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Resumo: Este texto deriva de uma pesquisa realizada como Trabalho de Conclusão do Curso de Licen-
ciatura em Pedagogia no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Sul –
Campus Bento Gonçalves. Teve por objetivo analisar a perspectiva docente sobre as práticas pedagógi-
cas relativas ao ensino da matemática na transição entre a Educação Infantil e o Ensino Fundamental.
Tratou-se de um estudo qualitativo, realizado entre agosto/2023 e julho/2024, a partir de entrevistas es-
truturadas com professoras que atuam em escolas públicas de Bento Gonçalves – RS. As narrativas
reflexivas orais (Cunha, 1997), foram analisadas na perspectiva Bardin (2011), à luz de documentos nor-
mativos da Educação Básica brasileira e dos estudos de Kamii (1988), Rangel (1992), Lorenzato (2006),
Barboza (2020) e Winter e Furtado (2017). Na pesquisa foi possível perceber um distanciamento entre
as práticas narradas pelas professoras e o normatizado para a Educação Infantil, bem como aproximação
entre elas no Ensino Fundamental, com ênfase na Unidade Temática Números da BNCC. Além disso,
as narrativas acerca do desenvolvimento do pensamento lógico-matemático convergem com os referen-
ciais estudados, pois destacam o uso de materiais concretos, de jogos, o brincar livre, a diversidade de
metodologias e mostram implicações em seguir as normatizações. Sobre a transição, as professoras
da Educação Infantil destacaram a redução do tempo de brincadeira e o enfoque na aprendizagem dos
números e as professoras do Ensino Fundamental mencionaram a retomada das noções aprendidas an-
teriormente. Entretanto, muitos objetivos/objetos normatizados não foram mencionados. Para aprimorar
o processo de ensino das professoras, o espaço de formação continuada pode ser destinado aos estudos
dos conhecimentos matemáticos pouco citados por elas.
Palavras-chave: Matemática; transição; narrativas; formação de professores; Pedagogia.

Abstract: This text derives from a research carried out as Final Project for the Degree in Pedagogy at the
Federal Institute of Education, Science and Technology of Rio Grande do Sul – Bento Gonçalves. The
aim was to analyze the teaching perspective on pedagogical practices related to teaching mathematics in
the transition between Early Childhood Education and Elementary Education. This was a qualitative study,
carried out between August/2023 and July/2024, based on structured interviews with teachers who work in
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public schools in Bento Gonçalves – RS. The reflective oral narratives (Cunha, 1997), were analyzed from
the perspective of Bardin (2011), in light of the normative documents of Brazilian Basic Education and
the studies of Kamii (1988), Rangel (1992), Lorenzato (2006), Barboza (2020) and Winter and Furtado
(2017). It was possible to see a gap between the narrated practices and the standards for Early Childhood
Education as well as the approximation in Elementary Education, with an emphasis on the Thematic Unit
Numbers of the BNCC. In addition, the narratives about the development of logical-mathematical thinking
converge with the references studied, because they emphasize the use of concrete materials, games,
free play, diversity of methodologies and implications of following the standards. Regarding the transition,
the Early Childhood Education teachers highlighted the reduction in play time and the focus on learning
numbers and the Elementary school teachers mentioned the resumption of previously learned notions.
However, many standardized objectives/objects were not mentioned. To improve the teachers’ teaching
process, the space for ongoing training can be dedicated to the study of the mathematical knowledge that
is rarely mentioned by them.
Keywords: Mathematics; transition; narratives; teacher training; Pedagogy.

Resumen: Este texto es resultado de una investigación realizada como Trabajo Final de Licenciatura en
Pedagogía en el Instituto Federal de Educación, Ciencia y Tecnología de Rio Grande do Sul. El estudio
buscó analizar la enseñanza de las matemáticas durante el proceso de transición entre la Educación In-
fantil y la Educación Primaria. Se trata de un estudio cualitativo, llevado a cabo entre agosto de 2023
y julio de 2024, basado en entrevistas estructuradas a docentes de escuelas públicas de Bento Gonçal-
ves – RS. Las narrativas orales reflexivas, según Cunha (1997), fueron analizadas desde la perspectiva
de Bardin (2011), a la luz de los documentos normativos de la Educación Básica brasileña y de autores
como Kamii (1988), Rangel (1992), Lorenzato (2006), Barboza (2020) y Winter y Furtado (2017). Se ob-
servó un distanciamiento entre las prácticas narradas y los estándares para la Educación Infantil, y una
aproximación en la Educación Primaria, con énfasis en las Unidades Temáticas de Número de la BNCC.
En ambos niveles, las narrativas sobre el desarrollo del pensamiento lógico-matemático convergen con
las referencias estudiadas, ya que resaltan el uso de materiales concretos, el juego, el juego libre, la
importancia de la diversidad de metodologías y las implicaciones de seguir las normas. En cuanto a la
transición, los docentes de Educación Infantil destacaron la reducción del tiempo de juego y el enfoque en
el aprendizaje de los números, mientras que los docentes de Educación Primaria mencionaron la reanu-
dación de nociones previamente aprendidas. Sin embargo, muchos objetivos/objetos estandarizados no
fueron mencionados. Para mejorar el proceso de enseñanza, se sugiere destinar espacios de formación
continua al estudio de los conocimientos matemáticos poco mencionados por las profesoras.
Palabras clave: Matemáticas; transición; narrativas; formación de profesores; Pedagogía.

