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APRESENTACAO GERAL

Diretores/as, Coordenadores/as, Professores/as e Educadores/as das escolas municipais que

atendem Educacéao Infantil, UMEI's de Belo Horizonte e creches conveniadas,

Como parte das agdes pedagogicas dedicadas a melhoria da qualidade do atendimento e do
ensino desenvolvido na Rede Municipal de Educagédo de Belo Horizonte, estamos dedicando
atencdo especial ao curriculo. Nessa perspectiva, realizamos, em 2007 e 2008, a Rede de
Formacado e este trabalho de elaboracdo coletiva das Proposicdes Curriculares para a

Educacéo Infantil, que encaminhamos agora.

O texto, construido por mais de 2.300 profissionais, tem o objetivo de apresentar o trabalho
desenvolvido nas instituicdes de Educacéo Infantil da rede propria e conveniada e as discussoes e
elaboracdes construidas com os assessores, visando assegurar o desenvolvimento integral de cada

crianga, respeitando as caracteristicas de cada turma e de cada ciclo da Educacao Infantil.

Prop6e-se com ele um processo de discussao amplo e coletivo, a partir do qual esperamos ter, no final
de 2010, um texto basico que sirva como material de apoio ao trabalho dos educadores/as e

professores/as, por nés entendido como em constante processo de transformagéo e adaptacéo.

Por isso, seja pela internet (www.pbh.gov.br) ou intranet (http:/intranet.educacao.pbh/), nos encontros
de formacdo, em contatos e reunides, queremos que todos/as os/as educadores/as e professores/as
da Educacao Infantil se sintam convidados a ler, analisar, criticar e apresentar os desafios constatados
e sugestdes para o seu aprimoramento, de modo que possamos alcangar parametros minimos de

qualidade em todas as instituicdes de Educacao Infantil do Sistema Municipal de Ensino.

Estamos certos de que estas Proposicdes Curriculares vao contribuir para a formacao e a acao
docentes de cada um/a dos/as professores/as e educadores/as e com 0S processos
indissociaveis do cuidar e educar de cada crianga. Mas, para isso, precisamos do entusiasmo
que tem marcado esse segmento da Educagdo Bésica que tem mostrado a sua cara e
personalidade, revelando que a Educacéao Infantil de qualidade tem importancia em si mesma
como direito da criangca e como escolaridade que amplia possibilidades de aprendizado com

qualidade nos ensinos fundamental e médio. Contamos com vocés.

Macaé Evaristo
Secretaria Municipal de Educacio


http://www.pbh.gov.br/
http://intranet.educacao.pbh/

INTROoDUCAO — UM ConviTE A REFLEXAO

Desafios da Formagéo pretende ser uma coletdnea de publicacées contendo propostas
curriculares para a educacdo nas escolas da Rede Municipal de Educacdo — RME/BH — e

creches conveniadas' de Belo Horizonte.

A primeira delas — Proposi¢des Curriculares para o Ensino Fundamental — disponibilizada on-
line para todos os profissionais, em fevereiro de 2008, € um texto preliminar que apresenta

reflexdes sobre o curriculo a ser desenvolvido no 12, 22 e 32 Ciclos do Ensino Fundamental.

Nesta segunda publicagdo, apresentamos as Proposicées Curriculares para a Educagdo

Infantil na Rede Municipal de Educag¢do e nas Creches Conveniadas.

Esta publicagdo apresenta a sistematizagéo das diretrizes que pretendem nortear o trabalho na
educacao da primeira infancia, tendo como objetivo principal o atendimento de qualidade aos

bebés e criangas pequenas.®

Essa sistematizagcdo foi construida a partir da relacdo dialdégica entre os profissionais
envolvidos nessa etapa da Educagdo Basica tanto da rede propria quanto das creches
conveniadas, as equipes da Secretaria de Educacdo — equipes regionais e Geréncia de
Coordenacgao de Educacgao Infantil — e assessores, que, durante 2007/2008, se empenharam
em estudos sobre as teorias de desenvolvimento infantil, relacionando-as a suas praticas, e
forneceram subsidios para elaboracao deste documento. Conta, ainda, com as contribuicdes

de documentos, livros e periddicos que trazem producdes acerca da questdo.®

' Nesta proposi¢éo curricular, considerando a cultura da cidade, denominamos creches conveniadas as instituicoes
educacionais privadas comunitarias, filantrépicas e/ou confessionais, conveniadas com a Prefeitura Municipal de
Belo Horizonte - PBH, que atendem criangas de zero até seis anos em tempo parcial ou integral, embora a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDBEN, Lei 9.394/96, denomine creches tdo somente as instituigbes que
atendem criangas até os trés anos de idade.
2 Denominamos bebés as criangas até trés anos de idade, considerando nessa caracterizagdo a “fase de apego” em
que eles ainda se encontram, necessitando contar com apoio e presenga de pessoas que possam assegurar-lhes a
confianga e segurancga; e criangas pequenas aquelas de trés até seis anos de idade que ja estdo saindo dessa fase,
construindo atitudes mais autbnomas.
® Constituicao Federal, 1988. Estatuto da Crianca e do Adolescente 1990. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN 9.394/96. Resolugdo CEB 1/99, que institui as diretrizes curriculares nacionais para a Educagéao
Infantil a serem observadas na organizagdo das propostas pedagdgicas das instituicoes de Educacéo Infantil
integrantes dos diversos sistemas de ensino. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 13 de abril de 1999. Seg¢éo 1, p. 18.
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (RCNElIs), 2000; a Lei 10.639/2003, que tornou obrigatério
0 ensino da Histéria e da Cultura Afro e Afrobrasileira nas escolas; Referenciais Curriculares da Escola Plural de
Belo Horizonte (1994, 1995, 1996, 2004); FAVERO, Eugénia Augusta Gonzaga. Direitos das pessoas com
deficiéncia: garantia de Igualdade na diversidade. Rio de janeiro: WVA, 2004. VORRABER, Marisa (org). O curriculo
nos limiares do contemporéneo. Rio de Janeiro: DP&A, 2005; Dossié: O campo do curriculo hoje: debates em cena.
Educacédo em Revista, FAE/UFMG, n. 45, junho 2007; MEC/SEB. Indagagbes sobre curriculo. Brasilia: nov. 2006.
Em ambito municipal, nos baseamos na Resolugdo 001/2000 do Conselho Municipal de Educacéo, que estabelece
as diretrizes para a Educacao Infantil e, na publicagdo Subsidios para construgcdo do Projeto Politico-Pedagdgico
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Considerou, ainda, as propostas politico-pedagégicas de cada instituicdo, que apresentam o
conhecimento prévio da realidade em que esta inserida, da realidade cotidiana da crianga, do

meio social em que seus familiares e ela mesma vivem.

