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RESUMO

Esta pesquisa apresenta uma analise do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de
Limeira, mais especificamente a parte relativa a educacdo infantil. Tem por
finalidade verificar como séo apresentados os conteudos relativos & matematica, aos
ndameros e ao sistema de numeracao nesta etapa de ensino. Para tanto, inicialmente
foram analisadas as concepcfes de ensino-aprendizagem, de estudante, de
docente, do proprio curriculo e de suas caracteristicas. As andlises foram realizadas
a partir de documentos legais e dados do Censo, visando demonstrar a evolucédo da
educacéao infantil e sua importancia para o processo educacional e para o progresso
da sociedade. Em relacdo a funcionalidade do processo de ensino-aprendizagem,
foram utilizadas teorias progressistas e libertadoras, as quais tém por foco o
desenvolvimento de cidadaos criticos e participativos, relacionando o aprendizado
com seu contexto social, com base nas teorias de Vygotsky, Rogoff e Paulo Freire.
Da mesma forma, adotou-se uma visdo de curriculo que ndo tenha como propdsito
servir de controle social, adotando as proposicdes de Apple. No tocante a
matematica, adotou-se uma visao historica e a utilizacdo das inteligéncias multiplas
com contribuicbes das teorias de Smole, Boyer e Mezscach. Em termos
metodoldgicos, foram utilizadas pesquisas cientificas para subsidiar este trabalho,
com base na andlise documental e a técnica de andlise de conteudo de Bardin, que
permitiu selecionar no documento analisado pontos que pudessem ser discutidos
para atingir os objetivos da pesquisa. Entre os resultados apresentados, constatou-
se a falta de pesquisas cientificas sobre os conhecimentos dos bebés recém-
nascidos e a necessidade de propor a¢des educativas que considerem a realidade e
0 contexto social da crianca.

Palavras-chave: Desenvolvimento e Aprendizagem. Teoria Curricular e Linguagem.
Matematica.



ABSTRACT

This research presents an analysis of the Curriculum of the Municipal Education
Network of Limeira, more specifically the part related to early childhood education. Its
purpose is to verify how the contents related to mathematics, numbers and the
numbering system are presented in this teaching stage. For this purpose, the
conceptions of teaching-learning, student, teacher, curriculum itself and its
characteristics were initially analyzed. The analyzes were carried out based on legal
documents and Census data, aiming to demonstrate the evolution of early childhood
education and its importance for the educational process and for the progress of
society. Regarding the functionality of the teaching-learning process, progressive and
liberating theories were used, which focus on the development of critical and
participatory citizens, relating learning to their social context, based on the theories of
Vygotsky, Rogoff and Paulo Freire. In the same way, a vision of curriculum was
adopted that does not have the purpose of serving as social control, adopting Apple's
propositions. With regard to mathematics, a historical view was adopted and the use
of multiple intelligences with contributions from the theories of Smole, Boyer and
Mezscach. In methodological terms, scientific research was used to support this
work, based on document analysis and Bardin's content analysis technique, which
allowed selecting points in the analyzed document that could be discussed to
achieve the research objectives. Among the results presented, there was a lack of
scientific research on the knowledge of newborn babies and the need to propose
educational actions that consider the child's reality and social context.

Keywords: Development and Learning. Curriculum Theory and Language.
Mathematics.
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1 APRESENTACAO

Nossas infancias nos marcam de diversas formas, sejam elas positivas ou
negativas. Nado séo raras as vezes que nos recordamos dos momentos em que
brincavamos na rua, em casa ou na escola, de pega-pega, de pular corda, de subir
em arvores, de esconde-esconde e diversas outras brincadeiras, embora nos dias
atuais lembramos ainda dos desenhos vistos na televisédo, dos jogos executados nos
celulares e tablets.

Recordamos ainda, da primeira vez em que chegamos a escola, recordamos
de nossos professores, aqueles que mais se aproximaram de nds, aqueles que
tinhamos medo, aqueles que nos proporcionaram momentos de alegria ou tristeza.

De qualquer forma, a infancia € um momento marcante de nossas vidas, pois
l& experimentamos pela primeira vez o contato com o mundo. Neste periodo somos
submetidos ao encontro com o desconhecido, ao qual ndo podemos nos omitir e que
muitas vezes nos marcam pelo resto de nossas vidas.

Quando me recordo de minha infancia, este borbulho de sentimentos
contraditérios vem a tona, mistura de alegrias e tristezas. Lembro-me do meu
primeiro contato com a escola, “Tia” Sula era minha primeira professora, quando aos
cinco anos de idade fui matriculado no pré-primario. Eu chorava muito para ir a
escola, pois até entdo estava acostumado a ficar em casa com meus pais, e
experimentar aquele ambiente novo representava um obstéculo.

Além de lembrar o choro, lembro também de alguns momentos especificos.
Da caixa de sapato encapada com um papel de presente, onde guardavam nossos
materiais escolares, que ficava em um canto da sala de aula, das mesas que eram
para quatro pessoas, onde realizdvamos nossas atividades.

Lembro ainda da fala da direcdo da escola, que estava me matriculando no
pré-primario, porque meu irmao e eu temos onze meses de diferenca (sou o cagula)
e eu seria matriculado para ficar junto com ele, mas so0 iria para a série seguinte se
tivesse condi¢cdes, pois estava fora da idade.

Foi possivel acompanhar meu irméao e ir para a série seguinte, estudando na
mesma sala que ele até a 82 série do ensino fundamental (hoje chamado de 9° ano).
No ensino médio, fomos para escolas diferentes. Esse adiantamento da escola me
fez chegar a Universidade com dezessete anos, iria completar dezoito apenas em

setembro daquele ano.



12

Cursando matematica, ainda no segundo ano do curso, comecei a lecionar
como professor eventual e com algumas substituices por periodos maiores na rede
Estadual de Ensino. Essa experiéncia, inicialmente me fez pensar:. 0 que eu estou
fazendo aqui? Mas, logo me adaptei, e entdo percebi que o que chamava de
adaptacao era na verdade a esperanca de construir algo melhor e me apaixonei pela
atividade docente. No ultimo ano do curso de matematica, prestei concurso para a
mesma rede e fui chamado para efetivacédo. Lecionei nesse periodo para o ensino
fundamental 2 e para o ensino médio.

Depois cursei Pedagogia, e em 2008 fui professor coordenador do ensino
fundamental 2, que foi uma experiéncia muito significativa em minha carreira, pois
acredito que esta funcdo é uma das mais complexas, nela temos que atender
alunos, seus responsaveis, direcdo, professores... e as demandas de trabalho séo
guase interminaveis.

Em seguida atuei como vice-diretor da mesma escola, onde trabalhavamos
com o ensino fundamental 2 e o ensino médio. Paralelo a isto, cursei um ano de
graduacdo em Fisioterapia, realizei diversas especializacbes, trabalhei como
professor do telecurso e tive dois cargos na rede Estadual, e ainda a experiéncia de
professor de matematica em uma faculdade particular para o curso de Recursos
Humanos.

Em 2013, assumi o cargo de diretor de escola no municipio de Limeira,
trabalhava com a educacao infantil (maternal 2, 1% e 22 etapas da pré-escola) até o
final do ensino fundamental 1. Este foi meu primeiro contato com a educagao infantil
em meu trabalho, e senti minhas afei¢cdes por aquela fase, o que fez com que eu me
removesse para outra escola, que atendia criancas de 0 a 5 anos de idade. La
permaneci até 2018, quando fui chamado para assumir o cargo de diretor de escola
no municipio de Rio Claro, onde permaneco até hoje.

Em Rio Claro tive experiéncias com diversas realidades, educacgdo infantil,
ensino fundamental 1, educacédo de jovens e adultos do ensino fundamental, escola
de atendimento exclusivo a alunos com necessidades educacionais especiais. Hoje,
atuo em uma escola de educacao infantil com atendimento de criancas de 0 a 3
anos.

Olhar para a educacao infantil sempre foi algo que me chamou a atencdo. E
um momento em que € possivel enxergar os resultados de nossos trabalhos de

maneira clara e significativa. Ver aquela criangca que geralmente chega a escola com
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poucos meses e participar dos processos de aprender a engatinhar, a andar,
avancar na alimentacdo, aprender cores, aprender a falar, se relacionar e tantos
outros avancos, € uma experiéncia prazerosa e gratificante.

Deste modo, considero a aprendizagem um fator essencial na escola de
educacéo infantil, ja que estes processos ndo irdo acontecer de maneira natural ou
espontanea. Esses processos precisam do auxilio de outras pessoas, através das
interacdes, bem como do meio em que a crianca € inserida e das atividades que lhe
sao proporcionadas.

No entanto, a matematica na educacao infantil sempre me intrigou, pois, ao
observar os trabalhos docentes, notei que os conteidos que envolviam matematica
nao eram registrados em planejamentos e na pratica eram pouco explorados. Estes,
guando aconteciam de forma intencional e planejada, geralmente eram relacionados
a quantidades ou espacos. Muitas vezes a matematica passa despercebida na
educacao infantil, embora em muitas situacbes de aprendizagem, na relacdo da
crianca com o mundo ou com as pessoas a sua volta, as oportunidades de trabalhar
com ela séo evidentes e possiveis.

Isso me motivou a realizar este trabalho, pesquisar como a matematica
aparece na educacéo infantil e mais precisamente a questdo dos nimeros, pois este
se faz muito presente no mundo e nas realidades vividas pelas criancas.

Optei por fazer isso por meio do mestrado, pois desta forma teria a
oportunidade de refletir sobre o assunto, possibilitando mudancas na sociedade,
fazendo uso de pesquisas cientificas, que precisam ser valorizadas e utilizadas em
nossas praticas escolares.

Neste sentido, esta dissertacdo esta organizada em introducdo na qual
apresentamos a importancia da educacdo infantil para o individuo e para a
sociedade, destacamos o silenciamento de pesquisas cientificas nessa etapa que se
torna ainda mais frequente quando olhamos para a matematica. Apresentamos
ainda, os objetivos da pesquisa em relacdo a analise de parte do Curriculo da Rede
Municipal de Ensino de Limeira, considerando a parte introdutéria e a educacéo
infantil.

Os referenciais adotados para esta pesquisa buscam considerar as criancas
da educacao infantil como sujeitos ativos, capazes de atuar na realidade em que
estdo inseridas. Buscam ainda, olhar para os curriculos como instrumentos que nao

tenham a finalidade de dominacdo ou de controle social, mas sim documentos
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democréticos que visem a construcdo de uma sociedade baseada na justica social.
Em relacdo a matematica e aos numeros, adotamos uma visao historica, aliada a
uma pratica docente que considere a criangca como sujeito capaz de atuar de
maneira ativa em sua aquisi¢cao de conhecimentos.

O meétodo utilizado consiste na analise documental, usando a teoria de
Bardim, que busca selecionar no documento analisado, dados que sejam Uteis para
promover uma discussédo que aponte resultados em que seja possivel refletir sobre o
papel da educacao infantil, a visdo do curriculo e a forma como a matemética e os

numeros sao tratados.
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2 INTRODUCAO

A educacéo infantil € uma importante fase do processo educacional, tanto no
gue se refere a contribuicdo dela para a continuidade dos estudos em fases
posteriores, como sua representacdo no contexto social e reconhecimento da
crianca enquanto sujeito ativo e capaz de interferir nas realidades do mundo e
transforma-las.

Alcantud (2015) ao citar pesquisas de diversos autores, destaca a importancia
da educacéo infanti em dois sentidos: como contribuicdo para as etapas
educacionais seguintes e para evitar a exclusdo social. Para justificar sua primeira
posicdo, a autora destaca os resultados de duas avaliagdes externas: o PISA
(Programme for International Student Assessment) aplicado para estudantes de 15 a
16 anos de idade, que evidencia as diferencas de leitura entre as criangas que
frequentaram por mais de um ano a pré-escola e as que nao frequentaram,
mostrando que aquelas que tiveram o acesso apresentaram melhores resultados. E
a avaliacdo do PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) aplicada
para estudantes do 4° ano do ensino fundamental, que demonstram melhores
resultados de leitura nas criangas que se apropriaram das habilidades de
alfabetizacao na infancia.

No contexto de exclusdo social, a autora supracitada cita o relatério da
Comissado Europeia e destaca que a educacéao infantil pode romper com a pobreza
estabelecida em um circulo vicioso transmitido entre as geracdes. Além disso,
Alcantud (2015) relata que dois objetivos da Estratégia Europa 2020 podem ser
atingidos com acesso da crianca a educacdo infantil, quais sejam: reduzir o
abandono escolar precoce para menos de 10% e reduzir a populagédo carenciada,
vitimas da pobreza e exclusao social, em pelo menos 20 milhdes de pessoas.

De igual forma, Alcantud (2015) destaca que as criangas, ao ingressarem na
educacado infantil, e apresentando melhores resultados educacionais em fases
posteriores, reduzem futuros custos sociais derivados do abandono escolar, sistema
de saude, sistema judicial, etc.

De acordo com Heckman (2011) apud Alcantud (2015) o investimento na
educacdo infantil contribui de maneira significativa com a reducdo das
desigualdades e com a melhoria da economia. Acrescenta que estes beneficios se

tratam de uma boa oportunidade, principalmente para os grupos menos favorecidos.
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De maneira semelhante, o Banco Mundial, organismo internacional de
financiamento de projetos, que deveria promover o desenvolvimento econémico em
alguns paises, inclusive na area da educacéo, influencia de maneira significativa nas
politicas publicas das nacdes que realizam seus empréstimos, incluindo o Brasil.
Este organismo vem se posicionando em relagdo a educacdo infantil, pois o
documento Estrategia Sectorial de Educacion de 2000, esclarece que embora o
financiamento no desenvolvimento da primeira infancia seja novo, € algo que tem
cada vez mais importancia.

O Banco Mundial considera que:

O desenvolvimento inicial da crianca (DIC) € um poderoso investimento no
futuro, tanto em termos sociais quanto econdmicos. Estimular o
desenvolvimento das criangas e ajuda-las a realizar todo o seu potencial
beneficia ndo so6 as criancas e sua familia, mas também a sociedade e toda
a comunidade global. As criancas bem desenvolvidas se tornam adultos
bem-sucedidos e produtivos, que sdo mais capazes de contribuir para a
economia do pais e instigar um ciclo de efeitos positivos, ao se tornarem
pais (e avos) da proxima geracdo (BANCO MUNDIAL, 1998, p. 59).

E acrescenta:

Um amplo corpo de pesquisa demonstra que os programas de DIC
beneficiam a crianca, a familia e as comunidades. Reduzindo as taxas de
desisténcia escolar, aumentando a produtividade e obtendo niveis mais
altos de funcionamento social e emocional, os programas de DIC sdo um
meio econdmico de fortalecer a sociedade, assegurando que cada individuo
realize seu potencial (BANCO MUNDIAL, 1998, p. 17).

Neste contexto, o Banco Mundial (1998) ressalta que ao garantir o
desenvolvimento infantil de forma saudavel resulta em ter uma futura forca de
trabalho em que o individuo sera capaz de progredir economicamente e na

sociedade:

Assim, os beneficios do DIC promovem maior equidade social, aumentam a
eficacia de outros investimentos e atendem as necessidades das maes
enquanto ajudam seus filhos. Os programas integrados para criangas
podem modificar os efeitos de desigualdades socioecondmicos e entre
sexos, que sdo algumas das causas mais arraigadas da pobreza (BANCO
MUNDIAL, 1998, p. 7).

Estas considera¢gbes remetem a Teoria do Capital Humano, desenvolvida por

Theodore W. Schultz, em que relata que os investimentos em educacdo e outras
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areas tornam os individuos mais produtivos e resulta na colaboracdo de melhoria
nas taxas de crescimento do pais.

Mesmo havendo criticas em relacdo a esta forma de compreender a
educacdo infantii como investimento no ser humano como capital, nota-se a
importancia desta etapa de ensino, tanto no aspecto individual, quanto coletivo,
embora tal importancia seja pouco evidenciada nas pesquisas cientificas. Ao
realizar uma revisdo de literatura nota-se que a educacdo infantil possui uma
caréncia de trabalhos cientificos, se comparado com o ensino fundamental, médio
ou superior. Ademais, tal situacdo se torna ainda mais restrita quando da abordagem
do ensino da matematica.

Fazendo uso da plataforma SciELO, foi possivel obter o resultado de 692
trabalhos, utilizando a palavra-chave “educacédo infantil”. Este descritor combinado
com a palavra “matematica” resultou em apenas 12 trabalhos.

Entre estes trabalhos, quatro tratam da matematica associada a formacéo de
professores (TORTORA; PIROLA, 2020; CARITA, 2018; AZEVEDO, 2014;
GRANDO; NACARATO, 2007), dois tratam do conteudo especifico de espaco
(MOREIRA et al.,, 2018; AGUIAR; PEDROSA, 2009), dois tratam da matematica
tendo as historias infantis como ferramenta de aprendizagem (SILVA, 2018;
ZACARIAS; MORO, 2005), um traz a imagem como ferramenta de aprendizagem da
matematica (CHISTE; LEITE; OLIVEIRA, 2015), um apresenta o livro didatico como
objeto de andlise da matematica (BRANDAO; SELVA, 1999) e dois tratam da
educacdo especial articulado com o aprendizado da matematica, sendo um sobre
Sindrome de Down (COSTA et al.,, 2017) e outro sobre a pessoa com surdez
(BARBOSA, 2013).

Desses trabalhos, um tem como publico-alvo da pesquisa, bebés de 9 a 17
meses; um de bebés e criancas de 0 a 5 anos; um de criancas de 3 anos a 3 anos e
11 meses; um de criangas de 3 a 6 anos; um de 4 e 5 anos; um de 5 anos; um de 5
e 6 anos; um de 6 e 10 anos e quatro ndo especificam as idades, tratando apenas
como educacdo infantil.

Sendo assim, é evidente a invisibilidade maior ainda nos estudos que tem
como publico-alvo os bebés e criancas de 0 a 3 anos de idade.

N&o foi possivel localizar trabalhos que tratassem de curriculo e do ensino e

da aprendizagem dos conceitos de nimeros e sistema de numeracdo na educacgao
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infantil, ou que produzissem um aprofundamento do estudo da matematica nesta
etapa de ensino, 0 que justifica a importancia desta dissertacao.

Nestes termos, essa pesquisa tem a finalidade de responder: como o ensino
dos numeros e sistemas de numeracao estdo ou podem ser inseridos em propostas
curriculares prescritas para a educacao infantil?

O objetivo desta pesquisa, portanto, foi o de analisar os documentos oficiais
gue prescrevem os curriculos para a Educacao Infantii no municipio de Limeira,
guanto ao ensino dos numeros e sistemas de numeracdo, tendo em vista as
concepcoes dialogicas de aprendizagem e ensino.

Os objetivos especificos desta pesquisa, o primeiro foi o de verificar como o
documento analisado apresenta a visdo de ser humano, educador, educando e do
processo de ensino-aprendizagem, comparando com as visdes de referenciais
tedricos propostos para esta dissertacdo, que proporcionem uma educacdo de
qualidade, voltada para a construcdo da autonomia e da intervencao da realidade de
maneira a transforma-la.

E quanto ao segundo objetivo especifico, este foi o de analisar como o
documento curricular prescrito foi construido, sua estrutura e finalidade, tendo como
referéncia a democratizacdo e fins de construgcdo de um sujeito autbnomo e
participativo. E por fim, analisar se a matematica presente nos documentos,
especificamente a questdes que envolvem numeros, possibilita a autonomia das
criancas, estando ligadas aos aspectos sociais necessarios para esta fase do

desenvolvimento.
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SECAO 1 — A EDUCACAO INFANTIL E SUA LEGISLACAO

A compreensdo da educacdo infanti como um espaco importante de
aprendizagem e desenvolvimento remete a visdo da infancia como uma fase
especifica, onde a crianga ocupa um papel significativo. A respeito desta fase,
Dahlberg, Moss e Pence (2003, p.70) relatam:

A infancia é entendida ndo como um estagio preparatorio ou marginal, mas
como um componente da estrutura da sociedade — uma instituicdo social —
importante em seu préprio direito como um estagio do curso de vida, nem
mais nem menos importante do que 0s outros estagios.

Logo, a crianca ndo assume um carater vazio, ora vista como adulto pequeno,
ora vista como pessoa em formacao para que, no futuro, tenham um papel ativo na
sociedade. No entanto, tem-se a possibilidade de a crianga ser vista como sujeito
gue carrega consigo saberes oriundos da sua idade, especificos e capazes de agir e
interagir com os outros e com as ferramentas que o mundo dispoe.

Esta ideia é reafirmada por Sarmento (2006, p. 36), o qual reconhece o papel
da crianca como sujeito ativo, capaz de compor uma cultura diferente e

independente dos adultos ou das outras fases da vida:

A infancia €, simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e
um grupo de sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo. Nessa
accdo estruturam e estabelecem padrdes culturais. As culturas infantis
constituem, com efeito, 0 mais importante aspecto na diferenciacdo da
infancia.

Neste contexto, a educacado infantil € capaz de proporcionar as criancas
experiéncias educativas que as levem a pensar, questionar e agir diante das
situacOes de aprendizagem que séo colocadas. As criangas sao vistas como sujeitos
ativos e nao apenas como recebedoras de cuidados e informacoes.

As legislacbes que tratam desta fase da vida evoluiram para a visdo da
criangca como sujeito ativo e de direitos, principalmente no que tange a educacéao
infantil, reconhecendo-a como espaco de formacéao e de transformacéao.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988, em seu artigo 208, destaca a
necessidade do Estado em garantir a “[...] educacao infantil, em creche e pré-escola,
as criancas até 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL, 1998). No mesmo sentido, o

referido documento constitucional, por meio da Emenda n® 59 de 11/11/2009,
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reconhece a educagdo basica como obrigatéria dos 4 aos 17 anos, incluindo a pré-
escola. Estes fatos contribuem para que a educacdo infantil deixe de ser vista
apenas em seu aspecto assistencialista e a coloca no campo da educacao.

Porém, antes do advento da CF, no que se refere a educacao, em especial a
educacéo infantil, € importante destacar as lutas travadas por diversos setores da
sociedade, resultante do aumento dos centros urbanos - devido ao éxodo rural — e a
crescente entrada das mulheres no mercado de trabalho, que colaboraram para que
0 inicio dos processos de pensamento quanto a necessidade de as criancas
usufruirem de atendimentos em instituicdes especializadas. Com essa crescente
demanda, a populacdo passou a questionar o acesso as creches e pré-escolas
como um direito de todos.

No inicio da década de 80, os movimentos sociais se multiplicaram e
ganharam for¢ca, de forma que o direito & educagcdo de qualidade passou a ser
reivindicado ndo s6 pelos movimentos feministas, mas por todos que estavam
comprometidos com as conquistas pelas popula¢des urbanas. As lutas ndo se
limitavam ao acesso, e sim a uma educacéao infantil de qualidade que respeitasse a
crianca e suas familias, questionando o assistencialismo, bem como o modelo de
educacdo compensatodria peculiarmente vivenciada na época.

Em 1990, surgiu o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que trouxe a
garantia de direitos fundamentais as criancas e aos adolescentes, inclusive o que
tange o processo educacional. No artigo 4° do ECA, tem-se a previsao de que a
educacdo € um dever a ser assegurado pela familia, pela comunidade, sociedade e
poder publico. Ja no capitulo IV o direito a educacdo € tratado de forma mais
evidente e particular. Este documento assume sua importancia, uma vez que passa
a considerar a crianga como sujeito de direitos.

Com a chegada da Lei n® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB), o cenéario ganhou maior visibilidade. Na Secé&o Il, em que se trata da
educacao infantil, o documento legislativo destaca que esta etapa tem como “[...]
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisicos, psicologicos, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade.” (BRASIL, 1996). A LDB destaca, portanto, a visdo da
criangca como um sujeito constituinte de diversos aspectos que estdo diretamente

ligados a formacéao do sujeito, com a finalidade de atuarem na sociedade.
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No artigo 30 da LDB, é estabelecido o atendimento da educacao infantil de
acordo com a idade das criancas, definindo a creche para criancas até os 3 anos de
idade e pré-escola para criancas de 4 e 5 anos de idade.

Ja em 1998, surgiu o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil,
gue conforme descrito no documento tem por foco buscar “[...] solu¢cdes educativas
para a superacao, de um lado, da tradicdo assistencialista das creches e, de outro,
da marca da antecipacéo da escolaridade das pré-escolas.” (BRASIL, 1998).

No mesmo sentido, tem-se a Resolugdo CEB n° 5, de 17 de dezembro de
2009, que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEIs), que coloca a crianca como elemento central no que se refere ao
planejamento curricular e elaboracdo de atividades pedagdgicas. Este documento,
visando garantir os saberes das criancas na educacao infantil, tem por foco orientar
os educadores quanto a pratica pedagdgica, no sentido de colocarem as criangcas
em um papel de destaque nas relacGes sociais, para que possam construir sua
identidade.

Outro documento importante € a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(2018), a qual destaca que através dos seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, a saber: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se; é proporcionado as criancas situacdes de aprendizagens, as quais
podem desempenhar um papel ativo, através de ambientes desafiadores,
contribuindo desta forma com a formacéo de significados sobre si mesma, 0s outros
e o mundo social e natural.

Logo, é evidente que a educacéo infantil ndo tem apenas a funcdo de cuidar.
Como se trata da primeira etapa da educacdo basica, conforme explicitado pela
LDB, garante que a crianga, em um ambiente escolar tenha a oportunidade de
desenvolvimento nos mais diversos aspectos inerentes ao ser humano. As
legislacdes que envolvem a educacéao infantil, embora longe de garantir um espago
em que a aprendizagem seja o fator mais relevante e potencialize o papel ativo da
crianca, apresentaram significativos avancos.

Outro avanco significativo consiste nos niumeros de matriculas na educacéo
infantil. Para melhor compreensao deste atendimento, importante destacar e analisar
os dados dos Censos de 1995 a 2022. Nos dados levantados, considera-se a
creche, ou seja, o atendimento a criancas até 3 anos de idade e a pré-escola,

criangas de 4 e 5 anos de idade:



22

Quadro 1 — Matriculas na creche e pré-escola nas esferas federal, estadual,

municipal e privada

ANo Creche Pré-Escola

Federal | Estadual | Municipal Privada | Federal | Estadual | Municipal Privada
1995 * * * * 5.553 1.133.438 | 3.227.868 | 1.382.375
1996 * * * * 2.477 759.187 2.489.225 | 1.019.487
1997 387 16.349 216.664 114.612 2.025 606.858 2.695.893 | 987.432
1998 187 11.585 246.676 123.356 1.380 396.361 2.725.755 | 987.624
1999 508 16.593 522.703 292.174 1.225 379.802 2.799.420 | 1.054.831
2000 495 16.373 565.370 334.626 1.287 335.682 2.995.244 | 1.089.159
2001 886 18.292 663.508 410.661 1.629 317.861 3.275.406 | 1.223.907
2002 709 17.955 698.643 435.204 1.751 302.234 3.402.909 | 1.270.953
2003 671 18.127 748.707 470.053 1.787 302.336 3.532.909 | 1.318.584
2004 721 14.993 828.532 504.171 1.637 277.613 3.792.629 | 1.483.646
2005 893 17.264 860.960 535.226 1.668 249.001 4.026.681 | 1.513.320
2006 933 17.582 898.945 510.482 1.538 225.397 3.921.291 | 1.439.927
2007 | 1.002 10.801 1.041.848 544.077 1.272 175.757 3.736.298 | 1.063.314
2008 | 1.157 9.377 1.136.416 622.918 1.185 110.757 3.752.004 | 1.151.141
2009 | 1.255 8.042 1.245.723 654.918 1.304 74.369 3.670.246 | 1.154.522
2010 | 1.281 8.067 1.345.856 719.375 1.271 67.502 3.513.014 | 1.135.729
2011 1.359 8.474 1.461.546 835.798 1.274 58.628 3.495.375 | 1.141.348
2012 | 1.245 6.671 1.603.749 936.556 1.378 52.626 3.527.745 | 1.184.194
2013 | 1.261 5.236 1.725.075 | 1.005.673 1.434 51.232 3.592.906 | 1.224.760
2014 | 1.263 4.979 1.824.595 | 1.067.091 1.356 52.184 3.652.043 | 1.266.358
2015 1.213 4.244 1.931.755 | 1.111.860 1.386 50.507 3.635.896 | 1.235.369
2016 | 1.523 3.694 2.077.242 | 1.156.435 1.499 51.499 3.760.147 | 1.227.065
2017 | 1.463 4.476 2.220.234 | 1.180.623 1.535 52.230 3.865.925 | 1.182.245
2018 | 1.183 3.915 2.346.934 | 1.235.260 1.584 52.390 3.915.945 | 1.187.973
2019 | 1.178 3.701 2.451.704 | 1.298.509 1.519 55.206 3.953.633 | 1.207.328
2020 946 3.281 2.439.076 | 1.208.686 1.399 55.467 4.000.709 | 1.120.231
2021 912 2.822 2.396.032 | 1.017.444 1.285 52.986 3.949.829 | 898.089
2022 * 3.489 2.559.634 * * 51.885 3.863.307 *

Fonte: elaborado pelo autor com base nos resultados do Censo Escolar de 1995 a 2022

Importante mencionar que referente aos anos de 1995, 1996 e 2022,

conforme exposto no Quadro 1, ndo foram encontrados, até o momento da consulta,

dados a respeito dos anos em referéncia.

Observa-se que quando se compara os anos de 1997 e 2021 nas creches, na

rede federal teve um aumento de matriculas de aproximadamente 136%. Na rede

estadual, houve reducdo de matriculas em aproximadamente 479%. J4 na rede

municipal, as matriculas aumentaram em aproximadamente 1006%.

privada, por sua vez, houve um aumento de aproximadamente 788%.

Na rede
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Na pré-escola, observa-se que quando comparados os anos de 1995 e 2021,
houve a diminuicdo de matriculas na rede federal de aproximadamente 332%. Na
rede estadual, ocorreu também uma diminuicdo em aproximadamente 2004%. Na
rede municipal, o aumento foi de aproximadamente 22% e na rede privada uma
diminuicdo de aproximadamente 35%.