1 INTRODUÇÃO

Esta pesquisa refere-se ao Trabalho de Conclusão do Curso (TCC) de Licenciatura em Pe-

dagogia no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS)

– Campus Bento Gonçalves. O estudo problematiza o processo de ensino a partir dos objeti-

vos e objetos de conhecimento da Matemática através das narrativas de professoras que atuam

na transição entre a Educação Infantil (EI) e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental (EF) em

escolas públicas municipais de Bento Gonçalves – RS acerca de suas práticas pedagógicas.

A questão que estruturou a pesquisa pode ser assim definida: que elementos emergem das

narrativas docentes sobre o ensino de Matemática no processo de transição entre a Educação

Infantil e o Ensino Fundamental? Com isso, o objetivo geral deste estudo foi analisar as narrati-

REMAT: Revista Eletrônica da Matemática e206-2



vas sobre as práticas pedagógicas do ensino da Matemática na Pré-escola B e no 1º ano do EF.

Como objetivos específicos, empreendeu-se analisar a orientação dos documentos normativos

sobre o ensino da Matemática e a transição entre a Educação Infantil e os Anos Iniciais e iden-

tificar e compreender, a partir das narrativas das professoras1, as práticas pedagógicas para o

desenvolvimento das noções matemáticas propostas para o nível em que atuam e aquelas que

visam a transição entre as etapas.

A partir do ano de 2023, iniciei minha trajetória como professora regente no nível da Edu-

cação Infantil com turmas da Pré-escola B, em uma escola da rede privada de ensino. A partir

de todas essas experiências, mas em especial nesta última, pude refletir acerca do tema desta

pesquisa. Neste período, tive a oportunidade de participar de formações em serviço sobre as

concepções de infâncias e o papel de professora referência para os processos de ensino e

aprendizagem, de vivenciar momentos com professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-

tal, da mesma escola, e dialogar sobre os processos de transição entre os referidos níveis. En-

tretanto, para me distanciar das considerações sobre a temática no contexto profissional, além

de conhecer outras realidades, a proposta dessa pesquisa foi desenvolvida em escolas da rede

pública. Cabe fazer uma ressalva inicial: este trabalho não segue uma linha de pensamento que

sugere que a Educação Infantil deve preparar as crianças para a próxima etapa ou antecipar os

objetos de conhecimento propostos para o Ensino Fundamental, mas trata a Educação Infantil

como uma etapa da Educação Básica, a qual tem um conjunto de objetivos próprios de apren-

dizagem a serem atingidos. A partir deste foco de pesquisa para realização do TCC, a segunda

autora foi orientadora.

A respeito do público indiretamente relacionado na pesquisa, Danyluk (1989) nos diz que

a criança da Educação Infantil, futura leitora de palavras e da linguagem matemática, precisa

“se familiarizar com os símbolos do discurso matemático” (Danyluk, 1989, p. 37) para que mais

adiante possa compreender o significado deles e realizar “o ato de ler a linguagem matemática”

(Danyluk, 1989, p. 38). Assim, essa pesquisa se justifica pela relevância em investigar quais

são e como acontecem os movimentos de familiarização nas turmas de Pré-escola B com os

conhecimentos matemáticos e se há continuidade dessas vivências com os estudantes de 1º

ano do Ensino Fundamental, quando o processo de alfabetização começa a ter centralidade.

Kamii (1988), ao aprofundar seus estudos sobre a construção dos conhecimentos matemá-

ticos pela criança, problematizou diferentes noções necessárias para encorajar as crianças ao

desenvolvimento do pensamento lógico-matemático, tais como: espaço, tempo, causalidade,

quantidades físicas, número, dentre outras. Desse modo, faz sentido, para a realização deste

estudo, discutir sobre a prática pedagógica das professoras que atuam nos níveis a serem in-

1Houve uma escolha ética, política e pedagógica em utilizar o termo professoras no feminino no decorrer do
texto em virtude do trabalho docente na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ser realizado
majoritariamente por mulheres. De acordo com Censo Escolar (2022), são 96,3% de professoras na Educação
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental são 87,8% mulheres.
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vestigados, em especial sobre o desenvolvimento dos conhecimentos lógico-matemáticos, os

quais precisam ser estudados, analisados e compreendidos pelas crianças da Educação Infantil

e do 1º ano do Ensino Fundamental e pelas professoras, a fim de que possam planejar e colocar

em prática propostas com a intencionalidade adequada à faixa etária das crianças com quem

atuam.

Assim, depois desta breve introdução sobre a temática, na próxima seção descrevemos os

caminhos metodológicos escolhidos.

2 PERCURSO METODOLÓGICO

Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo que, pela análise de conteúdo de Bardin

(2011), buscou evidenciar as percepções de docentes que atuam nas turmas de Pré-escola B

da Educação Infantil e no Primeiro ano do Ensino Fundamental acerca da transição entre as

duas etapas da Educação Básica e como são desenvolvidos os conhecimentos matemáticos

com as crianças. O estudo buscou, a partir das narrativas de seis professoras, de três escolas

da Rede Pública Municipal de Bento Gonçalves – RS, compreender os movimentos realizados

nas práticas pedagógicas no sentido de promover a aprendizagem da matemática prevista para

as referidas etapas. Em síntese, esperou-se que as narrativas reflexivas produzidas pelas pro-

fessoras se revelassem como um elemento de reflexão e formação docente, a partir delas, era

possível tomar consciência de sua própria prática, refletir, avaliar e aprimorar seu trabalho peda-

gógico, além de promover uma aproximação entre os atores e as práticas desenvolvidas.

O uso de narrativas reflexivas orais (Cunha, 1997) na pesquisa qualitativa representa uma

possibilidade de olhar atentamente para as experiências das professoras. A partir do detalha-

mento da prática sendo possível estabelecer, entre a narrativa e a experiência, uma relação

dialética que requer, segundo Bondía (2002, p. 24):

[. . .] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais deva-
gar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a vontade, suspender o automa-
tismo da ação, cultivar a atenção e a delicadeza, abrir os olhos e ouvidos, falar
sobre o que nos acontece, aprender a lentidão, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciência e dar-se tempo e espaço.