Reafirmando o protagonismo das professoras e das educadoras, na elaboracdo das
proposi¢des curriculares, uma vez que elas sao dirigentes dos processos de ensino e de
gestdo politico-pedagdgicos da escola, a Secretaria Municipal de Educacdo propds esta
reflexdo e producdo. Para tanto, organizou a Rede de Formacao da Educacdo Infantil, cujos
encontros iniciaram em 2007 e se estenderam por 2008, quando contaram com a participagao

significativa de 2.350 profissionais da Educacgéao Infantil.

Dessa forma, o texto aqui apresentado foi produzido coletivamente, na Rede de Formagédo em
interlocugcdées com varios profissionais da RME/BH, creches conveniadas e consultores das
diversas linguagens, num esforgo de reflexdo sobre questdes fundamentais para a educagéo,

para a Educacao Infantil e o curriculo.

Esta publicagdo, como um documento preliminar, se submete a consideracdo de todos os
profissionais da Educagao Infantil da rede municipal e creches conveniadas com a PBH para

leitura, referencial e critica em momentos de formagéo e planejamento.

As Proposicdes Curriculares - Educagéo Infantil sdo, assim, uma aposta e um convite a novos
didlogos e futuras reformulagées que vao torna-las instrumento cada vez melhor e mais claro

para orientar as equipes profissionais das instituicdes no planejamento pedagégico.

para Educacéo Infantil (2001).
* Na redacéo deste documento utilizaremos o género feminino dos substantivos “educador e professor”, uma vez
que nosso quadro do magistério infantil € composto, majoritariamente, por mulheres.
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INDAGAGOES

Na Rede Municipal de Educagéo de Belo Horizonte e nas creches conveniadas, todos os
profissionais da educacéo estdo sendo convidados a participar da elaboragdo das Proposi¢cdes
Curriculares para a Educagao Infantil, o Ensino Fundamental (12, 2° e 3° Ciclos), o Ensino
Regular Noturno e a Educagao de Jovens e Adultos. O documento preliminar para o 19, 2% e 3°
Ciclos, como j& mencionado, foi disponibilizado on-line no inicio de 2008 e esta sendo discutido
e reformulado nas agbes de formacdo e no interior das escolas da RME. As Proposicoes
Curriculares para a Educacéao Infantil, o Ensino Regular Noturno e a Educacao de Jovens e

Adultos foram sistematizadas ao longo de 2008 e estdo sendo apresentadas.

Nesse momento, quando se pensam e se elaboram as proposi¢cdes curriculares para a
Educacao Basica da RME/BH, ndo podemos desconsiderar a conquista da Educacgéo Infantil,
incorporada como primeira etapa da Educacao Bésica pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéao Nacional (LDBEN 9.394/96)

Elaborar Proposicdes Curriculares que identifiquem a Educacao Infantil municipal, articulando-a
com o 12 Ciclo do Ensino Fundamental, ndo € tarefa facil nem simples. Mas temos a
responsabilidade de pensar no ciclo da infancia como um continuum, sem fragmentagdes ou

rupturas.

Embora exista um consenso entre os profissionais de que a crianga que frequenta uma
instituicdo educativa deve ter garantida uma educacado que difere da educacdo na familia,
assim como deve ter garantido o seu desenvolvimento harménico e integral, a discussao sobre
as proposigdes curriculares nao € tranquila entre os integrantes da Geréncia de Coordenagéo
da Educacéao Infantil (GECEDI), ou entre as equipes de acompanhamento a Educacao Infantil
das Regionais, ou entre os profissionais da RME e creches conveniadas, ou entre os

assessores consultados ou mesmo entre as bibliografias pesquisadas.

Enquanto a elaboragdo de um curriculo é expectativa de grande numero de professoras e
educadoras que atuam nas instituicbes de Educacdo Infanti da RME e das creches
conveniadas com a PBH, esse mesmo movimento tem a resisténcia de outros tantos. O fato é
que nao existe concordancia em efetivar esta produgao por todos que fazem acontecer a
Educacao Infantil no municipio. No entanto, essa demanda persiste em aparecer em todas as
acoes de formagao promovidas pela Secretaria Municipal de Educacédo — SMED e no processo

de acompanhamento sistematico as instituicdes de Educagéo Infantil.



As reflexdes acerca da (im)propriedade de elaborar proposicdes curriculares para a Educacéo
Infantil centram-se no fato de essa etapa da Educacéo Bésica ndo ser obrigatéria e de nao
haver oferta de vagas para a demanda existente na cidade. Poucas sédo as criangas que séao
contempladas com uma vaga num bercario e percorrem todo o processo educativo numa
instituicdo, por isso a Educacdo Infantil apresenta especificidades que necessitam ser

consideradas quando se pensa nessa elaboragao.

Outra grande preocupagao explicitada por todos os especialistas e profissionais que atuam
com a Educagédo Infantii € a de que este documento possa assumir a natureza de um
documento que enrijega, empobreca ou restrinja as atividades a serem trabalhadas com as
criangas, uma vez que uma proposta centralizada corre o risco de uniformizar e desconsiderar
a diversidade, ser tomada como um receituario aplicado de forma fragmentada como
atividades, e ndo como agbes coerentes com 0s processos de cada turma e crianga, e, dessa

forma, apresentar conhecimentos desarticulados das vivéncias.

Ao contrario, acreditamos que essas Proposi¢coes Curriculares serdo norteadoras das praticas
pedagdgicas e acrescentarao mais possibilidades, enriquecendo as propostas pedagdgicas ja
existentes, que deverao ser implementadas a partir do diagnostico das criangas concretas que
fazem parte da turma e por meio da criatividade e competéncia de cada professora ou

educadora.

Sao varias as indagacdes presentes quando se pretende fazer diferengca no atendimento aos
bebés e as criancas pequenas, preservando a infancia de cada uma delas, respeitando suas
caracteristicas e, ao mesmo tempo, garantindo o maximo de desenvolvimento de cada uma, de

acordo com suas potencialidades.

