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Matematica e Infancia no “Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil”: um olhar a
partir da teoria historico-cultural

Elaine Sampaio Aradjo*
Resumo: Este artigo discute a organizacao do ensino de matematica presente no
“Referencial Curricular Nacional para Educacédo Infantil” - RCNEI. Na intencao
de realizar uma analise critica desse documento, na area de matematica, a luz
da teoria histérico-cultural, o estudo abordou os aspectos relacionados a
infincia e & Matematica e aos conteddos matematicos. A analise permite
concluir que o RCNEI, ao nédo considerar a crianca em sua condicdo infantil,
propde atividades e contelidos descontextualizados ndo apenas da infancia, mas
também da producéo sécio-histérica do conhecimento matematico. Porém, para
que uma proposta curricular oriente o ensino de Matematica na Educacéo
Infantil, faz-se necessario considerar a realidade social e econémica, o0s
diferentes niveis de formacédo dos professores, a dindmica das escolas e de seus
projetos pedagdgicos, a natureza cultural da producdo do conhecimento
matematico e o movimento de aprendizagem e desenvolvimento da crianca.
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Mathematics and Childhood in the “Nacional
Curricular Referencial for early childhood
education” a view from the historical-cultural
theory

Abstract: This article offers a discussion on the organization of mathematics
teaching as defined by the “Referencial Curricular Nacional para Educacdo
Infantil”- RCNEI (BRASIL, 1998). The aim of this text is to undertake a critical
review of that document in mathematics, from the historical-cultural point of
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view. The study discusses issues related to the organizational structure of the
document, childhood and mathematics and mathematical content. The analysis
shows that the RCNEI, by not considering children in their condition, proposes
some contents and activities which are decontextualized, that is, not only
disconnected from childhood, but also from the historical-cultural production of
mathematical knowledge. For a curriculum proposal to guide the teaching of
mathematics in childhood education, it is defended that it is necessary to
consider the social and economic reality, the different teacher training levels, the
schools dynamics and educational projects, the cultural nature of production of
mathematical knowledge and the learning and child’'s developing movement.

Key words: curriculum; mathematics; kindergarten.

Introducéo

Ha mais de dez anos, foi lancado pelo Ministério da Educacao
brasileiro o Documento “Referencial Curricular Nacional para Educacao
Infantil” — RCNEI (Brasil, 1998), com o0 objetivo de constituir-se como
“um guia de reflexdo para os profissionais que atuam diretamente com
criancas de 0 a 6 anos”. Passados todos esses anos desde sua
publicacdo, o Documento continua tendo sua validade referendada néo
apenas pela Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, mas também por
inUmeras instituicées de Educacao Infantil, que o compreendem como
um “guia de reflexdo” e, na falta de outros instrumentos de organizacao
pedagégica, como o instrumento oficial para “o planejamento, o
desenvolvimento e a avaliacdo de praticas educativas”, embora néo
possua carater mandatoério. Logo apds a publicacdo do RCNEI, pudemos
observar uma intensa producdo académica, tratando especificamente
desse tema. Destacam-se o trabalho organizado por Ana Lucia Faria e
Marina Silveira Palhares (1999) e a producdo do Grupo de Trabalho
Educacado de Criancas de 0 a 6 anos, da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), sobretudo no ano de

1 Esta citacdo encontra-se no site do MEC, especificamente na pagina de apresentacédo das
publicagbes do MEC para Educacao Infantil. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb>. Acesso em 22 de margo de 2008.
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2001. Atualmente, o tema sobre a organizagéo curricular na Educacéo
Infantil permanece em pauta nos circulos académicos e também se
apresenta na agenda do MEC. Evidéncia disso foi a publicacdo da
Resolugédo CNE/CEB n° 5/2009, em 18 de dezembro de 2009, que fixa
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, esse sim,

documento de carater mandatario. Ou seja, em termos legais, deve ser

observado seu cumprimento. Ainda que o RCNEI ndo se apresente como
centro das discussfes, isso ndo significa que este seja um debate
superado. No que diz respeito ao ensino de matematica para a Educacéo
Infantil, essa é uma discussao ainda por fazerz. No momentos, encontra-
se aberta, no site do MEC, uma consulta publica sobre Orientacdes
Curriculares Nacionais da Educacédo Infantil, documento em construcéo,
que visa a elaborar orientacbes para a implementacdo das diretrizes
estabelecidas em 2009. No eixo de matematica, a proposta intitula-se:
“As criangas e o conhecimento matematico: experiéncias de exploracgéo e
ampliacdo de conceitos e relacfes matematicas”. Acreditamos que este
seja um momento relevante para discutirmos sobre referenciais para a
organizacdo curricular de matemética para a infancia. Nosso estudo
recai sobre o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil —
RCNEI (Brasil, 1998), na area de Matematica, visto ser o documento
ainda vigente. Todavia, esperamos que as contribuicdes deste trabalho
possam ser incorporadas na nova proposta de orientacdo curricular que
se encontra em desenvolvimento.

O RCNEI (Brasil, 1998), mesmo nédo se constituindo legalmente
como parametro curricular obrigatério, em muitas instituicdes assim se
estabeleceu, a despeito de desconsiderar as realidades regionais, locais
e, sobretudo, a possibilidade apresentada pela LDB de a instituicdo de
ensino organizar sua proposta pedagdgica. Seu uso é frequentemente
justificado porque, apesar das inUmeras criticas ao RCNEI, este pode
ser, de certa forma, considerado um avanco, por tratar-se de um

2 A titulo de exemplo dessa emergéncia, indicamos que o GT 19 da ANPED, o de Educagédo
Matematica, teve como trabalho encomendado neste ano de 2010, a questdo da
matematica na infancia.

3 Compreende o periodo de 15 de setembro a 15 de novembro de 2010.
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documento que se diz voltado especificamente para a Educacédo Infantil.
Ainda que possamos ter muitas reservas em relacdo a ele, seja pela
forma pouco participativa com que foi elaborado; pela visdo em relacdo
ao processo de ensino e aprendizagem; pela compreensdo cosmopolita
presente nas atividades sugeridas, ele foi uma primeira tentativa de
conferir uma sistematizacdo curricular a Educacédo Infantil, mérito que
nao pode ser desprezado.

Kulhmann Jr. (1999, p. 6), ao tratar do uso do documento,
acrescenta que as propostas,

[...] embora contribuam para o trabalho dos
educadores, ndo tém esse carater mandatério. Isso
reafirma a autonomia das institui¢cdes, que podem
adotar essas ou outras propostas na integra ou
associadas, sendo indispenséavel, entretanto, que se
norteiem pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Em termos legais, a normatizacdo da organizacdo dessas
propostas pedagdgicas para a Educacéo Infantil deu-se com a Resolucéao
CEB n°® 1, de 7 de abril de 1999, que instituiu as “Diretrizes
Curriculares para Educacdo Infantil’, recentemente substituida pela
Resolucdo CNE/CEB n° 5/2009 . Chama a atencédo o fato de que a
Resolucdo CEB n°1/1999 seja posterior ao RCNEI. Talvez isso justifique
por que algumas de suas diretrizes, especialmente a expressa no Art. 3°,
inciso IlI, que trata particularmente da elaboracdo das propostas
pedagdgicas, parecam ir de encontro a prépria conformacéo do RCNEI:

As Instituicbes de Educacdo Infantil ao definir suas
Propostas Pedagdgicas deverao explicitar o]
reconhecimento da importancia da identidade pessoal
de alunos, suas familias, professores e outros
profissionais, e a identidade de cada Unidade
Educacional, nos varios contextos em que se situem.
(BRASIL, 1999b)

Os principios instituidos pelas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Infantil ainda ndo sdo, na maioria das vezes, considerados,
quando da elaboracdo de propostas pedagogicas para essa modalidade
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de ensino. Na pratica, revela-se certo desconhecimento desse documento
e seu carater mandatodrio, seja por parte dos 6érgdos municipais, seja por
parte dos educadores. Isso demonstra que ndo basta a legalizacdo de
tais principios, é necesséria sua legitimagao.