Assim, o uso de narrativas reflexivas orais pelas professoras permite atentar a elas como

autoras de sua prática profissional, pois as narrativas podem provocar “mudanças na forma

como as professoras compreendem a si próprias e aos outros e, por esse motivo, são, também,

importantes estratégias formadoras de consciência numa perspectiva emancipatória” (Cunha,

1997, p. 1).

A pesquisa foi realizada de agosto/2023 a julho/2024. Em 2023 foi escrito o projeto de pes-

quisa e em 2024 foi elaborado este artigo. Os dados das narrativas foram produzidos no período
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de fevereiro a abril de 2024 e construídos a partir de narrativas reflexivas orais (Cunha, 1997)

com seis professoras de três escolas da Rede Municipal de Bento Gonçalves – RS. A escolha

das escolas se deu a partir de uma entrevista com o Assessor Pedagógico Referência em Edu-

cação Infantil na Secretaria Municipal de Educação (SMED), o qual apresentou um mapeamento

das escolas que possuíam os dois níveis na mesma instituição. Outro fator para a escolha foi

que as professoras tivessem pelo menos dois anos de atuação em cada turma. Nesta oportu-

nidade, com o Assessor Pedagógico, foi feita uma conversa informal direcionada ao tema desta

pesquisa, o qual narrou os movimentos de transição EI para EF nas escolas municipais, sobre

a organização pedagógica do ensino da Matemática nos níveis pesquisados e descreveu como

aconteceram ações da SMED com as escolas sobre o processo de transição das crianças.

A partir da escolha das escolas, foram convidadas duas docentes de cada uma para partici-

par da pesquisa, uma professora da Pré-escola B e a outra do 1º ano do Ensino Fundamental.

Foi realizado um encontro com cada uma das docentes com o objetivo de discutir o processo de

transição e as práticas pedagógicas por elas realizadas. O encontro foi organizado a partir de

uma entrevista estruturada (Quadro 1) e as participantes assinaram um Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE) para a continuidade do estudo.

Quadro 1 – Entrevista estruturada

Início: Identificação

Nome completo

Formação

Nível de ensino e turma que atua

Tempo de atuação neste nível

Professoras da Educação Infantil – Pré-escola B

1. Como é abordado o desenvolvimento do pensamento matemático no contexto do nível

que você atua?

2. Como acontece a transição da Educação Infantil para os Anos Iniciais na sua escola?

3. Há atividades matemáticas realizadas levando em consideração a transição para o 1º

ano?

Professoras do Ensino Fundamental – 1º ano

1. Como é abordado o desenvolvimento do pensamento matemático no 1º ano?

2. Como acontece a transição da Educação Infantil para os Anos Iniciais na sua escola?

3. Há atividades matemáticas levando em consideração as aprendizagens da Educação

Infantil?

Fonte: elaboração das autoras.

As narrativas das professoras foram gravadas e transcritas. A análise esteve presente em
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vários estágios da pesquisa, o que a tornou mais sistemática e formal após o encerramento da

produção dos dados. Primeiramente, foi feita uma pré-análise, depois aconteceu a exploração

do material e, ao final, o tratamento dos resultados, a inferência e a interpretação. Segundo

Bardin (2011), a pré-análise é a fase de organização dos dados e sistematização das ideias

iniciais. Assim, primeiramente, escolhemos as narrativas que foram analisadas; e a partir disso,

formulamos hipóteses e as relacionamos com nosso problema de pesquisa e com os objetivos; e

então, elaboramos indicadores que fundamentaram a interpretação final, segundo o referencial

teórico adotado.

Foram selecionados trechos das narrativas das professoras, como unidades de significação

(Bardin, 2011), visando categorizar os dados a partir dos elementos que emergiram. Assim,

foram elencadas categorias a partir das falas e do discurso das professoras, assim fazendo

relações entre os materiais analisados e as teorias estudadas.

2.1 AS ESCOLAS E AS PROFESSORAS PARTICIPANTES

As escolas estão identificadas pelas letras A, B e C. A escola A possui uma estrutura que

atende a Pré-escola e o 1º ano, e a turma do 2º ano fica em cessão de uso em uma escola

estadual próxima. A escola B, em outro bairro, oferece a Pré-escola e todos os anos do Ensino

Fundamental. E a escola C, em um bairro distinto das demais, tem as turmas da Pré-escola ao

Ensino Médio.

As professoras participantes da pesquisa estão identificadas com a letra P de professora e

um numeral de 1 a 6, mantendo assim o seu anonimato. As formações e tempo de atuação no

nível estão descritos no Quadro 2.
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Quadro 2 – Formação das professoras participantes

Turma Escola Identificação Graduação
Pós-

graduação

Tempo de

atuação no

nível

Pré-escola B

A P1 Pedagogia Especialização

em Educação

Infantil e

Gestão

Escolar

no total 20

anos; agora 5

consecutivos

B P2* Artes Visuais Arte-

educação

9 anos

C P3* Ciências e

Pedagogia

Neuropsico-

pedagogia e

Educação

Especial

Inclusiva

12 anos

1º ano

A P4* Pedagogia Em Educação

Infantil e Anos

Iniciais

17 anos

B P5 Pedagogia – 3 anos

C P6 Pedagogia Capacitação

em Educação

Especial e

curso em

Educação

Infantil, Anos

Iniciais e

Inclusão

11 anos

* Professoras com Curso de Magistério – Nível Médio.

