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Ao Professor de Educagdo Infantil

E com muito prazer que lhe entregamos o Referencial Curricular Nacional para
a Educacédo Infantil referente as creches, entidades equivalentes e pré-escolas, que
integra a série de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais elaborados pelo
Ministério da Educacgdo e do Desporto.

Atendendo as determinagdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei 9.394/96) que estabelece, pela primeira vez na histéria de nosso pais, que a educagdo
infantil ¢ a primeira etapa da educagio basica, nosso objetivo, com este material, ¢ auxilia-
lo na realizagdo de seu trabalho educativo didrio junto as criangas pequenas.

Considerando a fase transitoria pela qual passam creches e pré-escolas na busca por
uma agdo integrada que incorpore as atividades educativas os cuidados essenciais das criangas
e suas brincadeiras, o Referencial pretende apontar metas de qualidade que contribuam
para que as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de
crescerem como cidaddos cujos direitos a infincia sdo reconhecidos. Visa, também, contribuir
para que possa realizar, nas institui¢des, o objetivo socializador dessa etapa educacional,
em ambientes que propiciem o acesso € a ampliacdo, pelas criangas, dos conhecimentos da
realidade social e cultural.

Este documento ¢ fruto de um amplo debate nacional, no qual participaram
professores e diversos profissionais que atuam diretamente com as criangas, contribuindo
com conhecimentos diversos provenientes tanto da vasta e longa experiéncia pratica de
alguns, como da reflexdo académica, cientifica ou administrativa de outros. Ele representa
um avango na educagdo infantil ao buscar solu¢des educativas para a superagdo, de um
lado, da tradi¢cdo assistencialista das creches e, de outro, da marca da antecipagdo da
escolaridade das pré-escolas. O Referencial foi concebido de maneira a servir como um
guia de reflex@o de cunho educacional sobre objetivos, conteudos e orientagdes didaticas
para os profissionais que atuam diretamente com criangas de zero a seis anos, respeitando
seus estilos pedagdgicos e a diversidade cultural brasileira.

Esperamos que os esfor¢os daqueles que participaram dessa empreitada, em nome
da melhoria da educa¢do infantil, possam reverter em um enriquecimento das discussdes
pedagogicas no interior de cada institui¢do, subsidiando a elaboragéo de projetos educativos
singulares, em parceria com as familias e a comunidade.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educagio e do Desporto
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Professor,

Vocé esta recebendo uma colecdo de trés volumes que compdem o Referencial
Curricular Nacional para a Educacio Infantil organizados da seguinte forma:

* Um documento Introdugdo, que apresenta uma reflexado sobre creches e pré-escolas
no Brasil, situando e fundamentando concepgdes de crianga, de educagio, de
instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os objetivos gerais
da educagdo infantil e orientaram a organizagdo dos documentos de eixos de
trabalho que estdo agrupados em dois volumes relacionados aos seguintes ambitos
de experiéncia: Formacdo Pessoal e Social ¢ Conhecimento de Mundo.

* Um volume relativo ao dmbito de experiéncia Formacdo Pessoal e Social que
contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, os processos de
constru¢do da Identidade e Autonomia das criangas.

* Um volume relativo ao dmbito de experiéncia Conhecimento de Mundo que
contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados para a
construgdo das diferentes linguagens pelas criancas e para as relacdes que
estabelecem com os objetos de conhecimento: Movimento, Musica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

Para garantir o acesso ¢ o bom aproveitamento deste material, o MEC coloca a
disposicdo de cada profissional de educacdo infantil seu proprio exemplar, para que possa
utiliza-lo como instrumento de trabalho cotidiano, consulta-lo, fazer anotagdes e discuti-lo
com seus parceiros e/ou com os familiares das criangas usuarias das instituigdes.

A organizagdo do Referencial possui cardter instrumental e didatico, devendo os
professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que a constru¢do de conhecimentos
se processa de maneira integrada e global e que hé inter-relagdes entre os diferentes eixos
sugeridos a serem trabalhados com as criancas. Nessa perspectiva, o Referencial ¢ um
guia de orientacdo que devera servir de base para discussdes entre profissionais de um
mesmo sistema de ensino ou no interior da institui¢do, na elaborac¢do de projetos educativos
singulares e diversos.

Estes volumes pretendem contribuir para o planejamento, desenvolvimento e
avaliagfo de praticas educativas que considerem a pluralidade e diversidade étnica, religiosa,
de género, social e cultural das criangas brasileiras, favorecendo a construg¢do de propostas
educativas que respondam as demandas das criangas e seus familiares nas diferentes regides
do pais.

Secretaria de Educacio Fundamental
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A expansdo da educagdo infantil no Brasil ¢ no mundo tem ocorrido de forma
crescente nas ultimas décadas, acompanhando a intensificagdo da urbanizac¢io, a
participagdo da mulher no mercado de trabalho e as mudangas na organizagdo e estrutura
das familias. Por outro lado, a sociedade estd mais consciente da importidncia das
experiéncias na primeira infincia, o que motiva demandas por uma educac¢do institucional
para criangas de zero a seis anos.

A conjuncio desses fatores ensejou um movimento da sociedade civil e de orgdos
governamentais para que o atendimento as criangas de zero a seis anos fosse reconhecido
na Constitui¢do Federal de 1988. A partir de entdo, a educagdo infantil em creches e pré-
escolas passou a ser, a0 menos do ponto de vista legal, um dever do Estado e um direito da
crianga (artigo 208, inciso IV). O Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente, de 1990, destaca
também o direito da crianga a este atendimento.

Reafirmando essas mudancas, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagfo Nacional,
Lei n° 9.394, promulgada em dezembro de 1996, estabelece de forma incisiva o vinculo
entre o atendimento as criangas de zero a seis anos e a educagdo. Aparecem, ao longo do
texto, diversas referéncias especificas a educagdo infantil.

No titulo III, Do Direito a Educagdo e do Dever de Educar, art. 4°, IV, se afirma
que: “O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia
de (...) atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de
idade”. Tanto as creches para as criangas de zero a trés anos como as pré-escolas, para as de
quatro a seis anos, sdo consideradas como instituigdes de educagio infantil. A distingdo
entre ambas ¢ feita apenas pelo critério de faixa etaria.

A educagdo infantil ¢ considerada a primeira etapa da educagdo basica (titulo V,
capitulo II, se¢do II, art. 29), tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianga
até seis anos de idade. O texto legal marca ainda a complementaridade entre as instituigdes
de educagio infantil e a familia.

Outras questdes importantes para este nivel de educacio sdo tratadas na LDB, como
as que se referem a formacgao dos profissionais, as relativas a educagfo especial e a avaliacdo.

Considerando a grande distancia entre o que diz o texto legal e a realidade da educagéo
infantil, a LDB dispde no titulo IX, Das Disposi¢des Transitorias, art. 89, que: “As creches
e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverdo, no prazo de trés anos, a
contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao respectivo sistema de ensino”.

No titulo IV, que trata da organizagio da Educacdo Nacional, art. 11, V, considera-se
que: “Os Municipios incumbir-se-ao de: (...) oferecer a educagio infantil em creches e pré-



escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de
ensino quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia
e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutengdo e desenvolvimento do ensino”.

Porém, reafirma, no art. 9°, IV, que: “A Unifo incumbir-se-a de (...) estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes
para a educacgdo infantil (...) que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de
modo a assegurar formacéo basica comum”.

De acordo com a LDB e considerando seu papel e sua responsabilidade na indugio,
proposi¢do e avaliagdo das politicas publicas relativas a educagdo nacional, o Ministério da
Educagdo e do Desporto propde, por meio deste documento, um Referencial Curricular
Nacional para a Educagdo Infantil.



Este documento constitui-se em um conjunto de referéncias e orientagdes
pedagdgicas que visam a contribuir com a implantacdo ou implementagdo de praticas
educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condi¢gdes necessarias para o
exercicio da cidadania das criangas brasileiras.

Sua fung¢do ¢ contribuir com as politicas e programas de educac¢do infantil, socializando
informagdes, discussdes e pesquisas, subsidiando o trabalho educativo de técnicos,
professores e demais profissionais da educacdo infantil e apoiando os sistemas de ensino
estaduais e municipais.

Considerando-se as especificidades afetivas, emocionais, sociais ¢ cognitivas das
criangas de zero a seis anos, a qualidade das experiéncias oferecidas que podem contribuir
para o exercicio da cidadania devem estar embasadas nos seguintes principios:

* o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas
nas suas diferengas individuais, sociais, econémicas, culturais,
étnicas, religiosas etc.;

» o direito das criangas a brincar, como forma particular de
expressdo, pensamento, interagdo e comunicacdo infantil;

* 0 acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis,
ampliando o desenvolvimento das capacidades relativas a
expressdo, a comunicacio, a interagdo social, ao pensamento, a
dética e a estética;

» a socializagdo das criangas por meio de sua participacdo e
insercdo nas mais diversificadas praticas sociais, sem
discriminag@o de espécie alguma;

e 0 atendimento aos cuidados essenciais associados a
sobrevivéncia e ao desenvolvimento de sua identidade.



A estes principios cabe acrescentar que as criangas tém direito, antes de tudo, de
viver experiéncias prazerosas nas instituigdes.

O conjunto de propostas aqui expressas responde as necessidades de referéncias
nacionais, como ficou explicitado em um estudo recente elaborado pelo Ministério da
Educag@o e do Desporto, que resultou na publicacdo do documento “Proposta pedagogica
e curriculo em educa¢@o infantil: um diagnostico e a constru¢do de uma metodologia de
analise”'. Nesse documento, constatou-se que sdo inimeras ¢ diversas as propostas de
curriculo para a educagdo infantil que tém sido elaboradas, nas ultimas décadas, em varias
partes do Brasil. Essas propostas, tdo diversas e heterogéneas quanto o ¢ a sociedade
brasileira, refletem o nivel de articulagdo de trés instdncias determinantes na construcio
de um projeto educativo para a educagdo infantil. S3o elas: a das praticas sociais, a das
politicas publicas ¢ a da sistematizagdo dos conhecimentos pertinentes a essa etapa
educacional. Porém, se essa vasta producdo revela a riqueza de solugdes encontradas nas
diferentes regides brasileiras, ela revela, também, as desigualdades de condigdes

institucionais para a garantia da qualidade nessa etapa educacional.

Considerando e respeitando a pluralidade e diversidade da sociedade brasileira e
das diversas propostas curriculares de educagdo infantil existentes, este Referencial é uma
proposta aberta, flexivel e ndo obrigatdria, que podera subsidiar os sistemas educacionais,
que assim o desejarem, na eclaboracdo ou implementagdo de programas e
curriculos condizentes com suas realidades e singularidades. Seu carater ndo obrigatorio
visa a favorecer o didlogo com propostas e curriculos que se constroem no cotidiano das
institui¢cdes, sejam creches, pré-escolas ou nos diversos grupos de formagdo existentes nos
diferentes sistemas.

Nessa perspectiva, o uso deste Referencial s6 tem sentido se traduzir a vontade
dos sujeitos envolvidos com a educacdo das criancas, sejam pais, professores,
técnicos e funcionarios de incorpora-lo no projeto educativo da instituicdo ao qual estio
ligados.

Se por um lado, o Referencial pode funcionar como elemento orientador de a¢des na
busca da melhoria de qualidade da educacdo infantil brasileira, por outro, ndo tem a pretensao
de resolver os complexos problemas dessa etapa educacional. A busca da qualidade do
atendimento envolve questdes amplas ligadas as politicas publicas, as decisdes de ordem
or¢amentaria, a implantacdo de politicas de recursos humanos, ao estabelecimento de
padrdes de atendimento que garantam espago fisico adequado, materiais em quantidade e
qualidade suficientes e a adog¢do de propostas educacionais compativeis com a faixa etaria
nas diferentes modalidades de atendimento, para as quais este Referencial pretende dar
sua contribuigao.

! MEC/DPE/COEDI. Brasilia: 1996.



Brasil: Criancas de zero a seis anos de idade, residentes em domicilios
particulares permanentes, por classes de rendimento familiar per capita,

segundo grupos de idade - 1995

Classes de rendimento

Faixa de idade| Total Até %2 SM +de 1/2 mais de mais de s/rend. s/decl.
alSM la2SM 2SM

0a6anos  21.375.192  8.264.317  4.786.933  3.633.225  3.119.560  1.219.776 351.381

O0a3anos  12.073.480  4.654.328  2.698.755  2.006.024 1.665.337 855.222  193.814

4 a6 anos 9.301.712  3.609.989  2.088.178  1.627.201 1.454.223 364.554  157.567

Freqguentam creche ou pré-escola

0a6anos 5.358.400  1.590.226  1.122.296  1.023.799 1.343.594 173.417  105.014

0a3anos 912.624 239.541 154.115 147.763 316.555 35.459 19.191

4 a6 anos 4.445.776  1.350.685 968.181 876.036 1.027.039 138.012 85.823

Frequentam creche ou pré-escola (percentual)

0a6anos 25,1 19,2 23,4 28,2 43,1 14,2 29,9

0a3anos 7,6 5,1 5,7 7,4 19,0 4,1 9,9

4 a6 anos 47,8 37,4 46,4 53,8 70,6 37,9 54,5

FONTE: IBGE - PNAD 1995




O atendimento institucional a crianca pequena, no Brasil e no mundo, apresenta ao
longo de sua historia concepgdes bastante divergentes sobre sua finalidade social. Grande
parte dessas instituicdes nasceram com o objetivo de atender exclusivamente as criangas
de baixa renda. O uso de creches e de programas pré-escolares como estratégia para combater
a pobreza e resolver problemas ligados a sobrevivéncia das criangas foi, durante muitos
anos, justificativa para a existéncia de atendimentos de baixo custo, com aplicagdes
orgamentarias insuficientes, escassez de recursos materiais; precariedade de instalagdes;
formacéo insuficiente de seus profissionais e alta propor¢do de criancas por adulto.

Constituir-se em um equipamento s6 para pobres,

principalmente no caso das instituicdes de educacdo
infantil, financiadas ou mantidas pelo poder publico?,
significou em muitas situa¢cdes atuar de forma
compensatoria para sanar as supostas faltas e caréncias
das criancas e de suas familias. A tonica do trabalho
institucional foi pautada por uma visdo que estigmatizava
a populacdo de baixa renda. Nessa perspectiva, o

atendimento era entendido como um favor oferecido para
poucos, selecionados por critérios excludentes. A concepgio
educacional era marcada por caracteristicas assistencialistas,
sem considerar as questdes de cidadania ligadas aos ideais
de liberdade e igualdade.

Modificar essa concepgdo de educagfo assistencialista
significa atentar para varias questdes que vdo muito além
dos aspectos legais. Envolve, principalmente, assumir as
especificidades da educagdo infantil e rever concepgdes
sobre a infancia, as relagdes entre classes sociais, as

responsabilidades da sociedade e o papel do Estado L
diante das criangas pequenas. }0

Embora haja um consenso sobre a necessidade de que a
educag@o para as criangas pequenas deva promover a integragdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos e sociais da criancga, considerando que esta é um ser

2 Segundo a defini¢do da LDB, as institui¢des publicas sdo aquelas criadas ou incorporadas, mantidas e
administradas pelo poder publico. As privadas sdo aquelas instituidas, mantidas e administradas por pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado. Estas se dividlem em comunitarias, confessionais e filantropicas.



completo e indivisivel, as divergéncias estdo
exatamente no que se entende sobre o que seja
trabalhar com cada um desses aspectos.

Hé praticas que privilegiam os cuidados
fisicos, partindo de concepg¢des que compreendem
a crianga pequena como carente, fragil, dependente
e passiva, e que levam a constru¢do de
procedimentos e rotinas rigidas, dependentes todo
o tempo da acdo direta do adulto. Isso resulta em
periodos longos de espera entre um cuidado e outro,
sem que a singularidade e individualidade de cada
crianca seja respeitada. Essas praticas tolhem a
possibilidade de independéncia e as oportunidades das

criangas de aprenderem sobre o cuidado de si, do outro e
do ambiente. Em concepgdes mais abrangentes os cuidados
sdo compreendidos como aqueles referentes a protecdo, saude
e alimentacdo, incluindo as necessidades de afeto, interacao,
estimulac@o, seguranca e brincadeiras que possibilitem a exploracéo
¢ a descoberta.

Outras praticas tém privilegiado as necessidades emocionais T
apresentando os mais diversos enfoques ao longo da histdria do L
atendimento infantil. A preocupacdo com o desenvolvimento emocional
da crianca pequena resultou em propostas nas quais, principalmente nas \\-711) "
creches, os profissionais deveriam atuar como substitutos maternos. sz
Outra tendéncia foi usar o espago de educagdo infantil para o
desenvolvimento de uma pedagogia relacional, baseada exclusivamente
no estabelecimento de relagdes pessoais intensas entre adultos e criancas.

Desenvolvimento cognitivo € outro assunto polémico presente em algumas praticas.
O termo “cognitivo” aparece ora especificamente ligado ao desenvolvimento das estruturas
do pensamento, ou seja, da capacidade de generalizar, recordar, formar conceitos e raciocinar
logicamente, ora se referindo a aprendizagens de conteudos especificos. A polémica entre
a concepg¢do que entende que a educacdo deve principalmente promover a construcdo das
estruturas cognitivas e aquela que enfatiza a constru¢cdo de conhecimentos como meta da
educagdo, pouco contribui porque o desenvolvimento das capacidades cognitivas do
pensamento humano mantém uma relacdo estreita com o processo das aprendizagens
especificas que as experiéncias educacionais podem proporcionar.

Polémicas sobre cuidar e educar, sobre o papel do afeto na relacdo pedagdgica e
sobre educar para o desenvolvimento ou para o conhecimento tém constituido, portanto, o
panorama de fundo sobre o qual se constroem as propostas em educacdo infantil.



A elaborag@o de propostas educacionais, veicula necessariamente concepgdes sobre
crianga, educar, cuidar e aprendizagem, cujos fundamentos devem ser considerados de
maneira explicita.

o

lolanda Huzak
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A concepgio de crianga é uma nog¢do historicamente construida e conseqilientemente
vem mudando ao longo dos tempos, ndo se apresentando de forma homogénea nem mesmo
no interior de uma mesma sociedade e época. Assim ¢ possivel que, por exemplo, em uma
mesma cidade existam diferentes maneiras de se considerar as criangas pequenas
dependendo da classe social a qual pertencem, do grupo étnico do qual fazem parte. Boa
parte das criancas pequenas brasileiras enfrentam um cotidiano bastante adverso que as
conduz desde muito cedo a precarias condi¢des de vida e ao trabalho infantil, ao abuso e
exploragdo por parte de adultos. Outras criangas sdo protegidas de todas as maneiras,
recebendo de suas familias e da sociedade em geral todos os cuidados necessarios ao seu

desenvolvimento. Essa dualidade revela a contradigdo e
conflito de uma sociedade que ndo resolveu ainda as i,ﬁ’t\ '
grandes desigualdades sociais presentes no cotidiano. i (e N

A crianga como todo ser humano, ¢ um sujeito
social e historico e faz parte de uma organizagio VIA\
familiar que esta inserida em uma sociedade, com
uma determinada cultura, em um determinado
momento histérico. E profundamente marcada
pelo meio social em que se desenvolve, mas
também o marca. A crian¢a tem na familia,
biolégica ou ndo, um ponto de referéncia
fundamental, apesar da multiplicidade de

interagdes sociais que estabelece com outras
institui¢des sociais®.

As criangas possuem uma natureza

singular, que as caracteriza como seres que sentem
e pensam o mundo de um jeito muito proprio. Nas
interacdes que estabelecem desde cedo com as
pessoas que lhe sdo proximas e com o meio que as circunda, as criangas revelam seu esfor¢o
para compreender o mundo em que vivem, as relacdes contraditorias que presenciam e,
por meio das brincadeiras, explicitam as condi¢cdes de vida a que estdo submetidas e seus
anseios e desejos. No processo de construgdo do conhecimento, as criangas se utilizam das
mais diferentes linguagens e exercem a capacidade que possuem de terem idéias e hipdteses
originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa perspectiva as criangas constroem 0
conhecimento a partir das interagdes que estabelecem com as outras pessoas € com 0 meio

3 Texto adaptado do documento “Politica nacional de educagdo infantil”. MEC/SEF/DPE/COEDI, dez/1994,
p. 16-17.



em que vivem. O conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto de
um intenso trabalho de criac¢do, significa¢do e ressignificacdo®.

Compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular das criangas serem e estarem
no mundo é o grande desafio da educacdo infantil e de seus profissionais. Embora os
conhecimentos derivados da psicologia, antropologia, sociologia, medicina etc. possam ser
de grande valia para desvelar o universo infantil apontando algumas caracteristicas comuns
de ser das criangas, elas permanecem Unicas em suas individualidades e diferencas.

4 A concepgdo de construgdo de conhecimentos pelas criangas em situagdes de interacdo social foi pesquisada,
com diferentes enfoques e abordagens, por varios autores, dentre eles: Jean Piaget, Lev Semionovitch Vygotsky
e Henry Wallon. Nas ultimas décadas, esses conhecimentos que apresentam tanto convergéncias como
divergéncias, tém influenciado marcadamente o campo da educacdo. Sob o nome de construtivismo retinem-
se as idéias que preconizam tanto a ac¢@o do sujeito, como o papel significativo da interagdo social no processo
de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.



Nas ultimas décadas, os debates em nivel nacional e internacional apontam para a
necessidade de que as instituicdes de educacdo infantil incorporem de maneira integrada
as funcdes de educar e cuidar, ndo mais diferenciando nem hierarquizando os profissionais
e instituigdes que atuam com as criangas pequenas e¢/ou aqueles que trabalham com as
maiores. As novas fungdes para a educagdo infantil devem estar associadas a padrdes de
qualidade. Essa qualidade advém de concep¢des de desenvolvimento que consideram as
criangas nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e, mais concretamente, nas
interacdes e praticas sociais que lhes fornecem elementos relacionados as mais diversas
linguagens e ao contato com os mais variados conhecimentos para a construcdo de uma
identidade autdénoma.

A institui¢do de educagdo infantil deve tornar acessivel a todas as criangas que a
freqiientam, indiscriminadamente, elementos da cultura que enriquecem o seu
desenvolvimento e inser¢do social. Cumpre um papel socializador, propiciando o
desenvolvimento da identidade das criancas, por meio de aprendizagens diversificadas,
realizadas em situagdes de interagdo.

Na institui¢do de educagfo infantil, pode-se oferecer as criangas condigdes para as
aprendizagens que ocorrem nas brincadeiras e aquelas advindas de situagdes pedagdgicas
intencionais ou aprendizagens orientadas pelos adultos. E importante ressaltar, porém,
que essas aprendizagens, de natureza diversa, ocorrem de maneira integrada no processo
de desenvolvimento infantil.

Educar significa, portanto, propiciar situa¢des de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar com os
outros em uma atitude basica de aceitagio,

respeito e confianga, ¢ o acesso, pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos
da realidade social e cultural. Neste
processo, a educagdo podera auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de
apropriacdo e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas,
emocionais, estéticas e éticas, na
perspectiva de contribuir para a formagio
de criangas felizes e saudaveis.
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Contemplar o cuidado na esfera da instituicdo da educagdo infantil significa
compreendé-lo como parte integrante da educacdo, embora possa exigir conhecimentos,
habilidades e instrumentos que extrapolam a dimensfo pedagdgica. Ou seja, cuidar de
uma crianca em um contexto educativo demanda a integragdo de varios campos de
conhecimentos ¢ a cooperagdo de profissionais de diferentes areas.

A base do cuidado humano é compreender como ajudar o outro a se desenvolver
como ser humano. Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado
¢ um ato em relacéo ao outro e a si proprio que possui uma dimensdo expressiva e implica
em procedimentos especificos.

O desenvolvimento integral depende tanto dos cuidados relacionais, que envolvem
a dimensao afetiva e dos cuidados com os aspectos bioldgicos do corpo, como a qualidade
da alimentagdo e dos cuidados com a saude, quanto da forma como esses cuidados sdo
oferecidos e das oportunidades de acesso a conhecimentos variados.

As atitudes e procedimentos de cuidado s@o influenciadas por crengas e valores em
torno da saude, da educagdo e do desenvolvimento infantil. Embora as necessidades
humanas basicas sejam comuns, como alimentar-se, proteger-se etc. as formas de identifica-
las, valoriza-las e atendé-las sdo construidas socialmente. As necessidades basicas, podem
ser modificadas e acrescidas de outras de acordo com o contexto sociocultural. Pode-se



dizer que além daquelas que preservam a vida orgéanica, as
necessidades afetivas sdo também base para o desenvolvimento
infantil.

A identificacdo dessas necessidades sentidas e expressas
pelas criangas, depende também da compreensdo que o adulto
tem das varias formas de comunicagdo que elas, em cada faixa
etaria possuem e desenvolvem. Prestar atengdo e valorizar o
choro de um bebé e responder a ele com um cuidado ou outro
depende de como ¢ interpretada a expressdo de choro, e dos
recursos existentes para responder a ele. E possivel que alguns
adultos conversem com o bebé tentando acalma-lo, ou que
peguem-no imediatamente no colo, embalando-o. Em
determinados contextos socioculturais, é possivel que o adulto
que cuida da criang¢a, tendo como base concep¢des de

desenvolvimento e aprendizagem infantis, de educacéo e
saude, acredite que os bebés devem aprender a permanecer
no bergo, apds serem alimentados e higienizados, e, portanto, ndo considerem o embalo
como um cuidado, mas como uma agdo que pode “acostumar mal” a crianga. Em outras
culturas, o embalo tem uma grande importancia no cuidado de bebés, tanto que existem
bergos proprios para embalar.

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades das criangas, que
quando observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas importantes sobre a qualidade
do que estdo recebendo. Os procedimentos de cuidado também precisam seguir os
principios de promogdo a satude. Para se atingir os objetivos dos cuidados com a preservacio
da vida e com o desenvolvimento das capacidades humanas, é necessario que as atitudes e
procedimentos estejam baseados em conhecimentos especificos sobre o desenvolvimento
biologico, emocional, e intelectual das criangas, levando em consideragdo as diferentes
realidades socioculturais.

Para cuidar é preciso antes de tudo estar comprometido com o outro, com sua
singularidade, ser solidario com suas necessidades, confiando em suas capacidades. Disso
depende a constru¢do de um vinculo entre quem cuida e quem ¢ cuidado.

Além da dimensdo afetiva e relacional do cuidado, é preciso que o professor possa
ajudar a crianca a identificar suas necessidades e prioriza-las, assim como atendé-las de
forma adequada. Assim, cuidar da crianga ¢ sobretudo dar atengdo a ela como pessoa que
estd num continuo crescimento e desenvolvimento, compreendendo sua singularidade,
identificando e respondendo as suas necessidades. Isto inclui interessar-se sobre o que a
crianca sente, pensa, o que ela sabe sobre si e sobre o mundo, visando a ampliagcdo deste
conhecimento e de suas habilidades, que aos poucos a tornardo mais independente e mais
auténoma.
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Para que as criangas possam exercer sua capacidade de criar ¢ imprescindivel que
haja riqueza e diversidade nas experiéncias que lhes s@o oferecidas nas institui¢cdes, sejam
elas mais voltadas as brincadeiras ou as aprendizagens que ocorrem por meio de uma
intervenc¢do direta.

A brincadeira ¢ uma linguagem infantil que mantém um vinculo essencial com aquilo
que ¢ o “ndo-brincar”. Se a brincadeira ¢ uma ag@o que ocorre no plano da imaginacéo isto
implica que aquele que brinca tenha o dominio da linguagem simbdlica. Isto quer dizer
que ¢ preciso haver consciéncia da diferenca existente entre a brincadeira ¢ a realidade
imediata que lhe forneceu conteudo para realizar-se. Nesse sentido, para brincar € preciso
apropriar-se de elementos da realidade imediata de tal forma a atribuir-lhes novos
significados. Essa peculiaridade da brincadeira ocorre por meio da articulacdo entre a
imaginacdo ¢ a imitagdo da realidade. Toda brincadeira ¢ uma imitacdo transformada, no
plano das emogdes e das idéias, de uma realidade anteriormente vivenciada.

Isso significa que uma crianga que, por exemplo, bate ritmicamente com os pés no
chdo e imagina-se cavalgando um cavalo, esta orientando sua ac¢do pelo significado da
situagdo e por uma atitude mental e ndo somente pela percepcdo imediata dos objetos e
situagdes.

No ato de brincar, os sinais, 0s gestos, os objetos e 0os espacos valem e significam
outra coisa daquilo que aparentam ser. Ao brincar as criangas recriam e repensam oS
acontecimentos que lhes deram origem, sabendo que estdo brincando.

O principal indicador da brincadeira, entre as criangas, ¢ o papel que assumem
enquanto brincam. Ao adotar outros papé€is na brincadeira, as criancas agem frente a
realidade de maneira nfo-literal, transferindo e substituindo suas agdes cotidianas pelas
acdes e caracteristicas do papel assumido, utilizando-se de objetos substitutos.

A brincadeira favorece a auto-estima das criancas, auxiliando-as a superar
progressivamente suas aquisi¢des de forma criativa. Brincar contribui, assim, para a
interiorizacdo de determinados modelos de adulto, no ambito de grupos sociais diversos.
Essas significagdes atribuidas ao brincar transformam-no em um espaco singular de
constituicdo infantil.

Nas brincadeiras, as crian¢as transformam os conhecimentos que ja possuiam
anteriormente em conceitos gerais com os quais brinca. Por exemplo, para assumir um
determinado papel numa brincadeira, a crianga deve conhecer alguma de suas caracteristicas.
Seus conhecimentos provém da imitagdo de alguém ou de algo conhecido, de uma
experiéncia vivida na familia ou em outros ambientes, do relato de um colega ou de um
adulto, de cenas assistidas na televisdo, no cinema ou narradas em livros etc. A fonte de
seus conhecimentos é multipla, mas estes encontram-se, ainda, fragmentados. E no ato de



brincar que a crianca estabelece os diferentes vinculos entre as caracteristicas do papel
assumido, suas competéncias e as relagdes que possuem com outros papéis, tomando
consciéncia disto e generalizando para outras situagdes.

Para brincar € preciso que as criangas tenham certa independéncia para escolher
seus companheiros ¢ os papé€is que irdo assumir no interior de um determinado tema e
enredo, cujos desenvolvimentos dependem unicamente da vontade de quem brinca.

Pela oportunidade de vivenciar brincadeiras imaginativas e criadas por elas mesmas,
as criangas podem acionar seus pensamentos para a resolugcdo de problemas que lhe sio
importantes e significativos. Propiciando a brincadeira, portanto, cria-se um espago no
qual as criancas podem experimentar 0 mundo e internalizar uma compreensio particular
sobre as pessoas, 0s sentimentos ¢ os diversos conhecimentos.

O brincar apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias que sdo
diferenciadas pelo uso do material ou dos recursos predominantemente implicados. Essas
categorias incluem: o movimento e as mudangas da percepc¢do resultantes essencialmente
da mobilidade fisica das criangas; a relagdo com os objetos e suas propriedades fisicas assim
como a combinagdo e associagdo entre eles; a linguagem oral e gestual que oferecem varios
niveis de organizacdo a serem utilizados para brincar; os conteidos sociais, como papéis,
situagdes, valores e atitudes que se referem a forma como o universo social se constroi; e,
finalmente, os limites definidos pelas regras, constituindo-se em um recurso fundamental
para brincar. Estas categorias de experiéncias podem ser agrupadas em trés modalidades
basicas, quais sejam, brincar de faz-de-conta ou com papéis, considerada como atividade
fundamental da qual se originam todas as outras; brincar com materiais de construgéo e
brincar com regras.

As brincadeiras de faz-de-conta, os jogos de construgdo e aqueles
N . que possuem regras, como os jogos de sociedade (também
chamados de jogos de tabuleiro), jogos tradicionais, didaticos,
corporais etc., propiciam a ampliacdo dos conhecimentos infantis

por meio da atividade Iudica.

E o adulto, na figura do professor, portanto, que, na institui¢io
infantil, ajuda a estruturar o campo das brincadeiras na vida das
criangas. Conseqiientemente ¢ ele que organiza sua base estrutural,

por meio da oferta de determinados objetos, fantasias, brinquedos
ou jogos, da delimitagdo e arranjo dos espagos e do tempo para brincar.

Por meio das brincadeiras os professores podem observar e
constituir uma visdo dos processos de desenvolvimento das criancas
em conjunto e de cada uma em particular, registrando suas
capacidades de uso das linguagens, assim como de suas capacidades
sociais e dos recursos afetivos e emocionais que dispdem.



A interveng¢do intencional baseada na observacdo das brincadeiras das criangas,
oferecendo-lhes material adequado, assim como um espago estruturado para brincar permite
o enriquecimento das competéncias imaginativas, criativas e organizacionais infantis. Cabe
ao professor organizar situacdes para que as brincadeiras ocorram de maneira diversificada
para propiciar as criangas a possibilidade de escolherem os temas, papéis, objetos e
companheiros com quem brincar ou os jogos de regras e de construcgio, e assim elaborarem
de forma pessoal e independente suas emog¢des, sentimentos, conhecimentos e regras
sociais.

E preciso que o professor tenha consciéncia que na brincadeira as criangas recriam e
estabilizam aquilo que sabem sobre as mais diversas esferas do conhecimento, em uma
atividade espontanea e imaginativa. Nessa perspectiva ndo se deve confundir situacdes
nas quais se objetiva determinadas aprendizagens relativas a conceitos, procedimentos ou
atitudes explicitas com aquelas nas quais os conhecimentos sdo experimentados de uma
maneira espontanea e destituida de objetivos imediatos pelas criangas. Pode-se, entretanto,

utilizar os jogos, especialmente aqueles que possuem regras, como atividades didaticas. E
preciso, porém, que o professor tenha consciéncia que as criangas nio estardo brincando

livremente nestas situagdes, pois ha objetivos didaticos em questio.

B T
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A organizacio de situagdes de aprendizagens orientadas ou que dependem de uma
intervencdo direta do professor permite que as criangas trabalhem com diversos



conhecimentos. Estas aprendizagens devem estar baseadas nfo apenas nas propostas dos
professores, mas, essencialmente, na escuta das criangas e na compreensdo do papel que
desempenham a experimentag@o e o erro na constru¢do do conhecimento’.

A intervengdo do professor ¢ necessdria para que, na instituicdo de educacéo infantil,
as criangas possam, em situagdes de interagdo social ou sozinhas, ampliar suas capacidades
de apropriagdo dos conceitos, dos codigos sociais e das diferentes linguagens, por meio da
expressdo ¢ comunicagcdo de sentimentos e idéias, da experimentacdo, da reflexdo, da
elaboracdo de perguntas e respostas, da constru¢do de objetos e brinquedos etc. Para isso,
o professor deve conhecer e considerar as singularidades das criancas de diferentes idades,
assim como a diversidade de habitos, costumes, valores, crencgas, etnias etc. das criangas
com as quais trabalha respeitando suas diferencas e ampliando suas pautas de socializacdo.
Nessa perspectiva, o professor ¢ mediador entre as criangas e os objetos de conhecimento,
organizando e propiciando espagos e situacdes de aprendizagens que articulem os recursos
e capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas de cada crianga aos seus
conhecimentos prévios e aos contetidos referentes aos diferentes campos de conhecimento
humano. Na instituicdo de educagdo infantil o professor constitui-se, portanto, no parceiro
mais experiente, por exceléncia, cuja fungdo ¢ propiciar e garantir um ambiente rico,
prazeroso, saudavel e ndo discriminatorio de experiéncias educativas e sociais variadas.

Para que as aprendizagens infantis ocorram com sucesso, € preciso que o professor
considere, na organizacdo do trabalho educativo:

* ainteragdo com criancas da mesma idade e de idades diferentes
em situacdes diversas como fator de promocao da aprendizagem
e do desenvolvimento e da capacidade de relacionar-se;

* 0s conhecimentos prévios de qualquer natureza, que as criangas
ja possuem sobre o assunto, ja que elas aprendem por meio de
uma construcdo interna ao relacionar suas idéias com as novas
informag¢des de que dispdem e com as interagdes que
estabelece;

e a individualidade e a diversidade;

» o grau de desafio que as atividades apresentam e o fato de que
devam ser significativas e apresentadas de maneira integrada
para as criangas e 0 mais proximas possiveis das praticas sociais
reais;

» a resolugdo de problemas como forma de aprendizagem.

5 O erro construtivo tem uma fungdo primordial no processo cognitivo. Neste processo, a crianga elabora
hipdteses que se apoiam em solu¢des proprias, particulares e provisdrias para resolver problemas, por meio de
aproximagdes sucessivas ao conceito cientificamente considerado. Nem todo erro cometido pelas criangas
pode ser considerado erro construtivo, ele s6 faz sentido em um processo de elaboragdo cognitiva.



Essas consideracdes podem estruturar-se nas seguintes condi¢cdes gerais relativas as
aprendizagens infantis a serem seguidas pelo professor em sua pratica educativa.

INTERACAO

A interacdo social em situagdes diversas ¢ uma das estratégias mais importantes do
professor para a promog¢do de aprendizagens pelas criangas. Assim, cabe ao professor
propiciar situagdes de conversa, brincadeiras ou de aprendizagens orientadas que garantam
a troca entre as criangas, de forma a que possam comunicar-se e expressar-se, demonstrando
seus modos de agir, de pensar e de sentir, em um ambiente acolhedor e que propicie a
confianca e a auto-estima. A existéncia de um ambiente acolhedor, porém, ndo significa
eliminar os conflitos, disputas e divergéncias presentes nas interagdes sociais, mas pressupde
que o professor fornega elementos afetivos e de linguagem para que as criangas aprendam
a conviver, buscando as solugdes mais adequadas para as situagdes com as quais se defrontam
diariamente. As capacidades de interacdo, porém, sdo também desenvolvidas quando as
criancas podem ficar sozinhas, quando elaboram suas descobertas e sentimentos e constroem
um sentido de propriedade para as agdes e pensamentos ja compartilhados com outras
criangas e com os adultos, o que vai potencializar novas interagcdes. Nas situacdes de troca,
podem desenvolver os conhecimentos e recursos de que dispdem, confrontando-os e
reformulando-os.

Nessa perspectiva, o professor deve refletir e discutir com seus pares sobre os critérios
utilizados na organizag¢do dos agrupamentos e das situagdes de interacdo, mesmo entre
bebés, visando, sempre que possivel, a auxiliar as trocas entre as criangas €, a0 mesmo
tempo, garantir-lhes o espaco da individualidade. Assim, em determinadas situagdes, ¢
aconselhavel que criangas com niveis de desenvolvimento diferenciados interajam; em
outras, deve-se garantir uma proximidade de criangas com interesses e niveis de
desenvolvimento semelhantes. Propiciar a interacdo quer dizer, portanto, considerar que
as diferentes formas de sentir, expressar ¢ comunicar a realidade pelas criangas resultam
em respostas diversas que sdo trocadas entre elas e que garantem parte significativa de
suas aprendizagens. Uma das formas de propiciar essa troca é a socializacdo de suas
descobertas, quando o professor organiza as situagdes para que as criangas compartilhem
seus percursos individuais na elaboragdo dos diferentes trabalhos realizados.

Portanto, é importante frisar que as criangas se desenvolvem em situacdes de interagio
social, nas quais conflitos e negociagdo de sentimentos, idéias e solugdes sdo elementos
indispensaveis.

O ambito social oferece, portanto, ocasides Unicas para elaborar estratégias de
pensamento e de agdo, possibilitando a ampliacdo das hipdteses infantis. Pode-se
estabelecer, nesse processo, uma rede de reflexdo e constru¢do de conhecimentos na qual
tanto os parceiros mais experientes quanto os menos experientes tém seu papel na
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interpretagdo e ensaio de solugdes. A interagdo permite que se crie uma situagdo de ajuda
na qual as criangas avancem no seu processo de aprendizagem®.

DIVERSIDADE E INDIVIDUALIDADE

Cabe ao professor a tarefa de individualizar as situagdes de aprendizagens oferecidas
as criangas, considerando suas capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas assim
como os conhecimentos que possuem dos mais diferentes assuntos e suas origens
socioculturais diversas. Isso significa que o professor deve planejar e oferecer uma gama
variada de experiéncias que responda, simultaneamente, as demandas do grupo e as
individualidades de cada crianga.

Considerar que as criancas sdo diferentes entre si, implica propiciar uma educacéo
baseada em condi¢des de aprendizagem que respeitem suas necessidades e ritmos

¢ Essas interagdes promovem avangos naquilo que a crianga ¢é capaz de realizar com a ajuda dos outros, ou seja,
no seu desenvolvimento potencial. A distdncia entre o nivel de desenvolvimento potencial e o real foi
conceituada pelo pesquisador russo L. S. Vygotsky (1886-1936), como zona de desenvolvimento proximal.
Esta zona ¢ caracterizada pela distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar por
meio da solu¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado por meio
da solugdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com parceiros mais experientes.



individuais, visando a ampliar e a enriquecer as capacidades de cada crianga, considerando-
as como pessoas singulares e com caracteristicas proprias. Individualizar a educagio infantil,
ao contrario do que se poderia supor, ndo é marcar e estigmatizar as criancas pelo que
diferem, mas levar em conta suas singularidades, respeitando-as e valorizando-as como
fator de enriquecimento pessoal e cultural.

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E CONHECIMENTOS PREVIOS

Os assuntos trabalhados com as criangas devem guardar relagdes especificas com os
niveis de desenvolvimento das criangas em cada grupo e faixa etaria e, também, respeitar
e propiciar a amplitude das mais diversas experiéncias em relagdo aos eixos de trabalho
propostos.

O processo que permite a constru¢do de aprendizagens significativas pelas criancgas
requer uma intensa atividade interna por parte delas. Nessa atividade, as criangas podem
estabelecer relagdes entre novos conteudos e os conhecimentos prévios (conhecimentos
que ja possuem), usando para isso os recursos de que dispdem. Esse processo possibilitara
a elas modificarem seus conhecimentos prévios, matiza-los, amplia-los ou diferencia-los
em funcdo de novas informag¢des, capacitando-as a realizar novas aprendizagens,
tornando-as significativas.

E, portanto, fungdo do professor considerar, como ponto de partida para sua agio
educativa, os conhecimentos que as criangas possuem, advindos das mais variadas
experiéncias sociais, afetivas e cognitivas a que estdo expostas. Detectar os conhecimentos
prévios das criancas ndo ¢ uma tarefa facil. Implica que o professor estabeleca estratégias
didaticas para fazé-lo. Quanto menores sfo as criangas, mais dificil ¢ a explicitacdo de tais
conhecimentos, uma vez que elas ndo se comunicam verbalmente. A observacdo acurada
das criangas ¢ um instrumento essencial nesse processo. Os gestos, movimentos corporais,
sons produzidos, expressdes faciais, as brincadeiras e toda forma de expressio, representagio
e comunicagdo devem ser consideradas como fonte de conhecimento para o professor sobre
0 que a crianga ja sabe. Com relagdo as criangas maiores, podem-se também criar situagoes
intencionais nas quais elas sejam capazes de explicitar seus conhecimentos por meio das
diversas linguagens a que tém acesso.

RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Nas situagdes de aprendizagem o problema adquire um sentido importante quando
as criangas buscam solugdes e discutem-nas com as outras criangas. Nio se trata de situagoes
que permitam “aplicar” o que ja se sabe, mas sim daquelas que possibilitam produzir
novos conhecimentos a partir dos que ja se tem e em interacdo com novos desafios. Neste
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processo, o professor deve reconhecer as diferentes solugdes, socializando os resultados
encontrados.

PROXIMIDADE COM AS PRATICAS SOCIAIS REAIS

A pratica educativa deve buscar situacdes de aprendizagens que reproduzam
contextos cotidianos nos quais, por exemplo, escrever, contar, ler, desenhar, procurar uma
informagdo etc. tenha uma fungdo real. Isto €, escreve-se para guardar uma informagao,
para enviar uma mensagem, contam-se tampinhas para fazer uma colecéo etc.

EDUCAR CRIANCAS COM NECESSIDADES ESPECIAIS

As pessoas que apresentam necessidades especiais (portadores de deficiéncia mental,
auditiva, visual, fisica e deficiéncia multipla, e portadores de altas habilidades) representam
10% da populagéo brasileira e possuem, em sua grande maioria, uma vasta experiéncia de
exclusdo que se traduz em grandes limitagdes nas possibilidades de convivio social e usufruto
dos equipamentos sociais (menos de 3% tém acesso a algum tipo de atendimento), além
de serem submetidas a diversos tipos de discriminagao.

Uma ac¢fo educativa comprometida com a cidadania e com a forma¢do de uma
sociedade democratica e ndo excludente deve, necessariamente, promover o convivio com
a diversidade, que é marca da vida social brasileira. Essa diversidade inclui ndo
somente as diversas culturas, os habitos, os costumes, mas
também as competéncias, as particularidades de cada um.
Aprender a conviver e relacionar-se com pessoas que possuem
habilidades e competéncias diferentes, que possuem
expressdes culturais e marcas sociais proprias, ¢ condigdo
necessaria para o desenvolvimento de valores éticos, como a

dignidade do ser humano, o respeito ao outro, a igualdade ¢ a
equidade e a solidariedade. A crianga que conviver com a
diversidade nas institui¢cdes educativas, podera aprender muito
com ela. Pelo lado das criangas que apresentam necessidades
especiais, 0 convivio com as outras criangas se torna benéfico na
medida em que representa uma inser¢do de fato no universo social
e favorece o desenvolvimento e a aprendizagem, permitindo a
formacdo de vinculos estimuladores, o confronto com a diferenca
e o trabalho com a propria dificuldade.

Os avangos no pensamento socioldgico, filosofico e legal
vém exigindo, por parte do sistema educacional brasileiro, o



abandono de praticas segregacionistas
: que, ao longo da histdria,
~. marginalizaram e estigmatizaram
pessoas com diferengas individuais
acentuadas. A LDB, no seu capitulo V,
Da Educacdo Especial, paragrafo 3°,
determina que: “A oferta de educagio

especial, dever constitucional do
Estado, tem inicio na faixa etaria de

zero a seis anos, durante a educagdo

\ \ \ : infantil”.
! \ ' A Educacdo Especial, termo cunhado

para a educacdo dirigida aos portadores de deficiéncia, de condutas tipicas e de altas

habilidades, ¢ considerada pela Constituicéo brasileira, como parte inseparavel do direito a
educagdo. A posicdo da UNESCO, considera a educagdo especial como uma forma
enriquecida de educag@o em geral, que deve contribuir para a integrag¢do na sociedade dos
portadores de deficiéncia, de condutas tipicas e de altas habilidades. O Estatuto da Crianga
¢ do Adolescente, em seu art. 54, 111, afirma que: “E dever do estado assegurar a crianga ¢
ao adolescente (...) atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”. O MEC desenvolve, por intermédio de sua
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) uma politica visando a integracdo das criangas
portadoras de necessidades especiais ao sistema de ensino, propondo a inclusdo destas
criangas nas instituigdes de educagio infantil.

No mundo inteiro tem se observado iniciativas no sentido da inclusio cada vez maior
das criangas com necessidades especiais nos mais diversos espacos sociais, 0 que culmina
hoje com a Declaragdo de Salamanca, de principios, politica e pratica das necessidades
educativas especiais. Este documento se inspira “no principio de integracdo e no
reconhecimento da necessidade de agdo para conseguir escola para todos, isto €, escolas
que incluam todo mundo e conhe¢am as diferencas, promovam a aprendizagem e atendam
as necessidades de cada um”. A realidade brasileira, de uma forma geral, exige que se
busque alternativas para a integracdo do portador de deficiéncia, de maneira a garantir-lhe
uma convivéncia participativa.

A Escola Inclusiva é uma tendéncia internacional deste final de século. E considerada
Escola Inclusiva aquela que abre espago para todas as criangas, abrangendo aquelas com
necessidades especiais. O principal desafio da Escola Inclusiva é desenvolver uma pedagogia
centrada na crianga, capaz de educar a todas, sem discriminag¢8o, respeitando suas diferencas;
uma escola que dé conta da diversidade das criancas e ofere¢a respostas adequadas as suas
caracteristicas e necessidades, solicitando apoio de institui¢des e especialistas quando isso
se fizer necessario. E uma meta a ser perseguida por todos aqueles comprometidos com o
fortalecimento de uma sociedade democratica, justa e solidaria.



As alternativas de atendimento educacional as criangas que apresentam necessidades
educativas especiais, no Brasil, vo desde o atendimento em institui¢des especializadas
até a completa integragcdo nas varias instituicdes de educacdo.

A qualidade do processo de integracdo depende da estrutura organizacional da
institui¢do, pressupondo propostas que considerem:
» grau de deficiéncia e as potencialidades de cada crianca;
* idade cronologica;

» disponibilidade de recursos humanos e materiais existentes na
comunidade;

* condi¢des socioeconOmicas e culturais da regido;
» estagio de desenvolvimento dos servicos de educagdo especial

ja implantado nas unidades federadas.

Para que o processo de integracéio dessas criancas possa acontecer de fato, ha que se
envolver toda a comunidade, de forma a que o trabalho desenvolvido tenha sustentagdo. E
preciso considerar este trabalho como parte do projeto educativo da instituigdo.
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Embora nfo existam informacdes abrangentes sobre os profissionais que atuam
diretamente com as criangas nas creches e pré-escolas do pais, varios estudos’ tém mostrado
que muitos destes profissionais ainda ndo t€m formagdo adequada, recebem remuneragio
baixa e trabalham sob condi¢des bastante precarias. Se na pré-escola, constata-se, ainda
hoje, uma pequena parcela de profissionais considerados leigos, nas creches ainda ¢
significativo o nimero de profissionais sem formag@o escolar minima cuja denominagéo ¢
variada: bercgarista, auxiliar de desenvolvimento infantil, baba, pajem, monitor,

recreacionista etc.

A constatag@o dessa realidade nacional diversa e desigual, porém, foi acompanhada,
nas ultimas décadas, de debates a respeito das diversas concepgdes sobre crianga, educagio,
atendimento institucional e reordenamento legislativo que devem determinar a formagéo
de um novo profissional para responder as demandas atuais de educagdo da crianga de zero
a seis anos. As fun¢des deste profissional vém passando, portanto, por reformulagdes
profundas. O que se esperava dele ha algumas décadas ndo corresponde mais ao que se
espera nos dias atuais. Nessa perspectiva, os debates tém indicado a necessidade de uma
formacdo mais abrangente e unificadora para profissionais tanto de creches como de pré-
escolas e de uma restruturacdo dos quadros de carreira que leve em consideragdo os
conhecimentos ja acumulados no exercicio profissional, como possibilite a atualizacdo
profissional.

Em resposta a esse debate, a LDB dispde, no titulo VI, art. 62 que: “A formagdo de
docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacgdo plena, em universidades e institutos superiores de educagio, admitida, como
formag¢do minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”.
Considerando a necessidade de um periodo de transi¢do que permita incorporar os
profissionais cuja escolaridade ainda ndo ¢ a exigida e buscando proporcionar um tempo
para adaptagdo das redes de ensino, esta mesma Lei dispde no titulo IX, art. 87, § 4° que:
“até o fim da década da Educag@o somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico”.

Isto significa que as diferentes redes de ensino deverfo colocar-se a tarefa de investir
de maneira sistematica na capacitagdo e atualizacdo permanente e em servigo de seus
professores (sejam das creches® ou pré-escolas), aproveitando as experiéncias acumuladas
daqueles que ja vém trabalhando com criangas ha mais tempo e com qualidade. Ao mesmo

" MEC/SEF/COEDI, 1994.
8 As diferentes fungdes atribuidas a bergaristas, auxiliares de educagdo, pajens, babas etc. deverdo ser
reconsideradas e adequadas em funcdo das demandas atuais de educagdo de criangas pequenas.



Educacgio Pré-escolar - Numero de Func¢des Docentes, por Grau de Formacao - 1996

Unidade Funcdes Docentes por Grau de Formagéo
da Total Ndmero Percentual
Federagdo 1°Grau 1°Grau 2°CGrau 3°Grau | 1°Grau 1°Grau 2°Grau 3°Grau
Incomp. | Completo | Completo | Completo | Incomp. | Completo | Completo | Completo
Brasil 219.517 | 16.198 19.069 144.189 40.061 7,38 8,69 65,68 18,25
Norte 14.474 1.644 2.762 9.734 334 11,36 19,08 67,25 2,31
Ronddnia 1.579 123 167 1.246 43 7,79 10,58 78,91 2,72
Acre 584 15 85 452 32 2,57 14,55 77,40 5,48
Amazonas 1.920 136 166 1.581 37 7,08 8,65 82,34 1,93
Roraima 622 17 134 446 25 2,73 21,54 71,70 4,02
Para 7.308 900 1.835 4.406 167 12,32 25,11 60,29 2,29
Amapa 790 33 47 706 4 4,18 5,95 89,37 0,51
Tocantins 1.671 420 328 897 26 25,13 19,63 53,68 1,56
Nordeste 80.509 | 13.116 11.954 51.743 3.696 16,29 14,85 64,27 4,59
Maranhao 11.876 1.917 1.931 7.960 68 16,14 16,26 67,03 0,57
Piaui 6.317 1.393 803 4.045 76 22,05 12,71 64,03 1,20
Ceara 13.434 2.358 3.099 7.545 432 17,55 23,07 56,16 3,22
R.G.doNorte | 5.478 856 682 3.649 291 15,63 12,45 66,61 5,31
Paraiba 6.027 1.245 1.159 3.172 451 20,66 19,23 52,63 7,48
Pernambuco 9.240 311 617 6.897 1.415 3,37 6,68 74,64 15,31
Alagoas 3.593 625 750 2.033 185 17,39 20,87 56,58 5,15
Sergipe 3.603 594 619 2.123 267 16,49 17,18 58,92 7,41
Bahia 20.941 3.817 2.294 14.319 511 18,23 10,95 68,38 2,44
Sudeste 82.798 438 1.575 55.052 25.733 0,53 1,90 66,49 31,08
Minas Gerais | 21.318 240 415 15.552 5.111 1,13 1,95 72,95 23,98
Espirito Santo 4.467 15 42 3.684 726 0,34 0,94 82,47 16,25
Rio de Janeiro | 16.334 170 622 13.030 2.512 1,04 3,81 79,77 15,38
Sé&o Paulo 40.679 13 496 22.786 17.384 0,03 1,22 56,01 42,73
Sul 29.844 671 2.008 19.662 7.503 2,25 6,73 65,88 25,14
Parana 9.743 175 497 6.255 2.816 1,80 5,10 64,20 28,90
SantaCatarina | 11.749 399 1.246 8.214 1.890 3,40 10,61 69,91 16,09
R.G. do Sul 8.352 97 265 5.193 2.797 1,16 3,17 62,18 33,49
Centro-Oeste | 11.892 329 770 7.998 2.795 2,77 6,47 67,26 23,50
M. G. do Sul 2.579 58 92 1.429 1.000 2,25 3,57 55,41 38,77
Mato Grosso 2.381 82 216 1.515 568 3,44 9,07 63,63 23,86
Goiés 4.349 189 446 3.241 473 4,35 10,26 74,52 10,88
Distrito Federal| 2.583 16 1.813 754 0,00 0,62 70,19 29,19

Fonte:MEC/INEP/SEEC

Nota: 0 mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um estabelecimento.



tempo, deverdo criar condi¢cdes de formagdo regular de seus profissionais, ampliando-lhes
chances de acesso a carreira como professores de educagio infantil, fun¢do que passa a lhes
ser garantida pela LDB, caso cumpridos os pré-requisitos. Nessa perspectiva, faz-se
necessario que estes profissionais, nas instituigdes de educacdo infantil, tenham ou venham
a ter uma formacdo inicial solida e consistente acompanhada de adequada e permanente
atualizacdo em servigo. Assim, o dialogo no interior da categoria tanto quanto os
investimentos na carreira e formagao do profissional pelas redes de ensino ¢ hoje um desafio
presente, com vista a profissionalizagcdo do docente de educagdo infantil.

Em consonéncia com a LDB, este Referencial utiliza a denominagdo “professor de
educagdo infantil” para designar todos os/as profissionais responsaveis pela educacdo direta
das criancas de zero a seis anos, tenham eles/elas uma formagfo especializada ou nio.

PERFIL PROFISSIONAL

O trabalho direto com criangas pequenas exige que o professor tenha uma
competéncia polivalente. Ser polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com
conteudos de naturezas diversas que abrangem desde cuidados basicos essenciais até
conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do conhecimento. Este carater
polivalente demanda, por sua vez, uma formagio bastante ampla do profissional que deve
tornar-se, ele também, um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo
com seus pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando informagdes
necessarias para o trabalho que desenvolve. Sdo instrumentos essenciais para a reflexdo
sobre a pratica direta com as criancas a observacdo, o registro, o planejamento e a avaliagdo.

A implementacdo e/ou implantagdo de uma proposta curricular de qualidade depende,
principalmente dos professores que trabalham nas instituicdes. Por meio de suas agdes,
que devem ser planejadas e compartilhadas com seus pares e outros profissionais da
instituicdo, pode-se construir projetos educativos de qualidade junto aos familiares e as
criangas. A idéia que preside a constru¢do de um projeto educativo ¢ a de que se trata de
um processo sempre inacabado, provisério e historicamente contextualizado que demanda
reflexdo e debates constantes com todas as pessoas envolvidas e interessadas.

Para que os projetos educativos das instituicdes possam, de fato, representar esse
dialogo e debate constante, € preciso ter professores que estejam comprometidos com a
pratica educacional, capazes de responder as demandas familiares e das criancas, assim
como as questdes especificas relativas aos cuidados e aprendizagens infantis.

® O corpo profissional de grande parte das institui¢des de educagdo infantil de todo o pais, hoje, é ainda
formado, em sua grande maioria, por mulheres. Este Referencial dirige-se ao professor de educagdo infantil
como categoria genérica.






A partir do diagnoéstico realizado pela COEDI/DPE/SEF/MEC das propostas
pedagogicas e dos curriculos de educagdo infantil de varios estados e municipios brasileiros
em 1996, pode-se observar alguns dados importantes que contribuem para a reflexdo sobre
a organizac¢do curricular e seus componentes.

Essa andlise aponta para o fato de que a maioria das propostas concebe a crianga
como um ser social, psicolégico e historico, tem no construtivismo sua maior referéncia
tedrica, aponta o universo cultural da crianga como ponto de partida para o trabalho e
defende uma educacdo democratica e transformadora da realidade, que objetiva a formacéo
de cidaddos criticos. Ao mesmo tempo, constata-se um grande desencontro entre os
fundamentos tedricos adotados e as orientagdes metodoldgicas. Nao s@o explicitadas as
formas que possibilitam a articulagdo entre o universo cultural das criancas, o
desenvolvimento infantil e as areas do conhecimento.

Com o objetivo de tornar visivel uma possivel forma de articulagdo, a estrutura do
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil relaciona objetivos gerais e
especificos, conteudos e orientacdes didaticas numa perspectiva de operacionalizagdo do
processo educativo.

Para tanto estabelece uma integrag@o curricular na qual os objetivos gerais para a
educacdo infantil norteiam a definicdo de objetivos especificos para os diferentes eixos de
trabalho. Desses objetivos especificos decorrem os conteudos que possibilitam concretizar
as intengdes educativas. O tratamento didatico que busca garantir a coeréncia entre objetivos
e conteudos se explicita por meio das orienta¢des didaticas.

Essa estrutura se apoia em uma organizacdo por idades — criangas de zero a trés
anos e criangas de quatro a seis anos — ¢ se concretiza em dois dmbitos de experi€ncias —
Formagdo Pessoal e Social ¢ Conhecimento de Mundo — que sfo constituidos pelos
seguintes eixos de trabalho: Identidade e autonomia, Movimento, Artes visuais, Musica,
Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade, ¢ Matematica.

Cada documento de eixo se organiza em torno de uma estrutura comum, na qual
estdo explicitadas: as idéias e praticas correntes relacionadas ao eixo e a crianga € aos
seguintes componentes curriculares: objetivos; contetidos e orientagdes didaticas;
orientagdes gerais para o professor e bibliografia.
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A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional de 1996, explicita no art. 30,
capitulo II, se¢do II que: “A educacdo infantil sera oferecida em: I - creches ou entidades
equivalentes para criancas de até trés anos de idade; II - pré-escolas, para as criangas de
quatro a seis anos”.

Este Referencial Curricular Nacional para a Educaco Infantil adota a mesma
divisdo por faixas etarias contemplada nas disposi¢cdes da LDB. Embora arbitraria do ponto
de vista das diversas teorias de desenvolvimento, buscou-se apontar possiveis regularidades
relacionadas aos aspectos afetivos, emocionais, cognitivos e sociais das criangas das
faixas etarias abrangidas. No entanto, em alguns documentos fez-se uma diferenciacéo
para os primeiros 12 meses de vida da crianga, considerando-se as especificidades dessa
idade.

A opcdo pela organizagdo dos objetivos, conteudos e orienta¢des didaticas por faixas
etarias e ndo pela designagio institucional — creche e pré-escola — pretendeu também
considerar a variagdo de faixas etarias encontradas nos vérios programas de atendimento
nas diferentes regides do pais, ndo identificadas com as determinacdes da LDB.

Frente ao mundo sociocultural e natural que se apresenta de maneira diversa e
polissémica optou-se por um recorte curricular que visa a instrumentalizar a acdo do
professor, destacando os ambitos de experiéncias essenciais que devem
servir de referéncia para a pratica educativa. Considerando-se as
particularidades da faixa etaria compreendida entre zero e seis ’ﬁ i rk\.t .
anos e suas formas especificas de aprender criou-se categorias e \
curriculares para organizar os contedos a serem trabalhados
nas instituicdes de educagfo infantil. Esta organizagio visa —\\——/\/
a abranger diversos e multiplos espagos de elaboragdo de
conhecimentos e de diferentes linguagens, a construgio
da identidade, os processos de socializagdo e o
desenvolvimento da autonomia das criangas que
propiciam, por sua vez, as aprendizagens consideradas
essenciais. Os ambitos sdo compreendidos como
dominios ou campos de acdo que ddo visibilidade aos
eixos de trabalho educativo para que o professor possa
organizar sua pratica e refletir sobre a abrangéncia das
experiéncias que propicia as criangas.




O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil define dois dmbitos de
experiéncias: Formacio Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo. E preciso ressaltar
que esta organizagdo possui um carater instrumental e didatico, devendo os professores ter
consciéncia, em sua pratica educativa, que a constru¢do de conhecimentos se processa de
maneira integrada e global e que ha inter-relacdes entre os diferentes dmbitos a serem
trabalhados com as criangas.

O ambito de Formacdo Pessoal e Social refere-se as experi€ncias que favorecem,
prioritariamente, a construcéo do sujeito. Esta organizado de forma a explicitar as complexas
questdes que envolvem o desenvolvimento de capacidades de natureza global e afetiva
das criangas, seus esquemas simbolicos de interagdo com os outros € com 0 meio, assim
como a relagdo consigo mesmas. O trabalho com este ambito pretende que as instituigdes
possam oferecer condi¢des para que as criangas aprendam a

conviver, a ser ¢ a estar com 0s outros € consigo mesmas em
uma atitude basica de aceitacdo, de respeito e de confianga.
Este ambito abarca um eixo de trabalho denominado
Identidade e autonomia.

O ambito de Conhecimento de Mundo refere-
se a construcdo das diferentes linguagens pelas
criangas e as relagdes que estabelecem com os objetos
de conhecimento. Este dmbito traz uma énfase na
relacdo das criangas com alguns aspectos da cultura.
A cultura ¢ aqui entendida de uma forma
ampla e plural, como o conjunto de
cddigos e produgdes simbolicas,
cientificas e sociais da humanidade
construido ao longo das histoérias dos
diversos grupos, englobando multiplos aspectos e em constante processo de reelaboragdo
e ressignificagdo. Esta idéia de cultura transcende, mas engloba os interesses momentaneos,
as tradi¢des especificas e as convengdes de grupos sociais particulares. O dominio progressivo
das diferentes linguagens que favorecem a expressdo e comunicagdo de sentimentos,
emocdes e idéias das criangas, propiciam a interacdo com os outros ¢ facilitam a mediagdo
com a cultura e os conhecimentos constituidos. Incide sobre aspectos essenciais do
desenvolvimento e da aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais para as criancas
continuarem a aprender ao longo da vida.

Destacam-se os seguintes eixos de trabalho: Movimento, Artes visuais, Musica,
Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade, Matematica.

Estes eixos foram escolhidos por se constituirem em uma parcela significativa da
produgdo cultural humana que amplia e enriquece as condi¢des de inser¢do das criangas na
sociedade.
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OBJETIVOS

Os objetivos explicitam inten¢des educativas e estabelecem capacidades que as
criangas poderdo desenvolver como conseqiiéncia de acdes intencionais do professor.
Os objetivos auxiliam na sele¢do de conteudos e meios didaticos.

A defini¢do dos objetivos em termos de capacidades — e ndo de comportamentos —
visa a ampliar a possibilidade de concretizagdo das intengdes educativas, uma vez que as
capacidades se expressam por meio de diversos comportamentos ¢ as aprendizagens que
convergem para ela podem ser de naturezas diversas. Ao estabelecer objetivos nesses termos,
o professor amplia suas possibilidades de atendimento a diversidade apresentada pelas
criangas, podendo considerar diferentes habilidades, interesses e maneiras de aprender no
desenvolvimento de cada capacidade.

Embora as criangas desenvolvam suas capacidades de maneira heterogénea, a
educagdo tem por funcdo criar condigdes para o desenvolvimento integral de todas as
criangas, considerando, também, as possibilidades de aprendizagem que apresentam nas
diferentes faixas etarias. Para que isso ocorra, faz-se necessario uma atuagdo que propicia o
desenvolvimento de capacidades envolvendo aquelas de ordem fisica, afetiva, cognitiva,
dtica, estética, de relacdo interpessoal e inser¢do social.



As capacidades de ordem fisica estdo associadas a possibilidade de apropriagio e
conhecimento das potencialidades corporais, ao auto conhecimento, ao uso do corpo na
expressdo das emogdes, ao deslocamento com seguranga.

As capacidades de ordem cognitiva estdo associadas ao desenvolvimento dos recursos
para pensar, o uso e apropriacdo de formas de representacdo e comunicacdo envolvendo
resolugc@o de problemas.

As capacidades de ordem afetiva estdo associadas a constru¢do da auto-estima, as
atitudes no convivio social, & compreensdo de si mesmo e dos outros.

As capacidades de ordem estética estdo associadas a possibilidade de produgio artistica
e apreciagdo desta producdo oriundas de diferentes culturas.

As capacidades de ordem ética estdo associadas a possibilidade de construcido de
valores que norteiam a ac¢do das criangas.

As capacidades de relagdo interpessoal estdo associadas a possibilidade de
estabelecimento de condi¢des para o convivio social. Isso implica aprender a conviver com
as diferengas de temperamentos, de intengdes, de habitos e costumes, de cultura etc.

As capacidades de inser¢do social estdo associadas a possibilidade de cada crianga
perceber-se como membro participante de um grupo de uma comunidade e de uma
sociedade.

Para que se possa atingir os objetivos € necessario selecionar contetidos que auxiliem
o desenvolvimento destas capacidades.

CONTEUDOS

As diferentes aprendizagens se ddo por meio de sucessivas reorganizagdes do
conhecimento, e este processo ¢ protagonizado pelas criangas quando podem vivenciar
experiéncias que lhes fornecam conteudos apresentados de forma ndo simplificada e
associados a praticas sociais reais. E importante marcar que nio ha aprendizagem sem
conteudos.

Pesquisas e produgdes teoricas realizadas, principalmente durante a ultima década,
apontam a importancia das aprendizagens especificas para os processos de desenvolvimento
e socializagdo do ser humano, ressignificando o papel dos conteudos nos processos de
aprendizagem.

Muitas das pautas culturais e saberes socialmente constituidos sdo aprendidos por
meio do contato direto ou indireto com atividades diversas, que ocorrem nas diferentes
situagdes de convivio social das quais as criancas participam no ambito familiar e cotidiano.



Outras aprendizagens, no entanto, dependem de situagdes educativas criadas especialmente
para que ocorram. O planejamento dessas situacdes envolve a selecdo de conteudos
especificos a essas aprendizagens.

Nessa perspectiva, este Referencial concebe os contetdos, por um lado, como a
concretizacdo dos propodsitos da institui¢do e, por outro, como um meio para que as criancas
desenvolvam suas capacidades e exercitem sua maneira propria de pensar, sentir e ser,
ampliando suas hipoteses acerca do mundo ao qual pertencem e constituindo-se em um
instrumento para a compreensdo da realidade. Os conteudos abrangem, para além de fatos,
conceitos e principios, também os conhecimentos relacionados a procedimentos, atitudes,
valores e normas como objetos de aprendizagem. A explicitagdo de conteudos de naturezas
diversas aponta para a necessidade de se trabalhar de forma intencional e integrada com
contetidos que, na maioria das vezes, ndo sdo tratados de forma explicita e consciente.

Esta abordagem ¢ didatica e visa a destacar a importancia de se dar um tratamento
apropriado aos diferentes conteudos, instrumentalizando o planejamento do professor para
que possa contemplar as seguintes categorias: os conteidos conceituais que dizem respeito
ao conhecimento de conceitos, fatos e principios; os contetidos procedimentais referem-se
ao “saber fazer” e os conteudos atitudinais estdo associados a valores, atitudes e normas.
Nos eixos de trabalho, estas categorias de conteudos estdo contempladas embora néo estejam
explicitadas de forma discriminada.

A seguir, as categorias de contetidos serfo melhor explicadas de forma a subsidiar a
reflexdo e o planejamento do professor.
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Os conteudos conceituais referem-se a construgdo ativa das capacidades para operar
com simbolos, idéias, imagens e representagdes que permitem atribuir sentido a realidade.
Desde os conceitos mais simples até os mais complexos, a aprendizagem se da por meio de
um processo de constantes idas e vindas, avangos € recuos nos quais as criangas constroem
idéias provisdrias, ampliam-nas ¢ modificam-nas, aproximando-se gradualmente de
conceitualizagdes cada vez mais precisas.

O conceito que uma crianga faz do que seja um cachorro, por exemplo, depende das
experiéncias que ela tem que envolvam seu contato com cachorros. Se num primeiro
momento, ela pode, por exemplo, designar como “Au-Au” todo animal, fazendo uma
generalizagdo provisoria, o acesso a uma nova informagéo, por exemplo, o fato de que gatos
diferem de cachorros, permite-lhe reorganizar o conhecimento que possui ¢ modificar a
idéia que tem sobre o que ¢ um cachorro. Esta conceitualizag¢do, ainda provisoria, serad
suficiente por algum tempo — até o momento em que ela entrar em contato com um novo
conhecimento.

Assim, deve-se ter claro que alguns conteudos conceituais sdo possiveis de serem
apropriados pelas criancas durante o periodo da educacéo infantil. Outros néo, e estes
necessitardo de mais tempo para que possam ser construidos. Isso significa dizer que muitos
conteudos serdo trabalhados com o objetivo apenas de promover aproximagdes a um
determinado conhecimento, de colaborar para elaborago de hipoteses e para a manifestacio
de formas originais de expresséo.

lolanda Huzak



Os conteudos procedimentais
referem-se ao saber fazer. A
aprendizagem de procedimentos esta

diretamente relacionada a

possibilidade de a crianga construir
instrumentos e estabelecer caminhos \/_\_/_\/—\
que lhes possibilitem a realizacdo de

suas agOes. Longe de ser mecénica e

destituida de sentido, a aprendizagem de procedimentos constitui-se em um importante
componente para o desenvolvimento das criangas, pois relaciona-se a um percurso de tomada

de decisdes. Desenvolver procedimentos significa apropriar-se de “ferramentas” da cultura
humana necessarias para viver. No que se refere a educagdo infantil, saber manipular
corretamente os objetos de uso cotidiano que existem a sua volta, por exemplo, ¢ um
procedimento fundamental, que responde as necessidades imediatas para inser¢ido no
universo mais proximo. E o caso de vestir-se ou amarrar os sapatos, que constituem-se em
acdes procedimentais importantes no processo de conquista da independéncia. Dispor-se

a perguntar ¢ uma atitude fundamental para o processo de aprendizagem. Da mesma forma,

para que as criangas possam exercer a cooperacio, a solidariedade e o respeito, por exemplo,

¢ necessario que aprendam alguns procedimentos importantes relacionados as formas de
colaborar com o grupo, de ajudar e pedir ajuda etc.

Deve-se ter em conta que a aprendizagem de procedimentos sera, muitas vezes,
trabalhada de forma articulada com contetidos conceituais e atitudinais.

Os conteudos atitudinais tratam dos valores, das normas e das atitudes. Conceber
valores, normas e atitudes como contetidos implica torna-los explicitos ¢ compreendé-los
como passiveis de serem aprendidos e planejados.

As institui¢cdes educativas t€m uma funcio basica de socializagio e, por esse motivo,
tém sido sempre um contexto gerador de atitudes. Isso significa dizer que os valores
impregnam toda a pratica educativa e sdo aprendidos pelas criangas, ainda que n@o sejam
considerados como conteudos a serem trabalhados explicitamente, isto ¢, ainda que néo
sejam trabalhados de forma consciente e intencional. A aprendizagem de contetidos deste
tipo implica uma pratica coerente, onde os valores, as atitudes e as normas que se pretende
trabalhar estejam presentes desde as relacdes entre as pessoas até a selecdo dos contetidos,
passando pela propria forma de organizacdo da instituicdo. A falta de coeréncia entre o
discurso e a pratica € um dos fatores que promove o fracasso do trabalho com os valores.
Nesse sentido, dar o exemplo evidencia que ¢ possivel agir de acordo com valores
determinados. Do contrario, os valores tornam-se vazios de sentido e aproximam-se mais
de uma utopia ndo realizavel do que de uma realidade possivel.

Para que as criancas possam aprender conteudos atitudinais, ¢ necessario que o
professor e todos os profissionais que integram a instituicdo possam refletir sobre os valores
que sdo transmitidos cotidianamente e sobre os valores que se quer desenvolver. Isso



significa um posicionamento claro sobre o qué e o como se aprende nas instituigdes de
educa¢do infantil.