Nesse sentido, o documento Politica Nacional de Educacao
Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educacéo,
apresentado em 2006 pela Secretaria de Educacédo Bésica (SEB) do MEC
(Brasil, 1994), por meio da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil
(COEDI), do Departamento de Politicas de Educacgéo Infantil e do Ensino
Fundamental (DPE), foi um marco para as diretrizes da politica nacional
de Educacéo Infantil, das quais cumpre ressaltar:

A Educacéo e o cuidado das criancas de O a 6 anos séo
de responsabilidade do setor educacional.

A Educacdo Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade
entre o cuidado e a educacao.
A Educacdo Infantil tem funcdo diferenciada e
complementar a acdo da familia, o que implica uma
profunda, permanente e articulada comunicagdo entre elas.
E dever do Estado, direito da crianca e opgao da familia o
atendimento gratuito em instituicbes de Educagdo Infantil
as criangas de 0 a 6 anos (Brasil, 2006).
Esse documento representou um avanco nas politicas publicas
para Educacédo Infantil. Resta-nos trilhar, igualmente, o caminho entre a
legalidade e a legitimacdo. O que nos parece claro é a defesa de uma
funcdo pedagogica na Educacdo Infantil e a solicitacdo de uma nova
pratica por parte dos profissionais envolvidos. Isso significa, entre
outras questdes, que a legitimidade do RCNEI ou de outro documento
que venha a tomar seu lugar em termos de forma e conteddo continua
sendo um tema que merece estar na agenda de debate dos que
defendem uma Educacgéo Infantil de qualidade para todos. E, também,
dos que defendem que o conhecimento matemético, como producéo
humana, pode e deve ser apropriado pelas criancas desde a Educacao
Infantil.
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Desse modo, realizamos uma analise critica do documento
Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil de Matematica
(Brasil, 1998), a luz da teoria histérico-cultural e da Teoria da Atividade
de Leontiev (1988). O objetivo do trabalho foi o de analisar a organizacdo
do ensino de matematica na Educacéo Infantil defendida pelo RCNEI.

Para desenvolver o trabalho analitico apoiamo-nos nas
contribuicdes da teoria histoérico-cultural, por meio de seus principais
autores, Vygotsky e Leontiev, bem como em autores que defendem o
ensino de matematica nessa perspectiva, particularmente Manoel
Oriosvaldo de Moura. Obviamente, outros tantos pesquisadores foram
fundamentais, no que se refere & Educacgéo Infantil; podemos destacar
Bernard Charlot e Moiysés Kuhlmann Jr., entre outros. Na questao
sobre legislacdo dialogamos, sobretudo, com Ana Beatriz Cerisara,
Marina Palhares e Claudia Martinez.

Apresentaremos, a seguir, os fundamentos da teoria historico-
cultural, destacando, particularmente, o conceito de crianca e de
educacdo matematica que servirdo de critérios para a analise dos
conteddos matematicos propostos pelo RCNEI. Entao traremos a analise
sobre o documento, considerando a sua estrutura organizacional, a sua
concepcado de infancia e de matematica e os conteldos matematicos. Na
ultima parte, “Consideracdes Finais”, apontaremos algumas
possibilidades de discussdo sobre a organizacdo do ensino de
matematica na Educacao Infantil, a partir da realizacéo deste trabalho.

Do lugar de partida: a crianca na teoria histérico-cultural

A discusséo sobre referenciais curriculares na Educagéo Infantil
envolve, entre tantos aspectos, um que consideramos primordial: a
concepcdo de crianca. No nosso caso, por estarmos focando a area de
matematica, € necessario situar ainda a compreensdo que temos deste
conhecimento. Para tanto, recorremos a teoria historico-cultural, que
tem em Vygotsky, Leontiev e Luria seus mais conhecidos expoentes. A
partir do referencial destes autores, particularmente da Teoria da
Atividade de Leontiev, Moura, pesquisador brasileiro, tem desenvolvido o

conceito de Atividade Orientadora de Ensino. Desse modo,
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apresentaremos as principais contribuicdes desses pesquisadores para a
realizac&o deste estudo.

A criangca tem contato com a mateméatica desde que nasce, pois,
a partir desse momento, ela se insere numa sociedade da qual os
ndmeros e o espaco fazem parte. Mas, a partir do momento em que ela
entra na Escola, seja de Educacédo Infantil, seja de Ensino Fundamental,
ela se depara com uma outra maneira de aprender, diferente daquela
vigente no convivio familiar, a qual estava frequentemente acostumada.
Segundo Leontiev (1988), toda a vida da crian¢a se reorganiza, a partir
da entrada no espaco escolar:

N&o podemos deixar de dar atengcdo a este momento na
vida da crianc¢a. Todo o sistema de suas relag¢fes vitais
se reorganiza [...] O essencial é que doravante as sua
obrigacbes ndo sdo apenas para com 0S pais e o
educador; sdo objetivamente obrigacdes relativas a
sociedade [...] Ao fazer os seus deveres, a crianca tem,
pela primeira vez, sem duvida, a impressdo de fazer
qualquer coisa verdadeiramente importante [...] Que
diferenca de suas ocupacdes e de seus jogos
precedentes! (Leontiev, 1988, p. 289).

A grande mudanca que ocorre, nesse sentido, é a do lugar social
que a crianca ocupa no sistema das relagdes sociais. A questdo é: o
ingresso em um sistema formal de ensino implica, por parte da
sociedade, em reconhecimento do papel social da crianga? Segundo
Charlot (1979), esse é um problema ainda néo resolvido. E, sendo assim,
a superacdo desse problema passa, entre outras questdes, por atribuir
um significado social a organizacdo do ensino, na unidade entre forma e
conteddo. Isso implica, primeiramente, considerar a crianca em sua
condicéo infantil:

A crianca é um ser em crescimento, cuja personalidade
se forma progressivamente e que nao esta
imediatamente adaptada a sociedade adulta. A
crianca, em razdo de sua constituicdo bioldgica,
depende do adulto, que, de seu lado, ndo pode recusar

sua ajuda e protecdo a crianca. [...] Mas a condicao
infantil ndo deve ser considerada no abstrato; ela nao
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toma sua significagdo concreta sendo com referéncia a
situacao social real da crianga, e notadamente a classe
a que pertence (Charlot, 1979, p. 263).

Sem a consideracdo da criangca em sua condi¢do infantil, toda
proposta curricular atua no vazio. Assim, quando tratamos
especificamente da organizacdo do ensino de matematica na Educacéao
Infantil, é importante compreendermos que a matematica, assim como
qualquer outra area do conhecimento, é parte do universo da crianca,
mesmo antes de ela frequentar a escola. Entretanto, como alerta Moura
(2007), isso nao é suficiente para que ela, de fato, se aproprie dos
conhecimentos matematicos. Para que a criangca torne seu O
conhecimento historicamente acumulado, é necessario que o mundo
adulto intervenha. Trata-se de efetivar a mediacdo cultural. Moura
(2007, p. 60), em relacdo a mediacdo dos conhecimentos matematicos,
assim se manifesta:

Devemos fazer com que a crianca apreenda este
conhecimento como parte de seu equipamento cultural
para que possa intervir com instrumentos capazes de
auxilid-la na construcdo de sua vida. Trata-se de
instrumentos que nao sdo apenas utilitarios, pois
permitem que 0 sujeito os aprimore como o0 artesao
que domina cada vez mais a técnica de execucdo de
sua arte. No caso do filho do homem, é a busca da
construcao da vida.

Como educadores, devemos criar a possibilidade de colocar a
crianca em um movimento de apropriacdo dos conhecimentos
matematicos, ao definir, por um lado, os elementos culturais que
necessitam ser apropriados pelas criangas e, por outro, ao elaborar
estratégias que permitam alcancar esse objetivo. Essa deveria ser a
énfase do trabalho educativo.

O trabalho educativo que defendemos nao é o que trata apenas
de mera transmisséo de conhecimentos. Segundo Duarte (1998, p. 86):

[...] o trabalho educativo alcanca sua finalidade quando cada
individuo singular apropria-se da humanidade produzida
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histérica e coletivamente, quando o individuo apropria-se
dos elementos necessarios a sua humanizagdo. Portanto, a
referéncia fundamental é justamente o quanto o género
humano conseguiu se desenvolver ao longo do processo
histérico de sua objetivacéo.