Fonte: elaboração das autoras.

3 APROXIMAÇÕES ENTRE OS REFERENCIAIS TEÓRICOS E OS ACHADOS DA PESQUISA

Esta seção traz as reflexões realizadas acerca da temática na perspectiva de documentos

normativos como a Base Nacional Comum Curricular – BNCC (Brasil, 2018), as Diretrizes Cur-

riculares Nacionais para Educação Infantil – DCNEI (Brasil, 2010) e o Referencial Curricular

Nacional para a Educação Infantil – RCNEI (Brasil, 1998) (Brasil, 1998). Foi também consultado
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o Documento Orientador do Currículo de Bento Gonçalves (Bento Gonçalves, 2019), no qual

não foi encontrado o conteúdo da transição entre as etapas estudadas na pesquisa. Ainda, fo-

ram realizadas leituras de autores/as específicos/as sobre os temas da transição, do ensino da

Matemática e da Didática, tais como: Kamii (1988), Rangel (1992), Lorenzato (2006), winter e

Furtado (2017) e Barboza (2020). Nos inspiramos em obras disponíveis há mais tempo e obras

mais recentes por entendermos que ainda se apresentam atuais nas suas temáticas.

3.1 PERCEPÇÕES DOS DOCUMENTOS NORMATIVOS E AS NARRATIVAS SOBRE O DE-

SENVOLVIMENTO DOS CONHECIMENTOS MATEMÁTICOS NA PRÉ-ESCOLA B E 1º ANO

DO ENSINO FUNDAMENTAL

No documento orientador da Educação Básica, a BNCC (Brasil, 2018), na etapa da Edu-

cação Infantil, a organização curricular aparece em campos de experiência. Os conhecimentos

matemáticos estão, de forma mais explícita, no campo chamado “Espaços, tempos, quantidades,

relações e transformações”, com os respectivos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento

(Brasil, 2018, p. 49-52) que buscam

[. . .] nessas experiências e em muitas outras, que as crianças também se depa-
ram, frequentemente, com conhecimentos matemáticos (contagem, ordenação,
relações entre quantidades, dimensões, medidas, comparação de pesos e de
comprimentos, avaliação de distâncias, reconhecimento de formas geométricas,
conhecimento e reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.) que igual-
mente aguçam a curiosidade. (Brasil, 2018, p. 43).

A partir desse campo de experiência, com seus oito Objetivos de Aprendizagem e Desen-

volvimento para as crianças da Pré-escola, foi possível perceber que nem todos foram narrados

pelas professoras da Educação Infantil quando questionadas sobre como promovem o desen-

volvimento do pensamento matemático. Sendo assim, sobre noções espaciais somente P2 citou

que desenvolve atividades:

P2: E as noções também básicas, porque vem antes disso, para conseguir che-
gar efetivamente no número ali. Em cima, em baixo. Sobrou, faltou. [. . .]. Dentro,
fora.

Quanto às relações com tempo, favorecendo a construção das noções de tempo físico (dia e

noite, estações do ano, ritmos biológicos) e cronológico (ontem, hoje, amanhã; semana, mês e

ano), P2 e P3 narraram que faz parte da rotina delas a contextualização com as crianças sobre

a data e dia da semana que é colocado no quadro da sala e preenchido no calendário. Ordem

de tempo biológico e histórico não foi citado.

O ensino que envolve a contagem, quantidades e sequência numérica oral e escrita foi citado

pelas três professoras e pelo Assessor Pedagógico. Foi possível analisar que este objetivo é o
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que possui maior foco das professoras, ainda que na questão da transição também aparecerá

na narrativa P2 e P3 como uma atividade que elas desenvolvem levando em consideração os

objetivos do 1º ano. As professoras narram sobre a organização da fila das crianças e sobre

o uso de materiais concretos como tampinhas e palitos para o conhecimento das relações en-

tre número e quantidade. Além disso, destacam sobre o uso do livro didático que contempla

atividades de resolução de problemas com números.

O Assessor Pedagógico fala sobre as atividades planejadas pelas professoras levando em

consideração a relação entre a sua intencionalidade pedagógica e os objetivos da BNCC, assim:

Assessor Pedagógico: Então na verdade o que acontece é que essas práticas
voltadas para a Matemática, e eu digo aquelas voltadas para o conhecimento
dos números, identificação, para a questão das atividades que são mais lógicas,
de quebra-cabeça, de jogos, eu acho que isso tudo é bem estruturado e bem
planejado na Educação Infantil.

E quanto aos objetivos que envolvem o ensino de medidas, os conhecimentos e valores

sobre os diferentes modos de viver de pessoas de um tempo passado ou de outra cultura e

noções relacionadas à transformação de materiais, objetos e situações não foram narrados pelas

professoras.

Essa análise nos permite pensar que existe uma distância significativa entre o que está nor-

matizado e as narrativas docentes acerca de sua prática cotidiana no contexto da Educação

Infantil, pois foi deixado de citar a maioria dos temas de ensino, como: tempo biológico e histó-

rico, conhecimento sobre culturas, medidas e transformações. Isso não significa que o que não

foi falado não é trabalhado, mas o foco das narrativas das professoras foi sobre as propostas

com números.

Quanto à organização nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a Matemática é uma área

de conhecimento com cinco unidades temáticas: Número, Álgebra, Geometria, Grandezas e

Medidas e Probabilidade e Estatística. Cada uma delas com seus Objetos de Conhecimento e

as Habilidades a serem desenvolvidas. Ainda, de acordo com a BNCC, “[. . .] deve-se retomar

as vivências cotidianas das crianças com números, formas e espaço, e também as experiências

desenvolvidas na Educação Infantil, para iniciar uma sistematização dessas noções [. . .]” (Brasil,

2018, p. 276).