Deve-se ter em conta que, por mais que se tenha a inteng@o de trabalhar com atitudes
e valores, nunca a instituicdo dara conta da totalidade do que ha para ensinar. Isso significa
dizer que parte do que as criangas aprendem ndo ¢ ensinado de forma sistematica e
consciente e sera aprendida de forma incidental. Isso amplia a responsabilidade de cada
um e de todos com os valores e as atitudes que cultivam.

lolanda Huzak



Organizacio dos conteiidos por blocos

Os contetudos sdo apresentados nos diversos eixos de trabalho, organizados por blocos.
Essa organizag@o visa a contemplar as dimensdes essenciais de cada eixo e situar os diferentes
contetdos dentro de um contexto organizador que explicita suas especificidades por um
lado e aponta para a sua “origem” por outro. Por exemplo, é importante que o professor
saiba, ao ler uma histéria para as criangas, que esta trabalhando nfio so a leitura, mas também,
a fala, a escuta, e a escrita; ou, quando organiza uma atividade de percurso, que esta
trabalhando tanto a percep¢@o do espago, como o equilibrio e a coordenacéo da crianga.
Esses conhecimentos ajudam o professor a dirigir sua a¢do de forma mais consciente,
ampliando as suas possibilidades de trabalho.

Embora estejam elencados por eixos de trabalho, muitos contetidos encontram-se
contemplados em mais de um eixo. Essa op¢do visa a apontar para o tratamento integrado
que deve ser dado aos conteudos. Cabe ao professor organizar seu planejamento de forma
a aproveitar as possibilidades que cada conteudo oferece, ndo restringindo o trabalho a um
Unico eixo, em fragmentando o conhecimento.

Selecdo de contetidos

Os conteudos aqui elencados pretendem oferecer um repertorio que possa auxiliar o
desenvolvimento das capacidades colocadas nos objetivos gerais. No entanto, considerando
as caracteristicas particulares de cada grupo e suas necessidades, cabe ao professor seleciona-
los e adequa-los de forma que sejam significativos para as criancas.

Deve se ter em conta que o professor, com vistas a
desenvolver determinada capacidade, pode priorizar
determinados conteudos; trabalha-los em diferentes momentos

do ano; voltar a eles diversas vezes, aprofundando-os a cada vez
etc. Como sdo multiplas as possibilidades de escolha de
conteudos, os critérios para seleciona-los devem se atrelar ao
grau de significado que tém para as criancas. E importante,
também, que o professor considere as possibilidades que os
contetdos oferecem para o avanco do processo de aprendizagem
e para a ampliagdo de conhecimento que possibilita.

Integracio dos conteudos

Os conteudos sdo compreendidos, aqui, como instrumentos para
analisar a realidade, ndo se constituindo um fim em si mesmos. Para que as
criangas possam compreender a realidade na sua complexidade e enriquecer



sua percepc¢do sobre ela, os conteudos devem ser trabalhados de forma integrada,
relacionados entre si. Essa integrag@o possibilita que a realidade seja analisada por diferentes
aspectos, sem fragmenta-la. Um passeio pela rua pode oferecer elementos referentes a
analise das paisagens, a identificacdo de caracteristicas de diferentes grupos sociais, a
presenca de animais, fendmenos da natureza, ao contato com a escrita € 0s numeros
presentes nas casas, placas etc., contextualizando cada elemento na complexidade do meio.
O mesmo passeio envolve, também, aprendizagens relativas a socializacdo, mobilizam
sentimentos e emogdes constituindo-se em uma atividade que pode contribuir para o
desenvolvimento das criangas.

ORIENTACOES DIDATICAS

Os contetdos estdo intrinsecamente relacionados com a forma como sdo trabalhados
com as criangas. Se, de um lado, ¢ verdade que a concep¢do de aprendizagem adotada
determina o enfoque didatico, é igualmente verdade, de outro lado, que nem sempre esta
relagdo se explicita de forma imediata. A pratica educativa ¢ bastante complexa e sdo
inumeras as questdes que se apresentam no cotidiano e que transcendem o planejamento
didatico e a propria proposta curricular. Na perspectiva de explicitar algumas indicag¢des
sobre o enfoque didatico e apoiar o trabalho do professor, as orientagdes didaticas
situam-se no espago entre as inteng¢des educativas e a pratica. As orientacdes didaticas sdo
subsidios que remetem ao “como fazer”, a intervencdo direta do professor na promogao de
atividades e cuidados alinhados com uma concepg¢do de crianca ¢ de educagdo.

Vale lembrar que estas orientacdes nédo representam um modelo fechado que define
um padrio unico de interven¢do. Pelo contrario, sdo indicagdes e sugestdes para subsidiar
a reflexdo e a pratica do professor.

Cada documento de eixo contém orientacdes didaticas gerais e as especificas aos
diversos blocos de conteudos. Nas orienta¢des didaticas gerais explicitam-se condi¢des
relativas a: principios gerais do eixo; organizag¢do do tempo, do espago e dos materiais;
observagdo, registro e avaliagfo.

Organizacido do tempo

A rotina representa, também, a estrutura sobre a qual sera organizado o tempo didatico,
ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado com as criangas. A rotina deve envolver os
cuidados, as brincadeiras e as situagdes de aprendizagens orientadas. A apresentagdo de
novos conteudos as criangas requer sempre as mais diferentes estruturas didaticas, desde
contar uma nova histdria, propor uma técnica diferente de desenho até situagdes mais
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elaboradas, como, por exemplo, o desenvolvimento de um projeto, que requer um
planejamento cuidadoso com um encadeamento de acdes que visam a desenvolver
aprendizagens especificas. Estas estruturas didaticas contém multiplas estratégias que sdo
organizadas em fun¢do das inten¢des educativas expressas no projeto educativo,
constituindo-se em um instrumento para o planejamento do professor. Podem ser agrupadas
em trés grandes modalidades de organizagdo do tempo. Séo elas: atividades permanentes,
seqliéncia de atividades e projetos de trabalho.

Atividades permanentes

Sdo aquelas que respondem as necessidades basicas de cuidados, aprendizagem e
de prazer para as criangas, cujos conteudos necessitam de uma constincia. A escolha dos
conteudos que definem o tipo de atividades permanentes a serem realizadas com freqii€ncia
regular, diaria ou semanal, em cada grupo de criangas, depende das prioridades elencadas
a partir da proposta curricular. Consideram-se atividades permanentes, entre outras:

» brincadeiras no espago interno e externo;
e roda de historia;

e roda de conversas;

» ateli€s ou oficinas de desenho, pintura, modelagem e musica;



» atividades diversificadas ou ambientes organizados por temas
ou materiais a escolha da crianca, incluindo momentos para
que as criangas possam ficar sozinhas se assim o desejarem;

* cuidados com o corpo.

Sequiéncia de atividades

Séao planejadas e orientadas com o objetivo de promover uma aprendizagem especifica
e definida. S0 seqilienciadas com intengdo de oferecer desafios com graus diferentes de
complexidade para que as criangas possam ir paulatinamente resolvendo problemas a partir
de diferentes proposi¢des. Estas seqiiéncias derivam de um conteudo retirado de um dos
eixos a serem trabalhados e estdo necessariamente dentro de um contexto especifico.

Por exemplo: se o objetivo ¢ fazer com que as criangas avancem em relagdo a
representacdo da figura humana por meio do desenho, pode-se planejar varias etapas de
trabalho para ajuda-las a reelaborar e enriquecer seus conhecimentos prévios sobre esse
assunto, como observagdo de pessoas, de desenhos ou pinturas de artistas e de fotografias;
atividades de representagfo a partir destas observagdes; atividades de representacdo a partir
de interferéncias previamente planejadas pelo educador etc.




Projetos de trabalho

Os projetos sdo conjuntos de atividades que trabalham com conhecimentos
especificos construidos a partir de um dos eixos de trabalho que se organizam ao redor de
um problema para resolver ou um produto final que se quer obter. Possui uma duracio que
pode variar conforme o objetivo, o desenrolar das varias etapas, o desejo e o interesse das
criangas pelo assunto tratado. Comportam uma grande dose de imprevisibilidade, podendo
ser alterado sempre que necessario, tendo inclusive modifica¢cdes no produto final. Alguns
projetos, como fazer uma horta ou uma cole¢io, podem durar um ano inteiro, ao passo que
outros, como, por exemplo, elaborar um livro de receitas, podem ter uma duragdo menor.
Por partirem sempre de questdes que necessitam ser respondidas, possibilitam um contato
com as praticas sociais reais. Dependem, em grande parte, dos interesses das criangas,
precisam ser significativos, representar uma questdo comum para todas e partir de uma
indagagdo da realidade. E importante que os desafios apresentados sejam possiveis de
serem enfrentados pelo grupo de criangas. Um dos ganhos de se trabalhar com projetos €
possibilitar as criangas que a partir de um assunto relacionado com um dos eixos de trabalho,
possam estabelecer multiplas relagdes, ampliando suas idéias sobre um assunto especifico,
buscando complementagdes com conhecimentos pertinentes aos diferentes eixos. Esse
aprendizado serve de referéncia para outras situacdes, permitindo generalizagdes de ordens
diversas.

A realizagdo de um projeto depende de varias etapas de trabalho que devem ser
planejadas e negociadas com as criangas para que elas possam se engajar e acompanhar o



percurso até o produto final. O que se deseja alcangar justifica as etapas de elaboracdo. O
levantamento dos conhecimentos prévios das criangas sobre o assunto em pauta deve se
constituir no primeiro passo. A socializagdo do que o grupo ja sabe e o levantamento do
que desejam saber, isto é, as duvidas que possuem, pode se constituir na outra etapa.
Onde procurar as informag¢des pode ser uma decisdo compartilhada com criangas, familiares
e demais funcionarios da instituicdo. Varias fontes de informacdes poderdo ser usadas,
como livros, enciclopédias, trechos de filmes, analise de imagens, entrevistas com as mais
diferentes pessoas, visitas a recursos da comunidade etc. O registro dos conhecimentos
que vao sendo construidos pelas criancas deve permear todo o trabalho, podendo incluir
relatos escritos, fitas gravadas, fotos, producao das criangas, desenhos etc. Os projetos contém
seqliéncias de atividades e pode-se utilizar atividades permanentes ja em curso.

A caracteristica principal dos projetos € a visibilidade final do produto e a solugéo do
problema compartilhado com as criangas. Ao final de um projeto, pode-se dizer que a
crianga aprendeu porque teve uma intensa participacdo que envolveu a resolucdo de
problemas de naturezas diversas. Soma-se a todas essas caracteristicas mais uma, ligada ao
carater ludico que os projetos na educacdo infantil tém. Se o projeto ¢ sobre castelos, reis,
rainhas, as criancas podem incorporar em suas brincadeiras conhecimentos que foram
construindo, e o produto final pode ser um baile medieval. Ha muitos projetos que envolvem
a elaboragdo de bonecos do tamanho de adultos, outros a construgéo de circos, de maquetes,
produtos que por si sO ja representam criagdo e diversdo para as criangas, sem contar o
prazer que lhes da de conhecer o mundo.

Organizacio do espaco e selecio dos materiais

A organizacdo dos espagos e dos materiais se constitui em um instrumento
fundamental para a pratica educativa com criancas pequenas. Isso implica que, para cada
trabalho realizado com as criangas, deve-se planejar a forma mais adequada de organizar o
mobilidrio dentro da sala, assim como introduzir materiais especificos para a montagem de
ambientes novos, ligados aos projetos em curso. Além disso, a aprendizagem transcende o
espaco da sala, toma conta da area externa e de outros espagos da instituicdo e fora dela. A
pracinha, o supermercado, a feira, o circo, o zooldgico, a biblioteca, a padaria etc. sdo mais
do que locais para simples passeio, podendo enriquecer ¢ potencializar as aprendizagens.

Observacio, registro e avaliacio formativa

A observagio e o registro se constituem nos principais instrumentos de que o professor
dispde para apoiar sua pratica. Por meio deles o professor pode registrar, contextualmente,
os processos de aprendizagem das criangas; a qualidade das interagdes estabelecidas com
outras criancas, funcionarios e com o professor e acompanhar os processos de



desenvolvimento obtendo informagdes sobre as experi€ncias das criangas na instituicao.
Esta observagio e seu registro fornecem aos professores uma visdo integral das criangas ao
mesmo tempo que revelam suas particularidades.

Sdo varias as maneiras pelas quais a observagao pode ser registrada pelos professores.
A escrita ¢, sem duvida, a mais comum e acessivel. O registro diario de suas observagdes,
impressdes, idéias etc. pode compor um rico material de reflexio e ajuda para o planejamento
educativo. Outras formas de registro também, podem ser consideradas, como a gravagao
em audio e video; producdes das criangas ao longo do tempo; fotografias etc.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacgdo, sancionada em dezembro de 1996,
estabelece, na Sec¢do II, referente a educacdo infantil, o
artigo 31 que: “... a avaliagdo far-se-4 mediante o R;}\ }*"Ia’“\i I@E‘]
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, \
sem o objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso
ao ensino fundamental”. '| |

Existem ainda no Brasil praticas na educacéo
infantil que possuem um entendimento equivocado da
avaliagdo nessa etapa da educagdo, o que vem gerando
sérios problemas, com conseqiiéncias preocupantes,
sobretudo, para as crian¢as de determinadas camadas |
da sociedade. A mais grave ¢ a existéncia das chamadas (\H
“classes de alfabetizacdo” que conferem a educagdo -~
infantil o carater de terminalidade. S8o classes que ,;:
atendem criancas a partir de seis anos, retendo-as |
até que estejam alfabetizadas. As criancas que ¥
freqiientam essas classes ndo ingressam na primeira
série do ensino fundamental, até que tenham
atingido os padrdes desejaveis de aprendizagem da
leitura ¢ escrita. A essas criancas tém sido vedado,
assim, o direito constitucional de serem matriculadas
na primeira série do ensino fundamental aos sete anos de idade. Outras praticas de avaliacdo
conferem as produ¢des das criangas: notas, conceitos, estrelas, carimbos com desenhos de
caras tristes ou alegres conforme o julgamento do professor. A avaliacdo nessa etapa deve
ser processual e destinada a auxiliar o processo de aprendizagem, fortalecendo a auto-
estima das criangas.

Neste documento, a avaliacdo ¢ entendida, prioritariamente, como um conjunto de
acdes que auxiliam o professor a refletir sobre as condi¢des de aprendizagem oferecidas e
ajustar sua pratica as necessidades colocadas pelas crian¢as. E um elemento indissocidvel
do processo educativo que possibilita ao professor definir critérios para planejar as atividades
e criar situagdes que gerem avancos na aprendizagem das criancas. Tem como funcéo
acompanbhar, orientar, regular e redirecionar esse processo como um todo.



No que se refere as criancas, a avaliacdo deve permitir que elas acompanhem suas
conquistas, suas dificuldades e suas possibilidades ao longo de seu processo de
aprendizagem. Para que isso ocorra, o professor deve compartilhar com elas aquelas
observagdes que sinalizam seus avangos e suas possibilidades de superagdo das dificuldades.
Sdo varias as situagdes cotidianas nas quais isso ja ocorre, como, por exemplo, quando o
professor diz: “Olhe que bom, vocé ja esta conseguindo se servir sozinho”, ou quando
torna observavel para as criangas o que elas sabiam fazer quando chegaram na instituicio
com o que sabem até aquele momento. Nessas situacdes, o retorno para as criangas se da
de forma contextualizada, o que fortalece a fun¢do formativa que deve ser atribuida a
avaliacdo. Além dessas, existem outras situagdes que podem ser aproveitadas ou criadas
com o objetivo de situar a crianga frente ao seu processo de aprendizagem. E importante
que o professor tenha consciéncia disso, para que possa atuar de forma cada vez mais
intencional. Isso significa definir melhor a quem se dirige a avaliagio — se ao grupo todo
ou as criangas em particular; qual o melhor momento para explicita-la ¢ como deve ser
feito. Esses momentos de retorno da avaliag@o para a crianca devem incidir prioritariamente
sobre as suas conquistas. Apontar aquilo que a crianca ndo consegue realizar ou néo sabe,
s6 faz sentido numa perspectiva de possivel superagdo, quando o professor detém
conhecimento sobre as reais possibilidades de avanco da crianga e sobre as possibilidades
que ele tem para ajuda-la. Do contrario, ao invés de potencializar a agdo das criangas e
fortalecer a sua auto-estima, a avaliacdo pode provocar-lhes um sentimento de impoténcia
e fracasso. Outro ponto importante de se marcar, refere-se a representagdo que a crianga
constroi sobre a avaliagdo. O professor deve ter consciéncia de que a forma como a avaliagdo
¢ compreendida, na institui¢do e por ele proprio, sera de fundamental importancia para
que a crianga possa construir uma representagdo positiva da mesma.

A avaliag@o também é um excelente instrumento para que a institui¢do possa
estabelecer suas prioridades para o trabalho educativo, identificar pontos que necessitam
de maior ateng@o e reorientar a pratica, definindo o que avaliar, como e quando em
consondncia com 0s principios educativos que elege.

Para que possa se constituir como um instrumento voltado para reorientar a pratica
educativa, a avaliagdo deve
se dar de forma sistematica
e continua, tendo como
objetivo principal a
melhoria da acgdo
educativa. O professor,

ciente do que pretende que
as criancas aprendam, pode
selecionar determinadas W
produgdes das criangas ao W:\/ﬁ/_\_/—\
longo de um periodo para



obter com mais precisdo informagdes sobre sua aprendizagem. Os pais, também, tém o
direito de acompanhar o processo de aprendizagem de suas criangas, se inteirando
dos avangos e conquistas, compreendendo os objetivos e as acdes desenvolvidas pela

instituicdo.






A pratica da educacdo infantil deve se organizar de modo que as criancas desenvolvam
as seguintes capacidades:

* desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada
vez mais independente, com confianga em suas capacidades e
percepcdo de suas limitagoes;

* descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando
habitos de cuidado com a prépria saude e bem-estar;

» estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua auto-estima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicagdo e interagdo social;

» estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes sociais,
aprendendo aos poucos a articular seus interesses e pontos de
vista com os demais, respeitando a diversidade e desenvolvendo
atitudes de ajuda e colaboragio;

» observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e
agente transformador do meio ambiente e valorizando atitudes
que contribuam para sua conservagao;

* brincar, expressando emog¢des, sentimentos, pensamentos,
desejos e necessidades;

 utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral
e escrita) ajustadas as diferentes intengdes e situacdes de
comunicagdo, de forma a compreender e ser compreendido,
expressar suas idéias, sentimentos, necessidades e desejos e
avangar no seu processo de construcdo de significados,
enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

* conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando
atitudes de interesse, respeito e participagdo frente a elas e
valorizando a diversidade.



O Referencial Curricular propde um dialogo com programas e projetos curriculares
de institui¢des de educacdo infantil, nos estados e municipios. Este didlogo supde atentar
para duas dimensdes complementares que possam garantir a efetividade das propostas:
uma de natureza externa; outra, interna as instituigdes.

As particularidades de cada proposta curricular devem estar vinculadas principalmente
as caracteristicas socioculturais da comunidade na qual a institui¢do de educacfo infantil
esta inserida e as necessidades e expectativas da populagdo atendida. Conhecer bem essa
populacdo permite compreender suas reais condi¢des de vida, possibilitando eleger os temas
mais relevantes para o processo educativo de modo a atender a diversidade existente em
cada grupo social.

Nos diferentes municipios, existe um conjunto de conhecimentos, formas de viver
e de se divertir, de se manifestar religiosamente, de trabalhar etc. que se constitui em uma
cultura propria. A valorizagdo e incorporagdo desta cultura no curriculo das institui¢des €
fonte valiosa para a interven¢@o pedagdgica. Além disso, o conhecimento das questdes
especificas de cada regifo, sejam elas de ordem econdmica, social ou ambiental permite a
elaboracéo de propostas curriculares mais significativas.

A problematica social de muitas das comunidades brasileiras faz com que os
profissionais e as instituigdes de educacdo infantil tenham que considerar questdes bastante
complexas que nfo podem ser ignoradas, pois afetam diretamente a vida das criangas
pequenas. A desnutrigdo, a violéncia, os abusos ¢ maus tratos, os problemas de satde etc.
que algumas criangas sofrem nfo sdo questdes que sO a institui¢do de educagdo infantil
pode resolver isoladamente. S6 uma ag@o conjunta entre os diversos recursos da comunidade
como as associagdes civis e os conselhos de direitos das criangas, as organizacdes
governamentais e ndo-governamentais ligadas a satde, a assisténcia, a cultura etc. pode
encaminhar solu¢des mais factiveis com a realidade de cada situag@o.

As creches e pré-escolas existentes no Brasil se constituiram de forma muito diversa
ao longo de sua historia, se caracterizando por uma variedade de modalidades de
atendimento. Ha creches funcionando em periodo integral entre 8 e 12 horas por dia, que
atendem o ano todo sem interrupg¢do; outras fecham para férias; ha creches de meio periodo;



ha creches que atendem 24 horas por dia; ha pré-escolas funcionando de 3 a 4 horas e ha
inclusive as que atendem em periodo integral.

Ao se pensar em uma proposta curricular deve-se levar em conta ndo s6 o nimero de
horas que a crianga passa na institui¢do, mas também a idade em que comegou a freqiienta-
la e quantos anos tera pela frente. Estas questdes acabam influindo na selecéo dos conteudos
a serem trabalhados com as criangas, na articulagio curricular de maneira a garantir um maior
numero de experiéncias diversificadas a todas as criancas que a freqiientam. Muitas
instituicdes de educagdo infantil tém a tarefa complexa de receber criangas a qualquer
tempo e idade. E possivel, por exemplo, que criangas ingressem com seis meses, com dois
anos ou cinco anos. Esta especificidade da educagdo infantil exige uma flexibilidade em
relagdo as propostas pedagogicas e em relacdo aos objetivos educacionais que se pretende
alcangar.

O fato de muitas instituicdes atenderem em hordrio integral implica uma maior
responsabilidade quanto ao desenvolvimento e aprendizagens infantis, assim como com a
oferta de cuidados adequados em termos de saide e higiene. Estes horarios estendidos
devem significar sempre maiores oportunidades de aprendizagem para as criangas € nao
apenas a oferta de atividades para passar o tempo ou muito menos longos periodos de
espera.

Em alguns municipios, existe um tipo de pratica em que as criangas ficam um periodo
na creche e o outro na pré-escola. Nestes casos ou ainda naqueles onde ha troca de turnos
de professores entre os periodos da manha e da tarde, ¢ necessario um planejamento em
conjunto, evitando repeticdes de atividades ou lacunas no trabalho com as criancas. Néo ¢
desejavel que a creche seja considerada apenas um espago de cuidados

fisicos e recreacdo e a pré-escola o local onde se legitima o aprendizado.

D 4V

A elaboragdo da proposta curricular de cada instituigdo se constitui
em um dos elementos do projeto educativo e deve ser fruto de um

LN trabalho coletivo que reuna professores, demais profissionais e
g 3 I técnicos. Outros aspectos sdo relevantes para o bom

desenvolvimento do projeto pedagdgico e devem ser

Ll considerados, abrangendo desde o clima institucional, formas de
gestdo, passando pela organizacdo do espago e do tempo, dos
5 & agrupamentos, selecdo e oferta dos materiais até a parceria com

as familias e papel do professor.

(g- 3 AMBIENTE INSTITUCIONAL

I :'\AEF O ambiente de cooperacdo e respeito entre os profissionais
BV\D e entre esses e as familias favorece a busca de uma linha

coerente de aglo. Respeito as diferengas, explicitacdo de



conflitos, cooperagdo, complementagio, negociagdo e procura de solu¢des e acordos devem
ser a base das relacdes entre os adultos.

Em se tratando de criangas tdo pequenas, a atmosfera criada pelos adultos precisa
ter um forte componente afetivo. As criangas s6 se desenvolverdo bem, caso o clima
institucional esteja em condi¢des de proporcionar-lhes seguranga, tranqgiiilidade e alegria.
Adultos amigaveis, que escutam as necessidades das criangas e, com afeto, atendem a elas,
constituem-se em um primeiro passo para criar um bom clima. As criangas precisam ser
respeitadas em suas diferencas individuais, ajudadas em seus conflitos por adultos que
sabem sobre seu comportamento, entendem suas frustragdes, possibilitando-lhes limites
claros. Os adultos devem respeitar o desenvolvimento das criangas e encoraja-las em sua
curiosidade, valorizando seus esforgos.

FORMACAO DO COLETIVO INSTITUCIONAL

Elaborar e implantar um projeto educativo requer das equipes de profissionais das
instituicdes um grande esfor¢o conjunto. A dire¢do da institui¢do tem um papel chave
neste processo quando auxilia a criagdo de um clima democratico e pluralista. Deve
incentivar e acolher as participacdes de todos de modo a possibilitar um projeto que
contemple a explicitacdo das divergéncias e das expectativas de criangas, pais, docentes e
comunidade.

O coletivo de profissionais da instituicdo de educagfo infantil, entendido como
organismo vivo e dindmico é o responsavel pela constru¢do do projeto educacional e do
clima institucional. A tematizagdo da pratica, o compartilhar de conhecimentos sdo ac¢des
que conduzidas com intencionalidade, formam o coletivo criando condi¢des para que o
trabalho desenvolvido seja debatido, compreendido e assumido por todos. Compartilhar ¢
um processo que contribui para que a institui¢do se constitua como unidade educacional
no qual sfo expressas as teorias € os saberes que sustentam a pratica pedagogica. Esse
processo tece a unidade do projeto educativo que embora traduzida pelos diferentes
individuos do coletivo, parte de principios comuns. A unidade é, portanto, construida
dinamicamente.

ESPACO PARA FORMACAO CONTINUADA

O coletivo, segundo as caracteristicas apontadas acima, ndo pode prescindir da
formacgdo continuada que deve fazer parte da rotina institucional e ndo pode ocorrer de
forma esporadica.

Hora e lugar especialmente destinado a formacgdo devem possibilitar o encontro entre
os professores para a troca de idéias sobre a pratica, para supervisdo, estudos sobre os mais



diversos temas pertinentes ao trabalho, organizacdo e planejamento da rotina, do tempo e
atividades e outras questdes relativas ao projeto educativo.

A institui¢do deve proporcionar condi¢des para que todos os profissionais participem
de momentos de formacdo de naturezas diversas como reunides, palestras, visitas,
atualizagdes por meio de filmes, videos etc.

S -
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ESPACO FiSICO E RECURSOS MATERIAIS

A estruturacdo do espago, a forma como os materiais estdo organizados, a qualidade
e adequacdo dos mesmos sdo elementos essenciais de um projeto educativo. Espaco fisico,
materiais, brinquedos, instrumentos sonoros ¢ mobilidrios ndo devem ser vistos como
elementos passivos, mas como componentes ativos do processo educacional que refletem
a concepcao de educagio assumida pela instituigdo. Constituem-se em poderosos auxiliares
da aprendizagem. Sua presenca desponta como um dos indicadores importantes para a
definicdo de praticas educativas de qualidade em institui¢do de educagdo infantil. No
entanto, a melhoria da agfo educativa ndo depende exclusivamente da existéncia destes
objetos, mas esta condicionada ao uso que fazem deles os professores junto as criangas
com as quais trabalham. Os professores preparam o ambiente para que a crianga possa
aprender de forma ativa na interacdo com outras criangas € com os adultos.



VERSATILIDADE DO ESPACO

O espago na instituicdo de educacdo infantil
deve propiciar condi¢des para que as criangas possam

usufrui-lo em beneficio do seu desenvolvimento e
aprendizagem. Para tanto, é preciso que o espaco
seja versatil e permeavel a sua agdo, sujeito as
modificagdes propostas pelas criangas e pelos
professores em fungdo das a¢des desenvolvidas.
Deve ser pensado e rearranjado, considerando as
diferentes necessidades de cada faixa etaria, assim
como os diferentes projetos e atividades que estdo

sendo desenvolvidos. Particularmente, as

criang¢as de zero a um ano de idade

necessitam de um espago especialmente
preparado onde possam engatinhar
livremente, ensaiar os primeiros passos,
brincar, interagir com outras criangas, repousar quando
sentirem necessidade etc. Os véarios momentos do dia que demandam
mais espago livre para movimentagdo corporal ou ambientes para aconchego e/ou

para maior concentracdo, ou ainda, atividades de cuidados implicam, também, planejar,
organizar ¢ mudar constantemente o espago. Nas salas, a forma de organizagdo pode
comportar ambientes que permitem o desenvolvimento de atividades diversificadas e
simultaneas, como, por exemplo, ambientes para jogos, artes, faz-de-conta, leitura etc.

Pesquisas indicam que ambientes divididos sdo mais indicados para estruturar espacos
para criangas pequenas ao invés de grandes areas livres. Os pequenos interagem melhor
em grupos quando estdo em espagcos menores ¢ mais aconchegantes de onde podem
visualizar o adulto. Os elementos que dividem o espago sdo variados, podendo ser prateleiras
baixas, pequenas casinhas, caixas, biombos baixos dos mais diversos tipos etc. Esse tipo de
organizacdo favorece a crianga ficar sozinha, se assim o desejar.

Na area externa, hd que se criar espacos ludicos que sejam alternativos e permitam
que as criangas corram, balancem, subam, descam e escalem ambientes diferenciados,
pendurem-se, escorreguem, rolem, joguem bola, brinquem com agua e areia, escondam-
se etc.

OS RECURSOS MATERIAIS

Recursos materiais entendidos como mobiliario, espelhos, brinquedos, livros, lapis,
papéis, tintas, pincéis, tesouras, cola, massa de modelar, argila, jogos os mais diversos,
blocos para construgdes, material de sucata, roupas e panos para brincar etc. devem ter
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presencga obrigatoria nas instituigdes de educagio infantil de forma cuidadosamente
planejada.

Os materiais constituem um instrumento importante para o desenvolvimento da
tarefa educativa, uma vez que s@o um meio que auxilia a agdo das criancas. Se de um lado,
possuem qualidades fisicas que permitem a constru¢do de um conhecimento mais direto e
baseado na experiéncia imediata, por outro lado, possuem qualidades outras que serdo
conhecidas apenas pela interven¢do dos adultos ou de parceiros mais experientes. As criancas
exploram os objetos, conhecem suas propriedades e fungdes e, além disso, transformam-
nos nas suas brincadeiras, atribuindo-lhes novos significados.

Os brinquedos constituem-se, entre outros, em objetos privilegiados da educacio
das criangas. Sdo objetos que ddo suporte ao brincar e podem ser das mais diversas origens
materiais, formas, texturas, tamanho e cor. Podem ser comprados ou fabricados pelos
professores e pelas proprias criancas; podem também ter vida curta, quando inventados e
confeccionados pelas criangas em determinada brincadeira e durar varias geragoes, quando
transmitidos de pai para filho. Nessa perspectiva, as institui¢des devem integra-los ao acervo
de materiais existentes nas salas, prevendo critérios de escolha, selecdo e aquisicdo de
acordo com a faixa etaria atendida e os diferentes projetos desenvolvidos na instituigdo.

ACESSIBILIDADE DOS MATERIAIS

Outro ponto importante a ser ressaltado diz respeito a disposi¢do e organizagio dos
materiais, uma vez que isso pode ser decisivo no uso que as criangas venham a fazer deles.
Os brinquedos e demais materiais precisam estar dispostos de forma acessivel as criangas,
permitindo seu uso auténomo, sua visibilidade, bem como uma organizag¢io que possibilite
identificar os critérios de ordenagio.

E preciso que, em todas as salas, exista mobilidrio adequado ao tamanho das criangas
para que estas disponham permanentemente de materiais para seu uso espontaneo ou em
atividades dirigidas. Este uso freqiiente ocasiona, inevitavelmente, desgaste em brinquedos,
livros, canetas, pincéis, tesouras, jogos etc. Esta situacdo comum ndo deve ser pretexto
para que os adultos guardem e tranquem os materiais em armarios, dificultando seu uso
pelas criangas. Usar, usufruir, cuidar e manter os materiais sdo aprendizagens importantes
nessa faixa etaria. A manutengdo e reposicdo destes materiais devem fazer parte da rotina
das instituigdes e ndo acontecer de forma esporadica.

SEGURANCA DO ESPACO E DOS MATERIAIS

Para as criangas circularem com independéncia no espago, é necessario um bom
planejamento que garanta as condi¢cdes de seguranca necessdrias. E imprescindivel o uso



de materiais resistentes, de boa qualidade e testados pelo mercado, como vidros e espelhos
resistentes, materiais elétricos e hidraulicos de comprovada eficacia e durabilidade. E
necessaria, também, protecdo adequada em situagdes onde exista possibilidade de risco,
como escadas, varandas, janelas, acesso ao exterior etc. Os brinquedos devem ser seguros
(seguindo as normas do Inmetro'), lavaveis e necessitam estar em boas condig¢des. Os
brinquedos de parque devem estar bem fixados em area gramada ou coberta com areia e
ndo sobre area cimentada.

CRITERIOS PARA FORMACAO DE GRUPOS DE CRIANCAS

As diferencas que caracterizam cada fase de desenvolvimento sdo bastante grandes,
o que leva, muitas vezes, as instituicdes a justificar os agrupamentos homogéneos por faixa
etaria. Esta forma de agrupamento estd relacionada muito mais a uma necessidade do
trabalho dos adultos do que as necessidades da crianga. Se, de um lado, isto facilita a
organiza¢do de algumas atividades e o melhor aproveitamento do espaco fisico disponivel,
de outro, dificulta a possibilidade de interagdo que um grupo heterogéneo oferece.

Nao ha uma divisdo rigida, mas ¢ comum que bebés fiquem em um mesmo grupo
até conseguirem andar. As criancas que ja andam bem e estdo iniciando o controle dos
esfincteres costumam ser concentradas em outro agrupamento. Apos a retirada das fraldas,
as criangas costumam ser agrupadas por idade, isto é, em turmas de trés, quatro, cinco e
seis anos de idade. Numa concepgdo de educacdo e aprendizagem que considera a interag@o
como um elemento vital para o desenvolvimento, o contato entre estas criancas de diferentes
faixas etarias e com diferentes capacidades deve ser planejado. Isto quer dizer que ¢
interessante prever constantes momentos na rotina ou planejar projetos que integrem estes
diferentes agrupamentos.

Tdo importante quanto pensar nos agrupamentos por faixa etaria ¢ refletir sobre o
numero de criangas por grupos e a propor¢do de adulto por criangas. Quanto menores as
criancas, mais desaconselhados sdo os grupos muito grandes, pois ha uma demanda de
atendimento individualizado. Até os 12 meses, ¢ aconselhavel ndo ter mais de 6 criangas
por adulto, sendo necessaria uma ajuda nos momentos de maior demanda, como, por
exemplo, em situagdes de alimentagdo. Do primeiro ao segundo ano de vida,
aproximadamente, aconselha-se ndo mais do que 8 criangas para cada adulto, ainda com
ajuda em determinados momentos. A partir do momento no qual as criangas deixam as
fraldas até os 3 anos, pode-se organizar grupos de 12 a 15 criangas por adulto. Quando as
criangas adquirem maior autonomia em relagdo aos cuidados e interagem de forma mais

1 INMETRO: Instituto Nacional de Metrologia, Normalizagdo ¢ Qualidade Industrial do Ministério da
Industria, Comércio e Turismo.



independente com seus pares, entre 3 ¢ 6 anos, ¢ possivel pensar em grupos maiores, mas
que nfo ultrapassem 25 criangas por professor.

A razdo adulto/crianga, porém, ndo pode ser um critério isolado. Mesmo quando as
proporcdes acima indicadas sdo respeitadas, ha de se
considerar que grupos com muitas criangas € muitos
professores ndo resolvem as necessidades de um
trabalho mais individualizado e cria um ambiente
inadequado.

ORGANIZACAO DO TEMPO

A rotina na educacdo infantil pode ser facilitadora ou
cerceadora dos processos de desenvolvimento e aprendizagem.
Rotinas rigidas e inflexiveis desconsideram a crianga, que precisa
adaptar-se a ela e ndo o contrario, como deveria ser; desconsideram
também o adulto, tornando seu trabalho monoétono, repetitivo e
pouco participativo.

O numero de horas que a crianga permanece na instituicéo,
a amplitude dos cuidados fisicos necessarios ao atendimento, os ritmos e diferengas
individuais e a especificidade do trabalho pedagdgico demandam um planejamento
constante da rotina. A organizacdo do tempo deve prever possibilidades diversas e muitas
vezes simultaneas de atividades, como atividades mais ou menos movimentadas, individuais
ou em grupos, com maior ou menor grau de concentracdo; de repouso, alimentacdo e higiene;
atividades referentes aos diferentes eixos de trabalho.

Considerada como um instrumento de dinamizagdo da aprendizagem, facilitador
das percepg¢des infantis sobre o tempo e o espago, uma rotina clara e compreensivel para as
criangas ¢ fator de seguranga. A rotina pode orientar as acdes das criangas, assim como dos
professores, possibilitando a antecipag¢io das situagdes que irdo acontecer.

AMBIENTE DE CUIDADOS

A instituicdo necessita criar um ambiente de cuidado que considere as necessidades
das diferentes faixas etarias, das familias e as condi¢des de atendimento da instituigfo.
Como as criangas pequenas se caracterizam por um ritmo de crescimento e desenvolvimento
fisico variado os cuidados devem incluir o acompanhamento deste processo.

E possivel, principalmente na creche, que alguns grupos iniciem o ano com
determinadas caracteristicas e necessidades, que estardo modificadas no final do primeiro
trimestre. Algumas criangas comegam a freqiientar o primeiro grupo das creches ainda no
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seu primeiro més de vida, outras serdo matriculadas proximo ao quarto més ou no final do
primeiro ano. Assim nas instituicdes que atendem bebés e criangas pequenas, ndo se pode
prever uma organizagdo do cotidiano de forma homogénea ¢ que se mantenha o ano todo
sem alteragdes.

A organizagdo dos momentos em que sdo previstos cuidados com o corpo, banho,
lavagem de méos, higiene oral, uso dos sanitdrios, repouso e brincadeiras ao ar livre, podem
variar nas institui¢des de educacdo infantil, segundo os grupos etarios atendidos, o tempo
de permanéncia diaria das criangas na institui¢do e os acordos estabelecidos com as familias.
As atividades de cuidado das criangas se organizam em fun¢@o de suas necessidades nas 24
horas do dia. Isto exige uma programacdo conjunta com as familias para divisdo de
responsabilidades, evitando-se a sobreposi¢cdo ou a auséncia de alguns dos cuidados
essenciais.

O planejamento dos cuidados e da vida cotidiana na instituicdo deve ser iniciado
pelo conhecimento sobre a crianga e suas peculiaridades, que se faz pelo levantamento de
dados com a familia no ato da matricula e por meio de um constante intercambio entre
familiares e professores. Algumas informagdes podem ser colhidas previamente a sua entrada
na instituicdo, como os esquemas, preferéncias e intolerancia alimentar; os habitos de sono
e de eliminagfo; os controles ¢ cuidados especiais com sua satde. Outras serdo conhecidas
na propria interagdo com a crianga e sua familia, ao longo do tempo.

PARCERIA COM AS FAMILIAS

As caracteristicas da faixa etaria das criancgas atendidas, bem como as necessidades
atuais de constru¢do de uma sociedade mais democratica e pluralista apontam para a
importancia de uma atenc¢do especial com a relacdo entre as institui¢des e as familias.

Constata-se em muitas instituigdes que estas relagdes tém sido conflituosas, baseadas
numa concep¢do equivocada de que as familias dificultam o processo de socializacdo e de
aprendizagem das criangas. No caso das familias de baixa renda, por serem consideradas
como portadoras de caréncias de toda ordem. No caso das familias de maior poder aquisitivo,
a critica incide na relagdo afetiva estabelecida com as criangas. Esta concepgio traduz um
preconceito que gera agdes discriminatorias, impedindo o didlogo. Muitas instituicdes que
agem em funcdo deste tipo de preconceito t€ém procurado implantar programas que visam
a instruir as familias, especialmente as mies, sobre como educar e criar seus filhos dentro
de um padrio preestabelecido e considerado adequado. Essa agio, em geral moralizadora,
tem por base o modelo de familia idealizada e tem sido responsavel muito mais por um
afastamento das duas instituicdes do que por um trabalho conjunto em prol da educagio
das criangas.

Visdes mais atualizadas sobre a instituicdo familiar propdem que se rejeite a idéia de
que exista um unico modelo. Enfoques tedricos mais recentes procuram entender a familia



como uma criagdo humana mutavel, sujeita a determinagdes culturais e historicas que se
constitui tanto em espaco de solidariedade, afeto e seguranca como em campo de conflitos,
lutas e disputa.

A valorizacdo e o conhecimento das caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes
grupos sociais que compdem a nossa sociedade, e a critica as relagdes sociais discriminatdrias
e excludentes indicam que, novos caminhos devem ser trilhados na relacdo entre as
instituicdes de educacdo infantil e as familias.

Respeito aos varios tipos de estruturas familiares

Constate-se que as familias independente da classe social a qual pertencem se
organizam das mais diversas maneiras. Além da familia nuclear que € constituida pelo pai,
maie e filhos, proliferam hoje as familias monoparentais, nas quais apenas a mae ou o pai
estd presente. Existem, ainda, as familias que se reconstituiram por meio de novos
casamentos ¢ possuem filhos advindos dessas relagdoes. Ha, também, as familias extensas,
comuns na histdria brasileira, nas quais convivem na mesma casa varias geragdes e/ou pessoas
ligadas por parentescos diversos. E possivel ainda encontrar vérias familias coabitando em
uma mesma casa. Enfim, parece ndo haver limites para os arranjos familiares na atualidade.

As criangas tém direito de ser criadas e educadas no seio de suas familias. O Estatuto
da Crianga e do Adolescente reafirma, em seus termos, que a familia € a primeira institui¢cdo
social responsavel pela efetivacdo dos direitos basicos das criangas. Cabe, portanto, as
instituigdes estabelecerem um didlogo aberto com as familias, considerando-as como
parceiras e interlocutoras no processo educativo infantil.
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Acolhimento das diferentes culturas, valores e crencas
sobre educacio de criancas

A pluralidade cultural, isto €, a diversidade de etnias, crengas, costumes, valores etc.
que caracterizam a populacdo brasileira marca, também, as instituigdes de educagio infantil.
O trabalho com a diversidade e o convivio com a diferenga possibilitam a ampliacdo de
horizontes tanto para o professor quanto para a crianga. Isto porque permite a conscientizagio
de que a realidade de cada um é apenas parte de um universo maior que oferece multiplas
escolhas. Assumir um trabalho de acolhimento as diferentes expressdes e manifestagcdes
das criangas e suas familias significa valorizar e respeitar a diversidade, ndo implicando a
adesdo incondicional aos valores do outro. Cada familia e suas criangas sdo portadoras de
um vasto repertdrio que se constitui em material rico e farto para o exercicio do dialogo,
aprendizagem com a diferen¢a, a ndo discriminacéio e as atitudes ndo preconceituosas.
Estas capacidades s@o necessarias para o desenvolvimento de uma postura ética nas relagoes
humanas. Nesse sentido, as institui¢des de educacdo infantil, por intermédio de seus
profissionais, devem desenvolver a capacidade de ouvir, observar e aprender com as familias.

Acolher as diferentes culturas nfo pode se limitar as comemoragdes festivas, a
eventuais apresentacdes de dancas tipicas ou a experimentacdo de pratos regionais. Estas
iniciativas so interessantes e desejaveis, mas ndo sio suficientes para lidar com a diversidade
de valores e crencas.

Compreender o que acontece com as familias, entender seus valores ligados a



procedimentos disciplinares, a habitos de higiene, a formas de se relacionar com as pessoas
etc. pode auxiliar a constru¢do conjunta de a¢des. De maneira geral, as institui¢cdes de
educacdo devem servir de apoio real e efetivo as criangas e suas familias, respondendo as
suas demandas e necessidades. Evitar julgamentos moralistas, pessoais ou vinculados a
preconceitos é condigdo para o estabelecimento de uma base para o dialogo.

Estabelecimento de canais de comunicag¢io

Existem oportunidades variadas de incluir as familias no projeto institucional. Ha
experiéncias interessantes de criacdo de conselhos e associagdes de pais que sdo canais
abertos de participacdo na gestdo das unidades
educacionais.

A comunicac¢do mais individualizada entre as
familias e as instituigdes de educagdo infantil deve
ocorrer desde o inicio de forma planejada. Apds os
primeiros contatos, a comunicacéio entre as familias e os

professores pode se tornar uma rotina mais informal, mas
bastante ativa. Entrar todos os dias até a sala onde sua
crianga esta, trocar algumas palavras com o professor pode
ser um fator de tranqiiilidade para muitos pais. Quanto menor O O O O

a crianga, mais importante essa troca de informagdes. Este

contato direto ndo deve ser substituido por comunica¢des impessoais, escritas de maneira
burocratica. Oportunidades de encontros periddicos com os pais de um mesmo grupo por
meio de reunides, ou mesmo contatos individuais fazem parte do cotidiano das instituigoes
de educacdo infantil.

Em geral a troca de informagdes ¢ didria com as familias, principalmente quando ha
cuidados especiais que a crianga esteja necessitando. Assim, para que o professor ndo fique
sobrecarregado pela necessidade de dar atencgdo as familias e criangas a0 mesmo tempo, o
planejamento deste momento — em conjunto com os pais € a ajuda de outros funcionarios
— ¢ fundamental para o relacionamento de todos os envolvidos.

E preciso combinar formas de comunicagdo para trocas especificas de informagdes,
como uso de medicamentos, que precisam ser dados em doses precisas, de acordo com
receita do médico, ou eventos ligados a saude e alimentago. Isso evita esquecimentos que
podem ser prejudiciais para a satide da crianga e facilita a vida do professor ¢ da familia.

Com as familias de criangas maiores, a comunica¢do ¢ de natureza diferente. As
informagdes entre as familias e a instituicdo podem ser mais esporadicas, ocorrendo somente
a medida das necessidades. As reunides para discussdo sobre o andamento dos trabalhos
com as criangas sdo sempre bem-vindas e se constituem em um direito dos pais.



No entanto, a participagdo das familias ndo deve estar sujeita a uma unica
possibilidade. As institui¢des de educacdo infantil precisam pensar em formas mais variadas
de participacdo de modo a atender necessidades e interesses também diversificados.

Os pais, também, devem ter acesso a:

» filosofia e concepcdo de trabalho da institui¢ao;

» informacoes relativas ao quadro de pessoal com as qualifica¢des
e experiéncias;

» informacgdes relativas a estrutura e funcionamento da creche
ou da pré-escola;

* condutas em caso de emergéncia e problemas de saude;

* informagdes quanto a participagdo das criangas e familias em
eventos especiais.

As orientagdes podem ser modificadas caso haja um trabalho coletivo envolvendo as
familias e o coletivo de profissionais por meio de consultas e negociagdes permanentes.

As trocas reciprocas e o suporte mutuo devem ser a tonica do relacionamento. Os
profissionais da instituicio devem partilhar, com os pais, conhecimentos sobre
desenvolvimento infantil e informagdes relevantes sobre as criangas utilizando uma
sistematica de comunica¢des regulares.

Inclusiao do conhecimento familiar no trabalho educativo

E possivel integrar o conhecimento das familias nos projetos e demais atividades
pedagogicas. Nao sé as questdes culturais e regionais podem ser inseridas nas programacgdes
por meio da participacdo de pais e demais familiares, mas também as questdes afetivas e
motivagdes familiares podem fazer parte do cotidiano pedagdgico. Por exemplo, a historia
da escolha do nome das criangas, as brincadeiras preferidas dos pais na infancia, as histdrias
de vida etc. podem tornar-se parte integrante de projetos a serem trabalhados com as
criangas.

Acolhimento das familias e das criancas na instituicio

A entrada na instituicao

O ingresso das criangas nas institui¢des pode criar ansiedade tanto para elas
¢ para seus pais como para os professores. As reagdes podem variar muito, tanto em



relagdo as manifestacdes emocionais quanto ao tempo necessario para se efetivar o
processo.

Algumas criangas podem apresentar comportamentos diferentes daqueles que
normalmente revelam em seu ambiente familiar, como alteragdes de apetite; retorno as
fases anteriores do desenvolvimento (voltar a urinar ou evacuar na roupa, por exemplo).
Podem, também, adoecer; isolar-se dos demais e criar dependéncia de um brinquedo, da
chupeta ou de um paninho. As institui¢des de educagio infantil devem ter flexibilidade
diante dessas singularidades ajudando os pais e as criangas nestes momentos.

A entrevista de matricula pode ser usada para apresentar informag¢des sobre o
atendimento oferecido, os objetivos do trabalho, a concep¢do de educacdo adotada. Esta ¢
uma boa oportunidade também para que se conhega alguns habitos das criancas e para que
o professor estabelega um primeiro contato com as familias.

Quanto mais novo o bebé, maior a ligagdo entre mae e filho. Assim, ndo é apenas a
crianga que passa pela adaptacdo, mas também a mae. Dependendo da familia e da crianga,
outros membros como o pai, irmios, avos poderdo estar envolvidos no processo de adaptagio
a instituicdo. A maneira como a familia vé a entrada da crianga na instituicdo de educagdo
infantil tem uma influéncia marcante nas reagdes € emogdes da crianca durante o processo
inicial. Acolher os pais com suas duvidas, angustias e ansiedades, oferecendo apoio e
tranqiiilidade, contribui para que a crianca também se sinta menos insegura nos primeiros
dias na instituicdo. Reconhecer que os pais sdo as pessoas que mais conhecem as criangas
e que entendem muito sobre como cuida-las pode facilitar o relacionamento. Antes de
tudo, € preciso estabelecer uma relagdo de confianca com as familias, deixando claro que o
objetivo ¢é a parceria de cuidados e educagdo visando ao bem-estar da crianga. Quando ha
um certo nimero de criancas para ingressar na institui¢do, pode-se fazer uma reunido com
todos os pais novos para que se conhegam e discutam conjuntamente suas duvidas e
preocupacgdes.

Os primeiros dias

No primeiro dia da crianga na institui¢do, a aten¢do do professor deve estar voltada
para ela de maneira especial. Este dia deve ser muito bem planejado para que a crianga
possa ser bem acolhida. E recomendavel receber poucas criangas por vez para que se possa
atendé-las de forma individualizada. Com os bebés muito pequenos, o principal cuidado
sera preparar o seu lugar no ambiente, o seu ber¢o, identifica-lo com o nome, providenciar
os alimentos que ird receber, e principalmente tranqiiilizar os pais. A permanéncia na
instituicdo de alguns objetos de transi¢do, como a chupeta, a fralda que ele usa para cheirar,
um mordedor, ou mesmo o bico da mamadeira a que ele estd acostumado, ajudara neste
processo. Pode-se mesmo solicitar que a mie ou responsavel pela crianga venha, alguns
dias antes, ajudar a preparar o ber¢o de seu bebé.






Quando o atendimento ¢ de periodo integral,
¢ recomendavel que se estabeleca um processo
gradual de inser¢do, ampliando o tempo de

permanéncia de maneira que a crianga va se
familiarizando aos poucos com o professor, com o espago,
com a rotina € com as outras criangas com as quais ira conviver.

E importante que se solicite, nos primeiros dias, e até
quando se fizer necessario, a presenga da méae ou do pai ou

de alguém conhecido da crianga para que ela possa enfrentar

o ambiente estranho junto de alguém com quem se sinta O b
segura. Quando tiver estabelecido um vinculo afetivo com o L,-\
professor e com as outras criangas, ¢ que ela podera enfrentar bem a

separacdo, sendo capaz de se despedir da pessoa querida, com seguranga ¢
desprendimento.

Este periodo exige muita habilidade, por isso, o professor necessita de apoio e
acompanhamento, especialmente do diretor ¢ membros da equipe técnica uma vez que
ele também estd sofrendo um processo de adaptagdo. Os professores precisam ter claro
qual ¢ o papel da méie (ou de quem estiver acompanhando a crianga) em seus primeiros
dias na institui¢3o.

Os pais podem encontrar dificuldades de tempo para viver este processo por nio
poderem se ausentar muitos dias no trabalho. Neste caso, seria importante que pudessem
estar presentes, ao menos no primeiro dia, e que depois pudessem ser substituidos por
alguém da confianca da crianga.

O choro da crianga, durante o processo de insercéo, parece ser o fator que mais provoca
ansiedade tanto nos pais quanto nos professores. Mas parece haver, também, uma crenga
de que o choro ¢ inevitavel e que a crianca acabard se acostumando, vencida pelo
esgotamento fisico ou emocional, parando de chorar. Alguns acreditam que, se derem muita
atencdo e as pegarem no colo, as criangas se tornardo manhosas, deixando-as chorar. Essa
experiéncia deve ser evitada. Deve ser dada uma aten¢do especial as criangas, nesses
momentos de choro, pegando no colo ou sugerindo-lhes atividades interessantes.

O professor pode planejar a melhor forma de organizar o ambiente nestes primeiros
dias, levando em consideracdo os gostos e preferéncias das criangas, repensando a rotina
em funcdo de sua chegada e oferecendo-lhes atividades atrativas. Ambientes organizados
com material de pintura, desenho ¢ modelagem, brinquedos de casinha, baldes, pas, arcia
e agua etc., sdo boas estratégias.

As orientagdes acima sdo validas também para os primeiros dias do ano ou do
semestre, quando todas as criangas e funcionarios estdo em periodo de adaptacéo.
E necessario um periodo de planejamento da equipe para organizar a entrada e a rotina das
criangas.



Remanejamento entre os grupos de crianca

O remanejamento das criangas para outras turmas parece inevitavel, principalmente
nas creches, em fungdo da grande demanda por vagas. Havendo realmente necessidade de
enfrentar esta situacdo, todo cuidado € pouco. As criangas pequenas, em especial as de
zero a dois anos, constroem, por meio do vinculo afetivo com o adulto de referéncia, a base
sobre a qual vdo se sentir seguras para explorar o ambiente e para se relacionar com novas
pessoas. A integragdo a nova turma precisa ser gradativa, envolvendo o adulto com a qual
estdo acostumadas.

Substituicio de professores

Considerando-se a importancia dos vinculos estabelecidos com os adultos nessa faixa
etaria, a substitui¢do dos professores deve ser pensada e plancjada com atengio e
antecedéncia, preparando as criangas para essa situac@o. Infelizmente, em muitas
institui¢des, a rotatividade de adultos é uma realidade. Quando isso ocorre, € bom que esta
transi¢@o seja feita paulatinamente com o professor antigo cedendo gradativamente o lugar
para o novo.

lolanda Huzak



Passagem para a escola

Com a saida das criangas, as familias enfrentam novamente grandes mudangas. A
passagem da educacgdo infantil para o ensino fundamental representa um marco significativo
para a crianga podendo criar ansiedades e insegurangas. O professor de educacdo infantil
deve considerar esse fato desde o inicio do ano, estando disponivel e atento para as questdes
e atitudes que as criangas possam manifestar. Tais preocupacdes podem ser aproveitadas
para a realizagdo de projetos que envolvam visitas a escolas de ensino fundamental;
entrevistas com professores e alunos; programar um dia de permanéncia em uma classe de
primeira série. E interessante fazer um ritual de despedida, marcando para as criangas este
momento de passagem com um evento significativo. Essas a¢des ajudam a desenvolver
uma disposicdo positiva frente as futuras mudangas demonstrando que, apesar das perdas,
ha também crescimento.

Acolhimento de familias com necessidades especiais

Algumas familias enfrentam problemas sérios ligados ao alcoolismo, violéncia familiar
ou problemas de saude e desnutricdo que comprometem sua atuagdo junto as criangas.
Apenas quando a sobrevivéncia fisica e
mental esta seriamente comprometida
pela conduta familiar, ou quando a
crianga sofre agressdo sexual, € possivel
pensar em uma a¢do mais enérgica para
a interrupgéo imediata do
comportamento agressor, admitindo-se,
em casos extremos, o encaminhamento
de criangas para institui¢cdes
especializadas longe do convivio
familiar.

No geral, as familias que
porventura tiverem dificuldades em
cumprir qualquer uma de suas funcdes
para com as criancas deverdo receber
toda ajuda possivel das institui¢des de
educacdo infantil, da comunidade, do
poder publico, das institui¢des de apoio
para que melhorem o desempenho junto
as criangas.

lolanda Huzak
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Ao Professor de Educacdo Infantil

E com muito prazer que Ihe entregamos o Referencial Curricular Nacional para
a Educacédo Infantil referente as creches, entidades equivalentes e pré-escolas, que
integra a série de documentos dos Par@metros  Curriculares Nacionais elaborados pelo
Ministério da Educacéo e do Desporto.

Atendendo as determinacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei 9.394/96) gque estabelece, pela primeira vez na histdria de nosso pais, que a educagéo
infantil é a primeira etapa da educacdo basica, nosso objetivo, com este material, é auxilia
lo na redlizacdo de seu trabalho educativo diario junto as criangas pequenas.

Considerando a fase transitoria pela qual passam creches e pré-escolas na busca por
umaacao integrada que incorpore as atividades educativas 0s cui dados essenciai s das criancas
e suas brincadeiras, o Referencial pretende apontar metas de qualidade que contribuam
para que as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de
crescerem como cidadaos cujos direitos ainfanciasio reconhecidos. Visa, também, contribuir
para que possa redlizar, nas ingtituicdes, o objetivo socializador dessa etapa educacional,
em ambientes que propiciem 0 acesso e a ampliacdo, pelas criancas, dos conhecimentos da
realidade socia e cultural.

Este documento é fruto de um amplo debate nacional, no qual participaram
professores e diversos profissionais que atuam diretamente com as criangas, contribuindo
com conhecimentos diversos provenientes tanto da vasta e longa experiéncia pratica de
alguns, como da reflexdo académica, cientifica ou administrativa de outros. Ele representa
um avanco ha educacdo infantil ao buscar solucBes educativas para a superacdo, de um
lado, da tradicdo assistencialista das creches e, de outro, da marca da antecipacdo da
escolaridade das pré-escolas. O Referencial foi concebido de maneira a servir como um
guia de reflexdo de cunho educaciona sobre objetivos, contetdos e orientacBes didaticas
para os profissionais que atuam diretamente com criancas de zero a seis anos, respeitando
seus estilos pedagdgicos e a diversidade cultural brasileira

Esperamos que os esforcos dagueles que participaram dessa empreitada, em nome
da melhoria da educacdo infantil, possam reverter em um enriguecimento das discussdes
pedagdgicas no interior de cada instituicao, subsidiando a elaboracdo de projetos educativos
singulares, em parceria com as familias e a comunidade.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto






Professor,

Vocé esta recebendo uma colecdo de trés volumes que compdem o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil organizados da seguinte forma:

» Um documento Introdugdo, que apresenta uma reflexa@o sobre creches e pré-escolas
no Brasil, situando e fundamentando concepgdes de crianca, de educacdo, de
instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os objetivos gerais
da educacéo infantil e orientaram a organizacdo dos documentos de eixos de
trabalho que estdo agrupados em dois volumes relacionados aos seguintes ambitos
de experiéncia: Formacao Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo.

* Um volume relativo ao @mbito de experiéncia Formagdo Pessoal e Social que
contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, 0s processos de
construcdo da ldentidade e Autonomia das criangas.

* Um volume relativo ao ambito de experiéncia Conhecimento de Mundo que
contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados para a
construcdo das diferentes linguagens pelas criancas e para as relagbes que
estabelecem com os objetos de conhecimento: Movimento, MUsica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

Para garantir o acesso e o bom aproveitamento deste material, 0 MEC coloca a
disposicdo de cada profissional de educacdo infantil seu proprio exemplar, para que possa
utiliza-lo como instrumento de trabalho cotidiano, consulté-lo, fazer anotagdes e discuti-lo
com seus parceiros e/ou com os familiares das criancas usuarias das instituicoes.

A organizacdo do Referencial possui cardter instrumental e didatico, devendo os
professores ter consciéncia, em sua prética educativa, que a construcdo de conhecimentos
se processa de maneira integrada e global e que ha inter-relagdes entre os diferentes eixos
sugeridos a serem trabalhados com as criancas. Nessa perspectiva, o Referencial € um
guia de orientagdo que devera servir de base para discussbes entre profissionais de um
mesmo sistema de ensino ou no interior da instituicdo, na elaboragéo de projetos educativos
singulares e diversos.

Estes volumes pretendem contribuir para o planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo de préticas educativas que considerem a pluralidade e diversidade étnica, religiosa,
de género, social e cultural das criangas brasileiras, favorecendo a construcdo de propostas
educativas que respondam as demandas das criancas e seus familiares nas diferentes regides
do pais.

Secretaria de Educacdo Fundamental



Ilanda Huzak
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Saber 0 que é estavel e 0 que € circunstancial em sua pessoa, conhecer suas
caracteristicas e potencialidades e reconhecer seus limites é central para o desenvolvimento
daidentidade e para a conquista da autonomia. A capacidade das criancas de terem confianca
em si proprias e o fato de sentirem-se aceitas, ouvidas, cuidadas e amadas oferecem
seguranca para a formagao pessoal e social. A possibilidade de desde muito cedo efetuarem
escolhas e assumirem peguenas responsabilidades favorece o desenvolvimento da auto-
estima, essencial para que as criangas se sintam confiantes e felizes.

O desenvolvimento da identidade e da autonomia estdo intimamente relacionados
com os processos de socializacdo. Nas interagdes sociais se da aampliacio dos lacos afetivos
gue as criangas podem estabelecer com as outras criangas e com os adultos, contribuindo
para que o reconhecimento do outro e a constatacdo das diferencas entre as pessoas sejam
valorizadas e aproveitadas para 0 enriquecimento de si proprias.

Isso pode ocorrer nas instituicdes de educacdo infantil que se constituem, por
exceléncia, em espacos de socializacdo, pois propiciam o contato e o confronto com adultos
e criancas de vérias origens socioculturais, de diferentes religifes, etnias, costumes, habitos
e valores, fazendo dessa diversidade um campo privilegiado da experiéncia educativa.

O trabalho educativo pode, assim, criar condi¢Oes para as criangas conhecerem,
descobrirem e ressignificarem
novos sentimentos, valores,
idéias, costumes e papéis
sociais.

A instituicdo de
educacdo infantil é um dos
espacos de insercdo das
criangas nas rel agbes éticas
€ morais que permeiam a
sociedade na qual estdo inseridas.
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A construcdo da identidade e da autonomia diz respeito ao conhecimento,
desenvolvimento e uso dos recursos pessoais para fazer frente as diferentes situacdes da
vida.

A identidade € um conceito do qual faz parte a idéia de distin¢cdo, de uma marca de
diferenca entre as pessoas, a comegar pelo nome, seguido de todas as caracteristicas fisicas,
de modos de agir e de pensar e da histéria pessoal. Sua construcdo é gradativa e se da por
meio de interacBes sociais estabelecidas pela crianga, nas quais ela, alternadamente, imita
e se funde com o outro para diferenciar-se dele em seguida, muitas vezes utilizando-se da
0pOSi Ga0.

A fonte origina da identidade esta naguele circulo de pessoas com quem a crianca
interage no inicio da vida. Em geral a familia € a primeira matriz de socializagdo. Ali, cada
um possui tracos que o distingue dos demais elementos, ligados a posicéo que ocupa (filho
mais velho, cacula etc.), ao papel que desempenha, as suas caracteristicas fisicas, a0 seu
temperamento, as relacBes especificas com pai, mée e outros membros etc.

A crianca participa, também, de outros universos sociais, como festas populares de
sua cidade ou bairro, igreja, feira ou clube, ou sgja, pode ter as mais diversas vivéncias, das
guais resultam um repertério de valores, crencas e conhecimentos.

Uma das particularidades da sociedade brasileira é a diversidade étnica e cultural.
Essa diversidade apresenta-se com caracteristicas proprias segundo a regido e a localidade;
faz-se presente nas criangas que freqlientam as instituicbes de educacdo infantil, e também
em seus professores.

O ingresso na instituicdo de educacdo infantil pode alargar o universo inicial das
criancas, em vista da possibilidade de conviverem com outras criancas e com adultos de
origens e habitos culturais diversos, de aprender novas brincadeiras, de adquirir
conhecimentos sobre realidades distantes.

Dependendo da maneira como € tratada a questéo da diversidade, a instituicdo pode
auxiliar as criancas a valorizarem suas caracteristicas étnicas e culturais, ou pelo contrério,
favorecer a discriminac@o quando € conivente com preconceitos.

A maneira como cada um vé a si proprio depende também do modo como é visto
pelos outros. O modo como os tragos particulares de cada crianga sdo recebidos pelo
professor, e pelo grupo em que se insere tem um grande impacto na formacdo de sua
personalidade e de sua auto-estima, ja que sua identidade esta em construcdo. Um exemplo
particular é o caso das criangas com necessidades especiais. Quando 0 grupo a aceita em
sua diferenca esta aceitando-a também em sua semelhanga, pois, embora com recursos
diferenciados, possui, como qualquer crianca, competéncias préprias para interagir com o



meio. Vale destacar que, nesse caso, a atitude de aceitacdo é positiva para todas as criangas,
pois muito estardo aprendendo sobre a diferenca e a diversidade que constituem o ser
humano e a sociedade.

As criancas vao, gradualmente, percebendo-se e percebendo os outros como
diferentes, permitindo que possam acionar Seus proprios recursos, 0 que representa uma
condicdo essencial para o desenvolvimento da autonomia.

A autonomia, definida como a capacidade de se conduzir e tomar decisdes por S
proprio, levando em conta regras, valores, sua perspectiva pessoal, bem como a perspectiva
do outro, é, nessafaixa etéria, mais do que um objetivo a ser alcancado com as criangas, um
principio das acdes educativas. Conceber uma educacdo em direcdo a autonomia significa
considerar as criangas como seres com vontade propria, capazes e competentes para construir
conhecimentos, e, dentro de suas possibilidades, interferir no meio em que vivem.
Exercitando o autogoverno em guestfes situadas no plano das agdes concretas, poderdo
gradualmente fazé-lo no plano das idéias e dos valores.

Do ponto de vista do juizo moral*, nessa faixa etéria, a crianca encontra-se huma
fase denominada de heteronomia, em que da legitimidade a regras e valores porque provém
de fora, em geral de um adulto a quem ela atribui forca e prestigio. Na moral autbnoma, ao
contrario, a maturidade da crianca Ihe permite compreender que as regras sao passiveis de
discussdo e reformulacdo, desde que haja acordo entre os elementos do grupo. Além disso,
vé a igualdade e reciprocidade como componentes necessarios da justica e torna-se capaz
de coordenar seus pontos de vista e agBes com os de outros, em interacdes de cooperacao.

lolanda Huzak

! Este conceito estd sendo usado na perspectiva proposta pelo psicélogo suico Jean Piaget (1896-
1980).



A passagem da heteronomia para a autonomia supde recursos internos (afetivos e
cognitivos) e externos (sociais e culturais). Para que as criangas possam aprender a gerenciar
suas acoes e julgamentos conforme principios outros que ndo o da simples obediéncia, e
para que possam ter nocdo daimportancia da reciprocidade e da cooperacdo numa sociedade
gue se propde a atender 0 bem comum, é preciso que exercitem o autogoverno, usufruindo
de gradativa independéncia para agir, tendo condicdes de escolher e tomar decisoes,
participando do estabelecimento de regras e sangdes.

Assim, é preciso plangjar oportunidades em que as criangas dirijam suas proprias
acles, tendo em vista seus recursos individuais e os limites inerentes ao ambiente.

Um projeto de educacdo que almeja cidaddos solidarios e cooperativos deve cultivar
a preocupacdo com a dimensdo ética, traduzindo-a em elementos concretos do cotidiano
na instituicéo.

O complexo processo de construcdo da identidade e da autonomia depende tanto
das interacdes socioculturais como da vivéncia de algumas experiéncias consideradas

essenciais associadas a fusdo e diferenciacéo, construcéo de vinculos e expressdo da
sexualidade.

Ao nascer, o bebé encontra-se em um estado que pode ser denominado como de
fusdo com a mée, ndo diferenciando o seu préprio corpo e os limites de seus desejos. Pode
ficar frustrado e raivoso quando a mée, ou o adulto que dele cuida, ndo age conforme seus
desgjos — por exemplo, ndo Ihe dando de mamar na hora em que estd com fome. Essas
experiéncias de frustragdo, quando inseridas num climade afeto e atenc¢éo, podem constituir-
se em fatores importantes de desenvolvimento pessoal, ja que explicitam divergéncias e
desencontros, momentos favoréveis a diferenciacdo entre eu e o outro.

Aos poucos, o bebé adquire consciéncia dos limites de seu préprio corpo, bem como
das conseqiiéncias de seus movimentos. Essas conquistas podem ser exemplificadas pelo
encantamento em que fica quando descobre que pode comandar os movimentos de sua
m&o, ou pela surpresa com gue reage quando morde o
proprio braco e sente dor. A exploragéo de seu corpo e
movimentos, assim como 0 contato com o corpo do
outro, sdo fundamentais para um primeiro nivel de \\
diferenciacéo do eu. i

E por meio dos primeiros cuidados que a (7 !
crianca percebe seu proprio corpo como separado -

do corpo do outro, organiza suas emocdes e amplia

seus conhecimentos sobre o mundo. O outro &, assim,




elemento fundamental para o conhecimento de si. Quanto menor a crianca, mais as atitudes
e procedimentos de cuidados do adulto sdo de importancia fundamental para o trabalho
educativo que realiza com ela. Na faixa de zero a seis anos os cuidados essenciais assumem
um carater prioritério na educacéo institucional das criancas.

No ato de alimentar ou trocar uma criangca pequena ndo é s6 o cuidado com a
alimentacdo e higiene que estdo em jogo, mas a interacdo afetiva que envolve a situacao.
Ser carregado ao colo e, a0 mesmo tempo, ter o seio ou mamadeira para mamar € uma
experiéncia fundamental para o ser humano. Na relacdo estabelecida, por exemplo, no
momento de tomar a mamadeira, sgja com a mée ou com o professor de educacdo infantil,
0 bindmio dar e receber possibilita as criancas aprenderem sobre si mesmas e estabel ecerem
uma confianga béasica no outro e em suas proprias competéncias. Elas comecam a perceber
gue sabem lidar com a realidade, que conseguem respostas positivas, fato que lhes da
seguranca e que contribui para a construgdo de sua identidade.

Os constantes cuidados com o conforto que sdo efetivados pelas trocas de vestuario,
pelos procedimentos de higiene da pele, pelo contato com a agua do banho, pelos toques
€ massagens, pelos apoios corporais e mudancas posturais vao propiciando aos bebés novas
referéncias sobre seu proprio corpo, suas necessidades e sentimentos e sobre sua
sexualidade.

lolanda Huzak



Desde o nascimento, as criancas se orientam prioritariamente para 0 outro,
inicialmente para os adultos proximos, que lhes garantem a sobrevivéncia, propiciando sua
alimentacdo, higiene, descanso etc. O bebé nasce e cresce, pois, em intimo contato com o
outro, o que lhe possibilita o acesso ao mundo. Ele expressa seu estado de bem ou mal-
estar pelas vocalizagles, gestos e posturas que sao percebidas, interpretadas e respondidas
pelo(s) outro(s), conforme aprenderam em suas experiéncias na cultura a qual pertencem.
O bebé ja nasce imerso nessa cultura.

Entre o bebé e as pessoas que cuidam, interagem e brincam com ele se estabelece
uma forte relacdo afetiva (a qual envolve sentimentos complexos e contraditorios como
amor, carinho, encantamento, frustracao, raiva, culpa etc.). Essas pessoas ndo apenas cuidam
dacrianca, mas também medeiam seus contatos com o mundo, atuando com €l a, organizando
e interpretando para ela esse mundo. E nessas interacdes, em que ela é significada/
interpretada como menino/menina, como chordo ou tranglilo, como inteligente ou néo,
gue se constroem suas caracteristicas. As pessoas com guem construiram vinculos afetivos
estaveis sdo seus mediadores principais, sinalizando e criando condi¢bes para que as criangas
adotem condutas, valores, atitudes e habitos necessarios a insercdo naguel e grupo ou cultura
especifica.

Em seguida, as criancas orientam-se para outras pessoas a medida que expandem
seus campos de acdo. Embora bem pequenas, elas também demonstram forte motivacéo
para ainteragdo com outras criangas. A orientacdo para o outro, além de lhes garantir acesso
a um grande conjunto de informag8es que este outro lhes proporciona, evidencia uma
caracteristica basica do ser humano que € a capacidade de estabelecer vinculos.

A sexualidade tem grande importéancia no desenvolvimento e na vida psiquica das
pessoas, pois independentemente da potencialidade reprodutiva, relaciona-se com o prazer,
necessidade fundamental dos seres humanos. Nesse sentido, € entendida como algo
inerente, que esta presente desde o momento do nascimento, manifestando-se de formas
distintas segundo as fases da vida. Seu desenvolvimento € fortemente marcado pela cultura
e pela historia, dado que cada sociedade cria regras que constituem parémetros fundamentais
para o comportamento sexual dos individuos. A marca da cultura faz-se presente desde
cedo no desenvolvimento da sexualidade infantil, por exemplo, na maneira como os adultos
reagem aos primeiros movimentos exploratorios que as criangas fazem em seu corpo.

A relacdo das criangcas com o prazer se manifesta de forma diferente da do adulto.
Em momentos diferentes de sua vida, elas podem se concentrar em determinadas partes
do corpo mais do que em outras. A boca é uma das regides pela qual as criangas vivenciam



de modo privilegiado sensacBes de prazer, a0 mesmo tempo em gue se constitui em recurso
de acdo sobre o mundo exterior. Para um bebé, o sugar est4 presente tanto nos momentos
em que mama ou € alimentado, como quando leva a boca objetos que estdo ao seu alcance
ou partes de seu corpo. Nesse contexto, a mordida pode ser entendida, também, como
uma acdo sobre o meio. Também nessa fase, as criancas descobrem o poder que tém por
meio de suas reagles de recusa ou aceitacdo do alimento que lhe oferecem.

Na fase do controle esfincteriano, tudo o que diz respeito as eliminagdes ganha uma
importancia enorme para as criangas e para os adultos com quem convivem. Logo elas
percebem o efeito que suas eliminacdes provocam nhos adultos, os quais tendem a reagir
conforme habitos e concepcbes muito arraigados acerca do que é limpo, sujo, “feio” ou
“bonito”, podendo usa-las como recurso paramanipular o adulto, contrapondo o seu proprio
desgjo as expectativas dele.

Outra consequiéncia que decorre do controle esfincteriano € o favorecimento da
exploracdo dos Orgéos genitais, antes escondidos pelas fraldas. Aumenta a curiosidade por
seus proprios 6rgdos, podendo entregar-se a manipulaces por meio das quais pesquisam
as sensacles e o prazer que produzem. Paralelamente, cresce também o interesse pelos
orgdos das outras criancas que também podem se tornar objeto de manipulacéo e de
exploracdo, em interagBes sociais dos mais diversos tipos: na hora do banho, em brincadeiras
de médico etc.

A reacdo dos adultos as exploracdes da crianca de seu proprio corpo e aos jogos sexuais
com outras criangas |he fornecem pardmetros sobre 0 modo como € vista a sua busca de
prazer. Esse contexto influencia seus comportamentos atuais e a composicéo de sua vida
psiquica. A recepcao dos adultos a suas exploracdes ou perguntas ligadas a sexualidade
podem suscitar diferentes reacdes, desde atitudes de provocacao e exibicionismo até atitudes
de extremo retraimento e culpa.