Quando entra na escola, a crianca ndo sabe, necessariamente,
qual é a razdo para ter de frequenta-la, ou seja, por que deve apreender
o conhecimento produzido histdrica e coletivamente pelo ser humano.
Isso precisa ser ensinado, ou seja, € preciso que ela compreenda o
significado social do que esta sendo aprendido, para que possa, também,
atribuir um sentido pessoal a esse conhecimento.

Os autores que formularam e desenvolveram a teoria histérico-
cultural, como Vygotsky, Leontiev e Elkonin, apontam que, durante a
infancia, a atividade principal (ou dominante) da crianca é 0 jogo
protagonizado. Por essa atividade, a crianca estabelece suas relagdes
com a realidade, e é nesse movimento que se formam o seu psiquismo e
sua consciéncia: “a atividade dominante €, portanto, aquela cujo
desenvolvimento condiciona as principais mudancas Nnos processos
psiquicos da crianca e as particularidades psicologicas da sua
personalidade num dado estagio do seu desenvolvimento” (LEONTIEV,
1988, p. 293).

Nessa perspectiva de Educagdo Matematica, evidencia-se a
importancia do planejamento das ag¢bes educativas, responsaveis por
possibilitar a construcdo do conhecimento por meio de condicfes
especificas e objetivas e, principalmente, de atividades significativas
para os alunos, o que é bem definido por Moura (2007, p. 63):

A actividade que permite colocar a crian¢ca em situacéo
de construcdo de um conhecimento matematico que
tenha um problema desencadeador da aprendizagem e
que possibilite compartilhar significados na solucgao
desse problema com caracteristicas lddicas,
designamos de Actividades Orientadoras de Ensino.

Ao discutir a funcdo da Educacéo Infantil, Moura (2007) afirma

que, na educacdo de infancia, o objetivo principal é fazer com que a

criangca compreenda rapidamente o mundo simbélico que a cerca e, mais
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do que isso, que possa, de fato, tornar sua a experiéncia social da
humanidade. No caso da matematica, isso significa que a organizacéo do
ensino deve considerar o movimento histérico-cultural do homem, ao
desenvolver esse conhecimento, em busca de melhores condi¢cBes de
vida. Isso ultrapassa a visdo da necessidade de conhecimentos prévios,
bem como o carater utilitarista da matematica.

Para a teoria histérico-cultural, assumir a educacdo como
significativa implica compreender o que serd relevante para o conjunto
de sujeitos no processo educacional. Assumir que 0s objetivos sejam
relevantes passa a exigir a escolha de conteudos que se traduzam na
acdo educativa e na criacdo de atividades que possibilitem as criancas
desenvolver:

[...] a capacidade de lidar com informacdes, o que, em
dltima analise, é a capacidade de resolver problemas
ndo s6 do ponto de vista social do conhecimento
humano. E mais: que a crianga ou o aprendiz perceba
o conhecimento como uma referéncia no processo de
humanizacao, cujo passo inicial é a compreensao do
conjunto de saberes produzidos como patriménio da
humanidade (Moura, 1996, p. 34).

A atividade de ensino, nessa perspectiva de conter o conteddo e a
forma, de ter um problema desencadeador e de possibilitar ao sujeito
inserir-se no processo de aprendizagem, passa a exigir que a educacgao
seja contribuinte para o desenvolvimento humano. Assim, percebe-se a
importancia, no ato de educar, de acfes conjuntas na escola para a
criacéo de atividades de ensino que deem conta de transformar o ensino
em atividade significativa e humanizadora.

Para a perspectiva histérico-cultural, os contelldos matematicos
decorrem de objetivos sociais para solucionar problemas, como afirma
Moura (2007, p. 50-51):

[...] O desenvolvimento do conhecimento matematico,
nesse processo, € parte da satisfacdo da necessidade
de comunicagéo entre os sujeitos para a realizagédo de
accdes colaborativas. O  desenvolvimento dos
conteidos matematicos adquire, desse modo,
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caracteristica de actividade. Esses contetidos decorrem
de objectivos sociais para solucionar problemas, séo
instrumentos simbdlicos que, manejados e articulados
por certas regras acordadas no colectivo podem
solucionar problemas concretos deste colectivo. [...] Os
conhecimentos que vingam sédo aqueles que tém uma
prova concreta quando testados na solucdo de
problemas objetivos.

Nessa perspectiva, os conteddos sdo apresentados para a crianca
por meio de situa¢cdes contextualizadas, nas quais ela possa apropriar-se
da experiéncia social contida no conceito, essa ¢é a atividade orientadora
de ensino.

A atividade, tal como concebe Leontiev (1988), € aqui
entendida como sendo aquela que colocara o sujeito
num movimento de busca de solucdo do problema em
que as acdes partilhadas por ele e por outros sujeitos
sao meio de resolver o problema (Moura, 1996, p. 9,
grifos do autor.).

Para que a apropriacdo dos conteudos matematicos ocorra, o
professor deve mobilizar as criancas, acompanhando suas ac¢bes no
desenvolver das atividades. Ao docente, como mediador do conhecimento
produzido historicamente pelo homem, cabe o planejamento de a¢cdes em
sala de aula. Além de preocupar-se com o0 conteddo matematico
envolvido em cada atividade, deve definir a metodologia de seu trabalho
para que este envolva todas as criancas e para que crie situacdes de
aprendizagem que garantam a apropriagdo dos conteudos, respeitando
as diferencas dos alunos.

Desse modo, ao defendermos a ideia de que a crianca vem ao
mundo e desenvolve-se através do processo de mediacdo com a realidade
social e cultural, sugerimos uma proposta de ensino de matematica
fundamentada na teoria da atividade de Leontiev (1988). Na pratica
educativa, isso consiste em um conjunto de atividades matematicas a
serem organizadas pelos professores, que possibilitem a apropriacéo,
pelas criancas, dos conceitos referentes aos contelddos planejados. Essa
€ a dimenséo orientadora da atividade de ensino. Moura justifica:
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E orientadora porque o professor parte do pressuposto
de que o resultado final da aprendizagem é fruto das
acles negociadas e tem consciéncia de que ndo domina
o conjunto de fenbmenos da classe. Por isso elege uma
orientacdo geral que possibilita saber a direcdo a ser
seguida para um ensino construtivo. O professor é o
organizador da atividade e por isso sabe o que esta em
jogo no espagco da sala de aula: o conteludo, as
principais dificuldades em aprendé-lo, as respostas
gue indicam se o conceito estd sendo apreendido ou
ndo, e as solicitagbes necessarias para redirecionar a
busca de um nivel mais avancado de conhecimento. A
atividade de ensino contera: a)- A sintese histdrica do
conceito; b)- O problema desencadeador do processo
de construcdo do conceito; c)- A sintese da solucgdo
coletiva, mediada pelo educador (Moura, 1996, p. 19).

Essa proposta de organizacdo do ensino defendida por Moura
atribui ao professor um papel de destaque, pois é ele quem organiza as
acdes que possibilitam as criancas a aquisicdo dos conteudos
matematicos. Contudo, ndo se trata de uma simples delegacédo de poder
aos professores; pelo contrario, significa compreender que a organizagao
do ensino relaciona-se, diretamente, com os fins sociais da educacéo e,
neste cenario, muitos outros atores entram em cena: a comunidade
educativa, as familias, a sociedade e as politicas publicas.

Esta é a razdo pela qual nos interessa realizar uma analise critica
dos Referenciais Curriculares Nacionais de Educacdo Infantil,
particularmente na area de matematica. Nossa intencdo é adentrarmo-
nos pelos meandros e pelas tramas de uma proposta curricular,
buscando revelar, por entre letras e nUdmeros, a concepc¢do sobre
infancia e matematica que o documento veicula.

Infancia e Matematica

A discusséo sobre a infancia, no ambito deste trabalho, implica,
inicialmente, uma discussdo sobre a Educacdo Infantil. Em outros
trabalhos (Araujo,1998), ao discorrer sobre a visdo que a sociedade
possui acerca da escola de Educacéo Infantil, salientamos que:
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Ainda é corrente, tanto por parte dos professores como
da sociedade em geral, uma visdo equivocada em
relacdo a Escola de Educacgédo Infantil. A consideragdo
sobre sua concepcdo é normalmente perpassada pelo
preconceito, 0 que acarreta necessariamente um “preé-
juizo”, na medida em que esta é percebida como um
periodo anterior ao processo de escolarizagdo, de
carater preparatdrio a primeira série e/ou ainda com
uma intensa funcdo, na maioria das situacdes,
assistencialista e/ou “recreacionista” (Araujo, 1998, p.
14, grifos da autora).