Na rede publica municipal de Belo Horizonte, enfrenta-se o desafio de atender, de maneira
intencional e comprometida, a todos os bebés e criancas pequenas matriculados em nossas
instituicoes. Destaque-se que a politica definida para esse atendimento pressupde, no seu
bojo, a inclusdo de criangas socialmente excluidas dessa oportunidade ao longo da histéria da
Educacgéao Infantil neste Pais: pobres, negros, deficientes, configurando uma agéo afirmativa na
Educacéao Infantil. Os critérios para distribuicao das vagas existentes definem a pluralidade do
publico a ser atendido: matricula compulséria para crianga com deficiéncia e criangca sob
medida de protecao; do restante das vagas, 70% para o publico mais vulneravel inscrito; 30%
sorteio geral. Portanto, ja no ingresso das criancas, esta evidenciado o desafio de atender a
diversidade e de reconhecer a todos de fato como sujeitos de direitos. Mas, como garantir esse
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desenvolvimento sem um documento-referéncia que oriente os profissionais na selecao das
capacidades a serem trabalhadas com as criangas de cada uma das faixas etarias, na selegéo
das experiéncias escolares e atividades mais adequadas e que seja delineador de possiveis

processos de avaliagdo?

E necessario salientar, ainda, que muitas mudangas ocorreram nos Gltimos anos no contexto
social e politico mais geral, com forte interferéncia na realidade da Educacao Infantil, entre as

quais se destacam:

- 0 reconhecimento da Educagdo Infantii como primeira etapa da Educacéo
Bésica, o que lhe confere, como ja mencionamos, o status de educacao, e nao

mais de assisténcia social;

- as mudancgas advindas dos estudos no campo da pedagogia, da psicologia,
das neurociéncias, da sociologia e da epistemologia que reformulam conceitos
essenciais como educacado, escola, familia, cultura, natureza, aprendizagem,

conhecimento, crianga, infancia e infancias, dentre outras;

- as mudancas proprias das diversas areas de conhecimento que sustentam as

concepcbes das linguagens;

- 0 alargamento das expectativas mais formativas da educacéao (para o transito,

a sexualidade, a paz, a ética, a cidadania, dentre outros);
- a demanda pelo uso de tecnologias.

Outro desafio que as professoras e educadoras enfrentam é a superagdo das lacunas
existentes na sua formacédo inicial. Pensar a Educacdo Infantii como primeira etapa da
Educacao Basica, garantindo as acdes de educacao articuladas de maneira indissociavel as
acoes de cuidado, reconhecer os bebés e criangas pequenas como sujeitos competentes,
detentores de conhecimentos que necessitam ser reconhecidos e aprimorados, garantir
conhecimentos que permitam entender quem é a crianca e a(s) infancia(s), como constroem
conhecimentos e como se desenvolvem sdo partes de um curriculo necessario e ausente na

maioria dos cursos de formacdo docente.

A falta de clareza de muitos familiares sobre o papel da Educagéo Infantil e sua importancia
para o desenvolvimento integral dos bebés e criancas pequenas também € outro desafio a ser

superado pelos profissionais que lidam com essas criangas. Muitos pais ou responsaveis ainda
9



acreditam que a instituicdo de Educacao Infantil & algo supérfluo ou um “mal necessario”, um
“paliativo” que serve as familias como Unica possibilidade para garantir a inser¢cdo das
mulheres no mercado de trabalho. Por isso, ndo tém clareza da importancia de seu papel no
processo de articulacdo e construcdo conjunta de propostas visando assegurar a
complementaridade das acdes entre familia e escola, no processo de desenvolvimento dos

bebés e das criangcas pequenas, conforme define o art. 29 da LDBEN 9.394/96.

Certamente, diante dessas e outras mudangas, o fator que mais preocupa as professoras e
educadoras infantis, colocando-as muitas vezes em situagdes de sofrimento no trabalho, tem
sido a inseguranga sobre o que ensinar, para que ensinar e como ensinar, diante de tantos
desafios e exigéncias da contemporaneidade. E, sobretudo, de uma contemporaneidade na
qual a fungdo social das instituicdes de Educacao Infantil se amplia, exigindo do profissional
nao sé habilidades para a guarda, alimentacdo e seguranca dos bebés e criangas pequenas,
mas também sua escolariza¢do, ou seja, o investimento escolar no desenvolvimento de suas

capacidades fisicas, cognitivas, emocionais e afetivas.

Acresce-se a essas mudancgas, como afirma Moreira (2006, p. 88), baseando-se nos estudos
de Stuart Hall,
a pluralidade cultural do mundo em que vivemos e que se manifesta, de forma
impetuosa, em todos 0s espagos sociais, inclusive nas escolas e nas salas de aula.

Essa pluralidade frequentemente acarreta confrontos e conflitos, tornando cada vez
mais agudos os desafios a serem enfrentados pelos profissionais da educacgéo.

Bebés e criancas pequenas, com comportamentos e disposicdes de aprendizagens muito
diferenciadas, requerem um processo de formacao diferenciado, o que reforga também uma

maior demanda de planejamento e definicdo de metas de ensino.

O esforco de elaborar as proposicées curriculares para a Educacdo Basica das escolas
municipais e creches conveniadas de Belo Horizonte expressa, desse modo, uma resposta
aqueles que desejam orientagdes, de forma mais clara, para a elaboragcdo da proposta
pedagdgica para as criangas de zero até seis anos, sem com isso deixar de reconhecer que a
oportunidade de acesso e permanéncia e a diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem

sdo elementos fundamentais a serem considerados.

Assim, esta segunda publicagdo da coletanea Desafios da Formagdo, que apresenta As
Proposicées Curriculares para a Educacdo Infanti na Rede Municipal e nas creches

conveniadas, em sua versdo preliminar, constitui um documento que, ao responder aos
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anseios dos educadores, aborda alguns aspectos relevantes para a elaboragdo de um curriculo
e define/estabelece o que é essencial para ser ensinado, aprendido e vivenciado nos dois

ciclos iniciais da infancia.

Sublinhamos que a definicdo do que deve ser ensinado e aprendido em cada ciclo da
Educacao Infantil, apresentada neste documento, ndo se refere a um padrao minimo nem a um
padrao maximo, mas as aprendizagens direcionadas a um cidaddao que se encontra na
infancia, ou seja, conhecimentos que respondem as suas necessidades formativas de crianca.
Portanto, sdo indicadores de qualidade social da formagédo dos sujeitos da Educagéo Infantil

nas dimensdes fisicas, cognitivas, emocionais e afetivas.

Dessa forma, o essencial aqui apresentado é para ser trabalhado e analisado. Possiveis
desdobramentos devem ser incluidos de acordo com a realidade de cada instituicdo educativa,
considerando: as inten¢des educativas gerais da educagéo, as condi¢des locais onde a acao
ird ocorrer, os profissionais, as criangas, 0os conhecimentos escolares a serem ensinados,

aprendidos e vivenciados e as experiéncias escolares.