Tanto nas familias como nainstituicao, as exploragdes sexuais das crian¢as mobilizam
valores, crencas e contetdos dos adultos, num processo gque nem sempre € facil de ser
vivido. Sobretudo se virem na curiosidade e exploracdo das criangas uma conotacdo de
promiscuidade ou manifestacdo de algo “anormal”. A tendéncia € que, quanto mais trangila
for a experiéncia do adulto no plano de sua prépria sexualidade, mais natural sera sua
reacdo as exploracfes espontaneas infantis.

No cotidiano, as criangas recebem, com freqliéncia, mensagens contraditérias. Véem
0 sexo ser alardeado nas propagandas, ou abertamente representado nas novelas, por
exemplo. Esse tema pode aparecer em suas brincadeiras de faz-de-conta.

Vale lembrar que, do ponto de vista da crianca, porém, ndo é necess&rio que ela
tenha presenciado a cenas ou a representacéo de cenas de sexo nos meios de comunicagdo
para que se envolvam em exploracfes ou jogos sexuais. A motivacdo para essas brincadeiras
pode vir exclusivamente de curiosidades e desgjos, integrantes de um processo normal de
desenvolvimento.



A compreensdo da sexualidade como um processo amplo, cultural e inerente ao
desenvolvimento das criangas pode auxiliar o professor diante das acGes exploratérias das
criangas ou das perguntas que fazem a respeito do tema.
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Dentre as questdes relacionadas a sexualidade, as relacfes de género ocupam um
lugar central. Ha um vinculo basico entre o género de uma pessoa e suas caracteristicas
biol6gicas, que adefinem como do sexo feminino ou masculino. Perceber-se e ser percebido
como homem ou mulher, pertencendo ao grupo dos homens ou das mulheres, dos meninos
ou das meninas, se da nas interactes estabelecidas, principalmente nos primeiros anos de
vida e durante a adolescéncia.



Antes mesmo do nascimento, os familiares manifestam
curiosidade em saber se 0 bebé sera menino ou menina. Ja nesse
momento comegam a construir expectativas diferentes quanto
ao futuro da crianca, conforme a representacdo que € feita do
papel do homem e da mulher em seu grupo social. Com o
nascimento, as expectativas e os planos tendem a se intensificar
e se fazem presentes nas interacBes cotidianas com a crianca,
desde a escolha da cor da roupa, passando pelos brinquedos a
serem oferecidos, até as atividades e brincadeiras permitidas.
Assim, ser homem ou mulher varia conforme a cultura e o
momento historico, pois supde, mais do que as caracteristicas
biolégicas de um ou outro sexo, 0o desempenho de papéis
atribuidos socialmente.

A0 se perceber como menino ou como menina, as
preocupacfes das criancas ndo residem mais unicamente nas
diferencas anatbmicas, mas nas caracteristicas associadas ao ser
homem ou mulher.

Apbs uma fase de curiosidade quanto as diferencas entre os
sexos, por volta dos cinco e seis anos, a questdo do género ocupa
papel central no processo de construcdo da identidade. 1sso se reflete nas agdes e interacdes
entre as criangas, que tendem a uma separacdo esponténea entre meninos € meninas.

A estrutura familiar na qual se insere a crianca fornece-lhe importantes referéncias
para sua representacdo quanto aos papéis de homem e mulher. Em um mesmo grupo de
creche ou pré-escola, as criancas podem pertencer a estruturas familiares distintas, como
uma que é criada pelo pai e pela mée, outra que é criada s6 pela mée, ou s6 pelo pai, ou
ainda outra criada s6 por homens ou s6 por mulheres.

Além do modelo familiar, as criangas podem constatar, por exemplo, que nas novelas
ou desenhos vei culados pela televisdo, homem e mulher sdo representados conforme visbes
presentes na sociedade. Essas visdes podem influenciar a sua percepcdo quanto aos papéis
desempenhados pelos sujeitos dos diferentes géneros.



A crianga é um ser social que nasce com capacidades af etivas, emocionais e cognitivas.
Tem desgjo de estar proxima as pessoas e € capaz de interagir e aprender com elas de
forma que possa compreender e influenciar seu ambiente. Ampliando suas relacdes sociais,
interacBes e formas de comunicacdo, as criancas sentem-se cada vez mais seguras para se
expressar, podendo aprender, nas trocas sociais, com diferentes criancas e adultos cujas
percepcdes e compreensdes da realidade também sdo diversas.

Para se desenvolver, portanto, as criangas precisam aprender com os outros, por meio
dos vinculos que estabelece. Se as aprendizagens acontecem na interacdo com as outras
pessoas, sejam elas adultos ou criangas, elastambém dependem dos recursos de cada crianca.
Dentre 0s recursos que as criangas utilizam, destacam-se a imitacdo, o faz-de-conta, a
0posicao, a linguagem e a apropriacdo da imagem corporal.

A percepcdo e a compreensdo da complementaridade presente nos atos e papéis
envolvidos nas interacBes sociais € um aspecto importante do processo de diferenciacéo
entre 0 eu e o0 outro. O exercicio da complementaridade esta presente, por exemplo, nos
jogos de imitacdo tipico das criancas.

E visivel o esforco das criangas, desde muito pequenas, em reproduzir gestos,
expressdes faciais e sons produzidos pelas pessoas com as quais convivem. Imitam também
animais domeésticos, objetos em movimento etc. Na fase dos dois aos trés anos a imitacéo
entre criancas pode ser uma forma privilegiada de comunicagéo e para brincar com outras
criancas. A oferta de maltiplos brinquedos do mesmo tipo facilita essa interacéo.

A imitacdo € resultado da capacidade de a crianga observar e aprender com 0s outros
e de seu desgjo de se identificar com eles, ser aceita e de diferenciar-se. E entendida aqui
COmo reconstrucdo interna e ndo meramente uma cdpia ou repeticdo mecanica. As criangas
tendem a observar, de inicio, as agdes mais ssimples e mais proximas a sua compreensao,
especialmente aquelas apresentadas por gestos ou cenas atrativas ou por pessoas de seu
circulo afetivo. A observacdo é uma das capacidades humanas que auxiliam as criangas a
construirem um processo de diferenciacdo dos outros e conseqlientemente sua identidade.
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Brincar € uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da identidade e
da autonomia. O fato de a crianca, desde muito cedo, poder se comunicar por meio de
gestos, sons e mais tarde representar determinado papel na brincadeira faz com que ela
desenvolva sua imaginacdo. Nas brincadeiras as criancas podem desenvolver algumas
capacidades importantes, tais como a atencéo, a imitacdo, a memoria, a imaginacao.
Amadurecem também algumas capacidades de socializacdo, por meio da interagdo e da
utilizacdo e experimentacdo de regras e papéis sociais.

A diferenciacdo de papéis se faz presente sobretudo no faz-de-conta, quando as
criancas brincam como se fossem o pai, a mae, o filhinho, o médico, o paciente, heréis e
vilBes etc., imitando e recriando personagens observados ou imaginados nas suas vivéncias.
A fantasia e a imaginacéo sdo elementos fundamentais para que a crianca aprenda mais
sobre a relacdo entre as pessoas, sobre 0 eu e sobre 0 outro.

No faz-de-conta, as criancas aprendem a agir em funcdo da imagem de uma pessoa,
de uma personagem, de um objeto e de situacBes que ndo estdo imediatamente presentes
e perceptiveis para elas no momento e que evocam emocdes, sentimentos e significados
vivenciados em outras circunstancias. Brincar funciona como um cenério no qual as criangas
tornam-se capazes ndo sO de imitar a vida como também de transformé-la. Os herdis, por
exemplo, lutam contra seus inimigos, mas também podem ter filhos, cozinhar e ir ao circo.

Ao brincar de faz-de-conta, as criangcas buscam imitar, imaginar, representar e
comunicar de uma forma especifica que uma coisa pode ser outra, que uma pessoa pode



Ser uma personagem, que uma crianca pode ser um objeto ou um animal, que um lugar
“faz-de-conta’ que € outro. Brincar €, assim, um espaco no qual se pode observar a
coordenacdo das experiéncias prévias das criangas e aquilo que os objetos manipulados
sugerem ou provocam no momento presente. Pela repeticdo daquilo que j& conhecem,
utilizando a ativagcdo da memoria, atualizam seus conhecimentos prévios, ampliando-os e
transformando-os por meio da criagdo de uma situacdo imaginaria nova. Brincar constitui-
se, dessa forma, em uma atividade interna das criangas, baseada no desenvolvimento da
imaginacdo e na interpretacdo da realidade, sem ser ilusdo ou mentira. Também tornam-se
autoras de seus papéis, escolhendo, elaborando e colocando em pratica suas fantasias e
conhecimentos, sem a intervencéo direta do adulto, podendo pensar e solucionar problemas
de forma livre das pressdes situacionais da realidade imediata.

Quando utilizam a linguagem do faz-de-conta, as criangas enriquecem sua identidade,
porque podem experimentar outras formas de ser e pensar, ampliando suas concepcdes
sobre as coisas e pessoas a0 desempenhar varios papéis sociais ou personagens. Na
brincadeira, vivenciam concretamente a elaboracéo e negociacdo de regras de convivéncia,
assim como a elaboracdo de um sistema de representacdo dos diversos sentimentos, das
emocdes e das construcdes humanas. | sso ocorre porgue a motivagao da brincadeira é sempre
individual e depende dos recursos emocionais de cada crianca que sdo compartilhados em
situacBes de interacdo social. Por meio da repeticdo de determinadas agGes imaginadas
gue se baseiam nas polaridades presenca/auséncia, bom/mau, prazer/desprazer, passividade/
atividade, dentro/fora, grande/pequeno, feio/bonito etc., as criangas também podem
internalizar e elaborar suas emogdes e sentimentos, desenvolvendo um sentido préprio de
mora e de justica

Além da imitacéo e do faz-de-conta, a oposicdo € outro recurso fundamental no
processo de construcéo do sujeito. Opor-se, significa, em certo sentido, diferenciar-se do
outro, afirmar o seu ponto de vista, 0s seus desgjos.

Varios sdo os contextos em que tal conduta pode ocorrer, sua intensidade
depende de varios fatores, tais como caracteristicas pessoais, grau de liberdade
oferecido pelo meio, momento especifico do desenvolvimento pessoal em que se encontra.
E comum haver fases em que a oposicio é mais intensa, ocorrendo de forma sistemética e
concentrada.

A observacdo das interacOes infantis sugere que sdo diversos o0s temas de 0posi¢ao,
0s quais tendem a mudar com a idade — por exemplo, disputa por um mesmo brinquedo,
briga por causa de um lugar especifico, desentendimento por causa de umaidéia ou sugestéo
etc. Embora sgja de dificil administracéo por parte do adulto, € bom ter em vista que esses
momentos desempenham um papel importante na diferenciacéo e afirmacdo do eu.
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O uso que a crianga faz da linguagem fornece varios indicios quanto ao processo de
diferenciac@o entre 0 eu e 0 outro. Por exemplo, a estabilizacdo no uso do pronome “eu”
em substituicdo a forma usada pelos menores que costumam referir-se a si mesmos pelo
proprio nome, conjugando o verbo na terceira pessoa — “fulano quer isso ou aquilo” —
sugere a identificac8o da sua pessoa como uma perspectiva particular e Unica. Por outro
lado, a prépria linguagem favorece o processo de diferenciacdo, ao possibilitar formas mais
objetivas e diversas de compreender o real.

A0 mesmo tempo gue enriquece as possibilidades de comunicacdo e expressdo, a
linguagem representa um potente veiculo de socializacéo.

E na interagdo social que as criancas sdo inseridas na linguagem, partilhando
significados e sendo significadas pelo outro. Cada lingua carrega, em sua estrutura, um
jeito proprio de ver e compreender o mundo, 0 qual se relaciona a caracteristicas de culturas
€ grupos sociais singulares. Ao aprender a lingua materna, a crianga toma contato com
esses conteldos e concepcdes, construindo um sentido de pertinéncia social.

Por meio da linguagem, o ser humano pode ter acesso a outras realidades sem passar,
necessariamente, pela experiéncia concreta. Por exemplo, alguém que more no sul do
Brasil pode saber coisas sobre afloresta ou povos da Amazénia sem que nuncatenhaido ao
Amazonas, simplesmente se baseando em relatos de viagjantes, ou em livros. Com esse



recurso, a crianca tem acesso a mundos distantes e imaginarios. As histdrias que compdem
o repertdrio infantil tradicional sdo inesgotavel fonte de informacdes culturais, as quais
somam-se a sua vivéncia concreta. O Saci Pereré pode ser, por exemplo, uma personagem

— cujas aventuras facam parte da vida da crianca sem que exista
[ .
B ,  concretamente na realidade.
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A instituicdo deve criar um ambiente de acolhimento que dé seguranca e confianca
as criancas, garantindo oportunidades para que sejam capazes de:

e experimentar e utilizar os recursos de que dispdem para a
satisfacdo de suas necessidades essenciais, expressando seus
desgjos, sentimentos, vontades e desagrados, e agindo com
progressiva autonomia;

» familiarizar-se com a imagem do proprio corpo, conhecendo
progressivamente seus limites, sua unidade e as sensagoes que
ele produz;

* interessar-se progressivamente pelo cuidado com o proprio
corpo, executando acdes simples relacionadas a salide e higiene;

e brincar;

» relacionar-se progressivamente com mais criangas, com Seus
professores e com demais profissionais da instituicao,
demonstrando suas necessidades e interesses.

Para esta fase, 0s objetivos estabel ecidos para a faixa etaria de zero atrés anos deveréo
ser aprofundados e ampliados, garantindo-se, ainda, oportunidades para que as criangas
sejam capazes de:

e ter uma imagem positiva de si, ampliando sua autoconfianca,
identificando cada vez mais suas limitagdes e possibilidades, e
agindo de acordo com €las;

 identificar e enfrentar situacdes de conflitos, utilizando seus
recursos pessoais, respeitando as outras criancas e adultos e
exigindo reciprocidade;

» valorizar agbes de cooperacdo e solidariedade, desenvolvendo
atitudes de ajuda e colaboracdo e compartilhando suas
vivéncias;



e brincar;

» adotar habitos de autocuidado, valorizando as atitudes
relacionadas com a higiene, alimentacdo, conforto, seguranca,
protecdo do corpo e cuidados com a aparéncia;

e identificar e compreender a sua pertinéncia aos diversos grupos
dos quais participam, respeitando suas regras basicas de
convivio social e a diversidade que os compde.



Comunicacado e expressao de seus desejos, desagrados,
necessidades, preferéncias e vontades em brincadeiras e nas
atividades cotidianas.

Reconhecimento progressivo do proprio corpo e das diferentes
sensacoes e ritmos que produz.

Identificacdo progressiva de algumas singularidades préprias
e das pessoas com as quais convive no seu cotidiano em
situacoes de interacdo.

Iniciativa para pedir gjuda nas situacdes em que isso se fizer
necessario.

Realizacdo de pequenas agdes cotidianas a0 seu alcance para
gue adquira maior independéncia.

Interesse pelas brincadeiras e pela exploracdo de diferentes
brinquedos.

Participacédo em brincadeiras de “esconder e achar” e em
brincadeiras de imitacéo.

Escolha de brinquedos, aobjetos e espacos para brincar.

Participacdo e interesse em situactes que envolvam a relacéo
com o outro.

Respeito as regras simples de convivio social.
Higiene das maos com agjuda.

Expressdo e manifestacdo de desconforto relativo a presenca
de urina e fezes nas fraldas.

Interesse em despreender-se das fraldas e utilizar o penico e o
vaso sanitario.

Interesse em experimentar novos alimentos e comer sem ajuda.

Identificacdo de situacdes de risco no seu ambiente mais
proximo.



AUTO-ESTIMA

A auto-estima gue a crianga aos poucos desenvolve €, em grande parte, interiorizacdo
da estima que se tem por €ela e da confianca da qual € alvo. Disso resulta a necessidade de
0 adulto confiar e acreditar na capacidade de todas as crian¢as com as quais trabalha. A
postura corporal, somada a linguagem gestual, verbal etc., do adulto transmite informagdes
as criancgas, possibilitando formas particulares e significativas de estabelecer vinculos com
elas. E importante criar situagdes educativas para que, dentro dos limites impostos pela
vivéncia em coletividade, cada crianca possa ter respeitados os seus habitos, ritmos e
preferéncias individuais. Da mesma forma, ouvir as falas das criancas, compreendendo o
gue elas estdo querendo comunicar, fortalece a sua autoconfianca.

O processo de construcéo da autoconfianga envolve avangos e retrocessos. As criangas
podem fazer birra diante de frustragdes, demonstrar sentimentos como vergonha e medo
ou ter pesadelos, necessitando de apoio e compreensdo dos pais e professores. O adulto
deve ter em relacdo a elas uma atitude continente, apoiando-as e controlando-as de forma
flexivel, porém segura.

A colaboracdo entre pais e professores € fundamental ho acompanhamento conjunto
dos progressos que a criancarealiza na construcdo de suaidentidade e progressiva autonomia
pessoal. A preocupacdo em demarcar o espaco individual no coletivo € imprescindivel para
gue as criangas tenham nocdo de que sua insercdo no grupo ndo anula sua individualidade.
Isso pode se fazer presente, por exemplo, na identificacdo dos pertences pessoais. O local
escolhido e organizado para guardar os pertences de cada um pode ser identificado por sua
fotografia ou a escrita de seu home de forma que, pelo reconhecimento dessa marca, as
criancas possam saber que ali estdo suas coisas. Em contrapartida, trabalhar o
reconhecimento da marca de outros é também um objetivo importante, pois favorece a
formacéo do sentimento de grupo.

E importante que os adultos refiram-se a cada crianca pelo nome, bem como
assegurem que conhecam 0s nomes de todos. Para isso, vérias atividades podem ser
plangjadas, com destaque para brincadeiras e cantigas em que se podem inserir 0s nomes
dos elementos do grupo, propiciando que sejam ditos e repetidos num contexto ludico e
afetivo.

O mesmo vale paraareferénciaaos professores e aos pais. E comum que os professores
sgjam chamados pela designacdo “tia’ ou “tio”, tendo sua identidade diluida por trés de
um titulo que, a bem da verdade, nem Ihes pertence. A professora e o professor sdo
profissionais e ndo membros da familia das criancas. Quanto as mées e aos pais, também
ocorre de serem designados simplesmente como “méae” ou como “pai”, como se todos
fossem iguais, reconhecidos apenas por esse papel social que desempenham.



ESCOLHA

Desde pequenos, os bebés j4 manifestam suas preferéncias e sdo, também, capazes
de escolher. Para isso dependem diretamente da mediacdo do adulto que interpreta suas
expressdes faciais ou choro como indicios de preferéncia por uma ou outra situagéo. O
choro profundo de um bebé que é retirado de uma brincadeira e colocado no berco, por
exemplo, pode significar desagrado com a nova situacéo e preferéncia pela anterior. Ao
buscar compreender o significado desse tipo de manifestacdo e atendé-la, quando possivel,
0 adulto esta dando, de uma maneiraindireta, possibilidade de escolha a crianga cuja relacéo
com o mundo ele medeia.

Escolhas mais diretas logo se tornam possiveis, tais como as que se referem aos
objetos com os quais brincar ou aos companheiras com quem interagir. Mas essas escolhas,
também, dependem muito da maneira como o adulto organiza a rotina e dispde o ambiente.
Nesse sentido, a organizacdo do espaco é um procedimento recomendado para que as
criancas disponham de vérias alternativas de acdo e de parceiros. Pode-se pensar, por
exemplo, numa sala onde haja, num canto, instrumentos musicais, no outro, brinquedos
de faz-de-conta e, num terceiro, blocos de encaixe, permitindo que as criangas possam
circular livremente entre um e outro, exercitando seu poder de escolha, tanto em relacéo
as atividades como em relacdo aos parceiros.

FAZ-DE-CONTA

Cabe ao professor organizar situacfes de interagdo em que panos, fraldas ou anteparos
como caixas e biombos possam ser utilizados para esconder o rosto ou o corpo todo da
crianca e do parceiro, num jogo de esconder e aparecer. Outras situacBes podem ser
organizadas da mesma forma, para que as criancas lancem e resgatem, facam aparecer e
desaparecer brinquedos e objetos. 1sso as auxilia, pouco a pouco, a elaborarem a construcéo
mental da imagem de um objeto ou pessoa ausente.

Nessafaixa etaria, o faz-de-conta utiliza-se principalmente da imitacao para acontecer.
O professor pode propiciar situacbes para que as criangas imitem acdes que representam
diferentes pessoas, personagens ou animais, reproduzindo ambientes como casinha, trem,
posto de gasolina, fazenda etc. Esses
ambientes devem favorecer a
interacdo com umaou mais criancas
compartilhando um mesmo objeto,
tal como empurrar o berco como se
fosse um meio de transporte, levar
bonecas para passear ou dar de ‘%

mamar, cuidar de cachorrinhos etc.
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INTERACAO

O desenvolvimento da capacidade de se relacionar depende, entre outras coisas, de
oportunidades de interacdo com criancas da mesma idade ou de idades diferentes em
situacBes diversas. Cabe ao professor promover atividades individuais ou em grupo,
respeitando as diferencas e estimulando a troca entre as criancas.

Para as criangas que ainda ndo andam sozinhas, € fundamental gque se pense no local
onde serdo acomodadas. Se forem mantidas em bercos, por exemplo, terdo mais dificuldade
para comunicar-se do que se forem acomodadas em colchBes ou almofadas espalhadas
pelo chdo de onde possam se enxergar mais facilmente, arrastar-se em diregdo ao parceiro,
emitir balbucios ou sorrisos. A estruturacdo do espaco em areas menores, 0 que possibilita
mais intimidade e seguranca, tende a ser fator facilitador.

A disposicdo de objetos atraentes ao alcance das criancas também auxilia o
estabelecimento de interagbes, uma vez que servem como suporte e estimulo para o
encadeamento das acoes.

Um aspecto a ser levado em conta € a quantidade de exemplares de brinquedos ou
objetos significativos colocados a disposicdo. A oferta de multiplos exemplares pode facilitar
a comunicacdo, na medida em gue propicia acles paraelas, de imitacdo, bem como aces



encadeadas de faz-de-conta. Além disso, tal procedimento tem chances de reduzir a
incidéncia de conflitos em torno da posse de objetos. O faz-de-conta € momento privilegiado
de interacdo entre as criancas. Por isso aimportancia de ter espago assegurado na rotina ao
longo de toda a educacdo infantil.

O estabelecimento de condi¢es adequadas para as interacOes esta pautado tanto
nas questdes emocionais e afetivas quanto nas cognitivas. As interacGes de diferentes
criancas, incluindo aquelas com necessidades especiais, assim como com conhecimentos
especificos diferenciados, sdo fatores de desenvolvimento e aprendizagem quando se criam
situacBes de ajuda matua e cooperacdo. As caracteristicas de cada crianga, sgja no ambito
afetivo, seja no emocional, social ou cognitivo, devem ser levadas em conta quando se
organizam situacfes de trabalho ou jogo em grupo ou em momentos de brincadeira que
ocorrem livremente.

IMAGEM

O espelho é um importante instrumento para a construcdo da identidade. Por meio
das brincadeiras que faz em frente a ele, a crianca comega a reconhecer sua imagem e as
caracteristicas fisicas que integram a sua pessoa. E aconselhavel que se coloque na sala,
um espelho grande o suficiente para que varias criancas possam se ver de corpo inteiro e
brincar em frente a ele.

CUIDADOS

Junto aos bebés, aintervencdo educativa deve satisfazer suas necessidades de higiene,
alimentacZo e descanso. A medida em que v&o crescendo, o professor pode incentiva-los a
participar ativamente dessas atividades de atendimento das necessidades. O professor
favorece a independéncia quando estimula a crianca, exigindo dela com afeto e convicgdo
aquilo gque ela tem condicéo de fazer.

A higiene das maos constitui-se um recurso simples e eficiente entre as atitudes e
procedimentos basicos para a manutencdo da salide e prevencdo de doengas. E sempre
bom lembrar que os adultos servem de modelo para as criangas que observam suas atitudes
e por isso é aconselhavel que eles também lavem as m&os, sempre que necessario. E
importante que o professor lembre de lavar as méaos dos bebés, seja apds a troca, caso eles
tenham tocado as proprias fraldas, seja apds engatinharem e explorarem o ambiente, ou
antes de receberem alimentos na propria méo. Assim que eles adquirirem a marcha, podem
observar 0 adulto e as outras criancas lavarem suas maos einiciar o exercicio dessa habilidade.

As vezes, as criangas se entusiasmam, jogam agua umas nas outras, lavam o rosto e
respingam agua ha roupa. 1sso acontece, fregiientemente, porque brincar com agua é uma



atividade prazerosa. Providenciar tanques ou recipientes especiais e seguros onde as criangas
possam brincar durante algum tempo com agua é uma forma de garantir gue tenham prazer,
independentemente dos momentos em que precisam lavar as maos.

A retirada das fraldas e o controle dos esfincteres pela crianca constitui um processo
complexo que integra aspectos biolégicos, afetivos, emaocionais e sociais. Dependendo do
desenvolvimento de cada crianca, ao final do segundo ano de vida, ou segja, entre 18 e 24
meses, aproximadamente, ela passa a se interessar pelas suas eliminagfes e experimentar
com mais consciéncia as sensacdes provocadas pela contracao e relaxamento dos esfincteres.
Passa também a reter o xixi durante mais tempo, resultado do desenvolvimento da
capacidade de sua bexiga em armazenar uma certa quantidade de urina durante um
determinado tempo.

As criangas nesta fase percebem e indicam para o professor que estdo molhadas ou
gue estdo com vontade de “fazer cocd”, sgja emitindo sons, contorcendo e apertando as
pernas, apontando para o xixi que escorre, puxando ou apontando suas fraldas, seja falando
uma palavra usada em seu meio cultural e que expresse
sua percepcdo ou desegjo. Ao identificar os momentos
em gue a crianca esta sentindo vontade de evacuar ou
urinar, o professor pode perguntar-lhe se quer ir ao
sanitario, se precisa de gjuda. E aconselhével levé-las
periodicamente ao banheiro.

As fezes e a urina sdo producdes da crianca e
tém um significado especial para ela. Pela reagdo do
professor e dos familiares diante do seu cocd e do seu
Xixi ela percebe como os adultos recebem o0 que ela
produz. As criancas, em principio, lidam com suas
eliminagBes com curiosidade e espontaneidade. A
nocdo de sujo e limpo, de nojo? a determinadas
substancias corporais € construida culturalmente, sendo que em alguns grupos pode-se
reagir ao cheiro e aspecto das fezes e urina de uma forma diferente de outras, assim como
pode-se classificdlas de forma diferente em relacdo ao que se considera puro ou impuro,
sujo ou limpo. Adultos que sGo mais compreensivos e tolerantes com as necessidades das
criangas proporcionam sentimentos positivos como confianga, auto-estima e seguranca.

O processo de retirada de fraldas pode ser facilitado pela organizagéo da rotina e do
ambiente pelos professores e pela observacdo e imitacdo pela crianca das outras criangas

2 O nojo referido agui € uma reacdo de aversao que os adultos expressam e que é construida em cada cultura,
em relagdo a determinadas substancias ou situagtes. Por outro lado, pode haver na crianca uma atragdo as
substancias e cheiros do seu corpo que esta relacionada a construgdo da percepcdo do seu proprio corpo e a
diferenciacdo do outro.



gue vao ao sanitério ou que estédo comecando a utilizar o penico. A primeira condicéo
para que os adultos iniciem esse processo com a crianca é o respeito por sua
vontade e a identificacdo de suas necessidades, tanto pelos familiares quanto pelo
professor.

E aconselhavel que a instituicio e a familia compartilhem das mesmas intengdes e
cuidados durante esta fase, mas que evitem iniciar o processo em momentos de crise,
como o0 nascimento de um irméo, a perda de alguém importante, na fase de adaptacdo em
um novo grupo ou durante a vigéncia ou recuperacdo de uma doenca.

Em torno dos trés anos, caso tenha tido oportunidade de experimentar, a crianca ja
tem condicdes para alimentar-se sozinha, determinar seu préprio ritmo e a quantidade de
alimentos que ingere, mas pode necessitar de ajuda e incentivo do adulto para que
experimente novos alimentos ou para servir-se. Nesta fase pode comecar a rejeitar alguns

alimentos, selecionando apenas 0s seus preferidos, e a repelir a ajuda do adulto para
alimentar-se.

lolanda Huzak



A organizacdo dos momentos de oferta de alimentos precisa ser feita em ambientes
mais tranqguilos, em pequenos grupos, com acompanhamento mais préximo pelo adulto,
gue propicia seguranca afetiva e ajuda a construir gradativamente as habilidades para a
independéncia ao alimentar-se. Desaconselha-se a oferta das refeicdes em grandes
refeitorios com todos os grupos infantis presentes ao mesmo tempo, 0 que além de aumentar
o tempo de espera das criancas, dispersa a atencéo tanto das criancas quanto do professor,
aumenta o nivel de ruido e dificulta a aco educativa. Algumas refeicdes podem ser feitas
nas proprias salas dos grupos infantis, outras em companhia de grupos etarios diversos,
mas sempre evitando grandes grupos ao mesmo tempo.

SEGURANCA

E recomendavel orientar as criancas a usarem os utensilios, brinquedos e objetos de
forma segura. Por exemplo, criancas de trés anos (dependendo do desenvolvimento e do
ambiente sociocultural) ja podem usar garfo e faca quando fazem refeicBes, mas antes
precisam ser orientadas sobre os cuidados com objetos pontiagudos e cortantes, assim como
estes objetos devem ser destinado a sua finalidade, usados sob supervisdo de adultos e
adequados ao tamanho da crianca.

Atividades pedagogicas que envolvam uso de procedimentos ou produtos que possam
colocar em risco a salde das criancas, como atividades que utilizam produtos quimicos
(como agua sanitéria para descolorir papel), velas ou eletricidade (para experiéncias de luz
e sombra), ou objetos pequenos que possam ser engolidos ou colocados em cavidades
(gréos, botdes), precisam ser plangjadas e supervisionadas cuidadosamente.

e Expressdo, manifestacdo e controle progressivo de suas
necessidades, desgjos e sentimentos em situacfes cotidianas.

* Iniciativa para resolver pequenos problemas do cotidiano,
pedindo gjuda se necessario.

» ldentificacdo progressiva de algumas singularidades proprias
e das pessoas com as quais convive no seu cotidiano em
situacdes de interacdo.

e Participacdo em situacdes de brincadeira nas quais as criancas
escolham os parceiros, os objetos, os temas, 0 espaco € as
personagens.



e Participacdo de meninos e meninas igualmente em brincadeiras
de futebol, casinha, pular corda etc.

e Valorizagdo do didlogo como uma forma de lidar com os
conflitos.

» Participacdo narealizacéo de peguenas tarefas do cotidiano que
envolvam actes de cooperacdo, solidariedade e ajuda narelacdo
COm 0S Outros.

* Respeito as caracteristicas pessoais relacionadas ao género,
etnia, peso, estatura etc.

» Valorizagdo da limpeza e aparéncia pessoal.

» Respeito e valorizagdo da cultura de seu grupo de origem e de
outros grupos.

» Conhecimento, respeito e utilizacdo de algumas regras
elementares de convivio social.

e Participacdo em situacdes que envolvam a combinacéo de
algumas regras de convivéncia em grupo e aquelas referentes
ao uso dos materiais e do espaco, quando isso for pertinente.

e Vaorizacdo dos cuidados com os materiais de uso individual e
coletivo.

 Procedimentos relacionados a alimentacéo e a higiene das méos,
cuidado e limpeza pessoa das varias partes do corpo.

» Utilizacdo adequada dos sanitarios.

» ldentificacdo de situacdes de risco no seu ambiente mais
proximo.

 Procedimentos basicos de prevencéo a acidentes e autocuidado.

NOME

Nesta faixa etaria, mantém-se a importancia da identificacdo pelo nome e acrescenta-
Se o interesse por suarepresentacdo escrita, aqual se manifestaem idades variadas, conforme
as experiéncias anteriores com essa linguagem. Uma possibilidade de trabalho € identificar
os pertences individuais pelo nome escrito e fazer do reconhecimento do seu proprio e do
nome do outro, contetdo de trabalho.
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Varios s80 0s jogos que podem ser construidos utilizando os nomes proprios, como,
por exemplo, bingo, jogo da memdria, domind, e que podem ser reconstruidos substituindo
as letras, as imagens ou 0s nimeros, respectivamente, pelo nome dos integrantes do grupo.

1

Mas 0 nome traz mais do que uma grafia especifica, ee traz também uma histéria,
um significado. Fazer uma pesquisa para descobrir a histéria do nome de cada elemento
do grupo (por gue os familiares escolheram esse nome) pode ser uma interessante atividade,
inclusive com o envolvimento da familia.

IMAGEM

O espelho € um excelente instrumento na construcdo e na afirmacéo da imagem
corporal recém-formada: € na frente dele que meninos e meninas poderdo se fantasiar,



assumir papéis, brincar de ser pessoas diferentes, e olhar-se, experimentando todas essas
possibilidades. Nesse sentido, a maquiagem (que as criancas podem utilizar sozinhas ou
auxiliadas pelo professor), fantasias diversas, roupas, sapatos e acessorios que os adultos
ndo usam mais, bijuterias, sdo 6timos materiais para o faz-de-conta nesta faixa etaria. Com
eles, e diante do espelho, a crianga consegue perceber que sua imagem muda, sem gue
modifigue a sua pessoa.

INDEPENDENCIA E AUTONOMIA

Nos atos cotidianos e em atividades sistematizadas, 0 que se recomenda é a atencéo
permanente a questdo da independéncia e autonomia. O exercicio da cidadania € um
processo que se inicia desde a infancia, quando se oferecem as criancas oportunidades de
escolha e de autogoverno.

A capacidade de redlizar escolhas amplia-se conforme o desenvolvimento dos recursos
individuais e mediante a prética de tomada de decisfes. 1sso vale tanto para 0s materiais a
serem usados como para as atividades a serem realizadas. Podem-se criar situacbes em que
as criangas fazem suas escol has entre véarias opcdes, em |locais distintos ou ho Mesmo espago.
Esta pode representar uma 6tima oportunidade de integracdo entre criancas de diferentes
idades.

No diaa-dia da ingtituicdo pode parecer mais facil que o adulto centralize todas as
decisbes, definindo o que e como fazer, com quem e quando. Essa centralizacdo pode
resultar, contudo, num ambiente autoritario, em que ndo ha espaco para 0 exercicio da
acdo auténoma. Oferecer condicdes para que as criancas, conforme 0s recursos de que
dispbem, dirijam por s mesmas suas agoes, propicia o desenvolvimento de um senso de
responsabilidade.

Tradicionamente, as instituicdes escolares associam disciplina a siléncio e véem a
conversa como sindnimo de bagunca, indisciplina. Embora mais consolidada no ensino
fundamental, essa visdo influencia também a prética na educacéo infantil, em que ndo raro
0 comportamento que se espera da crianca é o da simples obediéncia, o siléncio, a
imobilidade. Essa expectativa € incompativel com um projeto educativo que valoriza a
crianca independente, que toma iniciativas e que coordena sua agdo com a de outros.

A progressivaindependéncianarealizacgo das mais diversas agdes, emborando garanta
a autonomia, € condicdo necessaria para 0 seu desenvolvimento. Esse processo valoriza o
papel do professor como aquele que organiza, sistematiza e conduz situacdes de
aprendizagem.

A disposicéo dos materiais e utensilios pedagdgicos € fator que interfere diretamente
nas possibilidades do “fazer sozinho”, devendo ser, também, alvo de reflexdo e plangjamento



do professor e da ingtituicdo. Uma sugestéo é que os materiais pedagdgicos, brinquedos e
outros objetos estejam a disposicdo, organizados de tal forma que possam ser
encontrados sem a necessidade de interferéncia do adulto, dispostos em
altura ao acance das criancas, em caixas ou prateleiras etc. sobretudo em
ambientes especialmente organizados para brincar, como casinhas,
garagem, circo, feira etc.

Propiciar a gjuda entre as criancas € também recurso a ser
explorado. As criangas possuem conhecimentos e competéncias distintas.
Criar situagOes para que prestem agjuda umas as outras — para calcar o
sapato, para alcancar um objeto, para fazer um desenho, para escrever
uma palavra etc. — possibilita trocas muito interessantes, nas quais as
criancas vivenciam essa diferenca de saberes que € propria ao ser humano
em qualquer idade. A gjuda entre pares pode ser também um interessante
recurso para facilitar a integracéo de criangas com necessidades especiais.

Pode-se plangjar situacdes em que as criancas sejam solicitadas a
colaborar com o bom andamento das atividades. O professor pode, por
exemplo, distribuir tarefas para que transformem o espago numa oficina de
artes plasticas, ou que arrumem a mesa para 0 almoco ou lanche. Vale lembrar
gue as possibilidades de cooperacdo oferecidas pelo trabalho em grupo, em
gue as criangas conversam sobre o0 que fazem e se gjudam mutuamente, constitui-se hum
valioso recurso educativo. Além da troca de idéias, o confronto de pontos de vista que o
trabalho em grupo propicia € um fator fundamental para que as criangas percebam que sua
opinido é uma entre outras possivels, e para que possam assim integrar suas idéias as dos
demais, numa relacdo de cooperacao.

Outro aspecto que contribui para o desenvolvimento da autonomia € que a crianca
tenha referéncias para situar-se na rotina da instituicdo. Quando se estd num ambiente
conhecido e em que se pode antecipar a seqiiéncia dos acontecimentos, tem-se mais
seguranga para arriscar e ousar agir com independéncia.

O conhecimento da sequéncia da rotina é também fator que favorece o
desenvolvimento da autonomia. Pode-se pensar em organiza-lo por meio de instrumentos
gue se utilizem das novas conquistas no plano da representacdo, ou seja, a crescente
familiarizacdo com linguagens graficas, como o desenho e a escrita. Assim, a elaboracéo de
guadros e tabelas onde as atividades fixas de cada dia da semana estejam registradas pode
constituir-se numa interessante atividade. Uma vez produzida a tabela, constitui-se num
instrumento a ser consultado pelas criangas para poderem se guiar com mais independéncia
na sucessdo de atividades a serem realizadas.

Para favorecer o desenvolvimento da autonomia é necessario que o professor
compreenda 0s modos proprios de as criancas se relacionarem, agirem, sentirem, pensarem
e construirem conhecimentos.




Silvana Augusto

RESPEITO A DIVERSIDADE

Para que seja incorporada pelas criancas, a atitude de aceitacdo do outro em suas
diferencas e particularidades precisa estar presente nos atos e atitudes dos adultos com
guem convivem na instituicdo. Comecando pelas diferencas de temperamento, de
habilidades e de conhecimentos, até as diferencas de género, de etnia e de credo religioso,
0 respeito a essa diversidade deve permear as relacbes cotidianas. Uma atencdo particular
deve ser voltada para as criangcas com necessidades especiais que, devido as suas
caracteristicas peculiares, estdo mais sujeitas a discriminacdo. Ao lado dessa atitude gerdl,
podem-se criar situagBes de aprendizagem em que a questdo da diversidade segja tema de
conversa ou de trabalho.

IDENTIDADE DE GENERO

No que concerne a identidade de género, a atitude bésica € transmitir, por meio de



acles e encaminhamentos, valores de igualdade e respeito entre as pessoas de sexos
diferentes e permitir que a crianca brinque com as possibilidades relacionadas tanto ao
papel de homem como ao da mulher. Isso exige uma atencéo constante por parte do
professor, para que ndo sejam reproduzidos, nas relacbes com as criancas, padrdes
estereotipados quanto aos papéis do homem e da mulher, como, por exemplo, que a mulher
cabe cuidar da casa e dos filhos e que ao homem cabe o sustento da familia e a tomada de
decisBes, ou que homem ndo chora e que mulher ndo briga.

Todavia, mesmo quando o ambiente é flexivel quanto as possibilidades de exploracdo
dos papéis sociais, 0s esteredtipos podem surgir entre as proprias criangas, fruto do meio
em que vivem, ou reflexo da fase em que a divisdo entre meninos e meninas torna-se uma
forma de se apropriar da identidade sexual. A observacdo e sensibilidade do professor séo
ingredientes fundamentais para identificar as diferentes situacfes e ter clareza quanto aos
encaminhamentos a serem dados.

O trabalho com a identidade representa mais um importante espaco para a integracao
entre familia e instituicdo. Desenvolver atitudes de respeito as particularidades de cada
grupo familiar favorece, por exemplo, que o professor e 0s outros profissionais de educacéo
infantil compreendam a dificuldade de uma crianga em usar talheres, quando em sua casa
0 costume € comer com as maos. Ao lado dessa atitude permanente de respeito e
compreensdo, podem-se plangjar momentos especificos de colaboracdo entre a instituicédo
e as familias.

A presenca dos familiares como elementos integrados ao trabalho pedagdgico
constitui-se em outro recurso interessante. O convite aos familiares para irem a instituicéo
pode ser feito sob diversos pretextos, desde o simples relato ao vivo de um caso ja
mencionado pela crianga, até a participacdo em alguma atividade para a qual possa ter uma
contribuicdo especial. Por exemplo, pode-se convidar um pai cujo filho(a) diz ser um eximio
fazedor de pipas para ensinar as criangcas a construirem as suas proprias pipas. Ou entdo
pedir a uma mée que toca violdo para fazer uma seresta junto ao grupo. Ou convidar um
avd, bom contador de casos, para contar histérias. Dessa forma, sdo aproveitadas as
habilidades dos familiares para enriquecer o conhecimento e a vivéncia na instituicéo.

INTERACAO

O dominio dafala diversifica as modalidades de interacéo, favorecendo o intercambio
de idéias, realidades e pontos de vista. A observacdo das interacBes espontaneas revela o
guanto as criangas conversam entre si. Nao seria possivel inventariar os possivels temas de
conversa, pois o repertorio é infinito, refletindo vivéncias pessoais, desejos, fantasias,
projetos, conhecimentos. Por exemplo, ao conversarem sobre assuntos do universo familiar
de cada um, todos os participantes se enriquecem, pela oportunidade de expresséo e de
contato com outras vivéncias. Dada aimportancia do didogo na construcéo de conhecimento



sobre si e sobre 0 outro, sd0 aconselhaveis situacBes em que a conversa sgja o principal
objetivo. Nas brincadeiras e jogos espontaneos a conversa também costuma estar presente.
Ao lado desses momentos, é recomendavel que o professor acolha as conversas também
durante as atividades mais sistematizadas, tal como a redlizacdo de uma colagem, de um
desenho, a redacéo de um texto ou leitura de um livro. Compartilhar com o outro suas
davidas, expressar suas ansiedades, comunicar suas descobertas, sdo acbes que favorecem
a aprendizagem.

A cooperagdo consolida-se como interacéo possivel nesta faixa etéria. Pode ser
desenvolvida por meio de atividades em grupo em que cada crianca desempenha um papel
ou tarefa para a realizacdo de um objetivo comum. O adulto pode auxiliar na distribuicéo
das funcBes, mas o interessante é que as criancas adquiram progressiva autonomia para
fazé-lo. Paralelamente a esse processo de divisdo de tarefas para a integracdo em torno de
um objetivo comum, as criangcas desenvolvem o sentimento de pertencer a um grupo.
Cuidar das relactes que se criam entre os varios elementos gue compdem o grupo deve ser
uma preocupacdo do professor.

A acéo do professor de educacdo infantil, como mediador das rel agdes entre as criancas
e 0s diversos universos sociais nos quais elas interagem, possibilita a criacdo de condicbes
para que elas possam, gradativamente, desenvolver capacidades ligadas a tomada de
decisfes, a construcdo de regras, a cooperacdo, a solidariedade, ao didlogo, ao respeito a s
mesmas e ao outro, assim como desenvolver sentimentos de justica e acdes de cuidado
para consigo e para com 0s outros. Em relacdo as regras, além de se manter a preocupagao
guanto a clareza e transparéncia na sua apresentacéo e a coeréncia das sancles, é preciso
dar oportunidade para que as criancas participem do estabelecimento de regras que iréo
afetar-lhes diretamente.

Na instituicdo coletiva, ndo sdo todas as regras que podem ser modificadas em funcéo
dos acordos feitos entre professores e criangas. Os horérios das refeicdes, por exemplo,
assim como 0 uso de espacos comuns ou mesmo horarios de chegada e saida dependem de
uma complexa rede que envolve funcionarios, pais e o conjunto das criancas atendidas,
dificultando a sua modificac8o por pequenos grupos. Esse assunto pode se transformar em
interessante tema de conversa com as criangas, podendo até, conforme o interesse que
despertar, justificar a realizacdo de um
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as criangas possam se pronunciar e exprimir suas opinides até que se coordenem os pontos
de vista para o estabelecimento de regras comuns é um procedimento a ser assegurado no
planejamento pedagdgico. Além das regras, as san¢Bes para 0 caso de descumprimento
delas devem também ser tema de conversa, no qual a ponderacdo e mediacdo do adulto
tem papel fundamental.

Uma nocdo importante de ser trabalhada, na perspectiva de uma moral auténoma é
gue as san¢bes devem guardar coeréncia com a regra transgredida, ou seja, que haja
reciprocidade entre ambas. Um exemplo de sancdo por reciprocidade é a situacdo de um
grupo de criancas que € impedido de participar da oficina de artes por ter destruido o
material que seria utilizado. Nesse mesmo exemplo, se a san¢do proposta pelo adulto fosse
a proibicdo de ir ao parque, haveria uma relacéo arbitréria, em que a sancéo ndo esta de
acordo com a falta cometida.

Para que a deliberacdo coletiva sobre regras de convivéncia sgja transformada em
contelido mais sistematizado, pode-se pensar no registro delas.
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JOGOS E BRINCADEIRAS

Alguns jogos e brincadeiras de parque ou quintal, envolvendo o reconhecimento do
proprio corpo, o do outro e aimitagdo, podem se transformar em atividades da rotina. Bons

exemplos sdo “Siga o0 Mestre” e “Seu Lobo"2, porque propdem a percepcédo e identificacdo
de partes do corpo e a imitacdo de movimentos.

Podem ser plangjadas articulagBes com outros eixos de trabalho, como, por exemplo,
pedir gue as criangas modelem parte do corpo em massa ou argila, tendo o proprio corpo
ou o do outro como modelo. Essa possibilidade pode ser aprofundada, se forem pesquisadas
também obras de arte em que partes do corpo foram retratadas ou esculpidas. E importante
lembrar que neste tipo de trabalho ndo ha necessidade de se estabelecer uma hierarquia
prévia entre as partes do corpo que serdo trabalhadas. Pensar que para a crianga “€ mais
facil” comecar a perceber o proprio corpo pela cabega, depois pelo
tronco e por fim pelos membros, por exemplo, pode ndo corresponder
a sua experiéncia real. Nesse sentido, o professor precisa estar
bastante atento aos conhecimentos prévios das criangas acerca
de si mesmas e de sua corporeidade.

Outra orientacdo de atividades tem a ver com o
reconhecimento dos sinais vitais e de sua alteragdo, como a
respiracdo, os batimentos cardiacos, como também de
sensacOes de prazer ou desprazer que qualquer atividade
fisica pode proporcionar. Ouvir esses sinais, refletir,
conversar sobre 0 que acontece quando se corre, ou se rola, 1 >
0U Se massageia um ao outro; pedir as criangas que registrem
essas idéias utilizando desenhos ou outras linguagens pode (D (O
garantir que continuem a entender e se expressar pelo
movimento de forma harmoniosa.

CUIDADOS PESSOAIS

As criangas precisam ser lembradas para lavarem as maos antes das refeicdes, apds o
uso do banheiro, ap6s a manipulacdo de terra, areia e tintas, assim como antes do preparo
de atividades de culinaria. E fundamental o acesso a agua, ao sabonete e a toalha.
Embora ja consigam lavar as méos sozinhas, ainda precisam de um acompanhamento do
professor.

As criancas nesta idade, na maioria das vezes, estdo mais independentes em relacéo
ao controle de suas eliminagdes, mas ainda precisam de gjuda e orientacdo para desenvolver
habilidades e manter atitudes de higiene consigo mesmas e com o ambiente, durante e
apos uso do sanitario. Observar o estado de limpeza dos sanitarios antes de sentarem, dar a




descarga, selimpar, descartar o papel higiénico e lavar as maos, cuidadosamente apos limpar-
se sdo exemplos de habilidades e atitudes que se aconselha desenvolver com as criangas.
Quanto menores, mais as criancas precisam de orientacéo e de ajuda dos professores e dos
funcionarios que estiverem préximos no momento.

Os sanitarios das ingtituicdes precisam estar constantemente limpos, pois as criangas
tocam no vaso para poderem sentar e descer e nem sempre lembram de lavar as maos
depois. E necessario prever papel higiénico, cestos de lixo e pias de modelo e tamanho
adequados as criancas e ao ambiente coletivo, assim como prover sabonete e toalhas secas
e limpas para que possam construir habitos de higiene pessoal.

A maioria das criangas nesta fase pode fazer suas refeicdes com independéncia. E
aconselhavel que elas possam servir-se sozinhas e utilizar os talheres (garfo, faca e colher)
para comer. Para tanto, pode-se oferecer diferentes oportunidades para as criangas se
servirem de acordo com as préticas sociais de alimentacdo em cada regido, mas sempre
ampliando suas experiéncias. Por exemplo: servir-se em um bufé; por¢des colocadas na
mesa; piqueniques; pequenos lanches individuais na sala de atividades; refeices em que
s80 servidas por outros companheiros ou pelos educadores. Também € possivel possibilitar
a participacéo das criancas na elaboracdo dos cardapios servidos na instituicao.

A aprendizagem dos movimentos para uma correta escovacao dos dentes e da lingua,
usar o fio dental, bochechar e cuspir a agua, € construida pela observacéo e orientacdo do
adulto e pela propria experiéncia da crianca ao ter oportunidade de manusear esses materiais
eaagua

E aconselhavel que o educador infantil planeje atividades para que as criangas
desenvolvam habilidades e construam conhecimentos sobre os cuidados com a boca,
oferecendo oportunidades para que elas possam realizar sua propria higiene oral. E
importante combinar e pedir a cooperacdo das criancas, para organizarem os materiais apos
0 uso, descartar o fio dental, fechar atorneira, conservando seus objetos de higiene pessoal.
Nas institui¢cBes de educacdo infantil é aconselhavel estabelecer parcerias com os familiares,
pois a habilidade requerida para execucdo, pela crianga, da técnica correta de escovagdo s
estar4 desenvolvida aproximadamente aos cinco anos de idade. Assim, as criancas precisam
gue os adultos completem a escovacdo realizada por €las, principalmente a noite, antes de
dormir.

O medo de um professor diante do fato de que a crianca pode se machucar ndo deve
impedir os impulsos de acdo préprios da idade, que a conduzem a descobrir e exercitar
suas possibilidades. Por isso, h& a necessidade de plangjar 0 espaco, cuidar da manutencéo
dos brinquedos e demais materiais. Estar proximo das criangas, amparando-as, orientando-
as e sugerindo formas de lidar com desafios corporais, tais como subir e descer de arvores
e obstaculos, percorrer circuitos com dificuldades diversas, sdo atitudes necessérias ao
professor. Oferecer oportunidades diérias de se exercitarem ao ar livre e com os brinquedos
como escorregador, gangorra etc. valoriza a crescente capacidade psicomotora das criancgas.



Para que elas desenvolvam a confianca em suas capacidades motoras, a organizagéo do
espaco fisico deve se dar de forma a deixar ao acance das criangas tanto materiais que as
desafiem como agueles que Ihes déem oportunidade de ter sucesso. Criar um ambiente
encoragjador significa favorecer a aceitacdo de novos desafios.

E também funco do professor auxiliar as criancas a identificarem situagdes de risco,
tais como subir em locais muito altos, utilizar bases pouco firmes para escalar, utilizar
objetos pontiagudos ou cortantes sem monitoracdo, aproximar-se de fontes de calor (fogao,
forno, aguecedor, fogueira, velas etc.). Todas as medidas de seguranca recomendadas para
as criancas de zero a trés anos sdo indicadas também para as criancas de quatro a seis anos,
embora os riscos potenciais sejam outros. Nestafase as criangas ja desenvolveram capacidade
de reconhecer alguns perigos e podem aprender a se proteger, assim como aos companheiros,
embora ainda necessitem de gjuda do adulto.

Conversar com o grupo infantil sobre os acidentes que ocorrem, onde, quando e por
gue ocorreram e 0 que podem fazer juntos para evitar que acontecam novamente, sdo
préticas educativas que vao gradativamente construindo com as criancas atitudes de respeito,
cuidado e protegdo com sua seguranca e com a dos companheiros.

As criangas também podem aprender alguns procedimentos diante dos acidentes,
como lavar com &gua e sabdo um ferimento e protegé-lo.
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O estabelecimento de um clima de seguranca, confianca, afetividade, incentivo,
elogios e limites colocados de forma sincera, clara e afetiva ddo o tom de qualidade da
interacdo entre adultos e criangas. O professor, consciente de que o vinculo é, paraa crianca,
fonte continua de significacBes, reconhece e valoriza a relacéo interpessoal.

Responder como e quando o professor deve intervir nas brincadeiras de faz-de-conta
€, aparentemente, contraditorio com o carater imaginativo e de linguagem independente
gue o brincar compreende. Porém, ha alguns meios a que o professor pode recorrer para
promover e enriquecer as condicdes oferecidas para as criancgas brincarem que podem ser
observadas.

Para que o faz-de-conta torne-se, de fato, uma prética cotidiana entre as criancas é
preciso que se organize na sala um espago para essa atividade, separado por uma cortina,
biombo ou outro recurso qualquer, no qual as criangas poderdo se esconder, fantasiar-se,
brincar, sozinhas ou em grupos, de casinha, construir uma nave espacial ou um trem etc.
Nesse espaco, pode-se deixar a disposi¢ao das criangas panos coloridos, grandes e pequenos,
grossos e finos, opacos e transparentes; cordas; caixas de papeldo para que as criancas
modifiquem e atualizem suas brincadeiras em funcéo das necessidades de cada enredo.
Nesse espaco pode ser afixado um espelho de corpo inteiro, de maneira a que as criangas
possam reconhecer-se, imitar-se, olhar-se, admirar-se. Pode-se, ainda, agregar um pequeno
ball de objetos e brinquedos Uteis para o faz-de-conta, que pode ser complementado por
um cabideiro contendo roupas velhas de adultos ou fantasias. Fundamentais, também, sdo
0S materiais e acessOrios para a casinha, tais como uma pequena cama, um fogao
confeccionado com umavel ha caixa de papel 80, lougas, utensilios variados etc. E importante,
porém, gue esses materiais estejam organizados segundo uma légica; por exemplo, que as
maguiagens estejam perto do espelho e ndo dentro do fogdo, de maneira a facilitar as agbes
simbdlicas das criangas.

No entanto, esse espaco podera transformar-se em um “elefante branco” na sala,
caso ndo sgja utilizado, arrumado e mantido diariamente por criancas e professores. N&o se
pode esquecer, porém, que apesar da existéncia do espaco, ao brincar, as criancas se
espalham e espalham bringuedos e objetos pela sala, usam mobilidrio e o espaco externo.
E recomendavel queisso ocorra, e, namedidaem que crescem, as criangas poder&o organizar
de forma mais independente seu espaco de brincar. Sempre auxiliadas pelo professor e
rearrumando o material depoisde brincar, as criancas podem transformar asalae o significado
dos objetos cotidianos enriquecendo sua imaginacao.



Nesse sentido, brincar deve se constituir em atividade permanente e sua constancia
dependera dos interesses que as criangas apresentam nas diferentes faixas etarias.

Ainda com relacéo ao faz-de-conta, 0 professor podera organizar situagdes nas quais
as criancas conversem sobre suas brincadeiras, lembrem-se dos papéis assumidos por si e
pelos colegas, dos materiais e brinquedos usados, assim como do enredo e da seqiiéncia de
acoes. Nesses momentos, |lembrar-se sobre o que, com quem e com o gque brincaram podera
gudar as criangas a organizarem seu pensamento e emocdes, criando condicdes para o
enriquecimento do brincar. Nessas situacoes, podem-se explicitar, também, as dificuldades
gue cada crianca tem com relac@o a brincar, caso desgjem, e a necessidade que tem da
gjuda do adulto.
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Uma crianca saudavel ndo € apenas aguela que tem o corpo nutrido e limpo, mas
aquela que pode utilizar e desenvolver 0 seu potencial bioldgico, emocional e cognitivo,
proprio da espécie humana, em um dado momento histérico e em dada cultura.

A promocao do crescimento e do desenvolvimento saudavel das criangas hainstituicéo
educativa esta baseada no desenvolvimento de todas as atitudes e procedimentos que



atendem as necessidades de afeto, alimentacéo, seguranca e integridade corpora e psiquica
durante o periodo do dia em que elas permanecem na instituicao.

A salde da crianca que freglenta institui¢cdes de educacdo infantil revela sua
singularidade como sujeito que vive em determinada familia, que por sua vez vive em um
grupo social, tendo assim uma histéria e necessidade de cuidados especificos. Revela,
também, a qualidade de sua vida na creche ou na pré-escola. O ambiente coletivo demanda
condi¢Bes ambientais e cuidados adequados ao contexto educacional.

PROTECAO

Oferecer conforto, seguranca fisica e proteger ndo significa cercear as oportunidades
das criancas em explorar o ambiente e em conquistar novas habilidades. Significa
proporcionar ambiente seguro e confortavel, acompanhar e avaliar constantemente as
capacidades das criangas, pesar os riscos e beneficios de cada atitude e procedimento,
além do ambiente.

Ao organizar um ambiente e adotar atitudes e procedimentos de cuidado com a
seguranga, conforto e protecdo da crianca na instituicdo, os professores oferecem
oportunidades para que ela desenvolva atitudes e aprenda procedimentos que valorizem
seu bem-estar. Tanto a creche quanto a pré-escola precisam considerar os cuidados com a
ventilacdo, insolacdo, seguranca, conforto, estética e higiene do ambiente, objetos, utensilios
e brinquedos.

As cadeiras e mesas utilizadas pelas criangas, 0s bercos e 0s sanitarios precisam ser
adequados ao seu tamanho, confortaveis e permitir que sejam usados com independéncia
e seguranca. No bercario e nas salas é aconselhavel prever a reducdo da iluminacdo nos
locais onde os bebés e criancas pequenas dormem, assim

como prever a luminosidade adequada a exploracdo do
ambiente e objetos, as atividades de desenho, leitura e ii?iw
escrita etc.
—--___‘_____.____/‘\_\\_/
Os tanques de areia precisam ser ensolarados,
revolvidos constantemente e protegidos de animais.

Os brinquedos, tintas e |apis precisam ser
seguro, tanto do ponto de vistafisico quanto quimico,
evitando-se agueles que contenham pinturas ou
outros materiais toxicos.

As superficies dos objetos e pisos precisam
facilitar a manutencdo da higiene e a0 mesmo tempo
serem acolhedores e confortaveis, oferecendo




oportunidades para os bebés e demais criancas permanecerem livres para explorar o
ambiente.

Os procedimentos de limpeza precisam ser executados por equipe treinada e com
produtos adequados®. Produtos de limpeza devem ser diluidos e aplicados de acordo com
sua finalidade, sempre seguindo as recomendacdes de seguranca. Procedimentos de limpeza
ndo devem ocorrer com criangas presentes no ambiente, para evitar quedas e inalagdo de
produtos como sabdo, agua sanitaria®, amoniaco e outros.

E recomendavel que todos os professores reconhegam e saibam como proceder diante
de criangas com sinais de mal-estar, como febre, vémito, convulsdo, sangramento nasal, ou
guando ocorre um acidente.

ALIMENTACAO

As atividades do sistema digestivo do bebé recém-nascido, como sensacBes de fome
e saciedade, soluco, regurgitacdo e cdlica, ocupam boa parte do seu interesse e percepcao
durante o periodo em que ele esta acordado. Pode-se observar esse interesse pelas
expressies faciais e pelos movimentos corporais diante do seio ou da mamadeira que |he
sdo oferecidos. A partir de suas necessidades afetivas e alimentares 0 bebé constréi e dirige
Seus primeiros movimentos no espaco, movimentos que podem ser vistos em seus labios e
em suas maos ao tentar pegar 0 seio ou a mamadeira.

Existem diversas linhas sobre nutri¢do infantil, mas todas estdo de acordo que o
aleitamento ao seio € a forma mais saudéavel. E aconselhével que a ingtituicdo de educacio
infantil incentive e auxilie as maes nessa pratica, acolhendo-as, dando-lhes informactes e
propiciando local adequado para que possam amamentar seu bebé se assim o desgjarem e
puderem. Bebés amamentados exclusivamente ao peito tém esguemas de introducdo de
alimentos (sucos, frutas, papas) diferenciados daqueles que ja recebem leite de outra
espécie.

Quando os bebés menores de seis meses freqlientam a creche e ja foram desmamados
ou estdo em processo de desmame, € necessario que um profissional de salde possa
supervisionar a oferta do substituto do leite materno.

Aconsel ha-se que as mamadeiras sejam of erecidas com o bebé no col o, bem recostado,
0 que propicia contato corporal, troca de olhares e expressbes faciais entre 0 adulto e a
crianca. Recomenda-se que seja sempre 0 mesmo adulto que alimente e cuide dos bebés,

4 Todos os produtos quimicos sdo potencialmente téxicos ou podem causar danos a salde, pois a toxicidade
depende da dosagem utilizada, do ambiente onde ocorre a exposi¢do e do organismo da pessoa exposta.

5 Criangas e adultos podem desencadear crises asméticas ou outras manisfestagdes al érgicas ao inalarem produtos
a base de cloro, como a agua sanitéria e os demais hipocloritos.



pois nesta fase 0 vinculo é fundamental. Nessa
situacdo, quando ha risco de longo tempo de
espera dos demais bebés, € importante que se
planejem situacBes alternativas.

Quando o bebé demonstra interesse em
mamar sozinho e apresenta condicdes motoras
para fazé-lo, é importante que o professor
providencie um local para que ele possa apoiar-se.
Aconselha-se evitar que 0 bebé tome a mamadeira em
posicdo horizontal, poisisso aumenta o risco de acidentes
por engasgo e de otites (infecgdes de ouvido). E preciso
lembrar, porém, que esse mesmo bebé que mama
regularmente sem ajuda do adulto pode necessitar em outras
ocasi0es de ser pego ao colo paramamar. Os professores precisam
estar atentos as mudancas de necessidades das criancas de acordo
com seu processo de desenvol vimento e com suas disposi ¢cOes afetivas.

A introducdo de alimentos diferentes do leite, liquidos ou pastosos, depende do
esgquema de amamentacdo de cada crianca. Aos poucos a dieta vai se modificando, de
acordo com os habitos regionais e o desenvolvimento da crianca.

Compreendendo a crianga como ser ativo nesse processo, 0 adulto pode propiciar
experiéncias que possibilitem a aquisicdo de novas competéncias em relacdo ao ato de
alimentar-se. A0S poucos, a crianca gue recebia papa com ajuda do adulto comega a mostrar
interesse em segurar a colher, em pegar alimentos com os dedos e pdr na boca. E muito
importante que os professores permitam que a crianca experimente os alimentos com a
propria mao, pois a construcdo da independéncia € téo importante quanto os nutrientes
gue €ela precisa ingerir.

Criancas com necessidades educativas especiais podem necessitar de outros
procedimentos e, nesse caso, especialistas em educacéo especial devem ser consultados
para orientarem professores e familiares responsaveis pelos cuidados com essas criangas.

A maioria dos bebés, ao final do primeiro ano, ja pode ingerir todos os alimentos que
s80 servidos para as criangas maiores e para os adultos. Junto com as mudancas no cardapio
ocorrem as aquisicles de aprender a usar talheres, tomar liquidos na caneca, diminuir 0 uso
da mamadeira, partilhar das refeicdes a mesa com 0s companheiros.

Todas essas mudancas podem acarretar uma ingestdo menor do volume de alimentos.
O acompanhamento do estado de sallde da crianca, da evolugdo do seu peso e altura, podera
dar subsidios para os familiares e educadores se tranqilizarem ou buscarem orientacéo
dos profissionais de salide.
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Criangas que estejam sem apetite, ndo acompanhando a curva de crescimento e
ganho de peso esperada para sua faixa etéria, devem ser observadas de perto, para
investigacdo de causas organicas ou emocionais que podem estar se manifestando pela
rejeicdo dos alimentos. Algumas fases do desenvolvimento das criancgas levam a uma perda
de apetite ou a maiores exigéncias e recusas alimentares, mas que se resolvem com a gjuda
e compreensdo dos educadores e com o proprio processo de desenvolvimento.

Em torno dos dois anos, caso tenha tido oportunidade de experimentar, a crianca ja
podera alimentar-se sozinha, determinar seu préprio ritmo e a quantidade de alimentos
gue ingere. Ela podera necessitar de gjuda e incentivo do adulto para que experimente
novos alimentos ou para servir-se.

A oferta de aimentos nesta fase precisa ser feita em ambientes mais tranquilos, em
peguenos grupos, com acompanhamento mais proximo do professor, que propicia seguranca
afetiva e gjuda. Desaconselha-se a of erta das refeicbes em grandes refeitdrios com todos os
grupos infantis presentes ao mesmo tempo. 1sso porque essa forma de organiza¢do aumenta
o nivel de ruido, o tempo de espera das criancas e dispersa a atencdo tanto das criancas
guanto dos professores.

As instituicdes que atendem meio periodo, nas quais as criangas apenas fazem
peguenos lanches ou merenda, precisam também preocupar-se com as questées nutricionais
e sempre que possivel respeitar préticas sociais e culturais de cada crianca. Oferecer apenas
merendas industrializadas ou lanches compostos por salgadinhos, bolachas, balas e
chocolates ndo atendem a necessidade do organismo de ingerir frutas e sucos naturais.



O ato de alimentar tem como objetivo, além de fornecer nutrientes para manutencdo
davida e da salide, proporcionar conforto ao saciar a fome, prazer ao estimular o paladar e
contribui para a socializagéo ao revesti-lo de rituais. Além disso é fonte de indmeras
oportunidades de aprendizagem.

Apesar da diversidade dos habitos alimentares € possivel definir uma certa
regularidade nos elementos que compdem o que 0s nutricionistas chamam de uma dieta
adequada, ainda que as preparacfes culinérias variem segundo a disponibilidade de
determinados alimentos e habitos regionais. Do ponto de vista bioldgico, dieta adequada é
aguela que supre as necessidades nutricionais para manutencdo da vida e salde, e que
segue algumas leis propostas pela ciéncia que estuda a nutricdo humana. As necessidades
nutricionais de cada pessoa variam com a idade, 0 sexo, 0 peso e estatura corporal, o
metabolismo, 0 ambiente e o tipo de atividade que desenvolve.

O preparo e oferta de refeicbes em ambientes coletivos demandam técnicas
especificas, incluindo controle de qualidade permanente, tanto para prevenir contaminacges
e intoxicacdes alimentares quanto para avaliar a qualidade do cardapio

oferecido as criangas.

O plangjamento, junto com as criancas, de cardapios
~~, balanceados, de cuidados com o preparo e oferta de lanches
N __: ou outras refeigdes, de projetos pedagdgicos que envolvam
) o conhecimento sobre os alimentos, de preparages
culindrias cotidianas ou que fagcam parte de festividades,
.«‘*f“-‘;r’ permite que elas aprendam sobre a funcdo social da
% dimentacdo e as préticas culturais.

7 E recomendavel que os professores oferecam uma
¥ variedade de alimentos e cuidem para que a crianca
i experimente de tudo. O respeito as suas preferéncias e as
nf ;,' suas necessi dades indica que nuncadevem ser forcadas a comer,
oy, "~ embora possam ser gjudadas por meio da oferta de alimentos
"-27 atraentes, bem preparados, oferecidos em ambientes afetivos,
tranglilos e agradéveis.

Recomenda-se organizar os lanches e/ou demais refeicdes de forma
gue as criangas possam vivenciélas de acordo com as diversas praticas sociais em torno da
alimentacdo, sempre permeadas pelo prazer e pela afetividade, permitindo que as criangas
conversem entre si.

Seguem algumas recomendacdes sobre procedimentos na organizacdo das refeicoes
e algumas sugestfes de atividades que visam a integracdo dos cuidados com a ampliagéo
das experiéncias das criancas e que podem ser desenvolvidas nos diversos grupos etarios,
de acordo com os interesses e desenvolvimento infantil:



e arrumar os ambientes onde sdo servidos pequenos lanches ou
demais refeicBes de forma a permitir a conversa e a interacdo
entre diferentes grupos, mas, quando o nimero de grupos
infantis forem grandes (creches e pré-escolas com mais de
cinglenta criancas), evitar oferecé-las para todos 0s grupos ao
mesmo tempo em grandes refeitorios;

e permitir que as criangas sentem com quem desejarem para
comer e possam conversar com seus companheiros;

» servir refeicdes em ambientes higiénicos, confortaveis,
tranquilos, bonitos e prazerosos, de acordo com as
singularidades de cada grupo etario e com as diversas préticas
culturais de alimentacéo;

e possibilitar as criancas oportunidades que propiciem 0 acesso
e conhecimento sobre os diversos alimentos, o
desenvolvimento de habilidades para escolher sua alimentacao,
servir-se e alimentar-se com seguranca, prazer e independéncia.

Assim como os demais cuidados, a alimentacdo envolve parceria com os familiares.
Bebés que estdo sendo desmamados® e recebendo novos alimentos ou criancas que néo
fazem todas as refei¢bes na instituicdo, por exemplo, necessitam que haja um plangjamento
conjunto sobre sua refeicoes.

CUIDADOS COM OS DENTES

Considerando que a primeira denticdo inicia-se, em geral, no segundo semestre de
vida e que estara completa em torno dos trés anos de idade, recomenda-se incluir este
cuidado a partir do surgimento dos primeiros dentes. Os dentistas recomendam a limpeza
dos dentes do bebé com uma gaze enrolada no dedo indicador do adulto responsavel pelo
cuidado. E importante evitar as préticas de oferecer mamadeiras para a crianga antes de ela
dormir, sem a posterior limpeza dos dentes, ou mesmo o uso de chupetas mergulhadas em
mel ou aglcar para acalmar as criangas, pois isso pode provocar caries muito precoces.

Como a crianca aprende muito pela observacdo e imitacdo € importante que ela
presencie adultos e outras criancas fazendo sua higiene bucal, a0 mesmo tempo que poderéo
ampliar seus conhecimentos sobre esses cuidados.

6 A palavra “desmame’ tem vérios sentidos, mas é utilizada neste documento para definir o processo de
introdugdo de alimentos que complementam o aleitamento materno ou o substituem, ou seja, qualquer
introdugdo de leite de outra espécie (leite em pd ou in natura), sucos, frutas ou papas.



No periodo em que a crianga esta sob os cuidados da instituicéo educativa é possivel
prever uma rotina de escovacdo dos dentes, visando desenvolver atitudes e construir
habilidades para autocuidado com a boca e com os dentes.
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BANHO

Os bebés e criancas peguenas que ainda usam fraldas e que permanecem durante
muitas horas nainstitui¢cdo educativa podem precisar de um banho, tanto paramaior conforto
como para prevencdo de assaduras e brotoegjas.

Entretanto é aconselhavel que o banho sirva também para relaxar, refrescar,
proporcionar conforto e prazer e preservar a integridade da pele. Os professores ndo devem
tolher as brincadeiras e exploracdes dos bebés ou criangas pequenas com medo de que se
sujem.

Algumas familias preferem dar banho em seus bebés em casa e esse desgjo deve ser
acolhido, desde que respeitado o direito das criangas ao conforto, a salide e ao bem-estar
durante o periodo em que estdo na instituicao.

No momento em que é incluido na rotina, o banho precisa ser plangjado, preparado
e redlizado como um procedimento que tanto promove 0 bem-estar quanto um momento
no qual a crianca experimenta sensacdes, entra em contato com a agua e com objetos,



interage com o0 adulto e com as outras criangas. A organizagdo do banho na creche precisa
prever condicBes materiais, como banheiras seguras e higiénicas para bebés, dgua limpa
em temperatura confortével, sabonete, toalhas, pentes etc. E aconselhavel que se leve em
conta a idade das criancas, 0s habitos regionais e as recomendagdes sanitarias de prevencao
de doencas por uso de objetos pessoais entre as criancas, principalmente em vigéncia de
infeccOes comunitérias. Esses objetos de uso pessoa podem ser rotulados com 0 home da
crianca e cuidados por elas conforme vao adquirindo capacidade para isso.

E necessario organizar o tempo de espera para o banho, oferecendo materiais, jogos
e brincadeiras em um espaco planejado para isso.

As criangas que ja andam e que permanecem em pé com seguranca e conforto, podem
tomar banho de chuveiro em companhia de outras, respeitando-se a necessidade de
privacidade de algumas delas e de atencdo individualizada que cada uma requer. E
importante prever tempo para essa atividade, permitindo que as criancas experimentem o
prazer do contato com a égua, aprendam a despir-se e a vestir-se, a ensaboar-se e enxaguar-
se.

Para que a crianga possa ir gradativamente aprendendo a cuidar de si, é preciso que
as condi¢Bes ambientais permitam que ela possa alcancar o registro do chuveiro, a
saboneteira, a toalha, o espelho etc. Por outro lado, as condi¢Bes ambientais e materiais
precisam garantir a seguranca das criancas e prever o conforto dos adultos que as ajudam,
para evitar quedas, choques elétricos e qgueimaduras com agua quente ou dores no corpo
ocasionadas pelo mal posicionamento do adulto na hora de exercer as atividades com as
criangas.

TROCA DE FRALDAS

A organizacdo do ambiente e o plangjamento dos cuidados e das atividades com o
grupo de bebés deve permitir um contato individual mais prolongado com cada crianca.
Enquanto executa os procedimentos de troca, € aconselhavel que o professor observe e
corresponda aos sorrisos, conversas, gestos e movimentos da crianca. Para evitar que esse
cuidado individualizado implique num longo tempo de espera para as demais criancas, ou

se torne uma rotina mecanizada, é importante

2:X considerar o niimero de bebés sob a responsabilidade

%, decada professor, alocalizacdo e as condi¢des do local
de troca e a organizacao do trabalho.

Os procedimentos com a higiene e protecédo da
pele, proporcionam bem-estar as criangas e permitem
gue elas percebam a sensacdo de estar seca e
molhada. A observacdo, pelo professor, dafreqiiéncia




das eliminacbes, do aspecto do cocd e do xixi e do estado da pele da crianca fornece dados
sobre a salde e o conforto de cada crianca e aponta para outros cuidados que forem
necessarios.