Nota-se a diminuicdo de matriculas nas esferas federais e estaduais e um
crescente numero na rede municipal, uma vez que de acordo com a legislacao, esta
tem prioridade sobre a oferta de vagas na educacéao infantil. Observa-se ainda que
as redes federal e estadual possuem nameros insignificantes quando comparado
aos da municipal e privada.

Em 11 de novembro de 2009 a Emenda Constitucional n° 59 entrou em vigor,
tornando obrigatdria a pré-escola. Em funcdo disso, observando os anos 2010 e
2019, houve um aumento de matriculas na pré-escola da rede publica de
aproximadamente 11% e na rede privada de 6,3%, o que demonstra um resultado
positivo da emenda constitucional.

Necessario ressaltar, diante do exposto, que a pré-escola foi determinada
como obrigatoria em 2009, todavia, foi inserida na LDB somente em 2013, através
da Lei n° 12.796 de 04 de abril.

O Resumo Técnico do Censo Escolar da Educacéo Basica 2021, apresenta o

seguinte grafico:

Figura 1 - Evolucéo do numero de matriculas na Educacgéo Infantil, segundo a
Rede de Ensino - Brasil - 2017 a 2021
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Fonte: Censo Escolar da Educacao Bésica (2021)
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De acordo com os dados acima, juntamente com os advindos do Quadro 1 e
com o Resumo Técnico do Censo, observa-se um crescimento no numero de
matriculas entre os anos de 2017 e 2019, de 5,5%. No entanto, observa-se uma
reducédo de 7,3% entre os anos de 2019 e 2021, essa reducdo € mais significativa na
rede privada e deve-se a crise sanitaria e financeira resultante da pandemia de
COVID-19 que se instalou no mundo no inicio de 2020.

E nitida a diminuicio de matriculas em creches de todas as instancias entre
0s anos de 2019 e 2021, que marcou o percentual de 9% nas creches, enquanto
gue nas pré-escolas a reducao foi de aproximadamente 6%.

Destaca-se que a maior diminuicdo ocorreu na rede privada, sendo que na
creche a diminuicao foi de aproximadamente 21,6% contra aproximadamente 2,3%
na rede publica. Na pré-escola houve uma diminuicdo de matriculas na rede privada
de aproximadamente 25,6% contra aproximadamente 0,1% na rede publica.
Importante lembrar que esta etapa € obrigatéria e que possivelmente houve uma
migracdo de criancas da rede privada para a publica, devido a crise financeira das
familias durante a pandemia.

Durante a pandemia de COVID-19 as escolas enfrentaram um grande desafio
em levar as atividades que antes aconteciam nas salas de aula e outros espacos
escolares para as casas das familias, o que esbarra em diversos obstaculos, com
destaque para: a comunicagao, a organizacdo das familias em relacdo a tempo e
espaco para a aprendizagem; a falta de aproximacao fisica entre o educador e os
estudantes; o despreparo das familias para conduzir as atividades propostas pelos
educadores; falta de interacdes com outras criancas e adultos diferentes da familia;
entre outros aspectos.

Retomando o Relatério do Censo, tem-se a distribuicdo das matriculas nas

escolas federais, estaduais, municipais e privadas, conforme demonstra a Figura 2:
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Figura 2 — Percentual de matriculas na educacao infantil, segundo a
dependéncia administrativa (rede privada separada em conveniada e néo

conveniada com arede publica) — Brasil — 2017 a 2021
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Fonte: Censo Escolar da Educacéo Basica (2021)

Os dados demonstram o atendimento prioritario da educacéo infantil na rede
municipal, bem como, a presenca de algumas instituicdes privadas conveniadas ao
poder publico, focadas em realizar o atendimento.

Este convénio com o poder publico no Estado de Sédo Paulo ocorre através do
Bolsa Creche, onde as prefeituras que a utilizam, transferem recursos publicos as
escolas privadas para custear o atendimento a populacdo que dele precisa. Trata-se
de um valor per capita correspondente ao numero de estudantes matriculados e
frequentes nas escolas privadas, no qual o poder publico ndo foi capaz de atender.
A regulamentacao do Bolsa Creche ocorre por legislagcbes municipais.

Ainda, em analise dos censos, tem-se 0 Quadro 2 com a demonstracdo dos
dados obtidos acerca da distribuicdo das matriculas nas creches e pré-escolas da

rede municipal, que atendem em periodos parcial e integral:
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Municipal
Ano Creche Pré-escola
Parcial Integral Total Parcial Integral Total

1995 * * * * * 3.227.868
1996 * * * * * 2.489.225
1997 * * 216.664 * * 2.695.893
1998 * * 246.676 * * 2.725.755
1999 * * 522.703 * * 2.799.420
2000 * * 565.370 * * 2.995.244
2001 * * 663.508 * * 3.275.406
2002 * * 698.643 * * 3.402.909
2003 * ka 748.707 2 * 3.532.909
2004 * * 828.532 * * 3.792.629
2005 * * 860.960 * * 4.026.681
2006 * * 898.945 * * 3.921.291
2007 373.849 667.999 1.041.848 3.477.143 259.155 3.736.298
2008 392.172 744.244 1.136.416 3.465.332 286.672 3.752.004
2009 438.032 807.691 1.245.723 3.372.974 297.272 3.670.246
2010 486.044 859.812 1.345.856 3.206.196 306.818 3.513.014
2011 522.776 938.770 1.461.546 3.173.220 322.155 3.495.375
2012 575.954 1.027.795 1.603.749 3.184.195 343.550 3.527.745
2013 620.101 1.104.974 1.725.075 3.219.847 373.059 3.592.906
2014 662.134 1.162.461 1.824.595 3.265.971 386.072 3.652.043
2015 715.239 1.216.516 1.031.755 3.243.824 392.072 3.635.896
2016 800.653 1.276.589 2.077.242 3.381.992 378.155 3.760.147
2017 868.767 1.351.467 2.220.234 3.449.605 416.320 3.865.925
2018 971.403 1.375.531 2.346.934 3.513.650 402.295 3.915.945
2019 1.038.103 1.413.601 2.451.704 3.551.084 402.549 3.953.633
2020 1.038.912 1.400.164 2.439.076 3.584.926 415.783 4.000.709
2021 1.053.218 1.342.814 2.396.032 3.522.320 427.509 3.949.829
2022 1.117.721 1.441.913 2.559.634 3.450.128 413.179 3.863.307

Fonte: elaborado pelo autor com base nos resultados do Censo Escolar de 1995 a 2022

Destaca-se que entre os anos de 1995 a 2006, até o momento da consulta,

nao foram encontrados os dados.

Diante dos dados apresentados pelo Quadro 3, constata-se que na creche ha

um aumento maior ao atendimento em periodo integral, enquanto na pré-escola o

efeito é contrario, no qual a maior parte das matriculas ocorrem em periodo parcial.

Esse resultado pode ser justificado pelo fato de que a pré-escola, sendo

obrigatoria, necessita que o maior numero de vagas seja ofertado, buscando atender

os principios legais. Desta forma, ao oferecer vagas em periodo parcial, resulta em

um maior nimero de vagas oferecidas do que no periodo integral.
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Ademais, é possivel relacionar o maior nimero de matriculas nas creches no
periodo integral, reforcando a ideia de que o0s pais e responsaveis, enquanto
exercem suas atividades a titulo de emprego e/ou trabalho, precisam do
atendimento em tempo integral para seus filhos. No entanto, para o poder publico
cumprir com a legislagcéo de garantir vaga a todos nas creches, os estabelecimentos
com atendimento em periodos parciais acaba sendo a op¢édo que melhor se adequa
a conveniéncia dos governantes.

No entanto, considerando as lutas, principalmente dos movimentos sociais,
pela garantia de que as criancas tenham acesso a escola de educacao infantil e que
essa seja oferecida com qualidade, atendendo as necessidades da populacao, é
necessario optar pela criacdo de escolas em periodo integral, onde as criancas
tenham a oportunidade de se desenvolver e aprender, garantindo o acesso a
experiéncias que propiciem a autonomia, a inclusao social, o acesso aos
conhecimentos, colaborando com a formacédo integral do ser humano e o
desenvolvimento da capacidade de atuacéo plena na sociedade.

Tao importante quanto garantir 0 acesso da crianca a educacao infantil,
estabelecer quais as experiéncias que essas criancas terdo oportunidade de
vivenciar nesta etapa de ensino.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018), é
necessario se apropriar da concepgcao de que o cuidar e o educar deve fazer parte
das instituicbes escolares como conceitos que ndo podem ser trabalhados de
maneira isolada. Além disso, o documento acrescenta que cabe a escola trabalhar
0os conhecimentos trazidos pelas criangcas de seus ambientes familiares e do
contexto de sua comunidade e ampliar tais conhecimentos, gerando novas
aprendizagens.

Neste sentido, o documento reafirma a necessidade de constante dialogo
entre a escola e a familia. E reconhece que “[...] a instituicdo precisa conhecer e
trabalhar com as culturas plurais, dialogando com a riqueza/diversidade cultural das
familias e da comunidade” (BNCC, 2018, p. 37).

Neste sentido, ndo se deve desvincular os conteidos ensinados nas escolas
de educacgao infantii com as realidades vivenciadas pelas criancas nos seus
contextos familiares e de comunidade.

No que diz respeito aos conteudos a serem ensinados, em especial pelos

conteudos da disciplina da matematica, a BNCC (2018) apresenta como uma das



28

experiéncias em que as criangas se deparam frequentemente, especificando estas

da seguinte forma:

[...] contagem, ordenacéo, rela¢bes entre quantidades, dimensdes, medidas,
comparacBes de pesos e de comprimentos, avaliacdo de distancias,
reconhecimentos de formas geométricas, conhecimento e reconhecimento
de numerais cardinais e ordinais, etc. (BRASIL, 2018, p. 43).

Desta forma, a matematica surge como um dos conhecimentos que o publico-
alvo da educacédo infantil deve se relacionar de forma que n&o represente um
obstaculo em seu processo de apropriagdo dos saberes necessarios para a
interacdo com 0s outros e com 0 mundo.

Resultados das avaliaces externas evidenciam que a matematica representa
um conhecimento de dificil entendimento e aplicacdo para os estudantes. O
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), coordenado pela
Organizagéo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) mostra que
em matematica, os resultados revelam baixo desempenho escolar para estudantes
de 15 anos de idade.

Esta avaliagdo, em sua ultima aplicacdo, em 2018, revela que 61,8% dos
estudantes avaliados ndo possuem o nivel bésico de conhecimento matematico,
necessario para o desenvolvimento da cidadania.

Os fatores associados ao desempenho dos alunos, segundo o relatério do
Pisa, ressaltam que condicbes sociais, econdmicas e culturais interferem nos
resultados, ou seja, quanto mais rico 0 estudante nesses aspectos, maiores as
possibilidades de acesso a educacédo e consequentemente, melhor desempenho nas
avaliacoes.

E apontado ainda, a interferéncia do bullying e a indisciplina em sala de aula,
como fatores que interferem negativamente no resultado das avaliagcdes. A nao
frequéncia as aulas é outro fator que prejudica o desempenho dos estudantes.

Diante desta realidade, € necessario repensar na forma de ensino e
aprendizagem de matematica em todo o percurso educacional do estudante,
inclusive na educacdo infantil, quando os bebés e criancas tém seus primeiros
contatos com estes conhecimentos.

Faz-se necessario analisar como a matemética esta sendo proposta para ser

ensinada, quais as concepcdes que os documentos oficiais, como os curriculos, por
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exemplo, sdo propostos para esta fase, e se estes documentos propiciam uma
conducédo da aprendizagem capaz de considerar o educando um ser ativo e ter uma
educacao voltada para a constituicdo da cidadania em todos 0s seus aspectos.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1998,
p.207), embora hoje seja um documento ultrapassado e superado pela BNCC, ja
apontava a importancia da matematica nesta etapa de ensino, para que a crianca
tenha a possibilidade de interagir com 0 mundo e com as outras pessoas. Apresenta

ainda, a necessidade de que o fazer matematica se caracterize por:

[...] expor ideias préprias, escutar a dos outros, formular e comunicar
procedimento de resolugéo de problemas, confrontar, argumentar e procurar
validar seu ponto de vista, antecipar resultados de experiéncias nédo
realizadas, aceitar erros, buscar dados que faltam para resolver problemas,
entre outras coisas (BRASIL, 1998, p. 207).

E acrescenta que essas caracteristicas devem buscar a formacdo de uma
crianca ativa em seu processo de aprendizagem da matematica e ndo um sujeito
gue ird apenas executar instrucdes prontas e ndo desafiadoras.

A BNCC (2018), quando descreve o campo de experiéncia, espagos, tempos,
guantidades, relacdes e transformacdes, destaca a importancia das experiéncias
com os conhecimentos matematicos de forma a agucar a curiosidade das criancas e
promover a associagao desta aprendizagem com o cotidiano, buscando a ampliagao
dos conhecimentos do mundo fisico e sociocultural.

E importante refletir sobre esta curiosidade que se deve despertar nas
criancas, cuidando para que ela ndo seja inibida através da acdo ou omissdo do
adulto. Freire (2018) destaca o papel da curiosidade na aprendizagem e a
necessidade de que os educadores oportunizem situacdes de aprendizagem que
permitam a transformacdo de uma curiosidade ingénua e espontanea para uma
curiosidade epistemolégica. Para o referido autor, a curiosidade deve estar em
permanente exercicio para que o educando possa aprender. Ademais, Freire (2018,

p. 83) discorre que:

[...] a construcdo ou producdo do conhecimento do objeto implica o
exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do
objeto, observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar’ o objeto ou fazer
sua aproximacao metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar.
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Neste sentido, o autor supracitado alerta que a postura tanto do professor,
guanto dos educandos devem ser “[...] dialégicas, aberta, curiosa, indagadora e nao
apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve.” (FREIRE, 2018, p.83).

Percebe-se que a curiosidade deve levar ao movimento dos pensamentos, a
perseguir o objeto em estudo, despertando a curiosidade espontanea, que ao se
intensificar, refinar e aprofundar, aplicando um rigor metodico se promove para uma
curiosidade epistemoldgica.

Na educacdo infantil, a crianca esta experimentando o mundo, tendo seus
primeiros contatos com ele, o que faz com que a curiosidade seja um elemento
extremamente presente nesta fase e que se bem trabalhado e alimentado pode ser
um forte aliado da aprendizagem e desenvolvimento.

Considerando o que foi apresentado até o0 momento, ndo se pode deixar de
olhar para a educacado infantii enquanto importante momento de formacdo da
crianca, enquanto sujeito capaz de causar transformacdes em seu proprio percurso
educacional, como na sociedade. Com a finalidade de melhor direcionamento do
tema proposto para esta pesquisa, serdo abordados os conteudos matematicos

relativos aos numeros e sistemas de numeracdao, trabalhados nesta etapa de ensino.
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SECAO 2 — O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM NA EDUCACAO
INFANTIL

Na educacéo infantil, em se tratando do processo de ensino-aprendizagem,
pode-se identificar a presenca de dois conceitos importantes: o desenvolvimento e a
propria aprendizagem. Esses conceitos sédo ora vistos como independentes, como
iguais, ora nas duas situacoes.

De acordo com Vygotsky (2017) as relagbes entre esses dois conceitos
podem ser analisadas em trés categorias fundamentais, as quais devem ser
analisadas separadamente. A primeira categoria parte da proposta em que a
aprendizagem e o desenvolvimento sdo vistos de maneira independente. Para
Vygotsky (2017, p. 103), um exemplo desta teoria é a concepcao de Piaget, ou seja,
o “[...] processo de desenvolvimento do pensamento da crianca € independente
daquele que a crianca aprende realmente na escola”. Neste caso, a crianga sera
capaz de adquirir conhecimentos somente depois de alcancar determinada etapa do
desenvolvimento, ou seja, o desenvolvimento ocorre antes da aprendizagem.

Nesta concepc¢ao existem quatro etapas do desenvolvimento: sensério-motor,
pré-operacional, operacfes concretas e operagdes formais. Segundo Aubert et al.
(2020), Piaget propunha que as criancas, ao passarem por esses estagios, sem
pular nenhum deles, conseguem adquirir novas habilidades para entender o mundo.
Assim, na constru¢cdo dos significados e compreensao da realidade, as criancas
possuem um papel ativo, onde realizam assimilacbes e adequacdes as novas
informacdes.

No entanto, Piaget (1970, p. 30) cita que “[...] ensinar as criangas conceitos
gue nao tenham adquirido mediante o desenvolvimento espontéaneo é totalmente
inutil”. Desta forma, Aubert et al. (2020) destacam que de acordo com a teoria de
Piaget, se este desenvolvimento ndo ocorrer de maneira espontanea, a
aprendizagem sera superficial, ndo havendo uma compreensdo real.

Para os referidos, partindo da teoria de Piaget, ndo faria sentido falar em
educacéao de jovens e adultos, ja que os estagios de desenvolvimento sdo baseados
nas idades. Nesta teoria, destaca-se que o desenvolvimento cognitivo ocorre em um
processo de autodescobrimento, sem a intervencdo de pessoas adultas,
considerando que essas desenvolvem relacdes autoritarias que interfere na tomada

de decisdes das criangas.
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Piaget é também criticado por fazer suas instrucbes de maneira oral e por
realizar seus experimentos com seus trés filhos, ndo considerando o
multiculturalismo existente na sociedade. Porém, os estudos de Piaget trouxeram
contribuigcdes importantes, como colocar a cognicdo como elemento central para o
desenvolvimento e tornar 0 menino ou menina um ser ativo neste processo.

Na segunda categoria citada por Vygotsky, a aprendizagem é o
desenvolvimento. Neste caso, o desenvolvimento seria considerado como leis
naturais e o ensino ndo pode mudar estas leis (VYGOTSKY, 2017). O autor
acrescenta que neste caso, a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem de
maneira paralela, ou seja, “[...] cada etapa da aprendizagem corresponde a uma
etapa do desenvolvimento”. (VYGOTSKY, 2017, p. 105)

Vygotsky (2017, p. 105) ressalta que nesta categoria:

O desenvolvimento e a aprendizagem sobrep6em-se constantemente, como
duas figuras geométricas perfeitamente iguais. O problema de saber qual é
0 processo que precede e qual € o que segue carece de significado para
esta teoria. O seu principio fundamental € a simultaneidade, a sincronizacéo
entre os dois processos.

E a terceira categoria apontada por Vygotsky buscou unir as duas primeiras
apresentadas, onde a aprendizagem e o desenvolvimento seriam independentes, ao
mesmo tempo em que se apresentariam coincidentes. Representante desta teoria

seria Koffka, que de acordo com Vygotsky (2017, p. 106) apresenta que:

[...] o desenvolvimento mental da crianca caracteriza-se por dois processos
gue, embora conexos, sdo de natureza diferente e condicionam-se
reciprocamente. Por um lado est4 a maturagdo, que depende diretamente
do desenvolvimento do sistema nervoso, e por outro lado a aprendizagem
qgue, segundo Koffka, é, em si mesma, o0 processo de desenvolvimento.

Vygotsky (2017) conclui que as trés teorias apresentadas divergem ao
estabelecerem as relacées entre desenvolvimento e aprendizagem e, portanto,
apresenta uma nova teoria. Para o autor, o processo de aprendizagem tem seu

inicio antes da aprendizagem escolar. Desta forma, Vygotsky estabelece que:

[...] a aprendizagem escolar nunca comeg¢a no vacuo, mas é precedida
sempre de uma etapa perfeitamente definida de desenvolvimento,
alcancada pela crianca antes de entrar para a escola. (VIGOTSKI, 2017,
p.110).
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O autor salienta que além da aprendizagem e o desenvolvimento entrarem
em contato antes que a crianca entre na escola, h4 uma ligacdo desses dois
conceitos desde os primeiros dias de vida da crianca. Para Vygotsky (2017), é
indiscutivel que a aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento da criancga,
ou seja, apenas em determinada idade ela sera capaz de aprender algebra, por
exemplo.

Prestes (2010) busca em sua tese de doutorado realizar uma corre¢cdo nas

nomenclaturas e conceitos apresentados sobre a zona blijaichego razvitia, que foi

7

desenvolvida por Vygotsky. Essa teoria € comumente traduzida como zona de
desenvolvimento proximal, ou ainda, segundo Paulo Bezerra como zona de
desenvolvimento imediato. Porém, para Prestes (2010) nenhuma das traducdes

expressam o significado proposto por Vygotsky:

Tanto a palavra proximal como a imediato ndo transmitem o que é
considerado o mais importante quando se trata desse conceito, que esta
intimamente ligado a relac@o existente entre desenvolvimento e instrucdo e
a acdo colaborativa de outra pessoa. Quando se usa zona de
desenvolvimento proximal ou imediato ndo estd se atentando para a
importancia da instrugdo como uma atividade que pode ou néo possibilitar o
desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a instrucdo € garantia de
desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma acao colaborativa,
seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento.
(PRESTES, 2010, p. 190).

Prestes (2010, p. 173) ao citar Vigotski (2004, p. 379) esclarece que:

A zona blijaichego razvitia € a distancia entre o nivel do desenvolvimento
atual da crianca, que é definido com ajuda de questdes que a crianca
resolve sozinha, e o nivel do desenvolvimento possivel da crianga, que é
definido com a ajuda de problemas que a crian¢a resolve sob a orientacao
dos adultos e em colaboragcdo com companheiros mais inteligentes.

(...) A zona blijaichego razvitia define as fun¢des ainda ndo amadurecidas,
mas que encontram-se em processo de amadurecimento, as fungdes que
amadurecerdo amanhd, que estdo hoje em estado embrionario (grifos da
autora).

A traducdo utilizada pela autora (2010, p. 173) em respeito a zona blijaichego
razvitia € zona de desenvolvimento iminente, e ao citar Vygotsky (2004, p. 485)

compreende que:

Pesquisas permitiram aos peddlogos pensar que, no minimo, deve-se
verificar o duplo nivel do desenvolvimento infantil, ou seja: primeiramente, o
nivel de desenvolvimento atual da crianca, isto é, o que, hoje, j4 esta
amadurecido e, em segundo lugar, a zona de seu desenvolvimento
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iminente, ou seja, 0s processos que, no curso do desenvolvimento das
mesmas fung¢fes, ainda ndo estdo amadurecidos, mas jA se encontram a
caminho, ja comegam a brotar; amanhd, trardo frutos; amanha, passardo
para o nivel de desenvolvimento atual.

Pesquisas mostram que o nivel de desenvolvimento da criangca define-se,
pelo menos, por essas duas grandezas e que o indicador da zona de
desenvolvimento iminente é a diferenga entre esta zona e o nivel de
desenvolvimento atual. Essa diferenca revela- se num grau muito
significativo em relacdo ao processo de desenvolvimento de criangas com
retardo mental e ao de criangas normais. A zona de desenvolvimento
iminente em cada uma delas é diferente. Criancas de diferentes idades
possuem diferentes zonas de desenvolvimento. Assim, por exemplo, uma
pesquisa mostrou que, numa crianca de 5 anos, a zona de desenvolvimento
iminente equivale a dois anos, ou seja, as fun¢des, que na crianga de 5
anos, encontram-se em fase embrionéria, amadurecem aos 7 anos. Uma
crianga de 7 anos possui uma zona de desenvolvimento iminente inferior.
Dessa forma, uma ou outra grandeza da zona de desenvolvimento iminente
€ propria de etapas diferentes do desenvolvimento da crianga. (grifos da
autora)

O nivel de desenvolvimento atual ou real esta relacionado aquilo que a

crianca consegue fazer como resultado de seu processo de desenvolvimento ja

realizado, efetivado. Sendo assim, Prestes (2010, p. 174) ao citar Vygotsky (2004, p.

32), esclarece ainda que:

A crianca tornar-se-a capaz de realizar de forma independente, amanha,
aquilo que, hoje, ela sabe fazer com a colaboracdo e a orientacdo. Isso
significa que, quando verificamos as possibilidades da crian¢a ao longo de
um trabalho em colaboragdo, determinamos com isso também o campo das
funcgBes intelectuais emamadurecimento; as fun¢gBes que estdo em estagio
iminente de desenvolvimento devem dar frutos e, consequentemente,
transferirem- se para o nivel de desenvolvimento mental real da crianga.
(grifos da autora)

Portanto, o nivel de desenvolvimento atual se caracteriza por aquilo que o

individuo realiza sozinho, de maneira independente. A zona de desenvolvimento

iminente aquilo que esta prestes a se concretizar e o nivel de desenvolvimento

possivel,

gue consegue realizar com o auxilio de outras pessoas, nao

7

necessariamente o/a educador/a. Desta forma, é possivel compreender o

desenvolvimento que a crianca apresenta no momento e suas futuras

potencialidades, uma vez que aquilo que ela desenvolve na atualidade, com a ajuda

de outra pessoa, podera realizar depois de maneira independente.

Vygotsky (2017, p. 115) afirma que a aprendizagem n&o é o desenvolvimento:

[...] mas uma correta organizacao da aprendizagem da crianga conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento intrinsecamente
necessario e universal para que desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas néo naturais, mas formadas historicamente.
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E em um segundo momento, o autor cita que:

Aprendizagem e desenvolvimento da crianca, ainda que diretamente
ligados, nunca se produzem de modo simétrico e paralelo. O
desenvolvimento da crianga ndo acompanha nunca a aprendizagem
escolar, como uma sombra acompanha o objeto que a projeta. [...] Existe
uma dependéncia reciproca, extremamente complexa e dindmica, entre o
processo de desenvolvimento e o da aprendizagem, dependéncia que néo
pode ser explicada por uma Uunica férmula especulativa aprioristica
(VYGOTSKY, 2017, p. 116).

Segundo Rogoff (2003), autora que estuda e desenvolve conhecimentos com
base vigotskiana, corrobora a existéncia da aprendizagem desde cedo na vida dos
seres humanos. Para ela, os seres humanos sdo capazes de aprender com sua
comunidade cultural, mesmo antes de seu nascimento: as criancas recém-nascidas
tém a capacidade de reconhecer aspectos da vida pré-natal, como reconhecer a voz
da propria mée, discriminar idiomas diferentes da “lingua-mé&e”, entre outros.

A autora (2003, p. 65) reforca ainda a ideia de que a crianca aprende com o

auxilio do adulto:

Bebés humanos saudaveis parecem vir equipados com formas de adquirir
proximidade e envolvimento com outros membros da sociedade, como
imitar outros e protestar quando sao deixados sozinhos. Os esfor¢cos dos
bebés parecem semelhantes aqueles adequados a qualquer um que
aprende em um ambiente cultural desconhecido: permanecer préoximo a
orientadores confiaveis, observar suas atividades e se envolver quando
possivel e prestar atencao a qualquer instrucao dada por eles.

Rogoff (2003) prossegue destacando que a relacdo entre o cuidador e a
crianga se da por caracteristicas bioldgicas e culturais deste relacionamento. A

autora aponta:

Quer se considerem ou ndo ensinando explicitamente criangcas pequenas,
0s cuidadores costumam modelar o desempenho maduro durante
atividades conjuntas, ajustar sua interacdo e estruturar o ambiente e as
atividades das criancas de modo a dar sustentacdo e formas locais de
aprendizagem (p.66).

A autora vai além em reconhecer que:

Durante toda a infancia, as criancas participam cada vez mais e come¢cam a
gerenciar as atividades culturais que as cercam, com a orientacdo de
cuidadores e parceiros (Fortes,1938/1970). Elas aprendem as habilidades e
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as praticas de sua comunidade ao se envolver em outros que podem
contribuir para a estruturacdo do processo a ser aprendido, proporcionar
orientacdo durante atividades conjuntas e ajustar a participacdo segundo
sua competéncia. (ROGOFF, 2003, p. 66)

Desta forma, destaca-se a existéncia do desenvolvimento tanto em seu
aspecto biolégico como cultural (aprendizagem). Ambos tém sua importancia para o
desenvolvimento humano e tanto de acordo com Vygotsky, como Rogoff, ndo devem
ser olhados de forma isolada, haja vista que possuem relacéo entre si.

Considerando a aprendizagem em um ambiente cultural, Rogoff (2005, p. 41),
ao referir-se a teoria cultural-histérica indica que “[...] o desenvolvimento humano é
um processo no qual as pessoas se transformam por meio de sua participagao
continua em atividades culturais”. E acrescenta que estas pessoas contribuem ainda
para as transformacgdes dessas comunidades com o passar das geracoes.

As transformacdes das comunidades pelos sujeitos que nela atuam séo
também propostas por Freire (1991, p. 16) quando afirma ser a escola um espaco
onde as pessoas sado chamadas coletivamente para a construgdo da cultura, de
forma que essa nao seja apenas determinada pela elite. Acrescenta que “[...] a
escola deve ser um centro irradiador da cultura popular, a disposicdo da
comunidade, ndo para consumi-la, mas para recria-la.”

Desta forma, nota-se que em um ambiente cultural, seja a escola ou nao, o
sujeito € transformado por ela, transforma os outros e ainda transforma o préprio
ambiente. Rogoff (1995) considera incompleto pensar que a crian¢ca se desenvolve,
enguanto seus parceiros e suas comunidades culturais ndo mudam.

Com a finalidade de analisar a atividade e desenvolvimento cultural, Rogoff
(1995) propbe que esteja baseado em trés planos, que ndo podem ser separados: 0
plano pessoal, interpessoal e comunitario. A autora acrescenta ainda, que esses
planos podem ser observados no decorrer de atividades de apropriacao
participatoria, participatéria guiada e aprendizado.