Essa perspectiva foi identificada quando as professoras do 1º ano narram sobre como pro-

movem o desenvolvimento do pensamento matemático, pois todas elas indicaram a importância

da retomada das noções previstas para a Educação Infantil. Assim, P4 destaca atividades de

noções espaciais e as três falam sobre atividades de retomada com o reconhecimento, quantifi-

cação, grafia e traçado de números. Depois disso, elas narram sobre as atividades próprias do

1º ano, as três com foco na unidade temática Número. A participante P6, quando descreve sobre
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as propostas realizadas, aborda também Álgebra e Grandezas e Medidas – apesar de não citar

todos os Objetos de Conhecimento. Isso pode ser observado nos excertos que seguem:

P4: Vamos ampliando as famílias numéricas. A gente faz concretos, a gente faz
de escrita, faz de contagem. [. . .]. Com jogos, com brincadeiras também.
P5: Atividade para eles sublinharem, para eles irem treinando a grafia. [. . .]. Eles
tiveram que fazer do 1 ao 10 com a massinha. E depois eu dei os feijõezinhos
e eles botaram a quantidade ao lado. [. . .]. Aí depois que a gente vê que eles
estão bem, começa com o material dourado. No primeiro ano é mais unidade e
dezenas.
P6: Trabalha com material dourado. No primeiro ano, a gente trabalha bastante
na unidade e dezena. [. . .]. Reconhecer o número, preencher a linha por extenso
do numeral. E aí depois também é trabalhado mais no final do ano a questão de
litros, metro, as grandezas e as unidades de medidas. E trabalhamos com horas
inteiras no final do ano também. [. . .]. A gente trabalha também com a questão
da ordem. Os números ordinais na Matemática. Então a gente sempre volta com
alguma história. Por exemplo, a Casa Sonolenta, o Grande Rabanete. [. . .]. A
gente faz alguns jogos. A gente trabalha então, por exemplo, para introduzir a
adição ou a subtração. A gente faz o jogo careca cabeludo.

Ainda P6, depois do final da sua narrativa gravada, acrescenta o trabalho pedagógico que

realiza com as formas geométricas e com a construção do gráfico da turma: quantidade total

e separação de meninos e meninas. Com a inclusão da fala da professora P6, as unidades

temáticas de Geometria e Probabilidade e Estatística foram citadas.

Embora as professoras do 1º ano tenham citado mais elementos que aparecem na BNCC

(Brasil, 2018), como dito anteriormente, foi evidenciado nas suas narrativas que o foco do traba-

lho pedagógico se dá na unidade temática Número.

3.2 PERCEPÇÕES DOS/AS AUTORES/AS E AS NARRATIVAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO

DOS CONHECIMENTOS MATEMÁTICOS NA PRÉ-ESCOLA B E 1º ANO DO ENSINO FUNDA-

MENTAL

Para compreender os processos de abstração que acontecem com as crianças, Rangel

(1992) apropria-se das teorias de Piaget e descreve os dois tipos de experiência possíveis e

suas diferenciações para identificar qual oportuniza a construção do conhecimento matemático.

Na experiência física, “o sujeito age sobre o objeto” descobrindo propriedades físicas e “observá-

veis das ações realizadas materialmente” (Rangel, 1992, p. 22), assim o processo da abstração

é simples. Na experiência lógico-matemática, o sujeito age, introduz e cria “novos relaciona-

mentos entre os objetos” e descobre propriedades “[. . .] das ações exercidas sobre os objetos e

coordenadas na mente do sujeito – das leis que regem a ação transformadora sobre os objetos

[. . .]” (Rangel, 1992, p. 24), assim o processo da abstração é reflexivo e constrói o conhecimento

lógico-matemático.
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A partir da mesma apropriação teórica, Kamii (1988, p. 15) identificou que “[. . .] a criança pro-

gride na construção do conhecimento lógico-matemático pela coordenação das relações simples

que anteriormente ela criou entre os objetos [. . .]”, contudo, a criança precisa ter a oportunidade

de tempo, materiais e espaços para brincar e aprender com o uso de objetos. A fonte de conheci-

mento lógico-matemático é interna e construída pela criança por meio da ação sobre os objetos.

Nessa perspectiva, conhecer não é simplesmente contemplar, imaginar ou representar o objeto;

conhecer exige uma ação sobre o objeto para transformá-lo, descobrir as leis que regem suas

transformações para incorporá-las ao repertório já constituído pela criança. Kamii (1988) lista

três princípios de ensino para a construção dos conhecimentos matemáticos: a criação de todos

os tipos de relações, a quantificação de objetos e a interação social da criança com seus colegas

e adultos.

Nas narrativas das seis professoras, elas falam sobre atividades que envolvem o conheci-

mento dos números e a relação com materiais concretos, a partir de atividades planejadas e

orientadas por elas. Entretanto, P1 destaca situações em que o brincar livre também produz

aprendizagem:

P1: Quando eles brincam com um joguinho de Lego, a matemática está presente
em todos os momentos.

A Educação Infantil tem um importante papel na formação dos conceitos iniciais, a partir da

valorização das vivências que a criança já tem e da promoção de novas experiências, uma vez

que, em suas vivências diárias de exploração do mundo, convive, elabora e constrói as noções

matemáticas. Desse modo, a criança, mesmo que de forma empírica, utiliza-se de conceitos

matemáticos, e ao estabelecer relações, consegue aprofundar esses conceitos e se apropriar

da linguagem matemática.