Se, neste volume apresentamos 0 que ensinar e aprender, indicamos como necessidade a
continuidade da Rede de Formacao, prosseguindo as discussdes e a construgdo de respostas
para desafios ja demandados pelos educadores: como desenvolver experiéncias escolares que
possibilitem a construcdo das capacidades/habilidades desejaveis conforme o contexto da
escola? Como avaliar o desenvolvimento das capacidades/habilidades? Como registrar o
diagndstico das avaliagbes? Como trabalhar de forma a contemplar todas as linguagens?
Como trabalhar com temas/problemas/questées investigativas? Como construir projetos
especificos para trabalhar as diversidades de formas de aprendizagem e as dificuldades de
aprendizagens especificas de agrupamentos de criangas? Como desenvolver essas
proposi¢ées curriculares considerando o estagio de desenvolvimento da crianga no ciclo?
Como garantir de fato a inclusdo das criancas com deficiéncia, tendo em vista suas condices

de aprendizagem?

Lembramos, finalmente, que:

- As intencionalidades educativas sé podem se efetivar a partir do conhecimento,
apropriacao e legitimacao da proposta politico-pedagégica — PPP — de cada
instituicdo por todo o coletivo, uma vez que essa deve refletir um consenso dos

profissionais e familias de cada instituicdo, traduzidas num projeto coletivo de
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trabalho e numa gestdao democratica. A gestdo democratica, comprometida com
a gestao de politica publica, e os papéis e fungbes de cada servidor privilegiam a
participacdo do coletivo nas decisées, com fidelidade aos principios éticos,
administrativos e legais. Ela se concretiza na consolidacdo do PPP, na
organizacao dos tempos e espacos, na parceria com as familias e criangas, na
relacdo com os confltos e na formagdo continuada das professoras e

educadoras.

- Maior clareza curricular é necessaria, mas nao é suficiente para o
desenvolvimento de um projeto educacional que tenha como intencionalidade
educativa a formagéo integral de bebés e criangcas. Tomando de empréstimo as
palavras de Santos (2004), é preciso haver ainda mais politicas publicas que
venham a equacionar as profundas desigualdades econdbmicas e sociais
existentes, ampliando as oportunidades de vida desses sujeitos, de suas familias

e comunidades.
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Historico

A Ebucacio INFANTIL NO Pais

O atendimento as criancas de zero até seis anos fora do lar, em espacos coletivos, nasce a
partir da necessidade de assisténcia para as familias cujas maes trabalham para garantir o
sustento e/ou para assegurar um espago onde as criangas “carentes” pudessem ser
alimentadas e protegidas. Esse atendimento era realizado, voluntariamente e sem
remuneracao, por mulheres, e a Unica exigéncia era que ja tivessem passado pela experiéncia

da maternidade e/ou que gostassem muito de criangas.

Se, inicialmente, as instituigbes infantis no Brasil estiveram vinculadas ao atendimento a
populacdes de baixa renda e o trabalho desenvolvido era de cunho assistencial-custodial
(Oliveira, Mello, Vitoria & Rossetti-Ferreira, 1992), essa realidade foi-se modificando, ocorrendo
um aumento no numero de creches e escolas maternais em todas as classes sociais. Até
mesmo maes que nao trabalhavam fora comecaram a buscar esses espagos de socializacado

para as criangas.

Entre 1900 e 1950, os Jardins de Infancia, que tém como objetivo a socializagéo, a brincadeira
e a moralizacdo, sdo as formas escolares de Educacéo Infantil mais presentes no atendimento

a ricos e pobres.

Avangando nesse processo historico, algumas instituicbes de cunho pedagdgico passam a
existir com o objetivo de “preparar as criangas para o Ensino Fundamental”, é o inicio das pré-
escolas. Nelas, as atividades desenvolvidas com as criangas visavam assegurar 0S pré-
requisitos considerados imprescindiveis para a futura alfabetizacdo. A concepcao que orientava
esse atendimento era de preparacéo para a entrada no ensino obrigatério e desenvolvido por
professores. Geralmente, esses estabelecimentos eram instituicbes privadas particulares e

atendiam criangas de um meio mais favorecido tanto do ponto de vista social como econémico.

Os bebés e as criancas pequenas sao, entdo, atendidas, basicamente, em dois modelos de
instituicdo de Educacéo Infantil: as creches, que eram destinadas as criangas de baixa renda e
cujo objetivo principal era possibilitar assisténcia e garantir a participacdo das maes no
mercado de trabalho, e, para criangas de um meio mais favorecido, os Jardins de Infancia e
Pré-escolas, que funcionavam nas escolas formais e tinham o objetivo de preparar as criangas

para a entrada no Ensino Fundamental.
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O reconhecimento da Educacao Infantil como uma politica educacional que visa garantir o
direito da crianga ao acesso, permanéncia e aprendizagem na escola, ao contrario de uma
politica de assisténcia social — que por longo tempo tem caracterizado o atendimento aos
bebés e criangas pequenas nas instituicbes de Educacao Infantil — esta sendo construido

pouco a pouco no Pais.

As mudangas que marcam a sociedade contempordnea — tais como a luta pelo direito a
educagao, encabegada por varios movimentos sociais; a emancipacao da mulher, que busca
uma inser¢do profissional que lhe dé independéncia financeira; e o avango dos estudos

cientificos no que concerne a compreensao sobre a crianga e seu desenvolvimento — séo

fatores que se destacam como grandes impulsionadores desse reconhecimento.

Como resultado de toda demanda social e dos estudos cientificos, vao-se delineando novas
possibilidades de atendimento, e a escola infantil vem-se afirmando como importante espaco

educativo para bebés e criangas pequenas.

Nesse contexto, as diferentes leis de nosso Pais — a Constituicdo Federal, em 1988; Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), em 1990; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN —, em 1996; e a Resolugdo CEB 1/99, que institui as diretrizes curriculares
nacionais para a Educacao Infantil —, complementarizando-se, passam a reconhecer o direito
dos bebés e das criangas pequenas ao atendimento educacional numa instituicdo publica
educativa fora do lar. E, concretizando essa conquista, reconhecem a Educagéo Infantil como
primeira etapa da Educacado Basica, tendo como objetivo o desenvolvimento integral das
criancas de até seis anos de idade, nos aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivos/linguisticos e sociais, complementando a agdo da familia e da comunidade (LDBEN
9.394/96, art. 29, e Resolugédo CEB 1/99, art. 3¢, Ill).