No plano pessoal, Rogoff (1995) apresenta o conceito de apropriacédo
participatoria, que se refere em como o individuo se transforma a partir do seu
envolvimento com uma ou outra atividade, preparando-se assim para outras
atividades similares. Nesse processo, as pessoas contribuem de forma concreta com
suas participacbes nas atividades ou ainda mediados por esforcos em atender as

acoOes e ideias dos outros.
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A autora (1995) chama a atengcao para que esse processo de apropriacdo
seja contrastado com o de internalizacdo, sendo que este segundo separa a crianga
e 0 ambiente, como se algo estatico fosse levado através de uma fronteira do
externo ao interno. A autora, ao utilizar o termo apropriacdo, estabelece que a
crianga ao participar de uma atividade, pertence a ela, e ndo é algo separado.

Freire (1979, p. 15) também estabelece a importancia da relacdo entre o
sujeito e a realidade, de maneira indissociavel, quando cita que o individuo além de
estar atrelado com a realidade, ndo apenas se apropria dela, mas chega a uma “[...]
esfera critica na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem
assume uma posicao epistemoldgica”.

Esta questdo da participacdo se encontra no centro da teoria pedagdgica de
Freire. O autor discute que uma sociedade alienada, onde a participacdo nao
acontece, desvaloriza o que é proprio da sociedade, “[...] ndo olha a realidade com
critério pessoal, mas com olhos alheios” (FREIRE, 1976, p. 19). No entanto, em uma
sociedade em transicdo, em que surgem novos valores, que levam a desalienacao
da sociedade, a posicdo progressista exige a participagdo das pessoas, O
surgimento da democracia, onde ocorre as manifestacdes e reivindicacdes das
massas populares.

Freire (1976, p. 20) descreve este momento da seguinte forma:

As massas passam a exigir voz e voto no processo politico da sociedade.
Percebem que outros tém mais facilidade que eles e descobrem que a
educacdo lhes abre uma perspectiva. As vezes emergem em posicio
ingénua e de rebelido e ndo revolucionaria ao se defrontarem com os
obstaculos. Comeca a exigir e a criar problemas para as elites. Estas agem
torpemente, esmagando as massas e acusando-as de comunismo. As
massas querem participar mais da sociedade. As elites acham que isto é
um absurdo e criam instituicbes de assisténcia social para domestica-las.
N&o prestam servigos, atuam paternalisticamente, o que é uma forma de
colonialismo. Procura trata-las como criangas para que continuem sendo
criancas.

Neste cenario, € que se faz necessaria que a participacdo se enraize na
sociedade como aprendizado.

Em um segundo plano, o interpessoal, Rogoff (1995) o define como sendo a
interacdo com o outro e utiliza como atividade para ser observada a participagao
guiada. A autora esclarece que a participagcao guiada se refere ao “[...] sistema de

compromissos e combinacdes interpessoais que séo utilizadas pelos individuos para
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a realizagao, comunicagao e coordenacgao de atividades socioculturais” (ROGOFF,
1995, p. 129).

Neste plano, a autora supracitada observa que o outro ndo precisa estar
necessariamente presente, como por exemplo, o autor de um livro e seus leitores.
Logo, é evidente que a participacdo guiada ndo ocorre necessariamente em
conjunto.

Rogoff (2005, p. 233) ao definir a palavra guiada ou orientada ressalta que

este conceito vai além das interac6es com intensao instrutiva:

a participacao orientada trata de um sistema de interacéo paralela ou distal,
nos quais as criangas participam dos valores, das habilidades e das praticas
de suas comunidades, sem intensdo instrutiva, ou mesmo sem
necessariamente estar juntas, ao mesmo tempo. Ela inclui formas variaveis
de participacdo em atividades culturalmente orientadas, por meio do uso de
instrumentos especificos e do envolvimento com instituicdes culturais.

Rogoff (1995) explica que uma crianga pode ser submetida a participacao
guiada, mesmo que realize uma atividade sozinha, pois esta atividade cultural pode
ter envolvimento da orientacdo de um professor, da familia, dos colegas, dos
autores, entre outros, que por sua vez, tem a finalidade de estabelecer as tarefas, de
determinar os materiais e a abordagem a ser investida na atividade.

A autora destaca ainda que o conceito de participagdo guiada é central em
sua teoria e apresenta a “[...] proposta de que a aprendizagem é um processo de
participacdo variavel em atividades da comunidade, € um processo em que se
assumem novos papeis e responsabilidades” (ROGOFF, 2005, p. 233).

Vygotsky (2017), ao citar a zona de desenvolvimento iminente, destaca a
importancia do outro no processo de aprendizagem, como alguém que propicia a
crianca as possibilidades de aprender aquilo que ainda n&o realizam sozinhas.
Freire (2018) ao citar o papel do educador, estabelece que este ndo tem a funcéo
apenas de transferir conhecimento, mas a de criar condigcbes para que ele seja
construido ou produzido.

O autor faz compreender a dialogicidade entre o ensino e a aprendizagem,
destacando a inexisténcia de um sobre o outro, mostrando que o educador ao
ensinar, também aprende e que juntos, o educador e o educando, dentro de uma
perspectiva democrética e afetiva, participam do processo de apropriagdo dos

conhecimentos.
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No terceiro plano proposto por Rogoff, o comunitario, ocorre o processo de
aprendizado. Rogoff (1995, p. 125) esclarece que este “[...] ocorre entre individuos
ativos que participam de atividades culturalmente organizadas que tém como parte
do seu propésito o desenvolvimento da participacdo na atividade por pessoas menos
experientes”.

Neste plano, a autora supracitada se apoia no que chama de metafora do
aprendizado, colocando a crianca como aprendiz e que esta aprendizagem ocorre
ao praticar algo em comunidade com individuos mais experientes ou na atividade
em que estiver inserido.

No entanto, Rogoff (1995, p. 126) faz um alerta para o fato de que o
aprendizado ndo se limita a dualidade da experiéncia e inexperiéncia, mas “[...]
enfoca um sistema de envolvimentos pessoais e combinagdes nos quais pessoas se
engajam na atividade culturalmente organizada na qual aprendizes se tornam
participantes mais responsaveis”.

Desta forma, este olhar que coloca o aprendiz dentro da atividade, assumindo
responsabilidades, e ndo os tornando apenas observadores fora dela, faz pensar em
como esses saberes se produzem dentro das comunidades, neste envolvimento
entre pessoas que estdo em diferentes estagios de conhecimentos.

Neste sentido, partindo dos pensamentos de Freire, Loureiro e Franco (2012,

p.21) nos apresentam o conceito de circulo de cultura como:

espaco educativo onde transitam diferentes subjetividades e convivem
diferentes saberes - assume a experiéncia do dialogo de forma coletiva e
solidaria em todos os momentos do processo, de tal sorte que seu produto —
0 conhecimento gerado — seja resultante dessas situacoes.

Na perspectiva destas construcbes das relagcbes sociais, resulta a
possibilidade de os individuos adquirirem conhecimentos e saberes oriundos de
suas culturas e partilhados entre os membros que compde tal comunidade.

Mello, Braga e Gabassa (2020) ao citarem Freire, destacam que 0 processo
educativo se da pela busca permanente que o ser humano faz, como ser inacabado,
pelo fato de ter consciéncia deste inacabamento, tornando-se ser histérico. Sendo
assim, mesmo 0s mais experientes, sdo pessoas que ao participarem das atividades

culturais com 0s menos experientes aprendem, uma vez que ainda sao inacabados.



40

Logo, constata-se que nas relagdes sociais e culturais ocorrem 0s processos
de desenvolvimento e aprendizagem. S&8o nessas interacdes que 0s seres humanos
sédo capazes de ensinar e aprender. Mello, Braga e Gabassa (2020) ressaltam esta
ideia na visdo de Vygotsky quando citam que sua teoria pressupbe a
indissociabilidade entre o individuo e a coletividade, destacando que o
desenvolvimento do pensamento, da linguagem e da légica, depende do meio social
e das experiéncias a que as criangas sao submetidas.

Mello, Braga e Gabassa (2020) ao citar Rogoff, destacam que s6 € possivel
conhecer o individuo considerando o meio social onde ele se forma, por meio das
interacdes e que isto € possivel desde quando o ser humano ainda se encontra no
atero materno.

E ao citar Freire, Mello, Braga e Gabassa (2020) ressaltam que para o autor a
construcdo do ser humano se dad de maneira cultural e histérica, ou seja, que o
individuo € capaz de tomar consciéncia que esta sempre em processo permanente
de busca, ja que se trata de um ser inacabado. Ainda, ao tomar consciéncia de si e
do mundo, os seres humanos sentem a necessidade permanente da experiéncia

relacional com os outros.
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SECAO 3 — TEORIA CURRICULAR PARA JUSTICA SOCIAL: MICHEL APPLE

Outro fator importante no desenvolvimento da criangca, em um ambito escolar
€ o curriculo, objeto de andlise deste trabalho. Desta forma, este capitulo destina-se
a andlise deste documento, considerando sua construcdo, estrutura e finalidades
com base nas proposicdes de Michael Apple.

De acordo com Apple (2006), os conhecimentos que hoje séo trabalhados nas
escolas ndo chegam a ela de maneira aleatéria, mas sao selecionados considerando
a existéncia de determinados valores e principios tido como “normais”, determinando
como as pessoas devem agir.

Apple (2006, p. 103) chama a atencdo para o controle social e econémico
exercidos pelas escolas por intermédio das disciplinas, das regras, rotinas,
pontualidade entre outros, mas também por meio “[...] das formas de significado que
a escola distribui: o “corpus formal do conhecimento escolar””.

O autor supracitado afirma que fazendo uso da escola pode haver um
controle das pessoas, assim como dos significados que estas pessoas atribuem,
pois ao distribuirem conhecimentos que teoricamente todas as pessoas devem ter
acesso, “[...] conferem legitimidade ao conhecimento de determinados grupos”
(APPLE, 2006 p. 104). Isso demonstra o poder que esse grupo dominante tera de
forma cultural e econdmica. Neste sentido, para o autor, o poder e a cultura nao
podem ser vistos como se ndo houvesse uma conexdo entre eles, “[...] mas, como
atributos das relagbes econdmicas existentes em uma sociedade” (APPLE, 2006,
p.104).

Apple (2006, p. 104) destaca dois pontos fundamentais que devem ser

observados nesta abordagem:

O primeiro, consiste em ver as escolas como parte de um conjunto de
relagbes de outras instituicbes — politicas, econémicas e culturais —
basicamente desiguais. As escolas existem por meio de suas relacdes com
outras instituicbes de maior poder, instituicbes que sdo combinadas de
maneira a gerar desigualdades estruturais de poder e acesso a recursos.
Em segundo lugar, essas desigualdades s&o reforcadas e reproduzidas
pelas escolas (que ndo fazem isso sozinhas, é claro). Por meio de suas
atividades curriculares, pedagdgicas e avaliativas no dia-a-dia da sala de
aula, as escolas desempenham um papel significativo na preservagéo,
sendo na geracdo, dessas desigualdades. Juntamente com outros
mecanismos de preservacéo e distribuicdo cultural, as escolas contribuem
para o que se tem chamado de reproducéo cultural das relacdes de classe
nas sociedades industriais avancadas.
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Desta maneira, 0 autor ressalta que nem sempre a escola € um espaco que
promove a democracia, mas que “[...] podem executar funcbes econbmicas e
culturais e incorporar regras ideoldgicas que tanto preservam quanto ampliam um
conjunto existente de relagbes estruturais” (APPLE, 2006, p.104). Desta forma,
alguns grupos séo privilegiados em detrimento de outros.

Apple (2006) ao falar sobre o curriculo o faz seguindo uma divisao historica. O
autor destaca Bobbit e Charters para trazer a funcdo social do curriculo. Estes
autores explicam que com a mudanga da m&o de obra artesanal para uma
especializada, por meio da industrializacdo, as necessidades exigidas por estes
trabalhadores mudaram. Agora ndo sdo mais responsaveis pelo produto desde seu
projeto até seu término, mas por uma parcela da producdo. Logo, esses
trabalhadores se tornam dependentes de outros, além de seus supervisores, que 0S
direcionam e orientam sobre seu trabalho.

Bobbit e Charters prosseguem esclarecendo que com a necessidade de um
treinamento especializado, os curriculos passam a ser construidos tendo como “[...]
base a diferenciacdo de objetos educacionais em termos das funcgdes particulares e
restrita da vida adulta” (APPLE, 2006, p. 109).

Apple (2006, p.109) destaca que:

Bobbitt, por exemplo, via o curriculo como um meio de desenvolver o que
chamou de “consciéncia do grande grupo”, expressdo que usava para o
sentimento individual de pertencer a um grupo social e econdmico ou
comunidade e para 0 compromisso para com seus fins, valores e padrdes
de comportamento.

De acordo com Apple (2006, p.110): Borbbitt (1924) e Charters (1971) ao
definirem o curriculo o associam as necessidades da comunidade, o que parece
progressista. No entanto, quando Borbbitt se referiu a “consciéncia de grande grupo”

define:

Como ter um sentimento genuino de ser parte de um grupo social, pequeno
ou grande? Parece haver apenas um método, que é pensar e sentir e AGIR
com o grupo, como se fossemos parte dele, enquanto ele desempenha suas
atividades e luta para chegar aos seus fins. Os individuos apresentaram-se
unidos em pequenos grupos COesos; 0S grupos pequenos e discordantes
estdo, por sua vez, unidos em um grande grupo, em que ha cooperagdo
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interna quando todos agem juntos por fins comuns, com uma visdo comum
e com julgamentos que expressam unido. (grifos do autor)

Desta forma, Apple (2006) destaca a necessidade de olhar para os dois
aspectos em destaque: comunidade e “pensamento unico”. De acordo com o autor,
com as mudangas ocorridas na comunidade, devido aos processos de urbanizagao,
industrializacdo e imigracdo, as culturas homogéneas estavam se dissolvendo,
principalmente nas pequenas cidades.

Tendo essa preocupacdo em relacdo a suposta ameaca de que a imigracéo
poderia comprometer a propria democracia, surgiram restricdes. No entanto, visando
proteger a homogeneidade cultural, foi criada uma segunda linha de defesa, que
consistia na imposicdo do significado, como ferramenta de controle social. O
instrumento para isso seria a escola, onde o curriculo poderia ser usado como forma
de reestabelecer o que estava sendo perdido.

Apple (2006) destaca que grandes autores da area de curriculo
compartilhavam esta concepcdo. A forma de fazer com que os imigrantes se
associassem as ideias, valores e comportamentos da classe média local, seria por
meio da aculturacdo destes, utilizando de um curriculo que trouxesse 0s mesmos
valores expressos anteriormente a chegada desses imigrantes a comunidade.

No entanto, quando os cientistas entraram em contato com as mudancas do
curriculo, houve uma importante mudanca citada por Apple (2006, p. 114) “[...] em
vez de falar sobre a necessidade de homogeneidade em termos de diferencas
étnicas, de classe ou raciais, eles comecaram a falar sobre a questdo em termos de
diferencas na inteligéncia”. Logo, agora a ameaga nao estava mais nos imigrantes
gue constituiam a classe trabalhadora, mas no nivel de inteligéncia que compunham
essas pessoas, ja que de acordo com Finney (1928), metade da populacao tinha
inteligéncia média ou abaixo disso.

Apple (2016, p. 115) destaca que o pensamento que dominava os curriculos
no passado, e que continua dominando até hoje, é de que “[...] o curriculo precisava
ser diferenciado a fim de preparar os individuos de inteligéncia e capacidade
diferentes para uma variedade de fun¢Bes determinadas também diferentes na vida
adulta”. Tais fatos sédo os que geram as desigualdades sociais. De acordo com o
autor, isso gerava a educacao para a lideranca e a educacéo para aqueles que eram

chamados de “acompanhamento”.
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De acordo com Apple (2006), os autores Bobbitt (1971) e Snedden (1922)
defendiam que a diferenciacdo do curriculo deveria ser feita também em diferencas

de classes sociais e etnias. Apple (2006, p. 116) cita entdo que:

O que era originalmente visto pelos intelectuais norte-americanos como um
problema cultural de diferengas étnicas e de classe foi redefinido na
linguagem aparentemente neutra da ciéncia como se fosse um problema de
diferenca de inteligéncia, como um problema de “capacidades” diferentes a
fim de contribuir para a maximiza¢@o e o controle do conhecimento técnico
e moral “de alto nivel” — dessa forma retirando do problema seu conteldo
econdmico e social.

O autor prossegue dizendo que isso continua acontecendo até hoje, pela qual
a ciéncia cobre por meio de sua linguagem, o controle social e suas diferencas. Isso
acontecia porque a industrializacdo era bem vista, assim como a eficiéncia e
produtividade destes processos industriais, que por sua vez eram incorporados a
construcdo dos curriculos. O modelo hierarquico das organizacdes industriais, era
também trazido como modelo para a sociedade.

Desta forma, Apple (2006) conclui que a area do curriculo sempre serviu e
continua servindo como controle social, atendendo aos interesses conservadores e
homogéneos. Logo, no campo da educacdo as desigualdades se tornam
extremamente latentes, fazendo com que “[...] quem ja tem, tende a receber mais”
(APPLE, 2006, p. 120).

Apple (2006, p. 120) destaca que:

Se quisermos ser realmente sérios sobre como fazer com que nossas
instituicbes respondam as comunidades de uma maneira diferente, o
primeiro passo é reconhecer as conexfes histéricas entre os grupos que
detiveram o poder e a cultura que é preservada e distribuidas por nossas
escolas. Reconhecer isso pode ter outra consequéncia: que facamos
perguntas. [...] Para quem as escolas funcionam? Alguns educadores talvez
se sintam bastante desconfortaveis em dar a resposta. Mas quem disse que
a consciéncia de nossa prépria posicdo politica tenha de nos deixar a
vontade?

Diante do exposto, nota-se que o curriculo serve de instrumento que tem a
possibilidade de regular e dominar a sociedade e que h& necessidade de
reconhecermos esta dominagdo, como primeiro passo, para fazer com que as
instituicbes escolares tenham a possibilidade de atender as necessidades da
comunidade com sua participacdo, de maneira que a justica social se faca presente,

podendo atuar de forma transformadora nesta sociedade desigual.
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Por fim, para Apple (2006, p. 36), curriculo é pensar:

[...] sobre as relagdes entre conhecimento aberto (ou manifesto) e o
conhecimento encoberto (ou oculto) ensinados nas escolas, os principios de
selecdo e organizagdo desses conhecimentos e os critérios e modos de
avaliagdo utilizados para ‘medir o sucesso’ do ensino.

Tendo feito esta reflexdo sobre o curriculo e suas finalidades, importante ligar
tais compreensdes ao curriculo da educacao infantil no Brasil, buscando entender
suas concepcdes. Como mencionado anteriormente, as legislagdes brasileiras que
envolvem a educagéo infantil apresentaram significativos avangos, reconhecendo a
crianga como um ser de direitos, buscando garantir a formacéo para o exercicio da
cidadania, colocando-a no centro do processo pedagogico. As Instituicbes de
Educacéao Infantil devem assegurar a articulagao entre o cuidar e o educar buscando
o pleno desenvolvimento das criancas e seus mais diversos aspectos.

Neste sentido, € necessario repensar no papel do curriculo para o
atendimento as criancas de 0 a 5 anos de idade. As Diretrizes Curriculares

Nacionais da Educacao Basica (2013, p. 85), aponta que:

O curriculo na Educacgéo Infantil tem sido um campo de controvérsias e de
diferentes visdes de crianca, de familia, e de fun¢gbes da creche e da pré-
escola. No Brasil nem sempre foi aceita a ideia de haver um curriculo para a
Educacéo Infantil, termo em geral associado a escolarizagao tal como vivida
no Ensino Fundamental e Médio, sendo preferidas as expressdes ‘projeto
pedagdgico’ ou ‘proposta pedagdgica’. A integracdo da Educagao Infantil ao
sistema educacional impde a Educacdo Infantil trabalhar com esses
conceitos, diferenciando-os e articulando-os.

Na atualidade, nota-se facilmente esta dificuldade em aceitar o curriculo na
educacéo infantil, por haver diferentes visdes sobre as concepc¢des de crianca, de
desenvolvimento e aprendizagem para esta faixa etaria ou mesmo pela ideia de que
a educacéo infantil esteja associada apenas ao cuidar, dificultando o entendimento
do papel da escola nesta fase.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (2013), ao
apresentar a visdo da crianca, enfatiza que se trata de um sujeito historico e de
direitos e que através de suas interacdes, relacbes e praticas sao capazes de
produzir cultura. O documento aponta que por meio de pesquisas cientificas, a
crianga busca conhecer o mundo em que esta inserida desde seu nascimento,

intensificando sua curiosidade, que ao ser mediada possibilita a organizagdo de
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situacbes de aprendizagens. Esses conhecimentos que despertam a curiosidade
das criancas e suas inquietacdes nem sempre sdo organicos e a espera do
momento certo para amadurecerem, mas sao historicos e culturalmente produzidos
nas relagdes com o mundo e parceiros mais experientes.

Logo, entende-se a necessidade de que o0 processo que gera o conhecimento
deve ser intencional e planejado, produzindo situacdes em que as criangcas possam
experienciar momentos que conduzem a uma pratica pedagogica que tenha éxito
em fazer com que os bebés e as criangas ndo sejam apenas seres passivos ou que
estejam a espera de um desenvolvimento natural.

A BNCC (2018, p. 38), destaca:

Essa concepgdo de crianga como ser que observa, questiona, levanta
hipéteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constroi
conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado por meio da
acdo e nas interagces com o mundo fisico e social ndo deve resultar no
confinamento dessas aprendizagens a um processo de desenvolvimento
natural ou espontaneo. Ao contrario, impde a necessidade de imprimir
intencionalidade educativa as praticas pedagégicas na Educacao Infantil,
tanto na creche quanto na pré-escola.

Observa-se que a crianga precisa ser vista como sujeito capaz de tomar
decisbes, capaz de ser ativo em seu processo de aprendizagem, para que seja
possivel a criacdo de um curriculo que possibilite a transformacéo social.

Em relacdo a elaboracao destes curriculos, a LDB (1996) estabelece em seu
artigo 15 a autonomia pedagdgica, administrativa e gestdo financeira aos sistemas
de ensino. Assim, cada municipio pode optar em construir seu préprio curriculo,
desde que esteja de acordo com a Base Nacional Comum Curricular ou ainda
podem aderir ao Curriculo Paulista, no caso dos municipios do Estado de S&o
Paulo.

De acordo com o site de adesdo ao Curriculo Paulista, 621 municipios
aderiram a ele até o0 momento. Esta adesédo é preocupante, pois 0 estado de Séo
Paulo possui uma grande diversidade no que diz respeito as desigualdades sociais,
logo se faz necessario que este curriculo seja construido visando os interesses das
comunidades e o atendimento que promova a justica social, o que dificilmente
acontece em um curriculo padronizado, e que foi construido sem levar em conta as

peculiaridades dos diferentes municipios.
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A cidade de Limeira, curriculo que € objeto deste estudo, ndo fez adesdo ao
Curriculo Paulista, tendo seu proprio, o qual ser4 abordado com veeméncia no

capitulo 4 deste estudo.
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SECAO 4 — OS CONHECIMENTOS MATEMATICOS PARA A EDUCACAO
INFANTIL

Tendo posto esta visdo de desenvolvimento humano, do papel do curriculo na
escola e na sociedade, passa-se a visdo da matematica e dos nUmeros no processo
de formacéo da crianca no decorrer da educacéao infantil.

Smole (2000, p. 62) destaca a necessidade de um ensino de matematica que
considere a crianca capaz de pensar e “compreender as agbes matematicas™ A

autora destaca:

E sabido que as criangas n&o entram na escola sem qualquer experiéncia
matematica, e desenvolver uma proposta que capitalize as ideias intuitivas
das criangas, sua linguagem propria e suas necessidades de
desenvolvimento intelectual requer bem mais que tentar fazer com que os
alunos recitem corretamente a sequéncia numérica.

Para a autora, a matematica na educacao infantil deve proporcionar que a
crianca explore as diversas variedades de ideias relativas aos numeros, e outros
conteudos para que “[...] desenvolvam e conservem um prazer e uma curiosidade
acerca da matematica” (SMOLE, 2000, p.62).

Desta forma, Smole (2000) destaca a necessidade de trabalhar com os
contextos do mundo real, as experiéncias e a linguagem da crianga, considerando a
necessidade de ampliagdo dos conhecimentos e o0 tempo necessario para que a
crianca se aproprie dos temas propostos.

A autora chama a atencado para que o ensino de matematica nesta fase, ndo
seja baseado na transmisséo de informacdes claras e precisas do professor para o
aluno ou no exercicio de determinadas habilidades, mas que a crianca em seu
processo de desenvolvimento “[...] vai criando vérias relacdes entre objetos e
situacdes vivenciadas por ela” (SMOLE, 2000, p.63) de forma que, ao sentir
necessidade na resolucdo de um problema, vai sofisticando suas nocbes de
matematica.

Freire (2021) também faz uma critica quanto a educagdo baseada em uma
realidade sem movimento, sem mudancas, e alheio as experiéncias dos estudantes,
tornando o educador um sujeito que tem como Unica finalidade depositar nos

educandos uma série de conteudos.
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O autor reflete que o processo de ensino ndo esta limitado a transferéncia de
conhecimento e nem ao menos perpassa por esta fase. Freire (2018) faz referéncia
a necessidade que ao ensinar deve-se considerar a curiosidade do educando, suas
indagacgdes e suas inibigcoes.

Para Freire (2018, p. 85):

O exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a instituicdo, as
emocdes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razao de ser. Um ruido, por
exemplo, pode provocar minha curiosidade. Observo o espaco onde parece
gue se esta verificando. Aguc¢o o ouvido. Procuro comparar com outro ruido
cuja razdo de ser ja conheco. Investigo melhor o espaco. Admito hip6teses
varias em torno da possivel origem do ruido. Elimino algumas até que
chego a sua explicagéao.

Nesse sentido, a curiosidade citada por Freire (2018) e Smole (2000) move a
crianca na direcdo de mobilizar conhecimentos que ja possui, com a finalidade de
adquirir novos. Além disso, propicia uma aprendizagem em que a crianga estara em
movimento, analisando, comparando, formulando hipoteses, testando, etc.

No que se refere ao conhecimento matematico, destaca-se conforme citado
por Smole (2000), que a crianca ja traz consigo conhecimentos que sdo agucados
em seu dia a dia, por meio de diversas atividades.

Desta forma, Freire (2018, p. 32) indaga: “Por que nado estabelecer uma
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia
social que eles tém como individuos?”.

Esta relacdo entre os saberes dos alunos e o contexto em que esté inserido é
fundamental para despertar a curiosidade e proporcionar as criancas a possibilidade
de investigacdo, de comparacdo e outras ferramentas que as tornam sujeitos
participativo de seu processo de aquisicao de conhecimentos.

Ressalta-se que o0 mesmo ocorre quando pensa-se na historia da matematica
e dos numeros. Observa-se que os diferentes povos deram origem aos seus
conhecimentos baseados em suas necessidades, em suas comparagoes,
percepcgdes, entre outras.

De acordo com Boyer e Merzbach (2012, p. 24) a ciéncia e a matematica

surgem na observacao dos contrates existentes entre as coisas. Os autores citam:

[...] a diferenca entre um lobo e muitos, a desigualdade de tamanho entre
uma sardinha e uma baleia, a dessemelhanca entre a forma redonda da Lua
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e retilinea de um pinheiro. Gradualmente deve ter surgido, da massa de
experiéncias caoticas, a percep¢ao de que ha analogias: e dessa percepgéo
de semelhancas em nimeros e formas hasceram a ciéncia e a matematica.

Os autores destacam que as diferengas levam as semelhangas, quando
pensado no conceito de unicidade, se comparado, por exemplo, a existéncia de uma
arvore diante de uma floresta ou de um carneiro diante de um rebanho.

Boyer e Merzbach (2012, p. 24), destacam desta forma, a ideia de niUmeros:

Do mesmo modo, se observaria que certos grupos, como 0s pares, podem
ser postos em correspondéncia biunivoca. As maos podem ser
emparelhadas com os pés, os olhos e as orelhas com as narinas. Essa
percepcdo de uma propriedade abstrata que certos grupos tém em comum
e que ndés chamamos de “numero” representa um grande passo para a
matematica moderna.

De acordo com os autores, 0 conceito de nimero surgiu de maneira gradual e
em um longo processo, em que inicialmente, nos antepassados, se contava até dois
e mais do que isso era designado por muitos. Os autores ressaltam que: “Mesmo
hoje, muitas pessoas ainda contam objetos dispondo-os em grupos de dois”
(BOYER; MERZBACH, 2012, p. 24).

Os autores retratam ainda, a questdo dos sistemas de numeracao.
Inicialmente usamos os dedos de uma mao para indicar conjuntos de 2 a 5, e 0
namero 1 ndo representava um verdadeiro nimero. Quando utilizado as duas maos,
pode-se contar conjuntos de até 10 elementos, incluindo os dos pés, pode-se
representar até 20 elementos. (BOYER; MERZBACH, 2012)

Eves (2004) destaca que o uso dos dedos poderia ter vindo antes dos

simbolos ou dos nomes dos nimeros:

[...] os simbolos escritos primitivos para 1,2,3 e 4 eram invariavelmente o
namero conveniente de riscos verticais ou horizontais, representando o
namero correspondente de dedos levantados ou estendidos remontando a
palavra digito (isto, € “dedo”), para indicar algarismos de 1 a 9, a mesma
origem (EVES, 2004, p.29).

De acordo com o autor, com o0 passar do tempo, oS numeros foram
estendidos para atender as necessidades dos povos, no que tange as transacoes

comerciais.
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Para Boyer e Mezbach (2012), quando nao era possivel utilizar os dedos, era
feito o uso de conjuntos de pedras, frequentemente amontoando em grupos de
cinco, analogo aos numeros de dedos em uma mao ou um pé, com 0S quais 0S
povos da época ja eram familiarizados.

Boyer e Merzbach (2012, p. 24) relatam que: “Como Aristételes observou ha
muito tempo, o uso hoje difundido do sistema decimal é apenas o resultado do
acidente anatémico de quase todos n0s nascemos com dez dedos nas maos e nos
pés”.