Na ultima década, em especial, o carater assistencialista da
Educacdo Infantil tem sido revisto, por meio de um entendimento da
inter-relagdo entre educar e cuidar (Kuhlmann Jr, 1999; ECA, 1990;
Brasil, 1996). Nesse sentido, é dificil sustentar, legal e teoricamente, o
assistencialismo como func¢éo exclusiva da Educacéo Infantil. Todavia, o
carater preparatorio para a escola permanece. Exemplo explicito disso é
a propaganda que foi amplamente veiculada na midia nacional, em
agosto de 2007, sobre o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, em que
a Educacéo Infantil é declarada como “a que prepara para a escola”. Ao
fazer ampla propaganda sobre a natureza preparatoria da Educacao
Infantil, o governo federal confirma, na verdade, 0 seu entendimento
sobre a infancia presente no RCNEIl: “As criancas possuem uma
natureza singular, que as caracteriza como ser que sentem e pensam o
mundo de um jeito muito proprio” (Brasil, 1998, p. 213). Tal
compreensdo acerca da Educacédo Infantil, como periodo preparatério,
vai de encontro ao sentido que a teoria histérico-cultural atribui ao
termo. A funcdo da Educacdo Infantil que defendemos nédo é a de
preparar para a escola, para o primeiro ano do Ensino Fundamental. O
sentido de preparatorio para a teoria historico-cultural é outro. A funcéo
preparatdria da primeira etapa da educacao béasica relaciona-se com a
assuncéo de um papel central na cria¢do das condi¢fes e circunstancias
para a ocorréncia do processo de formacdo histérica dos individuos, na
formacdo de funcbes psiquicas e formas de comportamentos
essencialmente culturais, que tem inicio desde a infancia. (Araujo et al.,
2009).
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Soma-se a essa discussdo sobre a funcdo social da Educagéo
Infantil o entendimento abstrato da condicéo infantil, que nédo considera,
de fato, a situacdo real da crianca em relacdo a classe social a qual
pertence (Charlot, 1979), compreensdo disfarcada por um pretenso
discurso de respeito a diversidade cultural do Brasil. Entretanto, nao se
trata apenas de uma diversidade cultural, ha que considerar as
desigualdades sociais e econdmicas que marcam a sociedade brasileira.

No nosso entendimento, a concepcdo de crianca, como sujeito
histérico que ocupa um lugar no sistema das relacdes sociais,
fundamenta-se na compreensdo marxista do homem como ser social,
rompendo, assim, com a ideia de que a infancia é apenas uma fase que
antecede a vida adulta, fase essa marcada, sobretudo, pela dimenséo
cronolégica, no sentido biolégico do termo, ou seja, de idade. Aqui cabe
lembrar que, por viver a crianca em um ambiente socializado, até as
proprias caracteristicas biolégicas da infancia tomam um sentido social,
sem, no entanto, perder sua matriz biolégica (Charlot, 1979). Isso nao
significa, como alerta Charlot (1979, p. 107), que se possam negligenciar
“os tracos biologicos proéprios a infancia, mas que é preciso conceder-
lhes seu sentido no processo dindmico de acbes entre a crianca e o
adulto que define a infancia”.

Por isso, é importante compreender que, para uma determinada
concepcdo de crianga, corresponde uma determinada organizacdo de
ensino. Isso é claramente percebido pela forma como o RCNEI discorre
sobre 0 conhecimento matematico:

Fazer Matematica é expor idéias proprias, escutar a
dos outros, formular e comunicar procedimentos de
resolucdo de problemas, confrontar, argumentar e
procurar validar seu ponto de vista, antecipar
resultados de experiéncias ndo realizadas, aceitar
erros, buscar dados que faltam para resolver
problemas, entre outras coisas. Dessa forma as
criangcas poderdo tomar decisbes, agindo como
produtoras de conhecimento e ndo apenas executoras
de instrucgdes (Brasil, 1998, p. 2007).
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Assim, para o RCNEI, a ideia fundamental é a de proporcionar
aos sujeitos 0 acesso a um conjunto de signos e regras que articulam o
conhecimento matematico, de modo que o0 sujeito possa resolver
problemas. Mas sera apenas esse o0 papel da matematica? Da escola? Na
educacdo de infancia, segundo Moura (2007), o objetivo principal é o de
fazer com que a crianca compreenda o mundo simbélico que a cerca.
Nesse sentido, ainda de acordo com Moura, a aprendizagem da
matematica, como ferramenta simbdlica, é imprescindivel para que a
crianca, ao mesmo tempo que se aproprie de uma determinada
linguagem, aproprie-se, também, dos seus modos de producao:

Aprender matematica ndo é sO aprender uma
linguagem, é adquirir também modos de accdo que
possibilitem lidar com outros conhecimentos
necessarios a sua satisfacdo, as necessidades de
natureza integrativas, com o objectivo de construcéo
de solucédo de problemas tanto do individuo quanto do
colectivo. (Moura, 2007, p. 62).

A teoria histérico-cultural, ao defender o conhecimento
matematico como producdo humana, atribui aos saberes um valor social
que nado se restringe a producdo de conhecimento. De fato, os saberes
matematicos ja estdo dados e sdo, portanto, conhecimento pronto.
Todavia, a crianca, ao apropriar-se do significado social desses
conhecimentos, atribui-lhes, também, um sentido pessoal. Isso faz com
que esse seja um conhecimento feito e fazendo-se (Diadema, 1992).

A ideia de que, desde que nascemos, estamos inseridos em um
mundo no qual a Matematica esta presente é amplamente difundida no
RCNEI. (Brasil, 1998, p. 207, p. 212) A partir dessa ideia, o documento
expbe quais objetivos e contelidos devem ser aprendidos pelas criancas
nas instituicdes de Educacdo Infantil, destacando o recurso das
situacdes-problema: “Historicamente a Matematica tem-se caracterizado
como uma atividade de resolucdo de problemas de diferentes tipos. A
instituicdo de Educacéolnfantil podera constituir um contexto favoravel
para propiciar a exploracdo de situa¢gdes-problema.” (Brasil, 1998, p.
211).
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O ensino de mateméatica, nesse sentido, passa pela resolucédo de
problemas. Mas, quais sdo as situacfes-problema para a Educacao
Infantil? A matematica, nessa etapa de educacdo se resume a isso? A
teoria histoérico-cultural preconiza

a necessidade de ruptura com um ensino deslocado do
processo cognitivo e cultural da crianca. O
conhecimento matematico é entendido a partir de seu
valor cultural, da construgdo social, abre
possibilidades para que o sujeito se veja como aquele
que se apropria de conhecimentos, que é capaz de
confrontar teorias e estabelecer relagbes com outros
sujeitos e objetos (Araujo, 2005, p. 3).

Por essa razdo, defendemos a dimenséo historico-l6gica para
ensinar a matematica, o que significa perceber o movimento histérico-
cultural do homem, ao transformar a natureza em busca de melhores
condicBes de vida. No caso especifico da matematica, a necessidade de
contar promoveu o controle das quantidades por meio de sistemas de
signos, conhecimentos matematicos que foram sendo desenvolvidos ao
longo do tempo, desencadeando a necessidade de serem compartilhados
com todos os membros do grupo, com a finalidade de promover a
comunicacdo entre 0s sujeitos, para a realizacdo de acdes colaborativas.
(Moura, 2007).

7

O objetivo da situacdo-problema, para o RCNEI, é o de
desenvolver o raciocinio légico da crianga, como se a aprendizagem de
matematica fosse uma iniciacdo, para que o0 sujeito, ao adquirir
competéncia para resolver problemas de seu cotidiano, torne-se capaz de
lidar satisfatoriamente com as situagfes que ira resolver mais tarde, em
sua vida profissional. Essa € uma viséo restrita ao utilitarismo e tem
como meta educacional, como salienta Duarte (2001, p. 63), “a formacgéo
de um individuo preparado para a constante adaptacdo as demandas do
processo de reproducao do capital”.