CaminHos E ConauisTAs pA Epucacio INFANTIL EM BELo HoRizonTE

No municipio, esse caminho ja estd sendo trilhado de forma gradativa, buscando atender parte
da demanda reprimida por anos. A cidade vem construindo uma trajetoria de atendimento a
Educacao Infantil com oferta de vagas na Rede Publica e na Rede Privada. Esse atendimento
vem considerando as dimensbes da protecédo, cuidado e educacdo das criangas pequenas.
Muitas vezes, essas dimensdes essenciais para a infancia se confundem com posigoes
assistencialistas de guarda e protegéo; e o trabalho considerado pedagdgico toma um carater

preparatério para o Ensino Fundamental. Mesmo para as instituicbes educativas mais
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experientes, conciliar a perspectiva da dualidade e indissociabilidade da acdo pedagogica do
cuidar e educar requer mudangas na concepgao de crianca, de papel da escola, do papel da
familia, enfim do fazer pedagdgico de uma instituicdo educativa que atende pequenos cidadaos

em todas as suas dimensoes.

Transformar em politicas publicas a ampliacdo do atendimento ndao é uma tarefa simples.
Apesar do grande esforco de ampliagdo do atendimento para as criangas de zero até seis
anos, 0 municipio ndo apresenta, ainda, capacidade para atender a todas as familias que
manifestam o desejo pela Educacao Infantil, pois, como ja foi apresentado, essa demanda foi

historicamente reprimida, até mesmo pela compreensao legal dos direitos das criangas.

Ha um movimento de ampliacdo do atendimento, em Belo Horizonte, com a construgdo de
novas Unidades Municipais de Educacéo Infantil (UMEI's), implantacdo de turmas de Educacao
Infantil em escolas de Ensino Fundamental, adaptagbes e adequacdes dos espagos onde as

criangas ja eram atendidas e ampliagdo do numero de vagas na rede conveniada.

Incluir todas as criangas e, especificamente, a crianca com deficiéncia € um compromisso
assumido pela Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte (SMED/BH). Atender a
crianga com deficiéncia significa reconhecé-la como um cidadao de direitos, proporcionar um
ambiente privilegiado de relagdes de afeto, de educagédo e cuidado. Uma agédo educativa
comprometida com a cidadania e com a formagdo de uma sociedade democratica e nao
excludente deve necessariamente promover o convivio com a diversidade, que € marca da vida

social brasileira RCNEI (2002, p.35).
O ATtenpimento PusLico pa EpucaciAo INFANTIL Em BELo HorizonTE

De 1957 até 2003, a Educacgéao Infantil atendia, em jornada parcial, criangas de quatro até seis
anos, em 13 escolas municipais de Educacado Infantii (chamadas polos) e em escolas
municipais de Ensino Fundamental que possuiam turmas de Educagao Infantil. O atendimento

das criangas de zero até trés anos era realizado apenas nas creches conveniadas.

As turmas em escolas de Ensino Fundamental eram oscilantes, pois dependiam do cadastro
escolar para o 12 Ciclo e as praticas nas instituicbes, em sua maioria, eram as preparatorias
para o Ensino Fundamental. Nao havia a garantia de continuidade do atendimento a Educacéo
Infantil nessas escolas, o que dificultava a articulacdo do trabalho especifico com os outros

ciclos. As vezes, havia uma s6 turma, isolada, em condigdes precérias de atendimento, sem a
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materialidade necessaria para o desenvolvimento do trabalho, enfim, espacos, mobveis,
banheiros e refeitdério inadequados, além de néo existir uma proposta de atividades com

concepgodes explicitas e coerentes para o atendimento.

Por muito tempo, Belo Horizonte foi uma das poucas capitais do Brasil onde ndo havia

atendimento publico as criangas de zero até trés anos de idade na prépria rede de ensino.

A demanda por esse atendimento era crescente, as creches foram-se multiplicando e, em
1983, para responder a parte dessa demanda, foram realizados os primeiros convénios das

creches comunitarias com a PBH.

Para defender o direito das criancas a um espago educativo com um atendimento de
qualidade, foi criado o Movimento de Lutas Pré-creches (MLPC), que teve um importante papel
para o reconhecimento da educacado nas creches. Ainda hoje, em BH, o MLPC atua com o

proposito de garantir a continuidade dos direitos adquiridos.

A partir de 1995, com a implantagéo da Escola Plural,’ as criancas de seis anos s&o incluidas
gradativamente no 12 Ciclo do Ensino Fundamental e, em 1998, essa inclusao é universalizada.
Com essa iniciativa, o atendimento a Educacao Infantil nas escolas comecou a crescer para

baixo e as escolas “polo” passaram a atender criangas de trés, quatro e cinco anos.
A Criacio pas UMEI's e A AmpLiacAo Do ATENDIMENTO A CRiANGAS DE O ATE 3 ANOS

Em 2001, foi criado o Grupo Gerencial da Educacéo Infantil (GGEI), que teve a dificil tarefa de
elaborar uma proposta viavel de ampliacdo da Educacéo Infantil, inserindo o atendimento as
criangas de zero até trés anos e em jornada integral. Apds inimeros exercicios e propostas
elaborados, a forma possivel encontrada para a ampliagao foi a criagdo do cargo de educador
infantil e das Unidades Municipais de Educacgéao Infantil — UMEI's —, que estariam vinculadas a
uma escola municipal ja existente. Mesmo com as estratégias criadas para ampliacao da

Educacgéao Infantil, ndo se garantiu o atendimento de toda a demanda.

A Rede Municipal de Educagao se propde a atender, prioritariamente, nas escolas municipais
de Educacao Infantil, nas turmas de Educacédo Infantil das escolas de Ensino Fundamental,
bem como nas UMEI's, a populacao infantil em situagéo de vulnerabilidade social. Sao familias

e criangas em situagdo de risco ou que ainda nao tém atendimento a suas necessidades

®* Ver sobre Escola Plural no item: 1.2.4. A organizagdo da educagédo fundamental em ciclos de idade de formagao
nas escolas de Belo Horizonte — Escola Plural.
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basicas. A partir da criacdo de uma comissao constituida por representantes das Secretarias
de Educacdo e de Assisténcia; do Movimento de Lutas Pro-Creches — MLPC; de
Universidades; do Férum Mineiro de Educagédo Infantil - FMEI; da Camara Municipal; do
Conselho Municipal de Educacdo — CME/BH; do Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e
do Adolescente — CMDCA e do Sindicato da categoria, foram elaborados e apresentados aos
Conselhos Tutelares, Promotoria Publica do Municipio e para as instituicdbes de Educacao

Infantil da RME os critérios para definicdo de vagas na Educacao Infantil publica municipal.