Desta forma, o ensino da matematica ao longo da histéria foi baseado em
analogias dos numeros com o corpo humano ou com objetos. Na educacéo infantil,
€ comum as criancas expressarem os numeros fazendo uso dos dedos das maos e
outras partes do corpo ou usando desenhos, objetos e outras formas de expressao
para representa-los.

Isso nos faz pensar acerca das formas de expressar 0os conhecimentos
matematicos, que como observado, podem ser feitos por meio de sinais e
representacdes, mas também utilizando a linguagem. De acordo com Boyer e
Merzbach (2012) a linguagem foi essencial para que 0os pensamentos matematicos
abstratos surgissem, porém aparecem lentamente aquelas palavras que expressam
ideias numéricas.

Smole (2000, p. 64) ao citar estudos de Machado (1990) e Lerma (1990)
estabelece que “[...] a matematica e a lingua constituem dois sistemas basicos de
representacdo cujos paralelismo e complementariedade nas funcbes e metas que
desempenham e perseguem sdo inquestionaveis sob a 6tica curricular”.

A autora destaca ainda estudos de Laborde (1975) que considera:

a aprendizagem da matematica como a aquisicdo e o dominio de uma nova
linguagem, de uma lingua estruturada que se revelaria, por esse motivo
estruturante. Considerada dessa forma, seria licito acreditar que
representam um obstaculo para essa mesma aquisicdo todos o0s
procedimentos pedagdgicos que relegam a segundo plano o trabalho sobre
e com a linguagem matematica e a reflexdo sobre seu funcionamento
especifico. (SMOLE, 2000, p.64)

Smole (2000) destaca que Machado aponta como caracteristica da linguagem
matematica sua natureza voltada para a escrita, ndo possuindo desta forma
oralidade propria. O que dificulta, j& que grande parte da educacéao infantil & voltada

para a oralidade.
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No entanto, entre a linguagem materna e a matematica existe uma relagéo de
apoio e complementariedade, na “[...] possibilidade da matematica tomar
emprestada a lingua materna e a oralidade que, na transacéo, funcionaria como
suporte de significacdes para o aprendizado da escrita matematica” (SMOLE, 2000,
p. 64).

Para a autora, a linguagem usual serviria “[...] como um meio, uma rota para
ligar uma ideia matematica as suas representacoes, para estabelecer relacdes entre
0 pensamento e a palavra, entre a escrita e sua interiorizagdo, entre a escrita e sua
interpretacao” (SMOLE, 2000, p. 65).

A autora estabelece ainda que a lingua materna pode ser parcialmente
aplicada na matematica, ja que “[...] as transformacdes, as operacdes que podem
ser realizadas sobre as escritas matematicas ndo tém equivalente na lingua
materna.” (SMOLE, 2000, p. 65)

Uma segunda caracteristica da linguagem matematica apontada por Smole
(2000, p. 65) é que: “Em geral, essas aulas fundamentadas em vocabulario técnico
pura e simplesmente tém resultado num exercicio gratuito, muitas vezes deslocado
de qualquer significado, do qual os professores sentem, intuitivamente, os limites”.

Na educacao infantil, conforme a autora supracitada, a linguagem adotada
deve ter significado para a crianca, permitindo 0 acesso aos conceitos e
propriedades relativas a matematica e especificamente aos nimeros e sistemas de
numeracao.

Por isto, € importante saber como trabalhar com essa faixa etaria, de maneira
gue o bebé e a crianca tenham a possibilidade de ter acesso ao conhecimento de

forma eficiente e prazerosa.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Buscando atingir os objetivos desta pesquisa, foi realizada uma analise
documental. De acordo com Sé&-Silva, Almeida e Guindani (2009, p. 05): “[...] a
pesquisa documental € um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para
a apreensdo, compreensao e analise de documentos dos mais variados tipos”.

Para Gil (2022, p. 88):

Como em boa parte dos casos os documentos a serem utilizados na
pesquisa ndo receberam nenhum tratamento analitico, torna-se necessaria
a andlise de seus dados. Essa andlise deve ser feita em observancia aos
objetivos e ao plano da pesquisa e pode exigir, em alguns casos, 0
concurso de técnicas altamente sofisticadas.

Neste caso, foi realizada andlise de contetdo de Bardin (2021, p. 44), que

define como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Bes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Ressalta-se que a técnica de Bardin (2021, p. 199) utilizada neste trabalho foi
a analise categorial, em que seréo realizadas “[...] operacdes de desmembramentos
do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analégicos”.

Desta forma, este estudo teve uma abordagem quantitativa e qualitativa.
Quantitativa, uma vez que trouxe das frequéncias em que determinadas categorias
aparecem no documento, e qualitativa, pois estes dados passaram por discussoes e

interpretacoes.



54

Fluxograma 1 - Desenvolvimento da anélise de Bardim

Organizagao da
andlise

N Tratamento dos
Pré analise Exploracdo do resultados e
material interpretagdes

-Definigdo do Corpus da pesquisa
(escolha do documento);

- Leitura flutuante: - Estabelecer quadro de resultados;
’ - Definigdo das categorias;
- Interpretar os resultados

qualititativamente e
quantitativamente.

PSSR D I e - Codificagdo do material.

- Formulagdo das hipdteses e
objetivos;

- Elaboragdo de indicadores.

Fonte: Adaptado de Bardin (2021)

Inicialmente, adentra-se a pré-analise, cuja fase definiu-se o documento a ser
utilizado para a pesquisa. Entre os documentos analisados estavam a Base Nacional
Comum Curricular (2018), a Orientacdo Curricular da Educacéo Infantil do municipio
de Rio Claro (2016) e o Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira (2019).

Optou-se por um documento constituido em nivel municipal, ja que a
Educacao Infantil € prioridade desta instancia, de acordo com o artigo 211, 8§2° da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Neste caso, foi escolhido o Curriculo do
Municipio de Limeira, onde atuei como diretor de escola entre os anos 2013 e 2018,
momento em que a versdo preliminar e primeira versdao do curriculo foram
construidas.

Sendo assim, definiu-se o Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira,

o qual representaremos como CRMEL, como corpus desta pesquisa.
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Ainda nesta fase, definiu-se que a andlise ser& feita sobre a Introducdo,
Diretrizes e Educacéao Infantil, que séo as partes do documento que tem relagdo com
o tema estudado neste trabalho.

Em seguida, foram estabelecidas as hipGteses e o0s objetivos da pesquisa,
gue consistem em analisar a visdao de ser humano, educador, educando e do
processo ensino-aprendizagem, comparando com as visées de referenciais teéricos
propostos para esta dissertacdo, que proporcionem uma educacao de qualidade,
voltada para a construgéo da autonomia e na intervencdo da realidade de maneira a
transforma-la.

Sera feita ainda a analise da estrutura e finalidade do curriculo, tendo como
referéncia a democratizacdo e fins de construcdo de um sujeito autbnomo e
participativo. E por fim, sera realizada uma analise acerca da matematica presente
nos documentos, especificamente as questdes que envolvem nimeros, sdo capazes
de promover a autonomia das criangas e se estdo ligadas aos aspectos sociais,
necessarios para esta fase do desenvolvimento. Portanto, verificou-se as regras

estabelecidas para a escolha do corpus da pesquisa foram cumpridas.

Fluxograma 2 - Regras para o Corpus da Pesquisa

Exaustividade

Representatividade Pertinéncia

Homogeneidade

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Bardin (2021)
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A exaustividade é atendida, ja que as partes selecionadas para analise
contemplam os aspectos propostos para 0s objetivos e questionamentos desta
pesquisa.

Da mesma forma, a representatividade estd cumprida, uma vez que foram
selecionados o0s conceitos iniciais do curriculo bem como a parte da educacédo
infantil que, em particular, apresentam o0s aspectos da matematica a serem
trabalhados. A homogeneidade e a pertinéncia se fazem presentes, pois o0
documento escolhido esta coerente com os objetivos e as indagacgfes propostas.

Em seguida foi feita a leitura flutuante do CRMEL. A leitura flutuante do

documento é definida por Bardin (2021, p. 122) como uma atividade que:

[...] consiste em estabelecer contacto com os documentos a analisar e em
conhecer o texto deixando- se invadir por impressdes e orientacdes. Esta
fase é chamada de leitura <<flutuante>>, por analogia com a atitude do
psicanalista. Pouco a pouco a leitura vai se tornando mais precisa, em
funcdo de hip6teses emergentes, da projeccdo de teorias adaptadas sobre
0 material e da possivel aplicacdo de técnicas utilizadas sobre os materiais
anélogos.

Durante a leitura flutuante, foi possivel observar que algumas palavras
permitiam identificar categorias necessarias para cumprir com 0s objetivos e
responder 0os questionamentos desta pesquisa.

Como ja foi decidida previamente a necessidade de pensar sobre a educacéo
infantil, o curriculo e a matemética, partimos para a exploracdo do CRMEL,
buscando realizar a codificacdo e categorizacdo do documento.

Definiram-se as unidades de registro e unidades de contexto. A unidade de
registro, conforme indicado por Bardin (2021, p. 130), trata-se “[...] unidade de
significacdo a codificar e corresponde ao segmento de conteddo a considerar como
unidade de base, visando a categorizagao e a contagem frequencial”.

Nesta pesquisa, as unidades de registro sdo palavras que expressam 0S
conteddos a serem analisados.

Considerando a necessidade de analisar as concepg¢fes de estudante, de
educador, curriculo, mateméatica e niumeros que o documento apresenta, optamos
pelas palavras: aprender, desenvolver, curriculo, matematica, nimeros, quantidades

e medidas, bem como suas flexfes. Tais palavras foram encontradas a partir da
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ferramenta localizar, disponibilizada no pdf. Tendo em vista a necessidade de buscar
todas as flex6es das palavras, a busca foi digitada da seguinte forma:

Aprender: “aprend”

Desenvolver: “desenv”

Curriculo: “curric”

Matematica: “matematica”

Numeros: “numer”

Quantidades: “quanti”

Medidas: “med”

As palavras “aprender” e “desenvolver’ foram escolhidas para analisar as
concepclOes de ensino-aprendizagem, estudante e docente, pois a BNCC e o
CRMEL apresentam para a Educacdo Infantil os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento a serem atingidos no decorrer das etapas que compde a Educacéo
Infantil, chamadas no CRMEL de bercérios 1 e 2, maternais 1 e 2 e 12 e 22 etapas da
pré-escola.

Além disso, conforme apresentamos na Secao 3 deste trabalho, estes dois
conceitos sao amplamente discutidos quando relacionados ao processo ensino-
aprendizagem, processo este que fundamenta o trabalho docente e a formacéao da
crianca no ambiente escolar.

Para analisar a estrutura do curriculo e suas caracteristicas, adotamos a
prépria palavra curriculo, uma vez que ao fazer a leitura flutuante foi possivel
perceber que esta palavra aparecia constantemente para tratar do documento.

As palavras “matematica”’, “nameros”, “‘quantidades” e “medidas” abordam
todos os conteudos tratados na educacao infantil e presentes em nosso documento
de anélise, o CRMEL.

Além disso, como o foco deste trabalho é discutir a questdo de numeros, a
propria palavra nameros dispensa explicacfes. A palavra “quantidade”, além de
estar intimamente ligada as questbes numéricas, faz parte de um dos campos de
experiéncias da BNCC. E, por fim, a palavra medida foi identificada durante a leitura
flutuante do documento como conceito associado as questbes de numeros e
sistemas de numeragao.

Tendo definido as unidades de registro, escolnemos as unidades de contexto,

gue de acordo com Bardin, sdo definidas como:
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[...] unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro e
corresponde aos segmentos da mensagem, cujas dimensdes (superiores as
da unidade de registro) sdo Optimas para que possa compreender a
significacdo exata da unidade de registro (BARDIN, 2021, p.133).

Desta forma, optou-se por adotar como unidade de contexto o paragrafo em
gue a unidade de registro se encontra, pois estes trazem a ideias completas do que
esta sendo abordado.

Em seguida estabeleceram-se as categorias a serem criadas que possibilitam
abordar os contetdos que interessam para o desenvolvimento desta pesquisa e
descartar aqueles que nao tratam dos assuntos abordados.

Tendo em vista 0s objetivos desta pesquisa, ficaram estabelecidas como
categorias:

e Educacao Infantil: que deve ter um olhar para o processo ensino-
aprendizagem, estudante e docente, jA que estas trés vertentes sao
condi¢cOes essenciais na construcdo de um documento que tem como
finalidade conduzir as questdes pedagodgicas e de formacdo do
estudante que passa pelo percurso escolar.

e Curriculo: que € o proprio documento analisado, e por meio de sua
estrutura e caracteristicas sera possivel verificar se cumpre com sua
funcdo de maneira adequada.

e Conhecimentos mateméaticos: que estd intimamente ligada aos
objetivos desta pesquisa, focando na matematica de uma forma geral e
de forma especifica nos nimeros e sistemas de numeracao.

Foi necessario estabelecer subcategorias, uma vez que dentro das categorias
existiam concepcOes diferentes, que se separadas poderiam organizar melhor a
pesquisa.

Na categoria Educacdo Infantil, estabeleceu-se as concepc¢des de ensino-
aprendizagem, de estudante e docente, descartando 0s que nao representam
nenhuma dessas concepcdes e, portanto, ndo teriam utilidades para este trabalho.

Na categoria curriculo, identificaram-se unidades de contextos que se
destinavam a estrutura, a forma como estava disposto e outros contextos que
relatava suas definicbes e caracteristicas. E, por fim, na categoria conhecimentos
matematicos, foram encontradas associacdes a matematica e especificamente aos

ndmeros.
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As categorias e subcategorias respeitam as regras de exclusdo mutua,
homogeneidade, pertinéncia, exaustividade, objetividade e fidelidade.
Em seguida foi realizada a tabulacdo dos dados manualmente e analisados

de acordo com os referenciais tedricos propostos para esta pesquisa.
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4 ANALISE DO CURRICULO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE LIMEIRA

A cidade de Limeira esta localizada na regidao central do interior do Estado de
Sao Paulo. De acordo com o IBGE, a estimativa da populacdo em 2021 é de
310.783 pessoas, em uma area territorial de 580,711 Kmz.

Por meio de consulta ao portal da educacéo, a cidade possui 82 Unidades
Escolares que compde a Rede Municipal de Ensino, sendo uma de Atendimento
Municipal Especializado, voltada para estudantes autistas- (AME-TEA), sete Centros
de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (CEIEF), vinte e sete Centros Infantis
(Cl), nove Escolas Municipais de Educacédo Infantil (EMEI) e trinta e oito Escolas
Municipais de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF). Desta forma,
todas as Unidades possuem Educacdo Infantil, sendo que se dividem no
atendimento a creche e/ou pré-escola.

Em consulta realizada ao site de ades&o ao Curriculo Paulista do Estado de
Sdo Paulo, constatou-se que dos 645 municipios que compdem o Estado, 621
aderiram ao Curriculo Paulista, sendo que Limeira nao realizou tal adesao, tendo um
curriculo proprio.

Embora este trabalho ndo tenha a finalidade de estudar a histéria de
construcdo do curriculo da rede municipal, é importante fazer uma contextualizacéao
sobre este processo, para diferenciar suas autorias, concepcdes, fundamentos e
aplicabilidade entre as versdes estabelecidas.

O curriculo estudado neste trabalho é sua segunda versdo (2019), no entanto
antes disso houve a verséao preliminar (2013) e a primeira versao (2016). Na versao
preliminar, o documento fornecido pela Secretaria Municipal de Educacao, inicia
fazendo um resgate de momentos histéricos que culminam na elaboracdo desta
versao.

De acordo com o documento, a Rede Municipal de Educacédo foi criada a
partir da Lei Complementar n°® 183, de 22/10/1997, e este momento viabiliza acdes
gue buscam a constru¢cdo de um curriculo Unico que atendam as escolas que a
compde.

A partir de 1999, a equipe técnica da Secretaria Municipal da Educacéo e
representantes das Unidades Escolares, tendo como pressupostos os Parametros

Curriculares Nacionais e o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil,
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elaboraram o “Plano de Referéncia Curricular’, documento de orientagao que definia
objetos e metas para as escolas, sem tirar sua autonomia.

Em seguida, este documento que era estruturado em objetivos, conteudos,
metodologia de ensino, recursos e avaliacdo foi transformado em um rol de
habilidades divididas em bimestres. Esta transformagdo ocorreu a pedido dos
educadores, por influéncia de diversos programas como Ler e Escrever, EPV!, Letra
e vida e também pelas matrizes de referéncia da Prova Brasil e SARESP.

Tendo em vista a queda do IDEB em 2012, os agentes de desenvolvimento
educacional (nome dado aos que comumente conhecemos como supervisores de
ensino) e a equipe pedagobgica buscaram realizar estudos de intervencdo e
elaboracao de diretrizes curriculares para a rede.

Em grupos de estudos compostos pelos agentes de desenvolvimento
educacional, monitores, professores, diretores, professores coordenadores e
assistentes sociais, apontaram sugestdes para melhoria da educacdo como a
criacdo de um curriculo pautado em objetivos e contetudos.

Este grupo, embora ndo tenham concluido os trabalhos, realizaram
importantes reflexdes. Em 2013, a Superintendéncia Pedagdgica, compostas por
professores especialistas, selecionados por processo seletivo interno e a Diretoria
de Ensino, que faz parte da Superintendéncia Pedagdgica, dedicou-se a elaboracéo
da proposta curricular, surgindo, portanto, a verséo preliminar do curriculo.

Em seguida, foi construida a primeira versédo do Curriculo da Rede Municipal
de Limeira, publicada no Jornal Oficial do Municipio em 29/12/2016. Em relacéo a
educacao infantil, este curriculo se divide em duas partes, de 0 a 3 anos de idade e
de 4 e 5 anos.

De acordo com o documento, ele foi elaborado tendo como referéncias a
Base Nacional Comum Curricular e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacédo Basica, além dos pressupostos tedricos da Pedagogia Histérico Critica
e Psicologia Histérico Cultural.

A fim de identificar as concepc¢des politicas/partidarias em que estas versdes
foram construidas, destaca-se que a cidade foi governada entre 2013 e 2016 pelo
prefeito do Partido Socialista Brasileiro (PSB) e vice-prefeito do Partido dos
Trabalhadores (PT), tendo como Secretario da Educacdo de 2013 a 2015 um
professor Universitario da area educacional, em 2016 assume a secretaria uma

diretora de escola da rede. A partir de 2017 até a presente data a cidade €
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governada pelo prefeito do Partido Social Democratico (PSD) e vice-prefeita do
Partido Liberal (PL), tendo como Secretario da Educacdo uma pessoa graduada na
area administrativa, com carreira na educacao privada e tendo atuado em comissoées
e comités municipais ligados ao emprego e seguranca.

Estes contextos partidarios e politico sdo importantes, pois cada um deles
possuem questdes ideoldgicas em relacdo a educacao, escola e curriculo, podendo
estes instrumentos serem utilizados como controle social, conforme estudado no
Capitulo 2, Secao 3 deste trabalho, em especial o curriculo, que é nosso objeto de
estudo.

Apple (2015), ao citar Herbert Kliebard, historiador de educacéo e participante
influente nos debates sobre curriculo, afirma que as questdes educacionais estédo
em meio a conflitos entre grupos de visdes diferentes, “de conhecimentos
“‘legitimos”, que determinam o que é “bom” ensino e aprendizagem e o0 que € uma
sociedade “justa” (Kliebard, 1995)” (APPLE, 2015, p. 05). O autor prossegue citando:

Que esses conflitos tém raizes profundas em visdes conflitantes de justica
racial, de classe e de género na educacdo e na sociedade em geral é
ratificado também em trabalhos recentes ainda mais criticos (Rury; 1997;
Teitelbaum, 1996; Selden, 1999). (APPLE, 2015, p.5)

O autor destaca que essas forcas conflitantes nunca tiveram a mesma forga
ou poder para realizar suas visdes. Apple (2015) ressalta que este poder ja esta
formado, interferindo na educacéo e ainda nas questdes sociais. Essas forcas, de
acordo com o autor, combinam com as fra¢cdes do capital, comprometidas com as
acoes neoliberais na educagao.

Apple (2015, p. 05) prossegue dizendo que:

[...] intelectuais neoconservadores que querem um “retorno” aos padrbes
mais elevados e uma “cultura comum”, conservadores religiosos populistas
autoritarios que estdo profundamente preocupados com laicidade e
preservacdo de suas proprias tradicdes e determinadas fragBes da nova
classe média orientada as profissdbes que estdo comprometidas com a
ideologia e as técnicas de accountability, medicdo e “gestdo”. Embora
existam tens@es e conflitos evidentes dentro desta alianca, em geral, seus
objetivos globais sdo de fornecer condi¢cbes educacionais, que sao,
acredita-se, necessérias tanto ao aumento da competitividade internacional,
lucro e disciplina como ao regresso a um passado romantizado da casa,
familia e escola “ideal”. (Apple, 1996; 2000; 2006; Apple et al., 2003)
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Logo, o curriculo escolar, pode ser construido para defender os interesses de
classes dominantes, apregoando um discurso que visa atender aos interesses
daqueles que detém o poder, tanto em seus textos introdutorios e nos conceitos,
como na selecdo dos contelidos, objetivos e forma que educador ira se posicionar
frente a pratica em sala de aula.

Em contrapartida Apple (2017) apresenta possibilidades para a democracia
na escola, partindo de uma educacdao critica, visando olhar para 0s grupos menos
privilegiados. Para ele, existem dois importantes passos que visam agir sobre a
educacédo e suas conexdes complicadas com a sociedade maior. O primeiro passo é
0 processo de reposicionamento, definido pelo autor como “[...] enxergar 0 mundo
pelos olhos despossuidos [...] e agir contra a ideologia, 0s processos e as praticas
institucionais que reproduzem condigdes opressivas (APPLE, 2012)”. (APLLE, 2017,
p. 900).

O segundo passo apontado por Apple é pensar nas relacdes, entender na

educacao o ato politico e ético.

Isto é, entender que a educacdo exige que a enxerguemos, na sua
esséncia, como ato politico e ético. Isto quer dizer que precisamos situa-la
novamente nos contextos de rela¢des desiguais de poder, na sociedade em
geral e nas relagbes de exploracdo, dominio e subordinagdo, e -nos
conflitos- que sdo gerados por essas relacdes (APPLE, 2004). O conjunto
desses entendimentos constitui a propria base da pedagogia critica. APPLE
(2017, p.901)

Apple enxerga a democracia na educagdo como uma luta, que visa a criagao
de “[...] cidaddos criticos e conhecedores de que sdo responsaveis pelas suas

proprias vidas” (APPLE, 2017, p. 901). O autor prossegue:

Isso exige, devidamente, que levemos a sério as demandas das pessoas
gue ndo se beneficiam dos modos como nossas sociedades estdo
organizadas atualmente: aquelas “marcadas” pela visdo dominante de
classe, raca, género/sexualidade, deficiéncia, direitos de imigrante, e tanto
mais. Exige também uma interrogacéo critica constante sobre quem somos
“nés”, como ponto de partida. Essas questdes colocam um conjunto de
responsabilidades éticas, politicas, e também educacionais, sobre as
pessoas que se preocupam com o papel da educacéo na sociedade maior:
um conjunto de responsabilidades que s&o ainda mais urgentes para
pessoas comprometidas com a transformacdo social verdadeira. (APPLE,
2017, p.901)

O autor destaca que essas lutas pela democratizacdo da escola perpassam

pelos direitos dos professores e pelo curriculo, uma vez que através deles é possivel
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construir uma educacdo democratica e critica, definindo o que se ensina e o0 modo
como isto acontece.

Apple (2017, p.905) destaca a importancia da reflexdo acerca da necessidade
de transformar a pergunta “Qual conhecimento tem mais valor?” para “O
conhecimento de quem tem mais valor?”. A partir dai, pode-se pensar sobre as
relacbes de subordinacdo e insubordinacdo existentes no ambito do curriculo
escolar.

Tendo posto, estas reflexdes sobre as politicas neoliberais e a necessidade
de uma politica comprometida com a democracia e com a formacdo de pessoas
criticas, passa-se a olhar para o objeto de estudo desta dissertacdo, a segunda
versao do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira.

Esta segunda versédo do CRMEL, de acordo com as consideragdes iniciais, foi
revisada em 2018 e implementada em 2019. Busca contemplar os conteudos e
habilidades da BNCC de 2017, no entanto, adota as perspectivas de aprendizagens
maximas ao longo da escolaridade.

O documento, embora revisado em 2018, ndo deixa claro quais aspectos sdo
mantidos e quais sao alterados. Este estudo nao tera como foco a comparacgéao entre
as versdes do curriculo, no entanto destaca-se que houve mudangas, como por
exemplo, na primeira versao, o curriculo da educacao infantil era dividido em duas
partes: 0 a 3 anos (creche) e 4 e 5 anos (pré-escola), na segunda versédo passa a
ser unificado apenas como educacdao infantil. Desta forma, nesta analise podem ser
apontados trechos da segunda versdo que ndo estavam presentes na versao
preliminar ou na primeira versao.

Esta analise do CRMEL ira focar em partes do documento, considerando a
introducdo, diretrizes pedagdgicas e a parte relativa a educacdo infantil. Tal
documento € publico e se encontra no portal da educacédo do Municipio.

Para melhor compreensao deste documento, sera realizada uma descri¢do de
como ele esta estruturado. Inicialmente ele traz um texto introdutério apresentando a
concepcao em que o curriculo € construido, a maneira como a educacdao infantil é
organizada no municipio de Limeira (bercarios 1 e 2, maternais 1 e 2 e 12 e 22
etapas da pré-escola) e em seguida faz uma descricdo de como o curriculo seri

apresentado.
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Apoés o texto introdutdrio, o curriculo aponta as Diretrizes Pedagdgicas, nas
guais estabelece que faz uso da psicologia historico-cultural e traz as concepc¢des de
ser-humano, escola, professor/a e desenvolvimento.

Em seguida, sdo apresentados os componentes curriculares: individuo e
sociedade, linguagem matematica e linguagem verbal seguido de um quadro que
dispde as caracteristicas provaveis no inicio do periodo, objetivos, conteudos e
acOes educativas.

O CRMEL (LIMEIRA, 2019) estabelece que seu trabalho pedagdgico sera
desenvolvido pautando-se nos propésitos da psicologia Historico-Cultural, a partir
das contribuicbes de Vygotsky e Leontiev, além de outros autores que defendem
estes estudos.

Para efeitos deste trabalho e de acordo com as legislacbes e documentos
oficiais vigentes, a Educacéao Infantil ser4 abordada neste estudo como sendo a que
tem como publico-alvo bebés e criancas de 0 a 5 anos de idade. O CRMEL divide
essas criancas em bercario | (dos 4 meses a 1 ano), bercario Il (de 1 a 2 anos),
maternal | (de 2 a 3 anos), maternal Il (de 3 a 4 anos), 12 etapa da pré-escola (de 4 a
5 anos) e 22 etapa da pré-escola (de 5 a 6 anos).

Desta forma, para a realizacdo deste trabalho serdo categorizadas as
unidades de registros definidas para este estudo, presentes no CRMEL. O quadro
abaixo mostra as categorias estabelecidas, de acordo com as unidades de registros

selecionadas.

Quadro 3 - Levantamento da categoria: Educacéao Infantil

CATEGORIA: EDUCACAO INFANTIL
SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE | Concepcao de ensino- Concepcao de | Concepgéao
REGISTROS aprendizagem estudante de docente
Desenvolver 40 17 14

Aprender 20 2 9

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

A partir deste levantamento, pode-se observar que o desenvolver aparece
duas vezes mais que o aprender na concepc¢ao de ensino e aprendizagem, o que
nos faz levantar a hipétese de que o desenvolvimento esteja intimamente ligado ao

intenso processo de maturacao que ocorre nos bebés e criancas de 0 a 5 anos.
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Para Vygotsky (2010, p. 103) “[...] o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicolégicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas.”

Logo o autor supracitado destaca que quando a crianca domina uma
operacdo de adi¢cdo, por exemplo, inicia-se um processo de desenvolvimento, j4 que
agora ela tem “[...] base para o desenvolvimento subsequente de varios processos
internos altamente complexos” de seu pensamento. (VYGOTSKY, 2010, p. 104)

Vygotsky (2010, p. 104) ressalta que o processo de desenvolvimento e
aprendizagem estdo interligados, porém nao acontecem de maneira igual ou
paralela, mas “[...] existem relacfes dindmicas, altamente complexas entre 0s
processos de desenvolvimento e de aprendizado, as quais ndo podem ser
englobadas por uma formulagéo hipotética imutavel”.

Cada assunto ird despertar uma relacdo com o desenvolvimento, que ira
variar de crianca para crianca, dependendo do estagio em que ela estad. Sendo
assim, ao fazer a andlise qualitativa desses dados, é essencial atentar-se para como
se da a relacéo entre o aprendizado e o desenvolvimento no CRMEL.

As concepcoes de estudante relacionada ao desenvolvimento demonstram as
guestBes organicas que evoluem de maneira consideravel nesta fase, conforme ja
apontado. Embora o aprendizado apareca com menos frequéncia, s6 é possivel
concluir os motivos apos a investigacdo qualitativa, uma vez que existe uma relacao
entre estas duas vertentes.

Na concepc¢ao docente € preciso averiguar, dentro da abordagem qualitativa,
a relacdo deste com o aprendizado e com o desenvolvimento, que papel ocupa e
guais as possiveis interacdes que os educadores estabelecerdo com os educandos

a fim de colaborar com o processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 4 - Levantamento da categoria: Curriculo

CATEGORIA: CURRICULO
SUBCATEGORIAS
UNIDADES DE Estrutura do Definicbes e caracteristicas
REGISTROS Curriculo do Curriculo
Curriculo 4 3

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)
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Observando os dados quantitativos que envolvem o curriculo, constata-se que

h& duas partes fundamentais: sua definicdo, mostrando possivelmente a finalidade

deste instrumento; e o que se pode encontrar neste documento, através de sua

estrutura.