O RCNEI afirma que a situacao-problema é aquela que

[...] deve ser criteriosamente planejada, a fim de que
esteja contextualizada, remetendo a conhecimentos
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prévios, possibilitando a ampliacdo de repertérios de
estratégias no que se refere a resolucédo de operacoes,
notagdo numérica, formas de representacdo e
comunicacdo etc., e mostrando-se como uma
necessidade que justifigue a busca de novas
informacdes (Brasil, 1998, p. 212).

Na teoria histérico-cultural, o papel principal da escola é
humanizar através da instrucao, e isso significa que ela possui o poder
de intervir na realidade dos sujeitos, por isso deve ser significativa.
Nesse contexto, o ensino de Matematica deve ser tomado como situacgéao-
problema, como define Moura:

Tomar 0 ensino na perspectiva de uma situacao-
problema envolve assumir a educagdo como
significativa, isto é, os objetivos serdo relevantes para o
conjunto de sujeitos no processo educacional. Assumir
gue os objetivos sejam relevantes passa a exigir que se
escolham conteddos que os traduzam na acdo
educativa e na criacdo de atividades que coloquem os
sujeitos na perspectiva de aprender algo que o0s
desenvolva tanto do ponto de vista psicolégico como o
da instrumentalizacdo para resolver problemas onde
aquele conteudo especifico se faz necessario (Moura,
1996, p.34).

Nessa perspectiva de Educagdo Matematica, evidencia-se a
importancia do planejamento das acdes educativas pelo professor,
responsaveis por possibilitar a apropriacdo do conhecimento através de
condicdes especificas e objetivas e, principalmente, de atividades
significativas para os alunos.

O RCNEI, em diversos momentos, afirma que se deve considerar
o conhecimento prévio dos alunos para, a partir destes, desenvolver
estratégias de ensino que permitam a aquisicdo de novos conteddos. A
perspectiva historico-logica nao despreza a importancia desses
conhecimentos, mas amplia o seu papel na apropriacdo da linguagem
matematica, como assevera Moura:
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A atividade de ensino que traduz em conteldos os
objetivos de uma comunidade e que considera as
diferencas individuais e as particularidades dos
problemas deve ter como preocupagdo basica colocar
em acdo os varios conhecimentos presentes em sala de
aula no processo de construcdo de novos
conhecimentos. A atividade de ensino que respeita os
diferentes niveis dos individuos e que define um
objetivo de formacdo como problema coletivo é o que
chamamos de Atividade Orientadora de Ensino (Moura,
1996, p. 32, grifos do autor).

Portanto, o jogo é considerado como parte do universo da crianca
que a auxiliara na apropriagdo do conhecimento produzido
historicamente pelo homem. Assim, humaniza-se através da instrucéo,
como afirma Moura em relacdo a matematica:

Tratar a aprendizagem da matematica com uma
actividade implica fazer com que a crianga tenha um
motivo para aprendé-la, que defina as acles
necessarias para a sua aprendizagem, que utilize
instrumentos que lhe permitam ter acesso a linguagem
matematica, para ter acesso a novos conhecimentos
em que ela se faz presente. Isso significa que, ao
estuda-la e apreendé-la, ira adquirindo um modo de
actuar frente a outros conhecimentos a serem
adquiridos. (Moura, 2007, p. 62).

De modo geral, podemos dizer que o RCNEI assume um discurso
ambiguo, “que o torna mais facilmente assimilavel por um grande
contingente de educadores” (Duarte, 2001, p. 65), sobretudo quando
ressalta a formacgéo de cidadania:

O trabalho com a Matematica pode contribuir para a
formacgédo de cidaddos autdbnomos, capazes de pensar
por conta propria, sabendo resolver problemas. Nessa
perspectiva, a instituicdo de educacdo infantil pode
ajudar as criangcas a organizarem melhor as suas
informacdes e estratégias, bem como proporcionar
condi¢cBes para a aquisicdo de novos conhecimentos
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matematicos. O trabalho com nog¢Ges matematicas na
educacéo infantil atende, por um lado, as necessidades
das proprias criangas de construirem conhecimentos
gue incidam nos mais variados dominios do
pensamento; por outro, corresponde a uma
necessidade social de instrumentaliza-las para melhor
viver, participar e compreender um mundo que exige
diferentes conhecimentos e habilidades (Brasil, 1998,
p. 207).

O que vemos aqui é que a crianca “construiria” conhecimento,
pensamento, representacfes, capacidades. Como ja afirmamos
anteriormente neste texto, isso delega uma responsabilidade a crianca
pelo seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Sem uma
compreensdo histérico-cultural de infancia, qualquer proposta
curricular configura-se como vacuo epistemolégico e filoséfico do
conhecimento. Por essa razdo é que priorizamos, também em educacgéo
matematica, essa discussdo. A compreensdo sobre o processo de
aprendizagem e desenvolvimento infantil deveria pautar a organizagéo
do ensino de matematica. Discussdo que parece ausente no RCNEI, ao
tratar da definicdo dos conteldos matematicos para a Educacdo Infantil,
questdo que apresentaremos a seguir.

Conteudos matematicos

No titulo sobre os conteddos matematicos, o documento
apresenta uma divisdo para tratar deles para as criancas de zero a trés
anos e para as de quatro a seis anos. Na primeira parte, destaca que:

Os bebés e as criangas pequenas estdo comecando a
conhecer o mundo e a estabelecer as primeiras
aproximagbes com ele. As situagbes cotidianas
oferecem oportunidades privilegiadas para o trabalho
com a especificidade das idéias matematicas. As
festas, as histdrias e, principalmente, os jogos e as
brincadeiras permitem a familiarizacdo com elementos
espaciais e numeéricos, sem imposi¢cdo. Assim, 0s
conceitos mateméticos ndo sdo o pretexto nem a
finalidade principal a ser perseguida. As situacdes
deverdo ter um carater multiplo para que as criangas
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possam interessar-se, fazer relagbes sobre varias areas
e comunica-las (Brasil, 1998, p. 218, grifos nossos).

Essas consideragdes vao de encontro ao assinalado no préprio
documento em trecho anterior: “aprender matematica é um processo
continuo de abstracdo no qual as criancas atribuem significados e
estabelecem relacfes com base nas observacdes, experiéncias e acfes
que fazem, desde cedo, sobre elementos do seu ambiente fisico e
sociocultural” (Ibidem, p. 217, grifos do autor), ou seja, a0 mesmo tempo
gque afirma a aproximacao com a matematica por meio das experiéncias,
acaba negando essa afirmacéo, ao dizer que “os conceitos matematicos
nao sao o pretexto nem a finalidade principal a ser perseguida” (Ibidem,
p.218). A definicdo dos conteddos para as criancas de zero a trés anos é
exemplo da confuséo conceitual entre objetivos, conteddos e estratégias:

e Utilizacdo da contagem oral, de nocgdes de
quantidade, de tempo e de espago em jogos,
brincadeiras e maudsicas junto com o professor e nos
diversos contextos nos quais as crian¢as reconhecam
essa utilizacdo como necessaria.

* Manipulacédo e exploracdo de objetos e brinquedos,
em situagdes organizadas de forma a existirem
quantidades individuais suficientes para que cada
crianca possa descobrir as caracteristicas e
propriedades principais e suas possibilidades
associativas: empilhar, rolar, transvasar, encaixar etc.
(Brasil, 1998, p. 217, grifos do autor).

Poderiamos aludir que essa confusdo se dé, por um lado, em
funcdo dos poucos estudos dedicados a educagdo mateméatica para
criangas pequenas, sobretudo para as com idade entre O e 3 anos. E,
por outro, mais especificamente, porque ainda ndo temos acumulo
suficiente de pesquisa e debates sobre a relagdo entre organizagéo
curricular e desenvolvimento infantil que focalizem o conhecimento
matematico no espaco creche, instituicdo que legalmente atende
criancas nessa faixa etaria. Todavia, esses fatos ndo justificam uma
indiferenciacdo entre conteddos, objetivos e estratégias, conceitos
basicos da teoria didatica.
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O titulo dos contetudos dedica maior expressdo as criancas de 4 a
6 anos, talvez por entender que: “Nesta faixa etaria aprofundam-se os
conteldos para as criancas de zero a trés anos, dando-se crescente
atencdo a construcdo de conceitos e procedimentos especificamente
matematicos.” (Ibidem, p. 219, grifos Nossos).