Como ja discriminado anteriormente, os critérios asseguram matricula compulséria para
criangas com deficiéncia e criangas que estejam sob medida protetiva encaminhadas pelos
juizados e 6rgaos competentes; do restante das vagas, 70% sao destinadas as criancas em
situacdo de vulnerabilidade social (definidas pelo Nucleo Intersetorial Regional — NIR,
composto pelas Secretarias de Politicas Sociais, Saude, Assisténcia e Educagéo); 10% das
vagas sao distribuidas através de sorteio para as familias que residem ou trabalham numa
distancia de até 1 km da instituicao; e os ultimos 20% para o sorteio geral de todo o restante

das inscricdes feitas para a unidade escolar.

Ao instaurar esses critérios, 0 governo municipal busca também respeitar o Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA) e as politicas afirmativas para a Educagédo Infantil, oferecendo

prioridade de oportunidades para aqueles que se encontram em situagao de desigualdade.

Com esse projeto de ampliacdo do atendimento, Belo Horizonte, que atendia, em 2004, na
rede publica, a 2.400 criancas, de trés até seis anos, passa a atender, em 2008, a 14.800
criangas. O projeto de ampliacdo desse atendimento continua com a constru¢do de novas
UMEI's.

Os espacos das UMEI's foram projetados por arquitetos, engenheiros e pedagogos, um projeto
arrojado, orientado pela concepcédo de crianca e educacédo defendida na RME, criado para

atender as especificidades e necessidades das criangas pequenas.

Entretanto, ndo basta um espago projetado para atender as necessidades da crianga pequena,
visando garantir o desenvolvimento integral e pleno desses individuos. Historicamente, a
Secretaria Municipal de Educagdo vem construindo e implementando agdes com o intuito de

acompanhar e aprimorar as praticas pedagogicas existentes nessas instituicdes.
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As PrATicas Pepacoaicas

O atendimento a Educagéo Infantil na RME, iniciado em 1957, com a inauguragdo de seu
primeiro Jardim de Infancia - Jardim Municipal da Renascenca - e posteriormente de mais doze
escolas, exclusivamente de Educacdo Infantil, caracterizou-se por um trabalho pedagoégico
construido de maneira independente em cada instituicao. As propostas pedagdgicas, em sua
maioria, traduzidas nas praticas, eram desenvolvidas de acordo com os acumulos dos
profissionais, que prestavam concurso para o Ensino Fundamental. Havia a crenca, das
instituicbes formadoras, de que nao era necessaria uma formagcdo especifica para o
atendimento as criancas da Educacao Infantil. Da mesma forma, ndo havia um concurso
especifico para selecionar professores com conhecimentos especificos, necessarios ao

exercicio dessa funcéo.

Com a possibilidade de encerramento do atendimento a Educacao Infantil na RME, em 1985,
foi constituido um grupo denominado “Grupo de Defesa da Educacéao Infantil da RME em BH”.
Esse grupo era composto por representantes da Secretaria Municipal de Educacdo e das
escolas que atendiam a Educagéo Infantil na rede. O grupo se reunia mensalmente, a cada
més em uma das escolas, com o objetivo de fortalecer esse atendimento e promover a troca de
experiéncias entre as escolas de Educacdo Infantii do municipio. Nesse periodo, ja se
anunciava a necessidade de elaboragdo de uma proposta pedagogica para as criancas de 4 a

6 anos.

Por volta de 1994, houve um grande incentivo para elaboracdo de Projetos Politico-
Pedagodgicos — PPP's — nas instituicoes da RME/BH. A partir da apresentagdo das
necessidades reais das escolas, por meio de seus projetos havia a liberagdo de verbas,
materialidade e profissionais, além da razdo estabelecida pela SMED. Essa definicao
incentivou as escolas a se organizarem em grupos de estudo, dentro e extra-horario de

trabalho para elaborar seus PPP's.

As treze escolas municipais de Educagdo Infantil tiveram um processo diferenciado para
elaboracao de seus Projetos Politico-Pedagdgicos. A primeira escola a divulgar o seu PPP foi o
Jardim Municipal Maria Sales Ferreira. A instituicdo se destacou nesse processo,
demonstrando a sua organizagdo interna e coletivamente construida para a elaboragéo,
sistematizagdo e implementagdo de sua proposta pedagdgica, contribuindo e impulsionando

movimento semelhante nas outras escolas de Educagéo Infantil.
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As creches conveniadas enfrentavam o desafio de construir uma proposta pedagégica com
intencionalidades educativas definidas, uma vez que a histéria de sua criagdo era marcada

pela funcdo assistencialista.
Os Centros pe Epucacio INFanTiL — CEIS

Como estratégia politica da Secretaria Municipal de Educagéo para garantir o aprimoramento
do atendimento nas instituicoes de Educacgao Infantil da RME e nas creches conveniadas, em
1994, foram criados os Centros de Educagéo Infantil — CEl's. Os CEl's tinham por objetivo
possibilitar a formagcao em servico dos profissionais que atuavam com as criancas de até seis
anos nessas instituicbes e assegurar que o atendimento educacional se orientasse pelo

principio do cuidar e do educar como praticas indissociaveis.

Os CEls tiveram papel preponderante no processo de aperfeicoamento do atendimento nas
creches conveniadas com a PBH e nas escolas municipais que atendiam a Educagéo Infantil. A
partir desse investimento no acompanhamento das praticas realizadas nessas instituicées e na
formacao de seus profissionais, foram construidas novas concepcbes de crianga, Educacao
Infantil, infancia, desenvolvimento infantil e aprendizagem. A partir do trabalho dos CEl's, junto

as instituicoes, estas foram se constituindo, de forma diferenciada, num espago educativo.
A Ebpucacio INFANTIL E A EscoLA PLURAL

Em 1995, apds a implantacado da Politica Pedagdgica Escola Plural na RME, as escolas de
Educacgéao Infantil, reconhecendo-se nos principios e eixos que orientam essa politica, passam
a reivindicar uma nova organizacdo. Assim, nos anos seguintes, a légica que orientava a

organizacao da Escola Plural se estendeu também para essa etapa da Educacao Basica.