Quadro 5 - Levantamento da categoria: Conhecimentos Matematicos

CATEGORIA: CONHECIMENTOS MATEMATICOS
SUBCATEGORIAS
UNIDADES DE Concepcéao do Concepcéao de ensino de
REGISTROS ensino de ndmeros
matematica na
Educacao infantil
Matematica 11 4
NUmeros - 2
Quantidades - 4
Medidas - 2

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

Em relacdo a categoria que envolve os conhecimentos matematicos,

percebemos que de forma quantitativa a questao aparece poucas vezes, no entanto

€ possivel destacar que quando aparece na concepcdo de numeros, estao

relacionados com maior frequéncia a questao de quantidades.

4.1 CONCEPCAO DA EDUCACAO INFANTIL

Para melhor compreensédo de como o CRMEL apresenta a educacao infantil,

a analise sera com foco nas concepgbfes de estudante, docente e de ensino-

aprendizagem nesta etapa de ensino.

O CRMEL (2019, p. 13) apresenta inicialmente uma visdo sobre o ser-

humano, bem como o papel do desenvolvimento:

Pretende-se, ao decorrer deste texto, aclarar a concepcdo de ser humano
como ser social, bem como a ldégica interna do processo de
desenvolvimento psiquico, tendo como direcdo o vir-a-ser, que se coloca
como condicéo para o planejamento e conducédo do processo pedagogico.
Ou seja, pretendemos explicar que ndo basta apenas compreender como 0
desenvolvimento acontece, € preciso também entender que sem 0 ensino
ndo ha desenvolvimento e que este deve se efetivar considerando as
diretrizes pedagdgicas antes expostas: pleno desenvolvimento humano com
senso critico, partindo da unidade dialética entre a pedagogia e a psicologia.
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N&o se pode deixar de notar neste trecho o destaque da busca pelo “vir-a-
ser”’, que tem como finalidade dirigir o processo de aprendizagem, em busca daquilo
gue esperamos que o ser humano se torne. Porém, € necessario olhar para a
crianca ndo somente naquilo que se pretende com o processo de aprendizagem e
guais desenvolvimentos queremos atingir, mas também o como ela se apresenta no
momento atual e qual o percurso ja percorrido. Fato este, também apresentado no
CRMEL (2019, p. 10) quando cita: “Cabe ao educador, averiguar o nivel de
desenvolvimento de cada crianca para promover agdes de ensino com qualidade,
gue proporcionarédo avango da aprendizagem”.

Freire (2021) afirma que o ser humano é histérico, € um ser inacabado, néo
concluido, mas que ao ter consciéncia disso, encontra-se o papel da educacéao,
enquanto manifestacdo unicamente humana. Para o autor, o saber se d&
exatamente na busca pelo conhecimento, onde o educando tem a possibilidade de
estar em movimento, na interacdo com os outros mediatizados pelo mundo. Nesse
movimento, o educando busca o “ser mais”, algo que nao pode realizar sozinho, mas
em comunh&o com 0s outros.

No entanto, a expressdo “vir-a-ser” citada no CRMEL e a expressao “ser
mais”, apresentada por Freire, podem remeter a significagcdes diferentes, uma vez
gue a primeira expressao nos propicia ideia de que o ser humano ir4 se transformar
em algo que ainda ndo é, enquanto a segunda expressao nos aponta que ele ira
desenvolver aquilo que ja €, que estad sendo, para que tenha a possibilidade de
alcancar novos patamares. Freire (2021, p. 102) nos adverte: “para ser tem que
estar sendo”.

Olhar para a crianca da educacéao infantil, como esse ser que se encontra
neste processo de constituicdo por “estar sendo”, e identificA-la como um ser
histérico, mesmo que esteja em seu inicio da vida, nos remete a pensar no
desenvolvimento enquanto algo dinamico, que transforma o ser humano, que nos

permite nas palavras de Freire (2021, p.103) identifica-lo:

[...] como seres mais além de si mesmos- como “projetos”-, como seres que
caminham para frente, que olham para frente; como seres a quem o
imobilismo ameaca de morte, para quem o olhar para trds ndo deve ser uma
forma nostalgica de querer voltar, mas um modo de melhor conhecer o que
esta sendo, para construir o futuro.
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Ou seja, reconhecer que esse processo € permanente em nossa vida, que
estamos em todos o0s momentos causando transformacfes, modificacoes,
construcdes em busca de ser mais.

Nesta perspectiva é que se deve olhar para a crianga como um ser que ja traz
consigo aprendizagens e desenvolvimentos e que € capaz de conquistar novos
saberes, que a permitirdo ir além, “ser mais”.

O CRMEL (2019) corrobora a ideia de que a crianca chega a instituicao
escolar com conhecimentos ja conquistados, ao apresentar em sua estrutura, desde
o bercario 1 (primeira etapa da educacéo infantil), o que chama de caracteristicas
provaveis, definindo como os conhecimentos que a crianga apresenta ao inicio de
cada etapa da educacdao infantil, a qual esta classificada de acordo com sua idade.
O CRMEL (2019, p. 10) enfatiza o termo caracteristicas provaveis “[...] visto que o
desenvolvimento do individuo depende da qualidade da condicdo de vida e
educacao que lhe sao oferecidas”.

Ao pensar na criangca como este ser histérico, que ja carrega consigo
conhecimentos, Rogoff (2003) esclarece que o bebé ja nasce apto para aprender
como agir enquanto ser humano. Nesse sentido, a autora defende que os aspectos
biolégicos funcionam de forma articulada com os aspectos culturais, interferindo um
no outro.

Esta mesma defesa é utilizada no CRMEL (2019, p. 16), quando destaca:

No tocante a relevancia do aparato biolégico para o desenvolvimento
humano, podemos considerar a existéncia de duas linhas de
desenvolvimento, o biolégico e o cultural. Martins (2013), a partir da teoria
Vigotskiana, esclarece que o0 desenvolvimento biolégico e o
desenvolvimento cultural ndo sdo independentes e nem substituiveis um
pelo outro, mas se desenvolvem concomitantemente, estabelecendo entre
eles uma unidade. Entretanto, cabe ressaltar que a relacdo entre eles é de
transformacgéo e modificagdo, ou seja, o desenvolvimento cultural dirige o
desenvolvimento puramente organico.

Rogoff (2003) destaca que o0s bebés ja se apresentam prontos para se
aproximarem e se envolverem com outras pessoas, iSso se reflete no ato da
imitacdo ou do protesto. A autora cita o0 exemplo de que os bebés protestam ao
serem deixados sozinhos. Em relacdo a aprendizagem no ambiente cultural
desconhecido, a autora compara o bebé a qualquer outra pessoa, pois este tem a

capacidade de (2003, p. 65) “[...] permanecer préximo a orientadores confiaveis,
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observar suas atividades e se envolver quando possivel e prestar atencdo a
qualquer instrugao dada por eles”.

O Guia de Desenvolvimento Infantil produzido pela Universidade de Yale, por
Mayes, Cohen, Schowalter e Granger (2002) também apresenta a ideia de que os
bebés chegam ao mundo capazes de interpreta-lo através das situacdes que lhe sdo
apresentadas.

De acordo com o Guia, 0s bebés recém-nascidos sdo capazes de prestar
atencao aquilo que os interessam, reconhecem rostos, vozes, cheiros, entre outros,
bem como reconhecerem e responderem as pessoas que sao familiares. Os bebés
sdo geneticamente programados para chamar a atencdo dos adultos e reagir a eles,
0 que se trata do primeiro passo para a aprendizagem. Os bebés recém-nascidos
entram em contato com as informacfes a que sao expostas através de seus
sentidos e de sua nocédo espacial.

Para este Guia o recém-nascido aprende na utilizacdo de pelo menos trés
passos, prestar atencdo e reconhecer novas informagdes, processar imagens
mentais classificando-as e agrupando-as e formando memorias.

Fica, portanto, evidente a relacdo de dependéncia entre o desenvolvimento
cultural e o biolégico. Ao admitir que o desenvolvimento cultural dirige o
desenvolvimento bioldgico, conforme citado no CRMEL, e apontado por Vygotsky,
constata-se que através da cultura, se pode superar as determinacdes biologicas
dos seres humanos. Ao mesmo tempo, o curriculo ndo despreza esses fatores
bioldgicos admitindo que eles tém seu papel no desenvolvimento do individuo.

O CRMEL (2019, p.16) estabelece essa importancia do desenvolvimento

biolégico, através da citacao:

Estamos, com essa afirmacgéo, desconsiderando o aparato bioldgico para o
desenvolvimento humano? De modo algum. Mukhina (1996, p. 42)
evidencia que nos primeiros sete anos de vida, o cérebro humano triplica
em tamanho, se transforma e aperfeicoa suas funcbes e que gracas a
maturacao cerebral é possivel o desenvolvimento psiquico. Ainda, segundo
a autora (1996, p. 39), “a extraordinaria plasticidade, a capacidade de
aprender, é uma das qualidades mais importantes do cérebro humano e que
o diferencia do cérebro animal”.

Nota-se que a maturacdo exerce um papel importante no desenvolvimento da
crianga, conforme Vygotsky nos explica que apenas em determinadas idades somos

capazes de nos apropriar de alguns conhecimentos.
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Rogoff (2003, p. 62) esclarece que discutir se para o desenvolvimento
humano a cultura ou a biologia influenciam mais, € o mesmo que “[...] perguntar se
as pessoas dependem mais de sua perna esquerda ou de sua perna direita para
caminhar.” Para a autora, os desenvolvimentos culturais e bioldgicos sao
inseparaveis e ndo devem ser tratados de maneira excludente.

Ainda nesta vertente, o CRMEL (2019) apresenta a importancia do convivio
humano para o desenvolvimento, mostrando que o aparato biolégico nao € suficiente
para garantir tal desenvolvimento. Esse fato é ilustrado através do filme “o garoto
selvagem” de Frangois Truffalt, que retrata a historia real em que Victor de Aveyron
foi retirado do convivio com a espécie humana e colocado no convivio com outras
espécies e desta forma ndo desenvolveu os aspectos humanos, mas sim 0s
aspectos ligados aos seres com quem conviveu. O CRMEL (2019, p.16) cita a
conclusao de Saviani (2003) sobre este filme:

O caso do “garoto selvagem” mostra, com toda evidéncia, que a crianga,
mesmo tendo nascido com todo o aparato fisiolégico proprio da espécie
humana, se subtraida ao convivio humano, ou perecerd ou, se por alguma
circunstancia vier a sobreviver, assumird as caracteristicas dos seres vivos
do meio em que logrou sobreviver, sem ascender a condigcdo humana. O
homem é, pois, um produto da educacéao [...] (SAVIANI, 2003, p. 250, grifos
NOssos)

Logo, o autor nos faz olhar para a aprendizagem em um ambiente cultural, e
destacar sua importancia para o desenvolvimento humano.

O CRMEL (2009, p. 15) ao citar Mukhina (1996, p.40) mostra que a
aprendizagem em um ambiente cultural ndo € algo natural, espontaneo ou apenas
biolégico, mas ira ocorrer diante da relacdo entre os sujeitos e as ferramentas que o
mundo dispde, ela cita: “E essa heranga cultural. Sem davida, a crianca ndo pode se
integrar na cultura humana de forma espontanea. Consegue-o com a ajuda continua
e orientacdo de um adulto- no processo de educacao e ensino.”

O CRMEL apresenta uma critica ao fato de as acfes educativas serem
espontaneistas e que o desenvolvimento humano independe da apropriacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. E acrescenta (CRMEL,
2019, p. 21): “...] essa concepcgdo, ao subsidiar as praticas de ensino destaca a
ideia, por exemplo, de que andar, falar e, de modo geral, a aprendizagem das

criangas é um processo natural. Isto €, ocorre independente do processo educativo.”
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De forma contraria a esta concepcdo, o CRMEL adota a ideia de um
desenvolvimento historico-cultural, onde o conhecimento € ensinado pelos mais
experientes ao individuo, desde seu nascimento.

O CRMEL (2019, p. 14) reafirma a importancia do desenvolvimento cultural, a
necessidade de que o estudante possa ser ensinado, colocando a aprendizagem

como fator essencial no processo de aquisi¢do de conhecimentos.

O trabalho conduziu o ser humano a elaboragao do mundo da cultura, além
de satisfazer suas necessidades e desenvolver novas habilidades,
capacidades e conhecimento. O mundo da cultura precisa ser transmitido
entre as geracdes, mas, uma vez que a cultura ndo se fixa no aparato
biolégico humano, ela precisa ser transmitida a partir dos conhecimentos,
como por exemplo, a utilizacdo de diferentes objetos como ferramentas para
realizar uma refeicdo. O manuseio permite levar o alimento a boca sem
utilizar somente as maos, entretanto, diferentes culturas utilizam diferentes
meios para se alimentar. A cultura oriental utiliza o hashi (dois palitinhos) e
a cultura ocidental utiliza talheres (garfo, faca, colher). O uso de tais
ferramentas é cultural e, portanto, precisa ser ensinado!

Nesta vertente, o CRMEL entende o trabalho como a transformacédo dos
elementos da natureza pelo homem, com a finalidade de atender suas
necessidades. Essa transformacéo acontece de maneira intencional.

Freire (1981, p.27) destaca que “... transformando a realidade natural com seu
trabalho, os homens criam o seu mundo”. O autor prossegue dizendo que este
mundo € o da cultura e da historia e que ao ser criado pelos homens, também os
condiciona, explicando desta forma que € “a cultura como produto, capaz ao mesmo
tempo de condicionar seu criador.”

De acordo com Rogoff (2003), as criangcas aprendem as habilidades e as
praticas de sua comunidade se envolvendo com outras pessoas que possam
orienta-las e ajustar essas atividades de acordo com sua competéncia.

E importante que esta interacdo entre as criangas e outras pessoas mais
experientes sejam de qualidade para que resultem em uma experiéncia capaz de
fazer com que a crianca se aproprie de conhecimentos.

O Centro de Desenvolvimento Infantil da Universidade de Harvard (2019),
apresenta passos que ajudam a construir o cérebro da crianca, permitindo a
existéncia de fortes conexdes neurais. Essas etapas foram desenvolvidas pelo
programa Filming Interaction to Nurture Development (FIND), programa este que

visa fortalecer as interacfes positivas entre cuidadores e criancgas.
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Observa-se que estas etapas podem ser aplicadas inclusive ao ensino da
matematica, possibilitando ao bebé e a crianca ter acesso aos conceitos por meio de
suas interacdes cotidianas.

Este método é chamado de acdo e reacdo. Inicialmente, a crianga mostra
interesse em algo e o adulto passa a se interessar por aquilo que a crianca esta
mostrando.

A principio deve-se compartilhar o foco, quando a crianca se mostrar
interessada ou curiosa, 0 adulto deve estimular esta curiosidade, buscando
fortalecer as relacbes. Logo, o adulto deve interagir com a crianca, adentrando a
determinada situacao de interesse. Em seguida, deve apoiar e incentivar, como por
exemplo, responder a acdo de uma crianca com palavras de incentivo, aqui as
expressodes faciais tém sua importancia, pois assim como as palavras, também séo
capazes de incentivar as criangas. Seguir oS movimentos da crianga ou aproximar o
objeto de interesse a ela, também sdo acfes necessarias para garantir que este
passo seja atingido.

A proxima etapa € nomear aquilo que esta fazendo, vendo ou sentindo, desta
forma a crianca passa a compreender 0 mundo e saber o que esperar dele. Além
disso, este passo permite ampliar o vocabulario das criangas e mostrar a importancia
das palavras.

O proximo passo diz respeito ao revezar-se. Na convivéncia com outras
pessoas, saber o momento de cada um brincar com um determinado brinquedo,
permite desenvolver o autocontrole e trabalhar a convivéncia em grupos. E
importante destacar que quando der uma resposta a crianca, devemos aguardar sua
reacdo, nessa espera pela resposta da crianca € possivel permitir a ela desenvolver
suas ideias e construir sua confianga e independéncia.

E, por fim, deve-se atentar ao praticar finais e comecos. E essencial prestar
atencao aos sinais das criancas, quando estdo querendo encerrar uma atividade e
iniciar outra. Nesse passo, estamos trabalhando a iniciativa da crianca e sua
exploracdo do mundo.

Constata-se que essas interacdes de acao e reacdo (ou servir e retornar)
entre adultos e criangas podem ser realizadas em diversos momentos do dia, muitas
vezes sem a necessidade de qualquer objeto, mas com a simples observacéo

daquilo que chama a atencéo da crianca.
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Diversos conceitos matematicos também podem ser abordados, em especial
as questdes numéricas, ja que elas se fazem presentes em diversas atividades
cotidianas.

O CRMEL, Rogoff, Freire e a abordagem de servir e retornar de Harvard
destacam que outras pessoas tém fundamental importancia para que as criangas
possam lidar com as ferramentas culturais. Rogoff (2003, p.52) corroborando Freire,
anteriormente citado, enfatiza que as pessoas “[...] ao desenvolverem mediante o
uso compartilhado de instrumentos e préticas culturais, simultaneamente contribuem
para a transformagao dos instrumentos, das praticas e das instituicoes culturais.”

Logo, constata-se que a interacdo da crianca com a cultura, se d4 mediante
ao convivio com outras pessoas e com o mundo, além de destacar que homem ao
se apropriar desta cultura a transforma e é transformado por ela.

Ainda no trecho do CRMEL destacado anteriormente, notamos que séo dados
aos instrumentos valores sociais, como por exemplo, o hashi e os talheres utilizados
para que homem possa se alimentar. O CRMEL (2019, p.15), citando Leontiev
diferencia a utilizagdo desses instrumentos pelos homens e outros animais, através
do exemplo:

[...] o simio aprende a servir-se de um pau para puxar um fruto para si. Mas
estas operagdes nao se fixam nos ‘instrumentos’ dos animais e estes
‘instrumentos’ ndo se tornam suporte permanente dessas operagdes. Logo
gue o pau tenha desempenhado a sua fung¢do as mados do simio, torna-se
um objeto indiferente para ele” (LEONTIEV, 1978, p. 268-9).

Para os homens, estes instrumentos podem ser mais permanentes, de forma
gue este utilizara com uma determinada funcéo social pré-estabelecida. Com isso,
reforcamos a importancia do papel cultural na aprendizagem, pois 0 que compde a
cultura precisa ser ensinado. Desta forma, podemos analisar o papel do professor
neste contexto.

O CRMEL (2019, p. 19) destaca que:

A medida que compreendemos o desenvolvimento humano a partir da teoria
histérico-cultural, ndo € possivel pensar o papel do(a) professor(a) como
alguém que simplesmente estimula e acompanha de modo esponténeo e
pragmatico a crianca em seu desenvolvimento a partir de suas
necessidades, desejos e interesses imediatos (PASQUALINI, 2006). Para
gue haja aprendizagem e desenvolvimento, h& que existir o ensino
organizado e planejado para esse fim, ou seja, o trabalho educativo deve
estar voltado a esta finalidade.
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E prossegue:

Esse conceito de trabalho educativo também supera a concepcdo de
educacdo guiada pelo empirico, uma vez que sua referéncia para a
educacdo € a formacdo do individuo como ser humano, humanizado,
visando o desenvolvimento em sua maxima potencialidade. Para tanto, o
trabalho educativo pressupde planejamento, avaliacéo e intervencfes!

Na sequéncia, o CRMEL (2019, p.19), ao citar Duarte conclui:

O trabalho educativo é, portanto, uma atividade intencionalmente dirigida
por fins. Dai o trabalho educativo diferenciar-se de formas esponténeas de
educacdo, ocorridas em outras atividades, também dirigidas por fins, mas
gue ndo sao os de produzir a humanidade no individuo. Quando isso ocorre,
nessas atividades, trata-se de um resultado indireto e inintencional.
Portanto, a produc¢do no ato educativo é direta em dois sentidos. O primeiro
e mais 6bvio é o de que se trata de uma relagdo direta entre educador e
educando. O segundo, nao tdo 6bvio, mas também presente, € o de que a
educacdao, a humanizagédo do individuo é o resultado mais direto do trabalho
educativo. Outros tipos de resultado podem existir, mas serdo indiretos
(DUARTE, 1998, p. 88, grifos nossos).

Neste sentido, observa-se que de acordo com o curriculo, o professor ocupa
um importante papel, associando este como responsavel pelo processo de ensino
da crianca, através de seu trabalho educativo, que deve acontecer de maneira
intencional e organizada, com uma finalidade bem definida.

O CRMEL ao definir o trabalho educativo desta forma, esclarece que a
educacdo ndo pode ser guiada pelo empirico, ou seja, aqueles conhecimentos
voltados ao senso comum. No entanto, Freire (2018) remete a refletir sobre alguns
aspectos que a prética docente exige dos educadores, entre eles a pesquisa, em
gue o autor descreve que néo é possivel ensinar, sem pesquisar, ha necessidade de
gue o professor assuma seu papel de professor-pesquisador, e desta forma, este vai
construindo junto com o educando, a transicdo da curiosidade ingénua, ligada ao
senso comum, para 0 que ao autor chama de curiosidade epistemoldgica,
conquistada através das pesquisas.

Logo, nota-se que para Freire o conhecimento empirico é importante
instrumento, que ao ser trabalhado pelo e com o educador, pode resultar na
aprendizagem, baseada em uma formacdo critica e problematizadora, através da
pesquisa, enquanto instrumento de transformacdo de nossas ideias e concepcgdes

trazidas do convivio com as comunidades em que estamos inseridos.
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Neste sentido, entende-se que o professor deve despertar no educando a
curiosidade e fazer com que este aproxime do objeto a ser aprendido, com senso
critico, para que desta forma tenha a possibilidade de reflexdo acerca do mundo,
construindo seus saberes. Freire (2018) corrobora ao apresentar que a educacgao,
além da pesquisa, também exige rigorosidade metddica, 0 que busca que o
educador desperte no educando sua curiosidade e sua capacidade de se tornar
critico. Ao invés dos conhecimentos serem apenas transferidos, este fara com que
os educandos tenham a oportunidade de reconstruir e construir seus saberes, junto
com o educador. Cabe ao professor desafiar o educando, buscando relacionar os
saberes com a realidade do mundo. E desta forma, intervindo no mundo € que o
educando vai conhecendo-o. E, isso ocorre através de um processo educativo que
prevé o didlogo como peca fundamental.

Ndo obstante, Freire (2018) destaca ainda que a préatica docente exige
respeito aos saberes dos educandos. Ele relata que o educador, assim como a
escola tem o dever de respeitar os saberes trazidos pelos educandos, resultante de
suas praticas sociais do cotidiano, e relacionar com o0s saberes que serao
construidos e reconstruidos na escola.

E prosseguindo, Freire (2018) relata o importante papel da criticidade neste
processo, em que ao analisarmos as diferencas entre os saberes cotidianos e 0s
conhecimentos cientificos, ndo existe entre eles uma ruptura, mas uma superacao.
Freire defende que a curiosidade ingénua ao se tornar curiosidade epistemoldgica,
através do processo educativo e critico, nos faz compreender a realidade.

Conforme Freire afirma, o trabalho do educador excede os muros da escola,
traz para a realidade do mundo. A aprendizagem escolar ndo se mostra alheia ao
dia a dia dos estudantes. O CRMEL (2019, p.18) também nos remete a esta

concepcao aliada ao papel do professor:

Destarte, o professor por meio de seu trabalho incide no desempenho dos
estudantes, ainda que em contexto socioecondmico e familiar vulneraveis. E
essencial que os professores compreendam que sua pratica pedagogica
ndo fica circunscrita apenas a escola, sua acédo tem reflexo na sociedade,
tanto contribuindo para manter quanto para transformar essa realidade.
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Freire (2018) aponta a educacdo como forma de intervengcdo no mundo, seja
como ferramenta que desmascara ou reproduz as ideologias dominantes. E
acrescenta que a educacao ndo pode ser indiferente a estas duas hipoteses.

Assim, percebe-se a importancia da posi¢cdo ideologica e politica que o
professor ocupa, considerando que esta posicdo ndo é neutra. O educador ira
assumir uma posicao frente a qualquer conteddo, comportamento ou atitudes que
estiverem sendo tratadas na escola, seja com suas palavras e/ou acoes.

O CRMEL (2019, p. 21) destaca esta nao neutralidade da acéao do professor,
através da citagcdo: “A acdo pedagogica nao € neutra, portanto, é pertinente saber
em qual concepcdo de desenvolvimento humano a pratica educativa escolar esta
fundamentada.”

Neste sentido Freire (2018, p.34) destaca a necessidade do educador ser
ético e cita: “transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano ao exercicio educativo: o seu
carater formador.” Desta forma, ensinar conteudos nao pode ser alheia a formagao
moral do educando.

Freire (2018) destaca ainda que a pratica pedagodgica demanda a
corporificagdo das palavras pelo exemplo. O autor relata que o professor ndo pode
aceitar a formula “faca o que eu mando, mas nao faga o que eu fago”. As palavras
gue nado possuem a corporeidade do exemplo perdem o seu valor. De acordo com o
autor “Nao ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o rediz em lugar de
desdizé-lo.” (FREIRE, 2018, p. 36)

O CRMEL (2019) enfatiza que os educadores devem compreender que
fatores fora da escola que estdo no cotidiano das criancas interferem em seu
desenvolvimento, ainda que sem intencionalidade. Porém, é preciso que tais fatores
nao limitem as a¢fes pedagdgicas do professor, que deve sempre buscar oferecer a
melhor condi¢c&o de educacao para as criangas.

O curriculo (2019) destaca ainda a importancia do vinculo afetivo entre a
crianca e o educador na educacéo infantil, considerando que o adulto € referéncia
para a crianca nesta fase da vida. Esta interacdo é fundamental para garantir a
gualidade da educagéo em um ambiente escolar.

Freire (2018, p. 138) traz a tona a questdo da afetividade pelo educando,

sendo que desta forma é possivel “[...] selar o meu compromisso com os educandos,
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numa pratica especifica do ser humano.” O autor salienta a necessidade de que o
ensinar e o aprender s6 pode acontecer com a presenca da alegria e da boniteza.

O autor alerta ainda, que esta afetividade, alegria e boniteza ndo se opdem a
autoridade ou rigorosidade do educador. Pois, sem esses fatores a pratica
pedagodgica ndo tem sentido. E acrescenta: “A pratica educativa € tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou,
lamentavelmente a permanéncia do hoje.” (FREIRE, 1998, p.40)

Como permanéncia do hoje, o autor relata a ideologia neoliberal, que trata a
educacado de forma desesperancgosa, friamente tecnicista e que acomoda no mundo,
e desvia o ser humano de sua transformacéo.

Portanto, entende-se, que o papel do professor deve ser o de buscar a
formacdo do individuo ndo apenas possibilitando o0 acesso destes aos
conhecimentos, mas os tornando pessoas humanas capazes de transformar a
sociedade e a si proprios. E ainda, que o professor ndo € e nem pode ser um ser
neutro em sua pratica educativa, mas que suas posicdes sdo capazes de reafirmar o
poder das ideologias dominantes ou de enfrenta-las, mostrando resisténcia e
possibilidades de mudancgas.

Esta relacdo entre o individuo e a sociedade é posta no CRMEL (2019, p.16):

[...] nAo devemos considerar a teoria historico-cultural como interacionista. A
relagdo entre o desenvolvimento bioldgico e cultural ultrapassa a simples
interacdo entre eles, e sim pressupde a superacdo das determinacgfes
naturais da espécie pela cultura. O postulado vigotskiano considera que o

item determinante para o desenvolvimento humano é a relacdo ser
humano-sociedade.

Portanto, pode-se dar continuidade ao papel do educando nesse processo.
Embora este capitulo ja tenha apresentado em diversos momentos que o CRMEL
caracteriza o educando como aquele a quem o desenvolvimento ndo acontece de
maneira natural, mas que tem o professor como importante agente nesse processo
do desenvolvimento humano, vale ressaltar que o CRMEL (2019, p. 24) ao citar

Pasqualini (2013) destaca:

[...] o desenvolvimento infantil € concebido, na teoria histérico-cultural, como
um fendmeno histérico e dialético, que nédo é determinado por leis naturais,
universais, mas encontra-se intimamente ligado as condi¢des objetivas da
organizagdo social; e ndo se processa de forma meramente linear, [...] em
cada momento de sua existéncia o ser humano se relaciona com a
realidade de uma determinada maneira. Cada estagio do desenvolvimento
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psiquico é, portanto, como afirma Leontiev (2001), caracterizado por
determinadas formas de relagcdo com o mundo que sdo dominantes nesse
periodo. (PASQUALINI, p.76, 2013).

De acordo com o CRMEL (2019, p. 24) é esclarecido que:

Em cada periodo do desenvolvimento, uma atividade é a dominante. A
atividade dominante, também intitulada por atividade-guia, “reorganiza e
forma processos psiquicos, gera novos tipos de atividade e dela dependem
as principais mudangas psicolégicas que caracterizam o periodo.”
(LEONTIEV, 2001b, apud PASQUALINI, p.77, 2013).

Desta forma, o CRMEL (2019, p. 25) estabelece que sera utilizado a teoria da

atividade proposta por Leontiev (2014):

[...] como a que “governa as mudangas mais importantes nos processos
psiquicos e nos tracos psicoldgicos da personalidade da crianca, em certo
estagio de seu desenvolvimento”. Isto posto, busca-se evidenciar a légica
interna do processo de desenvolvimento a partir de uma perspectiva
historica e dialética.

Assim, o CRMEL apresenta o desenvolvimento psiquico do educando dividido
em épocas, que sao: primeira infancia, infancia e adolescéncia, e em seguida divide
em periodos que sdo: primeiro ano, primeira infancia, idade pré-escolar, idade
escolar, adolescéncia inicial e adolescéncia. Para este trabalho, como abordaremos
a educacdao infantil, nos interessa as épocas e periodos que remetem as criancas de
0 a 5 anos de idade.

De acordo com as divisdes estabelecidas no CRMEL, a época da primeira
infancia se remete a crianga desde o nascimento até aproximadamente os trés anos
de idade e a infancia se inicia aos trés anos até aproximadamente os dez anos de
idade. O CRMEL destaca ainda, que a idade cronologica se trata de mera indicacéo
com a finalidade de padronizacdo, mas reconhece que a mudanca de época
depende outros fatores.