A troca de fraldas demanda ainda alguns procedimentos e condi¢Bes ambientais
adequados para evitar a disseminacdo de microbios entre as criancas e adultos, o que
geralmente € causa de surtos de diarréia e hepatite infecciosa nas creches. Estudos
comprovam que o risco aumenta guando se manipulam as fraldas sujas no ambiente do
bercério, ou ndo se adotam procedimentos corretos de higiene das maos apos esses cuidados.

O local de troca e armazenamento de fraldas sujas precisa ser bem arejado para evitar
gue o cheiro caracteristico do xixi e do cocd incomode atodos. O lixo onde sdo descartadas
as fraldas contendo dejetos precisa ser tampado e trocado com freguéncia.
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SONO E REPOUSO

O atendimento das necessidades de sono e repouso, has diferentes etapas da vida da
crianca, tem um importante papel na salde em geral e no sistema nervoso em particular.
As necessidades e o ritmo de sono variam de individuo para individuo, mas sofrem
influéncias do clima, da idade, do estado de salide e se estabelecem também em relacdo as
demandas da vida social.



Em um espaco coletivo, prever momentaos para descanso entre periodos de atividades
— 0 gue nem sempre significa dormir — pode ser importante para crian¢as que necessitam
descansar ou de maior privacidade.

As criangas que chegam ainstituicéo
de madrugada muitas vezes estao
sonolentas e precisam ser 1ogo
levadas para o berco ou
colchonete, e podem sentir-se
mais seguras se conservam
consigo seu boneco ou
travesseiro preferido, sua
chupeta e/ou cobertor etc.

Os horérios de sono e repouso hdo sao

definidos a priori, mas dependem de cada caso, ou

de cada tipo de atendimento. A freqliéncia em instituicbes

de educaco infantil acaba regulando e criando uma constancia. Mas
€ importante que hagja flexibilidade de horérios e a existéncia de ambientes para sono ou
para atividades mais repousantes, pois as necessidades das criancas sdo diferentes.
Desaconselha-se manter os bebés e criangas que estdo dormindo, ou desejando fazé-lo,
em ambientes muito claros ou ruidosos e recomenda-se prever brincadeiras, atividades,
materiais e ambiente adequado para agueles que ndo querem dormir no mesmo horario.

Temperatura agradavel, boa ventilagcdo e penumbra, oferta de colchonetes
plastificados forrados com lencgdis limpos e de uso exclusivo de cada crianca (ou esteiras
conforme a idade das criancas, 0 clima e os habitos regionais) também sdo cuidados para
um sono e/ou descanso seguro e reparador.

Durante o primeiro ano de vida as criancas vao regulando suas necessidades de sono.
Alguns dormem logo que sdo colocados no berco, outros ficam balbuciando, outros ainda
gostam de ser embalados ou acalentados com togues e can¢des de ninar. Esses rituais
gudam a controlar as ansiedades e a agitacdo muitas vezes desencadeadas pelo proprio
cansaco. Um ambiente tranquilo e seguro, com pessoas e objetos conhecidos,
particularmente aqueles que tém um significado especial para a criangca, como um
“paninho”, a chupeta ou qualquer outro objeto que traga de casa, gjudam a dormir melhor.
Embalos e cangdes de ninar acamam e induzem ao sono. Alguns cuidados precisam ser
providenciados antes dos bebés e criancas pequenas dormirem, como retirar calgados,
verificar se ha necessidade de troca de fraldas sujas ou molhadas, retirar objetos ou roupas
gue apertam, colocar o bebé de lado para evitar acidentes no caso de regurgitar ou vomitar
durante o sono.

Conforme os bebés vao crescendo e permanecendo mais tempo acordados, com
maior seguranca emocional e capacidade de se locomoverem pelo espaco, € desgjavel que



0s bercos sejam substituidos por colchonetes individuais para os periodos de sono,
preservando-se, entretanto, a necessidade de privacidade, conforto e seguranca fisica e
afetiva. Muitas creches, em especia aguelas que contam com um espaco

reduzido para os bebés, lotam o Unico espaco que tém com bercos e

cercados, 0s quais sd0 hecessarios apenas nos periodos de sono. Com -
freqUéncia, os bebés passam dias inteiros presos nesses bercos, sem
oportunidades para explorar mais livremente o ambiente e interagir
com as outras criancas, o que € desfavoravel para seu desenvolvimento.

A/

A organizacdo do bercario, com varios cantos estruturados com
colchonetes e almofadas que promovem a livre movimentacéo e
exploracéo dos bebés e suainteracdo com objetos e companheiros, possibilita &
maior liberdade de acéo e ao mesmo tempo periodos de relaxamento e
acolhimento.

Para criangas maiores que frequentam institui¢ces de periodo integral
€ aconselhavel prever um momento em que possam relaxar, com atividades
mais livres e tranglilas, em que possam repor suas energias ou terem sua
necessidade de privacidade e de isolamento respeitada. As vezes, algumas
criangas, dependendo do clima e do nimero de horas de sono a noite,
precisam de um breve cochilo na instituicgo. Para isso é necessario um
local tranquilo e confortavel para essas criangas descansarem, enquanto
as demais desenvolvem outras atividades.

Além de oferecer ambiente, cuidados e oportunidade para que as
criancas tenham suas necessidades atendidas, o professor pode
desenvolver com os diversos grupos etarios, de acordo com seu
desenvolvimento e interesse, atividades relacionadas aos momentos de
SONO € repouso ou projetos que abordem a importancia do descanso para 0s seres humanos
e outras espécies. Exemplos:

e cantar para os bebés as mesmas cancdes de ninar que seus pais
ou parentes cantam e gradativamente introduzir outras;

 tocar, embalar, massagear, acalentar os bebés que desgjem ou
gue necessitem desse cuidado para relaxar e/ou dormir;

e conversar sobre os medos, sonhos e fantasias associadas ao
dormir;

» desenvolver projetos de pesguisa sobre os habitos, rituais e
cuidados utilizados na familia e em outras culturas nos
momentos de sono e repouso.
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ATIVIDADES PERMANENTES

Todas as atividades permanentes do grupo contribuem, de forma direta ou indireta,
para a construcdo da identidade e o desenvolvimento da autonomia, uma vez gque sdo
competéncias que perpassam todas as vivéncias das criangas. Algumas delas, como a roda
de conversas e o faz-de-conta, porém, constituem-se em situacfes privilegiadas para a
explicitacdo das caracteristicas pessoais, para a expressao dos sentimentos, emocdes,
conhecimentos, davidas e hipoteses quando as criangas conversam entre si e assumem
diferentes personagens nas brincadeiras.

A oferta permanente de atividades diversificadas em um mesmo tempo e espaco é
uma oportunidade de propiciar a escolha pelas criangas. Organizar, todos os dias, diferentes
atividades, tais como cantos para desenhar, para ouvir musica, para pintar, para olhar livros,
para modelar, para jogos de regras etc., auxilia o desenvolvimento da autonomia.

Uma parte significativa da auto-estima advém do éxito conseguido diante de
diferentes tipos de desafios. Nesse sentido, a obtencéo de éxito, por parte das criangas, ha
realizacdo de algumas acBes é um ponto que merece atencdo. Para que se possa garantir
gue as criangas tenham éxito em suas agles, é preciso conhecer as possibilidades de cada
uma e delinear um plangjamento que inclua agdes ao mesmo tempo desafiadoras e possiveis
de serem realizadas por elas. Dessa forma, propiciar situacbes em que as criancas possam



fazer algumas coisas sozinhas, ou com pouca gjuda, deixa-las descobrir formas de resolver
os problemas colocados, elogiar suas conquistas, explicitando a elas a avaliagdo de como
Seu crescimento tem trazido novas competéncias sdo algumas agdes gue auxiliam nessa
tarefa.

A arrumacdo da sala apos uma atividade, € um exemplo que contém varias acbes que
elas podem realizar sozinhas ou com pouca gjuda. Considerar um tempo ao final de cada
atividade dedicado para a arrumacdo é uma boa oportunidade para que elas possam de um
lado, aprender a cooperar e perceber que a arrumacédo € algo da responsabilidade de todos.
De outro lado, essa atividade pode permitir que elas percebam que sdo capazes de readlizar
acdes de forma independente, como guardar materiais, brinquedos, varrer a sala, jogar
restos de papel no lixo, devolver materiais que foram tomados emprestados de outras salas
ou locais da instituicgo etc. E bastante provavel que no inicio o professor tenha de apoiar e
supervisionar a agdo das criangas. A arrumacao gasta tempo, por isso deve ser considerada
uma atividade em si e, como tal, ser plangjada. Pode ser feito um quadro em que as tarefas
de cada um no momento de arrumagéo sdo marcadas, de forma que todas as criangas saibam
gual a sua tarefa daquele dia e possam, além disso, conferir que todos irdo experimentar
todas as modalidades.

Outras atividades permanentes merecem um destague pela visibilidade que oferecem
as criancgas de suas proprias competéncias. Permitem as criancgas realizar sozinhas algumas
das acles para as quais €las ja tém competéncia e que muitas vezes, por questdes de
organizacao, sdo realizadas pelos adultos, como servir o prato de comida ou cuidar de sua
higiene pessoal.

Na hora da refeicdo, é importante deixar que as criancas sirvam-se sozinhas. Se, no
inicio, elas terdo necessidade de alguma ajuda, em pouco tempo poderdo ter a sua
competéncia ampliada. 1sso demanda algumas condicdes, tais como um tempo maior para
as refeicles, oferta de pratos, talheres, travessas e jarras adequados para o tamanho e
capacidade motora das criancas, arranjo do espaco que permita mobilidade, entre outras
coisas. N&@o se deve esquecer que a organizacdo da instituicdo deve estar a servico da acéo
educativa e ndo o contrério.

O banho, lavar as méos, escovar 0s dentes etc. sdo outras possibilidades de atividades
permanentes que auxiliam a independéncia das criancas, contribuindo para a sua auto-
estima.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES

A construcdo da identidade e a conquista da autonomia pelas criancas s80 processos
gue demandam tempo e respeito as suas caracteristicas individuais. Nessa medida, algumas
atividades propostas de forma sequienciada podem ajudé-1as nesse processo. Considerando-
se que sdo muitas as possibilidades de trabalho gue envolvem este eixo, pois estéo associadas



as diversas caracteristicas pessoais, culturais e sociais dos grupos de criangas, pensar nas
segiiéncias de atividades implica planejar experiéncias que se organizam em etapas
diferenciadas e com graus de dificuldades diversos.

Para que as criangas aprendam a comer sozinhas, por exemplo, os professores podem
plangjar situacBes que ampliem gradativamente suas capacidades de segurar os talheres,
colocar a comida na boca etc.

PROJETOS
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Varios projetos relacionados ao faz-de-conta podem ser desenvolvidos, tais como a
construcdo de um cendrio para uma viagem intergalatica; a confec¢do de fantasias para
brincar de bumba-meu-boi; construir castelos de reis e rainhas,; cenas de histérias e contos
de fadas etc. Pode-se plangjar um projeto de realizagdo de um circo, por exemplo, com
todas as criancas da instituicdo, envolvendo cada grupo em funcdo da idade e das suas
capacidades. O grupo dos grandes pode definir as personagens, 0s meios e 0s materiais a
serem utilizados, assim como definirem quando e para quem sera destinado. Podem,
também, confeccionar fantasias para 0s pequenos, para que participem de seu circo ou que
criem peguenos circos em sala.

Projetos que visem discutir a identidade cultura brasileira também sdo interessantes.
Dada a diversidade que constitui as manifestacdes culturais deste pais, um projeto com
esse objetivo pode tomar diferentes rumos. Por exemplo, pode-se enfocar as dancas proprias
a diferentes regides, as comidas ou vestimentas tipicas, pode-se fazer um levantamento
das diferentes maneiras de se chamar um mesmo brinquedo. H& uma infinidade de
perspectivas que devem ser escolhidas em funcdo do perfil e dos interesses das criancas
que compdem O grupo.

A redlizacdo de projetos sobre a diversidade étnica que compde o povo brasileiro é
um recurso importante paratratar de forma mais objetiva a questéo da identidade. Conhecer
a histéria e a cultura dos vérios povos que para ca vieram é de grande valia para resgatar o
valor de todas as etnias presentes no Brasil, 0 que pode ajudar a diluir as manifestacbes de
preconceito, alargando a visdo de mundo dos elementos do grupo.

Para que se trabalhe de forma mais completa o sentimento de ser brasileiro e a
identidade nacional, pode ser interessante também percorrer realidades mais distantes, de
outros paises, de outros povos. Por exemplo, ao se pesquisar 0s costumes e a geografia de
civilizagOes distantes da moderna, sdo oferecidos pardmetros para que as criangas tenham
mais consciéncia desses elementos presentes na sua cidade ou regido.

A diversidade de crencareligiosa, traco presente na sociedade brasileira, pode também
ser tema de projetos. Comumente essa diversidade esta presente nas familias que seguem
diversas religifes ou nenhuma.

A observacdo das formas de expressdo das criangas, de suas capacidades de
concentracdo e envolvimento nas atividades, de satisfagcdo com sua propria producdo e
com suas pequenas conquistas é um instrumento de acompanhamento do trabalho que
poderd gjudar na avaliacdo e no replanejamento da acdo educativa.

No que se refere a avaliacéo formativa, deve-se ter em conta que ndo se trata de



avaliar a crianca, mas sim as situagfes de aprendizagem que foram of erecidas. 1sso significa
dizer que a expectativa em relacio a aprendizagem da crianca deve estar sempre vinculada
as oportunidades e experiéncias que foram oferecidas a ela. Assim, pode-se esperar, por
exemplo, que a criancga identifique seus colegas pelo nome apenas se foi dado a ela
oportunidade para que pudesse conhecer o nome de todos e pudesse perceber que isso,
aém de ser algo importante e valorizado, tem uma funcéo real.

No que se refere a formacdo da identidade e ao desenvolvimento progressivo da
independéncia e autonomia, sd0 apontadas aqui aprendizagens prioritérias para criancas
até os trés anos de idade: reconhecer o proprio nome, 0 nome de algumas criancas de seu
grupo e dos adultos responsaveis por ele e valorizar algumas de suas conguistas pessoais.

Para gque a crianga possa compreender seu proprio nome e o das outras pessoas como
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uma forma de identificacdo, é necessario que os adultos e as outras criangas utilizem o
nome proprio de cada um com esse fim. Assim, chamar as criangas sempre pelo home e
facilitar que elas se chamem, entre si, pelo nome proprio sempre que isso for desgjavel, em
vez de apelidos depreciativos ou pronomes gque diluem a identidade, como “ele” ou “ela’,
bem como utilizar 0 nome para identificar pertences pessoais, sdo algumas das condicoes
necessarias para que essa aprendizagem ocorra. Da mesma forma, € importante que as
criancas saibam o nome do professor.

A valorizago das suas conguistas pessoais, sejam elas comer sem ajuda, conhecer 0



nome de todos, cantar uma musica, fazer um desenho etc. pode ser uma atitude esperada
das criancas desde que tenha havido condicBes para que elas proprias avaliem de forma
positiva suas acles e, da mesma forma, recebam uma avaliagdo positiva delas. O professor
pode ajudar as criancas a perceberem seu desenvolvimento e promover situacdes que
favorecam satisfazer-se com suas agdes. Uma expressdo de aprovacdo diante de novas
conguistas € uma das acBes que pode gjudar as criangas a valorizarem suas conquistas.
Uma conversa mostrando-lhes como faziam “antes’ e como j& conseguem fazer “agora’ se
configura num momento importante de avaliacdo para as criancas.

A partir dos trés e até os seis anos, pode-se esperar que as criangas manifestem suas
preferéncias, seus desgjos e desagrados, que demonstrem 0 desejo de independéncia em
relacdo aos adultos no que se refere as acdes cotidianas.

Para que as criancas possam manifestar suas preferéncias, seus desejos e desagrados
€ necessario que elas percebam que tais manifestacbes sdo recebidas e levadas em
consideracdo. Uma crianca que percebe que suas colocacfes, sejam elas expressas
verbalmente ou de outra forma, sdo desconsideradas, tende a desistir de fazé-lo e acreditar
gue suas tentativas sdo indcuas. 1sso ndo significa dizer que todas as queixas e desgjos das
criancas devam ser satisfeitos, mas sim que devem ser ouvidos e sempre respondidos. Se
ndo ha possibilidade de atendé-los, é uma boa atitude deixar isso claro para a crianca e
explicitar a raz8o da negativa.

Para que as criangas possam se tornar cada vez mais independentes do adulto, é
necess&rio que elas tenham tido a chance de comprovar que sdo capazes. 1sso pode ser
facilitado tanto por meio de experiéncias concretas, em que elas experimentam agir sem
ajuda, como também por meio de estimulos diante das tentativas feitas. Algumas
constatacBes que parecem Obvias aos adultos — como dizer “vocé ja estd conseguindo




amarrar os cadarcos do seu sapato sozinho” — para as criangas muitas vezes possuem uma
importancia grande, pois representam uma avaliagdo sobre sua competéncia, confirmando-
Ihes sua independéncia e reforcando sua auto-estima. Uma vez que tenham tido a
possibilidade de arriscar e experimentar sua capacidade de realizar agbes sem ajuda, pode-
se, entdo, esperar que elas manifestem cada vez mais o desgjo de ser independentes do
adulto.

Ainda no que se refere a observacéo das criancas, algumas de suas manifestacdes
podem sinalizar desconforto, e devem ser compreendidas e considerados pelo professor
no plangamento de suas acdes.

O choro infantil € umadelas. Narelagdo com cada crianca, o professor vai percebendo
o significado do choro em cada situacdo, atendendo a crianca quando ela sinalizar alguma
necessidade que, para ser suprida, requer a mediacdo do adulto. Dependendo de sua
intensidade, o choro pode, mais do que mabilizar, irritar o adulto, deixando-o num estado
de tensdo que acaba por dificultar o encaminhamento da situacdo. O esforco para
compreender as necessidades expressas pelas criancas, bem como suas reagdes, auxilia o
professor a manter a
calma necessaria para

e —
— S encontrar formas de
resolver a situagao.
. Destacam-se, ainda,
duas situacdes
relacionadas ao

processo de construcdo
da identidade que
merecem atencao
especia do professor e
de outros profissionais
da instituicdo, por

estarem relacionadas diretamente com a auto-estima.

Uma delas refere-se a algumas criancas que podem manifestar falta de confianca em
si préprias ou exibir atitudes de autodesvalorizagdo. Para o plangjamento das acOes a serem
realizadas, sera necessdria uma observacdo cuidadosa das criancas em questdo, buscando
compreender as situacBes que contribuem para esse sentimento. A valorizacdo de suas
competéncias e caracteristicas positivas € uma orientacdo que pode ser Util para que se
reverta esse quadro.

A outra diz respeito a manifestacdes de preconceitos e discriminacfes dirigidas a
algumas criancas. Essas situagbes devem ser alvo de reflexéo dos educadores para que
avaliem sua prética e a da instituicdo. Além do didogo, pode-se plangjar a realizacdo de
projetos especificos, em que a questdo-alvo de preconceito seja trabalhada com as



criancas.

Para que as observacfes ndo se percam e possam ser utilizadas como instrumento de
trabalho, é necessario que sgam registradas.
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Ao Professor de Educacéo Infantil

E com muito prazer que Ihe entregamos o Referencial Curricular Nacional para
a Educacédo Infantil referente as creches, entidades equivalentes e pré-escolas, que
integra a série de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais elaborados pelo
Ministério da Educacéo e do Desporto.

Atendendo as determinacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei 9.394/96) que estabelece, pela primeira vez na histdria de nosso pais, que a educagéo
infantil é a primeira etapa da educacdo basica, nosso objetivo, com este material, é auxilia
lo na redlizacdo de seu trabalho educativo diario junto as criangas pequenas.

Considerando a fase transitoria pela qual passam creches e pré-escolas na busca por
umaacao integrada que incorpore as atividades educativas 0s cui dados essenciai s das criancas
e suas brincadeiras, o Referencial pretende apontar metas de qualidade que contribuam
para que as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de
crescerem como cidadaos cujos direitos ainfanciasdo reconhecidos. Visa, também, contribuir
para que possa redlizar, nas ingtituicdes, o objetivo socializador dessa etapa educacional,
em ambientes que propiciem 0 acesso e a ampliacdo, pelas criangas, dos conhecimentos da
realidade socia e cultural.

Este documento é fruto de um amplo debate nacional, no qual participaram
professores e diversos profissionais que atuam diretamente com as criangas, contribuindo
com conhecimentos diversos provenientes tanto da vasta e longa experiéncia pratica de
alguns, como da reflexdo académica, cientifica ou administrativa de outros. Ele representa
um avanco ha educacdo infantil ao buscar solucBes educativas para a superacdo, de um
lado, da tradicdo assistencialista das creches e, de outro, da marca da antecipacdo da
escolaridade das pré-escolas. O Referencial foi concebido de maneira a servir como um
guia de reflexdo de cunho educaciona sobre objetivos, contetdos e orientacBes didaticas
para os profissionais que atuam diretamente com criancas de zero a seis anos, respeitando
seus estilos pedagdgicos e a diversidade cultural brasileira

Esperamos que os esforcos dagueles que participaram dessa empreitada, em nome
da melhoria da educacdo infantil, possam reverter em um enriguecimento das discussdes
pedagdgicas no interior de cada instituicao, subsidiando a elaboracdo de projetos educativos
singulares, em parceria com as familias e a comunidade.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto






Professor,

Vocé esta recebendo uma colecdo de trés volumes que compdem o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil organizados da seguinte forma:

» Um documento Introdugdo, que apresenta uma reflexa@o sobre creches e pré-escolas
no Brasil, situando e fundamentando concepgdes de crianca, de educacdo, de
instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os objetivos gerais
da educacéo infantil e orientaram a organizacdo dos documentos de eixos de
trabalho que estdo agrupados em dois volumes relacionados aos seguintes ambitos
de experiéncia: Formacao Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo.

* Um volume relativo ao @mbito de experiéncia Formagdo Pessoal e Social gque
contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, 0s processos de
construcdo da ldentidade e Autonomia das criangas.

* Um volume relativo ao ambito de experiéncia Conhecimento de Mundo que
contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados para a
construcdo das diferentes linguagens pelas criancas e para as relagbes que
estabelecem com os objetos de conhecimento: Movimento, MUsica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

Para garantir o acesso e o bom aproveitamento deste material, 0 MEC coloca a
disposicdo de cada profissional de educacdo infantil seu proprio exemplar, para que possa
utiliza-lo como instrumento de trabalho cotidiano, consulté-lo, fazer anotagdes e discuti-lo
com seus parceiros e/ou com os familiares das criancas usuarias das instituicoes.

A organizacdo do Referencial possui cardter instrumental e didatico, devendo os
professores ter consciéncia, em sua préatica educativa, que a construcdo de conhecimentos
se processa de maneira integrada e global e que ha inter-relacdes entre os diferentes eixos
sugeridos a serem trabalhados com as criancas. Nessa perspectiva, o Referencial € um
guia de orientacdo que devera servir de base para discussoes entre profissionais de um
mesmo sistema de ensino ou no interior da instituicdo, na elaboragéo de projetos educativos
singulares e diversos.

Estes volumes pretendem contribuir para o plangjamento, desenvolvimento e
avaliacdo de préticas educativas que considerem a pluralidade e diversidade étnica, religiosa,
de género, social e cultural das criangas brasileiras, favorecendo a construcdo de propostas
educativas que respondam as demandas das criancas e seus familiares nas diferentes regides
do pais.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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MOVIMENTO






O movimento € uma importante dimensdo do desenvolvimento e da cultura humana.
As criangas se movimentam desde que nascem, adquirindo cada vez maior controle sobre
Seu proprio corpo e se apropriando cada vez mais das possibilidades de interacdo com o
mundo. Engatinham, caminham, manuseiam objetos, correm, saltam, brincam sozinhas
ou em grupo, com objetos ou brinquedos, experimentando sempre novas maneiras de
utilizar seu corpo e seu movimento. Ao movimentar-se, as criangas expressam sentimentos,
emocOes e pensamentos, ampliando as possibilidades do uso significativo de gestos e
posturas corporais. O movimento humano, portanto, € mais do que simples deslocamento
do corpo no espaco: constitui-se em uma linguagem que permite as criancas agirem sobre
0 meio fisico e atuarem sobre o ambiente humano, mobilizando as pessoas por meio de seu
teor expressivo.

As maneiras de andar, correr, arremessar, satar resultam das interacfes sociais e da
relacdo dos homens com o meio; sdo movimentos cujos significados tém sido construidos
em funcdo das diferentes necessidades, interesses e possibilidades corporais humanas
presentes nas diferentes culturas em diversas épocas da histéria. Esses movimentos
incorporam-se aos comportamentos dos homens, constituindo-se assim numa cultura
corporal. Dessa forma, diferentes manifestacGes dessa linguagem foram surgindo, como a
danca, 0 jogo, as brincadeiras, as praticas esportivas €efc., nas quais se faz uso de diferentes
gestos, posturas e expressdes corporais com intencionalidade.

Ao brincar, jogar, imitar e criar ritmos e movimentos, as criancas também se apropriam
do repertdrio da cultura corporal na qual estdo inseridas.

Nesse sentido, as ingtitui¢cbes de educacdo infantil devem favorecer um ambiente
fisico e social onde as criangas se sintam protegidas e acolhidas, e a0 mesmo tempo seguras
para se arriscar e vencer desafios. Quanto mais rico e desafiador for esse ambiente, mais
ele lhes possibilitara a ampliacdo de conhecimentos acerca de s mesmas, dos outros e do
meio em que vivem.

O trabalho com movimento contempla a multiplicidade de funcBes e manifestacdes
do ato motor, propiciando um amplo desenvolvimento de aspectos especificos da
motricidade das criancas, abrangendo uma reflexdo acerca das posturas corporais implicadas
nas atividades cotidianas, bem como atividades voltadas para a ampliagéo da cultura corporal
de cada crianca.

1 A expressdo “cultura corporal” esta sendo utilizada para denominar o amplo e riquissimo campo da cultura que abrange a
producdo de préticas expressivas e comunicativas externalizadas pelo movimento.
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A diversidade de préticas pedagdgicas que caracterizam o universo da educacdo
infantil reflete diferentes concepgdes quanto ao sentido e fungdes atribuidas ao movimento
no cotidiano das creches, pré-escolas e instituicles afins.

E muito comum que, visando garantir uma atmosfera de ordem e de harmonia,
algumas praticas educativas procurem simplesmente suprimir 0 movimento, impondo as
criancas de diferentes idades rigidas restricdes posturais. 1sso se traduz, por exemplo, ha
imposicao de longos momentos de espera — em fila ou sentada — em que a crianca deve
ficar quieta, sem se mover; ou na redlizacdo de atividades mais sistematizadas, como de
desenho, escrita ou leitura, em que qualgquer deslocamento, gesto ou mudanca de posi¢ao
pode ser visto como desordem ou indisciplina. Até junto aos bebés essa pratica pode se
fazer presente, quando, por exemplo, sdo mantidos no bergo ou em espacos cujas limitacdes
0s impedem de expressar-se ou explorar Seus recursos motores.

Além do objetivo disciplinar apontado, a permanente exigéncia de contengdo motora
pode estar baseada na idéia de que 0 movimento impede a concentracdo e a atencdo da
crianga, ou sgja, que as manifestacdes motoras atrapalham a aprendizagem. Todavia, a
julgar pelo papel que os gestos e as posturas desempenham junto a percepcdo e a
representacdo, conclui-se que, ao contrario, € aimpossibilidade de mover-se ou de gesticular
gue pode dificultar o pensamento e a manutencdo da atencao.

Em linhas gerais, as consequiéncias dessa rigidez podem apontar tanto para o
desenvolvimento de uma atitude de passividade nas criangas como para a instalacdo de um
clima de hostilidade, em que o professor tenta, a todo custo, conter e controlar as
manifestacdes motoras infantis. No caso em que as criancas, apesar das restrigdes, mantém
0 vigor de sua gestualidade, podem ser freguentes situacBes em que elas percam
completamente o controle sobre o corpo, devido ao cansaco provocado pelo esforco de
contencdo que lhes € exigido.

Outras préticas, apesar de também visarem ao siléncio e a contencdo de que
dependeriam a ordem e a disciplina, lancam méo de outros recursos didaticos, propondo,
por exemplo, seqiiéncias de exercicios ou de deslocamentos em que a crianca deve mexer
seu corpo, mas desde que em estrita conformidade a determinadas orientacBes. Ou ainda
reservando curtos intervalos em que a crianca € solicitada a se mexer, para dispender sua
energia fisica. Essas préticas, ao permitirem certa mobilidade as criangas, podem até ser
eficazes do ponto de vista da manutencdo da “ordem”, mas limitam as possibilidades de
expressdo da crianga e tolhem suas iniciativas proprias, ao enquadrar os gestos e
deslocamentos a modelos predeterminados ou a momentos especificos.



No bercério, um exemplo tipico dessas préticas sdo as sessfes de estimulacao
individual de bebés, que com freqliéncia sdo precedidas por longos periodos de
confinamento ao berco. Nessas atividades, o professor manipula o corpo do bebé, esticando
e encolhendo seus membros, fazendo-os descer ou subir de colchonetes ou almofadas, ou
fazendo-os sentar durante um tempo determinado. A forma mecénica pela qual sio feitas
as manipulacdes, além de desperdicarem o rico
potencial de troca afetiva que trazem esses
momentos de interacdo corporal, deixam acrianca
numa atitude de passividade, desvalorizando as
descobertas e os desafios que ela poderia
encontrar de forma mais natural, em outras
situacoes.

O movimento para a crianga pequena
significa muito mais do que mexer partes do
corpo ou deslocar-se no espago. A crianca se
expressa e se comunica por meio dos gestos e
das mimicas faciais e interage utilizando
fortemente o apoio do corpo. A dimensao
corporal integra-se ao conjunto da atividade da
crianga. O ato motor faz-se presente em suas
funcbes expressiva, instrumental ou de sustentacdo as posturas e aos gestos’.

Quanto menor a crianga, mais ela precisa de adultos que interpretem o significado
de seus movimentos e expressdes, auxiliando-a na satisfagio de suas necessidades. A medida
gue a crianca cresce, 0 desenvolvimento de novas capacidades possibilita que ela atue de
maneira cada vez mais independente sobre 0 mundo a sua volta, ganhando maior autonomia

em relacdo aos adultos.

Pode-se dizer gue no inicio do desenvolvimento predomina a dimenséo subjetiva da
motricidade, que encontra sua eficacia e sentido principalmente na interacdo com 0 meio
social, junto &s pessoas com quem a crianca interage diretamente. E somente aos poucos
gue se desenvolve a dimensdo objetiva do movimento, que corresponde as competéncias
instrumentais para agir sobre o espaco e meio fisico.

O bebé que se mexe descontroladamente ou que faz caretas provocadas por
desconfortos tera na mée e nos adultos responsaveis por seu cuidado e educacdo parceiros
fundamentais para a descoberta dos significados desses movimentos. Aos poucos, esses
adultos saberdo que determinado torcer de corpo significa que o bebé esta, por exemplo,
com cOlica, ou que determinado choro pode ser de fome. Assim, a primeira fun¢éo do ato
motor esta ligada a expressdo, permitindo que desegjos, estados intimos e necessidades se

manifestem.

2 Esta concepgao foi desenvolvida pelo psicdlogo francés Henri Wallon (1879-1962).



Mas é importante lembrar que a funcéo expressiva ndo é exclusiva do bebé. Ela
continua presente mesmo com o desenvolvimento das possibilidades instrumentais do ato
motor. E freqiiente, por exemplo, a brincadeira de luta entre criancas de cinco ou seis
anos, situacdo em que se pode constatar 0 papel expressivo dos movimentos, ja que essa
brincadeira envolve intensa troca afetiva.

A externalizacdo de sentimentos, emocgdes e estados intimos poderdo encontrar na
expressividade do corpo um recurso privilegiado. Mesmo entre adultos isso aparece
freqlientemente em conversas, em que a expressao facial pode deixar transparecer
sentimentos como desconfianga, medo ou ansiedade, indicando muitas vezes algo oposto
ao que se esta falando. Outro exemplo é como os gestos podem ser utilizados intensamente
para pontuar a fala, por meio de movimentos das méos e do corpo.

Cada cultura possui seu jeito proprio de preservar esses recursos expressivos do
movimento, havendo variacbes na importancia dada as expressoes faciais, aos gestos e as
posturas corporais, bem como nos significados atribuidos a eles.

E muito grande a influéncia que a cultura tem sobre o desenvolvimento da
motricidade infantil, ndo sb pelos diferentes significados que cada grupo atribui a gestos e
expressfes faciais, como também pelos diferentes movimentos aprendidos no manuseio
de objetos especificos presentes na atividade cotidiana, como pas, lapis, bolas de gude,
corda, estilingue etc.

Os jogos, as brincadeiras, a danca e as préaticas esportivas revelam, por seu lado, a
cultura corporal de cada grupo socia, constituindo-se em atividades privilegiadas nas quais
0 movimento € aprendido e significado.

Dado o alcance que a questdo motora assume na atividade da crianca, é muito
importante que, ao lado das situacdes planejadas especia mente para trabalhar o movimento
em suas vérias dimensoes, a instituicdo reflita sobre o espaco dado ao movimento em todos
0s momentos da rotina didria, incorporando os diferentes significados que Ihe sdo atribuidos
pelos familiares e pela comunidade.

Nesse sentido, € importante que o trabalho incorpore a expressividade e a mobilidade
proprias as criancas. Assim, um grupo disciplinado ndo é aguele em que todos se mantém
guietos e calados, mas sim um grupo em gue 0s varios elementos se encontram envolvidos
e mobilizados pelas atividades propostas. Os deslocamentos, as conversas e as brincadeiras
resultantes desse envolvimento ndo podem ser entendidos como dispersdo ou desordem,
e sim como uma manifestacdo natural das criancas. Compreender o caréter ladico e
expressivo das manifestagbes da motricidade infantil podera ajudar o professor a organizar
melhor a sua pratica, levando em conta as necessidades das criancas.
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Nessa fase, predomina a dimensdo subjetiva do movimento, pois sdo as emocgdes o0
canal privilegiado de interacdo do bebé com o adulto e mesmo com outras criancas. O
didlogo afetivo que se estabelece com o adulto, caracterizado pelo toque corporal, pelas
modulacBes da voz, por expressdes cada vez mais cheias de sentido, constitui-se em espaco
privilegiado de aprendizagem. A criancaimita o parceiro e cria suas proprias reagoes: balanca
0 corpo, bate palmas, vira ou levanta a cabeca etc.

Ao lado dessas capacidades expressivas, 0 bebé realiza importantes conquistas no
plano da sustentacéo do proprio corpo, representadas em acGes como virar-se, rolar, sentar-
se etc. Essas conquistas antecedem e preparam o aprendizado da locomocdo, o que amplia
muito a possibilidade de acdo independente. E bom lembrar que, antes de aprender a
andar, as criancas podem desenvolver formas alternativas de locomocdo, como arrastar-se
ou engatinhar.

Ao observar um bebé, pode-se constatar que € grande o tempo que €ele dedica a
exploracdes do proprio corpo — fica olhando as méos paradas ou mexendo-as diante dos
olhos, pega os pés e diverte-se em manté-los sob o controle das mdos — como que
descobrindo aquilo que faz parte do seu corpo e o que vem do mundo exterior. Pode-se
também notar o interesse com que investiga os efeitos dos proprios gestos sobre os objetos
do mundo exterior, por exemplo, puxando varias vezes a corda de um brinquedo que emite
um som, ou tentando alcancar com as maos o mébile pendurado sobre o berco, ou sgja,
repetindo seus atos buscando testar o resultado que produzem.

Essas acOes exploratdrias permitem que o bebé descubra os limites e a unidade do
proprio corpo, conquistas importantes no plano da consciéncia corporal. As acdes em que
procuradescobrir o efeito de seus gestos sobre 0s objetos propiciam a coordenacdo sensorio-
motora, a partir de quando seus atos se tornam instrumentos para atingir fins situados no
mundo exterior. Do ponto de vista das relagbes com o objeto, agrande conguistado primeiro
ano de vida é o gesto de preensdo®, o qual se constitui em recurso com mdltiplas
possibilidades de aplicacéo.

AquisicOes como a preensdo e a locomocdo representam importantes conquistas no
plano da motricidade objetiva. Consolidando-se como instrumentos de acdo sobre 0 mundo,
aprimoram-se conforme as oportunidades que se oferecem a crianca de explorar 0 espaco,
manipular objetos, realizar atividades diversificadas e desafiadoras.

3 Preensdo é o movimento das méos que opde o polegar aos outros dedos, utilizado para segurar, agarrar etc.



E curioso lembrar que a aceitagio da importancia da corporeidade para o bebé é
relativamente recente, pois até bem pouco tempo prescrevia-se que ele fosse conservado
numa espécie de estado de “crisdlida’ durante varios meses, envolvido em cueiros e faixas
gue o confinavam a uma Unica posi¢éo, tolhendo completamente seus movimentos
espontaneos. Certamente esse habito traduzia um cuidado, uma preocupacdo com a
possibilidade de o bebé se machucar ao fazer movimentos para 0s quais sua ossatura e
musculatura ndo estivessem, ainda, preparadas. Por outro lado, ao proteger o bebé dessa
forma, se estava impedindo sua movimentacdo. Ndo tendo como interagir com o mundo
fisico e tendo menos possibilidades de interagir com o mundo social, era mais dificil
expressar-se e desenvolver as habilidades necessérias para uma relacdo mais independente
com o0 ambiente.

Logo que aprende a andar, a crianca parece tao encantada
com sua nova capacidade que se diverte em locomover-se de um
lado para outro, sem uma finalidade especifica. O exercicio dessa
capacidade, somado ao progressivo amadurecimento do sistema
nervoso, propicia o aperfeicoamento do andar, que se torna cada
vez mais seguro e estavel, desdobrando-se nos atos de correr, pular
e suas variantes.

A grande independéncia que andar propicia na exploracdo
do espaco é acompanhada também por uma maior
disponibilidade das méos: a crianca dessa idade € aquela que
ndo para, mexe em tudo, explora, pesguisa.

Ao mesmo tempo que explora, aprende
gradualmente a adequar seus gestos e movimentos as
suas intencles e as demandas da realidade. Gestos como
0 de segurar uma colher para comer ou uma xicara para beber
e 0 de pegar um |4pis para marcar um papel, embora ainda néo
muito seguros, sdo exemplos dos progressos no plano da gestualidade
instrumental. O fato de manipular objetos que tenham um uso cultural
bem definido ndo significa que a manipulacdo se restrinja a esse uso, ja que
0 carater expressivo do movimento ainda predomina. Assim, se a crianca dessa idade pode
pegar uma Xicara para beber agua, pode também pegé-la simplesmente para brincar,
explorando as varias possibilidades de seu gesto.

Outro aspecto da dimensdo expressiva do ato motor € 0 desenvolvimento dos gestos
simbdlicos, tanto aqueles ligados ao faz-de-conta quanto os que possuem uma fungéo
indicativa, como apontar, dar tchau etc. No faz-de-conta pode-se observar situagbes em



gue as criangas revivem uma cenarecorrendo somente aos seus gestos, por exemplo, quando,
colocando os bragos na posi¢ao de ninar, os balancam, fazendo de conta que estdo embalando
uma boneca. Nesse tipo de situacéo, a imitacdo desempenha um importante papel.

No plano da consciéncia corporal, nessaidade a crianga comeca areconhecer aimagem
de seu corpo, 0 que ocorre principalmente por meio das interagBes sociais que estabelece
e das brincadeiras que faz diante do espelho. Nessas situacles, ela aprende a reconhecer as
caracteristicas fisicas que integram a sua pessoa, o que € fundamental para a construcéo de
sua identidade’.
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4 Os aspectos rel ativos a consciéncia e apropriagdo daimagem corporal da crianga estdo contemplados também no documento
de Identidade e Autonomia



Nessa faixa etaria constata-se uma ampliacdo do repertdrio de gestos instrumentais,
0S quais contam com progressiva precisdo. Atos que exigem coordenacéo de varios
segmentos motores e 0 gjuste a objetos especificos, como recortar, colar, encaixar pequenas
pecas etc., sofisticam-se. Ao lado disso, permanece a tendéncia ludica da motricidade,
sendo muito comum que as criancas, durante a realizacdo de uma atividade, desviem a
direcdo de seu gesto; é o caso, por exemplo, da crianca que esta recortando e que de repente
pbe-se a brincar com a tesoura, transformando-a num avido, numa espada etc.

Gradativamente, 0 movimento comeca a submeter-se ao controle voluntario, o que
se reflete na capacidade de plangjar e antecipar agdes — ou seja, de pensar antes de agir —
e no desenvolvimento crescente de recursos de contencdo motora. A possibilidade de
plangjar seu préprio movimento mostra-se presente, por exemplo, nas conversas entre
Criangas em que umanarraparaaoutra
0 que e como fara para realizar

J— g “M
determinada acdo: “Eu vou 1a, vou
pular assim e vou pegar tal coisa...”.
q Os recursos de contencdo motora,
por sua vez, se traduzem no aumento

do tempo que a crianca consegue
manter-se numa mesma posicdo. Vale
destacar o enorme esfor¢co que tal
aprendizado exige da crianca, ja que,
guando o corpo estd parado, ocorre
intensa atividade muscular para manté-lo na mesma postura. Do ponto de vista da atividade
muscular, 0s recursos de expressividade correspondem a variacdes do tonus (grau de tensio
do musculo), que respondem também pelo equilibrio e sustentacéo das posturas corporais.

O maior controle sobre a propria agéo resulta em diminuicdo daimpulsividade motora
gue predominava nos bebés.

E grande o volume de jogos e brincadeiras encontradas nas diversas culturas que
envolvem complexas sequiéncias motoras para serem reproduzidas, propiciando conquistas
no plano da coordenacdo e precisdo do movimento.

As préticas culturais predominantes e as possibilidades de exploracdo oferecidas pelo
meio no qual a crianca vive permitem gque ela desenvolva capacidades e construa repertorios
proprios. Por exemplo, uma crianca criada num bairro em que o futebol é uma prética
comum podera interessar-se pelo esporte e aprender a jogar desde cedo. Uma crianca que
vive a beira de um rio utilizado, por exemplo, como forma de lazer pela comunidade
provavelmente aprenderd a nadar sem que seja preciso entrar numa escola de natago,
como pode ser o caso de uma crianga de ambiente urbano. Habilidades de subir em arvores,



escalar aturas, pular distancias, certamente seréo mais faceis para criangas criadas em locais
proximos a natureza, ou que tenham acesso a parques ou pragas.

As brincadeiras que compdem o repertério infantil e que variam conforme a cultura
regional apresentam-se como oportunidades privilegiadas para desenvolver habilidades
no plano motor, como empinar pipas, jogar bolinhas de gude, atirar com estilingue, pular
amarelinha etc.



A prética educativa deve se organizar de forma a que as criangas desenvolvam as
seguintes capacidades:

» familiarizar-se com a imagem do préprio corpo;

e explorar as possibilidades de gestos e ritmos corporais para
expressar-se nas brincadeiras e nas demais situacdes de
interacéo;

 deslocar-se com destreza progressivano espaco ao andar, correr,

pular etc., desenvolvendo atitude de confianca nas préprias
capacidades motoras;

e explorar e utilizar os movimentos de preensdo, encaixe,
lancamento etc., para 0 uso de objetos diversos.

Para esta fase, 0s objetivos estabel ecidos para a faixa etaria de zero atrés anos deveréo
ser aprofundados e ampliados, garantindo-se, ainda, oportunidades para que as criancas
sgjam capazes de:

e ampliar as possihilidades expressivas do préprio movimento,
utilizando gestos diversos e o ritmo corporal nas suas
brincadeiras, dancas, jogos e demais situagbes de interacéo;

» explorar diferentes qualidades e dindmicas do movimento,
como forca, velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo
gradativamente os limites e as potencialidades de seu corpo;

e controlar gradualmente o proprio movimento, aperfeicoando
seus recursos de deslocamento e ajustando suas habilidades
motoras para utilizacdo em jogos, brincadeiras, dancas e demais
situacoes;

e utilizar os movimentos de preensdo, encaixe, lancamento etc.,
para ampliar suas possibilidades de manuseio dos diferentes
materiais e objetos;

e apropriar-se progressivamente da imagem global de seu corpo,
conhecendo e identificando seus segmentos e elementos e
desenvolvendo cada vez mais uma atitude de interesse e
cuidado com o proprio corpo.



A organizacdo dos conteldos para o trabalho com movimento devera respeitar as
diferentes capacidades das criancas em cada faixa etaria, bem como as diversas culturas
corporais presentes nas muitas regides do pais.

Os contetdos deverdo priorizar o desenvolvimento das capacidades expressivas e
instrumentais do movimento, possibilitando a apropriacéo corporal pelas criangas de forma
gue possam agir com cada vez mais intencionalidade. Devem ser organizados hum processo
continuo e integrado que envolve multiplas experiéncias corporais, possiveis de serem
realizadas pela crianca sozinha ou em situacdes de interagdo. Os diferentes espacos e
materiais, os diversos repertérios de cultura corporal expressos em brincadeiras, jogos,
dancas, atividades esportivas e outras praticas sociais sao algumas das condicoes necessarias
para gue esse processo ocorra.

Os contetdos estao organizados em dois blocos. O primeiro refere-se as possibilidades
expressivas do movimento e 0 segundo ao seu caréter instrumental.
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A dimensdo subjetiva do movimento deve ser contemplada e acolhida em todas as
situagcdes do dia-a-dia na instituicdo de educacdo infantil, possibilitando que as criancas
utilizem gestos, posturas e ritmos para se expressar e se comunicar. Além disso, € possivel
criar, intencionalmente, oportunidades para que as criangas se apropriem dos significados
expressivos do movimento.

A dimensdo expressiva do movimento engloba tanto as expressdes e comunicacao
de idéias, sensaches e sentimentos pessoais como as manifestacdes corporais que estéo
relacionadas com a cultura. A danca é uma das manifestacBes da cultura corpora dos
diferentes grupos sociais que esta intimamente associada ao desenvolvimento das
capacidades expressivas das criancas. A aprendizagem da danca pelas criangas, porém, néo
pode estar determinada pela marcacdo e definicdo de coreografias pelos adultos.

CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

» Reconhecimento progressivo de segmentos e elementos do
proprio corpo por meio da exploracdo, das brincadeiras, do uso
do espelho e da interacdo com 0s outros.

» Expressdo de sensacles e ritmos corporais por meio de gestos,
posturas e da linguagem oral.

ORIENTACOES DIDATICAS

Atividades como o banho e a massagem sdo oportunidades privilegiadas de explorar
0 proprio corpo, assim como de experimentar diferentes sensacdes, inclusive junto com
outras criangas.

Brincadeiras que envolvam o canto e 0 movimento, simultaneamente, possibilitam
a percepcdo ritmica, a identificacdo de segmentos do corpo e o contato fisico. A cultura
popular infantil é uma riquissima fonte na qual se pode buscar cantigas e brincadeiras de
cunho afetivo nas quais o contato corporal € 0 seu principal contelido, como no seguinte
exemplo: “& Conhego um jacaré &que gosta de comer. & Esconda a sua perna, & sendo o
jacaré come sua perna e o seu deddo do pé &”°.0s jogos e brincadeiras que envolvem as
modulagdes de voz, as melodias e a percepcao ritmica — tdo caracteristicas das cancdes de
ninar, associadas ao ato de embalar, e aos brincos®, brincadeiras ritmadas que combinam

5 Nesse tipo de brincadeira, o adulto pode tocar diferentes partes do corpo da crianga (no exemplo dado a perna é a parte do
corpo em evidéncia), nhomeando-a.

5 Segundo Verissimo de Melo, os brincos sdo “esses primeiros e ingénuos mimos infantis (...) que entretém o bebé que esta
sem sono ou que acordou mais sorridente e feliz do que nunca’.



gestos e musica — podem fazer parte de sequéncias de atividades. Essas brincadeiras, ao
propiciar o contato corporal da crianga com o adulto, auxiliam o desenvolvimento de suas
capacidades expressivas. Um exemplo é a variante brasileira de um brinco de origem
portuguesa no qual o adulto segura a criangca em pé ou sentada em seu colo e imita o
movimento do serrador enquanto canta: “ & Serra, serra, serrador, & Serra o papo do vovo.
& Serraum, serradois, & serratrés, serra quatro, &serracinco, serra seis, &serra sete, serra
oito, & serra nove, serradez! &”.

E importante que nos bercéarios e em cada sala haja um espelho grande o suficiente
para permitir que vérias criancas possam se ver refletidas ao mesmo tempo, oferecendo a
elas a possibilidade de vivenciar e compartilhar descobertas fundamentais. O espelho deve
estar situado de forma a permitir a visdo do corpo inteiro, ao lado do qual poderdo ser
colocados colchonetes, tapetes, almofadas, brinquedos variados etc. Alguns materiais, em
contato com o corpo da crianga, podem proporcionar experiéncias significativas no que diz
respeito a sensibilidade corporal. As caracteristicas fisicas de fluidez, textura, temperatura
e plasticidade da terra, da areia e da agua propiciam atividades sensiveis interessantes,
como o banho de esguicho, construir castelos com areia, fazer bolo de lama etc. Outra
sugestéo € o uso de tecidos de diferentes texturas e pesos, ou materiais de temperaturas
diferentes, em brincadeiras prazerosas como esconder sob um pano grosso; fazer cabanas;
tuneis e labirintos construidos com filo etc.

As mimicas faciais e gestos possuem um papel importante na expressao de
sentimentos e em sua comunicaco. E importante que a crianca dessa faixa etéria conheca
suas préprias capacidades expressivas e aprenda progressivamente aidentificar as expressoes
dos outros, ampliando sua comunicacdo. Brincar de fazer caretas ou de imitar bichos propicia
a descoberta das possibilidades expressivas de si proprio e dos outros.

Participar de brincadeiras de roda ou de dancas circulares, como “A Galinha do
Vizinho” ou “Ciranda, Cirandinha’, favorecem o desenvolvimento da noc¢édo de ritmo
individual e coletivo, introduzindo as criancas em movimentos inerentes a danca.
Brincadeiras tradicionais como “A Linda Rosa Juvenil”, na qual a cada verso corresponde
um gesto, proporcionam também a oportunidade de descobrir e explorar movimentos
gjustados a um ritmo, conservando fortemente a possibilidade de expressar emocdes.

O professor precisa cuidar de sua expressao e posturas corporais ao se relacionar com
as criancas. Nao deve esquecer gue seu corpo € um veiculo expressivo, valorizando e
adequando os proprios gestos, mimicas e movimentos na comunicacdo com as criangas,
como quando as acolhe no seu colo, oferece alimentos ou as toca na hora do banho. O
professor, também, € modelo para as criancas, fornecendo-lhes repertério de gestos e
posturas quando, por exemplo, conta historias pontuando idéias com gestos expressivos ou
usa recursos vocais para enfatizar sua dramaticidade. Conhecer jogos e brincadeiras e refletir
sobre os tipos de movimentos que envolvem € condi¢do importante para gjudar as criancas
a desenvolverem uma motricidade harmoniosa.
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CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

» Utilizag@o expressiva intencional do movimento nas situagdes
cotidianas e em suas brincadeiras.

» Percepcdo de estruturas ritmicas para expressar-se
corporalmente por meio da danga, brincadeiras e de outros
movimentos.

» Valorizagdo e ampliacdo das possibilidades estéticas do
movimento pelo conhecimento e utilizagdo de diferentes
modalidades de danca.

» Percepcdo das sensagoes, limites, potencialidades, sinais vitais
e integridade do proprio corpo.
ORIENTACOES DIDATICAS

O espelho continua a se fazer necessario para a construcdo e afirmacdo da imagem
corporal em brincadeiras nas quais meninos e meninas poderdo se fantasiar, assumir papéis,



se olharem. Nesse sentido, um conjunto de maquiagem, fantasias diversas, roupas velhas
de adultos, sapatos, bijuterias e acessorios sdo 6timos materiais para o faz-de-conta nessa
faixa etéria. Com €eles, e diante do espelho, a crianga consegue perceber que sua imagem
muda, sem que modifique a sua pessoa.

Pode-se propor alguns jogos e brincadeiras envolvendo a interacdo, a imitacdo e o
reconhecimento do corpo, como “Siga 0 Mestre” e “Seu Lobo"’.

O professor pode propor atividades em que as criangas, de forma mais sistemética,
observem partes do préprio corpo ou de seus amigos, usando-as como modelo, como, por
exemplo, para moldar, pintar ou desenhar. Essa possibilidade pode ser aprofundada, se
forem pesquisadas também obras de arte em que partes do corpo foram retratadas ou
esculpidas.

E importante lembrar que nesse tipo de trabalho n&o ha necessidade de se estabel ecer
uma hierarquia prévia entre as partes do corpo que serdo trabalhadas. Pensar que para a
crianca € mais fécil comecar a perceber o proprio corpo pela cabega, depois pelo tronco e
por fim pelos membros, por exemplo, pode ndo corresponder a sua experiéncia real. Nesse
sentido, o professor precisa estar bastante atento aos conhecimentos prévios das criangas
acerca de s mesmas e de sua corporeidade, para adegquar seus projetos
e amelhor maneira de trabalhalos com o grupo de criangas.

O reconhecimento dos sinais vitais e de suas alteracbes, como a
respiracdo, os batimentos cardiacos, assim como as sensacdes de prazer,
podem ser trabalhados com as criancas. Perceber esses sinais, refletir e conversar
sobre 0 que acontece quando as criangas correm, rolam ou sd0 massageadas pode
garantir aampliacdo do conhecimento sobre seu corpo e expressdo do movimento
de forma mais harmoniosa.

Representar experiéncias observadas e vividas por meio do movimento
pode se transformar numa atividade bastante divertida e significativa para as
criancas. Derreter como um sorvete, flutuar como um floco de algodao,
balancar como as folhas de uma érvore, correr como um rio, voar como uma

7“Siga 0 Mestre”: brincadeira comum em todo o pais. Consiste em eleger um “mestre” por sorteio; este executa varios
movimentos diferentes, que devem ser imitados por todas as criangas. Uma variagdo € torna-lo cumulativo: numa roda,
uma crianga comega a fazer determinado movimento, que todas as outras passam a imitar; a crianga ao lado acrescenta um
novo movimento, sem deixar de repetir o primeiro; a proxima crianca acrescentard mais um, repetindo a sequiéncia de trés,
e assim por diante. “Seu Lobo”: no meio da roda, fica uma crianga, que sera o Lobo. As criangas da roda cantam: “Vamos
passear no bosgque enquanto Seu Lobo ndo vem”, duas vezes. Perguntam: “Esta pronto, seu Lobo?’, ao que o Lobo
responde:; “Estou tomando banho”, imitando o gesto de tomar banho. As criangas, ent&o, repetem o refréo, sempre alternando-
0 a uma nova pergunta, que o Lobo deve responder, acompanhada de gestos: “Estou me enxugando; estou vestindo a
cueca; estou vestindo a cal¢a; estou vestindo a camisa; estou calcando as meias; estou calgando 0s sapatos; estou colocando
a gravata; estou botando o paletd; estou penteando o cabelo; estou botando o chapéu; estou pondo os 6culos etc.”. Ao
Gltimo “Esta pronto, Seu Lobo?’ ele responde: “Vou buscar a bengala’. E o sina para que todas as criangas saiam correndo
eo lobo atrés. A crianga que for pega sera o proximo Lobo.



gaivota, cair como um raio etc., S8o exercicios de imaginacao e criatividade que reiteram a
importancia do movimento para expressar e comunicar idéias e emocoes.

No Brasil existem inimeras dancas, folguedos, brincadeiras de roda e cirandas que,
além do cardter de socializacdo que representam, trazem para a crianca a possibilidade de
realizacdo de movimentos de diferentes qualidades expressivas e ritmicas. A roda otimiza
a percepcdo de um ritmo comum e a nogdo de conjunto. Ha muitas brincadeiras de rode?,
como 0 coco de roda alagoano, o bumba-meu-boi maranhense, a catira paulista, 0 maracatu
e o frevo pernambucanos, a chula rio-grandense, as cirandas, as quadrilhas, entre tantas
outras. O fato de todas essas manifestacBes expressivas serem realizadas em grupo
acrescentam a0 movimento um sentido socializador e estético.

lolanda Huzak

As acdes que compdem as brincadeiras envolvem aspectos ligados a coordenacéo do
movimento e ao equilibrio. Por exemplo, para saltar um obstéculo, as criangas precisam
coordenar habilidades motoras como velocidade, flexibilidade e forca, calculando a maneira
mais adequada de conseguir seu objetivo. Para empinar uma pipa, precisam coordenar a

8 Os professores poderdo encontrar materia bastante variado nas obras de M&io de Andrade, que pesquisou profundamente
as dancas populares e draméticas brasileiras.



forca e a flexibilidade dos movimentos do braco com a percepcao espacia e, se for preciso
correr, a velocidade etc.

As instituicbes devem assegurar e valorizar, em seu cotidiano, jogos motores e
brincadeiras que contemplem a progressiva coordenacdo dos movimentos e o equilibrio
das criancas. Os jogos motores de regras trazem também a oportunidade de aprendizagens
sociais, pois ao jogar, as criangas aprendem a competir, a colaborar umas com as outras, a
combinar e a respeitar regras.

CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

» Exploracdo de diferentes posturas corporais, como sentar-se
em diferentes inclinagbes, deitar-se em diferentes posicoes,
ficar ereto apoiado na planta dos pés com e sem gjuda etc.

» Ampliacdo progressiva da destreza para deslocar-se ho espaco
por meio da possibilidade constante de arrastar-se, engatinhar,
rolar, andar, correr, saltar etc.

» Aperfeicoamento dos gestos relacionados com a preensdo, o
encaixe, o tracado no desenho, o langcamento etc., por meio da
experimentacéo e utilizacdo de suas habilidades manuais em
diversas situacGes cotidianas.

ORIENTACOES DIDATICAS

Quanto menor a crianca, maior € a responsabilidade do adulto de lhe proporcionar
experiéncias posturais e motoras variadas. Para isso ele deve modificar as posi¢bes das
criancas quando sentadas ou deitadas; observar os bebés para descobrir em que posicbes
ficam mais ou menos confortaveis; tocar, acalentar e massagear freglientemente os bebés
para que eles possam perceber partes do corpo que ndo alcangam sozinhos.

O professor pode organizar 0 ambiente com materiais que propiciem a descoberta e
exploracdo do movimento. Materiais que rolem pelo chdo, como cilindros e bolas de diversos
tamanhos, sugerem as criangas que se arrastem, engatinhem ou caminhem atras deles ou
ainda que rolem sobre eles. As bolas podem ser chutadas, lancadas, quicadas etc. TUneis
de pano sugerem as criangas que se abaixem e utilizem a forca dos muscul os dos bragos e
das pernas para percorrer seu interior. Mobiles e outros penduricalhos sugerem que as
criancas exercitem a posicdo ereta, nas tentativas de erguer-se para toca-los. Almofadas
organizadas num ambiente com livros ou gibis e brinquedos convidam as criangas a sentarem
ou deitarem, concentradas nas suas atividades.
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O professor pode organizar atividades que exijam o aperfeicoamento das capacidades
motoras das criangas, ou que lhes tragam novos desafios, considerando seus progressos.
Um bom exemplo sdo as organizacfes de circuitos no espago externo ou interno de modo
asugerir as criangas desafios corporais variados. Podem-se criar, com pneus, bancos, tabuas
de madeira etc., tlneis, pontes, caminhos, rampas e labirintos nos quais as criancas podem
sdltar para dentro, equilibrar-se, andar, escorregar etc.

Algumas brincadeiras tradicionais podem contribuir para a qualidade das experiéncias
motoras e posturais das criangas, como, por exemplo, a brincadeira de estdtua cuja regra
principal é a de que as criangas figuem paradas como estdtua a um sinal, promovendo a
manutencdo do tdnus muscular durante algum tempo.

CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

» Participagdo em brincadeiras e jogos que envolvam correr, subir,
descer, escorregar, pendurar-se, movimentar-se, dangar etc.,
para ampliar gradualmente o conhecimento e controle sobre o
corpo e 0 movimento.

» Utilizago dos recursos de deslocamento e das habilidades de
forga, velocidade, resisténcia e flexibilidade nos jogos e
brincadeiras dos quais participa.

» Valorizagdo de suas conquistas corporais.

* Manipulagdo de materiais, objetos e brinquedos diversos para
aperfeicoamento de suas habilidades manuais.



ORIENTACOES DIDATICAS

E importante possibilitar diferentes movimentos que aparecem em atividades como
lutar, dancar, subir e descer de arvores ou obstaculos, jogar bola, rodar bambol é etc. Essas
experiéncias devem ser oferecidas sempre, com o cuidado de evitar enquadrar as criangas
em modelos de comportamento estereotipados, associados ao género masculino e feminino,
como, por exemplo, ndo deixar que as meninas joguem futebol ou que os meninos rodem
bambolé.

A brincadeira de pular corda, tdo popular no Brasil, propde as criangas uma pesguisa
corporal intensa, tanto em relagdo as diferentes qualidades de movimento que sugere
(rapidos ou lentos; pesados ou leves) como também em rel aco a percepcao espaco-temporal,
jaque, para“entrar” nacorda, as criancas devem sentir o ritmo de suas batidas no chdo para
perceber o momento certo. A corda pode também ser utilizada em outras brincadeiras
desafiadoras. Ao ser amarrada no galho de uma &rvore, possibilita a crianca pendurar-se e
balancar-se; ao ser esticada em diferentes alturas, permite que as criangas se arrastem,
agachem etc.

Os primeiros jogos de regras sdo valiosos para 0 desenvolvimento de capacidades
corporais de equilibrio e coordenacéo, mas trazem também a oportunidade, para as criangas,
das primeiras situacBes competitivas, em que suas habilidades poderdo ser valorizadas de
acordo com os objetivos do jogo. E muito importante que o professor esteja atento aos
conflitos que possam surgir nessas situacdes, ajudando as criancas a desenvolver uma atitude
de competicdo de forma saudével. Nesta faixa etéria, o professor é quem gjudara as criangas
a combinar e cumprir regras, desenvolvendo atitudes de respeito e cooperacdo tdo
necessarias, mais tarde, no desenvolvimento das habilidades desportivas.

S&80 muitos 0s jogos existentes nas diferentes regides do Brasil que podem ser
utilizados para esse fim; cabe ao professor levantar junto a criangas, familiares e comunidade
aqueles mais significativos’. As brincadeiras e jogos envolvem a descoberta e a exploragéo
de capacidades fisicas e a expressdo de emocoes, afetos e sentimentos. Além de alegria e
prazer, algumas vezes a exposi ¢ao de seu corpo e de seus movimentos podem gerar vergonha,
medo ou raiva. 1sso também precisa ser considerado pelo professor para que ele possa
gjudar as criancas a lidar de forma positiva com limites e possibilidades do proprio corpo.

As diferentes atividades que ocorrem nas instituicdes requerem das criangas posturas
corporais distintas. Cabe ao professor organizar o ambiente de tal forma a garantir a postura
mais adequada para cada atividade, ndo as restringindo a modelos estereotipados.

9 Na bibliografia, o professor encontrard alguns titulos que compilam vérias brincadeiras e jogos tradicionais de todo o
Brasil, como amarelinha ou avido; caracol; cabra-cega ou cobra-cega; boca-de-forno; pega-pega; esconde-esconde; coelhinho
sai datoca etc.
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E muito importante que o professor perceba os diversos significados que pode ter a
atividade motora para as criangas. 1sso podera contribuir para que ele possa gjuda-las a ter
uma percepcdo adequada de seus recursos corporais, de suas possibilidades e limitagdes
sempre em transformacdo, dando-lhes condic¢Bes de se expressarem com liberdade e de
aperfeicoarem suas competéncias motoras.

O professor deve refletir sobre as solicitacBes corporais das criangas e sua atitude
diante das manifestacdes da motricidade infantil, compreendendo seu caréter ludico e
expressivo. Além de refletir acerca das possibilidades posturais e motoras oferecidas no
conjunto das atividades, € interessante plangjar situacdes de trabalho voltadas para aspectos
mai s especificos do desenvolvimento corporal e motor. Nessa perspectiva, o professor devera
avaliar constantemente o tempo de contengdo motora ou de manutencdo de uma mesma
postura de maneira a adequar as atividades as possibilidades das criancas de diferentes
idades.

Outro ponto de reflexdo diz respeito a lateralidade, ou sgja, a predominancia para o
uso de um lado do corpo. Durante o processo de definicdo da lateralidade, as criancas
podem usar, indiscriminadamente, ambos os lados do corpo. Espontaneamente a crianca
irAmanifestar a preferéncia pelo uso de uma das méos, definindo-se como destra ou canhota.
Assim, cabe ao professor acolher suas preferéncias, sem impor-lhes, por exemplo, 0 uso da
méo direita.

A organizacdo do ambiente, dos materiais e do tempo visam a auxiliar que as
manifestacbes motoras das criancas estejam integradas nas diversas atividades da rotina.
Para isso, 0s espacos externos e internos devem ser amplos o suficiente para acolher as
manifestacdes da motricidade infantil. Os objetos, brinquedos e materiais devem auxiliar as
atividades expressivas e instrumentai s do movimento.

Os contetidos rel acionados ao movimento deverdo ser trabal hados inseridos na rotina.
As atividades que buscam valorizar o0 movimento nas suas dimensdes expressivas,
instrumentais e culturais podem ser redlizadas diariamente de maneira planejada ou néo.

Também podem ser realizados projetos que integrem varios conhecimentos ligados
ao movimento. A apresentacdo de uma danca tradicional, por exemplo, pode-se constituir
em um interessante projeto para as criangas maiores, quando necessitam:

e pesquisar diferentes dancas tradicionais brasileiras para
selecionar aquela que mais interessar as criangas;



 informar-se sobre a origem e histéria da danca selecionada;

e desenvolver recursos expressivos e aprender 0s passos para a
danca;

» confeccionar as roupas necessarias para a apresentacao;

» plangjar a apresentacdo, confeccionando cartazes, convites etc.

Da mesma forma, podem ser desenvolvidos projetos envolvendo jogos e brincadeiras
deroda, circuitos motores etc.

Para que se tenha condicBes reais de avaliar se uma crianca esta ou ndo desenvolvendo
uma motricidade saudavel, faz-se necessério refletir sobre o ambiente da instituicdo e o
trabalho ali desenvolvido: ele é suficientemente desafiador? Sera que as criangas ndo ficam
muito tempo sentadas, sem oportunidades de exercitar outras posturas? As atividades
of erecidas propiciam situactes de interacéo?

A avaliagdo do movimento deve ser continua, levando em consideracdo 0s processos
vivenciados pelas criancas, resultado de um trabalho intencional do professor. Devera
constituir-se em instrumento para a reorganizacéo de objetivos, contelidos, procedimentos,
atividades e como forma de acompanhar e conhecer cada crianca e grupo.

A observacdo cuidadosa sobre cada crianca e sobre o grupo fornece elementos que
podem auxiliar na construcdo de uma prética que considere o corpo e 0 movimento das
criangas.

Devem ser documentados os aspectos referentes a expressividade do movimento e
sua dimens3o instrumental. E recomendavel que o professor atualize, sistematicamente,
suas observacfes, documentando mudangas e conquistas.

S8o consideradas como experiéncias prioritarias para a aprendizagem do movimento
realizada pelas criancas de zero a trés anos: uso de gestos e ritmos

corporais diversos para expressar-se;
deslocamentos no f '




espaco sem gjuda. Para que isso ocorra € necessario que sejam oferecidas condices para
gue as criangas explorem suas capacidades expressivas, aceitando com confianca desafios
corporais.

A partir dos quatro e até 0s seis anos, uma vez gue tenham tido muitas oportunidades,
na ingtituicdo de educacdo infantil, de vivenciar experiéncias envolvendo o movimento,
pode-se esperar que as criancas o reconhecam e o utilizem como linguagem expressiva e
participem dejogos e brincadeiras envol vendo habilidades motoras diversas.

E importante informar sempre as criangas acerca de suas competéncias. Desde
peguenas, a valorizacdo de seu esforco e comentdrios a respeito de como estdo construindo
e se apropriando desse conhecimento sdo atitudes que as encorgjam e situam com relacéo
a propria aprendizagem. E sempre bom lembrar que seu empenho e suas conquistas devem
ser valorizados em fungdo de seus progressos e do proprio esforco, evitando coloca-las em
situacdes de comparacéo.
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A musica € a linguagem que se traduz em formas sonoras capazes de expressar e
comunicar sensacdes, sentimentos e pensamentos, por meio da organizacédo e
relacionamento expressivo entre o som e o siléncio. A musica esta presente em todas as
culturas, nas mais diversas situacdes: festas e comemoragoes, rituais religiosos, manifestacbes
civicas, politicas etc. Faz parte da educacéo desde ha muito tempo, sendo que, ja na Grécia
antiga, era considerada como fundamental para a formacéo dos futuros cidaddos, ao lado da
matemética e da filosofia.

A integracdo entre 0s aspectos sensiveis, afetivos, estéticos e cognitivos, assim como
a promocdo de interacdo e comunicacdo socia, conferem carater significativo a linguagem
musical. E uma das formas importantes de expressdo humana, o que por si o justifica sua
presenca no contexto da educacdo, de um modo geral, e na educacédo infantil,
particularmente.



A masica no contexto da educacao infantil vem, ao longo de sua histéria, atendendo
a varios objetivos, alguns dos quais alheios as questbes préprias dessa linguagem. Tem
sido, em muitos casos, suporte paraatender avarios propdsitos, como aformacgado de habitos,
atitudes e comportamentos:. lavar as méaos antes do lanche, escovar os dentes, respeitar 0
farol etc.; arealizagdo de comemoracOes relativas ao calendério de eventos do ano letivo
simbolizados no diadaarvore, diado soldado, diadas maes etc.; amemorizacdo de contelidos
relativos a nimeros, letras do alfabeto, cores etc., traduzidos em cancdes. Essas cancdes
costumam ser acompanhadas por gestos corporais, imitados pelas criangas de formamecanica
e estereotipada.

Outra pratica corrente tem sido o0 uso das bandinhas ritmicas para o desenvolvimento
motor, da audi¢cdo, e do dominio ritmico. Essas bandinhas utilizam instrumentos —
pandeirinhos, tamborzinhos, pauzinhos etc. — muitas vezes confeccionados com material
inadequado e conseqiientemente com qualidade sonora deficiente. 1sso reforca o aspecto
mecanico e a imitagdo, deixando pouco ou nenhum espaco as atividades de criacdo ou as
guestdes ligadas a percepcdo e conhecimento das possibilidades e qualidades expressivas
dos sons.

Ainda que esses procedimentos venham sendo repensados, muitas instituicdes
encontram dificuldades para integrar a linguagem musical ao contexto educacional.
Constata-se uma defasagem entre o trabalho realizado na érea de MUsica e nas demais
areas do conhecimento, evidenciada pela realizacdo de atividades de reproducéo e imitacdo
em detrimento de atividades voltadas a criagdo e a elaboracdo musical. Nesses contextos,
a musica é tratada como se fosse um produto pronto, que se aprende a reproduzir, e ndo
umalinguagem cujo conhecimento se constroi.

A musica esta presente em diversas situaces da vida humana. Existe misica para
adormecer, musica para dancar, para chorar 0s mortos, para conclamar o povo alutar, o que
remonta a sua funcdo ritualistica. Presente na vida didria de alguns povos, ainda hoje é
tocada e dancada por todos, seguindo costumes que respeitam as festividades e os momentos
proprios a cada manifestacdo musical. Nesses contextos, as criancas entram em contato
com a cultura musical desde muito cedo e assim comecam a aprender suas tradicdes
musicais'®.

Mesmo gue as formas de organizacdo social e o papel da musica nas sociedades
modernas tenham se transformado, algo de seu caréter ritual é preservado, assim como
certa tradicdo do fazer e ensinar por imitacdo e “por ouvido”, em gue se misturam intui¢ao,

0 E o caso das criangas indigenas, ou das criangas integrantes de comunidades musicais, como os filhos de integrantes de
Escolas de Samba, Congadas, Siriris etc.



conhecimento pratico e transmissao oral. Essas questdes devem ser consideradas ao se
pensar na aprendizagem, pois 0 contato intuitivo e espontaneo com a expressao musical
desde os primeiros anos de vida € importante ponto de partida para o processo de
musicalizacdo. Ouvir musica, aprender uma cancdo, brincar de roda, realizar brinquedos
ritmicos, jogos de méaos' etc., sdo atividades que despertam, estimulam e desenvolvem
0 gosto pela atividade musical, além de atenderem a necessidades de expressao que passam
pela esfera afetiva, estética e cognitiva. Aprender musica significa integrar experiéncias
gue envolvem a vivéncia, a percepcdo e a reflexdo, encaminhando-as para niveis cada vez
mais elaborados.

Pesquisadores e estudiosos vém tracando paralelos entre o desenvolvimento infantil
€ 0 exercicio da expressdo musical, resultando em propostas que respeitam o modo de
perceber, sentir e pensar, em cada fase, e contribuindo para que a construcdo do
conhecimento dessa linguagem ocorra de modo significativo?. O trabalho com MdUsica
proposto por este documento fundamenta-se nesses estudos, de modo a garantir a crianca
a possibilidade de vivenciar e refletir sobre questdes musicais, num exercicio sensivel e
expressivo que também oferece condi¢Bes para o desenvolvimento de habilidades, de
formulacéo de hipdteses e de elaboracdo de conceitos.

Compreende-se a musica como linguagem e forma de conhecimento. Presente no
cotidiano de modo intenso, no radio, na TV, em gravages, jingles etc., por meio de
brincadeiras e manifestacBes espontaneas ou pela intervencdo do professor ou familiares,
além de outras situacdes de convivio social, a linguagem musical tem estrutura e
caracteristicas proprias, devendo ser considerada como:

e producdo — centrada na experimentacdo e na imitacdo, tendo
como produtos musicais®a interpretacdo, a improvisacéo e a
COMpOSi¢ao;

e apreciacdo — percepcao tanto dos sons e siléncios quanto das
estruturas e organi zagbes musicai's, buscando desenvol ver, por meio

do prazer da escuta, a capacidade de observacdo, andlise e
reconheci mento;

» reflexdo — sobre questdes referentes a organizacao, criagéo,
produtos e produtores musicais.

11 Os jogos de méos, tradicionais e presentes em todas as culturas, caracterizam-se pelas brincadeiras ritmicas ou melédicas
integrando texto e batimentos com as maos, realizadas por duplas, trios ou quartetos de criangas. Exemplos: “Eu com as
quatro”, “No velho Oeste”, “Fui a China’ etc.