Para o trabalho de desenvolvimento das noções matemáticas com as crianças, complementa

Lorenzato (2006), que as professoras precisam conhecer os sete processos mentais básicos

para aprendizagem da Matemática: correspondência, comparação, classificação, sequenciação,

seriação, inclusão e conservação. As professoras, ao proporcionarem atividades que exploram

tais conceitos, estarão contribuindo com o desenvolvimento do senso numérico. Assim, ao tra-

balhar com agrupamentos, enfoca-se a classificação. O trabalho de classificar permite que se

construa o conceito de inclusão de classes, pois um objeto classificado pode pertencer a um

grupo maior. As atividades com sequências favorecem a compreensão de padrões e leis de for-

mação dos sistemas. Outro aspecto a ser desenvolvido é a conservação, que é a capacidade de

perceber que a quantidade de objetos não varia quando a disposição se modifica. Esses e ou-

tros conceitos acontecem de maneira gradativa. As atividades planejadas e sistematizadas pela

professora podem levar a criança a pensar, elaborar e organizar seu pensamento, permitindo

que posteriormente ela possa se apropriar da linguagem matemática.
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P3 destaca preocupação com o ensino desses processos quando narrava sobre atividades

que pudessem levar em conta a transição para o 1º ano:

P3: Contagem. Do 1 ao 10. Apesar que o calendário vai até 30. Contagem vai
dependendo de cada um. E as que contam depois até 20, até 30, até 40. A
contagem eles vão fazer essa relação número-quantidade até o 10 que é bem
trabalhado. Seriação, classificação. Termo a termo. Cria um nome. Coloca um
palitinho para cada letra, coloca e faz a contagem.

Na pesquisa de Fonseca (2013), ela constata que as crianças da Educação Infantil têm inte-

resse com as propostas de números, contagem e organização de sequências e comparação de

tamanhos. Mas, existe uma aversão à aprendizagem da Matemática quando ela “[. . .] parte para

os conceitos abstratos, em formulações que não trazem sentido, na memorização de tabuadas,

de fórmulas, de regras. Enfim, quando são trabalhados conceitos totalmente desconectados da

vida dos alunos [. . .]” (Fonseca, 2013, p. 26-27).

A percepção das professoras sobre a sua prática pedagógica e os referenciais teóricos abor-

dados nesta seção têm uma aproximação, pois elas narram que o desenvolvimento do conheci-

mento lógico-matemático é realizado a partir do uso de materiais concretos, jogos e as possibi-

lidades no brincar livre.

3.3 PERCEPÇÕES DOS/AS AUTORES/AS E AS NARRATIVAS SOBRE A FUNÇÃO DA DI-

DÁTICA NA PRÉ-ESCOLA B E 1º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

A didática docente envolve uma práxis educativa que é um “[. . .] processo de pensar e agir

sobre a realidade, com intenção de transformá-la [. . .]” (Winter; Furtado, 2017, p. 27). O pro-

cesso de ensino é uma construção de refletir-fazer-refletir (Winter; Furtado, 2017). Como forma

de planejar as atividades para as crianças da Educação Infantil e Anos Inicias do Ensino Funda-

mental, as autoras destacam ser essencial “[. . .] articular os conhecimentos prévios das crianças

– fruto de suas experiências sociais, afetivas e cognitivas – com as novas informações e ideias

propostas pelo professor [. . .]” (Winter; Furtado, 2017, p. 180) que sejam de acordo com a

faixa etária e que tenham como objetivo “modificar os conhecimentos prévios, ampliá-los ou

diferenciá-los, produzindo novas aprendizagens” (Winter; Furtado, 2017, p. 180).

Pensando no contexto da Educação Infantil, com relação ao ensino da Matemática, e se

aproximando das considerações de winter e Furtado (2017), P1 narra que:
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P1: A gente trabalha a Matemática porque ela faz parte da BNCC, porque ela
é importante para a vida da criança. Não pensando na transição do primeiro
ano. Eu acho que a base já é a garantia legal para que essa transição aconteça.
A gente não precisa estar pensando nada além. Mesmo porque os objetivos,
eles dão uma continuidade. Então, a gente fazendo o trabalho com os objetivos
bem feitos, vai dar uma garantia que essa criança consiga no primeiro ano estar
evoluindo na questão da Matemática.

Quanto às práticas pedagógicas das professoras na Educação Infantil, lorenzato diz que a

escolha das atividades deve ser orientada pelo interesse das crianças, “[. . .] mas também suas

necessidades e o estágio de desenvolvimento cognitivo em que se encontram” (Lorenzato, 2006,

p. 20). E indica que “[. . .] é preciso oferecer inúmeras e adequadas oportunidades para que as

crianças experimentem, observem, reflitam e verbalizem” (lorenzato). O papel das professoras

é apresentar, familiarizar e indicar a apropriação dos conhecimentos, além de saber orientar as

crianças para a aprendizagem.

Para a organização didática, o currículo deve ser um aliado. Em vista disso, Fonseca (2013)

identifica que o currículo específico de cada faixa etária estando adequado permite que as pro-

fessoras elaborem um trabalho “[. . .] em que as crianças possam compreender a natureza da

representação numérica e o uso de números na resolução de problemas através de brincadeiras,

jogos e espaços planejados e desafiadores” (Fonseca, 2013, p. 63-64).

As escolhas didáticas que utilizem de interações e brincadeiras nas quais as crianças pos-

sam observar e manipular objetos aparecem nas narrativas das professoras. P1 narrou sobre o

brincar livre, P2 falou sobre o uso de jogos e P3 sobre a relação da literatura com jogos. O As-

sessor Pedagógico também destacou que na Educação Infantil esse trabalho é sustentado pela

BNCC com campo de experiência “Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações”.