Cada época é dividida em dois periodos. A primeira infancia € dividida em
primeiro ano e primeira infancia. A infancia é dividida em idade pré-escolar e idade
escolar. Considerando o publico-alvo deste trabalho, nos remeteremos ao estudo do
primeiro ano até a idade pré-escolar.

Desta forma, o CRMEL (2019, p.26) ressalta que no interior de cada periodo,

existe uma atividade-guia que corresponde a:
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[...] comunicacdo emocional direta, atividade objetal manipulatéria, jogo de
papéis, atividade de estudo, comunicacdo intima e pessoal e atividade
profissional de estudo, as quais se alternam entre duas esferas: a afetivo-
emocional (relacdo crianca-adulto social/mundo das pessoas) e a
intelectual-operacional (relacdo crianca-objeto social/mundo das coisas).

Serdo analisadas, entdo as atividades-guias presentes nos periodos que
interessa para esta pesquisa. Referindo-se a época da primeira infancia, olharemos
para o periodo do primeiro ano.

Segundo o CRMEL (2019), neste periodo, a atividade-guia se refere a
comunicacdo emocional direta. De acordo com o CRMEL (2019, p.27) ao citar

Pasqualini, destaca:

[...] a comunicacdo com os adultos (com o outro) é a condicdo mais
importante para o processo de humanizacdo da crianca. [...] Mas a
comunicacdo no primeiro ano de vida tem uma peculiaridade: trata-se,
ainda, de uma comunicag¢do que tem carater emocional, pois se reduz a
expressdo mutua de emocdes que a crianga e 0 adulto dirigem um ao outro
[...] (PASQUALINI, p.82, 2013, grifos nossos).

O CRMEL (2019) prossegue dizendo que o bebé estabelece com o adulto
uma comunicagdo em que a linguagem nao existe, enquanto o adulto se dirige ao
bebé através da palavra.

Dessa forma, é estabelecida uma relacdo emocional entre o bebé e o adulto,
em que o bebé busca no adulto reacbes que sejam positivas ou negativas. O
CRMEL (2019, p.27) diz:

A cada reacdo emocional positiva do adulto, o bebé passa a repetir sua
acao, seja bater palminhas, dizer “da da da” ou pegar um objeto. O bebé
demonstra grande interesse pelo adulto e, consequentemente, pelos objetos
gue o adulto manuseia, dessa forma, a atividade objetal passa a ser
gestada ainda na atividade de comunicac¢@o emocional direta.

De acordo com Rogoff (2003) embora os bebés ja se encontrem preparados
para aprender a linguagem, isso acontece através de processos culturais, que séo
herdados de nossos ancestrais, através do contato entre geracdes e através dos
genes.

De acordo com a autora, se levar em consideracdo que ao contrario dos

outros seres vivos, 0os humanos tém uma infancia longa, e desta forma tem a
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possibilidade de aprender os habitos de qualquer comunidade, assim como a
linguagem e outras invenc¢des culturais.

A autora relata ainda que até os 6 meses de idade as criancas de todo mundo
produzem o balbuciar com os mesmos sons, porém em algum momento entre 0s 6
meses e 1 ano de idade as criancas comegam a produzir sons de sua lingua
materna, utilizados ao seu redor.

Rogoff (2003) destaca que a aprendizagem da lingua materna se sustenta por
caracteristica biologicas e culturais, fazendo com que os bebés tenham a
possibilidade de ouvir e se comunicar através de sua lingua nativa.

O CRMEL (2019) destaca o periodo seguinte, primeira infancia, em que a
atividade guia é a objetal manipulatéria, neste periodo damos destaque a
manipulacdo e relagbes com o0s objetos sociais, mediatizadas pelos adultos. A
crianga comecga a realizar as atividades de maneira autbnoma, fazendo uso dos
objetos, sem grandes dificuldades.

De acordo com o CRMEL (2019, p. 28):

O bebé passa a voltar novamente seu olhar ao adulto, o que faz, como age
e se comporta em diferentes situacdes, ao observar essa ocorréncia no
periodo da primeira infancia, diz-se que comecou a serem gestados,
elementarmente, os jogos protagonizados, pois as ac¢fes da crianca estdo
centradas no uso de objetos da vida cotidiana. Isso é o que possibilita o
salto qualitativo no desenvolvimento para o periodo seguinte, cuja atividade
guia € o jogo de papéis.

O periodo seguinte é o da idade pré-escolar, que conforme ja apontado tem
como atividade guia, o jogo de papeis. No entanto, o CRMEL mostra sua
preocupacao ao destacar que esta atividade acontece muitas vezes como atividade
naturalizantes, sendo mostradas como brincadeiras livres, em que 0s objetivos e
planejamentos ndo se fazem presentes.

Se considerar o jogo de papeis, conforme especificado pelo CRMEL, em que
a crianca tem a necessidade de realizar as atividades que o adulto faz, mas nao
consegue devido a suas limitacdes, destaca que ndo é qualquer brincadeira que
resulta no desenvolvimento da crianga, e desta forma destaca o papel do educador
(2019, p.28) como fundamental:

O papel do [educador] ndo se resume a observar a brincadeira infantil,
evitando interferéncias. Essa concepc¢ao é fruto de andlises naturalizantes
do desenvolvimento infantil. A brincadeira de papéis no contexto da
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educacdo escolar deve estar a servico da apropriacdo da cultura e do
desenvolvimento psiquico, cabendo ao [educador] ndo sO ampliar o
conhecimento de mundo da crianga de modo que forneca matéria-prima
para o faz de conta, mas enriquecer a atividade lidica e promover sua
complexificacdo. (PASQUALINI, p. 91, 2013).

E acrescenta (2019, p.29):

Salienta-se, entretanto, que a brincadeira infantil é fonte para a formacéo de
novas atividades, além de fundamental para o desenvolvimento do
autocontrole da conduta, que também é condi¢do para a formacédo da
atividade de estudo, quer dizer, hd um desafio pedagdgico nesse periodo, o
de criar necessidades cognoscitivas que se formem a partir da brincadeira.

Nota-se que as atividades guias citadas sao de extrema importancia, partindo
da comunicacdo emocional direta até os jogos de papeis, porém neste processo nao
se pode esquecer da necessidade de a crianca interagir e reconhecer seu proprio

corpo. Conforme explicitado na LDB (2018):

Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos, movimentos impulsivos ou
intencionais, coordenados ou espontaneos), as criancas, desde cedo,
exploram o mundo, 0 espaco e 0s objetos do seu entorno, estabelecem
relacdes, expressam- -se, brincam e produzem conhecimentos sobre si,
sobre 0 outro, sobre o universo social e cultural, tornando-se,
progressivamente, conscientes dessa corporeidade.

Quando o curriculo destaca que o papel do educador ndo se limita em
observar as brincadeiras ou de fornecer instrumentos para o faz de conta, mas de
tornar complexa a atividade ludica, Alcantud (2015) ressalta que a aprendizagem na
educacdo infantil aumenta com a interacdo entre as proprias criancas e com 0S
adultos. Desta forma, cabe aos professores criarem atividades que sejam
desafiadoras para que as criangas se apropriem de um novo conhecimento.

Ela prossegue ao colocar que durante essas atividades as criangas devem
interagir entre si e devem racionalizar, bem como verbalizar suas conclusdes. E
acrescenta, citando Habermas (1999), que esse processo de atividades
desafiadoras, com a interacdo resultam em resultados baseados em trés aspectos.
No funcional da compreensao, através da comunicagdo, renova 0 conhecimento
cultural, ao mesmo tem que serve a tradicdo. No aspecto da acédo coordenada cria a
solidariedade e promove a integracdo social e no aspecto da socializacdo remete a

formacéao da identidade social.
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Desta forma, € possivel concluir que o curriculo analisado se preocupa em
destacar que o desenvolvimento depende tanto de questdes biolégicas como de
aprendizagem, e que esta aprendizagem nao acontece de maneira espontanea ou
natural. O curriculo destaca a fundamental importancia do professor para que o
educando atinja os objetivos de aprendizagem para cada etapa da educagéo infantil,
este deve intervir sempre que necessario para que a aprendizagem se conclua. O
educando, embora néo seja caracterizado como um sujeito passivo, ainda assim
depende do adulto, que com um trabalho planejado, organizado e direcionado

poderéa progredir em seu processo de aprendizagem.

4.2 CONCEPCAO DE CURRICULO

Para a andlise da concepcdo de curriculo, importante atentar-se a forma
como este foi construido, a estrutura estabelecida em sua composicdo, bem como
sua finalidade. Na apresentacdo do documento, sao descritas as fases em que a 22
versado do CRMEL (2019, p. 4) foi elaborada.

[...] a 12 fase- analise inicial do curriculo em vigéncia em relacdo a BNCC,
realizada pela equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacéo; a 22
fase- desenvolvida por comiss@es de diferentes areas do conhecimento com
representantes do Conselho Municipal de Educacgdo, equipe da SME,
docentes, professores coordenadores e diretores das unidades escolares; a
Ultima etapa contou com a apresentacdo de proposi¢des e pareceres das
escolas municipais.

Observa-se que nessa construcdo ou reconstrucdo do curriculo ndo houve a
participacdo direta da comunidade ou de organizagcbes que a represente. A
participagdo se limita a sujeitos ligados & &rea educacional e especialistas no
assunto.

No entanto, € importante destacar que nas versdes anteriores deste curriculo
0 cenario pode ter sido diferente, e que esta 22 versdo € construida a partir da 12.

Freire (1991) coloca a importancia da participagcdo popular nos assuntos que
envolvem a escola rompendo desta forma com o fato de que somente as elites
sabem quais as necessidades e os interesses da sociedade. O autor (1991, p. 16)
cita que a escola ao ser 0 espaco onde ocorre 0 ensino e a aprendizagem deve ser
“[...] um centro de debates de ideias, solucdes, reflexdes, onde a organizacao

popular vai sistematizando sua propria experiéncia.” E, acrescenta: “O filho do
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trabalhador deve encontrar nessa escola os meios de autoemancipacao intelectual
independentemente dos valores da classe dominante”.

Desta forma, o curriculo ao nao propiciar a participacdo dos estudantes,
responsaveis, pessoas que atuam ou residem no entorno, entre outros, acabam por
inibir as necessidades da comunidade vista de dentro, experenciadas por aqueles
gue de fato estdo sendo atendidos pela instituicao.

Para exemplificar melhor esta participacdo da comunidade, pode-se tomar a
construcdo do curriculo realizado por Freire no municipio de S&o Paulo entre os
anos de 1989 e 1991, onde Saul, Saul e Voltas (2021) destacam que os alunos e os
pais ou responsaveis tinham a possibilidade de participar da elaboracdo deste
documento. Os autores ressaltam que as criangcas que nao eram alfabetizadas se
manifestavam por desenhos ou entrevistas, através de rodas de conversar com 0s
professores, sobre a escola. E as familias podiam participar, bem como os
representantes dos movimentos sociais, através de assembleias com o secretario da
educacao e sua equipe, que ocorriam com microfone aberto ao publico.

Ainda nesta vertente, Freire (1991) destaca a importancia que diversas
instancias das escolas sejam ouvidas, para que de fato possa se definir a cara da

escola. O autor cita que deve-se:

[...Jouvir meninos e meninas, sociedades de bairro, pais, maes, diretoras de
escolas, delegados de ensino, professoras, supervisoras, comunidade
cientifica, zeladores, merendeiras, etc. Nao se muda a cara da escola por
um ato de vontade do secretéario (FREIRE, 1991, p.35).

Apple (2017) ao apresentar a rede educacional de Porto Alegre entre os anos
de 1989 e 2005, quando a cidade foi governada por partidos de esquerda, apresenta
o projeto denominado como “Escola Cidadd” e ao tratar dos conhecimentos
curriculares destaca que o ponto de partida (2017, p.183) “é a(s) cultura(s) das
proprias comunidades, ndo apenas em termos de conteudos, mas também de
perspectiva”’. O autor destaca ainda, que o processo educacional tinha a finalidade
de buscar servir os grupos oprimidos e excluidos.

Ainda em relacao a construcdo do CRMEL (2019, p.6), estabelece que:

A construcdo de um curriculo envolve escolhas e decis6es em relagdo a
selecdo de contetdos, dos objetivos que se pretende alcancar, das
metodologias mais apropriadas. Ndo €é wuma simples relacdo de
conhecimentos, o curriculo compreende dimensdes amplas que
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ultrapassam os muros escolares. HA que se ter claro que sociedade
gueremos formar, quem s&o 0s nossos estudantes e qual o nosso papel
como escola.

O CRMEL (2019) prossegue relatando que para a constru¢do do documento
foi realizado um trabalho colaborativo pelos profissionais que atuam no espaco
escolar.

Dessa forma, o curriculo novamente enfatiza a necesséria participacdo do
profissional da escola, mas néo prevé a participacdo da comunidade, se limitando a
relatar que tal curriculo tem que considerar “a sociedade que se pretende formar”
partindo da concepc¢ao dos estudantes e da escola.

Destaca-se que tdo importante como conhecer quem € o publico que a escola
atendera e qual o papel da instituicAo na sociedade, é ouvir as vozes dessa
comunidade, conforme ja apontado.

O CRMEL (2019) é dividido de acordo com os anos de escolaridade
propostos para a educacao infantil. Onde temos o bercario |, para bebés de 4 meses
a 1 ano de idade; o bercario Il, de 1 a 2 anos de idade; Maternal |, para criancas de
2 a 3 anos de idade; Maternal 1l, de 3 a 4 anos; 12 Etapa, de 4 a 5 anos de idade e
22 Etapa, criancas de 5 a 6 anos de idade.

Na educacado infantil, o curriculo apresenta inicialmente as diretrizes
pedagdgicas. Em seguida as areas do conhecimento, onde ha um texto introdutério,
com orientacgdes e articulagdes entre os conhecimentos.

Em seguida, de acordo com CRMEL (Limeira, 2019, p. 07) “[...] o documento
traz os quadros com os objetivos e conteudos das areas de conhecimento de cada
uma das etapas de escolaridade [...]".

E acrescenta (2019, p. 07, grifo nosso): “No quadro curricular ha uma linha na
qgual sdo apresentados os eixos de trabalho de cada &rea de conhecimento
propostos para o desenvolvimento do trabalho educativo”.

As areas de conhecimentos propostos para a educacao infantil sédo: arte,
cultura corporal do movimento, individuo e sociedade, linguagem matemética e
linguagem verbal.

Do bercario | ao maternal | é apresentando um quadro curricular composto
por quatro colunas. A primeira coluna, como ja apresentado neste trabalho
apresenta as caracteristicas provaveis da crianca, os conhecimentos que a crianca

j& apresenta ao chegar naquela etapa, ou que se espera que ela tenha.
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A segunda coluna apresenta os objetivos de aprendizagem, o que se espera
gue a crianca atinja, sem se limitar a estes objetivos, mas se possivel supera-los. A
terceira coluna apresenta os conteudos de ensino. Na quarta coluna é apresentada

as acles educativas necessarias para o desenvolvimento da crianca.

Figura 3 - Composic¢éo do quadro curricular do CRMEL para Bercario lell e

Maternal |

QUADRO DOS CONTEUDOS -BI, Bll e MI
BERGARIO =1 (4 meses a 1 ano de idade)
AREA DO CONHECIMENTO: LINGUAGEM MATEMATICA
CARACTERISTICAS OBJETIVOS DE

PROVAVEIS DO | APRENDIZAGENS PARA CONTEUDOS AGOES EDUCATIVAS
BEBE NO INiclO O TERMINO DO
DO PERIODO PERIODO

Fonte: CRMEL (Limeira, 2019, p. 76)

Do maternal Il a 22 Etapa, possuem trés colunas. A primeira coluna apresenta
0s objetivos para o ano, porém novamente destaca que ndo deve ser vista como
limite, podendo o professor ir além. A segunda coluna os contetdos gerais a serem
trabalhados durante o ano. E, a terceira coluna, apresenta os contetudos especificos

a serem trabalhados.

Figura 4 - Composicéo do quadro curricular do CRMEL para Maternal lle 1222

etapas da pré-escola

QUADRO DOS CONTEUDOS - MII, 1% e 2° ETAPAS
MATERNAL Il (3 a 4 anos de idade)
AREA DO CONHECIMENTO: LINGUAGEM MATEMATICA
ALGEBRA
OBJETIVOS PARA O ANO | CONTEUDOS GERAIS | CONTEUDOS ESPECIFICOS

Fonte: CRMEL (Limeira, 2019, p.82)

4.3 CONCEPCAO DE MATEMATICA, SISTEMAS DE NUMERACAO E NUMEROS

No que tange a matematica, no CRMEL (2019) é apresentada como uma

ferramenta que surge pela necessidade do homem em interagir com a natureza.

Ao longo da histéria, quando o homem deixa de ser némade, passa
transformar a natureza, praticar a agricultura e a pecuéria, deparando-se
com situacdes que exigem diferentes conhecimentos. Surgem necessidades
como a de mensurar, de registrar quantidades e medidas, entre outros
conhecimentos especificos que motivaram o homem a encontrar formas de
resolver os problemas, dessarte a Matematica foi produzida (CRMEL, 2019,
p. 70).
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Eves (2004) afirma que a matematica primitiva, originou no Oriente Antigo,
como uma ciéncia pratica que tem por finalidade auxiliar nas questdes relativas a
agricultura e a engenharia. Para o autor havia a necessidade de calcular um
calendario que pudesse ser empregado em suas atividades, bem como a utilizacao
de pesos e medidas na colheita e para a distribuicAo e armazenamento de

alimentos. Além de outras utilidades ligadas a engenharia como:

“[...] a criacdo de método de agrimensura para a construgdo de canais e
reservatérios e para dividir a terra e a instituicdo pratica financeira e
comerciais para o langamento e a arrecadacdo de taxas para propositos
mercantis”. (EVES, 2004, p. 57)

Ainda, de acordo com o autor, existem diversos textos antigos que, através de
calculos, mostram as transacfes de produtos agricolas. As tdbuas em argila
mostram que os sumérios antigos tinham o conhecimento de “[...] todos os tipos de
contrato legais e usuais, como faturas, recibos, notas promissérias, crédito, juros
simples e composto, hipoteca, escrituras de vendas e endossos”. (EVES, 2004,
p.60)

Assim, entende-se que a matematica faz parte da vida do homem desde que
estabelece suas primeiras relagcées com o0 mundo e com outras pessoas.

No CRMEL (2019, p. 70) ao citar Ifrah (1989), é colocado a questdo da

contagem.

Na Antiguidade, utilizavam formas rudimentares para fazer a contagem e o
controle da quantidade, como: pedras, nés, gravetos ou, até mesmo, partes
do corpo. Com o passar do tempo, observou-se que essas formas de
relacdo ndo eram eficazes. Diante das necessidades e das limitacdes das
praticas até entdo realizadas, diversas modificagdes ocorreram até a
organizagdo dos conhecimentos matematicos atuais.

Logo, pode-se notar que o curriculo parte da histéria da matematica,
mostrando sua importancia e demonstrando que as mudancas da forma de utiliza-la
esta relacionadas com a necessidade do homem e em suas relagdes com o outro e
com o mundo.

Dessa forma, no CRMEL (2019) define-se a matematica como uma
linguagem, ja que origina da necessidade de resolver problemas e estabelecer
comunicacdo. Na sequéncia, define-se a linguagem fazendo uso de Lima e Moura
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(2001, p. 70): “[...] na capacidade de simbolizar, de dizer o mundo, de se expressar
e de se comunicar e, acrescentamos, de interagir; ja que esta perpassa todas as
relagcbes humanas. A linguagem é ‘o que ha mais humano no ser humano’.

Logo, a matematica € um conhecimento cientifico e desta maneira deve ser
ensinada na escola. No CRMEL (2019, p. 71): “reitera-se que a escola como
instituicAo em que deve promover a socializacdo do saber sistematizado (SAVIANI,
2003, p. 13), deve viabilizar a todos os estudantes 0os conhecimentos representativos
em forma de conteudos escolares”.

No mesmo sentido, no CRMEL(2019, p. 71) é destacado:

Dessa forma, o ensino de Linguagem Matematica em nossa Rede de
Ensino ndo privilegia praticas mecanizadas, centradas nos calculos,
técnicas, tracados e memorizacdes esvaziadas de compreensdo dos
conteldos. Nem, tdo pouco, em praticas espontaneistas estruturadas,
exclusivamente, em situacdes cotidianas de exploracéo,
descompromissadas com o planejamento e as interven¢des docentes.

O ensino da Linguagem Matematica é organizado na perspectiva do
Letramento Matematico, ou seja, através de situagdes didaticas planejadas
e significativas que contemplem os contelidos sistematizados e a utilizacéo
dos mesmos nas préticas sociais (PELLATIERI, 2013).

Interessante notar que no curriculo é reafirmada a importancia do educador
no processo de ensino, estabelecendo novamente que as atividades devem ser
planejadas e este ensino deve ser subsidiado pela intervengao docente. Assim, de
acordo com o CRMEL o ensino se esvazia ainda, de uma pratica tradicional, uma
vez que elimina as questdes de memorizacdo sem a compreensdo das praticas
realizadas de maneira mecanica e centrada em técnicas. Em contrapartida, propde
um ensino baseado em uma pratica docente planejada, cujos conteddos possam ser
utilizados nas préticas sociais do educando.

Em relagcdo aos conteudos, Freire (2021) destaca que estes ndo devem
apenas serem dissertados, mas é necessario problematizar de tal forma que exija
uma resposta ndo somente do ponto de vista intelectual, como exija uma agao por
parte do estudante.

O autor supracitado destaca que conteudos devem envolver situacdes
concretas e deve ter relagdo “[...] com seus anseios, com suas duvidas, com suas
esperangas, com seus temores. Conteudos que, as vezes, aumentam estes

temores, temores de consciéncia oprimida” (FREIRE, 2021, p. 120).
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No ensino da matematica no curriculo € proposta a utilizagdo da histéria
virtual do conceito. O CRMEL (2019) a define da seguinte forma ao citar Moura e
Moura (1998, p. 71): "A historia virtual é, portanto, uma situacdo-problema que
poderia ser vivida pela humanidade em algum momento. Por isso, ela é virtual: é
como se fosse a situagao real”.

Trata-se, portanto, de uma histéria ficticia proxima de uma situacdo real
colocada para a crianca, para que ao realizar a resolucédo da situacao -problema
adquira conhecimentos matematicos.

Freire (2021) apresenta a utilizacdo dos temas geradores, com as finalidades
de investigar a teméatica e gerar uma educacao problematizadora, que ao propor
uma analise critica da realidade, propicia as intera¢cdes das pessoas envolvidas.

No CRMEL (2019), a linguagem mateméatica € organizada em 5 eixos de
trabalho: algebra, estatistica e probabilidade, geometria, grandezas e medidas e
numeros e operacoes.

Desta forma, o CRMEL (2019, p. 74) destaca que:

Os cinco eixos devem ser contemplados na organizacdo do trabalho
pedagdgico em todos os anos de escolaridade.

O esquema apresentado a seguir auxilia na compreensdo de como é
estruturado o Curriculo de Linguagem Mateméatica. A situacdo-problema é
eixo estruturante dessa area do conhecimento; ha as especificidades
presentes nos conteudos de cada eixo de trabalho, mas existe interrelacdes
entre alguns conhecimentos, ou seja, ha interseccbes entre contetidos dos
diferentes eixos; tudo isso culminando no desenvolvimento do raciocinio
I6gico-matematico.

E acrescenta:

Em sintese, salientamos que, assim como afirma Fiorentini e Miorim (1990,
p6),

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Nao um “aprender” mecanico,
repetitivo, de fazer sem saber o que faz e porque faz. Muito menos um
“aprender” que se esvazia em brincadeiras. Mas um aprender significativo,
do qual o aluno participe raciocinando, compreendo, reelaborando o saber
historicamente produzido e superando, assim, sua Vvisdo ingénua,
fragmentada e parcial da realidade.
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Figura 5 - Esquema dos eixos de trabalhos envolvido pela situagao-problema

proposto pelo CRMEL

SITUAGAO-PROBLEMA

Estatistica

e
Probabilidade

NUmeros

e
Operagoes
Grandezas
e
medidas

RACIOCINIO LOGICO-MATEMATICO

Fonte: CRMEL (2019, p.75)

Nesse esquema apresentado no CRMEL, é possivel observar que por meio
da situacao-problema podem-se trabalhar os cinco eixos de forma n&do fragmentada,
possibilitando ao estudante superar a simples memorizagdo dos conceitos
matematicos. Tendo, assim, a possibilidade desenvolver o raciocinio logico-
matematico, através de experiéncias que o faca estabelecerem estratégias que
visem relacionar, complementar, escolher, deduzir, estimar, etc.

Conforme mencionado anteriormente, no CRMEL apresentam-se quadros de
conteudos compostos pelas caracteristicas provaveis no inicio do periodo, objetivos
de aprendizagem para o término do periodo, contetdos e a¢des educativas. Esses
guadros sao inicialmente apresentados para o Bercério |, Bercario Il e Maternal | e
em seguida para o Maternal I, 12 e 22 Etapas, reduzindo as informacdes a objetivos

para 0 ano, conteudos gerais e conteudos especificos.



91

Visando comparar os objetivos de aprendizagem do CRMEL (2019) e a BNCC
(2018), apresentaremos nas tabelas seguintes o0s objetivos trazidos por estes
documentos. O Quadro 6 trata dos bebés e criancas de 0 a 3 anos de idade e o
Quadro 8 de criancas de 4 e 5 anos. Para a analise da BNCC tomamos o campo de
experiéncias “espacos, tempos, quantidades, relagbes e transformacgdes”, pela

proximidade com a matematica e no CRMEL tomamos a linguagem matematica.

Quadro 6 — Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de 0 a 3 anos da
BNCC e objetivos de aprendizagens do CRMEL (Bercario | e Il e Maternais | e Il)

BNCC

CREML

Bebés (zero a 1 ano e 6 meses)
(EIOLETO1) Explorar e descobrir as
propriedades de objetos e materiais (odor, cor,
sabor, temperatura).

(EIOLETO2) Explorar relacdes de causa e efeito
(transbordar, tingir, misturar, mover e remover
etc.) na interagdo com o mundo fisico.
(EIO1ETO03) Explorar o ambiente pela acéo e
observacédo, manipulando, experimentando e
fazendo descobertas.

(EIOLETO04) Manipular, experimentar, arrumar e
explorar o espaco por meio de experiéncias de
deslocamentos de si e dos objetos.
(EIOLETO05) Manipular materiais diversos e
variados para comparar as diferencas e
semelhancas entre eles.
(EIOLETO06) Vivenciar diferentes ritmos,
velocidades e fluxos nas interacfes e
brincadeiras (em dancas, balancos,
escorregadores etc.).

Criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3
anos e 11 meses)

(EIO2ETO01) Explorar e descrever semelhancas
e diferencas entre as caracteristicas e
propriedades dos objetos (textura, massa,
tamanho).

(EIO2ETO02) Observar, relatar e descrever
incidentes do cotidiano e fendmenos naturais
(luz solar, vento, chuva etc.).
(EIO2ETO03) Compartilhar, com outras criancas,
situacBes de cuidado de plantas e animais nos
espacos da instituicdo e fora dela.
(EI02ETO04) Identificar rela¢Bes espaciais
(dentro e fora, em cima, embaixo, acima,
abaixo, entre e do lado) e temporais (antes,
durante e depois).

(EIO2ETO05) Classificar objetos, considerando
determinado atributo (tamanho, peso, cor, forma
etc.).

(EI02ETO06) Utilizar conceitos bésicos de tempo
(agora, antes, durante, depois, ontem, hoje,
amanha, lento, rpido, depressa, devagar).

BERCARIO — | (4 meses a 1 ano de idade)
Desenvolver a percepgéo:
De semelhancas e diferencas.
Do espaco ao seu redor a partir de seu
deslocamento.
Conhecer o ambiente escolar.
Conhecer a rotina escolar.

BERCARIO -1l (1 a 2 anos de idade)
1-Desenvolver a nogéo de comparagdo a partir
de diferentes critérios.
2-Ampliar a percepc¢édo do espaco ao seu redor
a partir de seu deslocamento.
3-Conhecer o ambiente escolar a partir do
deslocamento do proprio corpo.
4-Reconhecer a rotina escolar.
5-Conhecer a récita numérica.
6-Desenvolver a nocdo de quantificacdo.

MATERNAL — | (2 a 3 anos de idade)
1-Ampliar a nog&o de comparacgédo a partir de
diferentes critérios.
2-Desenvolver a nogao de classificacao.
3-Desenvolver a nocéo de seriagao.
4-Ampliar a nocao de localizacdo e
movimentacdo espacial.
5-Conhecer as figuras geométricas espaciais e
planas.
6-Reconhecer a rotina escolar.
7-Conhecer elementos temporais.
8-Desenvolver as noc¢des de capacidade,
comprimento, massa e temperatura.
9-Realizar a récita numérica.
10-Conhecer a fungéo social do nimero.
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(EIO2ETO7) Contar oralmente objetos, pessoas,
livros etc., em contextos diversos.
(EIO2ETO08) Registrar com nimeros a
quantidade de criancas (meninas e meninos,
presentes e ausentes) e a quantidade de
objetos da mesma natureza (bonecas, bolas,
livros etc.).

11-Conhecer os nameros.
12-Aprender a contar/quantificar pequenas
guantidades.

MATERNAL 11 (3 a 4 anos de idade)
ALGEBRA
1. Aprender a comparar 0s objetos por meio de
suas semelhancas e diferengas.

2. Aprender a classificar de acordo com
caracteristicas percebidas por meio de
semelhancas e diferencgas entre os objetos.
3. Aprender que cada elemento sucede outro,
sem considerar a ordem entre eles.

4. Aprender a ordenar elementos a partir de
critério predefinido.

5. Aprender que cada elemento de um conjunto
corresponde apenas a um elemento do outro
conjunto.

6. Aprender a identificar subgrupos dentro de
grupos.

GEOMETRIA
1. Explorar as dimens®es, a partir do proprio
corpo, referentes a direcionalidade,
proximidade, interioridade e exterioridade.