12 Nesse sentido, deve-se pesquisar o trabalho do educador musica inglés Keith Swanwick, da americana Marilyn P.
Zimmerman, do compositor e pedagogo francés Frangois Delalande e do americano Howard Gardner, entre outros.

13 Tudo aquilo que resulta da organizagdo dos sons em linguagem musical.



Deve ser considerado o aspecto da integracdo
do trabalho musical as outras éreas, ja que, por um lado,
a musica mantém contato estreito e direto com as
demais linguagens expressivas (movimento, expressao
cénica, artes visuais etc.), e, por outro, torna possivel a
realizac30 de projetos integrados. E preciso cuidar, no entanto,
para que ndo se deixe de lado o exercicio das questdes
especificamente musicais.

O trabalho com musica deve considerar, portanto, que ela
€ um meio de expressdo e forma de conhecimento acessivel aos
bebés e criangas, inclusive aquelas que apresentem necessidades
especiais. A linguagem musical é excelente meio para o
desenvolvimento da expressao, do equilibrio, da auto-estima e
autoconhecimento, além de poderoso meio de integracdo
social.






O ambiente sonoro, assim como a presenca da musica em diferentes e variadas
situacBes do cotidiano fazem com que os bebés e criangas iniciem seu processo de
musicalizacdo de forma intuitiva. Adultos cantam melodias curtas, cantigas de ninar, fazem
brincadeiras cantadas, com rimas, parlendas etc., reconhecendo o fascinio que tais jogos
exercem. Encantados com 0 que ouvem, os bebés tentam imitar e responder, criando
momentos significativos no desenvolvimento afetivo e cognitivo, responsaveis pela criacéo
de vinculos tanto com os adultos quanto com a masica. Nas interagdes que se estabel ecem,
eles constroem um repertorio que lhes permite iniciar uma forma de comunicacdo por
meio dos sons.

O balbucio e o0 ato de cantarolar dos bebés tém sido objetos de pesquisas que
apresentam dados importantes sobre a complexidade das linhas melddicas cantaroladas
até os dois anos de idade, aproximadamente'. Procuram imitar o que ouvem e também
inventam linhas melédicas ou ruidos, explorando possibilidades vocais, da mesma forma
como interagem com 0s objetos e brinquedos sonoros disponiveis, estabelecendo, desde
entdo, um jogo caracterizado pelo exercicio sensorial e motor com esses materiais.

A escuta de diferentes sons (produzidos por brinquedos sonoros ou oriundos do
proprio ambiente doméstico) também € fonte de observacdo e descobertas, provocando
respostas. A audicdo de obras musicais ensgja as mais diversas reacfes. 0s bebés podem
manter-se atentos, tranguilos ou agitados.

Do primeiro ao terceiro ano de vida, os bebés ampliam os modos de expressdo musical
pelas conquistas vocais e corporais. Podem articular e entoar um maior niUmero de sons,
inclusive os da lingua materna, reproduzindo letras simples, refrGes, onomatopéias etc.,
explorando gestos sonoros, como bater palmas, pernas, pés, especialmente depois de
conquistada a marcha, a capacidade de correr, pular e movimentar-se acompanhando uma
musica.

No que diz respeito a relacdo com os materiais sonoros é importante notar que,
nessa fase, as criancas conferem importancia e equivaléncia a toda e qualquer fonte sonora
e assim explorar as teclas de um piano é tal e qual percutir uma caixa ou um cestinho, por
exemplo. Interessam-se pelos modos de acdo e producdo dos sons, sendo que sacudir e
bater sGo seus primeiros modos de acdo. Estdo sempre atentas as caracteristicas dos sons
ouvidos ou produzidos, se gerados por um instrumento musical, pela voz ou qualquer
objeto, descobrindo possibilidades sonoras com todo material acessivel.

Assim, 0 que caracteriza a producdo musical das criangas nesse estégio € a exploragéo
do som e suas qualidades — que sdo altura, duracdo, intensidade e timbre — e ndo a

14 Hargreaves, na Inglaterra, por exemplo, mostra a alta complexidade das linhas melédicas cantaroladas por bebés até os
dois anos de idade.



criacdo de temas ou melodias definidos precisamente, ou segja, diante de um teclado, por
exemplo, importa explorar livremente os registros grave ou agudo (altura), tocando forte
ou fraco (intensidade), produzindo sons curtos ou longos (duracgao), imitando gestos motores
gue observou e que reconhece como responsavei s pela producéo do som, sem a preocupacgao
de localizar as notas musicais (do, ré, mi, fa, sol, 14, si) ou reproduzir exatamente qualquer
melodia conhecida. E ainda que possam, em alguns casos, manter um pulso (medida
referencia de duragéo constante), a vivéncia do ritmo também néo se subordina a pulsagéo
e a0 compasso (a organizacdo do pulso em tempos fortes e fracos) e assim vivenciam o
ritmo livre. Diferencas individuais e grupais acontecem, fazendo com que, aos trés anos,
por exemplo, integrantes de comunidades musicais ou criangas cujos pais toguem
instrumentos possam apresentar um desenvolvimento e controle ritmico diferente das
outras criancas, demonstrando que o contato sisteméatico com a musica amplia o
conhecimento e as possibilidades de realizagbes musicais.

A expressdo musical das criangas nessa fase é caracterizada pela énfase nos aspectos
intuitivo e afetivo e pela exploracdo (sensorio-motora) dos materiais sonoros. As criancas
integram a musica as demais brincadeiras e jogos. cantam enguanto brincam, acompanham
€Om sons 0s movimentos de seus carrinhos, dancam e dramatizam situagfes sonoras diversas,
conferindo “personalidade” e significados simbdlicos aos objetos sonoros ou instrumentos
musicais e a sua producdo musical. O brincar permeia a relagdo que se estabelece com os
materiais: mais do que sons, podem
representar personagens, como animais,
carros, maguinas, super-herdis etc.

A partir dos trés anos, aproximadamente,

0s jogos com movimento sdo fonte de prazer,

alegria e possibilidade efetiva para o

desenvolvimento motor e ritmico, sintonizados

com a musica, uma vez gue 0 modo de expressao

caracteristico dessa faixa etaria integra gesto, som e
movimento.

Aos poucos ocorre um maior dominio com relacdo a entoacdo melédica. Ainda que
sem um controle preciso da afinacdo, mas ja com retencdo de desenhos melédicos® e de
momentos significativos das cangdes, como refrdo, onomatopéias, o “to-to” de “Atirei o
pau no gato” etc. A crianca memoriza um repertério maior de canc¢des e conta,
consequientemente, com um “arquivo” de informacdes referentes a desenhos melédicos e
ritmicos que utiliza com frequiéncia nas canc¢bes gue inventa. Ela é uma boa improvisadora,
“cantando historias’, misturando idéias ou trechos dos materiais conhecidos, recriando,
adaptando etc. E comum que, brincando sozinha, invente longas cangoes.

5 A expressdo “desenho melddico” refere-se a organizagdo dos sons com diferentes alturas que sugerem o contorno da
melodia.



A0S poucaos, comega a cantar com maior precisdo de entoacdo e a reproduzir ritmos
simples orientados por um pulso regular. Os batimentos ritmicos corporais (palmas, batidas
nas pernas, pés etc.) sdo observados e reproduzidos com cuidado, e, evidentemente, a
maior ou menor complexidade das estruturas ritmicas dependera do nivel de
desenvolvimento de cada crianca ou grupo.

Além de cantar, a crianca tem interesse, também, em tocar pequenas linhas mel6dicas
nos instrumentos musicais, buscando entender sua construcéo. Torna-se muito importante
poder reproduzir ou compor uma melodia, mesmo que usando apenas dois sons diferentes
e percebe o fato de que para cantar ou tocar uma melodia é preciso respeitar uma ordem, a
semelhanca do que ocorre com a escrita de palavras. A audicdo pode detalhar mais, e 0
interesse por muitos e variados estilos tende a se ampliar. Se a producéo musical veiculada
pela midia lhe interessa, também mostra-se receptiva a diferentes géneros e estilos musicais,
guando tem a possibilidade de conhecé-los.



l
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O trabalho com MUsica deve se organizar de forma a que as criancas desenvolvam as
seguintes capacidades:

e ouvir, perceber e discriminar eventos sonoros diversos, fontes
sonoras e producbes musicais;

e brincar com a musica, imitar, inventar e reproduzir criacdes
musicais.

Para esta fase, 0s objetivos estabel ecidos para a faixa etaria de zero atrés anos deveréo
ser aprofundados e ampliados, garantindo-se, ainda, oportunidades para que as criangas
sejam capazes de:

» explorar e identificar elementos da misica para se expressar,
interagir com os outros e ampliar seu conhecimento do mundo;

* perceber e expressar sensacgOes, sentimentos e pensamentos,
por meio de improvisacdes, composiches e interpretacoes
musicais.




A organizagdo dos contelidos para o trabalho na érea de MUsica has instituicdes de
educacdo infantil devera, acima de tudo, respeitar o nivel de percepcéo e desenvolvimento
(musical e global) das criancas em cada fase, bem como as diferencas socioculturais entre
0S grupos de criancas das muitas regides do pais.

Os contetdos deverdo priorizar a possibilidade de desenvolver a comunicagdo e
expressdo por meio dessa linguagem. Serdo trabalhados como conceitos em construcéo,
organizados num processo continuo e integrado que deve abranger:

e aexploragdo de materiais e a escuta de obras musicais para
propiciar o contato e experiéncias com a matéria-prima da
linguagem musical: 0 som (e suas qualidades) e o siléncio;

e avivéncia da organizacdo dos sons e siléncios em linguagem
musical pelo fazer e pelo contato com obras diversas;

 areflexdo sobre amusica como produto cultural do ser humano
€ importante forma de conhecer e representar 0 mundo.

Os contetdos estardo organizados em dois blocos: “O fazer musical” e “Apreciacdo
musical”, que abarcardo, também, questdes referentes a reflexéo.

O fazer musical é uma forma de comunicacdo e expressao que acontece por meio da
improvisacdo, da composi¢cdo e da interpretacdo. Improvisar é criar instantaneamente,
orientando-se por alguns critérios pré-definidos, mas com grande margem a realizacbes
aeatdrias, ndo-determinadas. Compor € criar a partir de estruturas fixas e determinadas e
interpretar é executar uma composi¢ao contando com a participacdo expressivado intérprete.

Nessa faixa etaria, a improvisacdo constitui-se huma das formas de atividade criativa.
Os jogos de improvisacdo sdo acles intencionais que possibilitam o exercicio criativo de
situagbes musicais e 0 desenvolvimento da comunicacdo por meio dessa linguagem. As
criancas de guatro a seis anos ja podem compor pequenas can¢des. Com 0s instrumentos
musicais ainda é dificil criar estruturas definidas, e as criacbes musicais das criangas
geralmente situam-se entre a improvisacdo e a composi¢do, ou seja, a crianca cria uma
estrutura que, no entanto, sofre variacfes e ateracdes a cada nova interpretacdo. A imitacéo
€ a base do trabalho de interpretacdo. Imitando sons vocais, corporais, ou produzidos por
instrumentos musicais, as criangas preparam-se para interpretar guando, entdo, imitam
expressivamente.



CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

» Exploragéo, expressdo e produgdo do siléncio e de sons com a
V0zZ, 0 COrpo, 0 entorno e materiais sonoros diversos.

* Interpretacdo de musicas e cangdes diversas.

» Participacdo em brincadeiras e jogos cantados e ritmicos.

ORIENTACOES DIDATICAS

No primeiro ano de vida, a prética musical podera ocorrer por meio de atividades
lGdicas. O professor estara contribuindo para o desenvolvimento da percepcédo e atencéo
dos bebés quando canta para eles; produz sons vocais diversos por meio da imitagdo de
vozes de animais, ruidos etc., ou sons corporais, como palmas, batidas nas pernas, pés etc.;
embala-0s e danca com eles. As cangbes de ninar tradicionais, os brinquedos cantados e
ritmicos, as rodas e cirandas, 0sjogos com movimentos, as brincadeiras com palmas e gestos
SONOros corporais, assim como outras produgdes do acervo cultural infantil, podem estar
presentes e devem se constituir em contetidos de trabalho. Isso pode favorecer a interacéo
e resposta dos bebés, seja por meio da imitagdo e criagdo vocal, do gesto corporal, ou da
exploracdo sensorio-motora de materiais sonoros, como objetos do cotidiano, brinquedos
SONoros, instrumentos musicais de percusséo como chocal hos, guizos, blocos, sinos, tambores
etc.

Silvana Augusto



E muito importante brincar, dancar e cantar com as criangas, levando em conta suas
necessidades de contato corporal e vinculos afetivos. Deve-se cuidar para que 0s jogos e
brinquedos ndo estimulem a imitacdo gestual mecanica e esterectipada que, muitas vezes,
se apresenta como modelo as criangas.

O canto desempenha um papel de grande importancia na educacdo musical infantil,
pois integra melodia, ritmo e — freqlentemente — harmonia, sendo excelente meio para
0 desenvolvimento da audi¢cdo. Quando cantam, as criangas imitam o gue ouvem € assim
desenvolvem condi¢Bes necessarias a elaboracdo do repertério de informacdes que
posteriormente |hes permitira criar e se comunicar por intermédio dessa linguagem. E
importante apresentar as criancgas cangdes do cancioneiro popular infantil, damusica popul ar
brasileira, entre outras que possam ser cantadas sem esforco vocal, cuidando, também,
para que o0s textos sgjam adequados a sua compreensdo. Letras muito complexas, que
exigem muita atencdo das criancas para a interpretacdo, acabam por comprometer a
realizacdo musical. O mesmo acontece quando se associa 0 cantar a0 excesso de gestos
marcados pelo professor, que fazem com que as criancas parem de cantar para realizé-os,
contrariando sua tendéncia natural de integrar a expressdo musical e corporal.

S80 importantes as situaces nas quais se oferecam instrumentos musicais e objetos
sSonoros para que as criangas possam explora-los, imitar gestos motores que observam,
percebendo as possibilidades sonoras resultantes.

CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

Nesta fase ampliam-se as possibilidades de trabalho que ja vinham sendo
desenvolvidas com as criancas de zero a trés anos. Os contelidos podem ser tratados em
contextos que incluem a reflex@o sobre aspectos referentes aos elementos da linguagem
musical.

» Reconhecimento e utilizacdo expressiva, em contextos musicais
das diferentes caracteristicas geradas pelo siléncio e pelos sons:
altura (graves ou agudos), duracéo (curtos ou longos),
intensidade (fracos ou fortes) e timbre (caracteristica que
distingue e “personaliza’ cada som).

» Reconhecimento e utilizacdo das variacdes de velocidade e
densidade®™ na organizacdo e realizacdo de algumas producdes
musicais.

» Participagdo em jogos e brincadeiras que envolvam a danca e/
ou a improvisacdo musical.

* Repertério de cancbes para desenvolver memoria musical.

16 Densidade se refere a maior ou menor concentragdo de eventos sonoros numa determinada unidade de tempo.



ORIENTACOES DIDATICAS

O fazer musical requer atitudes de concentracdo e envolvimento com as atividades
propostas, posturas gue devem estar presentes durante todo o processo educativo, em suas
diferentes fases. Entender que fazer musica implica organizar e relacionar expressivamente
sons e siléncios de acordo com principios de ordem é questéo fundamental a ser trabalhada
desde o inicio. Nesse sentido, deve-se distinguir entre barulho, que € uma interferéncia
desorganizada que incomoda, e musica, que € uma interferéncia intenciona que organiza
som e siléncio e que comunica. A presenca do siléncio como elemento complementar ao
som é essencial a organizacdo musical. O siléncio valoriza 0 som, cria expectativa e €,
também, musica. Deve ser experimentado em diferentes situacdes e contextos.

Importa que todos os contetdos sejam trabalhados em situacdes expressivas e
significativas para as criancas, tendo-se o cuidado fundamental de ndo tomé-los como fins
em si mesmos. Um trabalho com diferentes alturas, por exemplo, s se justifica se realizado
num contexto musical que pode ser uma proposta de improvisacdo que valorize o contraste
entre sons graves ou agudos ou de interpretacdo de cancBes que enfatizem o0 movimento
sonoro, entre outras possibilidades. Ouvir e classificar 0s sons quanto a atura, valendo-se
das vozes dos animais, dos objetos e méaquinas, dos instrumentos musicais, comparando,
estabelecendo relacdes e, principalmente, lidando com essas informagdes em contextos
de realizacBes musicais pode acrescentar, enriquecer e transformar a experiéncia musical
das criancas. A simples discriminagdo auditiva de sons graves ou agudos, curtos ou longos,
fracos ou fortes, em situacdes descontextualizadas do ponto de vista musical, pouco
acrescenta a experiéncia das criangas. Exercicios com instrucdes, como, por exemplo,
transformar-se em passarinhos ao ouvir sons agudos e em elefante em resposta aos sons
graves ilustram 0 uso inadequado e sem sentido de contelidos musicais.

Em principio, todos os instrumentos musicais podem ser utilizados no trabalho com
a crianca peguena, procurando valorizar agueles presentes nas diferentes regides, assim
como agueles construidos pelas criancas. Podem ser trabalhadas algumas nogdes técnicas
como meio de obter qualidade sonora, 0 que deve ser explorado no contato com qual quer
fonte produtora de sons. Assim,
tocar um tambor de diferentes
maneiras, por exemplo, variando
forca; modos de acéo como tocar
com diferentes baquetas, com as -~
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promover o crescimento e a transformacéo do trabalho a partir do que as criangas podem
realizar com os instrumentos. Numa atividade de imitacéo, por exemplo, ao perceber que
0 grupo ou uma crianga ndo responde com precisdo a um ritmo realizado pelo professor,
este deve guiar-se pela observacdo das criancas em vez de repetir e insistir exaustivamente
sua proposta inicial.

O gesto e o movimento corporal estéo intimamente ligados e conectados ao trabalho
musical. A realizacdo musical implica tanto em gesto como em movimento, porque 0 som
€, também, gesto e movimento vibratorio, e o corpo traduz em movimento os diferentes
sons gue percebe. Os movimentos de flex&o, balanceio, torcdo, estiramento etc., e os de
locomocdo como andar, saltar, correr, saltitar, galopar etc., estabelecem relacbes diretas
com os diferentes gestos sonoros.

As criangas podem improvisar a partir de um roteiro extramusical ou de uma histéria:
nos jogos de improvisacdo teméticos desenvolvidos a partir de idéias extramusicais, cada
timbre (caracteristica que diferencia um som do outro), por exemplo, pode ser uma
personagem; podem ser criadas situacdes paraexplorar diferentes qualidades sonoras quando
as criangas tocam com muita suavidade para ndo acordar alguém que dorme, produzem
impulsos sonoros curtos sugerindo pingos de chuva, realizam um ritmo de galope para
sonorizar o trotar dos cavalos etc. Podem vivenciar contrastes entre alturas ou intensidades



do som, ritmos, som e siléncio etc., a partir de propostas
especificamente musicais.

Osjogos de improvisacdo podem, também, ser realizados
com materiais variados, como 0s instrumentos confeccionados
pelas criancas, 0s materiais disponiveis que produzem sons, 0s
sons do corpo, a voz etc. O professor podera aproveitar
situacdes de interesse do grupo, transformando-as em
improvisacdes musicais. Podera, por exemplo,
explorar os timbres de elementos ligados a um
projeto sobre o fundo do mar (a &gua do mar em
seus diferentes momentos, os diversos peixes, as
baleias, os tubarbes, as tartarugas etc.), lidando com
aquestdo da organizacdo do material sonoro no tempo
€ No espaco e permitindo que as criangas se aproximem
do conceito da forma (a estrutura que resulta do
modo de organizar 0s materiais sonoros).

Deverdo ser propostos, também, jogos de
improvisacdo que estimulem a memaria auditiva e musical, assim como a percepcdo da
direcdo do som no espaco.

O professor pode estimular a criacdo de pequenas cancles, em geral estruturadas,
tendo por base a experiéncia musical que as criangcas vém acumulando. Trabalhar com
rimas, por exemplo, € interessante e envolvente. As criancas podem criar pequenas cangoes
fazendo rimas com seus préprios nomes e dos colegas, com nomes de frutas, cores etc.
Assuntos e acontecimentos vivenciados no dia-a-dia também podem ser temas para novas
cangdes. O professor deve observar 0 que e como cantam as criangas, tentando aproximar-
se, a0 méximo, de sua intencdo musical. Muitas vezes, as linhas melddicas criadas contam
com apenas dois ou trés sons diferentes, em sintonia com a percepcdo, experiéncia e modo
de expressar infantis.

Uma outra atividade interessante € a sonorizacao de histérias. Parafazé-lo, as criancas
precisam organizar de forma expressiva o material sonoro, trabalhando a percepc¢do auditiva,
a discriminacdo e a classificacéo de sons (altura, duracdo, intensidade e timbre). Os livros
de histéria s6 com imagens sdo muito interessantes e adequados para esse fim. Neste caso,
apoés a fase de definicBo dos materiais, a interpretacdo do trabalho podera guiar-se pelas
imagens do livro, gue funcionara como uma partituramusical . Os contos de fadas, a producéo
literaria infantil, assim como as cria¢cdes do grupo sdo Otimos materiais para o
desenvolvimento dessa atividade que podera utilizar-se de sons vocais, corporais, produzidos
por objetos do ambiente, brinquedos sonoros e instrumentos musicais. O professor e as
criancas, juntos, poderdo definir quais personagens ou situacfes deverdo ser sonorizados e



como, realizando um exercicio prazeroso. Como representar sonoramente um bater de
portas, otrotar de caval 0s, aaguacorrendo no riacho, 0 canto dos sapos e, enfim, adiversidade
de sons presentes na realidade e no imaginario das criangas € atividade que envolve e
desperta a atencdo, a percepcdo e a discriminacdo auditiva.

Teca Alencar de Brito

A apreciacdo musical refere-se a audicdo e interagdo com musicas diversas.

CRIANCAS DE ZERO E TRES ANOS

e Escuta de obras musicais variadas.

» Participagdo em situagdes que integrem musicas, cancoes e
movimentos corporais.



ORIENTACOES DIDATICAS

A escuta musical deve estar integrada de
maneira intencional as atividades cotidianas dos
bebés e das criancas pequenas. E aconselhavel \
a organizacdo de um pequeno repertorio que,
durante algum tempo, devera ser apresentado
para que estabelecam relagcbes com o que
escutam. Tal repertdrio pode contar com obras
da masica erudita, da musica popular, do
cancioneiro infantil, da masica regional etc. A
mdasica, porém, ndo deve funcionar como
pano de fundo permanente para o
desenvolvimento de outras
atividades, impedindo que o
siléncio sgja valorizado. A escuta de
emissoras de radio comerciais com
programas de variedades ou musicas do interesse do adulto durante o periodo
em gue se troca a fralda ou se alimenta o bebé é desaconselhada.

O trabalho com a apreciacdo musical devera apresentar obras que despertem o desgjo
de ouvir e interagir, pois para essas criangas ouvir €, também, movimentar-se, ja que as
criangas percebem e expressam-se global mente.

CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

» Escuta de obras musicais de diversos géneros, estilos, épocas e
culturas, da producéo musical brasileira e de outros povos e
paises.

* Reconhecimento de elementos musicais basicos: frases, partes,
elementos que se repetem etc. (a forma).

» InformagBes sobre as obras ouvidas e sobre seus compositores
para iniciar seus conhecimentos sobre a producdo musical.



ORIENTACOES DIDATICAS

Nessafaixaetaria, o trabalho com a audicdo podera ser mais detalhado, acompanhando
a ampliac8o da capacidade de atencdo e concentracdo das criangas. A apreciacdo musical
podera propiciar o enriquecimento e ampliacdo do conhecimento de diversos aspectos
referentes a producdo musical: os instrumentos utilizados; tipo de profissionais que atuam
e 0 conjunto que formam (orquestra, banda etc.); géneros musicais, estilos etc. O contato
com uma obra musical pode ser complementado com algumas informacdes relativas ao
contexto histérico de sua criag8o, a época, seu compositor, intérpretes etc.

Ha que se tomar cuidado para ndo limitar 0 contato das criancas com o repertorio
dito “infantil” que €, muitas vezes, estereotipado e, ndo raro, 0 mais inadequado. As cancles
infantis veiculadas pela midia, produzidas pela industria cultural, pouco enriquecem o
conhecimento das criangas. Com arranjos padronizados, geralmente executados por
instrumentos eletrénicos, limitam 0 acesso a um universo musical mais rico e abrangente
gue pode incluir uma variedade de géneros, estilos e ritmos regionais, hacionais e
internacionais.

E importante oferecer, também, a oportunidade de ouvir musica sem texto, ndo
limitando o contato musical da crianca com a cancdo que, apesar de muito importante, ndo
se consgtitui em Unica possibilidade. Por integrar poesia e musica, a cancdo remete, sempre,
ao conteldo da letra, enquanto o contato com a musica instrumental ou vocal sem um
texto definido abre a possibilidade de trabalhar com outras maneiras. As criangas podem
perceber, sentir e ouvir, deixando-se guiar pela sensibilidade, pela imaginacdo e pela
sensacao que a musica lhes sugere e comunica. Poderdo ser apresentadas partes de
composicles ou pecas breves, dancas, repertério da musica chamada descritiva', assim
como aguelas que foram criadas visando a apreciacdo musical infantil,

A producdo musical de cadaregido do pais é muito rica, de modo que se pode encontrar
vasto material para o desenvolvimento do trabalho com as criangas. Nos grandes centros
urbanos, amusicatradicional popular vem perdendo suaforcae cabe aos professores resgatar
e aproximar as criancas dos valores musicais de sua cultura.

As musicas de outros paises também devem ser apresentadas e a linguagem musical
deve ser tratada e entendida em sua totalidade: como linguagem presente em todas as
culturas, que traz consigo a marca de cada criador, cada povo, cada época. O contato das
criancas com producdes musicais diversas deve, também, preparé-las para compreender a
linguagem musical como forma de expressdo individual e coletiva e como maneira de
interpretar o mundo.

17 Género musical por meio do qual o compositor procura descrever imagens ou cenas valendo-se de timbres, temas e
idéias musicais.

18 Grande exemplo é aobra Pedro e o lobo, do compositor russo Prokofief, que, por meio dos timbres da orquestra, conta as
aventuras do menino Pedro para capturar o lobo.



Para as criancas nesta faixa etaria, os contetdos rel acionados ao fazer musical deveréo
ser trabalhados em situacdes ludicas, fazendo parte do contexto global das atividades.
Quando as criangas se encontram em um ambiente afetivo no qual o professor esta atento
a suas necessidades, falando, cantando e brincando com e para elas, adquirem a capacidade
de atencdo, tornando-se capazes de ouvir 0s sons do entorno. Podem aprender com facilidade
as musicas mesmo que sua reproducdo ndo seja fiel.

Integrar a musica a educacdo infantil implica que o professor deva assumir uma
postura de disponibilidade em relagdo a essa linguagem. Considerando-se que a maioria
dos professores de educacdo infantil ndo tem uma formacéo especifica em musica, sugere-
se que cada profissional faga um continuo trabalho pessoal consigo mesmo no sentido de:

» sensibilizar-se em relagdo as questdes inerentes a misica;

» reconhecer a misica como linguagem cujo conhecimento se
constroi;

* entender e respeitar como as criangas se expressam
musicalmente em cada fase, para, a partir dai, fornecer os meios
necessarios (vivéncias, informagdes, materiais) ao
desenvolvimento de sua capacidade expressiva.

lolanda Huzak



A escuta € uma das agdes fundamentais para a construcéo do conhecimento referente
amusica. O professor deve procurar ouvir o que dizem e cantam as criangas, a “paisagem
sonora’®® de seu meio ambiente e a diversidade musical existente: 0 que é transmitido por
rédio e TV, as musicas de propaganda, as trilhas sonoras dos filmes, amusica do folclore, a
musica erudita, a musica popular, a musica de outros povos e culturas.

As marcas e lembrancas da infancia, os jogos, brinquedos e cancBes significativas da
vida do professor, assim como o repertério musical das familias, vizinhos e amigos das
criangas, podem integrar o trabalho com musica.

E importante desenvolver nas criangas atitudes de respeito e cuidado com os materiais
musicais, de valorizacdo da voz humana e do corpo como materiais expressivos. Como 0
exemplo do professor € muito importante, é desgjavel que ele fale e cante com os cuidados
necessarios a boa emissdo do som, evitando gritar e colaborando para desenvolver nas
criangas atitudes semelhantes.

Cantar e ouvir musicas podem ocorrer com freqiiéncia e de forma permanente nas
instituicBes. As atividades que buscam valorizar a linguagem musical e que destacam sua
autonomia, valor expressivo e cultural (jogos de improvisacao, interpretacdo e composicao)
podem ser realizadas duas ou trés vezes por semana, em periodos curtos de até vinte ou
trinta minutos, para as criancas maiores.

Podem ser, também, realizados projetos que integrem varios conhecimentos ligados
a producdo musical. A construcdo de instrumentos, por exemplo, pode se constituir em um
projeto por meio do qual as criangas poder&o:
» explorar materiais adequados a confeccao;

 desenvolver recursos técnicos para a confeccdo do instrumento;

» informar-se sobre a origem e histéria do instrumento musical
em questéo;

e vivenciar e entender questdes relativas a acustica e producéo
do som;

» fazer musica, por meio da improvisagdo ou composicéo, no
momento em que os instrumentos criados estiverem prontos.

19 A expressdo “paisagem sonora” (do inglés soundscape) foi criada pelo compositor e educador canadense Murray Schafer
para referir-se a todos os sons, de qualquer procedéncia, que fazem parte do ambiente sonoro de um determinado lugar.



Da mesma forma, podem ser desenvolvidos projetos envolvendo jogos e brincadeiras
de roda, géneros musicais etc.

OFICINA

A atividade de construcdo de instrumentos € de grande importancia e por isso podera
justificar a organizacdo de um momento especifico na rotina, comumente denominado de
oficina. Além de contribuir para o entendimento de questdes elementares referentes a
producdo do som e suas qualidades, estimula a pesquisa, a imaginacédo e a capacidade
criativa.

Para viabilizar o projeto de construcdo de instrumentos com as criangas, 0 material a
ser utilizado pode ser organizado de forma a facilitar uma producao criativa e interessante.
Para isso € importante selecionar e colocar a disposi¢do das criancas. sucatas e materiais
reciclaveis que devem estar bem cuidados, limpos e guardados de modo prético e funcional;
latas de todos os tipos; caixas de papelédo
firmes de diferentes tamanhos; tubos de
papeldo e de conduite; retalhos de
madeira; caixas de frutas;, embalagens
etc. Também, é preciso ter graos,
pedrinhas, sementes, elésticos, j
bexigas, plasticos, retalhos de / .
panos, fita crepe e/ou adesiva, cola _L/j/ /
etc., alem de tintas e outros 7. %

materiais destinados ao acabamento

e decoracéo dos materiais criados. _-

A experiéncia de construir materiais sonoros € muito rica. o {/ J ) E‘E
Acima de tudo é preciso que em cada regigo do pais este trabalho == _ _’_. =

aproveite 0s recursos naturais, 0s materiais encontrados com mais
facilidade e a experiéncia dos artesdos locais, que poderdo colaborar positivamente para o
desenvolvimento do trabalho com as criancas.

Tao importante quanto confeccionar os proprios instrumentos e objetos sonoros é
poder fazer musica com eles, postura essencial a ser adotada nesse processo.
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A masica, na educacdo infantil mantém forte ligacdo com o brincar. Em algumas
linguas, como no inglés (to play) e no francés (jouer), por exemplo, usa-se 0 mesmo verbo
para indicar tanto as agdes de brincar quanto as de tocar misica. Em todas as culturas as
criangas brincam com a musica. Jogos e brinquedos musicais sdo transmitidos por tradicao



oral, persistindo nas sociedades urbanas nas quais a for¢a da cultura de massas € muito
intensa, pois sdo fonte de vivéncias e desenvolvimento expressivo musical. Envolvendo o
gesto, 0 movimento, o canto, a danca e o faz-de-conta, esses jogos e brincadeiras sdo
expressdo da infancia. Brincar de roda, ciranda, pular corda, amarelinha etc. sGo maneiras
de estabelecer contato consigo proprio e com o outro, de se sentir Unico e, a0 mesMmo
tempo, parte de um grupo, e de trabalhar com as estruturas e formas musicais que se
apresentam em cada cancdo e em cada bringuedo.

Os jogos e brinquedos musicais da cultura infantil incluem os acalantos (cantigas de
ninar); as parlendas (os brincos, as mnemonicas e as parlendas propriamente ditas); as
rondas (cancdes de roda); as adivinhas; 0s contos; 0s romances etc.

Os acaantos e os chamados brincos s&o as formas de brincar musical caracteristicos
daprimeirafase davida da crianca. Os acalantos so entoados pel os adultos para tranquilizar
e adormecer bebés e criancas pequenas; 0s brincos sdo as brincadeiras ritmico-musicais
com que os adultos entretém e animam as criangas, como “Serra, serra, serrador, serra o
papo do vovd”, e suas muitas variantes encontradas pelo pais afora, que é cantarolado
enguanto seimita o movimento do serrador. “ Palminhas de guiné, pra quando papai vier...”,
“Dedo mindinho, seu vizinho, maior de todos...”, “Upa, upa, cavalinho...” sdo exemplos de
brincos que, espontaneamente, os adultos realizam junto aos bebés e criancas®.

As parlendas propriamente ditas e as mnemonicas sdo rimas sem musica.

As parlendas servem como formula de escolha numa brincadeira, como trava-linguas
etc., como os seguintesexemplos. “ Rel, capitao, soldado, ladr&o, mogo bonito do meu coracéo...”;
“Laemcimado piano temum copo de veneno, quem bebeu morreu, o azar foi seu...”. Ostrava-
linguas sdo parlendas caracterizadas por sua pronunciagao dificil: “Num ninho de mafagafos/
Seis mafagafinhos hd/ Quem os desmafagafizar/ Bom desmafagafizador sera...”, ouainda, “Nem
aaranhaarranhaojarro,nemojarroarranhaaaranha...”.

As mneménicas referem-se a contelidos especificos, destinados a fixar ou ensinar
algo como nimero ou nomes: “Um, dois, feijdo comarroz/ Trés, quatro, feijao no prato/ Cinco,
seis, feijao inglés/ Sete, oito, comer biscoito/ Nove, dez, comer pastéis...”, ou“Una, duna, tena,
catena/ Bico de pena, sola, soladd/ Gurupi, gurupd/ Contebemquesaodez...”.

As rondas ou brincadeiras de roda integram poesia, musica e danca. No Brasil,
receberam influéncias de vérias culturas, especialmente a lusitana, africana, amerindia,

espanhola e francesa: “ A moda da carranquinha”, “Vocé gosta de mim”, “Fui no Itororg”, “A
lindarosajuvenil”,“Acanoavirou”, ou “ Terezinha de Jesus’.

Os jogos sonoro-musicais possibilitam a vivéncia de questdes relacionadas ao som (e
suas caracteristicas), ao siléncio e a musica

2 Sobre esta questgo, consultar a pesquisa de Verissimo de Melo, em seu livro Folclore infantil, Ed. Itatiaia Ltda., 1985.



Brincar de estdtuas é um exemplo de jogo em que, por meio do contraste entre som
e siléncio, se desenvolve a expressdo corporal, a concentracdo, a disciplina e a atencéo. A
tradicional brincadeira das cadeiras é um outro exemplo de jogo que pode ser realizado
com as criangas.

Jogos de escuta dos sons do ambiente, de brinquedos, de objetos ou instrumentos
musicais; jogos de imitacgo de sons vocais, gestos e sons corporais; jogos de adivinhacéo
nos quais é necessario reconhecer um trecho de cancdo, de musica conhecida, de timbres
de instrumentos etc.; jogos de direcdo sonora para percepcdo da direcdo de uma fonte
sonora; e jogos de memaria, de improvisagdo etc. sdo algumas sugestfes que garantem as
criancas 0s beneficios e alegrias que a atividade | idica proporciona e que, a0 mesmo tempo,
desenvolvem habilidades, atitudes e conceitos referentes a linguagem musical.

O espaco no qual ocorrerdo as atividades de musica deve ser dotado de mobiliario
gue possa ser disposto e reorganizado em funcéo das atividades a serem desenvolvidas.
Em geral, as atividades de musica requerem um espaco amplo, uma vez gue estéo
intrinsecamente ligadas ao movimento. Para a atividade de construgdo de instrumentos,
no entanto, sera interessante contar com um espagco com mesas e cadeiras onde as criancas
possam sentar-se e trabalhar com calma.

O espaco também deve ser preparado de modo a estimular 0 interesse e a participacdo
das criangas, contando com alguns estimulos sonoros.

O trabalho com a musica deve reunir toda e qualquer fonte sonora: brinquedos,
objetos do cotidiano e instrumentos musicais de boa qualidade. E preciso lembrar que a
vOoz € 0 primeiro instrumento e o corpo humano é fonte de producdo sonora.

E importante que o professor possa estar atento a maior ou menor adequacdo dos
diversos instrumentos a faixa etaria de zero a seis anos. Pode-se confeccionar diversos
materiais sonoros com as criancas, bem como introduzir brinquedos sonoros populares,
instrumentos étnicos etc. O trabalho musical a ser desenvolvido nas institui¢des de educacéo
infantil pode ampliar meios e recursos pela inclusdo de materiais ssimples aproveitados do
dia-a-dia ou presentes na cultura da crianca.

Os brinquedos sonoros e os instrumentos de efeito sonoro séo materiais bastante
adequados ao trabalho com bebés e criancas pequenas. Com relagdo aos brinquedos,
deve-se valorizar os populares, como a matraca, 0 “réi-réi” ou “berra-boi” do Nordeste; os
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pies sonoros, as sirenes e apitos etc., além dos tradicionais chocalhos de bebés, alguns dos
guais portadores de timbres bastante especiais.

Pios de passaros, sinos de diferentes tamanhos, folhas de acetato, brinquedos que
imitam sons de animais, entre outros, sGo materiais interessantes que podem ser
aproveitados na realizacdo das atividades musicais. Os pios de passaros, por exemplo, além
de servirem a sonorizacdo de histérias, podem estimular a discriminagéo auditiva, o0 mesmo
acontecendo com os diferentes sinos. Um tipo de sino, chamado de “chocalho”, no Nordeste,
e de “cencerro”, no Sul do pais, e que costuma ser pendurado no pescogo de animais com
afuncdo de sinalizar adirecdo, pode, por exemplo, ser utilizado no processo de musicalizagdo
das criancas em improvisacfes ou pequenos arranjos e também em exercicios de
discriminacdo, classificacdo e seriacdo de sons. Com 0s mesmos objetivos podem ser usados
conjuntos de tampas plésticas, potes, caixinhas etc.

Os pequenos idiofones, por suas caracteristicas, sdo 0s instrumentos mais adequados
para o inicio das atividades musicais com criangas. Sendo o préprio corpo do instrumento o
responsavel pela producdo do som, sdo materiais que respondem imediatamente ao gesto.
Assim, sacudir um chocalho, ganza ou guizo, raspar um reco-reco, percutir um par de clavas,
um tridngulo ou coco, badalar um sino, sGo gestos motores possiveis de serem realizados
desde pequenos. Nessa fase é importante misturar instrumentos de madeira, metal ou
outros materiais a fim de explorar as diferencas timbricas entre eles, assim como pesquisar



diferentes modos de agdo num mesmo instrumento, tais como instrumentos indigenas etc.
Podem ser construidos idiofones a partir do aproveitamento de materiais simples, como
copos plésticos, garrafas de PVC, pedacos de madeira ou metal etc.

Os idiofones citados séo instrumentos de percussdo com altura indeterminada, o
gue significa que ndo sdo afinados segundo uma escala ou modo. N&o produzem tons (som
com afinacéo definida), mas ruidos. Os xilofones e metalofones séo idiofones afinados
precisamente. Placas de madeira (xilofone) ou de metal (metalofone) dispostos sobre uma
caixa de ressonancia — o0 ambiente responsavel pela amplificacdo do som — séo
instrumentos musicais didaticos, inspirados nos xilofones africanos e adaptados para uso
no processo de educacdo musical®.

Os xilos e metalof ones podem ser utilizados por meio de gestos motores responsaveis
pela producdo de diferentes sons. um som de cada vez, sons simultdneos, em movimentos
do grave para o agudo e vice-versa etc. Quando maiores, no geral, as criangas se interessam
em poder reproduzir pequenas linhas melédicas e os xilos e metalofones passam a ser
trabalhados e percebidos de outra maneira.

Os tambores, gue integram a categoria de membranofones — agueles instrumentos
em que o som € produzido por uma pele, ou membrana, esticada e amplificada por uma
caixa —, podem ser utilizados no trabalho musical. S8o instrumentos muito primitivos,
dotados de funcéo sagrada e ritual para muitos povos e continuam exercendo grande fascinio
eatracao paraas criancas. Osvériostipos, como bongbs, surdos, caixas, pandeiros, tamborins
etc., estdo muito presentes na musica brasileira. E possivel construir com as criangas
tambores de varios tamanhos que utilizam, além da pele animal, acetato, néilon, bexigas,
papéis, tecidos etc.

Os aerofones sdo instrumentos nos quais o som é produzido por via aérea, ou sgja,
sd0 os instrumentos de sopro. Sdo utilizados com menor intensidade durante o trabalho
com essa faixa etéaria por apresentarem maiores exigéncias técnicas. Os pios de passaros,
flautas de émbolo, além de alguns instrumentos simples confeccionados pelas criangas, no
entanto, podem ser utilizados, constituindo-se em um modo de introducdo a esse grupo de
instrumentos musicais.

Os cordofones, ou instrumentos de cordas, em seus diversos grupos, sdo apresentados
e trabalhados por meio de construcGes simples, como, por exemplo, esticando elésticos
sobre caixas ou latas. De forma elementar, eles preparam as criangas para um contato
posterior com os instrumentos de corda. Ao experimentar tocar instrumentos como viol&o,
cavaguinho, violino etc., as criancas poderdo explorar o aspecto motor, experimentando
diferentes gestos e observando os sons resultantes.

E aconselhavel que se possa contar com um aparelho de som para ouvir musica e,
também, para gravar e reproduzir a producdo musical das criangas.

2 O compositor e educador musical alemédo Carl Orff foi o introdutor de xilofones e metalofones especialmente criados
para uso em educagdo musical, como parte de um instrumental que inclui, ainda, outros instrumentos de percussao (timpanos,
caixas, tridngulos, guizos etc.).
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O registro musical, que transpde para uma outra dimensdo um evento ou grupo de
eventos sonoros, pode comecar a ser trabalhado nas instituicbes de educacéo infantil
utilizando-se de outras formas de notagdo que ndo sgjam a escrita musical convencional.

Ao ouvir um impulso sonoro curto, a crianga que realiza um movimento corporal esta
transpondo o som percebido para outra linguagem. Diferentes tipos de sons (curtos, longos,
em movimento, repetidos, muito fortes, muito suaves, graves, agudos etc.) podem ser
traduzidos corporalmente.

Esses gestos sonoros poderdo ser transformados, também, em desenho. Representar
0 som por meio do desenho é trazer para 0 gesto gréfico aguilo que a percepcao auditiva
identificou, constituindo-se em primeiro modo de registro. Pode-se propor, para criancas a
partir de quatro anos, que relacionem som e registro gréafico, criando codigos que podem
ser lidos e decodificados pelo grupo: sons curtos ou longos, graves ou agudos, fortes ou
suaves etc.

Nessa faixa etéria, a crianca ndo deve ser treinada para a leitura e escrita musical na
instituicdo de educacdo infantil. O mais importante € que €ela possa ouvir, cantar e tocar
muito, criando formas de notac&o musicais com a orientacdo dos professores.



A avaliac8o na é&reade musicadeve ser continua, levando em consideracio 0s processos
vivenciados pelas criancas, resultado de um trabalho intencional do professor. Devera
constituir-se em instrumento para a reorganizacéo de objetivos, contelidos, procedimentos,
atividades, e como forma de acompanhar e conhecer cada crianca e grupo.

Deve basear-se na observacao cuidadosa do professor. O registro de suas observagdes
sobre cada crianca e sobre o grupo serd um valioso instrumento de avaliagdo. O professor
poderd documentar os aspectos referentes ao desenvolvimento vocal (se cantam e como);
ao desenvolvimento ritmico e motor; a capacidade de imitacdo, de criagdo e de memorizagao
musical. E recomendavel que o professor atualize, sistematicamente, suas observacoes,
documentando mudancas e conquistas. Deve-se levar em conta que, por um lado, ha uma
diversidade de respostas possiveis a serem apresentadas pelas criangas, e, por outro, essas
respostas estéo freglientemente sujeitas a alteracdes, tendo em vista ndo sb a forma como
as criancas pensam e sentem, mas a natureza do conhecimento musical.

Nesse sentido, a avaliagdo tem um carédter instrumental para o adulto e incide sobre
0S progressos apresentados pelas criancas.

S0 consideradas como experiéncias prioritérias paraa aprendizagem musical reaizada
pelas criangas de zero a trés anos. a atencdo para ouvir, responder ou imitar; a capacidade
de expressar-se musi calmente por meio davoz, do corpo e com os diversos materiais sonoros.

Para que o envolvimento com as atividades, 0 prazer e a alegria em expressar-se
musicalmente ocorram e para ter curiosidade sobre os elementos que envolvem essa
linguagem € preciso que as criangas participem de situagdes nas quais sejam utilizadas a
exploracdo e producdo de sons vocais e com diferentes materiais, e a observacdo do ambiente
sonoro.

Uma vez que tenham tido muitas oportunidades, na instituicdo de educacéo infantil,
de vivenciar experiéncias envolvendo a misica, pode-se esperar que as criancas entre quatro
e seis anos a reconhecam e utilizem-na como linguagem expressiva, conscientes de seu
valor como meio de comunicacao e expressao. Por meio da voz, do corpo, de instrumentos
musi cais e objetos sonoros deverdo interpretar, improvisar e compor, interessadas, também,
pela escuta de diferentes géneros e estilos musicais e pela confecgdo de materiais sonoros.

A conquista de habilidades musicais no uso da voz, do corpo e dos instrumentos
deve ser observada, acompanhada e estimulada, tendo-se claro que ndo devem constituir-
se em fins em s mesmas e que pouco valem se ndo estiverem integradas a um contexto em
gue o valor da musica como forma de comunicagéo e representacdo do mundo se faca
presente.

Uma maneira interessante de propiciar a auto-avaliagcdo das criangas nessa faixa etéria
€ 0 uso da gravacdo de suas producdes. Ouvindo, as criancas podem perceber detalhes: se
cantaram gritando ou n&o; se 0 volume dosinstrumentos ou objetos sonoros estava adequado;
se a histéria sonorizada ficou interessante; se 0s sons utilizados aproximaram-se do real etc.
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A ARCA DE NOE. Toquinho e Vinicius de Morais. Vols. 1 e 2. Polygram, 1980.
ACALANTOS BRASILEIROS. Discos Marcus Pereira, 1978.

ACERVO FUNARTE, MUSICA BRASILEIRA. ColegZo relancada em CD pelo
Ingtituto Ital Cultural, SP, 1997 e 1998.

ACAO DOS BACURAUS CANTANTES. Jodo B4, Devil Discos, SP, 1997.
ADIVINHA O QUE E? MPB-4, Ariola, 1981.

ANJOS DA TERRA. Dércio Marques, Devil Discos, SP.

AS MAIS BELAS CANTIGAS DE RODA. M. Viana/lNave dos Sonhos.
BANDEIRA DE SAO JOAO. Antonio José Madureira, Selo Eldorado, 1987.
BAILE DO MENINO DEUS. Antonio Jose Madureira, Estadio Eldorado.
BORORO VIVE. UFMT. Cantos dos indios Bororo.

BRINCADEIRAS DE RODA, ESTORIAS E CANCOES DE NINAR. Solange
Maria, Antonio Nébrega, Selo Eldorado, 1983.

BRINCANDO DE RODA. Solange Maria e Cord Infantil, Selo Eldorado, 1997.
Canc0es.

CANCOES DE BRINCAR. Colecio Palavra Cantada, Velas, 1996.
CANCOES DE NINAR. Colecdo Palavra Cantada, Salamandra/Camerati.
CANTO DO POVO DAQUI. Teca-Oficina de Musica, SP, 1996.
CARRANCAS. Jodo B4, Eldorado, SP. Cancdes.

CASA DE BRINQUEDOS. Toquinho, Polygram, 1995. Cancoes.
CASTELO RA-TIM-BUM. TV Cultura/SESI, Velas, 1995.

COLECAO MUSICA POPULAR DO NORTE. Discos Marcus Pereira.
COLECAO MUSICA POPULAR DO NORDESTE. Discos Marcus Pereira

COLECAO MUSICA POPULAR DO CENTRO-OESTE. Discos Marcus
Pereira.

COLECAO MUSICA POPULAR DO SUDESTE. Discos Marcus Pereira.
COLECAO MUSICA POPULAR DO SUL. Discos Marcus Pereira



CORALITO. Thelma Chan, SP. Cancoes.

CIRANDAS E CIRANDINHAS, H. VILLA- LOBOS.
Raoberto Szidon, piano, Kuarup, RJ, 1979.

CLASSICOS DIVERTIDOS. Globo/Polydor.

DOIS A DOIS. Grupo Rodapido, Belo Horizonte,
MG, 1997.

ESTRELINHAS. Carlos Savalla, RJ.

ETENHIRITIPA. Cantos da Tradigdio Xavante,
Quilombo Musica, 1994.

FOR CHILDREN. Béla Bartok. Piano solo, vols. 1
e 2, Zoltan Kocsis, piano, Paulus.

IHU. TODOS OS SONS. Marlui Miranda, Pau Brasil,
1995. Cantos indigenas.

IMAGINATIONS. Pour I'expression corporelle. Vols. 1 a
6. Andrée Huet, Auvidis Distribution.

LULLABIES AND CHILDREN’'S SONGS. Unesco Collection.
MADEIRA QUE CUPIM NAO ROI. Antonio Nébrega, Brincante, SP, 1997.
MA MERE L’'OYE. Maurice Ravel.

MEU PE, MEU QUERIDO PE. Helio Ziskindi, Velas, 1997.
MONJOLEAR. Dércio e Doroty Marques, MG.

MUSICA NA ESCOLA. Material didatico, SEE-MG.

MUSICA PARA BEBES. Movieplay Brasil, 1994.

NA PANCADA DO GANZA. Antonio Nébrega, Brincante, SP, 1996.

O APRENDIZ DE FEITICEIRO. Paul Dukas.

O CARNAVAL DOS ANIMAIS. C. Saint-Saéns.

O GRANDE CIRCO MISTICO. Edu Lobo e Chico Buarque, Som Livre.
O MENINO POETA. Antonio Madureira, Estudio Eldorado.

OS SALTIMBANCOS. Adaptacdo de Chico Buarque, Philips.

QUERO PASSEAR. Grupo Rumo/Velas.

RA-TIM-BUM. TV Cultura/Fiesp/Sesi, Eldorado.



* RODA GIGANTE. Cancbes de Gustavo Kurlat, Escola Viva, SP.

« RUIDOS Y RUIDITOS. Vals.l, 2, 3 e 4. Judith Akoschky, Tarka, Buenos Aires.
« SEGREDOS VEGETAIS. Dércio Marques, Belo Horizonte, MG.

« SUITE QUEBRA-NOZES. Tchaikovsky.

« THE CHILDREN’'S ALBUM. Tchaikovsky.

« VILLA-LOBOS AS CRIANCAS. Jerzy Milewski, Cantabile Projetos de Arte,
RJ.

 VILLA-LOBOS DAS CRIANCAS. Espetaculo musical de cantigas infantis,
Estudio Eldorado, 1987.

* VILLA-LOBOS PARA CRIANCAS. Selecdo do Guia Prético de Heitor Villa-
Lobos, Acervo Funarte, MUsica Brasileira, Instituto Itall Cultural, SP, 1996.
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As Artes Visuais expressam, comunicam e atribuem sentido a sensacfes, sentimentos,
pensamentos e realidade por meio da organizacdo de linhas, formas, pontos, tanto
bidimensional como tridimensional, além de volume, espaco, cor e luz na pintura, no
desenho, na escultura, na gravura, na arquitetura, nos brinquedos, bordados, entalhes etc.
O movimento, o equilibrio, o ritmo, a harmonia, o contraste, a continuidade, a proximidade
e a semelhanca sdo atributos da criaco artistica. A integracdo entre 0s aspectos sensiveis,
afetivos, intuitivos, estéticos e cognitivos, assim como a promocado de interacdo e
comunicacdo social, conferem carater significativo as Artes Visuais.

As Artes Visuais estéo presentes no cotidiano da vidainfantil. Ao rabiscar e desenhar
no chéo, na areia e nos muros, ao utilizar materiais encontrados ao acaso (gravetos, pedras,
carvao), ao pintar os objetos e até mesmo seu proprio corpo, a crianca pode utilizar-se das
Artes Visuais para expressar experiéncias sensiveis.

Tal como a musica, as Artes Visuais sdo linguagens e, portanto, uma das formas
importantes de expressao e comunicagdo humanas, o que, por s sb, justifica sua presenca
no contexto da educacdo, de um modo geral, e na educacdo infantil, particularmente.
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A presenca das Artes Visuais na educacao infantil, ao longo da historia, tem
demonstrado um descompasso entre os caminhos apontados pela producéo tedrica e a
prética pedagdgica existente. Em muitas propostas as praticas de Artes Visuais sao
entendidas apenas como meros passatempos em que atividades de desenhar, colar, pintar
e modelar com argila ou massinha sdo destituidas de significados.

Outra prética corrente considera que o trabalho deve ter uma conotacéo decorativa,
servindo para ilustrar temas de datas comemorativas, enfeitar as paredes com motivos
considerados infantis, elaborar convites, cartazes e pequenos presentes para os pais etc.
Nessa situagdo, € comum gue os adultos facam grande parte do trabalho, uma vez que ndo
consideram que a crianca tem competéncia para elaborar um produto adequado.

As Artes Visuais tém sido, também, bastante utilizadas como reforco para a
aprendizagem dos mais variados contelidos. S80 comuns as préticas de colorir imagens
feitas pelos adultos em folhas mimeografadas, como exercicios de coordenacdo motora
para fixagdo e memorizacdo de letras e nimeros.

As pesquisas desenvolvidas a partir do inicio do século em véarios campos das ciéncias
humanas trouxeram dados importantes sobre o desenvolvimento da criancga, sobre o seu
processo criador e sobre as artes das varias culturas. Na confluéncia da antropologia, da
filosofia, da psicologia, da psicandlise, da critica de arte, da psicopedagogia e das tendéncias
estéticas da modernidade, surgiram autores que formularam os principios inovadores para
0 ensino das artes, da misica, do teatro e da danga®. Tais principios reconheciam a arte da
crianca como manifestacdo esponténea e auto-expressiva: valorizavam alivre expressio e a
sensibilizacdo para o experimento artistico como orientacfes que visavam ao
desenvolvimento do potencial criador, ou sgja, as propostas eram centradas nas questfes
do desenvolvimento da crianca.

Tais orientagBes trouxeram inegavel contribuicdo para que se valorizasse a producdo
criadora infantil, mas o principio revolucionario que advogava a todos a necessidade e a
capacidade da expressdo artistica aos poucos transformou-se em “um deixar fazer” sem
nenhum tipo de intervencdo, no qual a aprendizagem das criancas péde evoluir muito
pouco.

22 Esses principios influenciaram o que se chamou “Movimento da Educagéo através da Arte”, fundamentado principalmente
nas idéias do fil6sofo inglés Herbert Read. Esse movimento teve como manifestagdo mais conhecida a tendéncia da livre
expressao gue, a0 mesmo tempo, foi largamente influenciada pelo trabaho inovador de Viktor Lowenfeld. V. Lowenfeld,
entre outros, acreditava que a potencialidade criadora se desenvolveria naturalmente em estagios sucessivos desde que se
oferecessem condi¢des adequadas para que a crianca pudesse se expressar livremente.



O questionamento da livre expressdo e da idéia de que a aprendizagem artistica era
uma conseqliéncia automatica dos processos de desenvolvimento resultaram em um
movimento, em varios paises, pelamudanca nos rumos do ensino de arte. Surge a constatacéo
de que o desenvolvimento artistico é resultado de formas complexas de aprendizagem e,
portanto, ndo ocorre automaticamente a medida que a crianca cresce.

Tarsila do Amaral - A negra

A arte da crianca, desde cedo, sofre influéncia da cultura, seja por meio de materiais
e suportes com que faz seus trabalhos, seja pelas imagens e atos de producdo artistica que
observa na TV, em revistas, em gibis, rétulos, estampas, obras de arte, trabalhos artisticos
de outras criangas etc.

Embora seja possivel identificar espontaneidade e autonomia na exploracéo e no
fazer artistico das criancas, seus trabal hos revelam: o local e a época histérica em que vivem;
suas oportunidades de aprendizagem; suas idéias ou representacdes sobre o trabalho artistico
gue realiza e sobre a producdo de arte® a qual tém acesso, assim como seu potencial para
refletir sobre ela.

2 Denomina-se produgdo de arte o conjunto variado de produtos artisticos — artefatos, artes gréficas, histérias em quadrinhos
— easobras de arte.



As criancas tém suas proprias impressdes, idéias e interpretagdes sobre a producéo
de arte e o fazer artistico. Tais construgdes sdo elaboradas a partir de suas experiéncias ao
longo da vida, que envolvem arelacéo com a producdo de arte, com 0 mundo dos objetos e
com seu proprio fazer. As criangas exploram, sentem, agem, refletem e elaboram sentidos
de suas experiéncias. A partir dai constroem significacGes sobre como se faz, 0 que €, para
gue serve e sobre outros conhecimentos a respeito da arte.

Nesse sentido, as Artes Visuais devem ser concebidas como uma linguagem que
tem estrutura e caracteristicas proprias, cuja aprendizagem, no ambito pratico e reflexivo,
se da por meio da articulago dos seguintes aspectos:

» fazer artistico — centrado na exploracédo, expressao e
comunicacdo de producéo de trabalhos de arte por meio de
préticas artisticas, propiciando o desenvolvimento de um
percurso de criagdo pessoal;

e apreciacdo — percepcdo do sentido que o objeto propde,
articulando-o tanto aos elementos da linguagem visual quanto
aos materiais e suportes utilizados, visando desenvolver, por
meio da observacdo e da fruicdo®, a capacidade de construcéo
de sentido, reconhecimento, analise e identificacdo de obras
de arte e de seus produtores;

» reflexdo — considerado tanto no fazer artistico como na
apreciacdo, € um pensar sobre todos os contetidos do objeto
artistico que se manifesta em sala, compartilhando perguntas
e afirmagdes que a crianca realiza instigada pelo professor e no
contato com suas proéprias producdes e as dos artistas.

O desenvolvimento da imaginacdo criadora, da expressdo, da
sensibilidade e das capacidades estéticas das criancas poderdo ocorrer no fazer
artistico, assim como no contato com a producdo de arte presente nos museus,
igrejas, livros, reproducgdes, revistas, gibis, videos, CD-ROM, ateliés® de artistas
e artesdos regionais, feiras de objetos, espacos urbanos etc. O desenvolvimento
da capacidade artistica e criativa deve estar apoiado, também, na préatica reflexiva
das criancas ao aprender, que articula a acdo, a percepcdo, a sensibilidade, a
cognicdo e a imaginacao.

2 Fruicdo é um conceito bastante importante para a aprendizagem em Artes Visuais. Refere-se a reflexdo, conhecimento,
emogdo, sensacdo e ao prazer advindo da agdo que a crianca realiza ao se apropriar dos sentidos e emogdes gerados no
contato com as produgdes artisticas.

% Este termo esta sendo utilizado aqui para denominar o espago de trabalho com artes, tanto os referentes ao trabaho
profissional, como no caso dos artistas e arteséos, quanto aqueles organizados na institui¢do para o desenvolvimento do
fazer artistico com as criangas.






O trabalho com as Artes Visuais na educacdo infantil requer profunda atencéo no
gue se refere ao respeito das peculiaridades e esquemas de conhecimento proprios a cada
faixa etéaria e nivel de desenvolvimento. 1sso significa que o pensamento, a sensibilidade,
a imaginacdo, a percepcdo, a intuicdo e a cognicdo da crianca devem ser trabalhadas de
forma integrada, visando a favorecer o desenvolvimento das capacidades criativas das
criancas®.

No processo de aprendizagem em Artes Visuais a crianga traca um percurso de criagéo
e construcdo individual que envolve escolhas, experiéncias pessoais, aprendizagens, relacéo
com a natureza, motivacdo interna e/ou externa.

O percurso individual da crianca pode ser significativamente enriquecido pela acdo
educativa intencional; porém, a criagdo artistica € um ato exclusivo da crianca. E no fazer
artistico e no contato com os objetos de arte que parte significativa do conhecimento em
Artes Visuais acontece. No decorrer desse processo, 0 prazer e 0 dominio do gesto e da
visualidade evoluem para o prazer e o dominio do proprio fazer artistico, da simbolizacdo e
da leitura de imagens.

O ponto de partida para 0 desenvolvimento estético e artistico € o ato simbdlico que
permite reconhecer que os objetos persistem, independentes de sua presenca fisica e
imediata. Operar no mundo dos simbolos € perceber e interpretar elementos que se referem
a alguma coisa que esté fora dos préprios objetos. Os simbolos reapresentam 0 mundo a
partir das relacBes que a criancga estabelece consigo mesma, com as outras pessoas, com a
imaginacdo e com a cultura.

Ao final do seu primeiro ano de vida, a crianga ja é capaz de, ocasiona mente, manter
ritmos regulares e produzir seus primeiros tragos graficos, considerados muito mais como
movimentos do que como representacdes. E a conhecida fase dos rabiscos, das garatujas? .
A repetida exploracdo e experimentacdo do movimento amplia o conhecimento de si préprio,
do mundo e das acBes gréficas. Muito antes de saber representar graficamente o mundo
visual, a crianca ja o reconhece e identifica nele qualidades e fungbes. Mais tarde, quando
controla 0 gesto e passa a coorden&lo com o olhar, comeca a registrar formas gréficas e
plasticas mais elaboradas.

% A crenga de que existem criangas que tém mais facilidade do que outras para a aprendizagem em Artes Visuais exprime
apenas um dos lados de uma grande e controvertida discussdo. Neste documento defende-se a idéia de que em toda
crianca sempre existe um potencial passivel de desenvolvimento sobre o qual a educagdo pode e deve atuar. A educagéo
em Artes Visuais ndo visa a formar artistas, mas sim criangas sensiveis @ mundo e conhecedoras da linguagem da arte.
27O termo “garatuja’ foi utilizado por Viktor Lowenfeld para nomear os rabiscos produzidos pelas criangas na fase inicial
de seus grafismos. Dois outros autores que estudaram a evolug@o do desenho infantil merecem destaque: G. H. Luquet e
Rhoda Kellogg.



Embora todas as modalidades artisticas devam ser contempladas pelo professor, a
fim de diversificar a acdo das criancas na experimentacdo de materiais, do espaco e do
proprio corpo, destaca-se 0 desenvolvimento do desenho por sua importancia no fazer
artistico delas e na construcdo das demais linguagens visuais (pintura, modelagem,
construcdo tridimensional, colagens). O desenvolvimento progressivo do desenho implica
mudangcas significativas que, no inicio, dizem respeito a passagem dos rabiscos iniciais da
garatuja para construcfes cada vez mais ordenadas, fazendo surgir os primeiros simbolos.
Imagens de sol, figuras humanas, animais, vegetacdo e carros, entre outros, sao freglientes
nos desenhos das criangas, reportando mais a assimilacfes dentro da linguagem do desenho
do que a objetos naturais. Essa passagem € possivel gracas as interagfes da crianca com o
ato de desenhar e com desenhos de outras pessoas.

Na garatuja, a crianca tem como hipétese que o desenho é simplesmente uma agéo
sobre uma superficie, e elasente prazer ao constatar os efeitos visuai s que essa agdo produziul.
A percepcdo de que os gestos, gradativamente, produzem marcas e representacdes mais
organizadas permite a crianca 0 reconhecimento dos seus registros.

No decorrer do tempo, as garatujas, que refletiam sobretudo o prolongamento de
movimentos ritmicos de ir e vir, transformam-se em formas definidas que apresentam
maior ordenacdo, e podem estar se referindo a objetos naturais, objetos imaginérios ou
mesmo a outros desenhos.

LEVONO N,




Na medida em que crescem, as criangas experimentam agrupamentos, repeticoes e
combinacdes de elementos gréficos, inicialmente soltos e com uma grande gama de
possibilidades e significactes, e, mais tarde, circunscritos a organizagbes mais precisas.
Apresentam cada vez mais a possibilidade de exprimir impressdes e julgamentos sobre
seus proprios trabalhos.

Enquanto desenham ou criam objetos também brincam de “faz-de-conta’ e
verbalizam narrativas que exprimem suas capacidades imaginativas, ampliando sua forma
de sentir e pensar sobre o mundo no qual estéo inseridas.

Na evolugdo da garatuja para o desenho de formas mais estruturadas, a crianca
desenvolve a intencéo de elaborar imagens no fazer artistico. Comecando com simbolos
muito simples, ela passa a articul&los no espaco bidimensiona do papel, na areia, na parede
ou em qualquer outra superficie. Passa também a constatar a regularidade nos desenhos
presentes no meio ambiente e nos trabalhos aos quais ela tem acesso, incorporando esse
conhecimento em suas proprias producoes.

No inicio, a crianca trabalha sobre a hipétese de que o desenho serve para imprimir
tudo o que ela sabe sobre 0 mundo e esse saber estara relacionado a algumas fontes, como
a andlise da experiéncia junto a objetos naturais (acéo fisica e interiorizada); o trabalho
realizado sobre seus proprios desenhos e 0s desenhos de outras criancas e adultos; a
observacdo de diferentes objetos simbdlicos do universo circundante; as imagens que cria.
No decorrer da simbolizacdo, a crian¢aincorpora progressivamente regularidades ou cédigos
de representacdo das imagens do entorno, passando a considerar a hipotese de que o desenho
serve para imprimir o que se vé.

E assim que, por meio do desenho, a crianca cria e recria individualmente formas
expressivas, integrando percepcdo, imaginacdo, reflexdo e sensibilidade, que podem entéo
ser apropriadas pelas leituras simbdlicas de outras criancas e adultos.

A imitacdo, largamente utilizada no desenho pelas criangas e por muitos combatida,
desenvolve uma fungdo importante no processo de aprendizagem. Imitar decorre antes de
uma experiéncia pessoal, cujaintencdo € a apropriacao de contelidos, de formas e de figuras
por meio da representacao.

As atividades em artes pléasticas que envolvem os mais diferentes tipos de materiais
indicam as criangas as possibilidades de transformacao, de re-utilizagéo e de construcéo de
novos elementos, formas, texturas etc. A relagdo que a crianca pequena estabelece com os
diferentes materiais se da, no inicio, por meio da exploracdo sensoria e da sua utilizacéo
em diversas brincadeiras. Representacdes bidimensionais e construcdo de objetos
tridimensionais nascem do contato com novos materiais, no fluir daimaginacdo e no contato
com as obras de arte.

Para construir, a crianca utiliza-se das caracteristicas associativas dos objetos, seus
usos simbdlicos, e das possibilidades reais dos materiais, afim de, gradativamente, relaciona
los e transforma-los em funcéo de diferentes argumentos.



A ingtituicdo deve organizar sua pratica em torno da aprendizagem em arte, garantindo
oportunidades para que as criancas sgjam capazes de:

e ampliar o conhecimento de mundo que possuem, manipulando
diferentes objetos e materiais, explorando suas caracteristicas,
propriedades e possibilidades de manuseio e entrando em
contato com formas diversas de expressao artistica;

 utilizar diversos materiais graficos e pléasticos sobre diferentes
superficies para ampliar suas possibilidades de expressdo e
comunicagao.

Para esta fase, 0s objetivos estabel ecidos para a faixa etaria de zero atrés anos deveréo
ser aprofundados e ampliados, garantindo-se, ainda, oportunidades para que as criangas
sejam capazes de:

* interessar-se pelas proprias producdes, pelas de outras criancas
e pelas diversas obras artisticas (regionais, nacionais ou
internacionais) com as quais entrem em contato, ampliando
seu conhecimento do mundo e da cultura;

e produzir trabalhos de arte, utilizando a linguagem do desenho,
da pintura, da modelagem, da colagem, da construcéo,
desenvolvendo o gosto, o cuidado e o respeito pelo processo
de producéo e criacéo.
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Os contetidos estéo organizados em dois blocos. O primeiro bloco se refere ao fazer
artistico e o segundo trata da apreciacdo em Artes Visuais.

A organizacdo por blocos visa a oferecer visibilidade as especificidades da
aprendizagem em artes, embora as criangas vivenciem esses conteldos de maneira
integrada.

CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

» Exploracdo e manipulacdo de materiais, como |&pis e pincéis
de diferentes texturas e espessuras, brochas, carvao, carimbo
etc.; de meios, como tintas, agua, areia, terra, argila etc.; e de
variados suportes gréaficos, como jornal, papel, papeldo, parede,
chao, caixas, madeiras etc.

» Exploracdo e reconhecimento de diferentes movimentos
gestuais, visando a producdo de marcas gréficas.

¢ Cuidado com o proprio corpo e dos colegas no contato com o0s
suportes e materiais de artes.

e Cuidado com os materiais e com os trabalhos e objetos
produzidos individualmente ou em grupo.

ORIENTACOES DIDATICAS

Considera-se aqui a utilizacdo de instrumentos, materiais e suportes diversos, como
|8pis, pincéis, tintas, papéis, cola etc., para o fazer artistico a partir do momento em que as
criancas ja tenham condicGes motoras para seu manuseio.

As criangas podem manusear diferentes materiais, perceber marcas, gestos e texturas,
explorar o espaco fisico e construir objetos variados. Essas atividades devem ser bem
dimensionadas e delimitadas no tempo, pois o interesse das criancas desta faixa etéria é de
curta duracdo, e o prazer da atividade advém exatamente da acdo exploratéria. Nesse sentido,
a confeccdo de tintas e massas com as criangas é uma excelente oportunidade para que elas
possam descobrir propriedades e possibilidades de registro, além de observar
transformacdes. Varios tipos de tintas podem ser criados pelas criangas, utilizando elementos
da natureza, como folhas, sementes, flores, terras de diferentes cores e texturas que,



misturadas com agua ou outro meio e peneiradas, criam efeitos instigantes quando usadas
nas pinturas. Ha também diversas receitas de massas caseiras com corantes comestiveis
gue sdo excelentes para modelagem. Outra possibilidade € pesquisar junto com as criangas
aexisténciadelocais proximos ainstituicdo de onde se podem extrair tipos de barro propicios
a modelagens.

O trabalho com estruturas tridimensionais também pode ser desenvolvido por meio
da colagem, montagem e justaposicao de sucatas previamente selecionadas, limpas e
organizadas, provenientes de embalagens diversas, elementos da natureza, tecidos etc. E
preciso observar cuidadosamente que as sucatas selecionadas sgfam adequadas ao trabalho
gue se quer desenvolver. Assim, paraum jogo de construgdo, por exempl o, € preciso oferecer
sucatas que possam ser empilhadas, encaixadas, justapostas etc. Da mesma forma, para
trabalhos de colagem, as sucatas devem oferecer uma superficie que aceite a cola e que
permitam a composi¢do com diferentes suportes e materiais. E importante considerar,
ainda, o percurso individual de cada crianca, evitando-se a constru¢do de modelos
padronizados.

Quando se tratar de atividades de desenho ou pintura, é aconselhavel que o professor
esteja atento para oferecer suportes variados e de diferentes tamanhos para serem utilizados
individualmente ou em peguenos grupos, COMo panos, papéis ou madeiras, que permitam
aliberdade do gesto solto, do movimento amplo e que favoregcam um trabalho de exploracéo
da dimensdo espacial, tdo necesséria as criangas desta faixa etaria.

As marcas graficas realizadas em diferentes superficies, inclusive no préprio corpo,
permitem a percepcdo das variadas possibilidades de impressao.

A articulagdo entre as sensacfes corporais e as marcas graficas, bem como o registro
grafico que surgir dai, fornecera as criancas um maior conhecimento de si mesmas e podera
contribuir para as atividades de representacéo da propria imagem, dos sentimentos e de
suas experiéncias corporais. Essas atividades podem se dar sobre a areia seca ou molhada,
na terra, sobre diferentes tipos e tamanhos de papel etc. Pode-se, por exemplo, utilizar
tinta para imprimir marcas em um papel comprido sobre 0 qual as criangas caminham e vao
percebendo, aos poucos, que as inscricdes, que no inicio eram bem visiveis, vao ficando
cada vez mais fracas até desaparecerem.

Sugere-se que sejam apresentadas atividades variadas que trabalhem uma mesma
informacdo de diversas formas. Pode-se, por exemplo, eleger um instrumento, como o
pincel, para criancas que ja mangjem esse instrumento, e us&lo sobre diferentes superficies
(papel liso, rugado, lixa, argila etc.) ou um mesmo meio, como a tinta, por exemplo, em
diversas situacfes (soprada em canudo, com esponjas, com carimbos etc.).

E preciso trabalhar com as criancas os cuidados necessarios com o proprio corpo e
com o corpo dos outros, principalmente com os olhos, boca, nariz e pele, quando elas
manuseiam diferentes materiais, instrumentos e objetos.



A selecdo dos materiais deve ser subordinada a seguranca que oferecem. Deve-se
evitar materiais toxicos, cortantes ou aqueles que apresentam possibilidade de machucar
ou provocar algum dano para a salde das criancas.

Os diversos materiais para producdes artisticas devem ser organizados de maneira a
gue as criancas tenham féacil acesso a eles. 1sso contribui para que elas possam cuidar dos
materiaisde uso individual e coletivo, desenvolvendo nocgdes rel acionadas a sua conservacao.

CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

» Criacdo de desenhos, pinturas, colagens, modelagens a partir
de seu préprio repertério e da utilizacdo dos elementos da
linguagem das Artes Visuais: ponto, linha, forma, cor, volume,
espaco, textura etc.

» Exploracéo e utilizacdo de alguns procedimentos necessarios
para desenhar, pintar, modelar etc.

» Exploracéo e aprofundamento das possibilidades oferecidas
pelos diversos materiais, instrumentos e suportes necessarios
para o fazer artistico.



» Exploragdo dos espacos bidimensionais e tridimensionais na
realizacdo de seus projetos artisticos.

* Organizacdo e cuidado com os materiais no espaco fisico da
saa

» Respeito e cuidado com os objetos produzidos individual mente
€ em grupo.

» Valorizagéo de suas proéprias producdes, das de outras criancas
e da producdo de arte em geral.