Quanto ao 1º ano do EF, as professoras também narram sobre as escolhas que fazem com o

uso de jogos, brincadeiras, literatura e materiais concretos buscando a retomada do trabalho

feito pelas professoras da Pré-escola B para alcançar as habilidades propostas no seu nível. O

Assessor Pedagógico diferencia a Matemática da EI para o EF, a qual no 1º ano é uma disci-

plina/componente curricular que possui um trabalho mais sistemático e direcionado ao estudo

de objetos de conhecimento.

A partir dessas narrativas e da relação com as perspectivas dos autores foi possível iden-

tificar a importância da diversidade de estratégias metodológicas e a implicação, indicada pela

P1, de que objetivos normatizados são uma garantia da continuidade da aprendizagem. Apesar

de compreender que, somente seguindo o que está na normativa, não se garante a aprendiza-

gem adequada das crianças para o ensino de Matemática na Pré-Escola B e nem garante as

propostas que envolvem a transição entre as etapas.
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3.4 PERCEPÇÕES DAS NORMATIVAS, DOS/AS AUTORES/AS E AS NARRATIVAS SOBRE

O PROCESSO DE TRANSIÇÃO DA PRÉ-ESCOLA B PARA O 1º ANO DO ENSINO FUNDA-

MENTAL

A BNCC (Brasil, 2018, p. 53), no seu capítulo 3.3 intitulado “A Transição da Educação Infantil

para o Ensino Fundamental”, indica que as práticas de transição acontecem “evitando a fragmen-

tação e a descontinuidade do trabalho pedagógico”. No entanto, este documento normatizador

não deixa sugestões de como fazer essas ações, apenas orienta que as crianças tenham vi-

vências que não façam uma ruptura, mas sim “um equilíbrio entre as mudanças introduzidas,

a continuidade das aprendizagens e o acolhimento afetivo [. . .]” (Brasil, 2018, p. 53). Quanto

ao mesmo tema, as DCNEI para a Educação Infantil orientam que as atividades desenvolvidas

na EI sejam “sem antecipação de conteúdos que serão trabalhados no Ensino Fundamental”

(Brasil, 2010, p. 30).

O RCNEI (Brasil, 1998), no seu volume 1, traz o capítulo “Passagem para a escola” apresen-

tando que a etapa da transição “representa um marco significativo para a criança podendo criar

ansiedades e inseguranças” (Brasil, 1998, p. 83). Orienta que deve ser uma preocupação para

as professoras da Educação Infantil desde o início do ano e sugere projetos de transição como:

visita à escola do Ensino Fundamental, entrevista com professoras e um dia de permanência

na sala do EF. “Essas ações ajudam a desenvolver uma disposição positiva frente às futuras

mudanças demonstrando que, apesar das perdas, há também crescimento” (Brasil, 1998, p.

83).

O estudo das normatizações acerca do desenvolvimento das noções matemáticas previstas

para as etapas estudadas, aproximando-as do estudo dos referenciais teóricos e das percepções

das professoras participantes, nos possibilitou pensar em como essas apresentam diferentes

pontos de vista sobre o mesmo tema.

“Agora, acabou a brincadeira?”, título da pesquisa de Barboza (2020), realizada em 2014 e

2015 com orientadoras pedagógicas (OP), professoras da última etapa da Educação Infantil e

de 1º ano do Ensino Fundamental, ficou enfatizado nas vozes das diferentes participantes que

foram entrevistadas. A pesquisa teve uma parte feita por meio de entrevistas e ficou constatado

que as OPs identificaram que 56% das crianças que elas acompanharam não apresentaram

dificuldades na transição para o 1º ano e que 44% apontaram que as crianças apresentaram di-

ficuldades. Outra parte da pesquisa compilada em gráficos, apontou que as maiores dificuldades

para o processo da transição são: o menor tempo para brincadeiras, a nova organização da sala

de aula e a falta de planejamento sobre a transição. Além disso, ficou claro que a maioria das

escolas não realizava atividades intencionais sobre essa fase da escolarização das crianças.

Das escolas onde as narrativas desta pesquisa foram construídas, A e C têm atividades

intencionais para a transição das crianças da Educação Infantil para o Ensino Fundamental, já

a escola B não tem. Dentro desta escola, P2 fala que faz pequenos movimentos de preparação
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em sala de aula:

P2: Fim da tarde, ou quando termina alguma atividade, ou a gente tem jogos,
tem um momento que eles ficam um pouquinho mais livres, [. . .]. Então lá pra
dezembro eu começo dar menos tempo desse brincar, daqui a pouco uma ativi-
dade mais séria pra eles irem aos pouquinhos.

A partir da narrativa desta professora da Educação Infantil, é possível perceber que sua

concepção sobre o Ensino Fundamental é de um ensino rígido e que neste momento dela com

as crianças ela deve ajudá-los a fazer essa preparação. Porém, acaba perdendo a oportunidade

de vivências cotidianas com o brincar e nada é mais sério do que o brincar.

E ainda, P5 identifica que, como a escola não tem ação planejada sobre a transição, as

crianças sentem muita falta dos momentos de brincadeira com jogos, brinquedos e massinha,

ela até disponibiliza esses momentos duas vezes por semanas, mas:

P5: Não tem essa transição. [. . .]. Daí a transição assim vai até quase a metade
do ano, até eles entenderem que agora é aula mesmo, não é mais brincadeira.

Na sua narrativa, P5 corrobora com o pensamento de P2, assim, entende que, no 1º ano do

Ensino Fundamental, o tempo de brincadeira deve ser substituído por atividades pedagógicas

orientadas pelas professoras.