Apés a introducdo, ha trés blocos de contetidos, o de NUmeros e
Sistema de Numeracdo, o de Grandezas e Medidas e o de Espaco e
Forma. O primeiro deles “envolve contagem, notacédo e escrita numéricas
e as operacgfes matematicas”, (Ibidem, p. 218).

A seguir, traremos alguns extratos do documento que mostram
como esses conteddos sado apresentados. Buscaremos fazer as
discussbes cabiveis sobre cada um deles, fundamentadas na teoria
histérico-cultural.

Sobre a contagem, cabe salientar que a importancia de contar
estd no fato de que quem domina a contagem domina a ideia de
quantidades, ou seja, 0 movimento de controlar, comparar e representar
as quantidades (Moura, 1996). Para entender o movimento de controle
de quantidades, remetemo-nos a histéria da humanidade que, em busca
de melhores condicdes de vida e diante de necessidades que exigiam o
dominio dessas quantidades, desenvolveu um sistema de contagem que
€ conhecido como correspondéncia um a um (Ifrah, 1992), que consiste
em associar a cada objeto de um conjunto um objeto de um outro
conjunto. A correspondéncia um a um foi um dos passos decisivos para
0 surgimento da nocdo de namero.

A forma como o RCNEI define contagem nao revela o movimento
de producdo humana no conceito de contagem, cuja ideia basilar reside
na correspondéncia entre um conjunto que conta e um conjunto
contado. Para o documento, contar

é uma estratégia fundamental para estabelecer o valor
cardinal de conjuntos de objetos. Isso fica evidenciado
quando se busca a propriedade numérica dos
conjuntos ou colecbes em resposta a pergunta
“quantos?” (cinco, seis, dez etc.). E aplicada também
guando se busca a propriedade numérica dos objetos,
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respondendo a pergunta “qual?”’. Nesse caso esta
também em questdo o valor ordinal de um ndmero
(quinto, sexto, décimo etc.). Na contagem propriamente
dita, ou seja, ao contar objetos as criancas aprendem a
distinguir o que ja contaram do que ainda n&o
contaram e a ndo contar duas (ou mais) vezes 0 mesmo
objeto; descobrem que tampouco devem repetir as
palavras numeéricas ja ditas e que, se mudarem sua
ordem, obterdo resultados finais diferentes daqueles de
seus companheiros; percebem que n&o importa a
ordem que estabelecem para contar os objetos, pois
obterdo sempre o mesmo resultado. Pode-se propor
problemas relativos a contagem de diversas formas. E
desafiante, por exemplo, quando as criangcas contam
agrupando os numeros de dois em dois, de cinco em
cinco, de dez em dez, etc. (Brasil, 1998, p. 220).

A Atividade Orientadora de Ensino (AOE) estabelece as diretrizes
do ensino da contagem a partir do movimento histérico do conceito.
Ifrah (1992) esclarece-nos que contar é uma faculdade humana, nao é
uma aptiddo natural e, por ser um atributo exclusivamente humano, diz
respeito a um fendmeno mental muito complicado, intimamente ligado
ao desenvolvimento mental.

Contar, ou seja, controlar quantidades faz com que a crianca
trabalhe ndo apenas com o aspecto cardinal do namero, como afirma
Moura, mas também com seu aspecto ordinal (1996, p. 23): “Através da
contagem um a um lida principalmente com o aspecto cardinal do
ndamero, possibilitando a conquista da conservacdo das quantidades. E
através da comparacdo de quantidade, desenvolve outro aspecto
constitutivo do namero: o aspecto ordinal”. O aspecto ordinal do nimero
€ importante porque possibilita a organizacdo da contagem em uma
determinada sequéncia, desenvolvendo o conceito de incluséo
hierarquica, que “é a compreensédo de que cada quantidade se forma a
partir da anterior, acrescentando mais um” (Moura, 1996, p. 61).

A questdo da notagdo numérica é discutida no RCNEI, sem
considerar o movimento humano de criagdo de um conjunto finito de
signos com os quais se podem representar quantidades infinitas, que é o
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atual sistema de numeracdo decimal. A contagem por agrupamento é
limitada, pois ndo permite representar quantidades muito grandes. Esse
problema foi resolvido com a criacdo do valor posicional dos algarismos,
cada um dos quais representa uma quantidade; e do zero, que vem
consolidar a ideia do valor posicional e ordinal dos nUmeros.

E sabido que foram os hindus que criaram tal sistema, por sua
vez divulgado pelos arabes. Dai o nome de sistema de numeragédo indo-
arabico, ou sistema de numeracgéo decimal que, a partir do século XVI,
passou a ser usado amplamente e hoje podemos considerar de ambito
universal. A proposta do RCNEI, relativa ao sistema de numeracao
decimal, centra-se, sobretudo, no uso do nimero como registro:

A importancia cultural dos nimeros e do sistema de
numeracao é indiscutivel. A notacdo numérica, na qual
os simbolos sdo dotados de valores conforme a posicéo
gue ocupam, caracteristica do sistema hindu-arabico
de numeragdo, é uma conquista do homem, no
percurso da histéria, e um dado da realidade
contemporéanea. [...] Para as criancas, os aspectos
relevantes da numeracdo sdo os que fazem parte de
suas vidas cotidianas. Pesquisar os diferentes lugares
em que os nUmeros se encontram, investigar como séo
organizados e para que servem, é tarefa fundamental
para que possam iniciar a compreensdo sobre a
organizacdo do sistema de numeragdo. Quando o
professor Ié histérias para as criancas, pode incluir a
leitura do indice e da numeracdo das paginas,
organizando a situagdo de tal maneira que todos
possam participar. E importante aceitar como validas
respostas diversas e trabalhar a partir delas. Histérias
em capitulos, coletAneas e enciclopédias sé&o
especialmente propicias para o trabalho com indice.
Fichas que indicam a ordinalidade — primeiro,
segundo, terceiro — podem ser sugeridas as criangas
como material para uso nas brincadeiras de faz-de-
conta, quando é necessario, por exemplo, decidir a
ordem de atendimento num posto de saude ou numa
padaria; em jogos ou campeonatos (Brasil, 1998, p.
222).
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O conceito de aprendizagem apresentado no RCNEI ¢é
fundamentado nas experiéncias cotidianas. Sabemos que o argumento
de que o conhecimento matematico é necessario para ser utilizado na
vida (dai seu aspecto cotidiano) tem predominado ndo apenas nos
documentos oficiais, mas também no cenario escolar, seja da Educacéao
Infantil, seja no Ensino Médio. Um discurso comum repousa nha
interrogacdo: para que serve a matematica que aprendemos na escola?
E, com isso, reforca-se a ideia do carater utilitarista do conhecimento.
Nessa légica, os conteddos que deveriamos ensinar na escola estariam
justificados pela sua utiliza¢do no dia a dia, pela sua natureza empirica.
A marca da perspectiva empirica de organizacdo do ensino passa pelo
pensamento classificante e empirico (Davidov, 1982). Um exemplo desse
tipo de pensamento, pautado na observacdo das aparéncias dos objetos,
€ descrito por Rosa, Moraes e Cedro (2010) ao apresentarem o modo
como normalmente se trabalha com formacgédo do conceito de nimero:

Como é bem conhecido, para fazer as criancas se
familiarizarem com essa nogdo, sao mostrados a elas
conjuntos de objetos (tais como conjuntos de palitos,
bolas, carrinhos, etc.). As criangas observam esses
conjuntos, os comparam, abstraem os atributos
caracteristicos desses conjuntos, extraem as
caracteristicas numéricas idénticas ou comuns, e 0s
nomeiam com signos numéricos ou com palavras
numerais. Como resultado disso, temos um conjunto
gue pode ser como O signo numérico ou palavra
numérica zero (conjunto vazio), outro conjunto, um,
outro dois, e assim por diante. (Rosa et al., 2010,
p.138-139)

A critica a esse tipo de ensino reside no fato de que tal atividade
nao possibilita que a crianga supere o conhecimento empirico. A esse
respeito, Davidov (1982) salienta a necessidade de ultrapassarmos o
nivel das representagfes sobre os objetos reais circundantes, pois essa
pratica impossibilita que a crianga tenha acesso a formacéo de conceitos
genuinamente matematicos. Poderiamos, entdo, nos perguntar: “Mas
isso também vale para a Educacdo Infantil?”. E nossa resposta €
afirmativa. E afirmativa porque consideramos que, desde que a crianca
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nasce, esta imersa em um mundo que utiliza a matematica como
ferramenta simbdlica que a humanidade construiu. Ainda que na
Educacdo Infantil ela ndo complete a aquisicdo dessas ferramentas, €
nela que teve ter inicio. Ou seja, desde a Educacéo Infantil a crianca tem
o direito de apropriar-se da experiéncia social da humanidade, tem o
direito de tornar sua a conquista que a humanidade alcancou em forma
de conhecimento. Mesmo que o conteddo dessa conquista signifique
apenas uma pequena parcela de todo conhecimento acumulado, trata-se
da primeira de muitas outras conquistas.