2. Explorar, por meio de vivéncias, os objetos e
os diferentes espacos da Unidade Escolar a fim
de conhecer as nocdes de direcionalidade,
proximidade, interioridade e exterioridade.

3. Observar pontos de referéncia nos diferentes
espacos, para situar-se e deslocar-se com
seguranca.

4. Conhecer as figuras espaciais (cubo, cilindro,
cone, paralelepipedo, piramide e esfera).

5. Conhecer as figuras planas (quadrado,
retdngulo, tridngulo e circulo) considerando os
movimentos de rotacéo, translacéo e reflexdo.

GRANDEZAS E MEDIDAS
1. Aprender a situar fatos, situa¢des ocorridas
ou que irdo ocorrer usando elementos
temporais.
2. Conhecer a organizacdo do tempo no
calendério.
3. Conhecer a velocidade dos movimentos
através do proprio corpo.
4. Aprender no¢Bes de grandezas através do
uso de medidas ndo padronizadas em situacfes
cotidianas.

NUMEROS E OPERACOES

1. Conhecer a sequéncia numérica por meio da
récita.
2. Associar a denominacao do nimero a sua
respectiva representacéo simbdlica.
3. Conhecer as diferentes func¢des sociais dos
ndmeros.

4. Aprender o tracado convencional dos
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ndmeros.
5. Aprender a quantificar.
6. Registrar quantidades de forma néo
convencional e convencional.
7. Associar quantidades a nameros.
8. Conhecer a ideia de juntar (adigdo).
9. Conhecer a ideia de retirar (subtracéo).

Fonte: Elaborado pelo autor com base na BNCC (2018) e no CRMEL (2019)

Diante da tabela acima, nota-se que os objetivos do CRMEL estdo de acordo
e atendem aos propostos pela BNCC. Este atendimento é necessério de acordo com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.

Analisando os objetivos de aprendizagem da BNCC no que se refere as
propriedades dos materiais, sejam por seus odores, cores, sabores, temperaturas,
texturas, massas ou tamanhos, esta amplamente presente no CRMEL por meio de
objetivos que visem estabelecer ndo somente a exploragcdo como as comparagoes,
destacando as semelhancas e diferencas dos objetos, que como afirmamos no
capitulo 2, secao 4 deste trabalho, sdo importantes para o desenvolvimento dos
conhecimentos mateméticos.

Boyer e Merzbach (2012) apontam que a percepcdo destas analogias de
semelhancas e diferencas foram responsaveis pela origem da ciéncia e da
matematica, e ainda que essas mesmas comparacdes permitem pensarmos no
conceito de unicidade, que como citado por eles, nos levam a capacidade de
comparar a existéncia de uma arvore diante de uma floresta, por exemplo.

Ainda na questdo de conhecimentos de objetos e materiais, no CRMEL é
possivel verificar por meio dos objetivos de aprendizagem, que este processo se
inicia pela exploracdo e descoberta dos objetos, passando pela descricdo, até que
seja possivel realizar sua classificacao e seriacao.

Observa-se ainda que no CREML é destacada a importancia do proprio corpo
para desenvolvimento dos conhecimentos matematicos, ao propor a percepcao de
espaco, o conhecimento do ambiente escolar, as relacbes espaciais e temporais
tendo o corpo como referéncia. No entanto, embora o curriculo apresente em seus
objetivos a utilizacdo de representacfes simbdlicas dos numeros, ndo estabelece de
forma explicita a utilizagdo do corpo como ferramenta para a no¢cdo de numeros e

desenvolvimento do conceito de sistema de numeracao.



94

7

Na educacao infantil, associar o corpo aos numeros € importante para as
criancas que ainda ndo conseguem, através do desenvolvimento da linguagem,
nomear ou apresentar significado ao conceito de namero.

Conhecer a récita numérica aparece inicialmente no Bercério Il, repetindo nos
maternais | e Il, aumentando o nivel de dificuldade. No Bercério I, a crianca deve
conhecer a récita numérica, jA no maternal |, ela deve realizar a récita numérica e no
maternal 1l, o objetivo é conhecer a sequéncia numérica através da récita.

Recitar os numeros pode se configurar uma importante atividade para a
aquisicdo dos conhecimentos numéricos, no entanto ndo podemos esquecer que a
aprendizagem ndo pode acontecer de forma mecanica ou desconectada da
realidade da crianca.

Neste sentido, no Bercario Il, é apresentado como contetdo do eixo nimeros
e operacOes, o sistema de numeracdo decimal, trazendo como acdes educativas

para ele:

Proporcionar situaces em que os bebés conhecam a sequéncia numérica
através da recitacdo em musicas ou brincadeiras.

Proporcionar situacdes cotidianas e/ou de carater Iidico em que 0s bebés
possam contar pequenas quantidades com auxilio do educador. (CRMEL,
2019, p. 77)

Ao abordar tais acOes educativas devemos nos atentar que estas acbes nao
sejam baseadas em praticas que apoiem a ideia de que as criangcas aprendem
apenas através de repeticdo, memorizacdo e associacdo, desconsiderando a
aprendizagem presente no convivio social.

Utilizando a masica, por exemplo, em que a crianc¢a ira apenas repetir varias
vezes, até que memorize a sequéncia numérica por meio de sua recitacao,
perderemos a oportunidade de conhecer o nimero em seu contexto social,
atribuindo a ele diferentes funcdes.

Logo, € necessario permitir que a crianca, através de suas interacdes
cotidianas, entre em contato com 0s numeros para que, de acordo com suas
necessidades, construa o conhecimento deles, suas fungdes, sua sequéncia com a
finalidade de resolver seus problemas e sanar sua curiosidade.

Em continuidade a analise de como a matematica e 0s numeros estdo
presentes no CRMEL, podemos observar que no Bercario | (Figura 6) aparecem 0s
eixos algebra, geometria e grandezas e medidas, ndo aparecendo 0 quarto eixo
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nameros e operacdes que aparecerd apenas no Bercério Il e o quinto eixo,

estatistica e probabilidade, presente no maternal Il.

Figura 6 - Contetdos do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira

para o Bercério | — Linguagem Matematica

BERGARIO — I (4 meses a 1 ano de idade) _

AREA DO CONHECIMENTO: LINGUAGEM MATEMATICA

1- De semelhancas e
diferengas.

2- Do espacgo ao seu
redor a partir de seu
deslocamento.

3-Conhecer o ambiente
escolar.

CARACTERISTICAS OBJETIVOS DE
PROVAVEIS DO | APRENDIZAGENS PARA CONTEUDOS AGOES EDUCATIVAS
BEBE NO INiCIO O TERMINO DO
DO PERIODO PERiIODO
Desenvolver a ALGEBRA*
percepgao: -Comparagao. Organizar situagbes em que sejam apresentados

objetos de diferentes cores, tamanhos e texturas para
que os bebés conhegcam semelhancas e diferencas
entre eles.

GEOMETRIA*

-Localizagdo e movimentacao

espacial.

Proporcionar momentos para que os bebés conhegam o
espago ao seu redor a partir do deslocamento do
proprio corpo e de objetos.

Proporcionar momentos para gue os bebés conhegam
os diferentes espagos que compdem o ambiente

4-Conhecer a rotina
escolar.

escolar.

GRANDEZAS E MEDIDAS*

-Nogdes de tempo.

atividades) da escola.

Organizar situagdes para que os bebés conhegam, a
partir de materiais de apoio, a rotina (sucessdo de

*Eixos de trabalho para organizagio dos conteldos da drea de Linguagem Matematica.

Fonte: CRMEL (Limeira, 2019, p. 76)

No entanto, entende-se que o contato com a récita numérica e mesmo com 0s
nameros, por meio de masicas, brincadeiras ou situacdes cotidianas poderia iniciar
ainda no Bercario I, quando as atividades aos bebés ja contemplam estes
conteudos.

Conforme explicitado anteriormente, o Centro de Desenvolvimento Infantil de
Harvard destaca a importancia de auxiliar nas conexdes de desenvolvimento do
cérebro, entre outras acdes, nomeando aquilo que a criangca entra em contato em
seu dia a dia.

Como constatado, um dos pontos citados € a importancia do nomear, com a
finalidade de criar conexdes de linguagem com o cérebro da crianca. Considerando
gue o bebé até um ano de idade tera contato com os numeros, comparacdes e
guantidades em diversos contextos das atividades escolares e mesmo em seu dia a
dia e ao nomear essas situagdes, sera trabalhado o eixo nimeros e operacoes, logo
podemos concluir que tal aprendizagem poderia estar presente nos objetivos para o

término do periodo do bercario |.
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Ainda é destacado pelo Centro de Desenvolvimento Infantil de Harvard que
esta conexdo do cérebro com a linguagem acontece antes que o bebé consiga falar
ou entender as palavras. Ao trabalhar o nome daquilo que a crianga esta focada
objetiva a ela a possibilidade de compreender o mundo que a rodeia.

Caso nao seja possivel compreender que o processo cognitivo do ser humano
e em especial da crianca do Bercario | (0 a 1 ano), ndo acontece somente dentro do
cérebro, mas que se trata de uma construcdo social, ndo compreenderemos que o
bebé j& possui capacidades cognitivas para a execuc¢do de diversas atividades.

Rogoff (2005, p. 221) apresenta esta ideia, partindo do pressuposto que o
desenvolvimento humano se trata de um “[...] processo de transformacdo da
participacdo em atividades socioculturais” e sendo assim, rejeita a possibilidade de
gue o0 pensamento ocorra completamente dentro do cranio.

Conforme j& apresentado neste trabalho, é evidente que a maturagdo tem um
importante papel no desenvolvimento da crianga, propiciando que algumas
aprendizagens s6 ocorram a partir de um determinado grau de maturacdo, no
entanto, ndo podemos nos privar de considerar que esta mesma aprendizagem &
desenvolvida dentro de um espaco de natureza cultural, em que o bebé é exposto, e
pode propiciar a experiéncia por meio de situacdes, objetos, materiais que o leve a
apropriar de conhecimentos essenciais para seu desenvolvimento humano.

Rogoff (2005) estabelece que a dificuldade em se determinar limites entre o
individuo e o resto mundo, complica o entendimento do desenvolvimento e do
pensamento, “[...] além de atrapalhar a compreensdo entre processos individuais,
interpessoais e comunidade” (ROGOFF, 2005, p. 221).

Ainda neste sentido, observa-se que no quadro curricular do componente de
Linguagem Matemética (Quadro 7) ndo aparece caracteristicas provaveis do bebé
no inicio do periodo no Bercério | (destinados a bebés de 4 meses a 1 ano de
idade), ao contrario de outros componentes.

O curriculo ndo justifica este fato, porém podemos deduzir que isso acontece
devido a auséncia de pesquisas sobre os conhecimentos matematicos adquiridos no

inicio da vida, conforme mostrado na introducao deste trabalho.
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Quadro 7 - Caracteristicas Proveis por area de conhecimento apresentado no
Curriculo da Rede Municipal de Limeira para o Bercario 1 de acordo com a area

de conhecimento

Individuo e Linguagem Linguagem Arte Cultura
sociedade Matematica Verbal Corporal de
Movimento
Sentidos em -Comunicacao em -Sentidos em Motor global em
desenvolvimento: - desenvolvimento: - | desenvolviment | desenvolvimento:
Paladar Balbucios (sons o: Paladar - Deitado em
- Olfato sem significados), - Olfato diferentes
- Visédo Lalacéo (silabas Visao posic¢ées:
-Audicéo (acuidade duplicadas), Audicdo e Barriga para
discriminativa) -Sons guturais (acuidade cima (decubito
- Tato (espirro, tosse, discriminativa) frontal)
solugo). Tato « Barriga para
baixo (decubito
dorsal)
o Lateral
- Controle do
pescoco
(sustentacdo da
cabeca)

- Sustentacao do
tronco com apoio
- Arrastar-se

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira, 2019.

De acordo com Smole (2000), quando se trata da imagem que o ser humano
tem do ensino de matematica sdo de criancas sentadas nos bancos escolares,
apenas com o cérebro em funcionamento, ndo fazendo uso do corpo como um
elemento de manifestacéo de inteligéncia.

A autora ao citar Wallon (1966) destaca que:

[...] antes do aparecimento da fala, a crianca se comunica com o ambiente
através de uma linguagem corporal e utiliza o corpo como ferramenta
operacional e relacional, seja qual for o nivel evolutivo ou o dominio
linguistico em que se encontre. (SMOLE, 2000)

Conforme enfatizado no Capitulo 2, Secéo 4 deste trabalho, o uso do corpo
humano como representacdo da matematica e especificamente dos numeros
compde a histéria de como eles foram surgindo e contribui com o fato de adotarmos
o sistema decimal, que de acordo com Aristoteles, deve se acidente anatdbmico de

guase todos nos termos nascido com 10 dedos nas m&os ou nos pés.
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Smole (2000, p. 122) cita ainda:

Voltemos, por um momento, as questdes do espaco. Ora, ja dissemos
anteriormente que o corpo € 0 primeiro espaco que a crianca conhece e
reconhece e que as exploracdes do espago externo a propria pele sdo
primeiramente feitas a partir do corpo.

Nocbes como proximidade, separacdo, vizinhanca, continuidade estéo
numa série de qualidades que se organizam numa relacdo de pares de
oposicdo, tais como parecido/diferente; parte/todo; dentro/fora;
pequeno/grande. O espaco para a crianga vai conformando-se e sendo
elaborado de acordo com as exploracdes tateis e cinestésicas e a partir de
uma percepc¢éao topoldgica do mundo. A geometria, num primeiro momento,
pode ser vista como imagens que se percebem através dos movimentos;
portanto, a primeira geometria é construida pelo corpo.

Sendo assim, constata-se que alguns desenvolvimentos/aprendizagens
citados nas outras areas de conhecimentos, tais como os sentidos, as posicdes
espaciais e reconhecimento e exploracdo destes espacos, podem ser adotados na
linguagem matematica, como caracteristicas provaveis para os bebés até os quatro
meses de idade, antes de entrar na escola de educacéo infantil.

Ainda no que diz respeito aos conhecimentos que os bebés podem ter antes
de entrar na instituicdo escolar ou até mesmo dentro dela, Spelke (2009),
pesquisadora dos estudos de desenvolvimento de Harvard, destaca que bebés
recém-nascidos ja apresentam nocOes matematicas e acrescenta que tendo o
desenvolvimento da visdo sdo capazes de distinguir diferencas entre conjuntos
grandes e pequenos de objetos.

IZARD et al. (2009) citam que as criangas de 4,5 a 6 meses j4 conseguem
distinguir quantidade de elementos entre conjuntos.

Em suas pesquisas, foram utilizados recursos auditivos associados a recursos
visuais nos numeros de itens presentes de uma colecdo com a finalidade de testar a
discriminagdo numéricas em bebés. Em um primeiro experimento, os bebés foram
familiarizados com sequéncias de 4 ou 12 sons, acompanhados de arranjos visuais
de 4 ou 12 objetos. Nesta pesquisa, 15 dos 16 bebés olharam por mais tempo para
a imagem visual com os nameros correspondentes de objetos aos sons.

Com a finalidade de examinar a generalidade foi realizado um segundo
experimento com um novo grupo de bebés, utilizando sequéncias auditivas de 6 ou

18 sons ou objetos, chegando as mesmas conclusdes acima.
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Em um udltimo experimento, foi utilizado as sequéncias de 4 ou 8 elementos,
no qual 11 dos 16 bebés olharam por mais tempo para as imagens correspondentes
aos numeros de sons.

Assim, conclui-se que nas proporg¢des 3:1, os bebés olharam por mais tempo
para as colec¢des visuais correspondente aos sons, ja em propor¢do menor (2:1), 0s
bebés ndo obtiveram os mesmos resultados. O estudo mostra ainda que aos 6
meses, 0s bebés conseguem discriminar proporcdes de 2:1 e aos 9 meses 3:2.

De acordo com as autoras as representacdes numéricas abstrata sao
possivelmente enriquecidas de forma progressiva de acordo com o amadurecimento
dos sistemas cerebrais e do acimulo de experiéncias.

Os mesmos resultados séo apresentados por Kobayashi, Hiraki e Hasegawa
(2005), que concluem que a medida que a idade aumenta, os bebés sdo capazes de
realizar discriminagdes numéricas mais precisas.

Ainda em relacdo a capacidade de aprendizagem dos bebés, Mayes e Cohen
(2002) do Centro de desenvolvimento Infantil de Yale, destacam que os bebés vém
ao mundo como aprendizes ativos, com diversas capacidades, entre elas a de
reconhecerem cheiros, formas e sons.

Retomando o CRMEL podemos encontrar ainda no Bercario Il (conforme
figura 7) o desenvolvimento da nocdo de quantificacdo. Este objetivo encontra-se
associado a acdes educativas voltadas para as brincadeiras ou situacdes cotidianas,

gue deve ocorrer com o auxilio do educador.
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Figura 7 - Contetdos do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira

para o Bercéario Il — Linguagem Matemética

BERCARIO -1l (1 a 2 anos de idade)

AREA DO CONHECIMENTO: LINGUAGEM MATEMATICA

-Percepcdo do
espaco ao seu
redor.

de diferentes critérios.

2-Ampliar a percepgao
do espago ao seu redor
a partir de seu
deslocamento.

3-Conhecer o ambiente
escolar a partir do
deslocamento do préprio
corpo.

4-Reconhecer a rotina
escolar.

5-Conhecer a récita
numérica.

6-Desenvolver a nogao
de quantificagdo.

CARACTERISTICAS OBJETIVOS DE
PROVAVEIS DO APRENDIZAGENS PARA CONTEUDOS AGOES EDUCATIVAS
BEBE NO INicIO O TERMINO DO
DO PERIODO PERIODO
-Nogdo de 1-Desenvolver a nogao ALGEBRA*
comparagao. de comparacgdo a partir -Comparagao. Organizar situagdes em gque sejam apresentados

objetos de diferentes cores, formas, tamanhos, texturas,
temperaturas, sons, sabores e odores para que os
bebés conhegam semelhangas e diferencgas entre eles.

GEOMETRIA*

-Localizagdo e movimentagéo
espacial.

Posicionar objetos ao redor dos bebés para que eles os
localizem a partir da comanda do educador (frente,
atras, ao lado).

Proporcionar momentos para que os bebés conhegam
os diferentes espagos que compdem o ambiente escolar
a partir do deslocamento do préprio corpo e de objetos.

GRANDEZAS E MEDIDAS*

-Nog¢des de tempo.

Organizar situagdes para que os bebés reconhecam, a
partir de materiais de apoio, a rotina (sucessdo de
atividades) da escola.

NUMEROS E OPERAGOES*
-Sistema de  numeragao | Proporcionar situagbes em que os bebés conhegam a
decimal. sequéncia numeérica através da recitacdo em musicas

ou brincadeiras.

Proporcionar situagdes cotidianas efou de carater lidico
em que os bebés possam contar pequenas quantidades
com auxilio do educador.

ica

*Eixos de trabalho para organizagao dos conteldos da area de Linguagem M, afica.

Fonte: CRMEL (2019, p. 77-78)

No curriculo, encontra-se inicialmente a recitacdo dos nuameros, depois o

objetivo que envolvem a nogéo de quantificagdo e em seguida, no Maternal | (figura

8), conhecer a funcéo social do namero.
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Figura 8 - Contetdos do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira

para o Maternal | — Linguagem Matematica

MATERNAL =1 (2 a 3 anos de idade)

AREA DO CONHECIMENTQ: LINGUAGEM MATEMATICA

partir de diferentes
critérios.

-Percepcido do
espaco ao seu
redor a partir de
seu deslocamento.

-Percepcgdo do
ambiente escolar a
partir do
deslocamento do
préprio corpo.

-Nogéo da rotina
escolar.

diferentes critérios.

2-Desenvolver a nogao
de classificacdo.

3-Desenvolver a nogao
de seriacao.

4-Ampliar a nogdo de
localizagao e
movimentagao espacial.

5-Conhecer as figuras
geométricas espaciais e
planas.

6-Reconhecer a rotina
escolar.

CARACTERISTICAS OBJETIVOS DE
PROVAVEIS DAS | APRENDIZAGENS PARA CONTEUDOS AGOES EDUCATIVAS
CRIANCAS NO O TERMINO DO
INiCIO DO PERIODO
PERiODO
-Nocao de 1-Ampliar a noc¢do de ALGEBRA*
comparagéo a comparacio a partir de -Comparago. Organizar situagdes em que sejam apresentados

objetos de diferentes cores, formas, tamanhos, texturas,
temperaturas, sons, sabores e odores para que as
criangas reconhegam semelhangas e diferengas entre
eles.

-Classificagdo.

Organizar momentos para que as criangas possam
classificar objetos a partir de semelhangas e diferengas
pelos critérios de cor, tamanho, entre outros.

-Seriagéo.

Proporcionar diferentes momentos (utilizando objetos
efou materiais manipuldveis), para que as criangas
percebam e auxiliem na organizag@o de elementos a
partir de um critério predefinido, com a orientagdo do
educador.

GEOMETRIA*

-Localizagdo e movimentagéo

Posicionar objetos para que as criangas localizem a

quantificacao.

8-Desenvolver as nogdes
de capacidade,
comprimento, massa e
temperatura.

9-Realizar a récita
numérica.

10-Conhecer a fungéo
social do nimero.

11-Conhecer os
ndmeros.

12-Aprender a
contar/quantificar
pequenas quantidades.

-Nocdo da récita espacial. partir da comanda do educador (em cima, embaixo,

numérica. frente, atras, ao lado, dentro, fora, perto, longe).
7-Conhecer elementos -Figuras geométricas. Promover situagdes para que as criangas conhegam os

-Nogdo de temporais. solidos geométricos (cubo, esfera, piramide e

paralelepipedo), relacionando-os acs objetos do dia a
dia.

Promover situagdes para que as criangas conhegam as
figuras planas (quadrado, retangulo, triangulo e circulo)
em diferentes posicdes e cores.

GRANDEZAS E MEDIDAS*

-Nogdes de tempo.

Proporcionar situagbes de reconhecimento da rotina
(sucessdo de atividades) pelas criangas a partir de
materiais de apoio.

Organizar momentos para que as criangas conhegam
alguns elementos temporais (antes, durante e depois).

-Nocdes de: Realizar situagGes para que as criangas fagam a
comparagao entre:

Capacidade; cheiol/vazio;

Comprimento; alto/baixo;

Espessura; fino/grosso;

Massa; pesado/leve;

Temperatura. quente/frio.

NUMEROS E OPERACOES*

-Sistema de
decimal.

numeragao

Propercionar situagdes em gue as criangas conhegam a
sequéncia numérica através da recitagdo em musicas
ou brincadeiras.

Apresentar situagdes nas quais as criangas observem
os numeros em diferentes fungées sociais.

Promover situagdes Ildicas em que o educador
apresente os algarismos.

Proporcionar situagdes ludicas em que as criangas
possam guantificar com auxilio do educador.

*Eixos de trabalho para organizagio dos conteldos da drea de Linguagem Matematica.

Fonte: CRMEL (2019, p. 79-81)

No entanto, entende-se que se as acdes educativas se baseiam nas
brincadeiras e situacdes cotidianas, neste caso o bebé do bercario Il e até mesmo

do bercario | irh conhecer e entrar em contato com a funcao social do nimero, seja
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em contextos que envolvem idades, medidas de peso e altura, nimeros de casas,
ordenacéo, quantidades, precos, telefones, horas, datas, entre outros.

No que se refere a quantificacdo dos nameros, este processo tem muita
importancia, uma vez que se faz uso constantemente deste procedimento em nossa
vida cotidiana. Ifrah (1989) apresenta a ideia de que o contar surge de situagcbes
praticas como por exemplo, a necessidade de saber se todos os animais voltavam
do pasto e entraram no curral, a realizacdo de trocas de mercadorias por outras,
entre inlmeras situac6es ao longo da historia.

Para o autor, tudo comeca com a “[...] possibilidade de comparar com
facilidade duas colecdes de seres ou de objetos, da mesma natureza ou nao, sem
ter de recorrer a contagem abstrata” (IFRAH, 1989, p. 25).

O autor cita o exemplo de um 0nibus. Ao entrar nele e desconsiderar o
motorista e 0 cobrador que possuem assentos pré-determinados, facilmente
podemos estabelecer relacbes entre os conjuntos de passageiros e bancos, no que
diz respeito a qual tem mais ou menos elementos, sem necessariamente recorrer a
contagem.

De acordo com Ifrah (1989), a crianca esta apta a realizar essa atividade aos
quinze ou dezesseis meses, e apresenta a possibilidade de trabalhar, por exemplo,
através de uma brincadeira de correspondéncia entre bonecas e bancos, onde a
crianca deve colocar a boneca sentada. Desta forma, podera ser trabalhada a
guantidade através da associacdo, podendo ou ndo chegar a uma equiparacao.

No Capitulo 2, se¢éo 4 deste foram trabalhados e destacadas as ideias de
associacfes na contagem, de correspondéncias biunivocas sejam com partes do
corpo ou com objetos, como pedras, gravetos, entre outros.

Ifrah (1989) relata que ao contrario desta percepcdo de numeros, o contar
trata-se um atributo humano, que envolve um fendmeno mental complexo, ligado ao
desenvolvimento da inteligéncia.

O autor define:

“Contar” os objetos de uma colegéo é destinar a cada um deles um simbolo
(uma palavra, um gesto ou um sinal gréafico, por exemplo) correspondente a
um numero tirado da “sequencia natural de numeros inteiros”, comegando
pela unidade e procedendo pela ordem do elemento ao qual foi atribuido. E
“o numero de integrantes deste conjunto” serd o nimero de ordem do ultimo
de seus elementos. (IFRAH, 1989, p. 44)
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Logo, este processo de contagem inserido em brincadeiras ou em situagdes
cotidianas acontece de maneira gradativa. No CRMEL isto € evidenciado, uma vez
gue no Bercario Il a crianca desenvolve a nocédo de quantificacdo, no Maternal | ela
aprende a contar/quantificar pequenas quantidades e no Maternal Il aprende a
guantificar, registrar quantidades e associar quantidades a niumeros.

No maternal Il, no eixo nimeros e operacdes, € apresentado o0 seguinte

quadro:

Figura 9 - Contetdos do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira

para o Maternal Il = NUmeros e Operacdes

MATERNAL Il (3 a 4 anos de idade)

NUMEROS E OPERAGOES
OBJETIVOS PARA O ANO CONTEUDOS GERAIS CONTEUDOS ESPECIFICOS
1. Conhecer a sequéncia numeérica por | Sistema de numeragéo decimal | -Recitagdo de numeros, no minimo, até 10, conhecendo a
meio da récita. sequéncia numérica em situages lidicas.
2. Associar a denominagdo do nimero -Reconhecimento da representacéo simbdlica dos nimeros até 9.
a sua respectiva representagio
simbdlica.
3. Conhecer as diferentes fungées -Apresentagdo das diferentes fungdes sociais dos nimeros.
sociais dos nimeros.
4. Aprender o tragado convencional dos -Tragado dos numeros, no minimo, até 5.
numeros.
-Contagem de 1 em 1 em situagdes ludicas, cotidianas efou com
5. Aprender a quantificar. material manipulavel.
6. Registrar quantidades de forma nao -Registros de quantidades de forma n&o convencional e
convencional e convencional. convencional.
7. Associar quantidades a numeros. -Associagdo da quantidade com o numero que a representa em
situagbes ladicas, cotidianas efou material manipulavel, no minimo,
ate 5.
8. Conhecer a ideia de juntar (adigdo). | Ideias das operagdes: -Situacdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
Adigdo e subtragdo material manipulativo envolvendo a ideia de juntar (adigéo).
9. Conhecer a ideia de retirar -Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
(subtragéo). material manipulativo envolvendo a ideia de retirar (subtraggo).

Fonte: CRMEL (2019, p. 86)

Observa-se que nos conteudos especificos € considerado condi¢cdes minimas
para a recitacdo, representacédo simbdlica e tracado dos nameros, permitindo que a
crianca tenha a possibilidade de ir além, em seu processo de aprendizagem.

No entanto, nos da a impressao de que 0s nimeros devem ser ensinados em
sua sequéncia crescente, por exemplo, quando estabelece que a crianca deve tracar
0S numeros até o 5 no minimo, desconsidera que o 8 pode ser mais significativo
para ela, ou porque mora na casa namero 8 ou outro motivo qualquer, logo, ndo
podemos deixar de trabalhar a partir daquilo que a criangca tem contato em seu dia a
dia.
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Conforme estabelece Smole (2000) as ideias mateméaticas devem ser
trabalhadas na escola de educacédo infantil de forma que desperte na crianca a
curiosidade e o prazer acerca dos conteudos trabalhados. Logo, esta proposta deve
incorporar “[...] contextos do mundo real, as experiéncias e a linguagem natural da
crianga”. (SMOLE, 2000, p. 62)

Sendo assim, a autora ressalta que:

No seu processo de desenvolvimento, a crianga vai criando varias relacdes
entre os objetos e situacdes vivenciadas por ela e, sentindo a necessidade
de solucionar um problema, de fazer uma reflexao estabelece relacdes cada
vez mais complexas que lhe permitirdo desenvolver nogBes matematica
mais e mais sofisticadas. (SMOLE, 2000, p. 63)

E, desta forma a autora conclui que “[...] o trabalho com a matematica na
escola de educacao infantii ndo pode ser esporadico, espontaneista e casual’
(SMOLE, 2000, p.63), mas que devem proporcionar as criancas oportunidades de
estabelecerem ligagcdes permanentes da matematica com outros componentes de
aprendizagens.

O trabalho de acao e reagao, promovido pela Universidade de Harvard
estabelece que um dos passos para garantir boas conexdes neurais da crianca é
compartilhar o foco, ou seja, se envolver naquilo que a criangca mostra interesse.
Considerando que os numeros estdo presentes em diversos contexto da escola e
fora dela, é possivel promover este trabalho a partir de contextos reais e
significativos para os estudantes.