No ano de 1997, um grupo de diretores das instituicbes da RME que atendiam a Educacao
Infantil elaborou um documento, entregue a SMED, com o proposito de apresentar a realidade
vivenciada no interior das escolas: especificidades do atendimento a crianga pequena, rotinas e
formato de atendimento; materialidade e alimentacao para a crianga pequena; necessidade dos

encontros coletivos para definicao das propostas pedagdégicas, entre outras questoes.

Em 1998, apods a instituicdo do Sistema Municipal de Ensino em Belo Horizonte, trés teses
referentes a Educacdo Infantil foram apresentadas durante a realizacdao da | Conferéncia

Municipal de Educagéo.
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Os Conselheiros Municipais eleitos para compor o Conselho Municipal de Educacao tiveram a
importante tarefa de elaborar a resolugdo que orientaria o processo de autorizacdo e
funcionamento das instituicdes de Educacao Infantil em Belo Horizonte — Resolugao 001/2000,

que entra em vigor no dia 7 de novembro de 2000.

Essa Resolucdo estabelece as normas para a Educacao Infantil no sistema municipal de

educagao, apresentando concepg¢des, formas de funcionamento e indicadores de qualidade.

Além das acgdes ja citadas, merecem destaque nesse movimento de melhoria da qualidade da

aprendizagem na Educacéao Infantil:

- O projeto de Formacao do Educador Infantil de Belo Horizonte, parceria entre a
Prefeitura de Belo Horizonte (Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social -
SMDS e SMED), Fundacao Carlos Chagas (SP), Instituto de Recursos Humanos
Jodo Pinheiro (IRHJP), Associacdo Movimento de Educacdo Popular Integral
Englert (AMEPPE), com financiamento da Fundacao VITAE, que promoveu o
Curso Regular para Qualificagdo Profissional (nivel de 1° grau) do Educador
Infantil de Creche/Similar, integrado ao Curso Supletivo de Ensino Fundamental

de 52 a 82 séries, habilitando 75 educadores.

- O Curso de Formacdo em Nivel Médio - Modalidade Normal, para os
professores que atuavam nas instituicbes de Educagéo Infantil conveniadas com
a PBH, elaborado e implementado entre 2000 a 2004 pela Secretaria Municipal
de Educagdo. Esse curso teve como objetivo promover a habilitagdo de 399
educadores leigos em exercicio nas creches conveniadas. Foi realizado em
parceria com a Secretaria Estadual de Educagéao e todo o material pedagdgico,
vale-transporte e alimentacdo eram de responsabilidade da PBH, visando
oportunizar as condicdes necessarias para a participacao no curso, realizado em
quatro pontos estratégicos da cidade, no periodo da noite, com aulas presenciais

e semi presenciais.

- O Seminario Infancia na Ciranda da Educacio, realizado anualmente, desde
1994, para os profissionais que atuam na RME e creches conveniadas e, a partir
da constituicio do Sistema Municipal de Ensino, incorporando todas as

instituicdes educativas infantis que compdem o sistema de Belo Horizonte.

- A publicacao das revistas Infancia na Ciranda da Educag&o, contendo textos e
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relatos apresentados nos seminarios, ja em seu oitavo volume.

- A adocao dos Referenciais Curriculares Nacionais Educa¢do da Infantil -
RCNEI's como orientacdo para o desenvolvimento de propostas pedagogicas em

muitas instituicdes de Educacao Infantil.

- O debate sobre a elaboragdo ou reelaboracdo dos Projetos Politico-
Pedagdgicos de todas as instituicbes de Educagao Infantii da RME e das
creches conveniadas, promovido de 1998 a 2000, com a participagdo de
diferentes atores da construgdo da Educacgdo Infantii em Belo Horizonte. O
movimento proposto foi de grande importancia para todas as instituicbes de
Educacao Infantil, que puderam elaborar, sistematizar, rever ou aprimorar esse
documento, a partir de discussdes de concepcodes e praticas mais modernas de
crianca, Educacado Infantil, desenvolvimento, aprendizagem e infancia. O
resultado concreto desse processo foi a elaboracdo da publicacdo: Ciranda,

Cirandinha, volumes 1 e 2, que trazem o registro dessa construgao.

- O langamento da revista Subsidios para o Projeto Politico-Pedagdgico da
Educacdo Infantil, langada em 2001, para orientar as instituicbes na
(re)elaboracao de suas propostas pedagogicas de acordo com a sua realidade e

suas possibilidades.

- A publicacdo do documento Proposicées Curriculares para a Educacao Basica
que pretendeu contribuir para elaboragdo dos curriculos das instituicbes que

atendiam a El na RME e creches conveniadas em 2002.

Apesar da avaliagcdo dos profissionais participantes sobre a importancia desses movimentos

para aprimoramento de suas praticas, mais uma vez a demanda explicitada pelos profissionais

era pela definigdo de um curriculo para a Educagéo Infantil.

A criacdo das UMEl's e do cargo de educador infantil, bem como a insercdo dos novos

profissionais nas antigas escolas polo e nas turmas de Educacéo Infantil nas escolas de Ensino

Fundamental vieram reafirmar a necessidade de nova articulagdo coletiva das instituicdes que

atendem essa etapa da educagao na rede propria e conveniada, visando a sistematizacao do

trabalho ja realizado e a construgdo de uma Proposi¢ao Curricular mais articulada, tendo uma

identidade da Rede Municipal de Educagéo.
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Avancos No ATENDIMENTO DA EpbucacAo INFANTIL EM BELo HoRizoNnTE

No que diz respeito ao reconhecimento da Educacgdo Infantii como uma das etapas da
Educacao Baésica, o primeiro grande marco a destacar, em Belo Horizonte, € a transferéncia,
em 2001, das creches conveniadas com a Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social -

SMDS para a Secretaria Municipal de Educacao - SMED.

Outro ponto a destacar € que os responsaveis pela garantia e desenvolvimento da Educagéo
Infantil ja incorporaram a compreensao de que a educagao de criangas em espacgos educativos
deve se diferenciar da educacao realizada em espacos privados como a casa, pela familia ou

outro “cuidador”.

Nessa perspectiva, a escola é reconhecida como espag¢o educativo que deve possibilitar
vivéncias e experiéncias, organizadas conscientemente, de maneira intencional, a fim de
garantir o desenvolvimento integral das criangcas em todos os aspectos: fisico, cognitivo, social,

moral, afetivo e emocional.

Dessa forma, Belo Horizonte ja mostra avancos no que diz respeito ao reconhecimento da
fungdo social da instituicdo de Educacéo Infantil, que deixa de ser o espaco de guarda ou de
preparacado para a entrada na “escola” para constituir o espago de cuidar e educar a partir de

intencionalidades educativas claramente definidas.