Nesse sentido, o documento menciona o valor posicional como
uma conquista da humanidade, mas nao apresenta, de fato, o que
significou esse avanco. Ao tratar o sistema de numeracgéo decimal (SND)
apenas no seu aspecto de notacdo, o documento néo discute nem
apresenta as principais caracteristicas que o compfem. Essa questdo
nao revela apenas um descuido, mas demonstra o entendimento de que
a criangca aprende o SND pelo uso e de que cabe ao professor
proporcionar situacdes nas quais seu uso se faca necessario. Nesse
sentido, a notacdo numérica é compreendida apenas como uma
marcacdo para diferenciar objetos ou localizar dados, subtraindo a
questdo fundamental, que é a compreensdo do numero em relagdo ao
sistema de numeracédo. A esse respeito, Moura comenta:

Mesmo antes de entrar para a escola, as criancgas estao
acostumadas a observar e utilizar os nimeros em seu
cotidiano, e muitas vezes sabem “ler’” e escrever a
seqliéncia numeérica até determinada quantidade.
Entretanto, na maior parte das vezes, 0S numerais
aparecem na realidade em contextos de indicacdo para
especificar determinados elementos. Por exemplo:
nameros de casa, telefone, 6nibus, canal de tv, relégio,
placa, dinheiro, entre outros. O numeral indo-arabico
€ a abstracdo de todos os conceitos presentes nos
outros numerais, pois 0s signos ndo fazem nenhuma
referéncia explicita as quantidades representadas.
Estdo presentes em sua estrutura de funcionamento:
ordenacdo e seqUiéncia; agrupamento e propriedade
aditiva; base e valor posicional; valor operacional do
zero (Moura, 1996, p. 119).
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Desse modo, a apropriacdo do sistema de numerac¢do decimal
solicita que se compreendam as regras que o compdem, particularmente
a relacionada com o valor posicional do nimero. Este ndo € um processo
que possa ser realizado pelas criancas apenas com a matematica
cotidiana ou por meio de descobertas das regularidades. Por ser de
natureza abstrata, é preciso que alguém ensine a crianca; para isso
existe o professor, e, embora na Educacdo Infantil a compreensédo
dessas regras nédo se complete, reafirmamos, tal compreensédo deve ter
seu inicio nessa primeira etapa do ensino fundamental.

A forma como o documento inicia a discussdo sobre operacdes
remete para a contagem por agrupamento. Os conteddos de operacgdes
apresentados no RCNEI sdo novamente fundamentados na experiéncia
das criancas, e as atividades propostas ndo enfatizam a mediacdo do
professor, que é fundamental no processo de aprendizagem de um
conteudo matematico completamente operatério, como as operacoes:

[...] Quando as criangas contam de dois em dois ou de
dez em dez, isto é, quando contam agregando uma
quantidade de elementos a partir de outra, ou contam
tirando uma quantidade de outra, ou ainda quando
distribuem figuras, fichas ou balas, elas estéo
realizando agbes de acrescentar, agregar, segregar e
repartir relacionadas a operagbes aritméticas. O
célculo é, portanto, aprendido junto com a nogédo de
namero e a partir do seu uso em jogos e situacgdes-
problema (Brasil, 1998, p. 223).

O entendimento de que o calculo é aprendido junto com a nogao
do ndmero é um aspecto que a perspectiva historico-cultural defende,
porém essa nao € a Unica questdo que deve ser considerada, quando do
ensino das nogdes de operacao. Primeiramente, ha que compreender que
“acrescentar, agregar, segregar e repartir’ (Brasil, 1998, p. 223) foram
formas que o homem criou para controlar o movimento das quantidades.
E, nesse sentido, ha que considerar as principais ideias presentes em
cada uma das operacdes, questdo ndo abordada pelo Referencial.

Moura e Lanner de Moura (1992) discorrem a respeito das quatro
operacdes, apresentando as principais ideias matematicas presentes em
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cada uma delas. A adicdo representa um nivel de abstracdo mais elevado
que a contagem, pois envolve a compreensdo de que um todo e outro
todo formam um novo todo. A ideia principal é a do acréscimo. Na
subtracédo ha varias ideias: a comparativa procura perceber a diferenca e
esta normalmente presente em questdes que envolvem saber “quanto é
mais que...?” ou “quanto é menos que...?”. Outra ideia presente é a
subtrativa, que implica retirada, quando se quer saber “quanto fica?”. E,
por fim, podemos ter na subtracdo a ideia aditiva, utilizada com
frequéncia pelas criangas em resposta a pergunta “quanto falta para?”.

Essa compreensdo ndo esta presente no RCNEI; pelo contrario,
as operacfes sdo tratadas apenas na esfera do cotidiano e ndo fornecem
para o professor a fundamentacdo tedrica necesséria para elaborar
atividades de ensino.

Com relagéo ao contelido grandezas e medidas, o0 documento néo
considera a questdo fundamental para a aprendizagem das medidas: a
criacdo de uma unidade padrao:

As medidas estdo presentes em grande parte das
atividades cotidianas e as criancas, desde muito cedo,
tém contato com certos aspectos das medidas. O fato
de que as coisas tém tamanhos, pesos, volumes,
temperaturas diferentes e que tais diferencas
freqlentemente séo assinaladas pelos outros (esta
longe, esta perto, é mais baixo, é mais alto, mais velho,
mais novo, pesa meio quilo, mede dois metros, a
velocidade é de oitenta quildmetros por hora etc.)
permite que as criangas informalmente estabelecam
esse contato, fazendo comparagbes de tamanhos,
estabelecendo relages, construindo algumas
representagfes nesse campo, atribuindo significado e
fazendo uso das expressfes que costumam ouvir.
Esses conhecimentos e experiéncias adquiridos no
ambito da convivéncia social favorecem a proposi¢céo
de situacbes que despertem a curiosidade e interesse
das criangas para continuar conhecendo sobre as
medidas (Brasil, 1998, p. 225).
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Na teoria historico-cultural, a nocdo de grandezas e medidas
enfatiza a questdo da comparacéo através de uma unidade padré&o. Para
medir, utiliza-se a comparacdo dos objetos. Mas isso ndo quer dizer que
medir signifique apenas estabelecer que um seja maior que o outro.
Nesse sentido, a atividade de ensino deve considerar, segundo Lanner de
Moura, “trés fases, trés aspectos distintos: a escolha da unidade; a
comparacao com a unidade; a expressdo numeérica do resultado dessa
comparacao por um numero” (Lanner de Moura, 1995, p. 51). Aspectos
que ndo sdo explicitados pelo RCNEI, que continua dando énfase ao
conhecimento cotidiano, como se ele fosse suficiente para a crianca
apropriar-se desse conteudo.

Ainda de acordo com a perspectiva histérico-cultural, as nocdes
de medida e espaco e forma — que podem ser representadas pela
geometria — séo historicamente interdependentes, como mostra Lanner
de Moura:

As primeiras consideracfes que o homem faz da
geometria parecem ter sua origem em simples
observagdes provenientes da capacidade humana de
reconhecer configuragdes fisicas, comparar formas e
tamanhos. InUmeras circunstancias de vida devem ter
levado o homem as primeiras elaboracdes geométricas
como, por exemplo, a nocdo de distancia, a
necessidade de delimitar a terra, a construgdo de
muros e moradias e outras. Podemos afirmar que na
origem de problemas geométricos concretos com o0s
quais o homem se envolve desde suas atividades
préaticas, estd a necessidade de controlar as variacdes
de dimensdes com as quais se defronta ao delimitar
seu espago fisico para morar e produzir (Lanner de
Moura, 1995, p. 54).