ORIENTACOES DIDATICAS

Para que as criangas possam criar suas produgdes, € preciso que o professor ofereca
oportunidades diversas para que elas se familiarizem com alguns procedimentos ligados
aos materiais utilizados, aos diversos
tipos de suporte e para que possam s
refletir sobre os resultados obtidos. |

E aconselhavel, portanto,
gue o trabalho seja organizado
de formaaoferecer ascriangas
a possibilidade de contato,
uso e exploracdo de materiais,
como caixas, latinhas,
diferentes papéis, papeldes,
copos plésticos, embalagens de
produtos, pedacos de pano etc. E indicada a inclusio de materiais tipicos das diferentes
regides brasileiras, pois além de serem mais acessiveis, possibilitam a exploracéo de
referenciais regionais.

Para que a crianga possa desenhar, é importante que ela possa fazé-lo livremente
sem intervencdo direta, explorando os diversos materiais, como |4pis preto, 1apis de cor,
|4pis de cera, canetas, carvao, giz, penas, gravetos etc., e utilizando suportes de diferentes
tamanhos e texturas, como papéis, cartolinas, lixas, chdo, areia, terra etc.

H& varias intervencbes possiveis de serem realizadas e que contribuem para o
desenvolvimento do desenho da crianca. Uma delas é, partindo das producgdes ja feitas
pelas criancas, sugerir-lhes, por exemplo, que copiem seus proprios desenhos em escala
maior ou menor. Esse tipo de atividade possibilita que a crianca reflita sobre seu proprio
desenho e organize de maneira diferente os pontos, as linhas e os tracados no espaco do
papel. Outra possibilidade € utilizar papéis que ja contenham algum tipo de intervencéo,



como, por exemplo, um risco, um recorte, uma colagem de parte de uma figura etc., para
gue a crianca desenhe a partir disso.

E interessante propor as criangas que fagam desenhos a partir da observacdo das
mais diversas situacfes, cenas, pessoas e abjetos. O professor pode pedir que observem e
desenhem a partir do que viram. Por exemplo, as criancas podem perceber as formas
arredondadas dos calcanhares, distinguir os diferentes tamanhos dos dedos, das unhas,
observar a sola do pé e a parte superior dele, bem como as caracteristicas que diferenciam
0s pés de cada um.

As histérias, as imagens significativas ou os fatos do cotidiano podem ampliar a
possibilidade de as criancas escolherem temas para trabalhar expressivamente. Tais
intervencBes educativas devem ser feitas com o objetivo de ampliar o repertério e a
linguagem pessoal das criangas e enriquecer seus trabalhos. Os temas e as intervencoes
podem ser um recurso interessante desde que sejam observados seus objetivos e fungéo
no desenvolvimento do percurso de criagdo pessoal da crianga. E preciso, no entanto, ter
atencdo quanto a programacao
de atividades para as criancas
para se favorecer também
,‘p aquelas originarias das suas
proprias idéias ou geradas pelo
contato com os mais diversos
materiais.

O professor, conhecendo
bem o grupo, pode apresentar
sugestbes e auxiliar as criancas a
desenvolverem as propostas pelas
guais optaram, indicando materiais mais
adequados a cada uma.

As criagOes tridimensionais devem
ser feitas em etapas, pois exigem diversas

O O O acOes, como colagem, pintura, montagem

O etc. Fazer maquetes de cidades ou
brinquedos sdo exemplos de atividades

gue podem ser redizadas e que envolvem a composicdo de volumes, proporcionalidades,
equilibrios etc.

Guardar, organizar a sala e documentar as producdes sdo acdes que podem ajudar
cada crianca na percepcao de seu processo evolutivo e do desenrolar das etapas de trabal ho.
Essa é umatarefa que o professor poderd realizar junto ao grupo. A exposicdo dos trabalhos
realizados é umaformade propiciar aleitura dos objetos feitos pelas criangas e a valorizagdo
de suas producdes.
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CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

» Observacdo e identificacdo de imagens diversas.

ORIENTACOES DIDATICAS

No que diz respeito as leituras das imagens, deve-se eleger materiais que contemplem
amaior diversidade possivel e que sejam significativos para as criancas. E aconselhével
gue, por meio da apreciacdo, as criangas reconhecam e estabelecam relacbes com 0 seu
universo, podendo conter pessoas, animais, objetos especificos as culturas regionais, cenas
familiares, cores, formas, linhas etc. Entretanto, imagens abstratas ou renascentistas, por
exemplo, também podem ser mostradas para as criancas. Nesses casos, ha que se observar
0 sentido narrativo que elas atribuem a essas imagens e considera-1o como parte do processo
de construcgo daleiturade imagens. E aconselhével que as criangas realizem uma observagio
livre das imagens e que possam tecer os comentérios que quiserem, de tal forma gue todo
0 grupo participe. O professor pode atuar como um provocador da apreciacéo e leitura da
imagem. Nesses casos 0 professor deve acolher e socidizar as falas das criancas.

CRIANCAS DE QUATRO A SEIS ANOS

e Conhecimento da diversidade de producfes artisticas, como
desenhos, pinturas, esculturas, construcdes, fotografias,
colagens, ilustragfes, cinema etc.

e Apreciacdo das suas producdes e das dos outros, por meio da
observacdo e leitura de alguns dos elementos da linguagem
plastica.

» Observacdo dos elementos constituintes da linguagem visual:
ponto, linha, forma, cor, volume, contrastes, luz, texturas.

e Leitura de obras de arte a partir da observacéo, narracao,
descricdo e interpretacdo de imagens e objetos.

e Apreciacdo das Artes Visuais e estabelecimento de correlacéo
com as experiéncias pessoais.



ORIENTACOES DIDATICAS

Ao trabalhar com aleitura de imagens, € importante elaborar perguntas que instiguem
a observacdo, a descoberta e 0 interesse das criangas, como: “O que vocé mais gostou?’,
“Como o0 artista conseguiu estas cores?’, “Que instrumentos e meios ele usou?’, “O que
vocé acha que foi mais dificil para ele fazer?'. Este € um bom momento para descobrir que
temas sdo mais significativos para elas. O professor podera criar espagos para a construcao
de uma observagdo mais apurada, instigando a descricdo daquilo gue esta sendo observado.
E aconselhavel que o professor interfira nessas observacdes, agucando as descobertas,
fomentando as verbalizacOes e até gjudando as criancas na apreensdo significativa do
contetdo geral da imagem, deixando sempre que as criangas sejam as autoras das
interpretagdes. E interessante fornecer dados sobre a vida do autor, suas obras e outras
caracteristicas. As informacdes vao sendo simplificadas ou aprofundadas conforme a
curiosidade e as possibilidades do grupo. Algumas criangas destacardo cores e outras,
dependendo da sensibilidade, poderdo arriscar comentérios sobre a similaridade grafica
entre o trabalho do artista e de suas proprias producdes. Evidentemente, € necessario que
o professor escolha um determinado contexto para que uma certa imagem possa ser
apresentada, permitindo, inclusive, que os trabalhos em Artes Visuais acontecam também
em atividades interdisciplinares, que sdo muito pertinentes nas relacdes de ensino e
aprendizagem.

As criancas tém prazer em reconhecer certas figuras, identificando-as as personagens
de uma histéria ja conhecida, de um desenho e, até mesmo, de alguns filmes vistos na
televisdo. Entdo, a partir da visualizacdo de certas imagens, o professor podera trabalhar
com essas personagens por meio de jogos simbdlicos, fazendo pequenas dramatizactes
dentro do préprio espaco que a sala oferece, aproveitando os objetos presentes.

As criancas podem observar imagem figurativas fixas ou em movimento e produgdes
abstratas. Se for dada a oportunidade para o trabalho com objetos e imagens da producéo
artistica (regional, nacional ou internacional), se for possibilitado o contato com artistas, as
visitas as exposicoes etc., o professor estard criando possibilidade para que as criancas
desenvolvam relacdes entre as representacfes visuais e suas vivéncias pessoais ou grupais,
enriguecendo seu conhecimento do mundo, das linguagens das artes e instrumentalizando-
as como leitoras e produtoras de trabalhos artisticos.

Outra gquestdo ainda merece destaque: 0 que fazer com as producbes das criancas?
As respostas sdo multiplas. Elas podem virar um brinquedo que serd utilizado tdo logo a
atividade termine; podem ser documentadas e arquivadas para que as criangas adquiram
aons poucos a percepcdo do seu processo criativo como um todo e possam atinar para o
montante de trabalho produzido; podem ser enviadas para suas casas para servirem de
enfeites nas paredes etc. Mas, antes disso, as producdes devem ser expostas, durante um
certo periodo, nas dependéncias das instituicdes de educacdo infantil, tanto nos corredores
guanto nas paredes das salas, 0 que favorece a sua valorizagdo pelas criangas. Producdo,



comunicacdo, exposicao, valorizagdo e reconhecimento formam um conjunto gue alimenta
a crianca no seu desenvolvimento artistico. A participacdo em exposices organizadas
especiamente para dar destague a producao infantil colabora com a auto-estima das criangas
e de seus familiares.

lolanda Huzak

E essencia que se incluam atividades que se concentrem basicamente na leitura
das imagens produzidas pelas proprias criancas (desenhos, colagens, recortes, objetos
tridimensionais, pinturas etc.). Permitir que elas falem sobre suas criagcBes e escutem as
observacOes dos colegas sobre seus trabalhos é um aspecto fundamental do trabalho em
artes. E assim que elas poderdo reformular suas idéias, construindo novos conhecimentos
a partir das observacOes feitas, bem como desenvolver o contato social com 0s outros.
Nesta etapa € possivel fortalecer o reconhecimento da singularidade de cada individuo na
criac8o, mostrando que ndo existe um jeito certo ou errado de se produzir um trabalho de
arte, mas sim um jeito individualizado, singular. Comentar os resultados dos trabalhos
possibilita a descoberta do percurso na criagdo e a percepcdo das solugdes encontradas no
processo de construcdo. Nasleituras grupais, as criancas elaboram ndo somente os conteidos
comentados, mas estabelecem uma experiéncia de contato e didlogo com as outras criangas,
desenvolvendo o respeito, a tolerancia a diversidade de interpretacdes ou atribuicdo de
sentido as imagens, a admiracdo e dando uma contribuicdo as producfes realizadas, por
intermédio de uma prética de solidariedade e inclusdo. E nessa interacdo ativa que
acontecem simultaneamente a observacdo, a apreciacdo, a verbalizacdo e a ressignificacéo
das producdes. Nessas situacdes, novamente, a imaginacdo, a acdo, a sensibilidade, a
percepcdo, 0 pensamento e a cognicdo sao reativados.






Os contelidos da aprendizagem em artes poderdo ser organizados de modo a permitir
gue, por um lado, a crianca utilize aquilo que ja conhece e tem familiaridade, e, por outro
lado, que possa estabel ecer novas rel agbes, alargando seu saber sobre 0s assuntos abordados.
Convém ainda lembrar que a hecessidade e o0 interesse também sdo criados e suscitados na
propria situacdo de aprendizagem.

Tendo clarezado seu projeto de trabalho, o professor poderdimprimir maior qualidade
a sua acdo educativa ao garantir que:

e a crianca possa compreender e conhecer a diversidade da
producdo artistica na medida em que estabelece contato com
as imagens das artes nos diversos meios, como livros de arte,
revistas, visitas as exposicoes, contato com artistas, filmes etc.;

e exista a possibilidade do uso de diferentes materiais pelas
criangas, fazendo com que estes sejam percebidos em sua
diversidade, manipulados e transformados;

e 0s pontos de vista de cada crianca sejam respeitados,
estimulando e desenvolvendo suas leituras singulares e
producdes individuais;

e as trocas de experiéncias entre as criancas aconte¢cam nos
momentos de conversa e reflexdo sobre os trabal hos,
elaboracdes conjuntas e atividades em grupo;

» 0 prazer ludico seja o0 gerador do processo de producéo;

» aarte sga compreendida como linguagem que constroi objetos
plenos de sentido;

» avalorizacdo daacdo artistica e o respeito peladiversidade dessa
producdo sejam elementos sempre presentes.

A organizacdo do tempo em Artes Visuais deve respeitar as possibilidades das criancas
relativas ao ritmo e interesse pelo trabalho, ao tempo de concentracéo, bem como ao prazer
na realizacdo das atividades.

E aconselhével que o professor esteja atento para redimensionar as atividades
propostas, sgja em relacdo ao tempo, ou a propria atividade. Cada crianca, pelo seu ritmo,



demonstra a necessidade de prolongar o tempo de trabalho ou de reduzi-lo, quando for o
caso.

No que diz respeito a organizacdo do tempo pode-se apontar trés possibilidades de
organizacdo: as atividades permanentes, as sequéncias de atividades e o0s projetos.

ATIVIDADES PERMANENTES

S0 situaces didéticas que acontecem com regularidade diaria ou semanal, narotina
das criancas. Os ateliés ou 0os ambientes de trabalho nos quais sdo oferecidas diversas
atividades simultaneas, como desenhar, pintar, modelar e fazer construcdes e colagens,
para que as criancas escolham o que querem fazer, € um exemplo de atividade permanente.
Esses ateliés permitem o desenvolvimento do percurso individual de cada crianga, na
medida em que elas podem fazer suas escolhas, regular por s mesmas o tempo dedicado a
cada producdo e experimentar diversas possibilidades. E aconselhavel também que se
garanta um tempo na rotina para que as criangas possam desenhar diariamente sem a
intervencdo direta do professor.

SEQUENCIAS DE ATIVIDADES

A seqiiéncia de atividades se congtitui em uma série planegjada e orientada de tarefas,
com objetivo de promover uma aprendizagem especifica e definida. Sdo seqUéncias que
podem fornecer desafios com diferentes graus de complexidade, auxiliando as criancas a
resolverem problemas a partir de diferentes proposi¢cdes. Por exemplo, se 0 objetivo é
fazer com que elas avancem em relacdo a representacdo da figura humana por meio do
desenho, pode-se plangjar véarias etapas de trabalho complementares, gjudando-as numa
elaboracdo progressiva e cada vez mais rica de seus conhecimentos e habilidades, como:

e jogos de percepcéo e observacdo do seu corpo e do corpo de
seus colegas;

e desenhar a partir de uma interferéncia colocada previamente
no papel, que pode ser um desenho ou uma colagem de uma
parte do corpo humano;

e observacdo de figuras humanas nas imagens da arte;
e desenho a partir do que foi observado;

» observacdo de corpos em movimento pesquisados em revistas,
em videos, em fotos;



* representacdo figurativa por meio do desenho das apreensdes
perceptivas do corpo;

* montagem de painéis que contenham ampliac6es dos desenhos
de figuras humanas elaborados pelas criangas do grupo.

Tanto quanto as atividades livres, as sequéncias de atividades também levam a
apreciar, a refletir, e a buscar significados nas imagens da arte.

lolanda Huzak

PROJETOS

Os projetos sao formas de trabalho que envolvem diferentes contelidos e que se
organizam em torno de um produto final cuja escolha e elaboracéo sdo compartilhadas com
as criancas. Muitas vezes eles ndo terminam com esse produto final, mas geram novas
aprendizagens e novos projetos.



A construcdo de um cenério para brincar ou de uma maguete, a ornamentacdo de um
bolo de aniversario ou de uma mesa de festa, a elaboracéo de um painel, de uma exposic¢ao,
ou a ilustracdo de um livro sdo exemplos de projetos de artes. Os projetos em artes séo
permeados de negociacdo e de pesquisas entre professores e criancas. Se de um lado o
professor planeja as etapas e pode antecipar o produto final, por sua vez, as criangas
interferem no plangjamento, alterando o processo a partir das solucdes que encontram nas
suas producoes.

Os projetos podem ter como ponto de partida um tema, um problema sugerido pelo
grupo ou decorrente da vida da comunidade, uma noticia de televisdo ou de jornal, um
interesse particular das criancas etc. Uma das condi¢des para sua escolha é que ele mobilize
0 interesse do grupo como um todo. As criancas, em primeiro lugar, mas também os
professores, devem sentir-se atraidos pela questéo.

E aconselhavel que o professor observe atentamente e avalie continuamente o
processo, tendo em vista a reestruturacdo do trabalho a cada etapa do projeto.

A organizacdo da sala, a quantidade e a qualidade dos materiais presentes e sua
disposicdo no espaco sdo determinantes para o fazer artistico.

E aconselhavel que os locais de trabalho, de uma maneira geral, acomodem
confortavelmente as criancas, dando o maximo de autonomia para 0 acesso e uso dos
materiais. Espacos apertados inibem a expressdo artistica, enquanto 0s espacos
suficientemente amplos favorecem a liberdade de expressdo. Nesse sentido, vale lembrar
gue os locais devem favorecer 0 andar, o correr e o brincar das criangas. Devem, também,
ser concebidos e equipados de tal forma gue sejam interessantes para as criancgas, ativando
0 desgjo de produzir e o prazer de estar ali. Precisam, igualmente, permitir o rearranjo do
mobiliario de acordo com as propostas. Faz parte do processo criativo uma certa desordem
no local de trabalho causada, por exemplo, pela variedade de materiais utilizados. A
arrumacdo do espaco ao término das atividades deve envolver a participacdo das criangas.
O espaco deve possibilitar também a exposicdo dos trabalhos e sua permanéncia nesse
local pelo tempo que for desgjével.

Muitas vezes as atividades nas instituicdes acontecem num mesmo espaco. O
professor pode, entdo, organizar o ambiente de forma a criar cantos especificos para cada
atividade: cantos de brinquedos, de Artes Visuais, de leitura de livros etc. No canto de
artes, podem ser acomodadas caixas que abrigam os materiais, 0 chdo pode ser coberto de
jornal para evitar manchas, a secagem das producdes pode ser feita pregando os trabalhos
em varais ou em paredes, tudo pode ser organizado de forma transitéria, mas que possibilite
a realizacdo de uma atividade em Artes Visuais.



E possivel organizar ateliés, que s30 espagos especificos e proprios para a realizacdo
de diferentes atividades em Artes Visuais. Nesses ateliés, os materiais devem ficar
constantemente acessiveis as criangas, em prateleiras, estantes, caixas etc., de forma a
permitir a livre escolha. E necessério também que haja lugar para a secagem dos trabal hos,
sejam eles pinturas ou objetos tridimensionais. A presenca de torneiras e pias é fundamental
para a lavagem de pincéis, brochas e outros tipos de materiais, assim como as maos, rostos
etc. Quanto ao armazenamento das producdes realizadas, pastas e arquivos também podem
fazer parte desses locais que devem, inclusive, abrigar exposicdes permanentes das
producdes.

A vaea die Dubutle
Agvacas do G

Fotos: Anamélia B. Buoro
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Os materiais sfo a base da producéo artistica. E importante garantir as criangas acesso
a uma grande diversidade de instrumentos, meios e suportes. Alguns deles séo de uso
corrente, como |4pis preto, 1apis de cor, pincéis,
|4pis de cera, carvao, giz, brochas, rolos de pintar,
espétulas, papéis de diferentes tamanhos, cores e
texturas, caixas, papeldo, tintas, argila, massas
diversas, barbantes, cola, tecidos, linhas, 18s, fita . |
crepe, tesouras etc. Outros materiais podem - -
diversificar os procedimentos em Artes Visuais, como
canudos, esferas, conta-gotas, colheres, cotonetes,
carretilhas, formas diversas, papel-carbono, esténcil,
carimbos, escovas, pentes, palitos, sucatas, ("]
elementos da natureza etc. &

Com relaggo &s sucatas é importante que se .|
faca uma selecdo, garantindo que néo oferecam
perigo a salde da crianga, que estejam em boas ¢
condicdes e que sejam adequadas a0 uso. Cada
regido brasileira possui uma grande variedade
de materiais proprios, tanto naturais guanto
artesanais e industrializados. O professor pode
e deve aproveita-los desde que sejam
respeitados os cuidados descritos.

T
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Materiais e instrumentos, como mimedgrafos, videos, projetores de slides,
retroprojetores, mesas de luz, computadores, fotografias, xerox, filmadoras, CD-ROM etc.,
possibilitam 0 uso da tecnologia atual na producdo artistica, 0 que enriquece a quantidade
de recursos de que o professor pode lancar méo.

Observacéao, registro e avaliacdo formativa

A avaliacdo deve buscar entender o processo de cada crianga, a significacdo que cada
trabalho comporta, afastando julgamentos, como feio ou bonito, certo ou errado, que
utilizados dessa maneira em nada auxiliam o processo educativo.

A observacdo do grupo, além de constante, deve fazer parte de uma atitude sistematica
do professor dentro do seu espaco de trabalho. O registro dessas observacoes e das
percepcdes que surgem ao longo do processo, tanto em relacdo ao grupo quanto ao percurso
individual de cada crianca, fornece alguns pardmetros valiosos que podem orientar o



professor na escolha dos conteidos a serem trabalhados. Podem também, ajudé-lo a avaliar
a adequacdo desses contetdos, colaborando para um plangjamento mais afinado com as
necessidades do grupo de criangas.

Quando se aborda a questdo da avaliacdo em Artes Visuais, surge inevitavelmente a
discusséo sobre a possibilidade de realizé-la, posto que as producdes em artes sdo sempre
expressdes singulares do sujeito produtor e, sendo assim, ndo seriam passiveis de julgamento.
Em Artes Visuais a avaliac8o deve ser sempre processua e ter um carédter de andlise e
reflexdo sobre as producgdes das criangas. 1sso significa que a avaliagdo para a crianca deve
explicitar suas conquistas e as etapas do seu processo criativo; para o professor, deve fornecer
informacbes sobre a adequacdo de sua pratica para que possa repensa-los e estrutura-los
sempre com mais segurancga.

S80 consideradas como experiéncias prioritérias em Artes Visuais realizada para as
criancas de zero a trés anos: a exploracdo de diferentes materiais e a possibilidade de
expressar-se por meio deles. Paraisso é necessario que as criancas tenham tido oportunidade
de desenhar, pintar, modelar, brincar com materiais de construcdo em diversas situacdes,
utilizando os mais diferentes materiais.

A partir dos quatro e até 0s seis anos, uma vez gque tenham tido muitas oportunidades,
na ingtituicdo de educacdo infantil, de vivenciar experiéncias envolvendo as Artes Visuais,
pode-se esperar que as criangas utilizem o desenho, a pintura, a modelagem e outras formas
de expressdo pléstica para representar, expressar-se e comunicar-se. Para tanto, é necessario
gue as criancas tenham vivenciado diversas atividades, envolvendo o desenho, a pintura, a
modelagem etc., explorando as mais diversas técnicas e materiais.
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A aprendizagem da linguagem ora e escrita € um dos elementos importantes para as
criancas ampliarem suas possibilidades de insercéo e de participaco nas diversas praticas
sociais.

O trabalho com a linguagem se constitui um dos eixos basicos na educacdo infantil,
dada sua importancia para a formac&o do sujeito, para ainteracdo com as outras pessoas, ha
orientacdo das acdes das criancgas, na construcdo de muitos conhecimentos e no
desenvolvimento do pensamento.

Aprender uma lingua®® ndo é somente aprender as palavras, mas também o0s seus
significados culturais, e, com eles, 0s modos pel os quais as pessoas do seu meio sociocultural
entendem, interpretam e representam a realidade.

A educacdo infantil, ao promover experiéncias significativas de aprendizagem da
lingua, por meio de um trabalho com a linguagem oral e escrita, se congtitui em um dos
espacos de ampliacdo das capacidades de comunicacdo e expressdo e de acesso a0 mundo
letrado pelas criangas. Essa ampliacdo esta relacionada ao desenvolvimento gradativo das
capacidades associadas as quatro competéncias linguisticas basicas. falar, escutar, ler e
escrever.

% A lingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita a0 homem significar o0 mundo e a realidade.






A linguagem oral esté presente no cotidiano e na pratica das instituicdes de educacéo
infantil a medida que todos que dela participam: criangas e adultos, falam, se comunicam
entre si, expressando sentimentos e idéias. As diversas instituicdes concebem a linguagem
€ a maneira como as criancas aprendem de modos bastante diferentes.

Em algumas praticas se considera o aprendizado da linguagem oral como um processo
natural, que ocorre em funcdo da maturacdo biolégica; prescinde-se nesse caso de agdes
educativas plangjadas com a intencdo de favorecer essa aprendizagem.

Em outras préticas, ao contrario, acredita-se que a intervencdo direta do adulto é
necesséria e determinante para a aprendizagem da crianca. Desta concepgdo resultam
orientagcdes para ensinar as criangas pequenas listas de palavras, cuja aprendizagem se da
de forma cumulativa e cuja complexidade cresce gradativamente. Acredita-se também
gue para haver boas condi¢des para essa aprendizagem € necessério criar situacdes em que
o0 siléncio e a homogeneidade imperem. Eliminam-se as falas simulténeas, acompanhadas
de farta movimentacao e de gestos, tdo comuns ao jeito proprio das criangas se comunicarem.
Nessa perspectiva a linguagem € considerada apenas como um conjunto de palavras para
nomeacdo de objetos, pessoas e acdes.

Em muitas situagdes, também, o adulto costumaimitar amaneirade falar das criangas,
acreditando que assim se estabelece uma maior aproximagdo com elas, utilizando o que se
supBe seja a mesma “lingua’, havendo um uso excessivo de diminutivos e/ou uma tentativa
de infantilizar o mundo real para as criancas.

O trabalho com a linguagem oral, nas instituicées de educacdo infantil, tem se
restringido a algumas atividades, entre elas as rodas de conversa®. Apesar de serem
organizadas com a intencdo de desenvolver a conversa, se caracterizam, em geral, por um
mondlogo com o professor, no qual as criancas séo chamadas a responder em coro a uma
Unica pergunta dirigida a todos, ou cada um por sua vez, em uma acdo totalmente centrada
no adulto.

Em relacdo ao aprendizado da linguagem escrita, concepcdes semelhantes aquelas
relativas ao trabalho com a linguagem oral vigoram na educac&o infantil.

A idéia de prontiddo para a afabetizacdo esta presente em vérias préticas. Por um
lado, had uma crenca de que o desenvolvimento de determinadas habilidades motoras e

2 A roda de conversa tem se transformado em estratégia comum nas institui¢des de educagédo infantil, marcando um
momento definido, na rotina, em que as criangas sentam em roda com o professor para conversar.



intelectuais, necessérias para aprender a ler e escrever, é resultado da maturacdo bioldgica,
havendo nesse caso pouca influéncia externa. Por meio de testes considera-se possivel
detectar 0 momento para ter inicio a alfabetizacdo. Por outro lado, ha os que advogam a
existéncia de pré-requisitos relativos a memaria auditiva, ao ritmo, a discriminacéo visual
etc., que devem ser desenvolvidos para possibilitar a aprendizagem da leitura e da escrita
pelas criangas. Assim, os exercicios mimeografados de coordenacdo perceptivo-motora,
como passar o lapis sobre linhas pontilhadas, ligar elementos graficos (levar o passarinho ao
ninho, fazer os pingos da chuva etc.), tornam-se atividades caracteristicas das institui¢oes
de educacdo infantil.

Em uma outra perspectiva, a aprendizagem da leitura e da escrita se inicia na educagéo
infantil por meio de um trabalho com base na cdpia de vogais e consoantes, ensinadas uma
de cada vez, tendo como objetivo que as criangas relacionem sons e escritas por associacao,
repeticdo e memorizagdo de silabas. A prética em gera redliza-se de forma supostamente
progressiva: primeiro as vogais, depois as consoantes; em seguida as silabas, até chegar as
palavras. Outra face desse trabalho de segmentacéo e seqlienciacdo € a idéia de partir de
um todo, de umafrase, por exemplo, decompd-laem partes até chegar as silabas. Acrescenta-
Se a essa concepcao a crenca de que a escrita das letras pode estar associada, também, a
vivéncia corporal e motora que possibilita a interiorizagcdo dos movimentos necessarios
para reproduzi-las.

Nas atividades de ensino de letras, uma das sequéncias, por exemplo, pode ser:
primeiro uma atividade com o corpo (andar sobre linhas, fazer o contorno das letras na
areia ou na lixa etc.), seguida de uma atividade oral de identificacdo de letras, copia e,
posteriormente, a permissdo para escrevé-la sem copiar. Essa concepcao considera a
aprendizagem da linguagem escrita, exclusivamente, como a aquisicdo de um sistema de
codificacdo® que transforma unidades sonoras em unidades gréficas. As atividades sdo
organizadas em seqiéncias com o intuito de facilitar essa aprendizagem as criancas, baseadas
em defini¢bes do que é f&cil ou dificil, do ponto de vista do professor.

Pesquisas realizadas, nas Ultimas décadas, baseadas na analise de producgfes das
criancas e das préticas correntes, tém apontado novas diregdes no gue se refere ao ensino e
a aprendizagem da linguagem oral e escrita, considerando a perspectiva da crianca que
aprende. Ao se considerar as criangas ativas na construcao de conhecimentos e ndo receptoras
passivas de informagbes ha uma transformacéo substancial na forma de compreender como
elas aprendem a faar, aler e a escrever.

A linguagem oral possibilita comunicar idéias, pensamentos e intencdes de diversas
naturezas, influenciar o outro e estabelecer relacles interpessoais. Seu aprendizado acontece

% Na construgéo de um sistema de codificagéo, os elementos e as relacdes entre eles sdo prédeterminados, por exemplo, a
transcrigdo das letras do alfabeto em codigo morse. Ao contrério, a construgdo de um sistema de representagéo original,
como a escrita, passa por um longo processo histérico antes que esse sistema se torne propriedade coletiva. A escrita é um
sistema de representagdo da lingua e ndo um sistema de codificagdo das unidades fonéticas.



lolanda Huzak

dentro de um contexto. As palavras sO tém sentido em enunciados® e textos que significam
e sdo significados por situagfes. A linguagem ndo é apenas vocabulario, lista de palavras ou
sentencas. E por meio do didogo que a comunicagio acontece. S0 0s sujeitos em interagdes
singulares que atribuem sentidos Unicos as falas. A linguagem ndo é homogénea: ha
variedades de falas, diferencas nos graus de formalidade e nas convencgdes do que se pode
e deve falar em determinadas situacdes comunicativas. Quanto mais as criancas puderem
falar em situacgBes diferentes, como contar o que |hes aconteceu em casa, contar historias,
dar um recado, explicar um jogo ou pedir uma informac&o, mais poderdo desenvolver suas
capacidades comunicativas de maneira significativa.

Pesqguisas na area da linguagem tendem a reconhecer que o processo de |letramento®
esta associado tanto a construgdo do discurso oral como do discurso escrito. Principa mente
nos meios urbanos®, a grande parte das criancas, desde pequenas, estdo em contato com a
linguagem escrita por meio de seus diferentes portadores de texto, como livros, jornais,
embalagens, cartazes, placas de 6nibus etc., iniciando-se no conhecimento desses materiais

3t “Enunciado” refere-se a algo que alguém falou para outro em certo momento e em certo espago; e esse ato é chamado de
“enunciacéo”.

%2 |etramento: produto da participacdo em préticas sociais que usam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. Séo
préticas discursivas que precisam da escrita para tornalas significativas. Dessa concepgdo decorre o entendimento de que,
nas sociedades urbanas modernas ndo existe grau zero de letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de alguma
forma, de algumas dessas préticas.

3 Algumas criangas que vivem em ambientes cuja escrita ndo se faz necessaria e presente podem vivenciéla por meio da
televisdo, por exemplo.



graficos antes mesmo de ingressarem na instituicdo educativa, ndo esperando a permissdo
dos adultos para comegarem a pensar sobre a escrita e seus usos. Elas comegam a aprender
a partir de informagbes provenientes de diversos tipos de intercBmbios sociais e a partir
das préprias acles, por exemplo, quando presenciam diferentes atos de leitura e escrita
por parte de seus familiares, como ler jornais, fazer uma lista de compras, anotar um recado
telefénico, seguir uma receita culinaria, buscar informagdes em um catélogo, escrever uma
carta para um parente distante, ler um livro de histérias etc.

A partir desse intenso contato, as criangcas comecam a elaborar hipdteses sobre a
escrita. Dependendo da importéancia que tem a escrita no meio em que as criangas vivem
e da fregiiéncia e qualidade das suas interacBes com esse objeto de conhecimento, suas
hipéteses a respeito de como se escreve ou se 1€ podem evoluir mais lentamente ou mais
rapidamente. 1sso permite compreender por que criangas que vém de familias nas quais os
atos de ler e escrever tém uma presenca marcante apresentam mais desenvoltura para
lidar com as questbes da linguagem escrita do que aquelas provenientes de familias em
gue essa pratica ndo é intensa. Esse fato aponta para a importancia do contato com a escrita
nas instituicdes de educacdo infantil.

Para aprender a ler e a escrever, a crianca precisa construir um conhecimento de
natureza conceitual: precisa compreender ndo SO 0 que a escrita representa, mas também
de que forma ela representa graficamente a linguagem. 1sso significa que a alfabetizacéo
ndo é o desenvolvimento de capacidades relacionadas a percepcdo, memorizacdo e treino
de um conjunto de habilidades sensdrio-motoras. E, antes, um processo no qual as criancas
precisam resolver problemas de natureza |6gica até chegarem a compreender de que forma
a escrita afabética em portugués representa a linguagem, e assim poderem escrever e ler
por si mesmas.

Nessa perspectiva, a aprendizagem da linguagem escrita é concebida como:

e acompreensdo de um sistema de representacdo e ndo somente
como a aquisicdo de um cédigo de transcricéo da fala®,

e um aprendizado que coloca diversas questfes de ordem
conceitual, e ndo somente perceptivo-motoras, para a crianca;

e um processo de construcdo de conhecimento pelas criancas
por meio de praticas que tém como ponto de partida e de
chegada o uso da linguagem e a participagdo nas diversas
préticas sociais de escrita.

3 Como a escrita afabética pode transcrever tudo o que € dito, ha a tentacdo de consideré-la como representagéo completa
da emissdo do falante. Porém, a escrita ndo é mera transcricdo da fala e representa apenas parte de seu sentido. Uma frase
falada em tom ir6nico, como “Vocé esta lindal”, é escrita da mesma forma que a mesma frase dita em tom sério. Dentre
outras coisas, a forma gréfica ndo determina completamente a interpretagdo, que precisa ser inferida do contexto.



Quais sdo asimplicacdes paraa prética pedagogicae quais as principais transformacoes
provocadas por essa hova compreensao do processo de aprendizagem da escritapela crianga?
A constatacdo de que as criancas
constroem conhecimentos sobre a
escrita muito antes do que se supunha §
e de que elaboram hip6teses originais <%
na tentativa de compreendé-la amplia
as possibilidades de a instituicdo de
educacdo infantil enriquecer e dar a4
continuidade a esse processo. Essa concepcao supera aidéia —
de gque é necessario, em determinada idade, instituir classes /
de alfabetizac8o para ensinar aler e escrever. Aprender aler @
ea %creve.r fazem partg dg um~ longo P _ —
processo ligado a participacdo em = —
préticas sociais de leitura e escrita.
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Muito cedo, os bebés emitem sons articulados que Ihes ddo prazer e que revelam
seu esforgo para comunicar-se com 0s outros. Os adultos ou criangas mais velhas interpretam
essalinguagem peculiar, dando sentido a comunicacdo dos bebés. A construcdo dalinguagem
oral implica, portanto, na verbalizacdo e na negociacdo de sentidos estabelecidos entre
pessoas que buscam comunicar-se. Ao falar com os bebés, os adultos, principalmente,
tendem a utilizar uma linguagem simples, breve e repetitiva, que facilita o desenvolvimento
da linguagem e da comunicagdo. Outras vezes, quando falam com os bebés ou perto deles,
adultos e criancas os expdem a linguagem oral em toda sua complexidade, como quando,
por exemplo, na situacdo de troca de fraldas, o adulto fala: “V océ estd molhado? Eu vou te
limpar, trocar a fralda e vocé vai ficar sequinho e gostoso!”.

Nesses processos, as criangas se apropriam, gradativamente, das caracteristicas da
linguagem oral, utilizando-as em suas vocalizaches e tentativas de comunicagao.

As brincadeiras e interacdes que se estabelecem entre os bebés e os adultos
incorporam as vocalizagdes ritmicas, revelando o papel comunicativo, expressivo e social
gue a fala desempenha desde cedo. Um bebé de quatro meses que emite certa variedade
de sons quando esta sozinho, por exemplo, poderd, repeti-los nas interacbes com os adultos
ou com outras criangas, como forma de estabelecer uma comunicacao.

Além da linguagem falada, a comunicacdo acontece por meio de gestos, de sinais e
da linguagem corporal, que ddo significado e apdiam a linguagem oral dos bebés. A crianca
aprende a verbalizar por meio da apropriacéo da fala do outro. Esse processo refere-se a
repeticdo, pela crianca, de fragmentos da fala do adulto ou de outras criangas, utilizados
para resolver problemas em funcdo de diferentes necessidades e contextos nos quais se
encontre. Por exemplo, um bebé de sete meses pode engatinhar em diregdo a uma tomada
e, ao chegar perto dela, ainda que demonstre vontade de tocé-la, pode apontar para ela e
menear a cabeca expressando assim, a sua maneira, a fala do adulto. Progressivamente,
passa a incorporar a palavra “ndo” associada a essa agdo, que pode significar um conjunto
de idéias como: ndo se pode mexer na tomada; mamae ou a professora ndo me deixam
fazer isso; mexer ai é perigoso etc.

Aprender a falar, portanto, ndo consiste apenas em memorizar sons e palavras. A
aprendizagem da fala pelas criangcas ndo se da de forma desarticulada com a reflexdo, o
pensamento, a explicitacdo de seus atos, sentimentos, sensacdes e desgjos.

A partir de um ano de idade, aproximadamente, as criangas podem selecionar os
sons gue lhe sdo dirigidos, tentam descobrir sobre os sentidos das enunciagfes e procuram
utilizé-1os. Muitos dos fenébmenos relacionados com o discurso e a fala, como 0s sons



expressivos, alteracdes de volume e ritmo, ou o funcionamento dial égico das conversas nas
situacBes de comunicacdo, sdo utilizados pelas criancas mesmo antes que saibam falar. 1sso
significa gue muito antes de se expressarem pela linguagem oral as criancas podem se
fazer compreender e compreender 0s outros, pois a competéncia linglistica abrange tanto
a capacidade das criancas para compreenderem a linguagem quanto sua capacidade para
se fazerem entender. As criangas vao testando essa compreensdo, modificando-a e
estabelecendo novas associagdes na busca de seu significado. Passam a fazer experiéncias
ndo sO com 0s sons e as palavras, mas também com os discursos referentes a diferentes
situacBes comunicativas. Por exemplo, nas brincadeiras de faz-de-conta de falar ao telefone
tentam imitar as expressdes e entonacfes que elas escutam dos adultos. Podem,
gradativamente, separar e reunir, em suas brincadeiras, fragmentos estruturais das frases,
apoiando-se em musicas, rimas, parlendas e jogos verbais existentes ou inventados. Brincam,
também, com os significados das palavras, inventando nomes para si proprias ou para 0s
outros, em situacdes de faz-de-conta. Nos dialogos com adultos e com outras criangas, nas
situacbes cotidianas e no faz-de-conta, as criangas imitam expressées que ouvem,
experimentando possibilidades de manutencdo dos didlogos, negociando sentidos para
serem ouvidas, compreendidas e obterem respostas.

A construcéo dalinguagem oral ndo é linear e ocorre em um processo de aproximagoes
sucessivas com afalado outro, sgja elado pai, da mée, do professor, dos amigos ou aquelas
ouvidas na televisdo, no radio etc.

Nas inumeras interacbes com a linguagem oral, as criangas vao tentando descobrir as
regularidades gue a constitui, usando todos os recursos de que dispdem: histérias que
conhecem, vocabulério familiar etc. Assim, acabam criando formas verbais, expressies e
palavras, na tentativa de apropriar-se das convengdes da linguagem. E o caso, por exemplo,
da criac8o de tempos verbais de uma menina de cinco anos que, escondida atras da porta,
diz aprofessora: “Adivinhaseeu ‘td’ sentada, agachada ou empézada?’, ou entdo no exemplo
de uma crianga que, ao emitir determinados sons na brincadeira, € perguntada por outra:
“Vocé esta chorando?’, ao que a crianga responde: “N&o, estou gracando!”.

As criangas tém ritmos proprios e a conquista de suas capacidades linglisticas se da
em tempos diferenciados, sendo que a condic¢do de falar com fluéncia, de produzir frases
completas e inteiras provém da participacdo em atos de linguagem.

Quando a crianca fala com mais precisdo o0 que desgja, 0 que gosta e 0 gque ndo gosta,
0 que quer e 0 que ndo quer fazer e a fala passa a ocupar um lugar privilegiado como
instrumento de comunicacdo, pode haver um predominio desta sobre 0s outros recursos
comunicativos. Além de produzirem construgbes mais complexas, as criangas sdo mais
capazes de explicitacdes verbais e de explicar-se pela fala. O desenvolvimento da fala e da
capacidade simbdlica ampliam significativamente os recursos intelectuais, porém as falas
infantis sdo, ainda, produto de uma perspectiva muito particular, de um modo préprio de
ver o mundo.



A ampliac8o de suas capacidades de comunicagdo oral ocorre gradativamente, por
meio de um processo de idas e vindas que envolve tanto a participacdo das criancas nas
conversas cotidianas, em situagbes de escuta e canto de musicas, em brincadeiras etc.,
como a participacdo em situacBes mais formais de uso da linguagem, como aguelas que
envolvem a leitura de textos diversos.
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Nas sociedades letradas, as criancas, desde 0s primeiros meses, estdo em permanente
contato com a linguagem escrita. E por meio desse contato diversificado em seu ambiente
social que as criangas descobrem o aspecto funcional da comunicagao escrita, desenvolvendo
interesse e curiosidade por essa linguagem. Diante do ambiente de letramento em que
vivem, as criancas podem fazer, a partir de dois ou trés anos de idade, umasérie de perguntas,
como “O que esta escrito aqui?’, ou “O que isto quer dizer?’, indicando sua reflexdo sobre
a funcdo e o significado da escrita, ao perceberem que ela representa ago.



Sabe-se que para aprender a escrever a crianca tera de lidar com dois processos de
aprendizagem paralelos. o da natureza do sistema de escrita da lingua — 0 que a escrita
representa e como — e 0 das caracteristicas da linguagem que se usa para escrever. A
aprendizagem da linguagem escrita esté intrinsicamente associada ao contato com textos
diversos, para que as criancas possam construir sua capacidade de ler, e as préticas de
escrita, para que possam desenvolver a capacidade de escrever autonomamente.

A observacdo e a andlise das producdes escritas das criancas revelam que elas tomam
consciéncia, gradativamente, das caracteristicas formais dessa linguagem. Constata-se, que,
desde muito pequenas, as criancas podem usar o lapis e o papel para imprimir marcas,
imitando a escrita dos mais velhos, assim como utilizam-se de livros, revistas, jornais, gibis,
rétulos etc. para “ler” o0 que esta escrito. Nao € raro observar-se criancas muito pequenas,
gue tém contato com material escrito, folhear um livro e emitir sons e fazer gestos como se
estivessem lendo.

As criancas elaboram uma série de idéias e hipdteses provisorias antes de compreender
0 sistema escrito em toda sua complexidade®.

Sabe-se, também, que as hipoteses elaboradas pelas criancas em seu processo de
construcdo de conhecimento ndo sdo idénticas em uma mesma faixa etaria, porque
dependem do grau de letramento de seu ambiente social, ou sgja, da importancia que tem
a escrita no meio em que vivem e das préaticas sociais de leitura e escrita que podem
presenciar e participar.

No processo de construcdo dessa aprendizagem as criangas cometem “erros’. Os
erros, nessa perspectiva, ndo sdo vistos como faltas ou equivocos, eles sdo esperados, pois
se referem a um momento evolutivo no processo de aprendizagem das criancas. Eles tém
um importante papel no processo de ensino, porque informam o adulto sobre 0 modo
proprio de as criangas pensarem naguele momento. E escrever, mesmo com esses “erros’,
permite as criangas avancarem, uma vez que sO escrevendo € possivel enfrentar certas
contradi¢cBes. Por exemplo, se algumas criangas pensam que ndo € possivel escrever com
menos de trés letras, e pensam, ao mesmo tempo, que para escrever “gato” € necessario
duas letras, estabelecendo uma equivaléncia com as duas silabas da palavra gato, precisam
resolver essa contradicao criando uma forma de grafar que acomode a contradicdo enquanto
ainda ndo é possivel ultrapasséla.

Desse modo, as criangas aprendem a produzir textos antes mesmo de saber grafé-los
de maneira convencional, como quando uma crianca utiliza o professor como escriba®®

% A concepcéo de aprendizagem da linguagem escrita com base nas idéias e hip6teses que as criancas constroem ao tentar
compreendé-la foi desenvolvida com base nos trabalhos e pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, entre outros, a
partir da década de 70. Os resultados dessa pesquisa encontram-se publicados, no Brasil, no livro “A Psicogénese da
Lingua Escrita’, que consta da bibliografia deste documento, e em outras obras das mesmas autoras.

% Escriba € aquele que escreve o que o outro dita.



ditando-lhe sua histéria. A situacdo inversatambém é possivel, quando as criancas aprendem
a grafar um texto sem té-lo produzido, como gquando escrevem um texto ditado por outro
ou um que sabem de cor. Isso significa que, ainda que as criangas ndo possuam a habilidade
para escrever e ler de maneira autbnoma, podem fazer uso da ajuda de parceiros mais

experientes — criancas ou adultos — para aprenderem a ler e a escrever em situacdes
significativas.
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As instituicbes e profissionais de educacdo infantil deverdo organizar sua pratica de
forma a promover as seguintes capacidades nas criancas:

e participar de variadas situacdes de comunicacdo oral, para
interagir e expressar desegjos, necessidades e sentimentos por
meio da linguagem oral, contando suas vivéncias,

 interessar-se pela leitura de histérias;

 familiarizar-se aos poucos com aescrita por meio da participacao
em situacdes nas quais ela se faz necessaria e do contato
cotidiano com livros, revistas, historias em quadrinhos etc.

Para esta fase, 0s objetivos estabel ecidos para a faixa etaria de zero atrés anos deveréo
ser aprofundados e ampliados, promovendo-se, ainda, as seguintes capacidades nas criangas:

e ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicacéo e
expressao, interessando-se por conhecer varios géneros orais e
escritos e participando de diversas situacdes de intercambio
social nas quais possa contar suas vivéncias, ouvir as de outras
pessoas, elaborar e responder perguntas;

» familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de livros,
revistas e outros portadores de texto e da vivéncia de diversas
situagdes nas quais seu uso se faga necessario;

e escutar textos lidos, apreciando a leitura feita pelo professor;

e interessar-se por escrever palavras e textos ainda que ndo de
forma convencional;

» reconhecer seu nome escrito, sabendo identifica-lo nas diversas
situacBes do cotidiano;

e escolher os livros para ler e apreciar.



O dominio da linguagem surge do seu uso em muiltiplas circunstancias, nas quais as
criancas podem perceber a funcéo social que ela exerce e assim desenvolver diferentes
capacidades.

Por muito tempo prevaleceu, nos meios educacionais, a idéia de que o professor
teria de plangjar, diariamente, novas atividades, ndo sendo necessdrio estabelecer uma
relacdo e continuidade entre elas. No entanto, a aprendizagem pressupde uma combinacgao
entre atividades inéditas e outras que se repetem. Dessa forma, a organizacéo dos conteldos
de Linguagem Oral e Escrita deve se subordinar a critérios que possibilitem, a0 mesmo
tempo, a continuidade em relacdo as propostas didaticas e ao trabalho desenvolvido nas
diferentes faixas etarias, e a diversidade de situacdes didéticas em um nivel crescente de
desafios.

A oralidade, a leitura e a escrita devem ser trabalhadas de forma integrada e
complementar, potencializando-se os diferentes aspectos que cada uma dessas linguagens
solicita das criangas. Neste documento, os contelidos sdo apresentados em um Unico bloco
para as criancas de zero a trés anos, considerando-se a especificidade da faixa etéria. Para as
criangas de quatro a seis anos, 0s contetdos sdo apresentados em trés blocos: “Falar e
escutar”, “Praticas de leitura’ e “Préticas de escrita’.

* Uso da linguagem oral para conversar, comunicar-se, relatar
suas vivéncias e expressar desegjos, vontades, necessidades e
sentimentos, nas diversas situaces de interacdo presentes no
cotidiano.

e Participacdo em situacBes de leitura de diferentes géneros feita
pelos adultos, como contos, poemas, parlendas, trava-linguas
etc.

 Participacdo em situactes cotidianas nas quais se faz necessario
0 uso da leitura e da escrita.

e Observacdo e manuseio de materiais impressos, como livros,
revistas, historias em quadrinhos etc.
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A aprendizagem da fala se d& de forma privilegiada por meio das interacbes que a
crianca estabelece desde que nasce. As diversas situacfes cotidianas nas quais os adultos
falam com a crianga ou perto dela configuram uma situacdo rica que permite a crianca
conhecer e apropriar-se do universo discursivo e dos diversos contextos nos quais a
linguagem oral é produzida. As conversas com o bebé& nos momentos de banho, de
alimentacdo, de troca de fraldas sdo exemplos dessas situacdes. Nesses momentos, 0
significado que o adulto atribui ao seu esfor¢o de comunicacéo fornece elementos para
gue ele possa, aos poucos, perceber a funcdo comunicativa da fala e desenvolver sua
capacidade de falar.

E importante que o professor converse com bebés e criangas, ajudando-os a se
expressarem, apresentando-lhes diversas formas de comunicar 0 que desejam, sentem,
necessitam etc. Nessas interacdes, é importante que o adulto utilize a sua fala de forma
clara, sem infantilizagcBes e sem imitar o jeito de a crianca faar.

A ampliacdo da capacidade das criancgas de utilizar a fala de forma cada vez mais
competente em diferentes contextos se da na medida em gue €elas vivenciam experiéncias
diversificadas e ricas envolvendo os diversos usos possiveis da linguagem oral. Portanto,
eleger alinguagem oral como contelido exige o plangjamento da acdo pedagdgica de forma
a criar situacdes de fala, escuta e compreensdo da linguagem.



Além da conversa constante, o canto, a musica e a escuta de histérias também
propiciam o desenvolvimento da oralidade. A leitura pelo professor de textos escritos, em
voz ata, em situagbes que permitem a atencdo e a escuta das criancas, seja na sala, no
pargue debaixo de uma érvore, antes de dormir, numa atividade especifica para tal fim
etc., fornece as criangas um repertério rico em oralidade e em sua relagcdo com a escrita.

O ato de leitura € um ato cultural e social. Quando o professor faz uma selecdo prévia
dahistéria que ird contar para as criangas, independentemente da idade delas, dando atencéo
para a inteligibilidade e riqueza do texto, para a nitidez e beleza das ilustragtes, ele permite
as criangas construirem um sentimento de curiosidade pelo livro (ou revista, gibi etc.) e
pela escrita. A importancia dos livros e demais portadores de textos é incorporada pelas
criancas, também, quando o professor organiza o ambiente de tal forma que haja um local
especia paralivros, gibis, revistas etc. que sgja aconchegante e no qual as criangas possam
manipula-los e “lIé-los” seja em momentos organizados ou espontaneamente. Deixar as
criancas levarem um livro para casa, para ser lido junto com seus familiares, € um fato que
deve ser considerado. As criangas, desde muito pequenas, podem construir uma relagéo
prazerosa com a leitura. Compartilhar essas descobertas com seus familiares € um fator
positivo nas aprendizagens das criancgas, dando um sentido mais amplo para a leitura.

Considerando-se que 0 contato com 0 maior niumero possivel de situacoes
comunicativas e expressivas resulta no desenvolvimento das capacidades linguisticas das
criancas, uma das tarefas da educacdo infantil € ampliar, integrar e ser continente da fala
das criangas em contextos comunicativos para que ela se torne competente como falante.
Isso significa que o professor deve ampliar as condi¢des da crianca de manter-se no proprio
texto falado. Para tanto, deve escutar a fala da crianca, deixando-se envolver por ela,
ressignificando-a e resgatando-a sempre que necessario.

Em uma roda de conversa, por exemplo, a professora pediu que uma crianca rel atasse
0 motivo de suas faltas, explicitada pelo seguinte didogo:

Crianca: Porguesim.
Professor: Porque sim ndo é resposta. (Ri.)
Crianca: Eu “tavo” doente.

Professor: Vocé faltou entdo porque estava doente? E que doenca vocé teve? Vocé
sabe?

(Criancafazquendo coma cabeca.)
Professor: N&o? Vocé ndo consegue falar pra gente como era sua doenca?
Crianca: Deu umas... era vermelho... que cocava.

Professor: Vocé teve catapora, que da umas bolinhas que se cocar viram feridas, né?
Alguém ja ouviu falar dessa doenca?



Cabe a0 professor, atento e interessado, auxiliar na construcdo conjunta das falas das
criancgas para torné-las mais completas e complexas. Ouvir atentamente o que a crianca diz
para ter certeza de que entendeu o que ela falou, podendo checar com ela, por meio de
perguntas ou repeticdes, se entendeu mesmo 0 que ela quis dizer, gjudara a continuidade
daconversa. Para as criangas muito pequenas umapalavra, como “agua’, pode ser significada
pelo adulto, dependendo da situacdo, como: “Ah! Vocé quer agua?’, ou “Vocé derrubou
agua no chao”. Os professores podem funcionar como apoio ao desenvolvimento verbal
das criancas, sempre buscando trabalhar com a interlocucéo e a comunicacdo efetiva entre
0s participantes da conversa.

O professor tem, também, o importante papel de “evocador” de lembrancas. Objetos
e figuras podem ser desencadeadores das lembrancas das criancas e seu uso pode gjudar a
enriguecer a narrativa delas.
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FALAR E ESCUTAR

e Uso da linguagem oral para conversar, brincar, comunicar e
expressar desegjos, necessidades, opinifes, idéias, preferéncias
e sentimentos e relatar suas vivéncias nas diversas situacdes
de interagdo presentes no cotidiano.



» Elaboracéo de perguntas e respostas de acordo com os diversos
contextos de que participa.

e Participacdo em situacdes que envolvem a necessidade de
explicar e argumentar suas idéias e pontos de vista.

» Relato de experiéncias vividas e narracéo de fatos em sequiéncia
temporal e causal.

* Reconto de histérias conhecidas com aproximacdo as
caracteristicas da historia origina no que se refere a descricéo
de personagens, cenarios e objetos, com ou sem a gjuda do
professor.

e Conhecimento e reproducéo oral de jogos verbais, como trava-
linguas, parlendas, adivinhas, quadrinhas, poemas e cances.

ORIENTACOES DIDATICAS
O trabalho com a linguagem oral deve se orientar pelos seguintes pressupostos:

e escutar a crianga, dar atencdo ao que ela fala, atribuir sentido,
reconhecendo que quer dizer algo;

» responder ou comentar de forma coerente aquilo que a crianca
disse, para que ocorra uma interlocucdo real, ndo tomando a
fala do ponto de vista normativo, julgando-a se esta certa ou
errada. Se ndo se entende ou ndo se da importancia ao que foi
dito, a resposta oferecida pode ser incoerente com aguilo que
a crianca disse, podendo confundi-la. A resposta coerente
estabelece uma ponte entre a fala do adulto e a da crianga;

» reconhecer o esfor¢o da crianga em compreender o que ouve
(palavras, enunciados, textos) a partir do contexto comunicativo;

* integrar afalada crianca na prética pedagdgica, ressignificando-
a

O trabalho com as criangas exige do professor uma escuta e atencdo real as suas falas,
aons seus movimentos, gestos e demais acdes expressivas.

A fala das criancgas traduz seus modos préprios e particulares de pensar e ndo pode
ser confundida com um falar aleatério. Ao contrario, cabe ao professor gjudar as criancas a
explicitarem, para si e para os demais, as relagdes e associacBes contidas em suas falas,



valorizando a intencdo comunicativa
para dar continuidade aos diaogos.
A criacdo de um clima de
confianca, respeito e afeto em que
as criangas experimentam o prazer

e a necessidade de se comunicar
apoiadas na parceria do adulto, é

fundamental. Nessa perspectiva, o

professor deve permitir e compreender

gue o fregliente burburinho que impera entre

as criancas, mais do que sinal de confusdo, é sina

de que estdo se comunicando. Esse burburinho

cotidiano é revelador de que dialogam, perguntam e respondem sobre assuntos relativos
as atividades que estdo desenvolvendo — um desenho, a leitura de um livro etc. — ou
apenas de que tém intencdo de se comunicar.

"""ﬂ

Ao organizar situagdes de participacdo nas quais as criancas possam buscar materiais,
pedir informacdes ou fazer solicitagdes a outros professores ou criancas, elaborar avisos,
pedidos ou recados a outras classes ou setores da instituicdo etc., o professor possibilita as
criancas 0 uso contextualizado dos pedidos, perguntas, expressdes de cortesia e formas de
iniciar conversacdo. Deve-se cuidar que todos tenham oportunidades de participacéo.

E importante planejar situagdes de comunicacio que exijam diferentes graus de
formalidade, como conversas, exposicdes orais, entrevistas e ndo so a reproducdo de
contextos comunicativos informais.

Uma das formas de ampliar o universo discursivo das criancas é propiciar que
conversem bastante, em situagdes organizadas para tal fim, como na roda de conversa ou
em brincadeiras de faz-de-conta. Pode-se organizar rodas de conversa nas quais alguns
assuntos sejam discutidos intencionalmente, como um projeto de construcéo de um cenério
para brincar, um passeio, a ilustracdo de um livro etc. Pode-se, também, conversar sobre
assuntos diversos, como a discusséo sobre um filme visto na TV, sobre a leitura de um
livro, um acontecimento recente com uma das criangas etc.

A roda de conversa é o momento privilegiado de didlogo e intercBmbio de idéias. Por
meio desse exercicio cotidiano as criancas podem ampliar suas capacidades comunicativas,
como a fluéncia parafalar, perguntar, expor suas idéias, davidas e descobertas, ampliar seu
vocabulério e aprender a valorizar o grupo como instancia de troca e aprendizagem. A
participacdo naroda permite que as criangas aprendam a olhar e a ouvir 0os amigos, trocando
experiéncias. Pode-se, na roda, contar fatos as criangas, descrever aces e promover uma
aproximacdo com aspectos mais formais da linguagem por meio de situacBes como ler e
contar histérias, cantar ou entoar cancfes, declamar poesias, dizer parlendas, textos de
brincadeiras infantis etc.



A ampliac@o do universo discursivo das criancas também se da por meio do
conhecimento da variedade de textos e de manifestacdes culturais que expressam modos
e formas préprias de ver 0 mundo, de viver e pensar. MUsicas, poemas, histérias, bem
como diferentes situagcBes comunicativas, constituem-se num rico material para isso. Além
de propiciar aampliacdo do universo cultural, o contato com a diversidade permite conhecer
e aprender a respeitar o diferente.

Algumas criancas, porém, por diversas razdes, ndo chegam a desenvolver habilidades
comunicativas por meio da fala, como, por exemplo, criancas com deficiéncia auditiva,
algumas portadoras de paralisia cerebral, autistas etc. Nesses casos, a inclusdo das criangas
nas atividades regulares favorece o desenvolvimento de vérias capacidades, como a
sociabilidade, a comunicacéo, entre outras. Convém salientar que existem certos
procedimentos que favorecem a aquisicdo de sistemas aternativos de linguagem, como a
gue é feita por meio de sinais, por exemplo, mas que requerem um conhecimento
especializado.

Cabe ao professor da educacdo infantil uma agéo no cotidiano visando a integrar
todas as criancas ho grupo. As criangas com problemas auditivos criam recursos variados
para se fazerem entender. O professor deve também buscar diferentes possibilidades para
entender e falar com elas, valorizando vérias formas de expressdo. Além da inclusdo em
creches e pré-escolas regulares, as criangas portadoras de necessidades especiais deverdo
ter paralelamente um atendimento especializado.
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A narrativa pode e deve ser a porta de entrada de toda crianga para os mundos criados
pelaliteratura. A crianca aprende a narrar por meio de jogos de contar e de histérias. Como
jogos de contar entendem-se as situages em parceria com o adulto, os jogos de perguntar
e responder, em que o adulto, inicialmente, assume a conduc¢do dos relatos sobre
acontecimentos, fatos e experiéncias da vida pessoal da crianca. Estimulando as perguntas
e respostas, 0 professor propicia o estabelecimento da alternancia dos sujeitos falantes,
gjudando as criancas a detalharem suas narrativas. As historias, diferentemente dos relatos,
sdo textos previamente construidos, estdo completos. As historias estdo associadas a
convencgdes, como “Era uma vez’, frase de abertura formal, “e foram felizes para sempre”,
fecho formal. Distinguem-se dos relatos por se configurarem como ficcdo e ndo como fato,
como realidade; relacionam-se, portanto, com o construido e ndo com o real.

Uma atividade bastante interessante para se fazer com as criancas é a elaboracéo de
entrevistas. A entrevista, além de possibilitar que se ressalte a transmisséo oral como uma
fonte de informacbes, propicia as criancas pensarem no assunto que desejam conhecer,
nas pessoas que podem ter as informagdes de que necessitam e nas perguntas que deverdo
fazer. Para tanto, deve-se partir dos conhecimentos prévios das criancas sobre entrevistas
para preparar um roteiro de perguntas. E preciso, também, pensar sobre a melhor forma de
registrar a fala dos entrevistados. Pode-se incluir essa atividade em projetos que envolvam,
por exemplo, o levantamento de informacBes junto aos pais sobre a histéria do nome de
cada um, sobre as histérias da comunidade etc.

Outra atividade a ser realizada refere-se as apresentacdes orais ao vivo, de textos
memorizados, nas quais as criancas reproduzem os mais diferentes géneros, como historias,
poesias, parlendas etc., em situacbes que envolvem publico (seu grupo, outras criancas da
instituicdo, os pais etc.), como sarau de poesias, recital de parlendas. Outra possibilidade é
a preparacdo de fitas de audio ou video para a gravacdo de poesias, musicas, historias etc.

PRATICAS DE LEITURA

e Participacdo nas situacdes em que os adultos |éem textos de
diferentes géneros, como contos, poemas, noticias de jornal,
informativos, parlendas, trava-linguas etc.

» Participacdo em situacbes que as criancas leiam®, ainda que
ndo o facam de maneira convencional.

* Reconhecimento do préprio nome dentro do conjunto de
nomes do grupo nas situacdes em que isso se fizer necessario.

37 Entende-se que a crianga é capaz de ler na medida em que a leitura é compreendida como um conjunto de agdes que
transcendem a simples decodificagdo de letras e silabas. Quando a crianga consegue inferir o que esta escrito em determinado
texto a partir de indicios fornecidos pelo contexto, diz-se que ela esta lendo.



» Observacdo e manuseio de materiais impressos, como livros,
revistas, histérias em quadrinhos etc., previamente
apresentados ao grupo.

» Valorizacdo da leitura como fonte de prazer e entretenimento.

ORIENTACOES DIDATICAS

Praticas de leitura para as criangas tém um grande valor em s mesmas, hdo sendo
sempre necessarias atividades subsequentes, como o desenho dos personagens, a resposta
de perguntas sobre a leitura, dramatizacdo das historias etc. Tais atividades s6 devemn se
realizar quando fizerem sentido e como parte de
um projeto mais amplo. Caso contrério, pode-
se oferecer uma idéia distorcida do que é
ler.

A crianca que ainda ndo sabe ler -
convencionalmente pode fazé-lo por .~ ‘;! _
meio da escuta da leitura do / é/ i
professor, ainda que ndo possa el 4
decifrar todas e cada uma das

palavras. Ouvir um texto ja é uma
forma de leitura

E de grande importancia o acesso, por meio da
leitura pelo professor, a diversos tipos de materiais escritos, uma
VEZ que isso possibilita as criangas o contato com praticas culturais mediadas pela escrita.
Comunicar praticas de leitura permite colocar as criancas no papel de “leitoras’, que podem
relacionar a linguagem com os textos, 0s géneros e o0s portadores sobre os quais eles se
apresentam: livros, bilhetes, revistas, cartas, jornais etc.

As poesias, parlendas, trava-linguas, os jogos de palavras, memorizados e repetidos,
possibilitam as criancas atentarem néo so aos contelidos, mas também a forma, aos aspectos
sonoros dalinguagem, como ritmo e rimas, além das questdes culturais e af etivas envolvidas.

Quando o professor realiza com freqiiéncia leituras de um mesmo género esta
propiciando as criancas oportunidades para que conhegam as caracteristicas proprias de
cada género, isto €, identificar se o texto lido &, por exemplo, uma histéria, um anincio etc.
Sdo inUmeras as estratégias das quais o professor pode langcar mdo para enriquecer as
atividades de leitura, como comentar previamente o assunto do qual trata o texto; fazer
com que as criangas levantem hipdteses sobre 0 tema a partir do titulo; oferecer informactes
gue situem a leitura; criar um certo suspense, quando for o caso; lembrar de outros textos



conhecidos a partir do texto lido; favorecer a conversa entre as criangas para que possam
compartilhar o efeito que a leitura produziu, trocar opiniGes e comentérios etc.

O professor, além de ler para as criangas, pode organizar as seguintes situagGes de
leitura para que €elas préprias leiam:

e dsituagbBes em que as criangas estabelecem uma relacdo entre o
gue é falado e o que esta escrito (embora ainda ndo saibam ler
convencionalmente). Nessas atividades de “leitura’, as criangas
devem saber o texto de cor e tentar localizar onde estdo escritas
determinadas palavras. Para isso, as criangas precisam buscar
todos os indicadores disponiveis no texto escrito. Néo é
gualquer texto que garante que o esforgo de atribuir significado
as partes escritas coloque problemas que gjudem a crianca a
refletir e a aprender. Nesse caso, 0s textos mais adequados sao
as quadrinhas, parlendas e canc¢fes porque focalizam a
sonoridade da linguagem (ritmos, rimas, repeticoes etc.),
permitindo localizar o que o texto diz em cada linhg;

e situacBes em que as criangas precisam descobrir o sentido do
texto apoiando-se nos mais diversos elementos, como nas
figuras que o acompanham, na diagramacdo, em Sseus
conhecimentos prévios sobre o assunto, no conhecimento que
tém sobre algumas caracteristicas proprias do género etc.

Nesses casos, 0s textos mais adequados sdo as embalagens comerciais, os folhetos de
propaganda, as histérias em quadrinhos e demais portadores que possibilitam as criancas
deduzir o sentido a partir do contelido, da imagem ou foto, do conhecimento da marca ou
do logotipo.

Ostextos de historias ja conhecidos possibilitam
atividades de buscar “onde esta escrito tal coisa’”.
As criangas, levando em conta algumas pistas
contidas no texto escrito, podem localizar
uma palavra ou um trecho que até o
momento ndo sabem como se escreve
~convencionalmente. Podem procurar no

U b livro a fala de alguma personagem. Para
i isso, devem recordar a historia para situar

0 momento no qual a personagem fala e
consultar o texto, procurando indicios que

permitam localizar a palavra ou trecho
procurado.
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lolanda Huzak

A leitura de histérias € um momento em que a crianga pode conhecer a forma de
viver, pensar, agir e 0 universo de valores, costumes e comportamentos de outras culturas
situadas em outros tempos e lugares que ndo o seu. A partir dai ela pode estabel ecer relactes
com asuaformade pensar e o modo de ser do grupo socia ao qual pertence. As instituices
de educacdo infantil podem resgatar o repertorio de histérias que as criangas ouvem em
casa e nos ambientes gque freqlentam, uma vez gque essas histérias se constituem em rica
fonte de informacdo sobre as diversas formas culturais de lidar com as emogdes e com as
guestdes éticas, contribuindo na construcéo da subjetividade e da sensibilidade das criangas.

Ter acesso a boa literatura € dispor de uma informacdo cultural que alimenta a
imaginacao e desperta o prazer pelaleitura. A intencdo de fazer com que as criangas, desde
cedo, apreciem 0 momento de sentar para ouvir historias exige que o professor, como
leitor, preocupe-se em |&la com interesse, criando um ambiente agradavel e convidativo a
escuta atenta, mobilizando a expectativa das criangas, permitindo que elas olhem o texto e
as ilustractes enquanto a histéria é lida.

Quem convive com criangas sabe 0 quanto elas gostam de escutar a mesma histéria
varias vezes, pelo prazer de reconhecé-la, de apreendé-la em seus detalhes, de cobrar a
mesma sequiéncia e de antecipar as emogdes gque teve da primeira vez. 1sso evidencia que
a crianca que escuta muitas histérias pode construir um saber sobre a linguagem escrita.
Sabe que na escrita as coisas permanecem, que se pode voltar a elas e encontra-las tal qual
estavam da primeira vez.



Muitas vezes a leitura do professor tem a participacdo das criangas, principa mente
naqueles elementos da histéria que se repetem (estribilhos, discursos diretos, alguns
episodios etc.) e que por isso sdo facilmente memorizados por elas, que aguardam com
expectativa a hora de adiantar-se a leitura do professor, dizendo determinadas partes da
histéria. Diferenciam também a leitura de uma histéria do relato oral. No primeiro caso, a
crianca espera que o leitor leia literalmente o que o texto diz.

Recontar histérias € outra atividade que pode ser desenvolvida pelas criangas. Elas
podem contar histérias conhecidas com a gjuda do professor, reconstruindo o texto original
asuamaneira. Paraisso podem apoiar-se nas ilustracfes e na versao lida. Nessas condicdes,
cabe a0 professor promover situacdes para gue as criancas compreendam as relagdes entre
0 que se fala, o texto escrito e a imagem. O professor 1€ a histéria, as criancas escutam,
observam as gravuras e, freqlientemente, depois de algumas leituras, ja conseguem recontar
a historia, utilizando algumas expressbes e palavras ouvidas na voz do professor. Nesse
sentido, € importante ler as histérias tal qual estéo escritas, imprimindo ritmo a narrativa e
dando a crianca a idéia de que ler significa atribuir significado ao texto e compreendé-lo.

Para favorecer as préticas de leitura, algumas condi¢des sdo consideradas essenciais.
Sdo elas:

 dispor de um acervo em salacom livros e outros materiais, como
histérias em quadrinhos, revistas, enciclopédias, jornais etc.,
classificados e organizados com a ajuda das criangas,

e organizar momentos de leitura livre nos quais o professor
também leia para si. Para as criancas é fundamental ter o
professor como um bom modelo. O professor que |€ histérias,
gue tem boa e prazerosa relagcdo com a leitura e gosta
verdadeiramente de ler, tem um papel fundamental: o de
modelo para as criangas,

e possibilitar as criancas a escolha de suas leituras e o contato
com oslivros, deformaaque possam manuseéa-|os, por exemplo,
nos momentos de atividades diversificadas;

e possibilitar regularmente as criancas o empréstimo de livros
para levarem para casa. Bons textos podem ter o poder de
provocar momentos de leituraem casa, junto com os familiares.

Uma prética constante de leitura deve considerar a qualidade literaria dos textos. A
oferta de textos supostamente mais faceis e curtos, para criangas pequenas, pode resultar
em um empobrecimento de possibilidades de acesso a boa literatura.

Ler ndo é decifrar palavras. A leitura é um processo em gue o leitor realizaum trabalho
ativo de construcéo do significado do texto, apoiando-se em diferentes estratégias, como



seu conhecimento sobre o0 assunto, sobre o autor e de tudo o que sabe sobre a linguagem
escrita e 0 género em questéo. O professor ndo precisa omitir, simplificar ou substituir por
um sindnimo familiar as palavras que considera dificeis, pois, se o fizer, correra o risco de
empobrecer o texto. A leitura de histérias € uma rica fonte de aprendizagem de novos
vocabulérios. Um bom texto deve admitir véarias interpretagfes, superando-se, assim, 0
mito de que ler € somente extrair informacdo da escrita.

PRATICAS DE ESCRITA
 Participacdo em situactes cotidianas nas quais se faz necessario
0 uso da escrita.
 Escritado proprio nome em situagdes em que iSso é necessario.

» Producédo de textos individuais €/ou col etivos ditados oralmente
ao professor para diversos fins.

 Prética de escrita de proprio punho, utilizando o conhecimento
de que dispde, no momento, sobre o sistema de escrita em
lingua materna.

* Respeito pela producéo propria e alheia.

ORIENTACOES DIDATICAS

Nainstituicdo de educacdo infantil, as criancas podem aprender a escrever produzindo
oralmente textos com destino escrito. Nessas situagdes 0 professor é o escriba. A crianca
também aprende a escrever, fazendo-o da forma como sabe, escrevendo de préprio punho.
Em ambos os casos, € necessario ter acesso a diversidade de textos escritos, testemunhar a
utilizacdo que se faz da escrita em diferentes circunstancias, considerando as condicoes
nas quais é produzida: para que, para quem, onde e como.




O trabalho com producdo de textos deve se constituir em uma pratica continuada,
na qua se reproduz contextos cotidianos em gue escrever tem sentido. Deve-se buscar a
maior similaridade possivel com as préticas de uso social, como escrever para ndo esquecer
alguma informagdo, escrever para enviar uma mensagem a um destinatario ausente, escrever
para que a mensagem atinja um grande nimero de pessoas, escrever para identificar um
objeto ou uma producéo etc.

O tratamento que se da a escrita na instituicdo de educacdo infantil pode ter como
base a oralidade para ensinar a linguagem que se usa para escrever. Ditar um texto para o
professor, para outra crianca ou para ser gravado em fita cassete € uma forma de viabilizar
a producéo de textos antes de as criancas saberem grafé-los. E em atividades desse tipo
gue elas comecam a participar de um processo de producdo de texto escrito, construindo
conhecimento sobre essa linguagem, antes mesmo que saibam escrever autonomamente.
Ao participar em atividades conjuntas de escrita a crianca aprende a:

» repetir palavras ou expressoes literais do texto original;

« controlar o ritmo do que esta sendo ditado, quando a fala se
gjusta ao tempo da escrita;

» diferenciar as atividades de contar uma histéria, por exemplo,
da atividade de dita-la para o professor, percebendo, portanto,
gue ndo se diz as mesmas coisas nem da mesma forma quando
se fala e quando se escreve;

» retomar o texto escrito pelo professor, a fim de saber o que ja
esta escrito e o que ainda falta escrever;

e considerar o destinatério ausente e a necessidade da clareza do
texto para que ele possa compreender a mensagem;

» diferenciar entre o que o texto diz e a intencdo que se teve
antes de escrever;

» realizar varias versdes do texto sobre o qual se trabalha,
produzindo alteracdes que podem afetar tanto o conteido como
a forma em que foi escrito.