Nas escolas A e C, o que foi narrado pelas professoras da Educação Infantil P1 e P3 que

acontece são: conversas informais com as crianças que vão dando pistas de como é a organi-

zação de aula no 1º ano e o movimento de ir conhecer as salas do 1º ano. Ainda P1 fala sobre

a interação e os alinhamentos que faz com a professora do 1º ano para entender os objetivos

que são importantes para encaminhar as crianças à nova etapa. E P3 fala da preocupação em

apresentar as letras e a formação de palavras para as crianças. Nas mesmas escolas, P4 e

P6 apenas relatam que a ação de transição que acontece na escola é a visita das crianças da

Educação Infantil nas salas do 1º ano.

Na pesquisa de Barboza (2020) o terceiro gráfico apresenta que as três principais atividades

de transição são: atividades relacionadas a letras e números na EI, conversa informal com as

crianças sobre a mudança para o 1º ano e orientações para as professoras do 1º ano respeitarem

o ritmo das crianças. A partir dessa análise, a autora destacou a visão conteudista do ensino,

quando as professoras, em sua maioria, precisam se preocupar com o ensino de letras e número

na Educação Infantil “como se essa fosse a prioridade da aprendizagem nessa etapa de ensino”

(Barboza, 2020, p. 70). Os discursos das professoras da pré-escola “demonstram solidariedade

à criança por ter seu direito de brincar reduzido e muitas vezes negado” (Barboza, 2020, p. 73)

nas classes de 1º ano. Já nos discursos das professoras de 1º ano, a brincadeira tomou um tom

“pejorativo e de certo incômodo” (Barboza, 2020, p. 73) pois as crianças chegam nesse nível
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ainda com a necessidade de destinar horas do turno da aula com os momentos de brincadeira.

Nas considerações finais da pesquisa, Barboza (2020, p. 100) traz que “não faz sentido acabar

a brincadeira, mas permitir que ela continue”.

Quanto às professoras da Educação Infantil de Bento Gonçalves, quando narravam sobre

atividades que levassem em conta os objetivos do 1º ano, as 3 professoras destacaram a pre-

ocupação em promover o desenvolvimento nas crianças da noção do uso do caderno de linhas

e P2 e P3 evidenciaram sobre necessidade das crianças identificarem os número de 1 a 10 e

saberem fazer a quantificação. As professoras do 1° ano do EF, quando questionadas sobre

atividades que levassem em conta as aprendizagens das crianças na EI, além dos processos

de retomada de conhecimentos, identificam que se aproximam da EI quando utilizam materiais

diversos que fariam relação com a ludicidade, como o uso de massinha de modelar, vídeos e

livros de literatura. Sendo assim, as análises da pesquisa de Barboza (2020) se aproximam das

narrativas das professoras deste estudo, pois apresentam atividades de transição pontuais que

não dão a ideia da transição como um processo e deixam explícita a concepção de criança como

indivíduo que precisa ser moldado para o ensino da escola regular que é pautado na rigidez.

4 ALGUMAS CONSIDERAÇÕES FINAIS

Esta pesquisa contemplou seus objetivos no sentido de que conseguiu buscar e analisar

as narrativas de professoras que atuam nas etapas da transição entre a Educação Infantil e o

Ensino Fundamental. As narrativas das professoras foram construídas de forma espontânea, em

uma conversa na escola onde elas atuam. Pode ser que a falta da organização de um contexto

matemático tenha levado a uma limitação das suas falas, nas quais foi possível perceber que

objetivos, objetos e habilidades não foram mencionados.

Cada escola, apesar de fazer parte da mesma rede de ensino, tem suas singularidades que

tornaram visíveis as diferenças nas formas de fazer acontecer o processo de transição da Edu-

cação Infantil para o Ensino Fundamental. Esse processo tem levado em consideração uma

preparação das crianças com menos tempo de brincadeira e uma preocupação na aprendiza-

gem do número – grafia e quantificação; assim as professoras da Educação Infantil acreditam

que estarão auxiliando as crianças que no próximo ano letivo terão outra rotina dentro da mesma

instituição. As professoras do Ensino Fundamental, em sua maioria, não têm ciência das ativi-

dades de transição realizadas pelas professoras da Educação Infantil.

Apesar da diferença de organização normativa proposta pela BNCC (Brasil, 2018) da Pré-

escola B para o 1º ano do Ensino Fundamental, foi possível perceber uma continuidade na

metodologia das professoras, em especial por meio do uso do livro didático e de materiais con-

cretos, o que pode permitir para as crianças uma diminuição do estranhamento entre a transição

das etapas. Nesta pesquisa não foi realizada a observação do contexto de sala das professoras

e nem foi feito um diálogo com as crianças destes níveis de ensino, por isso essas conclusões
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são baseadas apenas nas narrativas orais das professoras participantes.

O espaço de formação continuada das professoras pode se apresentar como uma oportu-

nidade para a percepção de que Matemática deve levar em consideração muitos outros conhe-

cimentos e aspectos, como os contextos vivenciados pelas crianças, os espaços que elas têm

para explorar e as relações de causalidade que podem surgir e serem planejadas pelas pro-

fessoras para acontecerem possibilidades de desenvolver com as crianças os conhecimentos

previstos para cada faixa etária.

Realizar esta pesquisa, além de possibilitar reflexões acerca da minha prática docente (pri-

meira autora), apresentou outras demandas para a continuidade da pesquisa, tais como a aná-

lise da relação entre a formação continuada e a prática docente, o estudo da transição como pro-

cesso que contribui com a aprendizagem e bem-estar das crianças e a necessidade de verificar

se os livros didáticos auxiliam no ensino dos campos de experiência e objetos de conhecimento

propostos pelos documentos normativos.
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