O RCNEI novamente ndo destaca o percurso da humanidade em
relacdo a “numeralizacao” do espaco e assume a posicdo de defesa da
aprendizagem pela experiéncia. Nesse sentido, curiosamente, ele ndo faz
mencbes ao fato de que, para a Educacao Infantil, em relacdo a
geometria, faz-se necessario considerar que a crianga se apropria do
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espaco a partir de seu proprio corpo e de seus deslocamentos,
construindo no¢des geomeétricas gradativamente mais complexas.

O pensamento geométrico compreende as relagbes e
representacdes espaciais que as criangas desenvolvem,
desde muito pequenas, inicialmente, pela exploragao
sensorial dos objetos, das ac¢des e deslocamentos que
realizam no meio ambiente, da resolucdo de
problemas. Nesse sentido, o trabalho na educacgéo
infantil deve colocar desafios que dizem respeito as
relagbes habituais das criangas com o0 espago, como
construir, deslocar-se, desenhar etc., e & comunicagéo
dessas agles. Assim, a educacgdo infantil coloca-se a
tarefa de apresentar situagbBes significativas que
dinamizem a estruturacdo do espac¢o que as criancas
desenvolvem e para que adquiram um controle cada
vez maior sobre suas acgfes e possam resolver
problemas de natureza espacial e potencializar o
desenvolvimento do seu pensamento geométrico. O
trabalho com o espaco pode ser feito, também, a partir
de situacdes que permitam o uso de figuras, desenhos,
fotos e certos tipos de mapas para a descricdo e
representagdo de caminhos, itinerarios, lugares,
localizacg6es etc. (Brasil, 1998, p. 229).

Dessa forma, na teoria histérico-cultural, o trabalho envolvendo
espaco e forma ndo deve limitar-se ao reconhecimento e & memorizacao
de formas geométricas. Ha que desenvolver propostas que considerem o
espacgo sob a perspectiva do esquema corporal, da percepc¢ao do espaco,
além das nocfes geométricas propriamente ditas.

Segundo Lanner de Moura (1995), a evolucdo das nocbes
geométricas como formas e medidas foi possivel devido a capacidade e a
necessidade do homem de transformar a natureza, em busca de
aumentar o seu conforto, permitindo a realizacdo de construcdes,
primeiramente precarias, as quais ele procurava aperfeicoar cada vez
mais, acumulando sempre mais conhecimentos.

Na evolucdo de seus conhecimentos, para o homem que ainda
nao produzia excedentes, ou seja, apenas coletava da natureza o que
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precisava para sobreviver, o ponto de referéncia da organizacdo do
espaco era 0 proprio corpo, pois ele ndo construia relacbes entre os
objetos. Estas, porém, desenvolveram-se a medida que o homem passou
a produzir o seu alimento, possibilitando dar formas aos objetos,
visando a sua utilidade e praticidade. Assim, ele recria os objetos
encontrados na natureza, aperfeicoando-os sempre de acordo com sua
necessidade, superando os limites da propria natureza. Diante dessa
perspectiva, a autora afirma que este seria o principio norteador para o
ensino de geometria.

Consideracdes finais

O fato de a Constituicdo (Brasil, 1988) trazer alguns progressos
para a area educacional como um todo e, particularmente, para a
Educacédo Infantil, que conquistou o direito de ser garantida pelo
Estado, gerou a necessidade de organizacdo deste nivel de ensino, para
que realmente fizesse com que o direito a “Educacédo de qualidade para
todos” se efetivasse. A LDB 9.394/96 foi fator determinante nas
discussbes sobre a funcdo social dessa modalidade de ensino e sobre a
organizacao curricular (Art. 9, inciso 1V).

O RCNEI, decorréncia dessas discussées, hoje é seguido por
diversas escolas e creches em todo o pais. Nele encontra-se um modelo
de ensino que afirma assegurar a construcdo de uma proposta
pedagégica para cada faixa etaria (de O a 3 e de 4 a 6 anos), com 0
objetivo declarado de orientar sobre os aspectos mais importantes para
um atendimento de qualidade na Educacao Infantil para cada area do
conhecimento.

Em seu aspecto mais geral, é necessario que o RCNEI ou outro
documento que se apresente em seu lugar, considere a infancia de modo
concreto e, de fato, contribua para as lutas na area da Educacéo
Infantil, que visam tanto a ampliagdo de vagas como a qualidade do
ensino. E importante lembrar que qualquer tentativa para melhorar a
Educacéo Infantil necessita de investimentos tanto financeiros como
curriculares. Questdes que, frequentemente, n&do figuram em
documentos estruturadores de politicas publicas, como o RCNEI.
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Um olhar profundo e criterioso sobre a proposta pedagdgica, na
area de matematica, permite-nos corroborar as criticas ao documento no
sentido observado por Campos (2002), das quais se destacam: uma
concepcdo de desenvolvimento infantil apoiada em etapas, supondo um
desenvolvimento linear; uma compreensao sincrética da criancga.

Somam-se, a essas observacdes, as relacionadas diretamente
com a organizacdo do ensino de matematica para a Educacgéo Infantil.
Ao néo considerar a crianca em sua condicéo infantil (Charlot, 1979), o
documento propde atividades e conteddos matematicos
descontextualizados ndo apenas da infancia, mas da propria realidade
cultural da crianca, apesar de insistir no slogan de respeito a
diversidade.

Tal respeito implica primeiramente conhecer a realidade
histérico-cultural de um pais com dimensdes continentais, como é o
caso do Brasil. Dai surgem algumas questdes: qual é o conhecimento
matematico necessario para uma crianca da zona urbana, para uma
crianca da zona rural? Compreendemos que, na medida em que se
considera a matematica como um conhecimento histérico, como uma
producdo humana, ela € patrimdnio de todos. O conhecimento
matematico, como todo conhecimento historicamente acumulado, é para
todos. Todavia, a forma como organizamos esse e outros conhecimentos
deve levar em conta ndo apenas o contexto local, mas, sobretudo, os fins
da educacao.

Ao considerar a matematica como uma linguagem, como um
instrumento simbdlico que permite ao sujeito, seja ele crianca ou adulto,
relacionar-se e intervir na realidade, conforme defende Moura (2007),
temos que nos perguntar se a forma como seu ensino é proposto no
RCNEI contribui para isso. Da forma como esses conhecimentos estdo
organizados, qual crianca estamos formando? Qual o papel do professor
e da comunidade na organizagdo curricular? Essas sdo questfes que
deveriam ser respondidas por uma proposta curricular.

Podemos concluir que, apesar das inovacgbes trazidas pela
Constituicdo (Brasil, 1988) e pela LDB (9.394/96) (Brasil, 1996), o
RCNEI, que deveria traduzir estas leis para as praticas escolares, ainda
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néo alcancou seu objetivo, sobretudo, no enfrentamento dos problemas
curriculares de matematica postos a Educacdo Infantil. Uma
possibilidade que apontamos para um documento que se apresente
como referencial seria priorizar a implantagdo de um projeto pedagdgico,
como a proépria LDB 9394/96 garante em seu Art. 13. Outra questao
desejavel seria considerar que, no processo de producdao do documento,
€ importante estabelecer um dialogo franco e aberto com a academia,
com as escolas, com 0s municipios e com a sociedade de modo geral. A
interlocucdo com diferentes parceiros, com diferentes experiéncias, com
certeza tornaria 0 processo nao apenas mais democratico e
transparente, mas bem mais legitimo. Tal participacdo permitiria,
igualmente, que vicios comuns a produc¢do de documentos como esse
pudessem ser evitados, como a prevaléncia de posicdo tedrica de
determinado grupo sem o devido debate e/ou a prevaléncia de um
sincretismo tedrico.

Temos, com certeza, uma producédo tedrica sobre matematica na
infancia, bem como sobre aprendizagem e desenvolvimento de criangas,
que deveria ser mais considerada. Desse modo, desejamos que as
questdes apontadas neste artigo se somem as contribuicdes de
pesquisas sobre infancia e matematica, as reivindicacbes dos
profissionais da Educacédo Infantil e, sobretudo, a voz da crianga, de
modo que um documento que se apresenta como referencial ndo se
estabeleca apenas pelo seu carater de legalidade, mas, sobretudo, de
legitimidade.
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