O professor pode chamar a atencdo sobre a estrutura do texto, negociar significados
e propor a substituicdo do uso excessivo de “€”, “ai”, “dai” por conectivos mais adequados
a linguagem escrita e de expressdes que marcam temporalidade, causalidade etc., como
“de repente’, “um dia’, “muitos anos depois’ etc. A reelaboracdo dos textos produzidos,
realizada coletivamente com o apoio do professor, faz com que a crianga aprenda a conceber
a escrita como processo, comegando a coordenar os papéis de produtor e leitor a partir da
intervencdo do professor ou da parceria com outra crianca durante o processo de producéo.

As criangas e o professor podem tentar melhorar o texto, acrescentando, retirando,



deslocando ou transformando alguns trechos com o objetivo de torna-lo mais legivel parao
leitor, mais claro ou agradével de ler.

No caso das criangas maiores, o ditado entre pares favorece muito a aprendizagem,
pois elas se ajudam mutuamente. Quando uma crianga dita e outra escreve, aguela que
dita atua como revisora para a que escreve, por meio de diversas agdes, como ler o que ja
foi escrito para ndo correr o risco de escrever duas vezes amesma palavra, diferenciar o que
“jaestd escrito” do que “ainda ndo est4 escrito” quando a outra se perde, observar a conexao
entre os enunciados, ajudar a pensar em quais letras colocar e pesquisar, em caso de divida,
buscando palavras ou parte de palavras conhecidas em outro contexto etc.

Saber escrever o proprio nome é um valioso conhecimento gue fornece as criangas
um repertério basico de letras que Ihes servira de fonte de informagdo para produzir outras
escritas. A instituicdo de educacdo infantil deve preocupar-se em marcar 0s pertences, 0s
objetos pessoais e as producdes das criancas com seus nomes. E importante realizar um
trabalho intencional que leve ao reconhecimento e reproducdo do préprio nome para que
€elas se apropriem progressivamente da sua escrita convencional. A colegdo dos nomes das
criancas de um mesmo grupo, registrados em pequenas tiras de papel, pode estar afixada



em lugar visivel dasala. Os nomes podem estar escritos em letra mailscul a, tipo de imprensa
(conhecida também como letra de férma), pois, para a crianga, inicialmente, é mais facil
imitar esse tipo de letra. Trata-se de uma letra mais simples do ponto de vista gréfico que
possibilita perceber cada caractere, ndo deixando dividas sobre onde comeca e onde termina
cada letra.

As atividades de reescrita de textos diversos devem se constituir em situacfes
favoraveis a apropriacéo das caracteristicas da linguagem escrita, dos géneros, convencdes
e formas. Essas situaces sdo plangjadas com o objetivo de eliminar algumas dificuldades
inerentes & producdo de textos, pois consistem em recriar algo a partir do que ja existe.
Essas situacOes sd0 aquelas nas quais as criangas reescrevem um texto que ja esta escrito
por alguém e que ndo € reproducdo literal, mas uma versdo prépria de um texto jé existente.
Podem reescrever textos ja escritos e para tal precisam retirar ou acrescentar elementos
com relacdo ao texto original. Pode-se propor as criangas que reescrevam noticias da
atualidade que sairam no jornal que lhes interessou, ou uma lenda, uma histéria etc.

Nas atividades de escrita, parte-se do pressuposto que as criangas se apropriam dos
contelidos, transformando-os em conhecimento proprio em situagfes de uso, quando tém
problemas a resolver e precisam colocar em jogo tudo o que sabem para fazer o melhor que
podem.

As criangas que ndo sabem escrever de forma convencional, ao receberem um convite
para fazé-lo, estédo diante de uma verdadeira situac@o-problema, na qual se pode observar
o desenvolvimento do seu processo de aprendizagem. Tal préatica deve favorecer a
construcdo de escritas de acordo com as idéias construidas pelas criangas e promover a
busca de informacdes especificas de que necessitem, tanto nos textos disponiveis como
recorrendo a informantes (outras criancas e o professor). O fato de as escritas néo-
convencionais serem aceitas nao significa auséncia de intervencdo pedagogica. O
conhecimento sobre a natureza e o funcionamento do sistema de escrita precisa ser
construido pelas criangas com a gjuda do professor. Para que isso acontega € preciso que
ele considere as idéias das criancas ao planegjar e orientar as atividades didaticas com o
objetivo de desencadear e apoiar as suas acles, estabelecendo um didlogo com elas e
fazendo-as avancar nos seus conhecimentos. As criancas podem saber de cor os textos que
serdo escritos, como, por exemplo, uma parlenda, uma poesia ou uma letra de musica.
Nessas atividades, as criangas precisam pensar sobre quantas e quais letras colocar para
escrever o texto, usar o conhecimento disponivel sobre o sistema de escrita, buscar material
escrito que possa gjudar a decidir como grafar etc.

As criancas de um grupo encontram-se, em geral, em momentos diferentes no
processo de construcdo da escrita. Essa diversidade pode resultar em ganhos no
desenvolvimento do trabalho. Dai a importancia de uma prética educativa que aceita e
valoriza as diferencas individuais e fomenta a troca de experiéncias e conhecimentos entre
as criangas. As atividades de escrita e de producéo de textos sdo muito mais interessantes,



portanto, quando se realizam num contexto de interacdo. No processo de aprendizagem, o
gue num dado momento uma crianga consegue realizar apenas com gjuda, posteriormente
poderd ser feito com relativa autonomia.

A criacdo deum climafavoravel parao trabalho em grupo possibilitaricosintercAmbios
comunicativos de enorme valor social e educativo. Para que a interagdo grupal cumpra seu
papel, € preciso que as criancas aprendam a trabalhar juntas. Para que desenvolvam
capacidade, é necessario um trabalho intencional e sistemético do professor para organizar
as situacBes de interacdo considerando a heterogeneidade dos conhecimentos das criangas.
Além disso, € importante que o professor escolha as criangas que possam se informar
mutuamente, favoreca os intercBmbios, pontue as dificuldades de entendimento, gjude a
percepcdo de detalhes do texto etc. Deixando de ser o Unico informante, o professor pode
organizar grupos, ou duplas de criangas que possuam hipoteses diferentes (porém proximas)
sobre alingua escrita, 0 que favorece intercambios mais fecundos. As criangas podem utilizar
a lousa ou letras moveis® e, ao confrontar suas produgdes, podem comparar suas escritas,
consultarem-se, corrigirem-se, socializarem idéias e informagdes etc.

lolanda Huzak

% As letras moveis adquirem uma importante funcdo em situagdes de interagdo, pois permitem fazer e desfazer as escritas
apartir da discussdo entre as criangas, comparar, pensar em como deixar a escrita final, copiar nos casos em que € preciso ter
registro etc.



Para favorecer as praticas de escrita, algumas condi¢fes sdo consideradas essenciais.
Séo elas:

» reconhecer a capacidade das criancas para escrever e dar
legitimidade e significacdo as escritas iniciais, umavez que estas
possuem intencdo comunicativa;

e propor atividades de escrita que facam sentido para as criancas,
isto &, que elas saibam para que e para quem estéo escrevendo,
revestindo a escrita de seu caréter social;

e propor atividades que permitam diversidade de estratégias nas
formas de resolucéo encontradas pelas criangas;

e gjudar as criancas a desenvolverem a habilidade de retornar ao
texto escrito — reler o que esta ou foi escrito — para reelabora
lo, amplia-lo ou melhor compreendé-lo.



Diz-se que um ambiente € afabetizador quando promove um conjunto de situacdes
de usos reais de leitura e escrita nas quais as criangas tém a oportunidade de participar. Se
0s adultos com quem as criangas convivem utilizam a escrita no seu cotidiano e oferecem
a elas a oportunidade de presenciar e participar de diversos atos de leitura e de escrita, elas
podem, desde cedo, pensar sobre a lingua e seus usos, construindo idéias sobre como se |é
€ COmMo Se escreve.

Na ingtituicdo de educacdo infantil, sdo variadas as situacGes de comunicacdo que
necessitam da mediacdo pela escrita. 1sso acontece, por exemplo, quando se recorre a uma
instrucdo escrita de uma regra de jogo, quando se |€ uma naticia de jorna de interesse das
criancas, quando se informa sobre o dia e 0 hor&rio de uma festa em um convite de
aniversario, quando se anota uma idéia para hdo esquecé-la ou quando o professor envia
um bilhete para os pais e tem a preocupacdo de |1&-lo para as criangas, permitindo que elas
se informem sobre o seu contelido e intencéo.

Todas as tarefas que tradicionalmente o professor realizava fora da sala e na auséncia
das criancas, como preparar convites para as reunides de pais, escrever uma carta para uma
crianca que esta se ausentando, ler um bilhete deixado pelo professor do outro periodo
etc., podem ser partilhadas com as criancas ou integrarem atividades de exploracdo dos
diversos usos da escrita e da leitura.

A participacdo ativa das criancas nesses eventos de letramento configura um ambiente
alfabetizador na instituicdo. 1sso é especialmente importante quando as criancas provém
de comunidades pouco letradas, em que tém pouca oportunidade de presenciar atos de
leitura e escrita junto com parceiros mais experientes. Nesse caso, 0 professor torna-se
uma referéncia bastante importante. Se a educacdo infantil trouxer os diversos textos
utilizados nas pratica sociais para dentro dainstituicéo, estar4 ampliando o acesso ao mundo
letrado, cumprindo um papel importante na busca da igualdade de oportunidades.

Algumas vezes, o termo “ambiente afabetizador” tem sido confundido com aimagem
de uma sala com paredes cobertas de textos expostos e, as vezes, até com etiquetas
nomeando moveis e objetos, como se esta fosse uma forma eficiente de expor as criancas a
escrita. E necessario considerar que expor as criangas as préticas de leitura e escrita esta
relacionado com a oferta de oportunidades de participacdo em situagdes nas quais a escrita
e a leitura se facam necessarias, isto €, nas quais tenham uma funcéo real de expresséo e
comunicagéo.

A experiéncia com textos variados e de diferentes géneros é fundamental para a
constituicdo do ambiente de letramento. A selecdo do material escrito, portanto, deve estar



guiada pela necessidade deiniciar as criangas no contato com os diversos textos e de facilitar
a observacdo de praticas sociais de leitura e escrita nas quais suas diferentes fungdes e
caracteristicas sejam consideradas. Nesse sentido, os textos de literatura geral e infantil,
jornais, revistas, textos publicitarios etc. sdo 0os modelos que se pode oferecer as criancas
para que aprendam sobre a linguagem gue Sse usa para escrever.

O professor, de acordo com seus projetos e objetivos, pode escolher com que géneros
vai trabalhar de forma mais continua e sistemética, para que as criangas os conhecam bem.
Por exemplo, conhecer o que € uma receita culinaria, seu aspecto gréfico, formato em lista,
combinacdo de palavras e himeros que indicam a quantidade dos ingredientes etc., assim
como as caracteristicas de uma poesia, historias em quadrinhos, noticias de jornal etc.
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Alguns textos sdo adequados para o trabalho com a linguagem escrita nessa faixa
etéria, como, por exemplo, receitas culinarias; regras de jogos; textos impressos em
embalagens, rétulos, anincios, slogans, cartazes, folhetos; cartas, bilhetes, postais, cartdes
(de aniversério, de Nata etc.); convites; diarios (pessoais, das criancas da sala etc.); histérias
em quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis; parlendas, cancoes,
poemas, quadrinhas, adivinhas e trava-linguas; contos (de fadas, de assombracéo etc.); mitos,
lendas, “causos’ populares e fabulas; relatos historicos; textos de enciclopédia etc.



Contar histérias costuma ser uma pratica didria nas instituicdes de educacdo infantil.
Nesses momentos, além de contar, é necessario ler as historias e possibilitar seu reconto
pelas criangas. E possivel também a leitura compartilhada de livros em capitulos, o que

ATIVIDADES PERMANENTES

possibilita as criancas 0 acesso, pela leitura do professor, a textos mais longos.

Outra atividade permanente interessante é a roda de leitores em que periodicamente
as criancas tomam emprestado um livro da instituicdo paraler em casa. No dia previamente
combinado, as criancas podem relatar suas impressdes, comentar 0 que gostaram ou ndo, 0
gue pensaram, comparar com outros titulos do mesmo autor, contar uma pequena parte da

histéria para recomendar o livro que a entusiasmou as outras criangas.

A leitura e a escrita também podem fazer parte das atividades diversificadas, por

meio de ambientes organizados para:

Os projetos permitem uma intersecdo entre conteidos de diferentes eixos de trabalho.
Ha projetos que visam o trabalho especifico com a linguagem, seja oral ou escrita, levando

leitura — sdo organizados de forma atraente, num ambiente
aconchegante, livros de diversos géneros, de diferentes autores,
revistas, histérias em quadrinhos, jornais, suplementos,
trabalhos de outras criangas etc.;

jogos de escrita — no ambiente criado para 0s jogos de mesa,
podem-se oferecer jogos graficos, como caca-palavras, forca,
cruzadinhas etc. Nesses casos, convém deixar a disposicdo das
criancas cartelas com letras, letras méveis etc.

faz-de-conta — a criacdo de ambientes para brincar no interior
ou fora da sala possibilita a ampliacdo contextualizada do
universo discursivo, trazendo para o cotidiano da instituicéo
novas formas de interacdo com a linguagem. Esse espaco pode
conter diferentes caixas previamente organizadas pelo professor
para incrementar o jogo simbdlico das criangas, nas quais
tenham diversos materiais graficos, proprios as diversas
situacBes cotidianas que os ambientes do faz-de-conta
reproduzem, como embalagens diversas, livros de receitas,
blocos para escrever, taldes com impressos diversos etc.

PROJETOS



em conta as caracteristicas e funcéo proprias do género. Nos projetos relacionados aos
outros eixos de trabalho, é comum que se faga uso do registro escrito como recurso de
documentacdo. Elaborar um livro de regras dejogos, um catal ogo de colegdes ou um fascicul o
informativo sobre a vida dos animais, por exemplo, podem ser produtos finais de projetos.
Da mesma forma, preparar uma entrevista ou uma comunicagdo oral, como um convite
para que outro grupo venha assistir a uma apresentacdo, sdo atividades que podem integrar
projetos de diversas &reas. Os projetos de linguagem oral podem propor, por exemplo, a
gravacdo em fita cassete de histérias contadas pelas familias para fazer uma colecéo para a
sala, ou de parlendas, ou, ainda, de brincadeiras cantadas para o acervo de brincadeiras da
instituicdo ou para outro lugar a ser definido pelo professor e pelas criangas. A pesquisae o
reconto de casos ou histérias da tradi¢céo oral envolvendo as familias e a comunidade, que
contardo sobre as histérias que povoam suas memorias, € outro projeto que oferece ricas
possibilidades de trabalho com a linguagem oral.

Pode-se também organizar saraus literarios nos quais as criancas escolhem textos
(historias, poesias, parlendas) para contar ou recitar no dia do encontro. Elaborar um
documentario em video ou exposicao oral sobre o que as criangas sabem de assuntos tratados
num projeto de outro eixo, como, por exemplo, instruges sobre como se faz uma pipa.

No que se refere a linguagem escrita, os projetos favorecem o plangjamento do texto
por meio da elaboragéo de rascunhos, revisao (com ajuda) e edicdo (capa, dedicatdria, indice,
ilustragdes etc.), na busca de uma bem cuidada apresentacdo do produto final.

Os diversos textos que podem ser produzidos em cada projeto devem utilizar model os
de referéncia correspondentes aos géneros com os quais se esta trabal hando. E aconselhéavel
gue sgjam apresentados textos impressos de diferentes autores. Se o texto for um cartaz,
deve-se apresentar as criangas alguns cartazes sobre diversos assuntos, para gue elas possam
perceber como sd0 organizados, como o texto € escrito, como sdo as imagens etc. Se for um
jornal, é necessario que as criangas possam identificar, entre outras coisas, as diversas segoes
gue o compdem, como se caracteriza uma manchete, uma propaganda, uma secdo de
classificados etc. Para se montar uma historia em quadrinhos, € necess&rio o conhecimento
de varios tipos de histérias em guadrinhos para que as criangas conhegcam melhor suas
caracteristicas. Pode-se identificar os principais temas que envolvem cada personagem, o0s
recursos de imagens usadas etc. Assim, se amplia o repertrio em uso pelas criangas e elas
avancam no conhecimento desse tipo de texto. Ao final, as criangas podem produzir as
proprias historias em quadrinhos.

Os projetos que envolvem a escrita podem resultar em diferentes produtos: uma
coletanea de textos de um mesmo género (poemas, contos de fadas, lendas etc.); um livro
sobre um tema pesquisado (a vida dos tubarfes, das formigas etc.); um cartaz sobre cuidados
com a salide ou com as plantas, para afixar no mural da institui¢do; um jornal; um livro das
receitas aprendidas com os pais que estiverem dispostos a ir preparar um prato junto com
as criancas; producdo de cartas para correspondéncia com outras instituicoes etc.



Pode-se plangjar projetos especificos de leitura, articulados ou ndo com a escrita:
produzir uma fita cassete de contos ou poesias recitadas por um grupo, para ouvir em casa
ou para enviar a uma turma de outra instituicéo; elaborar um dbum de figuras (de animais
ou de plantas, de fotos, de icones diversos, delogotipos da publicidade ou marcas de produtos
etc.) colecionadas pelas criancgas; elaborar uma antologia de letras das musicas prediletas
do grupo, para recorda-las e poder canté-las; elaborar uma coletanea de adivinhas para
“pegar” 0s pais e irmaos etc.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES

Nas atividades sequienciadas de leitura, pode-se eleger temporariamente, textos que
propiciem conhecer a diversidade possivel existente dentro de um mesmo género, como
por exemplo, ler o conjunto da obra de um determinado autor ou ler diferentes contos
sobre saci-pereré, dragbes ou piratas, ou vérias versdes de uma mesma lenda etc.

lolanda Huzak

Dentre os principais recursos que precisam estar disponiveis na instituicdo de
educacdo infantil estdo os textos, trazidos para a sala do grupo nos seus portadores de
origem, isto & nos livros, jornais, revistas, cartazes, cartas etc. E necessario que esses



materiai s sejam colocados a disposi¢ao das criangas para serem manuseados. Algumas vezes,
por medo de gue os livros se estraguem, acaba-se restringindo o acesso a eles. Deve-se
lembrar, no entanto, que a aprendizagem em relacdo aos cuidados no manuseio desses
materiais implica em procedimentos e valores que sd poderdo ser aprendidos se as criancas
puderem manusea-los.

Além disso, sempre que possivel, a organizacdo do espaco fisico deve ser
aconchegante, com almofadas, iluminacdo adequada e livros, revistas etc. organizados de
modo a garantir o livre acesso as criancas. Esse acervo deve conter textos dos mais variados
géneros, oferecidos em seus portadores de origem: livros de contos, poesia, enciclopédias,
dicionarios, jornais, revistas (infantis, em quadrinhos, de palavras cruzadas), almanagues
etc. Também aquel es que sdo produzidos pelas criangas podem compor 0 acervo: coleténeas
de contos, de trava-linguas, de adivinhas, brincadeiras e jogos infantis, livros de narrativas,
revistas, jornais etc. Se possivel, é interessante ter também vérios exemplares de um mesmo
livro ou gibi. Isso facilita os momentos de leitura compartilhada com o professor ou entre
as criancas.

O gravador é um importante recurso didatico por permitir que se ouca posteriormente
0 que se falou. Pode ser usado para a organizacdo de acervos ou coleténeas de historias,
poesias, musicas, “causos’ etc.; para viabilizar o didlogo entre interlocutores distantes ou
gue ndo se encontram no mesmo ambiente; para realizar entrevistas; para troca de
informaces, entre outras possibilidades. Pode
ser utilizado para gravar histérias contadas pelas
criancas por meio de um rodizio de contadores. \:,J
Nessa situacdo, as criancas podem observar 0
tom e o ritmo de suas falas, refletir sobre a /\

melhor entonacdo a ser dada em cada momento /)\

da histéria etc.

Outra possibilidade interessante é utilizar a
gravacdo das rodas de conversa ou outras situacGes de
interlocucdo. Com isso, o professor pode promover novas atividades para que as criancas
reformulem suas perguntas, justifiguem suas opinifes, expliquem a informacdo que
possuem, explicitem desacordos.

Além disso, o gravador € também um excelente instrumento para que o professor
tenha documentado o que aconteceu e possa a partir dai, refletir, avaliar e reorientar sua
pratica.

O trabalho com a escrita pode ser enriquecido por meio da utilizagdo do computador.
Ainda sdo poucas as instituicdes infantis que utilizam computadores na sua pratica, mas
esse recurso, quando possivel, oferece oportunidades para que as criangas tenham acesso

ao manuseio da méaquina, ao uso do teclado, a programas simples de edicdo de texto, sempre
com a agjuda do professor.



A avaliacdo é um importante instrumento para que o professor possa obter dados
sobre o processo de aprendizagem de cada crianga, reorientar sua pratica e elaborar seu
planejamento, propondo situacfes capazes de gerar novos avancos na aprendizagem das
criancas.

A avaliac8o deve se dar de forma sistematica e continua ao longo de todo o processo
de aprendizagem. E aconselhavel que se fagca um levantamento inicial para obter as
informagdes necessarias sobre 0 conhecimento prévio que as criancas possuem sobre a
escrita, a leitura e a linguagem oral, sobre suas diferencas individuais, sobre suas
possibilidades de aprendizagem e para que, com isso, se possa plangjar a pratica, selecionar
contelidos e materiais, propor atividades e definir objetivos com uma melhor adequacéo
didatica

As situaces de avaliacdo devem se dar em atividades contextualizadas para que se
possa observar a evoluggo das criangas. E possivel aproveitar as inimeras ocasides em que
as criangas falam, 1éem e escrevem para se fazer um acompanhamento de seu progresso. A
observacéo é o principal instrumento para que o professor possa avaliar 0 processo de
construcdo da linguagem pelas criancas.

Em uma avaliacdo formativa € importante a devolugdo do processo de aprendizagem
acrianca, isto €, o retorno que o professor da para as criancas a respeito de suas conquistas
e daquilo que ja aprenderam. Por exemplo: “Vocé ja sabe escrever 0 seu nome’, “Vocé ja
consegue falar o nome do seu amigo”, “Vocé ja consegue ler o nome de fulano” etc. E
imprescindivel que os parametros de avaliacdo tenham estreita relacdo com as situacdes

didéticas propostas as criancas.

S0 consideradas experiéncias prioritarias
para as criangas de zero a trés anos a utilizagéo
da linguagem oral para se expressar e a
exploracdo de materiais escritos. Para isso, é
preciso gque as criancas participem de situactes

nas quais possam conversar e interagir
verbalmente, ouvir histérias contadas e lidas pelo
professor, presenciar diversos atos de escrita
realizados pelo professor, ter acesso a diversos
materiais escritos, como livros, revistas, embalagens
etc. HA um conjunto de indicios que permitem
observar se as oportunidades oferecidas para as
criancas dessa faixa etaria tém sido suficientes para que




elas se familiarizem com as praticas culturais que envolvem aleitura e a escrita. Por exemplo,
se a crianga pede que o professor leia historias, se procura livros e outros textos para ver,
folhear e manusear, se brincaimitando préticas de leitura e escrita. O professor pode também
observar se a crianca reconhece e utiliza gestos, expressdes fisionémicas e palavras para
comunicar-se e expressar-se; se construiu um repertério de palavras, frases e expressbes
verbais para fazer perguntas e pedidos; se € capaz de escutar histérias e relatos com atencéo
e prazer etc.

A partir dos quatro e até 0s seis anos, uma vez gue tenham tido muitas oportunidades
na ingtituicdo de educacdo infantil de vivenciar experiéncias envolvendo a linguagem oral
e escrita, pode-se esperar que as criancas participem de conversas, utilizando-se de
diferentes recursos necess&rios ao dialogo; manuseiem materiais escritos, interessando-se
por ler e por ouvir a leitura de histérias e experimentem escrever nas situagcdes nas quais
isso se faga necessario, como, por exemplo, marcar seu home nos desenhos. Para que elas
possam vivenciar essas experiéncias, € necessario oferecer oportunidades para que facam
perguntas; elaborem respostas; oucam as colocagfes das outras criancas; tenham acesso a
diversos materiais escritos e possam manuseé-los, aprecia-los e inclui-los nas suas
brincadeiras; oucam histérias lidas e contadas pelo professor ou por outras criangas; possam
brincar de escrever, tendo acesso aos materiais necessarios a isso.

Em relaco as praticas de oralidade pode-se observar também se as criancas ampliaram
seu vocabulario, incorporando novas expressdes e utilizando de expressbes de cortesia; se
percebem quando o professor estéd lendo ou falando e se reconhecem o tipo de linguagem
escrita ou falada.

Em relacdo as préticas de leitura, € possivel observar se as criangas pedem gue o
professor leia; se procuram livros de histdrias ou outros textos no acervo; se consideram as
ilustracdes ou outros indicios para antecipar o conteddo dos textos; se realizam comentérios
sobre o que “leram” ou escutaram; se compartilham com os outros o efeito que a leitura
produziu; se recomendam a seus companheiros a leitura que as interessou.

Em relaco as praticas de escrita e de producéo de textos pode-se observar se as
criangas se interessam por escrever seu nome e 0 nome de outras pessoas; se recorrem a
escrita ou propdem gue se recorra quando tém de se dirigir a um destinatario ausente.

O professor deve colecionar producdes das criangas, como exemplos de suas escritas,
desenhos com escrita, ensaios de letras, os comentarios que fez e suas préprias anotactes
como observador da producdo de cada uma. Com esse material, é possivel fazer um
acompanhamento periddico da aprendizagem e formular indicadores que permitam ter
uma visdo da evolucdo de cada crianca.



Mesmo sem a exigéncia de que as criancas estejam alfabetizadas aos seis anos, todos
0s aspectos envolvidos no processo da alfabetizacdo devem ser considerados. Os critérios
de avaliacdo devem ser compreendidos como referéncias que permitem a andlise do seu
avanco ao longo do processo, considerando que as manifestacbes desse avango ndo séo
lineares, nem idénticas entre as criangas.



Adriana Klysus









O mundo onde as criangas vivem se constitui em um conjunto de fendmenos naturais
e sociais indissociaveis diante do qual elas se mostram curiosas e investigativas. Desde
muito pequenas, pela interacdo com o meio natural e social no qual vivem, as criancas
aprendem sobre 0 mundo, fazendo perguntas e procurando respostas as suas indagacoes e
guestdes. Como integrantes de grupos socioculturais singulares, vivenciam experiéncias e
interagem num contexto de conceitos, valores, idéias, objetos e representacdes sobre os
mais diversos temas a que tém acesso na vida cotidiana, construindo um conjunto de
conhecimentos sobre 0 mundo que as cerca.

Muitos sdo 0s temas pelos quais as criancas se interessam: pequenos animais, bichos
de jardim, dinossauros, tempestades, tubardes, castelos, herdis, festas da cidade, programas
de TV, noticias daatualidade, historias de outrostempos etc. Asvivéncias sociais, as histérias,
0s modos de vida, os lugares e 0 mundo natural sdo para as criancas parte de um todo
integrado.

O eixo de trabalho denominado Natureza e Sociedade redne temas pertinentes ao
mundo socia e natural. A intencdo é gue o trabalho ocorra de forma integrada, ao mesmo
tempo em que sdo respeitadas as especificidades das fontes, abordagens e enfoques advindos
dos diferentes campos das Ciéncias Humanas e Naturais.



lolanda Huzak



Determinados contelidos pertinentes as dreas das Ciéncias Humanas e Naturais
sempre estiveram presentes na composi¢do dos curricul os e programas de educacéo infantil.
Na maioria das instituicdes, esses contelidos estéo relacionados a preparacdo das criangas
para 0s anos posteriores da sua escolaridade, como no caso do trabalho voltado para o
desenvolvimento motor e de hébitos e atitudes, no qual é fundamental a aquisicdo de
procedimentos como copiar, repetir e colorir producdes prévias (desenhos, exercicios etc.).

Algumas préticas valorizam atividades com festas do calendario nacional: o Dia do
Soldado, o Dia das Mes, o Diado indio, o Dia da Primavera, a Pascoa etc. Nessas ocasi Ges,
as criancas sdo solicitadas a colorir desenhos mimeografados pelos professores, como
coel hinhos, soldados, bandeirinhas, cocares etc., e sdo fantasiadas e enfeitadas com chapéus,
faixas, espadas e pinturas. Apesar de certas ocasifes comemorativas propiciarem aberturas
para propostas criativas de trabalho, muitas vezes os temas ndo ganham profundidade e
nem o cuidado necessario, acabando por difundir esteredtipos culturais e favorecendo pouco
a construcdo de conhecimentos sobre a diversidade de realidades sociais, culturais,
geogréficas e histéricas. Em relacdo aos indios brasileiros, por exemplo, as criancas, em
geral, acabam desenvolvendo uma nogdo equivocada de que todos possuem 0S Mesmos
habitos e costumes. vestem-se com tangas e penas de aves, pintam 0 rosto, moram em
ocas, adimentam-se de mandioca etc. As criancas ficam sem ter a oportunidade de saber
gue ha muitas etnias indigenas no Brasil e que ha grandes diferencas entre elas.

Outra proposta comum nas institui¢cdes de educacdo infantil sdo as atividades voltadas
para o desenvolvimento da nocéo de tempo e espaco. Nessas préticas, geralmente, 0s
contetidos sdo tratados de forma desvinculada de suas relagbes com o cotidiano, com 0s
costumes, com a Histéria e com o conhecimento geogréfico construido na relacdo entre os
homens e a natureza. Em algumas préticas, tem sido priorizado o trabalho que parte da
idéia de que a crianca so tem condi¢des de pensar sobre aguilo que estd mais proximo a ela
€, portanto, que seja materialmente acessivel e concreto; e também da idéia de que, para
ampliar sua compreensdo sobre a vida em sociedade, é necessario graduar os contetidos de
acordo com a complexidade que apresentam. Assim, para que elas possam conhecer algo
sobre os diferentes tipos de organizacdo social, devem centrar sua aprendizagem, primeiro
sobre 0s grupos menores e com estruturas mais simples e, posteriormente, sobre as
organizacOes sociais maiores e mais complexas. Dessa forma, desconsideram-se o interesse,
a imaginacdo e a capacidade da crianca pequena para conhecer locais e histérias distantes
no espaco e no tempo e lidar com informacgdes sobre diferentes tipos de relacbes sociais.

Propostas e préticas escolares diversas que partem fundamentalmente da idéia de
gue falar da diversidade cultural, social, geografica e histéricasignificair aém da capacidade
de compreensdo das criancas tém predominado na educacdo infantil. Sdo negadas
informacdes valiosas para que as criangas reflitam sobre pai sagens variadas, modos distintos



de ser, viver e trabalhar dos povos, historias de outros tempos que fazem parte do seu
cotidiano.

No trabalho com os contelidos referentes as Ciéncias Naturais, por sua vez, algumas
instituicbes limitam-se a transmissdo de certas nogdes relacionadas aos seres vivos e ao
corpo humano. Desconsiderando 0 conhecimento e as idéias que as criangas ja possuem,
valorizam a utilizagdo de terminologia técnica, 0 que pode congtituir uma formalizacdo de
conteidos ndo significativa para as criangas. Um exemplo disso séo as defini¢bes ensinadas
de forma descontextualizadas sobre os diversos animais. “sd0 mamiferos’ ou “sdo anfibios’
etc., e as atividades de classificar animais e plantas segundo categorias definidas pela
Zoologia e pela Biologia. Desconsidera-se assim a possibilidade de as criancas exporem
suas formulagBes para posteriormente comparé-las com aquelas que a ciéncia propoe.

Algumas praticas também se baseiam em atividades voltadas para uma formagdo
moralizante, como no caso do reforco a certas atitudes relacionadas a salde e a higiene.
Muitas vezes nessas situacdes predominam val ores, esterettipos e conceitos de certo/errado,
feio/bonito, limpo/sujo, mau/bom etc., que sdo definidos e transmitidos de modo
preconceituoso.

Outras préticas de Ciéncias realizam experiéncias pontuais de observacéo de
pequenos animais ou plantas, cujos passos ja estdo previamente estabelecidos, sendo
conduzidos pelo professor. Nessas atividades, a énfase recai apenas sobre as caracteristicas
imediatamente perceptiveis. Em muitas situagdes, os problemas investigados ndo ficam
explicitos para as criancas e suas idéias sobre os resultados do experimento, bem como
suas explicacdes para os fendbmenos, ndo sdo valorizadas.

O trabalho com os conhecimentos derivados das Ciéncias Humanas e Naturais deve
ser voltado para a ampliacdo das experiéncias das criancas e para a construcéo de
conhecimentos diversificados sobre o meio social e natural. Nesse sentido, refere-se a
pluralidade de fenémenos e acontecimentos — fisicos, bioldgicos, geograficos, historicos e
culturais —, ao conhecimento da diversidade de formas de explicar e representar 0 mundo,
ao contato com as explicacbes cientificas e a possibilidade de conhecer e construir novas
formas de pensar sobre 0s eventos que as cercam.

E importante que as criancas tenham contato com diferentes elementos, fendmenos
e acontecimentos do mundo, sejam instigadas por questdes significativas para observé-los
e explicklos e tenham acesso a modos variados de compreendé-los e representé-los.

Os conhecimentos socialmente difundidos e as culturas dos diversos povos do
presente e de outras épocas apresentam diferentes respostas para as perguntas sobre o
mundo social e natural. Por exemplo, para os antigos hindus, a Terra tinha a forma plana e
era sustentada por diversos animais. Para os ianomamis, 0 mundo esta dividido em trés
terras: a “terra de cima’, que € muito velha e cheia de rachaduras por onde escoam as
aguas dos rios e dos lagos, formando a chuva que cai sobre a“terrado meio”, que € o lugar
onde vivem os seres humanos; e a “terra de baixo”, que, mais recente, esta sob nossos pés.
Para algumas criancas, na perspectiva da superficie terrestre, a Terra pode parecer um



grande disco plano recoberto por um gigantesco guarda-chuva — o céu. Assim, diferentes
formas de compreender, explicar e representar elementos do mundo coexistem e fazem
parte do repertdrio sociocultural da humanidade. Os mitos e as lendas representam uma
das muitas formas de explicar os fendmenos da sociedade e da natureza e permitem
reconhecer semelhangas e diferencas entre conhecimentos construidos por diferentes povos
e culturas.

O conhecimento cientifico socialmente construido e acumulado historicamente, por
sua vez, apresenta um modo particular de producdo de conhecimento de indiscutivel
importancia no mundo atual e difere das outras formas de explicacdo e representacéo do
mundo, como as lendas e mitos ou os conhecimentos cotidianos, ditos de “senso comum”.
Por meio da ciéncia, pode-se saber, por exemplo, que a Terra é esférica, ligeiramente
achatada nos pélos. As descobertas cientificas, ao longo da histéria, marcaram a relacéo
entre o homem e 0 mundo. Se por um lado o conhecimento cientifico imprime novas
possibilidades de relacdo do homem com o mundo, por outro, as transformacfes dessa
relacdo permitem gue algumas idéias sejam modificadas e que novas teorias e hovos
conhecimentos sgjam produzidos. Ainda que revistos e modificados ao longo do tempo e
em funcdo de novas descobertas, algumas idéias, hipoteses e teorias e alguns diagndsticos
produzidos em diferentes momentos da histéria possuem uma inegavel importancia no
processo de construcdo do conhecimento cientifico atual.

O trabalho com este eixo, portanto, deve propiciar experiéncias que possibilitem
uma aproximagao ao conhecimento das diversas formas de representacéo e explicacdo do
mundo social e natural para que as criangas possam estabelecer progressivamente a
diferenciac8o que existe entre mitos, lendas, explicacbes provenientes do “senso comum”
e conhecimentos cientificos.



As criancas refletem e gradativamente tomam consciéncia do mundo de diferentes
maneiras em cada etapa do seu desenvolvimento. As transformacdes que ocorrem em seu
pensamento se dao simultaneamente ao desenvolvimento da linguagem e de suas
capacidades de expressio. A medida que crescem, se deparam com fendmenos, fatos e
objetos do mundo; perguntam, reinem informagfes, organizam explicacOes e arriscam
respostas; ocorrem mudancas fundamentais no seu modo de conceber a hatureza e a cultura.

Nos primeiros anos de vida, o contato com 0 mundo permite a crianga construir
conhecimentos préticos sobre seu entorno, relacionados a sua capacidade de perceber a
existéncia de objetos, seres, formas, cores, sons, odores, de movimentar-se nos espacos e
de manipular os objetos. Experimenta expressar e comunicar seus desejos e emocoes,
atribuindo as primeiras significagdes para os e ementos do mundo e realizando acdes cada
vez mais coordenadas e intencionais, em constante interacdo com outras pessoas com guem
compartilha novos conhecimentos.

Ao lado de diversas conquistas, as criangas iniciam o reconhecimento de certas
regularidades dos fenbmenos sociais e naturais e identificam contextos nos quais ocorrem.
Costumam repetir uma acdo varias vezes para constatar se dela deriva sempre a mesma
consequéncia. Inimeras vezes colocam e retiram objetos de diferentes tamanhos e formas
em baldes cheios d'&gua, constatando intrigadas, por exemplo, gue existem aqueles que
afundam e aqueles que flutuam. Observam, em outros momentos, a presenca da lua em
noites de tempo bom e fazem perguntas interessantes quando a localizam no céu durante
odia

Movidas pelo interesse e pela curiosidade e confrontadas com as diversas respostas
oferecidas por adultos, outras criancas €/ou por fontes de informag&o, como livros, noticias
ereportagensderadio e TV etc., as criangas podem conhecer o mundo por meio da atividade
fisica, afetiva e mental, construindo explicagdes subjetivas e individuais para os diferentes
fenbmenos e acontecimentos.

Quanto menores forem as criangas, mais suas representacoes e nogdes sobre 0 mundo
estdo associadas diretamente aos objetos concretos da realidade conhecida, observada,
sentida e vivenciada. O crescente dominio e uso da linguagem, assim como a capacidade
de interac8o, possibilitam, todavia, que seu contato com o mundo se amplie, sendo cada
vez mais mediado por representacbes e por significados construidos culturalmente.

Na medida em que as experiéncias cotidianas sdo mais variadas e os seus critérios
de agrupamento ndo ddo mais conta de explicar as relagles, as associaches passam a ser
revistas e reconstruidas. Nesse processo constante de reconstrucdo, as estruturas de
pensamento das criangas sofrem mudancas significativas que repercutem na possibilidade
de elas compreenderem de modo diferenciado tanto os objetos quanto a linguagem usada
para representa-los.
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O brincar de faz-de-conta, por sua vez, possibilita que as criancgas reflitam sobre o
mundo. Ao brincar, as criancas podem reconstruir elementos do mundo que as cerca com
novos significados, tecer novas relagbes, desvincular-se dos significados imediatamente
perceptiveis e materiais para atribuir-lhes novas significacdes, imprimir-lhes suas idéias e
0s conhecimentos que tém sobre si mesma, sobre as outras pessoas, sobre 0 mundo adulto,
sobre lugares distantes e/ou conhecidos.

Na medida em gue se desenvolve e sistematiza conhecimentos relativos a cultura, a
crianca constréi e reconstréi nogdes que favorecem mudangas no seu modo de compreender
0 mundo, permitindo que ocorra um processo de confrontac@o entre suas hipéteses e
explicacBes com os conhecimentos culturalmente difundidos nas interagdes com os outros,
com os objetos e fendmenos e por intermédio da atividade interna e individual.

Nesse processo, as criangas vao gradativamente percebendo relacdes, desenvolvendo
capacidades ligadas a identificacéo de atributos dos objetos e seres, a percepcdo de processos
de transformagdo, como nas experiéncias com plantas, animais ou materiais. Valendo-se
das diferentes linguagens (oral, desenho, canto etc.), homeiam e representam o mundo,
comunicando ao outro seus sentimentos, desejos e conhecimentos sobre 0 meio que
observam e vivem.

No que se refere ao pensamento, uma das caracteristicas principais nesta fase é a
tendéncia que a crianca apresenta para eleger alguns aspectos de cada situacdo, construindo
uma logica propria de interpretacdo. As hipoteses que as criangas se colocam e a forma
como resolvem os problemas demonstram uma organizacdo peculiar em gue as associagtes
e as relactes sdo estabelecidas de forma pouco objetiva, regidas por critérios subjetivos e
afetivamente determinados.

A forma peculiar de elaboracéo das regularidades dos objetos e fenémenas, porém,
ndo significa que a formagéo
de conceitos, pela crianga,
comece forgcosamente do
concreto, do particular ou
da observacéo direta de
objetos e fenbmenos da
realidade. A formagdo de

conceitos pelas criancas, \/_v_\/_\
ao contrario, se apdia em

concepcdes mais gerai sw
acerca dos fendmenos, seres, e

objetos e, amedida que elas crescem, dirige-se a particularizacdo. Nesse processo, as criangas
procuram mencionar os conceitos e modelos explicativos que estdo construindo em




diferentes situacbes de convivéncia, utilizando-os em momentos que lhes parecem
convenientes e fazendo uso deles em contextos significativos, formulando-os e
reformulando-os em funcéo das respostas que recebem as indagacdes e problemas que sdo
colocados por elas e para elas. 1sso significa dizer que a aprendizagem de fatos, conceitos,
procedimentos, atitudes e valores ndo se da de forma descontextualizada. O acesso das
criangas a0 conhecimento elaborado pelas ciéncias é mediado pelo mundo social e cultural.
Assim, as questdes presentes no cotidiano e os problemas relacionados a realidade,
observaveis pela experiéncia imediata ou conhecidos pela mediacdo de relatos orais, livros,
jornais, revistas, televisdo, radio, fotografias, filmes etc., sdo excelentes oportunidades para
a construcdo desse conhecimento .

E também por meio da possibilidade de formular suas proprias questdes,
buscar respostas, imaginar solucdes, formular explicaces, expressar suas opinides,
interpretacdes e concepcbes de mundo, confrontar seu modo de pensar com 0s de outras
criancas e adultos, e de relacionar seus conhecimentos e idéias a contextos mais amplos,
gue a crianga podera construir conhecimentos cada vez mais elaborados. Esses
conhecimentos ndo sdo, porém, proporcionados diretamente as criangas. Resultam de um
processo de construcéo interna compartilhada com os outros, no qual €las pensam e refletem
sobre 0 gue desgjam conhecer.

E preciso reconhecer a multiplicidade de relagdes que se estabelecem e dimensionéa-
las, sem reduzi-las ou simplificalas, de forma a promover o avango na aprendizagem das
criangas. E preciso também considerar que a complexidade dos diversos fenémenos do
mundo socia e natural nem sempre pode ser captada de forma imediata. Muitas relactes
sO se tornam evidentes na medida em que novos fatos sdo conhecidos, permitindo que
novas idéias surjam. Por meio de algumas perguntas e da colocacdo de algumas dividas
pelo professor, as criancas poderdo aprender a observar seu entorno de forma mais
intencional e a descrever os elementos que o caracterizam, percebendo mdltiplas relacbes
gue se estabelecem e que podem, igualmente, ser estabelecidas com outros lugares e
tempos.

Dada a grande diversidade de temas que este eixo oferece, é preciso estruturar o
trabalho de forma a escolher os assuntos mais relevantes para as criancas e 0 Sseu grupo
social. As criancas devem, desde pequenas, ser instigadas a observar fenbmenos, relatar
acontecimentos, formular hipéteses, prever resultados para experimentos, conhecer
diferentes contextos histéricos e sociais, tentar localizé&-los no espaco e no tempo. Podem
também trocar idéias e informacbes, debaté-las, confronté-las, distingui-las e representd
las, aprendendo, aos poucos, como se produz um conhecimento novo ou por que as idéias
mudam ou permanecem.



Contudo, o professor precisa ter claro que esses dominios e conhecimentos néo se
consolidam nesta etapa educacional. Sdo construidos, gradativamente, na medida em que
as criangas desenvolvem atitudes de curiosidade, de critica, de refutacéo e de reformulacéo
de explicacBes para a pluralidade e diversidade de fenbmenos e acontecimentos do mundo
socia e natural.
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A acdo educativa deve se organizar para que as criangas, ao final dos trés anos, tenham
desenvolvido as seguintes capacidades:

» explorar o ambiente, para que possa se relacionar com pessoas,
estabelecer contato com peguenos animais, com plantas e com
objetos diversos, manifestando curiosidade e interesse;

Para esta fase, 0s objetivos estabel ecidos para a faixa etaria de zero atrés anos deveréo
ser aprofundados e ampliados, garantindo-se, ainda, oportunidades para que as criangas
sejam capazes de:

» interessar-se e demonstrar curiosidade pelo mundo social e
natural, formulando perguntas, imaginando solucdes para
compreendé-lo, manifestando opinides proprias sobre os
acontecimentos, buscando informacdes e confrontando idéias;

e estabelecer algumas relacdes entre o modo de vida
caracteristico de seu grupo socia e de outros grupos;

o estabelecer algumas relacdes entre 0 meio ambiente e as formas
de vida que ali se estabelecem, valorizando sua importancia
para a preservacao das espécies e para a qualidade da vida
humana.
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Os contetidos aqui indicados deverdo ser organizados e definidos em funcéo das
diferentes realidades e necessidades, de forma a que possam ser de fato significativos para
as criangas.

Os contetidos deverdo ser selecionados em funcdo dos seguintes critérios:

» relevanciasocia e vinculo com as préticas sociais significativas;
e grau de significado para a crianca;

e possibilidade que oferecem de construcdo de uma visdo de
mundo integrada e relacional;

» possibilidade de ampliacdo do repertério de conhecimentos a
respeito do mundo social e natural.

PropGe-se que os conteldos sejam trabalhados junto as criangas, prioritariamente,
na forma de projetos que integrem diversas dimensdes do mundo social e natural, em
funcéo da diversidade de escolhas possibilitada por este eixo de trabalho.

O trabalho nessa faixa etéria acontece inserido e integrado no cotidiano das criancas.
N&o serdo selecionados blocos de contetdos, mas destacam-se idéias relacionadas aos
objetivos definidos anteriormente e que podem estar presentes nos mais variados contextos
gue integram a rotina infantil, quais sejam:

e participacdo em atividades que envolvam histérias,
brincadeiras, jogos e cancbes que digam respeito as tradicles
culturais de sua comunidade e de outros grupos;

» exploracéo de diferentes objetos, de suas propriedades e de
relacdes simples de causa e efeito;

e contato com pequenos animais e plantas;

 conhecimento do proprio corpo por meio do uso e daexploragao
de suas habilidades fisicas, motoras e perceptivas.



A observacao e a exploracdo do meio constituem-se duas das principais possibilidades
de aprendizagem das criancas desta faixa etaria. E dessa forma que poderdo, gradual mente,
construir as primeiras nocles a respeito das pessoas, do seu grupo socia e das relacbes
humanas. A interacdo com adultos e criancas de diferentes idades, as brincadeiras nas suas
mais diferentes formas, a exploracdo do espaco, 0 contato com a natureza, se constituem
em experiéncias necessarias para 0 desenvolvimento e aprendizagem infantis.

O contato com peguenos animais, como formigas e tatus-bola, peixes, tartarugas,
patos, passarinhos etc. pode ser proporcionado por meio de atividades que envolvam a
observacdo, atroca de idéias entre as criangas, o cuidado e a criacdo com gjuda do adulto. O
professor pode, por exemplo, promover algumas excursdes ao espaco externo da instituicéo
com o objetivo de identificar e observar a diversidade de peguenos animais presentes ali.
A criacdo de alguns animais na instituicdo, como tartarugas, passarinhos ou peixes, também



pode ser redlizada com a participacdo das criancas nas atividades de alimentacdo, limpeza
etc. Por meio desse contato, as criangas poderdo aprender algumas nogles basi cas necessarias
ao trato com os animais, como a necessidade de lavar as méos antes e depois do contato
com eles, a possibilidade ou ndo de segurar cada animal e as formas mais adequadas para
fazé-lo, a identificacdo dos perigos que cada um oferece, como mordidas, bicadas etc.

Cuidar de plantas e acompanhar seu crescimento podem se constituir em experiéncias
bastante interessantes para as criangas. O professor pode cultivar algumas plantas em
peguenos vasos ou floreiras, propiciando as criangas acompanhar suas transformacdes e
participar dos cuidados que exigem, como regar, verificar a presenca de pragas etc. Se
houver possibilidade, as criancas poderdo, com o auxilio do professor, participar de partes
do processo de preparacéo e plantio de uma horta coletiva no espago externo.

O trabalho com as brincadeiras, musicas, historias, jogos e dancgas tradicionais da
comunidade favorece a ampliacéo e a valorizagdo da cultura de seu grupo pelas criangas. O
professor deve propiciar 0 acesso das criangas a esses contelidos, inserindo-os nas atividades
e ho cotidiano da ingtituicdo. Fazer um levantamento das musicas, jogos e brincadeiras do
tempo que seus pais e avds eram criancas pode ser uma atividade interessante que favorece
a ampliacdo do repertdrio histérico e cultural das criancas.

Para desenvolver nocbes relacionadas as propriedades dos diferentes objetos e suas
possibilidades de transformacéo, € necessario que as criancas possam, desde pequenas,
brincar com eles, explora-los e utiliza-los de diversas formas. As criangas devem ter liberdade
para manusear e explorar diferentes tipos de objetos. O professor pode colocar diversos
materiais e objetos na sala, dispostos de forma acessivel: objetos que produzem sons, como
chocalhos de varios tipos, tambores com baquetas etc.; brinquedos; livros, amofadas;
materiais para construcdo, que possam ser empilhados e justapostos etc. As atividades que
permitem observar e lidar com transformacdes decorrentes de misturas de elementos e
materiais s80 sempre interessantes para criancas peguenas. Elaborar receitas culinérias,
fazer massas caseiras, tintas que ndo sgjam toxicas ou as mais diversas misturas pelo simples
prazer do manuseio sdo possibilidades de trabalho. Portanto, oferecer diversos materiais,
como terra, areia, farinha, pigmentos etc., que, misturados entre si ou com diferentes meios,
como agua, leite, 6leo etc., passam por processos de transformagado, ocasionando diferentes
resultados, proporciona as criangas experiéncias interessantes.

As criancas podem, gradativamente desenvolver uma percepcao integrada do proprio
corpo por meio de seu uso na redlizacdo de determinadas acdes pertinentes ao cotidiano.
Devem ser evitadas as atividades que focalizam o corpo de forma fragmentada e
desvinculada das acBes que as criangas realizam. E importante que elas possam perceber
Seu corpo como um todo integrado que envolve tanto os diversos 6rgéos e fungdes como as
sensagoes, as emocdes, 0s sentimentos e 0 pensamento. A aprendizagem dos nomes das
partes do corpo e de algumas de suas funcdes também deve ser feita de forma
contextualizada, por meio de situacdes reais e cotidianas.



Nesta faixa etéria aprofundam-se os contelidos indicados para as criangas de zero a
trés anos, a0 mesmo tempo em que outros sdo acrescentados. Os conteldos estdo
organizados em cinco blocos: “ Organizacdo dos grupos e seu modo de ser, viver etrabahar”;
“Os lugares e suas paisagens’; “ Objetos e processos de transformagao”; “Os seres vivos' e
“Fendmenos da natureza’.

A organizacéo dos contelidos em blocos visa assim a contemplar as principais
dimensBes contidas neste eixo de trabalho, oferecendo visibilidade as especificidades dos
diferentes conhecimentos e contelidos. Deve-se ter claro, no entanto, que essa divisdo €
didatica, visando a facilitar a organizacéo da prética do professor. Os contelidos, sempre
gue possivel, deverdo ser trabalhados de maneira integrada, evitando-se fragmentar a
vivéncia das criancas.

Os procedimentos indispensaveis para a aprendizagem das criancas neste eixo de
trabalho e que se aplicam a todos os blocos foram abordados de forma destacada. Sao eles:

o formulacdo de perguntas;

e participacdo ativa na resolucéo de problemas;



» estabelecimento de algumas relacdes simples na comparagao
de dados;

» confronto entre suas idéias e as de outras criangas,

» formulagdo coletiva e individual de conclusdes e explicacbes
sobre o tema em quest&o;

 utilizac8o, com ajuda do professor, de diferentes fontes para
buscar informagdes, como objetos, fotografias, documentarios,
relatos de pessoas, livros, mapas etc.;

» utilizac8o da observacéo direta e com uso de instrumentos,
como binéculos, lupas, microscopios etc., para obtencdo de
dados e informacdes;

e conhecimento de locais que guardam informacgfes, como
bibliotecas, museus etc.;

» leitura e interpretacdo de registros, como desenhos, fotografias
e maquetes,

e registro das informacgdes, utilizando diferentes formas:
desenhos, textos orais ditados ao professor, comunicacdo oral
registrada em gravador etc.

ORGANIZACAO DOS GRUPOS E SEU MODO DE SER,
VIVER E TRABALHAR

As criancas, desde que hascem, participam de diversas praticas sociais no seu
cotidiano, dentro e fora da instituicdo de educacao infantil. Dessa forma, adquirem
conhecimentos sobre a vida social no seu entorno. A familia, os parentes e os amigos, a
instituicdo, a igreja, 0 posto de salde, a venda, a rua entre outros, constituem espacos de
construcdo do conhecimento social. Na instituicdo de educacdo infantil, a criangca encontra
possibilidade de ampliar as experiéncias que traz de casa e de outros lugares, de estabel ecer
novas formas de relacdo e de contato com uma grande diversidade de costumes, habitos e
expressdes culturais, cruzar histérias individuais e coletivas, compor um repertério de
conhecimentos comuns agquele grupo etc.

Os contetdos deste bloco sdo:

e participacdo em atividades que envolvam histérias,
brincadeiras, jogos e cancbes que digam respeito as tradicles
culturais de sua comunidade e de outras;



e conhecimento de modos de ser, viver e trabalhar de alguns
grupos sociais do presente e do passado;

* identificacdo de alguns papéis sociais existentes em seus grupos
de convivio, dentro e fora da instituicéo;

e valorizacdo do patrimonio cultural do seu grupo social e
interesse por conhecer diferentes formas de expressdo cultural.

ORIENTACOES DIDATICAS

O trabalho com estes contetidos pode fomentar, entre as criangas, reflexdes sobre a
diversidade de habitos, modos de vida e costumes de diferentes épocas, lugares e povos, e
propiciar o conhecimento da diversidade de habitos existentes no seu universo mais proximo
(ascriancasda prépriaturma, os vizinhos do bairro etc.). Esse trabalho deveincluir o respeito
as diferencas existentes entre os costumes, valores e habitos das diversas familias e grupos,
e 0 reconhecimento de semelhancgas. Deve se ter sempre a preocupagado para nao expor as
criangas a constrangimentos e ndo incentivar a discriminagao.

O professor deve eleger temas que possibilitem tanto o conhecimento de habitos e
costumes socioculturais diversos quanto a articulagdo com aqueles que as criangas conhecem,
como tipos de alimentacdo, vestimentas, musicas, jogos e brincadeiras, brinquedos,
atividades de trabalho e lazer etc. Assim, as criancas podem aprender a estabel ecer relactes
entre 0 seu dia-a-dia e as vivéncias socioculturais, historicas e geogréficas de outras pessoas,
grupos ou geracoes.

E importante que as criangas possam também aprender a indagar e a reconhecer
relagdes de mudancgas e permanéncias nos costumes. Para isso, as vivéncias de seus pais,
avos, parentes, professores e amigos podem ser de grande gjuda. Nesse caso, a intencdo €
gue reflitam sobre o que é especifico da época em que vivem e da cultura compartilhada
no seu meio social.

OS LUGARES E SUAS PAISAGENS

Os componentes da paisagem sdo tanto decorrentes da acdo da natureza como da
acdo do homem em sociedade. A percepcdo dos elementos que compdem a paisagem do
lugar onde vive é uma aprendizagem fundamental para que a crianca possa desenvolver
uma compreensdo cada vez mais ampla da realidade socia e natura e das formas de nela
intervir. Se por um lado, os fendmenos da natureza condicionam a vida das pessoas, por
outro lado, o ser humano vai modificando a paisagem a sua volta, transformando a natureza
e construindo o lugar onde vive em funcéo de necessidades diversas— paramorar, trabal har,
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plantar, se divertir, se deslocar etc. O fato da organizacdo dos lugares ser fruto da acéo
humana em interacdo com a natureza abre a possibilidade de ensinar as criancas que muitas
sdo as formas de relacdo com o meio que os diversos grupos e sociedades possuem no
presente ou possuiam no passado.

Sa0 contelidos deste bloco:

» observacdo da paisagem local (rios, vegetacdo, construcoes,
florestas, campos, dunas, agudes, mar, montanhas etc.);

e utilizagdo, com gjuda dos adultos, de fotos, relatos e outros
registros paraaobservacao de mudancas ocorridas nas pai sagens
ao longo do tempo;

e valorizacdo de atitudes de manutencdo e preservacdo dos
espacos coletivos e do meio ambiente.

ORIENTACOES DIDATICAS

A percepcao dos componentes da paisagem local e de outras pai sagens pode se ampliar
na medida em gue as criancas aprendem a observa-los de forma intencional, orientada por
guestdes que elas se colocam ou que os adultos a sua volta Ihes propdem. Elas podem ser
convidadas a reconhecer 0os componentes da paisagem por meio de algumas questdes

colocadas pelo professor, realizadas em funcdo do tema que esta sendo trabalhado: “Que
animais e plantas convivem conosco?’, “ Existem animais e plantas que s podemaos perceber
em determinadas épocas do ano?’, “Quais 0s sons que marcam este lugar?’. Temas
clima, a presenca da agua nos

rios, lagos ou no mar, as

construcdes, ao trabalho, aos

comunicacao, avidano campo

\—ﬁ\% ﬁ e na cidade podem ser
abordados com as criancas,

em funcéo do significado que

podem ter para elas e das

intencdes pedagogicas definidas pelo professor. E fundamental, porém, que as criangas
possam estabel ecer relacdes entre os temas tratados e 0 seu cotidiano, vinculando aspectos
rio ou floresta?’, “Como € viver em uma cidade muito grande ou muito pequena?’, “Sera
gue todas as criancas utilizam os mesmos meios de transporte que utilizamos? Sera que

relacionados ao relevo, ao

% % ' meios de transporte e de

sociais e naturais. “Como sera a vida das criangas que moram na praia, perto de um grande
elas brincam das mesmas brincadeiras? Quais serdo os alimentos preferidos delas?’ séo



algumas das questdes que se pode tentar responder ao desenvolver
um trabalho sobre a vida das pessoas em diferentes paisagens
brasileiras.

Outro aspecto que pode ser trabalhado esta relacionado com as
mudancas que ocorrem na paisagem local, conforme a variacéo do diae da
noite, a sucessdo das estacdes do ano, a passagem dos meses e dos anos, a
época das festas etc. A paisagem é dindmica e observar as mudancas € as
permanéncias que ocorrem no lugar onde as criancas vivem é uma
estratégia interessante para que elas percebam esse dinamismo. Aqui
também é fundamental que elas aprendam a estabelecer relacbes entre
essas mudancas, reconhecendo os vinculos que existem, por exemplo,
entre a época do ano e a vida das plantas, dos animais e das pessoas de uma
forma geral.

Ao observar a paisagem, as criancas poderdo também constatar as
variacbes decorrentes da acdo humana, observando, por exemplo, as
construcdes do lugar onde vivem: “Para que e quando foram feitas?’,

“Com que materiais?’, “O que existe de semelhante e de diferente entre
elas?’, “Elas sempre foram assim ou sofreram transformagdes?’, “Como
sdo as construcdes de outros lugares?’, “As pessoas utilizam-nas com as mesmas
finalidades?’. Questdes semelhantes poderdo ser feitas focando outros temas, como o

trabalho, a origem e producéo dos alimentos, as festas e comemoragdes etc.

No trabalho com este bloco de conteudos, o professor podera recorrer a
diferentes encaminhamentos. Podera conversar com as criancas utilizando como
suporte fotografias, cartdes postais e outros tipos de imagens que retratem as
paisagens variadas. Podera também trabalhar com textos informativos e literarios, musicas,
documentarios e filmes que fagcam referéncias a outras paisagens. A conversa com pessoas
da comunidade é outro recurso que pode ser utilizado, principalmente com aquelas
gue testemunharam as transformacdes pelas quais a paisagem do lugar ja passou.
As vivéncias e percepcdes dessas pessoas é uma importante fonte de informacdo que o
professor podera resgatar convidando-as para compartilharem com as criancas suas
lembrancas e experiéncias de vida.

O contato com representacfes como as plantas de rua, os mapas, globos terrestres e
outros tipos de representacdo, como 0s desenhos feitos pelos adultos paraindicar percursos
(chamados croquis) podera ocorrer com a mediacdo do professor. Esse contato permitird as
criancas reconhecerem a fungéo social atribuida a essas representacdes nos contextos
cotidianos e de trabalho, e se aproximarem das caracteristicas da linguagem gréfica utilizada
pela cartografia. Algumas brincadeiras, como caca ao tesouro, por exemplo, apresentam
desafios relacionados a representacéo grafica do espaco e podem ser desenvolvidas com as
criangas desta faixa etaria



OBJETOS E PROCESSOS DE TRANSFORMACAO

Ha uma grande variedade de objetos presentes no meio em que a crianca esta inserida,
com diferentes caracteristicas, naturalmente constituidos ou elaborados em funcao dos
usos e estéticas de diferentes épocas, com maior ou menor resisténcia, que se transformam
ao longo do tempo, que reagem de formas diferentes as ac6es que |hes sdo impressas, que
possuem mecanismos que consomem energia etc.

Conhecer o mundo implica conhecer as relacdes entre os seres humanos e a natureza,
e as formas de transformacéo e utilizacdo dos recursos naturais que as diversas culturas
desenvolveram na relacdo com a natureza e gque resultam, entre outras coisas, nos diversos
objetos disponiveis ao grupo social ao qual as criancas pertencem, segjam eles ferramentas,
maguinas, instrumentos musicais, brinquedos, aparelhos eletrodomésticos, construcoes,
meios de transporte ou de comunicagdo, por exemplo.
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Sa0 contelidos deste bloco:

e participacdo em atividades que envolvam processos de
confeccdo de objetos;

e reconhecimento de algumas caracteristicas de objetos
produzidos em diferentes épocas e por diferentes grupos
socias;

» conhecimento de algumas propriedades dos objetos: refletir,
ampliar ou inverter as imagens, produzir, transmitir ou ampliar
sons, propriedades ferromagnéticas etc.;

e cuidados no uso dos objetos do cotidiano, relacionados a
seguranca e prevencao de acidentes, e a sua conservacao.

ORIENTACOES DIDATICAS

Para que os objetos possam ser utilizados como fonte de conhecimentos para as
criancas, é necessario criar situacoes de aprendizagem nas quais sgja possivel observar e
perceber suas caracteristicas e propriedades ndo evidentes. Para que isso ocorra é preciso
oferecer as criangas novas informacdes e propiciar experiéncias diversas. O professor pode
organizar uma atividade para a confec¢cdo de objetos variados, como brinquedos feitos de
madeira, tecido, papel e outros tipos de materiais, alguns jogos de tabuleiro e de mesa,
como dama ou domind, ou objetos para uso cotidiano feitos de embal agens de papeldo e
pléstico, por exemplo. Pode também oferecer as criangas diferentes tipos de materiais
(pedacos de madeira, tecidos, cordas, embalagens etc.) e propor alguns problemas para as
criancas resolverem e poderem aplicar 0s conhecimentos que possuem, como, por exemplo,
construir uma ponte de modo que ela ndo caia, montar uma cabana, descobrir se um barco
feito de pedacos de madeira ou de papel flutua etc.




As criancas podem ser convidadas a conhecer diferentes objetos e modos de usa-los
por meio de fontes escritas, ilustracbes ou de entrevistas com pessoas da comunidade.
Também poderdo ser realizadas perguntas e colocacfes relacionadas ao uso que é dado a
diferentes objetos pelas criancas e pelos adultos; as transformagdes pelas quais passam ao
longo do tempo; aos materiais de que sdo feitos; a sua confecgdo em outros tempos ou
ainda aqueles objetos feitos por grupos que vivem em outros lugares ou viveram em outros
tempos.

O professor devera também trabalhar de forma constante e permanente com as
atitudes de cuidado necessérias para lidar com os diferentes objetos, de forma a evitar o
desperdicio, conservé-los e prevenir acidentes. Paraisso é€ necessario gue as criancas possam
interagir com os diferentes objetos, fazer uso deles e receber do professor as informagdes
sobre suas caracteristicas, fun¢bes e usos em contextos significativos para elas.

OS SERES VIVOS

O ser humano, 0s outros animais e as plantas provocam bastante interesse e
curiosidade nas criancas: “Por que a lagartixa ndo cai do teto?’, “Existem plantas
carnivoras?’, “Por que algumas flores exalam perfume e outras ndo?’, “O gue aconteceria
Se 0S Sapos comessem insetos até que eles acabassem?’. S&0 muitas as questBes, hipdteses,
relaces e associacdes que as criancas fazem em torno deste tema. Em funcéo disso, o
trabalho com o0s seres vivos e suas intricadas relacbes com o meio oferece inimeras
oportunidades de aprendizagem e de ampliacdo da compreensdo que a crianga tem sobre o
mundo socia e natural. A construcdo desse conhecimento também é uma das condigdes
necessarias para que as criangas possam, aos poucos, desenvolver atitudes de respeito e

preservacdo a vida e ab meio ambiente, bem como atitudes relacionadas a sua salde.
Sdo conteldos deste bloco:
» estabelecimento de algumas relactes entre diferentes espécies
de seres vivos, suas caracteristicas e suas necessidades vitais;

« conhecimento dos cuidados basicos de pequenos animais e
vegetais por meio da sua criacao e cultivo;

» conhecimento de algumas espécies da fauna e daflora brasileira
e mundial;

e percepcao dos cuidados necessarios a preservacao da vida e do
ambiente;

e valorizacdo da vida nas situagbes que impliguem cuidados
prestados a animais e plantas;



» percepcao dos cuidados com o corpo, a prevencao de acidentes
e a saude de forma gerdl;

» valorizacdo de atitudes relacionadas a salide e ao bem-estar
individual e coletivo.

ORIENTACOES DIDATICAS

O contato com animais e plantas, a participacdo em préticas que envolvam os cuidados
necessarios a sua criacdo e cultivo, a possibilidade de observé-los, comparé-los e estabel ecer
relagdes € fundamental para que as criangas possam ampliar seu conhecimento acerca dos
seres vivos. O professor pode criar situacBes para que elas percebam os animais que
compartilham o mesmo espaco que elas: “Quais sao esses animais?’, “Onde vivem?”’,
“Existem épocas em que eles desaparecem?’, “Nas &rvores da redondeza vivem muitos
bichos?’, “E nas ruas, gque tipos de animais se encontram?’, “Eles podem ser vistos de
noite e de dia?’. Formigas, caracéis, tatus-bola, borboletas, lagartas etc. podem ser
observados no jardim dainstituicéo, pesquisados em livros ou mantidos
temporariamente na sala. Oferecer
oportunidades para que as criangas
possam expor o que sabem sobre
0S animais que tém em casa,
como cachorros, gatos etc.,
também é uma forma de
promover a aprendizagem Rt
sobre os seres vivos. O 4/
cultivo de plantas também (_;yﬁ/
pode ser realizado por !
meio da manutencao de
peguenos vasos nasalaou do cultivo
de uma horta no espaco externo da
instituicdo. Algumas hortalicas e plantas frutiferas
podem ser cultivadas em vasos, como é o caso do tomate, do
morango, da pimenta, da salsinha e de varios temperos. No caso de haver possibilidade
de se manter pequenos animais e plantas no espaco da sala, as atividades de observacao,
registro etc. podem integrar a rotina diaria. Da mesma forma, se for possivel manter uma
horta na instituicdo, as criancas também podem observar o crescimento das hortalicas e
vegetais, além de aproveité-los nas refeicdes. Cabe ao professor plangjar os momentos de
visita e de cuidados, integrando-os na rotina como atividades permanentes.




Na educacdo infantil, é possivel realizar um trabalho por meio do qual as criangas
possam conhecer 0 seu corpo, e 0 que acontece com ele em determinadas situacdes, como
guando correm bastante, quando ficam muitas horas sem comer etc. Partindo sempre das
idéias e representacdes que as criancas possuem, o professor pode fazer perguntas instigantes
e oferecer meios para que as criangas busguem maiores informagdes e possam reformular
suas idéias iniciais.

Ao conhecer o funcionamento do corpo, as criancas poderdo aprender também a
cuidar de s de forma a evitar acidentes e manter a salde: “Que cuidados ter para ndo se
machucar durante uma brincadeira?’, “Por gque é importante tomar agua apés um esforco
fisico prolongado?’. O trabalho com este bloco de conteldo podera ocorrer de forma
concomitante ao trabalho com os contetdos propostos no documento de Identidade e
Autonomia, no capitulo que se refere a Salide, promovendo aprendizagens relacionadas
aos cuidados com o corpo, a prevencao de acidentes, a salde e ao bem-estar.

lolanda Huzak



OS FENOMENOS DA NATUREZA

A seca, as chuvas e as tempestades, as estrelas e os planetas, os vulcdes, os furactes
etc. sdo assuntos que despertam um grande interesse nas criancas. Alguns sdo fenbmenos
presenciados e vividos pelas criancas, outros sdo conhecidos por serem comumente
veiculados pelos meios de comunicagcdo e outros por estarem presentes no imaginario das
pessoas e nos mitos, nas lendas e nos contos. Algumas perguntas, como “ Por que as sombras
dos objetos mudam de lugar ao longo do dia?’, “As estrelas sdo fixas no céu ou serd que
elas se movimentam?’, “Como fica a cidade depois de uma pancada forte de chuva?’, ou
“O que acontece quando fica muito tempo sem chover?’, podem desencadear um
trabalho intencional, favorecendo a percepcéo sobre a complexidade e diversidade dos
fenbmenos da natureza e o desenvolvimento de capacidades importantes relacionadas a
curiosidade, a duvida diante do evidente, a elaboracdo de perguntas, ao respeito ao ambiente
etc.

A compreensdo de que hd uma relacdo entre os fendmenos naturais e a vida humana
€ um importante aprendizado para a crianga. A partir de questionamentos sobre tais
fendbmenos, as criancas poderdo refletir sobre o funcionamento da natureza, seus ciclos e
ritmos de tempo e sobre a relacdo que 0 homem estabel ece com ela, 0 que Ihes possibilitara,
entre outras coisas, ampliar seus conhecimentos, rever e reformular as explicagcdes que
possuem sobre eles.

Sa0 contelidos deste bloco:

» estabelecimento de relagbes entre os fendmenos da natureza
dediferentesregifes (relevo, rios, chuvas, secasetc.) e asformas
de vida dos grupos sociais que ali vivem;

» participacdo em diferentes atividades envolvendo a observacgéo
e a pesquisa sobre a acéo de luz, calor, som, forca e movimento.

ORIENTACOES DIDATICAS

As atividades relacionadas com os fenémenos da natureza, além de tratarem de um
tema que desperta bastante interesse nas criancas, permitem que se trabalhe de forma
privilegiada a relacdo que o homem estabelece com a natureza. Podem ser trabalhados por
meio da observacdo direta quando ocorrem naregido onde se situa a instituicdo de educacéo
infantil, como as chuvas, a seca, a presenca de um arco-iris etc., ou de forma indireta, por
meio de fotografias, filmes de video, ilustracBes, jornais e revistas etc. que tragam
informacbes a respeito do assunto. Sair para um passeio na regido proxima a instituicéo
apbs uma pancada de chuva, para observar os efeitos causados na paisagem, por exemplo,



pode ser bastante interessante. Ao
mesmo tempo que se destaca um
fenbmeno natural, permitindo que as )
criangas reflitam sobre como ele ocorre,
pode-se também observar a sua interferéncia
navida humana e as suas consegiiéncias, como a situacao das ruas, das plantas e das arvores,
0s odores, 0 movimento das pessoas, a erosdo causada nos locais onde ha terra descoberta
etc. Da mesma forma, pode-se trazer, para conhecimento das criangas, livros, fotos e
ilustragdes de diversos fenbBmenos ocorridos em outras regides e suas consequéncias, como,
por exemplo, a neve, os furacBes, os vulcdes etc.

O trabalho com os fenbmenos naturais também € uma excelente oportunidade para
a aprendizagem de alguns procedimentos, como a observacdo, a comparacdo e 0 registro,
entre outros.

* Os fendbmenos relacionados a astronomia também despertam
grande curiosidade nas criancas e podem ser trabalhados por
meio da pesquisa em livros, fotos, filmes de video, ilustractes
e revistas, de experiéncias simuladas e da reflexdo. Perguntas
como “Por que 0 sol ndo cai do céu?’, “Paraonde ele vai durante
anoite?’, ou “Por que alua as vezes aparece de dia?’ permitem
gue as criancas possam manifestar suas hipéteses sobre esses
fendmenos e, pelo trabalho do professor, modifica-las
gradualmente, a medida que novos conhecimentos possam ser
integrados aqueles que elas ja possuem. A observacdo dos
fendémenos astronémicos pode ocorrer de forma direta e com o
auxilio de lunetas e outros instrumentos desde que sejam
tomados os cuidados necessarios para nao expor os olhos das
criancas ao excesso de luz solar. E importante marcar que,
mesmo quando o sol ndo esta visivel, em dias nublados, ou
guando esta se pondo no horizonte, a observacao direta do céu
pode ser prejudicial a saide. As visitas a observatérios ou
planetarios podem ser uma alternativa interessante para
enriquecer o trabalho com este tema.

Ha muitas atividades que podem ser desenvolvidas com as criancas que permitem a
observacdo dos efeitos de luz, calor, forca e movimento. As atividades de cozimento de
alimentos, por exemplo, oferecem uma 6tima oportunidade para que as criancas possam
observar as transformacdes ocasionadas pelo calor. Um trabalho interessante para se
desenvolver junto com as criangas sdo 0s jogos que envolvem luz e sombra. Por meio de



diferentes atividades, as criancas poderdo refletir sobre as diversas fontes de luz possiveis
de serem utilizadas — desde a luz natural do dia ou aquela proveniente do fogo, até as
artificiais originadas por lanternas ou abajures. Poderdo também perceber quais sdo 0s
materiais que permitem ou ndo a passagem da luz e seleciona-los em funcéo da atividade
gue desegjam redlizar: se querem ver as sombras projetadas, deverdo escolher materiais ou
superficies que ndo permitem a passagem da luz, como panos grossos; se querem modificar
a cor da luz, poderdo escolher tecidos e papéis translicidos e coloridos etc. As criancas
poderdo observar como se faz paraa sombra crescer ou diminuir na parede e observar como
isso também ocorre em fungdo da posi¢éo do sol, durante o dia. O professor deve buscar
informagdes que possam ser Uteis para essa aprendizagem.
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Ampliar o conhecimento das criancas em relacdo a fatos e acontecimentos darealidade
social e sobre elementos e fendbmenos naturais requer do professor trabalhar com suas
proprias idéias, conhecimentos e representagdes sociais acerca dos assuntos em pauta. E
preciso, também, gue os professores reflitam e discutam sobre seus preconceitos, evitando
transmiti-los nas relagbes com as criangas. Todo trabalho pedagogico implica transmitir,
conscientemente ou ndo, valores e atitudes relacionados ao ato de conhecer. Por exemplo,
0 respeito pelo pensamento do outro e por opinides divergentes, a valorizacdo da troca de
idéias, a posicdo reflexiva diante de informagBes sdo algumas entre outras atitudes que o
professor deve possuir. E preciso também avancar para além das primeiras idéias e
concepcoes acerca dos assuntos que se pretende trabalhar com as criangas. A atuacéo
pedagdgica neste eixo necessita apoiar-se em conhecimentos especificos derivados dos
varios campos de conhecimento que integram as Ciéncias Humanas e Naturais. Buscar
respostas, informacoes e se familiarizar com conceitos e procedimentos dessas areas se faz
necessario.