O curriculo propicia ainda, no maternal Il o0 uso de material manipulavel para a
associacdo de quantidades, bem como a ideia de adicdo e subtracdo a partir das
ideias de juntar ou retirar.

A seguir apresenta-se o0 quadro com os dados comparativos entre o0s
objetivos de aprendizagens da BNCC e CREML para criancas de 4 e 5 anos de
idade.

Quadro 8 - Objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de 4 e 5 anos da
BNCC e objetivos de aprendizagens do CRMEL (12 e 22 etapas da pré-escola)

BNCC CREML

12 Etapa (4 a 5 anos de idade)

Criancas pequenas (4 anos a5anos e 11
meses) ALGEBRA

(EIO3ETO01) Estabelecer relacdes de 1. Comparar objetos por meio de suas
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comparacéo entre objetos, observando suas
propriedades.
(EIO3ETO02) Observar e descrever mudancas em
diferentes materiais, resultantes de acdes sobre
eles, em experimentos envolvendo fendmenos
naturais e artificiais.

(EIO3ETO03) Identificar e selecionar fontes de
informac0@es, para responder a questdes sobre a
natureza, seus fendmenos, sua conservacao.
(EIO3ETO04) Registrar observacoes,
manipulagdes e medidas, usando multiplas
linguagens (desenho, registro por nimeros ou
escrita espontanea), em diferentes suportes.
(EIO3ETO05) Classificar objetos e figuras de
acordo com suas semelhancas e diferencas.
(EIO3ETO06) Relatar fatos importantes sobre seu
nascimento e desenvolvimento, a histéria dos
seus familiares e da sua comunidade.
(EIO3ETO7) Relacionar nimeros as suas
respectivas quantidades e identificar o antes, o
depois e o0 entre em uma sequéncia.
(EIO3ETO08) Expressar medidas (peso, altura
etc.), construindo graficos basicos.

semelhangas e diferencas.
2. Aprender a classificar os objetos a partir de
diferentes critérios.

3. Reconhecer que cada elemento sucede
outro, sem considerar a ordem entre eles.
4. Aprender a ordenar elementos a partir de
diferentes critérios.

5. Reconhecer que cada elemento de um
conjunto corresponde apenas a um elemento do
outro conjunto.

6. Aprender que a quantidade de elementos
independe da arrumacéo ou disposicéo.

7. ldentificar subgrupos dentro de grupos.

8. Aprender que um namero representa todo o
grupo e ndo somente o Ultimo elemento.

ESTATISTICA E PROBABILIDADE

1. Aprender a levantar e coletar dados através
de pesquisas diversas.
2. Aprender a organizar dados em listas, tabelas
simples e graficos de coluna.

3. Identificar informacdes apresentadas em
listas, tabelas simples e graficos de colunas.
4. Aprender a interpretar listas, tabelas simples
e graficos de colunas.

GEOMETRIA

1. Conhecer as dimensdes do corpo referentes
a lateralidade a fim de ter nogéo da existéncia
de um lado dominante (direita/esquerda).

2. Observar os objetos, os diferentes espacos
da Unidade Escolar e seu entorno a fim de
reconhecer as noc¢des de direcionalidade,
proximidade, interioridade e exterioridade.

3. Perceber pontos de referéncia nos seus
deslocamentos, possibilitando a construcdo das
nogdes de proximidade, interioridade e
direcionalidade.

4. Reconhecer as figuras espaciais (cubo,
cilindro, cone, paralelepipedo, piramide e
esfera).

5. Reconhecer as figuras planas (quadrado,
retangulo, triangulo e circulo) considerando os
movimentos de rotacao, translacéo e reflexao.

GRANDEZAS E MEDIDAS
1. Compreender o uso de elementos temporais
para situar fatos e acontecimentos.
2. Reconhecer a organizacao do tempo no
calendario.
3. Reconhecer a velocidade dos movimentos
através do proprio corpo.

4. Aprender no¢des de grandezas através do
uso de medidas ndo padronizadas em situagdes
cotidianas.

5. Conhecer os elementos do Sistema
Monetério Brasileiro (cédulas e moedas).

6. Aprender a funcéo social do Sistema
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Monetario Brasileiro (troca entre dinheiro e
mercadoria).

NUMEROS E OPERACOES

1. Recitar os numeros na sequéncia correta.
2. Reconhecer a sequéncia numérica.
3. Conhecer o0 antecessor e 0 sucessor de um
namero.
4. Associar a denominagéo do ndmero a sua
respectiva representacéo simbdlica.
5. Reconhecer as diferentes fun¢fes sociais dos
ndmeros.
6. Aprender o tragado convencional dos
nameros.
7. Contar pequenas quantidades.
8. Associar quantidades a nameros.

9. Registrar quantidades de forma néo
convencional e convencional.
10.Conhecer a ideia de acrescentar (adi¢cao).
11.Reconhecer a ideia de juntar (adi¢éo).
12.Reconhecer a ideia de retirar (subtracdo).
13.Realizar célculo mental.

22 Etapa (5 a 6 anos de idade)
ALGEBRA
1. Classificar objetos a partir de critérios mais
refinados.

2. Organizar sequéncias, identificando que cada
elemento sucede outro, sem considerar a ordem
entre eles.

3. Ordenar elementos a partir de diferentes
critérios.

4. Compreender que cada elemento de um
conjunto corresponde apenas a um elemento do
outro conjunto.

5. Aprender que a quantidade independe da
arrumacao, forma ou disposicao.

6. ldentificar subgrupos dentro de grupos.

7. Agrupar elementos de um grupo em
subgrupos.

8. Reconhecer a incluséo hierarquica na
construcdo do conceito de niimero.

ESTATISTICA E PROBABILIDADE
1. Realizar o levantamento/coleta de dados
através de pesquisas diversas.
2. Realizar a organiza¢é@o de dados em listas,
tabelas simples e graficos de colunas.

3. Identificar informacdes apresentadas em
listas, tabelas simples e gréficos de colunas.
4. Interpretar listas, tabelas simples e graficos
de colunas.

GEOMETRIA

1. Reconhecer pontos de referéncia de acordo
com as nocdes de proximidade, interioridade e
direcionalidade.

2. Percorrer trajetos a partir de dados e
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orientagfes pré-estabelecidas para se orientar
no espaco.
3. Representar trajetos e posicoes (do
estudante, de pessoas ou objetos) de diferentes
formas.
4. Reconhecer as figuras espaciais (cubo,
cilindro, cone, paralelepipedo, piramide e
esfera), percebendo seus atributos.
5. Reconhecer e nomear as figuras planas
(quadrado, retangulo, triangulo e circulo),
percebendo seus atributos, considerando os
movimentos de rotacéo, translacéo e reflexo.

GRANDEZAS E MEDIDAS

1. Utilizar os elementos temporais para situar
fatos e acontecimentos.
2. Aprender a se organizar no tempo por meio
do calendério.
3. Conhecer a marcacéo do tempo por meio da
utilizacédo de instrumentos de medidas néo
padronizados.
4. Aprender noc¢bes de grandezas através do
uso de medidas ndo padronizadas em situacdes
cotidianas.
5. Conhecer alguns instrumentos e unidades de
medida padronizados (litro, quilo e metro).
6. Aprender no¢bes de grandezas através do
uso de medidas padronizadas em situacdes
cotidianas.
7. Reconhecer os elementos do Sistema
Monetario Brasileiro (cédulas e moedas).
8. Realizar trocas entre dinheiro e mercadorias
compreendendo a fungéo social do Sistema
Monetario Brasileiro.

NUMEROS E OPERACOES
1. Utilizar a sequéncia numérica.
2. Conhecer o0 antecessor e 0 sucessor de um
namero.
3. Reconhecer os nimeros e suas diferentes
funcgBes sociais.
4. Associar a denominagédo do nimero a sua
respectiva representacao simbdlica.
5. Realizar o tragado convencional dos
ndmeros.
6. Contar quantidades maiores.
7. Associar quantidades a nimeros.
8. Comparar quantidades para estabelecer
relacdes de igualdade e desigualdade.
9. Registrar quantidades de forma néo
convencional e convencional.
10.Entender que o nimero zero indica auséncia
de quantidade.
11.Conhecer a organizacao do sistema de
numeracgdo decimal (SND).
12.Conhecer a ideia de par e impar.
13.Conhecer os numeros ordinais e sua funcéo.
14.Conhecer a ideia de metade.
15.Compreender a ideia de juntar (adic&o).
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16.Reconhecer a ideia de acrescentar (adi¢&o).
17.Compreender a ideia de retirar (subtracao).
18.Conhecer a ideia de completar (subtracéo).
19. Conhecer a ideia de adi¢cdo de parcelas
iguais e raciocinio combinatério (multiplicacéo).
20. Conhecer a ideia de repartir (distribuir
igualmente — diviséo).
21. Realizar calculo mental.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na BNCC (2018) e no CRMEL (2019)

Observa-se que na comparacdo entre a BNCC e o CRMEL na educacgao
infantil de 4 e 5 anos, o curriculo apresenta objetivos de aprendizagem que superam
aqueles propostos pela BNCC.

Nota-se que no CRMEL a matematica em seus diferentes eixos, apresenta
avancos nos objetivos de aprendizagem quando comparamos as 12 e 22 etapas.

Em ambas as etapas séo trabalhadas o conhecimento do antecessor e do
sucessor. E ainda trabalhado nas duas etapas associa¢do do nimero a sua
representacdo simbolica, reconhecer as fun¢gdes sociais dos numeros, associar
guantidades a numeros, registrar quantidades de forma convencional e néao
convencional, reconhecimento da ideia de juntar e acrescentar como adi¢ao e retirar
como subtracdo e a realizacao de calculo mental.

Na 22 etapa a crianca ja deve realizar o tracado convencionar do numero,
enguanto na 12 etapa aparece o objeto de aprender o referido tracado. Na 12 etapa
propde a recitacdo correta e reconhecimento da sequéncia numérica, enquanto na
22 etapa a crianca deve saber utilizar esta sequéncia. E, por fim na 12 etapa a
crianca deve contar quantidades menores na 12 etapa e quantidades maiores na 22
etapa.

Os avangos apresentados na 22 etapa estdo relacionados que ao comparar
diferentes quantidades, a crian¢a seja capaz de relacionar os conceitos de igualdade
e desigualdade, entender o significado do nuamero zero como auséncia de
guantidade, conhecer a organizacdo do sistema decimal de numeracéo, conhecer a
ideia de par e impar, conhecer os nameros ordinais e sua funcdo, conhecer a ideia
de metade, conhecer a ideia de completar como subtracéo, conhecer a multiplicacao
por meio da ideia de adicdo de parcelas iguais e raciocinio combinatoério e conhecer
a ideia de repartir com distribuigdes iguais, permitindo o acesso ao significado de

divisao.
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Figura 10 - Conteudos do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira

para a 12 etapa da pré-escola — Niumeros e Operacdes

12 Etapa (4 a 5 anos de idade)

NUMEROS E OPERAGCOES

OBJETIVOS PARA O ANO CONTEUDOS GERAIS CONTEUDOS ESPECIFICOS
1. Recitar os nimeros na sequéncia | Sistema de numerag&o -Recitagdo de numeros, no minimo, até 30, conhecendo a
correta. decimal sequéncia numérica em situagdes ludicas.

2. Reconhecer a sequéncia numérica.

3. Conhecer o antecessor e 0 sucessor
de um namero.

4. Associar a denominagéo do numero
a sua respectiva representagdo
simbdlica.

-Sequéncia numérica, no minimo, até 20 em situagdes ludicas.

-Sucessor e Antecessor até 10 em situagdes ludicas e cotidianas.

-Reconhecimento da representagdo simbélica dos nimeros até 20.

5. Reconhecer as diferentes fungbes
sociais dos nimeros.

6. Aprender o tracado convencional dos
nameros.

7. Contar pequenas guantidades.
8. Associar quantidades a nimeros.
9. Registrar quantidades de forma nao

convencional e convencional.

10.Conhecer a ideia de acrescentar | Ideias das operagdes:

(adigdo). Adigéo e subtragdo
11.Reconhecer a ideia de juntar

(adigéo).
12.Reconhecer a ideia de retirar

(subtragdo).

13.Realizar calculo mental.

-ldentificagéo das diferentes fungdes sociais dos numeros.
-Tragado dos nimeros de 0 a 9.
-Representagdo numérica, no minimo, até 20.

-Contagem de 1 em 1, no minimo, até 10 em situacdes lidicas,
cotidianas e/ou com material manipulavel.

-Associagdo da quantidade com o nimerc que a representa, no
minimo, até 10.

-Registros de quantidades de forma ndo convencional e
convencional, no minimo, até 10.

-Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de acrescentar (adigéo).

-Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de juntar (adigéo).

-Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de retirar (subtragéo).

-Célculo mental de parcelas iguais em situagbes de atividades
matematicas orais na ideia de juntar, até 10.

Fonte: CRMEL (2019, p. 90-91)

Figura 11 - Contetdos do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira

para a 22 etapa da pré-escola — Numeros e Operacdes

2° Etapa (5 a 6 anos de idade)

decimal

2. Conhecer o antecessor e o
sucessor de um numero.

3. Reconhecer os numeros e suas
diferentes fungdes sociais.

4. Associar a denominagdo do
nimero a sua respectiva
representagdo simbodlica.

5. Realizar o tragado convencional
dos numeros.
6. Contar quantidades maiores.

NUMEROS E OPERAGOES
OBJETIVOS PARA O ANO CONTEUDOS GERAIS CONTEUDOS ESPECIFICOS
1. Utilizar a sequéncia numérica. Sistema de numeragao -Sequéncia numérica, no minimo, até¢ 30 em situagbes lidicas e

cotidianas.

-Sucessor e antecessor até 20 em situagdes lidicas e cotidianas.
-Leitura e compreensdo dos numeros em suas diferentes funcdes
sociais.

-Reconhecimento da representagéo simbdlica do numero, no minimo,

até 30.

-Tragado correto dos nimeros de 0 a 9.
-Representagdo numérica, no minimo, até 30.
-Contagem de 1 em 1, 2 em 2 ... 10 em 10, no minimo, até 20 em
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7. Associar quantidades a numeros.

8. Comparar quantidades
estabelecer relagdes
igualdade e desigualdade.

para
de

9. Registrar quantidades de forma
néo convencional e convencional.

10.Entender que o numero zero
indica auséncia de quantidade.

11.Conhecer a organizagao do
sistema de numeragdo decimal
(SND).

12.Conhecer a ideia de par e impar.

13.Conhecer os nUmeros ordinais e
sua fungao.

14.Conhecer a ideia de metade.

15.Compreender a ideia de juntar

Ideias das operagdes:

situagdes lUdicas, cotidianas efou com material manipulavel.

-Associagdo da quantidade com o numero que a representa, no
minimo, até 20.

-lgualdade e desigualdade entre quantidades.

-Registros de quantidades de forma ndo convencional e convencional,
no minimo, até 20.

-Numero zero como indicador de auséncia de quantidade.

- Agrupamento na base 10 (introdug&o de unidade e dezena).

-Pares e impares.

-Ndmeros ordinais.

-Metade.

-Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de

(adicéo).

16.Reconhecer a ideia de

acrescentar (adigdo).

17.Compreender a ideia de retirar
(subtragéo).

18.Conhecer a ideia de completar
(subtragdo).

19. Conhecer a ideia de adi¢éo de

parcelas iguais e raciocinio
combinatério (multiplicagdo).

20. Conhecer a ideia de repartir
(distribuir igualmente — divis&o).

21. Realizar calculo mental.

Adicgo, subtragéo,
multiplicagéo e divisdo

material manipulativo envolvendo a ideia de juntar (adigéo).

-Situacdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de acrescentar (adigdo).

-Situacdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de retirar (subtragéo).

-Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de completar (subtragdo).

-Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de adigdo de parcelas iguais
(multiplicagao).

-Situagdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de raciocinio combinatdrio
(multiplicacdo).

-Situacdes-problema cotidianas com leitura de imagens ou apoio de
material manipulativo envolvendo a ideia de repartir (divisao).

-Cdlculo mental em situagdes de atividades matematicas orais
envolvendo a ideia de juntar (no minimo, até 10).

-Cdlculo mental em situagdes de atividades matematicas orais
envolvendo a ideia de retirar (no minimo, até 5).

Fonte CRMEL (Limeira, 2019, p. 96-98)

Nas Figuras 10 e 11 observou-se que nos conteudos especificos sao

estabelecidos os minimos a serem aprendidos pelas criangcas em relacdo aos

objetivos propostos para o ano e propondo a forma como os conteudos devem ser

trabalhados e os objetivos serem atingidos.

Observa-se que as operacdes de adicdo subtracdo, multiplicagdo e divisao

sdo estabelecidas através de situacdes-problema cotidianas permitindo a leitura de

imagens ou a manipulacdo de materiais.

Smole (2000) destaca a importancia do desenho na solucdo de problemas

para as criangas nao leitoras. De acordo com a autora o desenho trata-se um
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pensamento visual que pode ser aliado a outras formas de conhecimento como o
cientifico, artistico, poético ou funcional.

A autora destaca ainda o interesse que a crianca tem em desenhar como
forma de expressédo. O desenho considerado como representacdo do real é capaz
de extrair propriedades dessa realidade.

Ao citar Vygotsky (1990) a autora estabelece que:

[...] o desenho faz com que o aluno adquira uma nova linguagem que amplia
seu horizonte, exprime seus sentimentos e lhe permite expressar imagens
gue de alguma forma puderam chegar a sua consciéncia, ou seja, enquanto
desenha, a crianca pensa no objeto de sua imaginagdo como se estivesse
falando do mesmo. (SMOLE, 2000, p. 87)

Smole (2000) relata que o ato de desenhar pode ser considerado como
solucdo para um dado problema, ja que se trata de um processo que depende de
tentativa e erro, de pesquisa, de investigacdo, assim como de experimentacdo e
comparacao da solucéao final com o processo inicial.

A autora (2000, p. 99) apresenta um exemplo: “Um menino trouxe 10
carrinhos para a escola. Levou-0os ao parque e perdeu trés na areia. Com quantos
carrinhos ficou?”

Apos a leitura do texto acima, algumas solucdes sédo apresentadas através de

desenhos:



Figura 12 - Primeira solugcdo apresentada como solucao para a situacao-

problema.
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(1)

Fonte: Smole (2000, p. 100)

Figura 13 - Segunda solucéo apresentada como soluc¢éo para a situagao-

problema.

Fonte: Smole (2000, p. 100)
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Figura 14 - Terceira solucao apresentada como solucéo para a situacao-

problema.
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Fonte: Smole (2000, p. 100)

Figura 15 - Quarta solucéo apresentada como solucgéo para a situagao-
problema.
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Figura 16 - Quinta solucdo apresentada como solug¢éo para a situagao-

problema.

(5)

Fonte: Smole (2000 p. 101)

Figura 17 - Sexta solucéo apresentada como solucédo para a situagao-

problema.
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Fonte: Smole (2000, p.102)

Smole (2000) destaca que os desenhos acima foram realizados por
estudantes e destaca que néo foi coloca nenhuma imposi¢c&o sobre os registros das
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solucdes da situacdo problema apresentada e desta maneira, através de discussfes
as criancas inventaram formas de resolver os problemas.

A autora destaca que nos desenhos aparecem os dados do problema, mas
também os da imaginagcdo das criangas, uma vez que apresentam a crianca
chorando por ter perdidos os carrinhos. Nas respostas ao problema sao
apresentados elementos que ndo sao trazidos no problema que estdo relacionados
a realidade, como por exemplo a existéncia de escorregador em parques.

As criangas utilizaram-se de diversas formas para resolver o problema, cores
(Figura 13), representacfes esqueméticas (Figuras 16 e 17), e € preciso destacar
gue muitos se aproximam da solucéo do problema representado na Figura 14.

Logo, nota-se que o desenho pode ser uma importante ferramenta a ser
utilizada, de maneira especial na educacdo infantil, no processo de solugdo de
situacdes problema.

Sendo assim, notamos que o CRMEL apresenta oportunidades de
aprendizagens acima das propostas pela BNCC, no que se refere a matematica e a
guestdo dos numeros, o curriculo desconsidera a possibilidade de aprendizagens
com bebés até 1 ano de idade e nem sempre consegue associar 0 ensino ao
cotidiano dos bebés e criancas, bem como a participacdo de seus familiares e

comunidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho foi possivel olhar para diversas peculiaridades do
Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Limeira (2019), principalmente no que se
refere a Educagdo Infantil, analisando e estabelecendo dialogos com nossos
referenciais teodricos. Entende-se que desde a municipalizacdo do ensino ja se
comeca a pensar em um documento curricular que vise a organizar a rede municipal
e, assim, temos que considerar que estas producdes perpassam diferentes
momentos politicos que permite enxergar a educacao, o curriculo e os papéis dos
envolvidos nesse processo de diferentes formas.

O surgimento de documentos em outros niveis que ndo o municipal, como a
BNCC, por exemplo, obviamente causa mudancas nas concep¢des de como 0O
curriculo e os agentes envolvidos no processo educacional devem ser vistos e
considerados como patrticipantes nos processos educativos e pedagdgicos.

Sendo assim, € construida em 2019, a 22 versdo do Curriculo, objeto de
estudo desta dissertacédo, que provém de uma versao preliminar em 2013 e uma 12
versdao em 2016. Nota-se que houve pouca ou nenhuma participagdo popular na
construcdo da 22 verséo, se restringindo apenas aos especialistas em educagao,
ainda que estes especialistas possam de alguma forma representar os anseios das
comunidades, como os diretores de escola, por exemplo.

Como observamos ao longo deste trabalho, Apple (2006, 2016, 2017, 2023)
defende veementemente a participacdo comunitéria na elaborag¢éo do curriculo com
a finalidade de impedir que este seja um documento construido a partir de ideologias
dominantes que visem controlar 0s menos privilegiados socialmente e
financeiramente.

O CRMEL (2019) partindo da teoria vigotskiana, considera a relagao entre o
desenvolvimento bioldgico e cultural, destacando que apenas o biolégico nédo é
capaz de garantir o desenvolvimento humano, concebendo uma unicidade entre
eles.

A importancia do desenvolvimento cultural é amplamente discutida no
curriculo, destacando a fala de Saviani que coloca que o homem é produto de sua
educacdo. Em busca de complementar essa ideia, ressaltamos nesta pesquisa a
valorizacdo da interacdo cultural nos processos de desenvolvimento e de

aprendizagem apresentada por Vygotsky, Rogoff e Freire, indicando
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indissociabilidade das condi¢des individuais e coletivas (MELO; BRAGA; GABASSA,
2012).

No documento curricular é apresentado que as acdes educativas ndo ocorrem
de maneira natural e espontanea, mas ocorre em um ambiente cultural na interagéo
com outras pessoas e com o mundo, portanto intencionais. Neste sentido,
apresentamos proposi¢cdes de Barbara Rogoff e Paulo Freire que destacam também
a importancia das relacbes entre pessoas e com as ferramentas que o mundo
dispbe para a conquista da aprendizagem, da autonomia e da possibilidade de
transformacgéo do contexto social.

Apresenta-se ainda, pesquisa de Harvard de acdo e reacdo (ou servir e
devolver) como possibilidade de reforcar as conexdes neurais das criancas e
permitir a aprendizagem através das interacdes com outras pessoas € com 0
mundo. Essas possibilidades estdo baseadas de forma que os adultos compartilhem
o foco com a crianga, mostrando interesse por aquilo que elas estao realizando.

Apoiar e incentivar as criancas nas atividades em que estiverem inseridas.
Nomear sempre 0 que a crianca esta fazendo, vendo ou sentido, que permite a ela
conhecer o mundo e a si propria. O adulto deve revezar-se com a criancga,
permitindo que ela expresse suas opinides e dé respostas as a¢fes que estiverem
realizando. E, sempre praticar finais e comecos, saber o momento de encerrar uma
atividade e iniciar outra. Desta maneira, podemos notar as possibilidades de as
criangas apropriarem-se da cultura em que estdo inseridas e possibilitar a
transformacao da sua realidade com a participacdo de pessoas adultas.

Em relacédo ao papel do/a professor/a, o curriculo destaca importancia deste/a
enquanto responsavel pelo processo de ensino e que suas atividades devem
sempre ocorrer de maneira planejada e organizada. Logo, partindo das referéncias
freireanas, que apresentam a necessidade do/a educador/a exercer suas atividades
por meio de pesquisas, buscando transformar a curiosidade, que sdo proprias da
crianca, de ingénua para epistemoldgica. O autor destaca ainda a importancia da
criticidade, possibilitando ao educando sua intervencédo no mundo.

O curriculo aponta que a acdo do professor/a ndo € neutra e por este motivo
ressaltamos que Freire destaca que o professor/a deve ter uma postura ética e servir
de exemplo para os educandos.

O Curriculo apresenta a importancia da afetividade entre o educando e o

educador como fundamental para uma educacao de qualidade. Logo, destacamos



118

que Freire diz que esta afetividade sela um compromisso entre o educador e o
educando, ndo s6é em sua profissdo, mas em sua pratica humana. O autor ressalta
gue o ato de ensinar e aprender somente acontece diante da alegria e da boniteza.

E nas proprias palavras de Freire (1998, p. 40): “A préatica educativa é tudo
isso: alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca, ou
lamentavelmente a permanéncia no hoje”.

O curriculo estabelece ainda, para o primeiro ano de vida da crianca a
atividade guia referente a comunicagcdo emocional direta e em seguida a objetal
manipulatéria para chegar a atividade guia dos jogos de papeis, nao trazendo aqui a
importancia da manipulacdo do préprio corpo, enquanto fator essencial para o
desenvolvimento e aprendizagem.

Embora o curriculo considere a aprendizagem um ponto essencial para o
trabalho na educacao infantil e que este ndo acontece de maneira natural ou
espontanea, fica evidente que as aprendizagens antes do bebé chegar a escola no
gue diz respeito a matematica sdo pouco conhecidas e apresentadas pelo
documento curricular, o que pode se justificar pela falta de pesquisas na area. Por
outro lado, o curriculo apresenta caracteristicas provaveis para outras areas de
conhecimento que poderiam ser utilizadas pela linguagem matemaética.

Apresentou-se possibilidades de considerar que os bebés, mesmo recém-
nascido, sdo capazes de apresentar e serem estimulados a adquirir conhecimentos
gue permitam desenvolver as aprendizagens relacionadas a matematica e aos
nameros, possibilitando o estabelecimento ndo s6 de caracteristicas provaveis ao
inicio do Bercério |, mas de objetivos de aprendizagem trabalhados ao longo de seu
primeiro ano de vida.

Os objetivos de aprendizagem ao longo de toda a educacao infantil superam
aqueles propostos pela BNCC (2018), apresentando aprendizagens superiores,
fazendo com que a BNCC seja a base e ndao um documento de cépia pelo curriculo.

Constatou-se que em relacdo as acOes educativas apresentadas pelo
Curriculo poderia ser melhor explorada, oportunizando aos bebés e criangcas o maior
contato com a realidade e com o contexto social associando estes a aprendizagem
da matemética, dos numeros e do sistema de numeracao.

Conclui-se que as questbes ludicas e de brincadeiras, bem como a
exploracdo do corpo e representacOes através de desenhos poderiam estar mais

explicitas e exploradas pelo curriculo no que diz respeito ao ensino da matematica e
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dos numeros, pois estas sdo estratégias e acdes fundamentais para o aprendizado
na educacao infantil.

Sendo assim, considerando os apontamentos descritos e analisados em cada
uma das categorias desta dissertacdo, as escolas enquanto instituicdes essenciais
para a formagao do ser humano em todos 0s seus aspectos tém a responsabilidade
de oferecer um ensino que nao resulte nas exclusdes ou que dificulte o acesso de
todos/as as aprendizagens, motivadas por suas condi¢cdes sociais, comunitarias ou
individuais, sendo vitimas de acdes politicas ou dos proprios sistemas sociais e
institucionais.

Buscando garantir condi¢cdes igualitarias de acesso e permanéncia ha
educacado é necessario, ao contrario do que o curriculo analisado propiciou, garantir
a participacao comunitaria de forma mais efetiva, ndo sé na construcéo do curriculo,
como também em todo o processo de ensino e aprendizagem promovido pelas
escolas, considerando todas as outras aprendizagens que ocorrem fora dela,
optando pela articulacdo entre ambas, garantindo ao educando um espaco de
manifestagdes culturais e de transformagdes sociais.

Desta maneira, esta pesquisa documental propde recomendacdo sobre um
modelo comunitario de escolas que defende atuacbes com base em evidéncias
cientificas e participacdo educativa da comunidade: as Comunidades de
Aprendizagens. Nela se busca a conquista das maximas aprendizagens e da
promocédo do convivio respeitoso entre todos/as os envolvidos/as. Logo, € possivel
nas palavras de Braga e Mello (2014, p.166) alcangar “exceléncia académica, com
equidade e coesao social”.

Estas transformacfes das escolas em Comunidades de Aprendizagem
preveem ndo somente questdes tedricas envolvidas, como também as praticas que
buscam superar as desigualdades, com foco nas dificuldades apresentadas pela
sociedade atual. Esta proposta para as escolas foi estudada e desenvolvida pelo
Centro Especial de Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras de
Desigualdades (CREA), vinculado a Universidade de Barcelona. No Brasil, temos o
Nucleo de Investigacdo e Acao Social Educativa (Niase), vinculado a Universidade
Federal de Séao Carlos, que apoiam e promovem a transformagao das escolas em

comunidades de aprendizagem
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Logo, a transformagéo de escolas em Comunidades de Aprendizagem € uma
possibilidade para a Rede Municipal de Ensino de Limeira como forma de
valorizacdo dos avancos evidenciados e fundamentados na elaboracdo e
constituicdo do documento curricular analisado, assim como forma de superagéo da
auséncia de participacdo da comunidade na elabora¢éo de seu curriculo, como para
esta mesma auséncia identificada nas acbes pedagogicas apontadas pelo

documento.
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