Para que a crianca avance ha construcdo de novos conhecimentos € importante que
o professor desenvolva algumas estratégias de ensino:

e partir de perguntas interessantes — em lugar de apresentar
explicacdes, de passar conteudos utilizando didaticas
expositivas sobre fatos sociais, elementos ou fenébmenos da
natureza, é necessario propor questdes instigantes para as
criancas. Boas perguntas, questionamentos interessantes,
davidas que mobilizem o processo de indagacéo acerca dos
elementos, objetos e fatos sdo imprescindiveis para o trabalho
com este eixo. As boas perguntas além de promoverem o
interesse da crianca, possibilitam que se conheca 0 que pensam
e sabem sobre o0 assunto. E importante que as perguntas ou
problematizac6es formuladas pelo professor permitam as
criangas relacionar o que ja sabem ou dominam com o novo
conhecimento. Esse tipo de guestionamento pode estar
baseado em aspectos praticos do dia-a-dia da crianca,
relacionados ao modo de vida de seu grupo social (seus habitos
alimentares, sua forma de se vestir, o trabalho e as profissdes
gue seus familiares realizam, por exemplo); ou ainda ser
formulado a partir de fotografias, noticias de jornais, histérias,
lendas, filmes, documentarios, uma exposicdo que esteja
ocorrendo na cidade, a comemoracdo de um acontecimento
histérico, um evento esportivo etc.;



considerar os conhecimentos das criangas sobre 0 assunto a ser
trabalhado — a interacdo das criangcas com os adultos, com
outras criangcas, com 0s objetos e 0 meio social e natural
permitem que elas ampliem seus conhecimentos e elaborem
explicacdes e “teorias’” cada vez mais complexas sobre o
mundo. Estes conhecimentos elaborados pelas criangas
oferecem explicacdes para as questdes que as preocupam. Sao
construcdes muito particulares e préprias do jeito das criangas
serem e estarem no mundo. E fundamental considerar esses
conhecimentos, pois isso permite ao professor plangjar uma
sequéncia de atividades que possibilite uma aprendizagem
significativa para as criangas, nas quais elas possam reconhecer
os limites de seus conhecimentos, amplia-los e/ou reformulé&
los,

utilizar diferentes estratégias de busca de informacbes — 0s
conhecimentos das criancas podem ser ampliados na medida
em gue elas percebam a existéncia de algumas lacunas nas
idéias que possuem e possam obter respostas para as perguntas
que tém. E necessario, portanto, prever atividades que facilitem
a busca de novas informagfes por meio de varias formas;

coleta de dados — as criangas poderdo pesquisar informacoes
em diferentes fontes, na forma de pesquisas, entrevistas,
histérias de vida e pedidos de informacdes as familias, sempre
com a ajuda do professor e de outras pessoas adultas. As
pesquisas se constituem de perguntas sobre determinado
assunto, dirigidas a diferentes pessoas, €laboradas pelas criangas
com gjuda do professor. A histéria de vida € uma excelente
forma de coleta de dados, por meio dareconstrucéo datrajetéria
de uma pessoa, que possibilita 0 acesso as informagdes sobre a
comunidade, a vida em tempos passados ou ainda sobre as
transformagdes que a paisagem local ja sofreu;

experiéncia direta— os passei0s com as criancas nos arredores
da instituicdo de educacdo infantil ou em locais mais distantes,
a ida a museus, centros culturais, granjas, feiras, teatros,
zooldgicos, jardins botanicos, pargues, exposi¢coes, percursos
de rios, matas preservadas ou transformadas pela acdo do
homem etc. permitem a observacéo direta da paisagem, a
exploracao ativa do meio natural e social, ampliando a
possibilidade de observacéo da crianca. A observacéo direta de



Priscila Monteiro

pequenos animais e plantas no seu habitat natural ou fora dele,
como quando criados ou cultivadas na institui¢céo, permite
construir uma série de conhecimentos ligados a questes sobre
como vivem, como se alimentam e se reproduzem etc.;

leitura de imagens e objetos — as imagens produzidas pelos
homens, como desenhos, mapas, fotografias, pinturas,
filmagens etc., além dos objetos, sdo recursos inestimaveis para
obter inimeras informagBes. E importante que a crianca
aprenda a “ler” esses objetos e imagens. Objetos antigos que
pertencem as familias, exposi¢cbes de museus, videos, filmes,
programas de televisdo sdo poderosos recursos para se analisar
como viveram pessoas de outras épocas e grupos sociais. Videos
sobre 0 mundo animal, expedicOes a lugares distantes, sobre
fendmenos da natureza também sdo fontes para a obtencéo de
informagdes. Asfotografias, gravuras, pinturas e objetos podem



ser analisados particularmente: observacdo de detal hes,
descricdo das formas e cores, identificagdo do tipo de material
utilizado na confeccéo (pedra, fibra vegetal, ferro, tecido, papel,
barro etc.), usos que podem ser feitos deles, usos que ja foram
feitos deles, outros objetos diferentes que podem ter o mesmo
uso, quem fez, quando fez, como é feito etc. E importante que
0 professor ensine as criangas 0s procedimentos necessarios
para se realizar aleitura de imagens, isto é, a observar detal hes,
a descrever 0s elementos que as compbem, a comparar as
informacdes que apresentam com aquilo que conhecem e a
relacionar essas informacdes com o tema que esta sendo
trabal hado;

 leitura de livros, enciclopédias, revistas e jornais — estas
tradicionais fontes de informagdo devem ser usadas com
freqliéncia e acompanhadas dos demais recursos. O professor
poderatrazer paraasalade aulalivros, revistas, jornais e outros
materiais escritos e selecionar aquilo que lera com ou para as
criancas. Uma peguena biblioteca com os materiais que estdo
sendo utilizados no trabalho podera ser composta na sala para
gue as criancas possam, de forma independente, realizar
consultas.

Os recursos materiais usados pelo professor ndo precisam ser necessariamente
materiais didaticos tampouco circunscritos aquilo que a instituicdo possui. Ha vérias
organizacOes governamentais e ndo-governamentais que dispéem de um acervo de livros,
filmes etc. e que podem ser requisitados para empréstimo.

E importante que o professor considere as pessoas
da comunidade, principalmente as mais idosas, como
importantes fontes de informacdo e convide-as para
compartilhar com as criancas 0s conhecimentos que
possuem a respeito do modo de ser, viver e trabahar
da comunidade local, das caracteristicas de
paisagens distantes, daquilo que se transformou no
lugar onde as criancas vivem.

E interessante que os materiais informativos e J—?
explicativos, trabalhados como fontes de informacao ( ‘) (O
— sgjam eles textos, imagens, filmes, objetos, depoimentos



de pessoas etc. —, apresentem informacdes divergentes ou complementares na maneira
como explicam o assunto abordado. 1sso serd especialmente importante para as criangas,
gue a partir de informac@es diversas poderdo ter mais elementos sobre os quais refletir.

As fontes de informacdo devem ser apresentadas, debatidas ou pesquisadas quanto
ao lugar em que foram obtidas, sua autoria e a época em que foram feitas. E importante
gue as criancas tenham a oportunidade de saber que existem estudiosos, jornalistas, artistas,
fotégrafos, entre outros profissionais, que produzem as versdes, as explicacdes, as
representacOes e diferentes registros. Ou segja, que as fontes de informacdo também sdo
produtos da pesquisa e do trabalho de muitas pessoas.

E possivel montar junto com as criancas um acervo dos materiais obtidos — cartazes,
livros, objetos etc. — sobre o0s diversos assuntos, para que possam recorrer a eles se
precisarem ou se interessarem.

O processo de investigacdo de um tema, por meio dos problemas identificados, da
col eta de dados e da busca de informagdes para confirmé-las, refuta-las ou amplia-las, resulta
na construcdo de conhecimentos que devem ser organizados e registrados como produtos
concretos dessa aprendizagem. O registro pode ser apresentado em diferentes linguagens
e formas: textos coletivos ou individuais, murais ilustrados, desenhos, maquetes, entre
outros. A sistematizacdo acontece ndo s6 ao final do processo, mas principalmente no
decorrer dele. E possivel plangjar situagdes em que os resultados de uma pesquisa de um
grupo de criancas possam ser socializados também para outros grupos da instituicdo. Nesse
momento, as criancas recuperam todas as etapas do processo vivido para poderem construir
seu relato sobre ele, selecionam materiais a serem expostos e decidem sobre a configuracdo
da mostra.

E interessante também que o professor organize registros coletivos do trabalho
realizado, confeccionando, com as criangas, dbuns, didrios ou cadernos de anotacfes de
campo nos quais elas possam escrever ou desenhar aquilo que aprenderam durante o
trabalho. O registro escrito podera ser feito em diferentes momentos da pesquisa, com o
objetivo de relembrar as informacfes obtidas e as conclusbes a que as criancas chegaram.

Considerando que o desenvolvimento de atitudes cooperativas e solidarias, entre
outras, € um dos objetivos da educacdo infantil, e considerando as especificidades da faixa
etéria abrangida, torna-se imprescindivel que a instituicdo trabalhe para propor a crianca a



cooperacdo como desafio, de forma que ela reconhega seus limites como préprios dessa
idade, ao mesmo tempo em gue se sinta instigada a ultrapassa-los. Nesse sentido, o trabalho
com este eixo pode promover a capacidade das criangas para cooperarem com seus colegas,
por meio das situacdes de explicacdo e argumentacdo de idéias e opinides, bem como por
meio dos projetos, nos quais a participacdo de cada crianca € imprescindivel paraarealizacéo
de um produto coletivo.

Atividades permanentes que podem ser desenvolvidas referem-se principal mente
aos cuidados com os animais e plantas criados e cultivados na sala ou no espaco externo da
instituicdo. O professor pode estabelecer um rodizio ou marcar um horario diario para que
se possa aguar as plantas, dar comida aos animais, observa-los, fazer a limpeza necesséaria
no local etc.

Outro exemplo de atividade permanente sdo os cuidados com o meio ambiente,
relacionados a organizacdo e conservacdo dos materiais e espacos coletivos, a coleta seletiva
de lixo, a economia de energia e &gua etc. Diariamente, 0 professor podera organizar o
grupo para recolher o lixo produzido nas brincadeiras e atividades.

JOGOS E BRINCADEIRAS

Os momentos de jogo e de brincadeira devem se constituir em atividades
permanentes nas quais as criangas poderdo estar em contato também com temas rel acionados
ao mundo socia e natural. O professor podera ensinar as criancas jogos e brincadeiras de
outras épocas, propondo pesquisas junto aos familiares e outras pessoas da comunidade e/
ou em livros e revistas. Para a crianca € interessante conhecer as regras das brincadeiras de
outros tempos, observar o que mudou em relacdo as regras atuais, saber do que eram feitos
0s brinquedos etc.




PROJETOS

A elaboracdo de projetos €, por exceléncia, a forma de organizacdo didética mais
adequada para se trabalhar com este eixo, devido a natureza e a diversidade dos contelidos
gue ele oferece e também ao seu carater interdisciplinar.

A articulacdo entre as diversas areas que compdem este eixo é um dos fatores
importantes para a aprendizagem dos conteddos propostos. A partir de um projeto sobre
animais, por exemplo, o professor pode ampliar o trabalho, trazendo informacfes advindas
do campo da Histéria ou da Geografia.

Inimeras culturas atribuem a certos animais valores simbdlicos (miticos e religiosos)
e existem muitas histérias a respeito. A partir de uma pergunta, como, por exemplo, “Qual
0 maior animal existente na terra?’, as criancas, aém de exporem suas idéias, poderéo
pesguisar 0 que pensam as outras criangas, os adultos da instituicdo, os familiares etc. As
lendas, as fabulas e 0s contos sobre grandes animais, presentes nos repertérios e memdarias
populares, podem se tornar excelentes recursos para confronto de idéias. Os conhecimentos
cientificos sobre animais pré-histéricos e sobre os animais de grande porte existentes hoje,
sua relacdo com a vida humana, onde e como vivem, a necessidade de sua preservacao etc.
sdo informacdes valiosas para que as criangas possam pensar sobre o assunto. Ao final, as
criancas poder&o desenhar coletivamente, por etapas, um animal entre aquel es que passaram
a conhecer. Este produto final é interessante, pois envolve pesquisar medidas, formas de
trabalhar para fazer desenhos grandes, envolve a cooperacdo de adultos da instituicéo para
ver onde expor etc.

Pode-se também desenvolver um projeto sobre 0 modo de ser, viver e trabahar das
pessoas de épocas passadas. Para isso, pode-se propor entrevistas com o0s pais e avos,
pesqguisas sobre as brincadeiras que as criancas faziam, sobre a alimentacéo etc. Também
pode-se desenvolver um projeto semelhante sobre a vida das criangcas de uma determinada
regido do Brasil ou de uma cultura especifica, como a indigena, por exemplo.

O espaco da sala deve ser organizado de modo a privilegiar aindependénciadacrianca
no acesso e manipulacdo dos materiais disponiveis ao trabalho, e deve traduzir, na forma
como € organizado, a memoéria do trabalho desenvolvido pelas criangas. Tudo aquilo que
foi produzido, trazido ou coletado pelo grupo deve estar exposto e ao alcance de todos,
congtituindo-se referéncia para outras producdes e encaminhamentos.

O grupo devera participar tanto da montagem e organizacéo do espaco quanto da sua
manutencdo. As producdes expostas, sempre referentes a0 momento vivido e/ou temas
pesquisados, podem ser recolhidas ao término do projeto e levadas pelas criancas para
casa, que poderdo compartilhéa-las, recuperando a histéria das etapas vividas junto a seus
familiares.
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O momento de avaliagdo implica numa reflexdo do professor sobre 0 processo de
aprendizagem e sobre as condicdes oferecidas por ele para que ela pudesse ocorrer. Assim,
caberd a ele investigar sobre a adequacédo dos contetidos escolhidos, sobre a adequacdo das
propostas lancadas, sobre o tempo e ritmo impostos ao trabalho, tanto quanto cabera
investigar sobre as aquisi¢oes das criancas em vista de todo o processo vivido, na sua relacéo
com 0s objetivos propostos.

A avaliacdo ndo se da somente no momento final do trabalho. E tarefa permanente
do professor, instrumento indispensavel a constituicdo de uma pratica pedagogica e
educacional verdadeiramente comprometida com o desenvolvimento das criancgas.

A observacéo também deve ser planejada para que o 1
professor possa perceber manifestacdes importantes das

criancas. Por meio dela, pode-se conhecer mais acerca do que

as criancas sabem fazer, do que pensam a respeito dos

fendbmenos que observam, do que ainda Ihes é dificil entender,

assim como conhecer mais sobre os interesses que possuem. A

prética de observar as criancas indica caminhos para selecionar

contetidos e propor desafios, a partir dos objetivos que se

pretende alcancar por meio deles. O trabalho de reflexdo do 6\
professor se faz pela observacéo e pelo registro.

O registro € entendido aqui como fonte de informagéo
valiosa sobre as criangas, em seu processo de aprender, e sobre

o0 professor, em seu processo de ensinar. O registro € 0 acervo %

de conhecimentos do professor, que lhe possibilita recuperar a C?
histéria do que foi vivido, tanto quanto Ihe possibilita avaliéa-la ]
propondo novos encaminhamentos. 104 ,

No que se refere a aprendizagem neste eixo, sao

consideradas como experiéncias prioritarias para as criancas de zero a trés anos participar
das atividades que envolvam a exploracdo do ambiente imediato e a manipulacdo de objetos.
Para tanto, é preciso que sejam oferecidas a elas muitas oportunidades de explorar o
ambiente e manipular objetos desde o momento em que ingressam na instituicdo. Andar,
engatinhar, rastejar, rolar, interagir com outras criancas e adultos, brincar etc. sdo algumas
das aces que Ihes permitirdo explorar o ambiente e adquirir confianca nas suas capacidades.
A oferta de materiais diversificados que possibilitem diferentes experiéncias e a proposta
de atividades interessantes também sdo condicdes necessarias que incentivam as acdes
exploratérias das criancas.

A partir dos quatro e até 0s seis anos, uma vez gue tenham tido muitas oportunidades



na instituicdo de educacdo infantil de vivenciar experiéncias envolvendo aprendizagens
significativas relacionadas com este e€ixo, pode-se esperar que as criancas conhegam e
valorizem algumas das manifestacBes culturais de sua comunidade e manifestem suas
opiniBes, hipoteses e idéias sobre os diversos assuntos colocados. Para tanto, € preciso que
o professor desenvolva atividades variadas relacionadas a festas, brincadeiras, misicas e
dancas da tradicéo cultural da comunidade, inserindo-as na rotina e nos projetos que
desenvolve junto com as criangas. Por meio dessas atividades, elas poderdo conhecer e
aprender a valorizar sua cultura. Vale lembrar que os valores se concretizam na prética
cotidiana e sdo construidos pelas criangas também por meio do convivio social. Assim, o
professor e a instituicdo devem organizar sua prética de forma a manter a coeréncia entre
os valores que querem desenvolver e a agdo cotidiana.

O contato com a natureza € de fundamental importéncia para as criangas e o professor
deve oferecer oportunidades diversas para que elas possam descobrir sua riqueza e beleza.
Fazer passeios por parques e locais de &rea verde, manter contato com peguenos animais,
pesquisar em livros e fotografias a diversidade da fauna e da flora, principalmente brasileira,
sd80 algumas das formas de se promover o interesse e a valorizacdo da natureza pela crianca.

Para que se sintam confiantes para expor suas idéias, hipéteses e opinides, € preciso
gue o professor promova situacbes significativas de aprendizagem nas quais as criancas
possam perceber que suas colocacdes sao acolhidas e contextualizadas e ofereca atividades
gue as fagam avancar nos seus conhecimentos por meio de problemas que sejam ao mesmo
tempo desafiadores e possiveis de serem resolvidos.
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As criangas, desde o0 nascimento, estdo imersas em um universo do qual os
conhecimentos matematicos sdo parte integrante. As criancas participam de uma série de
situacdes envolvendo ndmeros, relacdes entre quantidades, nocdes sobre espaco. Utilizando
recursos proprios e pouco convencionais, elas recorrem a contagem e operacgdes pararesol ver
problemas cotidianos, como conferir figurinhas, marcar e controlar os pontos de um jogo,
repartir as balas entre os amigos, mostrar com os dedos a idade, manipular o dinheiro e
operar com ele etc. Também observam e atuam no espago ao seu redor e, aos Poucos, Vao
organizando seus deslocamentos, descobrindo caminhos, estabelecendo sistemas de
referéncia, identificando posicbes e comparando distancias. Essa vivéncia inicial favorece
a elaboracdo de conhecimentos matematicos. Fazer matematica é expor idéias proprias,
escutar as 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. Dessaforma as criangas poderéo tomar deci sbes, agindo como produtoras
de conhecimento e ndo apenas executoras de instru¢des. Portanto, o trabalho com a
Matemética pode contribuir para a formagdo de cidaddos autbnomos, capazes de pensar
por conta propria, sabendo resolver problemas.

Nessa perspectiva, a instituicdo de educacgdo infantil pode ajudar as criancas a
organizarem melhor as suas informacfes e estratégias, bem como proporcionar condices
para a aguisicdo de novas conhecimentos matematicos. O trabalho com nogdes mateméticas
na educacdo infantil atende, por um lado, as necessidades das préprias criancas de
construirem conhecimentos que incidam nos mais variados dominios do pensamento; por
outro, corresponde a uma necessidade social de instrumentaliza-las melhor para viver,
participar e compreender um mundo que exige diferentes conhecimentos e habilidades.



A atencéo dada as nogbes mateméticas na educacdo infantil, ao longo do tempo, tem
seguido orientacfes diversas que convivem, as vezes de maneira contraditdria, no cotidiano
das ingtituicdes. Dentre elas, estdo destacadas a seguir aquelas mais presentes na educagao
infantil.

Ha uma idéia corrente de que as criancas aprendem ndo s a Matemética, mas todos
0S outros conteldos, por repeticdo e memorizagdo por meio de uma sequéncia linear de
contetdos encadeados do mais fécil para o mais dificil. SGo comuns as situacBes de
memorizacdo de algarismos isolados, por exemplo, ensina-se 0 1, depois 0 2 e assim
sucessivamente. Propde-se exercicios de escrita dos algarismos em situagdes como: passar
o0 |apis sobre numerais pontilhados, colagem de bolinhas de papel crepom sobre numerais,
coOpias repetidas de um mesmo numeral, escrita repetida da sucessdo numérica. Ao mesmo
tempo, € comum enfeitar os algarismos, grafando-os com figuras de bichos ou dando-lhes
um aspecto humano, com olhos, bocas e cabelos, ou ainda, promovendo associagéo entre
os algarismos e desenhos, por exemplo, 0 himero 2 associado a dois patinhos. Acredita-se
gue, dessa forma, a crianca estara construindo o conceito de nimero.

A ampliac8o dos estudos sobre 0 desenvolvimento infantil e pesquisas realizadas no
campo da propria educacdo matematica permitem questionar essa concepcao de
aprendizagem restrita & memorizagdo, repeticdo e associacao.

Outra idéia bastante presente € que, a partir da manipulacdo de objetos concretos, a
crianca chega a desenvolver um raciocinio abstrato. A funcdo do professor se restringe a
auxiliar o desenvolvimento infantil por meio da organizacéo de situacBes de aprendizagem
nas guais 0s materiais pedagdgicos cumprem um papel de auto-instrucdo, quase como um
fim em s mesmo. Essa concepcdo resulta da idéia de que primeiro trabalha-se o conceito
no concreto para depois trabalha-lo no abstrato. O concreto e 0 abstrato se caracterizam
como duas realidades dissociadas, em gue o concreto € identificado com o manipulavel e o
abstrato com as representaces formais, com as definicdes e sistematizagdes. Essa concepgao,
porém, dissocia a acdo fisica da agdo intelectual, dissociacdo que ndo existe do ponto de
vista do sujeito. Na realidade, toda acéo fisica supbe acdo intelectual. A manipulacdo
observada de fora do sujeito esta dirigida por uma finalidade e tem um sentido do ponto de
vista da crianca. Como aprender € construir significados e atribuir sentidos, as acfes



representam momentos importantes da aprendizagem na medida em que a crianca realiza
uma intencéo.

Q « Algumas interpretacGes das pesquisas psicogenéticas® concluiram
gue o ensino da Matemética seria beneficiado por um
trabalho que incidisse no desenvolvimento de estruturas
do pensamento |6gico-matematico. Assim, consideram-
se experiéncias-chave para o processo de desenvolvimento
do raciocinio 16gico e paraa aquisi¢do danocéo de nimero
as acles de classificar, ordenar/seriar e comparar objetos

em funcdo de diferentes critérios.

Essa prética, transforma as operacdes |ogicas e as provas
piagetianas® em contetdos de ensino.

A classificacdo e a seriacdo tém papel fundamental

na construcdo de conhecimento em qualquer area, ndo sO

em Matemética. Quando o sujeito constréi conhecimento

sobre contetidos mateméticos, como sobre tantos outros, as

operacles de classificagdo e seriacdo necessariamente sdo

exercidas e se desenvolvem, sem gue hajaum esforco didético
especial para isso.

A conservacdo do nimero ndo é um pré-requisito para trabalhar com os nimeros e,
portanto, o trabalho com contetdos didéti cos especificos ndo deve estar atrelado a construcéo
das nocles e estruturas intelectuais mais gerais.

O jogo tornou-se objeto de interesse de psicologos, educadores e pesquisadores como
decorréncia da sua importancia para a crianca e da idéia de que € uma prética que auxilia o
desenvolvimento infantil, a construcéo ou potencializacdo de conhecimentos. A educacéo
infantil, historicamente, configurou-se como o espaco natural do jogo e da brincadeira, o
gue favoreceu a idéia de que a aprendizagem de conteldos matematicos se da

% Essas pesquisas referem-se, particularmente, aos trabalhos desenvolvidos pelo pesquisador suigo Jean Piaget (1896-
1980).

“ As provas piagetianas referem-se a tarefas utilizadas por Jean Piaget para verificar se a crianga construiu os conceitos de
conservagdo, classificagdo e seriagéo.



prioritariamente por meio dessas atividades. A participacdo ativa da crianca e a natureza
lGdica e prazerosa inerentes a diferentes tipos de jogos tém servido de argumento para
fortalecer essa concepcdo, segundo a qual aprende-se Matematica brincando. 1sso em parte
€ correto, porque se contrapfe a orientacdo de que, para aprender Matemética, € necessario
um ambiente em que predomine arigidez, a disciplina e o siléncio. Por outro lado, percebe-
se um certo tipo de euforia, na educacdo infantil e até mesmo nos niveis escolares posteriores,
em gue jogos, brinquedos e materiais didéticos sdo tomados sempre de modo indiferenciado
na atividade pedagdgica: a manipulacdo livre ou a aplicacdo de algumas regras sem uma
finalidade muito clara. O jogo, embora muito importante para as criancas ndo diz respeito,
necessariamente, a aprendizagem da Matemética.

Apesar das crencas que envolvem a brincadeira como uma atividade natural e auto-
instrutiva, algumas investigaces sobre seu significado, seu conteldo e o conteldo da
aprendizagem em Matemética tém revelado a aproximacdo entre dois processos com
caracteristicas e alcances diferentes. O jogo € um fenémeno cultural com mdltiplas
manifestagdes e significados, que variam conforme a época, a cultura ou o contexto. O que
caracteriza uma situacdo de jogo € a iniciativa da crianga, sua intencdo e curiosidade em
brincar com assuntos que lhe interessam e a utilizac8o de regras que permitem identificar
sua modalidade. Apesar de a natureza do jogo propiciar também um trabalho com nocdes
matematicas, cabe lembrar que 0 seu uso como instrumento ndo significa, necessariamente,
arealizacdo de um trabalho matematico. A livre manipulacdo de pecas e regras por si SO ndo
garante a aprendizagem. O jogo pode tornar-se uma estratégia didética quando as situactes
sd0 plangjadas e orientadas pelo adulto visando a uma finalidade de aprendizagem, isto é,
proporcionar a crianca algum tipo de conhecimento, alguma relacdo ou atitude. Para que
iSS0 ocorra, é necess&rio haver uma intencionalidade educativa, o que implica plangjamento
e previsdo de etapas pelo professor, para alcancar objetivos predeterminados e extrair do
jogo atividades que lhe sdo decorrentes.

Os avancos ha pesquisa sobre desenvolvimento e aprendizagem, bem como 0S novos
conhecimentos a respeito da didatica da Matematica, permitiram vislumbrar novos caminhos
no trabalho com a crianca pequena. Ha4 uma constatacéo de que as criancas, desde muito
peguenas, constroem conhecimentos sobre qualquer area a partir do uso que faz deles em
suas vivéncias, da reflexdo e da comunicacdo de idéias e representacoes.

Historicamente, a Matematica tem se caracterizado como uma atividade de resolucéo
de problemas de diferentes tipos. A instituicdo de educacdo infantil podera constituir-se
em contexto favorével para propiciar a exploracdo de situacdes-problema.

Na aprendizagem da Matematica o problema adquire um sentido muito preciso.
N&o se trata de situacbes que permitam “aplicar” o que ja se sabe, mas sim daguelas que
possibilitam produzir novos conhecimentos a partir dos conhecimentos gque ja se tem e em
interacdo com novos desafios. Essas situagBes-problema devem ser criteriosamente
plangjadas, a fim de que estejam contextualizadas, remetendo a conhecimentos prévios



das criancas, possibilitando a ampliagdo de repertérios de estratégias no que se refere a
resolucéo de operacBes, notagdo numérica, formas de representacdo e comunicagdo etc., e
mostrando-se como uma necessidade que justifique a busca de novas informagoes.

Embora os conhecimentos prévios ndo se mostrem homogéneos porque resultam
das diferentes experiéncias vividas pelas criancas, eles sdo o0 ponto de partida para a resolucéo
de problemas e, como tal, devem ser considerados pelos adultos. Cada atividade e situacéo-
problema proposta pelo adulto deve considerar esses conhecimentos prévios e prever
estratégias para amplia-los.

Ao setrabalhar com conhecimentos matematicos, como com 0 sistema de numeracéo,
medidas, espaco e formas etc., por meio da resolucdo de problemas, as criancas estaréo,
conseglientemente, desenvolvendo sua capacidade de generalizar, analisar, sintetizar,
inferir, formular hipotese, deduzir, refletir e argumentar.



As noc¢bes matematicas (contagem, relacdes quantitativas e espaciais etc.) sao
construidas pelas criancas a partir das experiéncias proporcionadas pelas interacdes com o
meio, pelo intercAmbio com outras pessoas que possuem interesses, conhecimentos e
necessidades que podem ser compartilhados. As criangas tém e podem ter varias
experiéncias com o universo matemético e outros que lhes permitem fazer descobertas,
tecer relacles, organizar 0 pensamento, o raciocinio |0gico, situar-se e localizar-se
espacialmente. Configura-se desse modo um quadro inicial de referéncias 14gico-
matematicas que requerem outras, que podem ser ampliadas. S&o manifestacGes de
competéncias, de aprendizagem advindas de processos informais, da relagdo individual e
cooperativa da crianca em diversos ambientes e situactes de diferentes naturezas, sobre as
guais ndo se tem plangjamento e controle. Entretanto, a continuidade da aprendizagem
matematica ndo dispensa a intencionalidade e o plangjamento. Reconhecer a potencialidade
e a adequacdo de uma dada situacdo para a aprendizagem, tecer comentarios, formular
perguntas, suscitar desafios, incentivar a verbalizacéo pela crianca etc., sdo atitudes
indispensaveis do adulto. Representam vias a partir das quais as criancas elaboram o
conhecimento em geral e o conhecimento mateméatico em particular.

Deve-se considerar o rdpido e intenso processo de mudanca vivido pelas criancas
nessa faixa etéria. Elas apresentam possibilidades de estabelecer vérios tipos de relacéo
(comparacdo, expressdo de quantidade), representacdes mentais, gestuais e indagacoes,
deslocamentos no espaco.

Diversas acbes intervém na construcado dos conhecimentos mateméticos, como recitar
a seu modo a sequiéncia numérica, fazer comparacdes entre quantidades e entre notacGes
numeéricas e localizar-se espacialmente. Essas acbes ocorrem fundamental mente no convivio
social e no contato das criancas com histérias, contos, musicas, jogos, brincadeiras etc.

As respostas de criangas pequenas a perguntas de adultos que contenham a palavra
“gquantos?’ podem ser aleatoriamente “trés’, “cinco”, para se referir a uma suposta
guantidade. O mesmo ocorre as perguntas gue contenham “quando?’. Nesse caso, respostas
como “terca-feira’ para indicar um dia qualquer ou “amanhd@’ no lugar de “ontem” séo
freqlentes. Da mesma forma, uma crianga pequena pode perguntar “quanto eu custo?’ ao
subir nabalanca, no lugar de “ quanto eu peso?’. Esses sdo exempl os de respostas e perguntas
ndo muito precisas, mas que ja revelam algum discernimento sobre o sentido de tempo e
guantidade. Sdo indicadores da permanente busca das criancas em construir significados,
em aprender e compreender o mundo.

A medida que crescem, as criangas conquistam maior autonomia e conseguem levar
adiante, por um tempo maior, acdes que tenham uma finalidade, entre elas atividades e
jogos. As criancas conseguem formular questdes mais elaboradas, aprendem a trabalhar
diante de um problema, desenvolvem estratégias, criam ou mudam regra de jogos, revisam
0 que fizeram e discutem entre pares as diferentes propostas.
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A abordagem da Matematica na educacdo infantil tem como finalidade proporcionar
oportunidades para que as criangas desenvolvam a capacidade de:

» estabelecer aproximacfes a algumas no¢ces matematicas
presentes no seu cotidiano, como contagem, relacdes espaciais
etc.

Para esta fase, o objetivo € aprofundar e ampliar o trabalho para a faixa etéria de zero
a trés, garantindo, ainda, oportunidades para que sgjam capazes de:

 reconhecer e valorizar 0s nUmeros, as operacdes numeéricas, as
contagens orais e as nocgbes espaciais como ferramentas
necessdrias no seu cotidiano;

e comunicar idéias matematicas, hipoteses, processos utilizados
e resultados encontrados em situacdes-problema relativas a
guantidades, espaco fisico e medida, utilizando a linguagem
oral e a linguagem matemética;

 ter confianca em suas proprias estratégias e na sua capacidade
para lidar com situagcbes matematicas novas, utilizando seus
conhecimentos prévios.



A selecdo e a organizacdo dos conteldos matematicos representam um passo
importante no planejamento da aprendizagem e devem considerar os conhecimentos prévios
e as possibilidades cognitivas das criancas para amplia-los. Para tanto, deve-se levar em
conta que:

e aprender matematica € um processo continuo de abstracéo no
gual as criangas atribuem significados e estabelecem relacdes
com base nas observacdes, experiéncias e acbes que fazem,
desde cedo, sobre elementos do seu ambiente fisico e
sociocultural;

e aconstrucdo de competéncias mateméticas pela crianca ocorre
simultaneamente ao desenvolvimento de inimeras outras de
naturezas diferentes e igualmente importantes, tais como
comunicar-se oralmente, desenhar, ler, escrever, movimentar-
se, cantar etc.

Os dominios sobre os quais as criancas de zero a seis anos fazem suas primeiras
incursdes e expressam idéias matematicas elementares dizem respeito a conceitos
aritméticos e espaciais.

Propbe-se a abordagem desses conteldos de forma ndo simplificada, tal como
aparecem nas praticas sociais. Se por um lado, isso implica trabalhar com contetdos
complexos, por outro lado, traz implicita a idéia de que a crianca vai construir seu
conhecimento matematico por meio de sucessivas reorganizagdes ao longo da sua vida
Complexidade e provisoriedade sdo, portanto, inseparaveis, pois o trabalho didatico deve
necessariamente levar em conta tanto a natureza do objeto de conhecimento como o
processo pelo qual as criangas passam ao construi-lo.

e Utilizacdo da contagem oral, de noc¢des de quantidade, de
tempo e de espaco em jogos, brincadeiras e misicas junto com
0 professor e nos diversos contextos nos quais as criancas
reconhegam utilizacdo como necessaria.

* Manipulacdo e exploracdo de objetos e brinquedos, em
situacdes 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.

Os bebés e as criancas pequenas estédo comegando a conhecer 0 mundo e a estabel ecer
as primeiras aproximacfes com ele. As situacdes cotidianas oferecem oportunidades
privilegiadas para o trabalho com a especificidade das idéias mateméticas. As festas, as
histérias e, principaimente, 0s jogos e as brincadeiras permitem a familiarizagdo com
elementos espaciais e numeéricos, sem imposi¢do. Assim, 0s conceitos mateméticos ndo sao
o pretexto nem a finalidade principal a ser perseguida. As situacfes deverdo ter um caréter
multiplo para que as criangas possam interessar-se, fazer relagdes sobre vérias areas e
comunicé-las.

As modificagbes no espaco, a construcdo de diferentes circuitos de obstaculos com
cadeiras, mesas, pneus e panos por onde as criangas possam engatinhar ou andar — subindo,
descendo, passando por dentro, por cima, por baixo — permitem a construcéo gradativa de
conceitos, dentro de um contexto significativo,
ampliando experiéncias. As brincadeiras de
construir torres, pistas para carrinhos e
cidades, com blocos de madeira ou a
encaixe, possibilitam representar o :
espaco numa outra dimensdo. O faz-
de-conta das criancas pode ser /

-~
préprios com objetos e brinquedos ha

enriguecido, organizando-se espacos
gue contenham ndmeros, como telefone,

s
™

maguina de calcular, relogio etc. As situacdes de festas de !f"’r ; \
aniversario podem constituir-se em momento rico de aproximagéo (,,._{ > [ B
com a fungdo dos nimeros. O professor pode organizar junto com "~ .~

as criangcas um quadro de aniversariantes, contendo a data do

aniversario e a idade de cada crianca. Pode também acompanhar a passagem do tempo,
utilizando o calendério. As criangas por voltados dois anosjé podem, com gjudado professor,
contar quantos dias faltam para seu aniversario. Pode-se organizar um painel com pesos e
medidas das criancas para que elas observem suas diferencas. As criancas podem comparar
o tamanho de seus pés e depois olhar os nimeros em seus sapatos. O folclore brasileiro €
fonte riguissima de cantigas e rimas infantis envolvendo contagem e nimeros, que podem
ser utilizadas como forma de aproximagdo com a seqiiéncia numérica oral. Sdo muitas as
formas possiveis de se realizar o trabalho com a Matematica nessa faixa etaria, mas ele
sempre deve acontecer inserido e integrado no cotidiano das criangas.
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Nesta faixa etéria aprofundam-se os contetdos indicados para as criancas de zero a
trés anos, dando-se crescente atencdo a construcdo de conceitos e procedimentos
especificamente matematicos. Os contelidos estdo organizados em trés blocos: “Numeros
e sistema de numeracdo”, “Grandezas e medidas’ e “Espaco e forma’.

A organizacao por blocos visa a oferecer visibilidade as especificidades dos
conhecimentos matematicos a serem trabalhados, embora as criancas vivenciem esses
contelidos de maneira integrada.

NUMEROS E SISTEMA DE NUMERACAO
Este bloco de contetdos envolve contagem, notacdo e escrita numéricas e as
operagdes matematicas.

» Utilizagdo da contagem oral nas brincadeiras e em situagdes
nas quais as criangas reconhegam sua necessidade.

» Utilizacdo de nogbes simples de célculo mental como
ferramenta para resolver problemas.



e Comunicagdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a
notacdo numeérica e/ou registros ndo convencionais.

 ldentificacdo da posicao de um objeto ou nimero numa série,
explicitando a no¢do de sucessor e antecessor.

» ldentificacdo de nimeros nos diferentes contextos em que se
encontram.

e Comparacdo de escritas numéricas, identificando algumas
regularidades.

Orientacdes didéticas

Os conhecimentos numéricos das criancas decorrem do contato e da utilizag8o desses
conhecimentos em problemas cotidianos, no ambiente familiar, em brincadeiras, nas
informagdes que |hes chegam pelos meios de comunicacdo etc. Os nimeros estéo presentes
no cotidiano e servem para memorizar quantidades, para identificar algo, antecipar
resultados, contar, numerar, medir e operar. Alguns desses usos sao familiares as criancas
desde pequenas e outros nem tanto.

Contagem

Contar € uma estratégia fundamental para estabelecer o valor cardind* de conjuntos
de objetos. Isso fica evidenciado quando se busca a propriedade numérica dos conjuntos
ou colegBes em resposta & pergunta “quantos?’ (cinco, seis, dez etc.). E aplicada também
guando se busca a propriedade numérica dos objetos, respondendo a pergunta “qual?’.
Nesse caso esta também em questéo o valor ordina® de um nimero (quinto, sexto, décimo
etc.).

A contagem é redlizada de forma diversificada pelas criangas, com um significado
gue se modifica conforme o contexto e a compreensdo que desenvolvem sobre o nimero.
Pela via da transmissdo social, as criancas, desde muito pequenas, aprendem a recitar a
seqUéncia numérica, muitas vezes sem se referir a objetos externos. Podem fazé-lo, por
exemplo, como uma sucessao de palavras, no controle do tempo parainiciar umabrincadeira,
por repeticdo ou com o propdsito de observar a regularidade da sucesséo. Nessa prética, a
crianca se engana, para, recomecga, progride. A crianca pode, também, realizar a recitacéo
das palavras, numa ordem propria e particular, sem necessariamente fazer corresponder as
palavras da sucessdo aos objetos de uma colecéo (1, 3, 4, 19, por exemplo).

“1 Refere-se a0 nimero de elementos do conjunto.
“2 Refere-se a ordem do nlimero da série.



Embora a recitacdo oral da sucessdo dos ndmeros seja uma importante forma de
aproximagdo com o sistema numeérico, para evitar mecanizacdo é necessario que as criangas
compreendam o sentido do que se esta fazendo. O grau de desafio da recitacdo de uma
série depende dos conhecimentos prévios das criangas, assim como das novas aprendizagens
gue possam efetuar. Ao elaborar situagfes didéticas para gque todos possam aprender e
progredir em suas aprendizagens, o professor deve levar em conta que elas ocorrem de
formas diferentes entre as criancas. Exemplos de situagBes que envolvam recitacdo:

e jogos de esconder ou de pega, nos quais um dos participantes
deve contar, enquanto espera 0s outros se posicionarem;

» brincadeiras e cantigas que incluem diferentes formas de
contagem: “a galinha do vizinho bota ovo amarelinho; bota um,
bota dois, bota trés, bota quatro, bota cinco, bota seis, bota
sete, bota oito, bota nove e bota dez”; “um, dois feijdo com
arroz; trés, quatro, feijao no prato; cinco, seis, feijéo inglés; sete,
oito, comer biscoito; nove, dez, comer pastéis’.

Na contagem propriamente dita, ou sgja, a0 contar objetos as criancas aprendem a
distinguir o que ja contaram do que ainda ndo contaram e a ndo contar duas (ou mais) vezes
0 mesmo objeto; descobrem que tampouco devem repetir as palavras numéricas ja ditas e
gue, se mudarem sua ordem, obterdo resultados finais diferentes dagueles de seus
companheiros; percebem gque ndo 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 criangas contam agrupando os
numeros de dois em dois, de cinco em cinco, de dez em dez etc.

As criangas comegam registrando sem colocar o nome de quem faz o5 ponios
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Notacéo e escrita numéricas

A importéncia cultural dos nimeros e do sistema de numeracdo é indiscutivel. A
notacdo numeérica, na qual os simbolos sdo dotados de valores conforme a posicado que
ocupam, caracteristica do sistema hindu-arabico® de numeracdo, € uma conquista do
homem, no percurso da histéria, e um dado da realidade contemporanea.

Ler os nimeros, compara-los e ordené-los sdo procedimentos indispensaveis para a
compreensdo do significado da notagdo numérica. Ao se deparar com nimeros em diferentes
contextos, a crianca é desafiada a aprender, a desenvolver o seu préprio pensamento e a
produzir conhecimentos a respeito. Nem sempre um mesmo nUmero representa a mesma
coisa, pois depende do contexto em que esta. Por exemplo, 0 niUmero dois pode estar
representando duas unidades, mas, dependendo da sua posi¢do, pode representar vinte ou
duzentas unidades; pode representar uma ordem, segundo, ou ainda representar um codigo
(como nos numeros de telefone ou no cédigo de enderecamento postal). Compreender o
atual sistema numeérico envolve uma série de perguntas, como: “quais 0s algarismos gue o0
compdem?’, “como se chamam?’, “como sdo escritos?’, “como podem ser combinados?’,
“0 que muda a cada combinagdo?’. Para responder essas questdes € preciso que as criangas
possam trabalhar desde pequenas com o sistema de numeracdo tal como ele se apresenta.
Propor situacBes complexas para as criangas sO € possivel se o professor aceitar respostas
diferentes das convencionais, isto €, aceitar que o conhecimento € provisorio e compreender
gue as criancas revisam suas idéias e elaboram solucbes cada vez melhores.

Para as criancas, 0s aspectos relevantes da numeracdo sdo os que fazem parte de suas
vidas cotidianas. Pesquisar os diferentes lugares em gue 0s nlmeros se encontram, investigar
como sdo organizados e para que servem, € tarefa fundamental para que possam iniciar a
compreensdo sobre a organizacdo do sistema de numeracéo.

Ha diversos usos de nimeros presentes nos telefones, nas placas de carro e de dnibus,
nas camisas de jogadores, no cédigo de enderecamento postal, nas etiquetas de prego, nas
contas de luz etc., para diferenciar e nomear classes ou ordenar elementos e com 0s quais
as criangas entram em contato, interpretando e atribuindo significados.

S80 muitas as possibilidades de a crianca investigar as regras e as regularidades do
sistema numeérico. A seguir, sdo apresentadas algumas.

Quando o professor 1€ histdrias para as criancas, pode incluir aleitura do indice e da
numeracao das paginas, organizando a situacdo de tal maneira que todos possam participar.
E importante aceitar como vélidas respostas diversas e trabalhar a partir delas. Historias
em capitulos, coleténeas e enciclopédias sdo especialmente propicias para o trabaho com

* O sistema de numerag3o hindu-ardbico é o sistema inventado pelos hindus e divulgado na Europa pelos érabes. E o
sistema utilizado na atualidade e é praticamente universal.



indice. Ao confeccionar um livro junto com as criangas € importante pesquisar, haqueles
conhecidos, como se organiza o indice e a numeracdo das péginas.

Colecionar em grupo um dbum de figurinhas pode interessar as criangas. Iniciada a
colecdo, pode-se pedir que antecipem a localizac8o da figurinha no dbum ou, se abrindo
em determinada pagina, devem folhear o dbum para frente ou para trés. E interessante
também confeccionar uma tabela numérica (com o mesmo intervalo numérico do abum)
para que elas possam ir marcando 0s nimeros das figurinhas j& obtidas.

Ha diferentes tipos de calendarios utilizados socialmente (folhinhas anuais, mensais,
semanais) que podem ser apropriados para diferentes usos e fungdes na instituicdo, como
marcar o diacorrente no calendario e escrever adatanalousa; usar o calendério paraorgani zar
arotina, marcando compromissos importantes do grupo, como 0s aniversarios das criangas,
a data de um passeio etc.

As criancas podem pesqguisar as informacdes numéricas de cada membro de seu
grupo (idade, nUmero de sapato, nimero de roupa, altura, peso etc.). Com ajudado professor,
as criangas podem montar uma tabela e criar problemas que comparem e ordenem escritas
numeéricas, buscando as informacfes necessarias no proprio quadro, a partir de perguntas
como: “quantas criancas vestem determinado nimero de roupa?’, “guantos anos um tem
amais que o outro?’, “quanto vocé precisara crescer paraficar do tamanho de seu amigo?’.
E possivel também pesquisar a idade dos familiares, da pessoa mais velha da instituicao,
da cidade, do pais ou do mundo.

Jogos de baralho, de adivinhacdo ou que utilizem dados* também of erecem inimeras
situacBes para que as criancas pensem e utilizem a sequéncia ordenada dos nimeros,
considerando o antecessor e 0 sucessor, fagcam suas préprias anotagdes de quantidades e
comparem resultados.

Fichas que indicam a ordinalidade — primeiro, segundo, terceiro — podem ser
sugeridas as criancas como material para uso nas brincadeiras de faz-de-conta, quando é
necessario, por exemplo, decidir a ordem de atendimento num posto de salde ou numa
padaria; em jogos ou campeonatos.

Operacdes

Nos contextos mencionados, quando as criangas contam de dois em dois ou de dez
em dez, isto é, guando 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 operacOes aritméticas. O calculo é, portanto, aprendido junto com a ho¢éo de nimero e a

“ Cada regi&o tem seus jogos tipicos. E aconselhavel que o professor pesquise entre e com as criangas e seus familiares
aqueles mais adequados para o trabalho com a Matemética.
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partir do seu uso em jogos e situacBes-problema. Nessas situagdes, em geral as criancas
calculam com apoio dos dedos, de |4pis e papel ou de materiais diversos, como contas,
conchinhas etc. E importante, também que elas possam fazé-lo sem esse tipo de apoio,
realizando célculos mentais*® ou estimativas®*. A realizacdo de estimativas € uma
necessidade, por exemplo, de quem organiza eventos. Para calcular quantas espigas de
milho precisaréo ser assadas na fogueira da festa de Sdo Jodo, € preciso perguntar: “ quantas
pessoas participardo da festa?’, “quantas espigas de milho cada um come?’.

As criancas pequenas também j& utilizam alguns procedimentos para comparar
guantidades. Geralmente se apdiam na contagem e utilizam os dedos, estabelecendo uma
correspondéncia termo a termo, o que permite referir-se a colecbes ausentes.

Pode-se propor para as criangas de cinco e seis anos situagbes em que tenham de
resolver problemas aritméticos e ndo contas isoladas, 0 que contribui para que possam
descobrir estratégias e procedimentos proprios e originais. As solugdes encontradas podem
ser comunicadas pela linguagem informal ou por desenhos (representacdes néao
convencionais). Comparar os seus resultados com os dos outros, descobrir o melhor
procedimento para cada caso e reformular 0 que for necessario permite que as criancas
tenham maior confianga em suas préprias capacidades. Assim, cada situacdo de célculo
constitui-se num problema aberto que pode ser solucionado de formas diversas, pois existem
diferentes sentidos da adicéo e da subtracdo, os problemas podem ter estruturas diferentes,
o grau de dificuldade varia em funcéo dos tipos de perguntas formuladas. Esses problemas
podem propiciar que as criancas comparem, juntem, separem, combinem grandezas ou
transformem dados numéricos.

GRANDEZAS E MEDIDAS
» Exploracéo de diferentes procedimentos para comparar
grandezas.

* Introducdo as nocdes de medida de comprimento, peso, volume
e tempo, pela utilizagdo de unidades convencionais e ndo
convencionais.

* Marcacéo do tempo por meio de calendarios.

e Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situacdes
de interesse das criancas.

% N&o ha um unico significado para cdlculo mental. Aqui deve-se entendé-lo como célculo feito de cabeca, rapidamente,
apoiado em certas regras e propriedades numéricas que permitem fazer compensagdes, decomposicdes, contagem,
redistribuicgo etc., para escolha de caminhos mais comodos e mais faceis de calcular.
% A estimativa pode ser entendida como avaliagdo do resultado de uma determinada operagdo numérica ou da medida de
uma grandeza em fungao de circunstancias individuais (intuicdes e experiéncias proprias) do sujeito que estima. O célculo
estimativo refere-se as operagBes aritméticas e a avaliagdo feita sobre seus resultados.



ORIENTACOES DIDATICAS

De utilidade histérica reconhecida, o uso de medidas mostrou-se ndo s6 como um
eficiente processo de resolucédo de problemas préticos do homem antigo como teve papel
preponderante no tecido das inUmeras relacBes entre hogBes matematicas. A compreensdo
dos numeras, bem como de muitas das nogdes relativas ao espaco e as formas, é possivel
gracas as medidas. Da iniciativa de povos (como 0s egipcios) para demarcar terras fazendo
medicdes resultou a criacdo dos nimeros fracionarios ou decimais. Mas antes de surgir
esse numero para indicar medidas houve um longo caminho e varios tipos de problemas
tiveram de ser resolvidos pelo homem.

As medidas estdo presentes em grande parte das atividades cotidianas e as criangas,
desde muito cedo, tém contato com certos aspectos das medidas. O fato de que as coisas
tém tamanhos, pesos, volumes, temperatura diferentes e que tais diferencas
freqlientemente sdo assinaladas pel os outros (esta longe, esté perto,
€ mais baixo, € mais ato, maisvelho, mais novo, pesameio quilo,
mede dois metros, a velocidade é de oitenta quilémetros por
hora etc.) permite que as criancas informamente estabelecam
esse contato, fazendo comparacdes de tamanhos,
estabelecendo relagcbes, construindo algumas
representacfes nesse campo, atribuindo significado e
fazendo uso das expressdes que costumam ouvir. Esses
conhecimentos e experiéncias adquiridos no ambito
da convivéncia social favorecem a proposicao de
situacBes que despertem a curiosidade e
interesse das criangas para continuar
conhecendo sobre as medidas.

O professor deve partir dessas préaticas para propor situacbes-problema em que a
crianca possa ampliar, aprofundar e construir novos sentidos para seus conhecimentos. As
atividades de culinéria, por exemplo, possibilitam um rico trabalho, envolvendo diferentes
unidades de medida, como o tempo de cozimento e a quantidade dos ingredientes: litro,
guilograma, colher, xicara, pitada etc.

A comparacao de comprimentos, pesos e capacidades, a marcacdo de tempo e a nogao
de temperatura sdo experimentadas desde cedo pelas criancas pequenas, permitindo-lhes
pensar, num primeiro momento, essencialmente sobre caracteristicas opostas das grandezas
e objetos, como grande/pequeno, comprido/curto, longe/perto, muito/pouco, quente/frio
etc. Entretanto, esse ponto de vista pode se modificar e as comparaces feitas pelas criangas
passam a ser percebidas e anunciadas a partir das caracteristicas dos objetos, como, por
exemplo, a casa branca € maior que a cinza; minha bola de futebol € mais leve e menor do
gue a sua etc. O desenvolvimento dessas capacidades comparativas ndo garantem, porém,
a compreensdo de todos os aspectos implicados na nogdo de medida
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As criancgas aprendem sobre medidas, medindo. A acdo de medir inclui: a observacgéo
e comparagdo sensorial e perceptiva entre objetos; o reconhecimento da utilizacdo de objetos
intermediarios, como fita métrica, balanca, régua etc., para quantificar a grandeza
(comprimento, extensdo, area, peso, massa etc.). Inclui também efetuar a comparacéo entre
dois ou mais objetos respondendo a questBes como: “quantas vezes € maior?’, “quantas
vezes cabe?’, “qual é a dtura?’, “qua é a distancia?’, “qual é o peso?’ etc. A construcéo
desse conhecimento decorre de experiéncias que vao além da educacdo infantil.

Parainiciar esse processo, as criancas ja podem ser solicitadas a fazer uso de unidades
de medida ndo convencionais, como passos, pedacos de barbante ou palitos, em situaces
nas quais necessitem comparar distancias e tamanhos: medir as suas aturas, 0 comprimento
da sala etc. Podem também utilizar-se de instrumentos convencionais, como balanca, fita
métrica, régua etc., para resolver problemas. Além disso, o professor pode criar situacdes
nas quais as criancas pesguisem formas aternativas de medir, propiciando oportunidades
para que tragam algum instrumento de casa. O uso de uma unidade padronizada, porém,
devera aparecer como resposta as necessidades de comunicacdo entre as criangas, uma vez
gue a utilizacdo de diferentes unidades de medida conduz a resultados diferentes nas
medidas de um mesmo objeto.

O tempo é uma grandeza mensuravel gque requer mais do que a comparagao entre
dois objetos e exige relacdes de outra natureza. Ou segja, utiliza-se de pontos de referéncia
e do encadeamento de varias relagdes, como dia e noite; manhg, tarde e noite; os dias da
semana; 0S meses; 0 ano etc. Presente, passado e futuro; antes, agora e depois sdo nocdes
gue auxiliam a estruturacdo do pensamento.



O uso dos caendarios e a observacdo das suas caracteristicas e regularidades (sete
dias por semana, a quantidade de dias em cada més etc.) permitem marcar o tempo que
falta para alguma festa, prever a data de um passeio, localizar as datas de aniversarios das

criancas, marcar as fases da lua.

NESTE PROBLEMA DE SOMA POR EXEMFPLO, (COMO NAS COLECOES)

APARECEM DIFERENTES FORMAS DE REPRESENTACAO:

NOME:Tf”ﬁOD

DATAAQﬁ —-‘\995

MATEMATICA

ESTAVAM JOGANDO?

WO PATIC DA ESCOLA, 6 MENINGS E 7 MENINAS
ESTAVAM JOGANDO BOLA. QUANTAS CRIANCAS

A\

T R
ATEYS ,
";1\& RES'PEﬁTA:.

(N

NOME;

MA e Lo ~19605

vove: JEA N C A PATA_4EI998

MATEMATICA

NO PATIO DA ESCOLA, 6 MENINGS E 7 MENINAS
ESTAVAM JOGANDO BOLA. QUANTAS CRIANCAS
ESTAVAM JOGANDO?

NO0Oo
Rl ey

RESPOSTA,

MATEMATICA
NO PATIO DA BSCOLA, 6 MENINOS E 7 MENINAS

ESTAVAM JOGANDO BOLA. QUANTAS CRIANCAS
ESTAVAM JOGANDO?
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O dinheiro também € uma grandeza que as criangas tém contato e sobre a qual
podem desenvolver algumas idéias e relacbes que articulam conhecimentos relativos a
nimeros e medidas. O dinheiro representa o valor dos objetos, do trabalho etc. As cédulas
e moedas tém um valor convencional, constituindo-se em rico material que atende varias
finalidades didaticas, como fazer trocas, comparar valores, fazer operacdes, resolver
problemas e visualizar caracteristicas da representacdo dos nimeros naturais e dos nimeros
decimais. Além disso, 0 uso do dinheiro constitui-se uma oportunidade que por si s
incentiva a contagem, o calculo mental e o célculo estimativo.

ESPACO E FORMA

» Explicitacéo e/ou representacdo da posi¢éo de pessoas e objetos,
utilizando vocabulério pertinente nos jogos, nas brincadeiras e
nas diversas situacdes nas quais as criancas considerarem
necessario essa agao.

» Exploracéo e identificacdo de propriedades geométricas de
objetos e figuras, como formas, tipos de contornos,

bidimensionalidade, tridimensionalidade, faces planas, lados
retos etc.

» Representacdes bidimensionais e tridimensionais de objetos.

» ldentificaco de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-
Se No espago.

» Descricdo e representacdo de pequenos percursos e trajetos,
observando pontos de referéncia.

ORIENTACOES DIDATICAS

O pensamento geométrico compreende as relacdes e representacdes espaciais que
as criancas desenvolvem, desde muito pequenas, inicialmente, pela exploracdo sensorial
dos objetos, das acbes e deslocamentos que realizam no meio ambiente, da resolucdo de
problemas. Cada crianca constr6i um modo particular de conceber 0 espaco por meio das
suas percepcdes, do contato com a realidade e das solucdes que encontra para os problemas.

Considera-se que as experiéncias das criancas, nessa faixa etéria, ocorrem
prioritariamente na sua relacdo com a estruturacdo do espaco e ndo em relacdo a geometria
propriamente dita, que representa uma maneira de conceituar 0 espaco por meio da
construcdo de um modelo tedrico. Nesse sentido, o trabalho na educacdo infantil deve
colocar desafios que dizem respeito as relacdes habituais das criancas com 0 espago, como



construir, deslocar-se, desenhar etc., e a comunicagdo dessas acdes. Assim, a educacéo
infantil coloca-se atarefa de apresentar situagdes significativas que dinamizem a estruturacéo
do espaco que as criangas desenvolvem e para que adquiram um controle cada vez maior
sobre suas agdes e possam resolver problemas de natureza espacial e potencializar o
desenvolvimento do seu pensamento geométrico.

As criancas exploram 0 espaco ao seu redor e, progressivamente, por meio da
percepcdo e da maior coordenacdo de movimentos, descobrem profundidades, analisam
objetos, formas, dimensbes, organizam mentalmente seus deslocamentos. Aos poucos,
também antecipam seus deslocamentos, podendo representa-los por meio de desenhos,
estabelecendo relagbes de contorno e vizinhanga. Uma rica experiéncia nesse campo
possibilita a construcéo de sistemas de referéncias mentais mais amplos que permitem as
criangas estreitarem a relacdo entre 0 observado e o representado.

Nesse terreno, a contribuicdo do adulto, as interacdes entre as criangas, 0S jogos e as
brincadeiras podem proporcionar a exploracéo espacial em trés perspectivas. as relacdes
espaciais contidas nos objetos, as relacbes espaciais entre 0s objetos e as relagdes espaciais
nos deslocamentos.

As relactes espaciais contidas nos objetos podem ser percebidas
pelas criancas por meio do contato e da manipulacéo deles. A
observacéo de caracteristicas e propriedades dos objetos
possibilitam a identificagdo de atributos, como quantidade,
tamanho e forma. E possivel, por exemplo, realizar um
trabalho com as formas geométricas por meio da observacéo
de obras de arte, de artesanato (cestas, rendas de rede), de
construcBes de arquitetura, pisos, mosaicos, vitrais de igrejas,
ou ainda de formas encontradas na natureza, em flores, folhas,
casas de abelha, teias de aranha etc. A esse conjunto podem
ser incluidos corpos geométricos, como modelos de madeira,
de cartolina ou de plastico, ou modelos de figuras planas que
possibilitam um trabalho exploratério das suas propriedades,
comparacdes e criagdo de contextos em que a crianca possa
fazer construcoes.

—~

As relagBes espaciais entre 0s objetos envolvem nocdes de
orientacdo, como proximidade, interioridade e direcionalidade. Para determinar a posicéo
de uma pessoa ou de um objeto no espaco € preciso situa-los em relacdo a uma referéncia,
sgja ela outros objetos, pessoas etc., parados ou em movimento. Essas mesmas nogoes,
aplicadas entre objetos e situacdes independentes do sujeito, favorecem a percepcdo do
espaco exterior e distante da crianca.

As relacBes espaciais hos deslocamentos podem ser trabalhadas a partir da observacgéo
dos pontos de referéncia que as criangas adotam, a sua nogao de distancia, de tempo etc. E
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possivel, por exemplo, pedir para as criangas descreverem suas experiéncias em deslocar-
se diariamente de casa até a instituicdo. Pode-se também propor jogos em que €las precisem
movimentar-se ou movimentar um objeto no espaco. As estratégias adotadas, as posicoes
escolhidas, as comparacOes entre tamanhos, as caracteristicas da construcéo realizada e o
vocabulario adotado pelas criancas constituem-se em abjeto de atencéo do professor.

Para coordenar as informacfes que percebem do espaco, as criangas precisam ter
oportunidades de observé-las, descrevé-las e representa-las.

O desenho é uma forma privilegiada de representacéo, na qual as criancas podem
expressar suas idéias e registrar informagdes. E uma representacdo plana da realidade.
Desenhar objetos a partir de diferentes angulos de visdo, como visto de cima, de baixo, de
lado, e propor situacdes que propiciem a troca de idéias sobre as representacdes é uma
forma de se trabalhar a percepcéo do espaco.

Pode-se propor, também, representacdes tridimensionais, como construcoes com
blocos de madeira, de maguetes, painéis etc. Apesar de estar intrinsecamente associado ao
processo de desenvolvimento do faz-de-conta, 0 jogo de construcao permite uma exploracéo
mais aprofundada das propriedades e caracteristicas associativas dos objetos, assim como
de seus usos sociais e simbdlicos. Para construir, a crianca necessita explorar e considerar
as propriedades reais dos materiais para,
gradativamente, relaciona-las e transforma-
las em funcdo de diferentes argumentos de
faz-de-conta. No inicio, as criangas utilizam = *»
0s materiais buscando ajustar suas acdes a {
eles — por exemplo, deixando de colock
los nabocaparaolhélos, langa-losao chao,
depois empilhé&-los e derrubé-los, equilibré
los, agrupé-los etc. — até que os utilizam
como objetos substitutos para o faz-de-conta,
transformando-os em avides, castelos, casinhas etc.

As criangas podem utilizar para suas construcfes os mais diversos

materiais. areia, massa de modelar, argila, pedras, folhas e pequenos troncos de arvores.
Além desses, materiais concebidos intencionalmente para a construcéo, como blocos
geomeétricos das mais diversas formas, espessuras, volumes e tamanhos; blocos imitando
tijolos ou ainda pequenos ou grandes blocos plasticos, contendo estruturas de encaixe,
propiciam ndo somente o conhecimento das propriedades de volumes e formas geométricas
como desenvolvem nas criangas capacidades relativas a construcdo com proporcionalidade
e representacdes mais aproximadas das imagens desejadas, auxiliando-as a desenvolver
seu pensamento antecipatério, a iniciativa e a solucdo de problemas no &mbito das relacdes
entre espaco e objetos.



O trabalho com o espaco pode ser feito, também, a partir de situacdes que permitam
0 uso de figuras, desenhos, fotos e certos tipos de mapas para a descricéo e representacéo
de caminhos, itinerarios, lugares, localizactes etc. Pode-se aproveitar, por exemplo, passeios
pela regido proxima a instituicdo ou a locais especificos, como a praia, a feira, a praga, o
campo, para incentivar a pesquisa de informacgdes sobre localizagcdo, caminhos a serem
percorridos etc. Durante esse trabalho, € possivel introduzir nomes de referéncia da regiéo,
como bairros, zonas ou locais aonde se vai, e procurar localizé-|os nos mapas ou guias da
cidade.
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As nogdes mateméticas abordadas na educacéo infantil correspondem uma variedade
de brincadeiras e jogos, principalmente aqueles classificados como de construgdo e de
regras.

Vérios tipos de brincadeiras e jogos que possam interessar a crianga pequena
constituem-se rico contexto em que idéias mateméticas podem ser evidenciadas pelo adulto
por meio de perguntas, observactes e formulacdo de propostas. Sdo exemplos disso cantigas,
brincadeiras como a danca das cadeiras, quebra-cabecas, labirintos, dominés, dados de
diferentes tipos, jogos de encaixe, jogos de cartas etc.

Os jogos numeéricos permitem as criangas utilizarem nimeros e suas representacoes,
ampliarem a contagem, estabelecerem correspondéncias, operarem. Cartbes, dados,
dominds, baralhos permitem as criangas se familiarizarem com pequenos ndmeros, com a
contagem, comparacdo e adicdo. Os jogos com pistas ou tabuleiros numerados, em que se
faz deslocamento de um objeto, permitem fazer correspondéncias, contar de um em um,
de dois em dois etc. Jogos de cartas permitem a distribui¢do, comparacéo de quantidades,
areunido de colecles e a familiaridade com resultados aditivos. Os jogos espaciais permitem
as criancas observarem as figuras e suas formas, identificar propriedades geométricas dos
objetos, fazer representacdes, modelando, compondo, decompondo ou desenhando. Um
exemplo desse tipo de jogo é a modelagem de dois objetos em massa de modelar ou argila,
em que as criancas descrevem seu processo de elaboracéo.

Pelo seu cardter coletivo, 0sjogos e as brincadeiras permitem gque 0 grupo se estruture,
gue as criancas estabel ecam relagdes ricas de troca, aprendam a esperar sua vez, acostumems-
se a lidar com regras, conscientizando-se gque podem ganhar ou perder.

As situacBes de aprendizagem no cotidiano das creches e pré-escolas podem ser
organizadas de trés maneiras; as atividades permanentes, 0os projetos e as sequéncias de
atividades.

Atividades permanentes sdo situacdes propostas de forma sistematica e com
regularidade, mas ndo sdo necessariamente didrias. A utilizacdo do calendério assim como
a distribuicdo de material, o controle de quantidades de pecas de jogos ou de bringuedos
etc., no cotidiano da instituicdo pode atrair o interesse das criangas e se caracterizar como
atividade permanente. Para isso, além de serem propostas de forma sistemética e com
regularidade, o professor deverater o cuidado de contextualizar tais praticas para as criangas,



transformando-as em atividades significativas e organizando-as de maneira que representem
um crescente desafio para elas. Pelo fato de essas situagbes estarem dentro de uma
instituicdo educacional, requerem planejamento e intencdo educativa.

E preciso lembrar que os jogos de construgio e de regras sdo atividades permanentes
gue propiciam o trabalho com a Matematica.

As seguéncias de atividades se constituem em uma série de acles planejadas e

orientadas com o objetivo de promover uma aprendizagem

Pode-se, por exemplo, organizar com as criangas,
uma sequiéncia de atividades envolvendo a acéo
de colecionar pequenos objetos, como
pedrinhas, tampinhas de garrafa,
conchas, folhas, figurinhas etc.
Semanalmente, as criancas trazem
novas pecas € agregam ao que ja possuiam,
anotam, acompanham e controlam o crescimento de suas
colecbes em registros. O professor propde o confronto dos
registros para que o grupo conheca diferentes estratégias, ¥
experimente novas formas e possa avangar em seus
procedimentos de registro. Essas atividades, que se desenvolverdo ao longo de véarios dias,
semanas ou meses, permitem as criancas executar operacdes de adicdo, de subtracdo, assim
como produzir e interpretar notagcBes numeéricas em situagBes nas quais isso se torna
funcional. Por outro lado, € possivel comparar, em diferentes momentos da constitui¢éo da
cole¢do, as quantidades de objetos col ecionados por diferentes criangas, assim como ordenar
guantidades e notacdes do menor ao maior ou do maior ao menor. Estes problemas tornam-
se mais complexos conforme aumentam as colecBes. O aumento das quantidades com a
gual se opera funciona como uma “variavel didatica’, na medida em que exige a elaboragéo
de novas estratégias, ou sgja, uma coisa é agregar 4 elementos a uma colecéo de 5, e outra
bem diferente é agregar 18 a uma colecdo de 25. As estratégias, no ultimo caso, podem ser
diversas e supdem diferentes decomposicdes e recomposicdes dos nimeros em questdo. E
comum, por exemplo, as criangas utilizarem “risquinhos’ ou outras marcas para anotar a
guantidade de pegas gue possuem, sem necessariamente corresponder uma marca para
cada objeto.

especifica e definida. Sdo seqlienciadas para oferecer ;
desafios com graus diferentes de complexidade.

|
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Ao confrontar os diferentes tipos de registro, surgem questbes, como ter de contar
tudo de novo. Dessa forma, analisando e discutindo seus procedimentos, as criancas podem
experimentar diferentes tipos de registro até achar o que consideram mais adequados.
Conforme a quantidade de pecas aumenta, surgem novos problemas: “como desenhar
todas aquelas pegas?’, “como saber qual nimero corresponde aquela quantidade?’. Usar o
conhecimento que possuem para buscar a solugdo de seu problema é tarefa fundamental.




Uma das formas de procurar resolver essa questéo € utilizar a correspondéncia termo a
termo e a contagem associada a algum referencial numérico, como fita métrica, balanca
etc. Essa busca de solucdes para problemas reais que surgem ao longo do registro e da
contagem, levando as criancas a estabelecerem novas relacoes, refletir sobre seus
procedimentos, argumentar sobre aquelas que consideram a melhor forma de organizagéo
de suas coleges, possibilita um avanco real nas suas estratégias.

Projetos sdo atividades articuladas em torno da obtencdo de um produto final, visivel
e compartilhado com as criangas, em torno do qual sdo organizadas as atividades. A
organizacdo do trabalho em projetos possibilita divisdo de tarefas e responsabilidades e
oferece contextos nos quais a aprendizagem ganha sentido. Organizar uma festa junina ou
construir uma maquete sdo exemplos de projetos. Cada projeto envolve uma série de
atividades que também se organiza numa seqiiéncia.

lolanda Huzak

Observacao, registro e avaliacao formativa

Considera-se que a aprendizagem de nocGes matemaéticas na educacdo infantil esteja
centrada na relacéo de didlogo entre adulto e criancas e nas diferentes formas utilizadas
por estas Ultimas para responder perguntas, resolver situacdes-problema, registrar e
comunicar qualquer idéia matematica. A avaliagdo representa, neste caso, um esforco do
professor em observar e compreender o que as criancas fazem, os significados atribuidos
por €l as aos el ementos trabal hados nas situacfes vivenciadas. Esse € um processo relacionado
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com a observacdo da crianca hos jogos e atividades e de seu entendimento sobre diferentes
dominios que vao além da propria Matemética. A avaliacdo tera a funcdo de mapear e
acompanhar 0 pensamento da crianga sobre nogdes matemaéticas, isto €, 0 que elas sabem
€ CoMo pensam para reorientar o planejamento da acdo educativa. Deve-se evitar a aplicagado
de instrumentos tradicionais ou convencionais, como notas e simbolos com o propdsito
classificatério, ou juizos conclusivos.

Os significados e pontos de vista infantis sGo dinamicos e podem se modificar em
funcdo das perguntas dos adultos, do modo de propor as atividades e do contexto nas quais
ocorrem. A partir do que observa, o professor devera propor atividades para que as criancas
avancem nos seus conhecimentos. Deve-se levar em conta que, por um lado, ha uma
diversidade de respostas possiveis a serem apresentadas pelas criangas, e, por outro, essas
respostas estéo freglientemente sujeitas a alteracdes, tendo em vista ndo sb a forma como
pensam, mas a natureza do conceito e os tipos de situacdes-problema envolvidos.

Nesse sentido, a avaliagdo tem um carédter instrumental para o adulto e incide sobre
0S progressos apresentados pelas criancas.

S8o consideradas como experiéncias prioritarias para a aprendizagem matematica
realizada pelas criangas de zero a trés anos o contato com 0s numeros e a exploracéo do
espaco. Paraisso, é preciso que as criangas participem de situacfes nas quais sejam utilizadas
a contagem oral, referéncias espaciais e temporais. Também é preciso que se criem
condic¢des para que as criangas engatinhem, arrastem-se, pulem etc., de forma a explorarem
0 MAaximo Seus espacos.

A partir dos quatro e até 0s seis anos, uma vez gue tenham tido muitas oportunidades
na instituicdo de educacdo infantil de vivenciar experiéncias envolvendo aprendizagens
mateméticas, pode-se esperar que as criangas utilizem conhecimentos da contagem oral,
registrem quantidades de forma convencional ou ndo convencional e comuniquem posi¢oes
relativas a localizacdo de pessoas e objetos.

A crianga utiliza seus conhecimentos para contar oralmente objetos. Um aspecto
importante a observar é se as criangas utilizam a contagem de forma espontanea para resol ver
diferentes situacdes que se lhe apresentam, isto €, se fazem uso das ferramentas. Por
exemplo: se, ao distribuir oslépis, distribuem um de cadavez, tendo de fazer varias“viagens’
Ou se contam primeiro as criangas para depois pegar os lapis. Também pode-se observar
Se, ao contar objetos, sincronizam seus gestos com a sequéncia recitada; se organizam a
contagem; se deixam de contar algum objeto ou se 0 contam mais de uma vez. O professor
devera acompanhar 0s usos gue as criancas fazem e os avancos que elas adquirem na
contagem.

Em relacdo ao registro de quantidades, pode-se observar as diferentes estratégias
usadas pelas criangas, como se desenham o proprio objeto, se desenham uma marca como
pauzinhos, bolinhas etc., se colocam um ndmero para cada objeto ou se utilizam um Unico
numeral para representar o total de objetos.



A localizac8o de pessoas e objetos e sua comunicagdo pode ser observada nas situacoes
cotidianas nas quais esses conhecimentos se fagcam necessarios. Pode-se observar se as
criangas usam e comunicam posicoes relativas entre objetos e se denominam as posicoes
de localizagéo.
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