A instituicdo educativa € um dos ambientes de desenvolvimento da criangca. Ela ndo é
substituta da familia, mas compartilha e complementa o ambiente familiar, ampliando as
experiéncias sociais e pessoais das criancas. E um espaco em que as criancas tém
oportunidade de construir uma visdo de mundo e de si mesmas, constituindo-se sujeitos. Um

espaco que cria condi¢cdes para o desenvolvimento cognitivo, simbdlico, social e emocional.

Para tanto, a politica educacional de Belo Horizonte estabelece que todos os professores ou
educadores que atuam nas instituicoes de Educacéo Infantil da RME e creches conveniadas

devem ter a formacéao exigida por lei para atuar na Educacgéao Infantil.

As instituicbes devem ter autorizagdo de funcionamento, emitidas pelo Conselho Municipal de

Educacéao de Belo Horizonte — CME/BH, que avalia o cumprimento da Resolugdo 001/2000.

A partir de inumeras reflexdes, suscitadas pelo histérico da Educacgdo Infantil, no Pais e em Belo

Horizonte, convidamos os profissionais a fazer algumas reflexdes acerca das proposicdes curriculares.
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SoBRE As Proprosicoes CURRICULARES PARA A EbucaciAo INFANTIL

INTRODUGAO

As Proposicoes Curriculares para a Educacao Infantil constituem um projeto de cultura comum
que deve ser desenvolvido com as criangas, de zero até seis anos, para que sua experiéncia
educativa escolar seja de aprendizagem e crescimento, numa perspectiva de educagdo como

direito a formagéao humana.

A cultura comum que compde as proposicoes curriculares pressupde conhecimentos escolares
socialmente construidos, parte de uma heranga social e cultural, a que todo educando tem
direito para que se compreenda e compreenda o contexto histdrico, politico, econémico, social,
cultural das diversas sociedades em seus tempos e espacos, exercendo a plena cidadania.
Portanto, a cultura comum que esta organizada nestas proposicoes curriculares € a traducao
dos conhecimentos a que as criangas tém direito numa educagéo de direitos. Tomamos, de
modo mais restrito, o termo conhecimentos escolares, que articula conhecimentos das varias

linguagens, atitudes, valores, da natureza, sociedade e cultura, pelas relagbes e no brincar.

As criangas, mesmo pequenas, chegam as escolas “com identidades de classe, raga, etnia,
género, territério, campo, cidade, periferia [...].” (Arroyo, 2006). Essas identidades sao
marcadas pelos conhecimentos que trazem das linguagens, da ciéncia, das relagdes sociais,
dos valores, dos costumes construidos nas interagcbes em seu contexto social e cultural.
Entretanto, para que esse cidaddo ou cidada possa exercer plenamente sua cidadania, é
necessario que seus conhecimentos e saberes sejam reconhecidos e ampliados. Cabe a
escola, ou seja, é sua fungao possibilitar aos diversos grupos sociais que compdem seu quadro
discente o reconhecimento de seus conhecimentos e a sua ampliacdo e incrementagao,
incorporando dados, organizando-os, desenvolvendo estratégias de percepgcao, compreensao,
busca, associacao cognitiva e analise. Portanto, é funcao da instituicado educativa desenvolver
uma proposta curricular que leve as criangas a atingir patamares mais organizados de
conhecimento complexo e de processos complexos de conhecimento, favorecendo a sua
participacdo e inclusdo nas discussdes e busca de respostas para as questdes de seu tempo e

idade, de sua sociedade, deste mundo, de agora.
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CoONCEPGOES QUE SUSTENTAM ESTAS PRoPosSICOES CURRICULARES

Estas Proposigcdes Curriculares orientam-se pela politica educacional que vem sendo
desenvolvida no municipio desde 1994 e assentam-se na emergéncia e evolugao de uma
democracia radical, entendida, no campo educacional, como o direito da criangca, do pré-
adolescente, do adolescente, do jovem e adulto ao acesso e permanéncia na escola. Para
além deste, enfrentamos o desafio de também garantir o direito de acesso aos conhecimentos
socialmente construidos, a aprender os conhecimentos disciplinares — no que tange a
Educacao Infantil, os conhecimentos das diversas linguagens —, atitudes e valores que lhes
permitam a plena insercdo no mundo social e a participacdo efetiva em todas as esferas da
vida publica, produzindo, consumindo, recebendo, transformando, inventando, criando culturas
e o direito a “igualdade radical nas interacdes raciais/étnicas, de classes e de género”
(TORRES, 2003, p. 81).

O desenvolvimento destas Proposi¢gées Curriculares ndo pode desconsiderar as caracteristicas
do/a estudante (sua idade e seus conhecimentos, suas possibilidades de compreensao e
elaboragé@o, o meio econémico, social e cultural onde vive), as caracteristicas de sua familia e
da instituicdo educativa, pois essas sao determinantes fundamentais das formas de
pensamento do estudante ou sdo a base da construcdo das capacidades almejadas. Assim, as
experiéncias escolares de ensino e aprendizagem dos bebés e criancas pequenas, das
professoras e das educadoras estdo comprometidas com a diversidade, com acoes
diversificadas que considerem as diferengas de ritmos e formas de aprender, 0 que colabora

para a criacao de oportunidades mais igualitarias para todos.

Tendo em vista que alguns conceitos que articulam estas proposigdes curriculares podem ter
diferentes acepcoes, faz-se necessario que a professora, a educadora e as coordenacoes
pedagdgicas tenham clareza do significado aqui utilizado para: intencées educativas,
capacidades/habilidades, conhecimentos disciplinares/conhecimentos das diversas linguagens,

experiéncias escolares.

Estas Proposicdes orientam-se pelas intencbes educativas para a Educacdo Basica,

apresentadas nos Cadernos da Escola Plural:

- A construgéo da autonomia do/a estudante.
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- A construcdo de conhecimentos que favorecam a participacéo na vida social e

interagao ativa e critica com o meio fisico e social.

- O tratamento da informagéo e expressao por meio das multiplas linguagens e

tecnologias.

Para efetivar essas intengbes educativas, as proposi¢des curriculares organizam-se em
capacidades/habilidades que orientardo a selegdo e organizagdo dos conhecimentos, as
experiéncias escolares para seu desenvolvimento e a avaliacdo, levando em consideracao as

condigdes dos bebés e das criangas pequenas.

O termo capacidade/habilidade esta sendo aqui empregado como um norte, uma meta geral de
formacao que os profissionais tomam como referéncia para a organizacao e o desenvolvimento
das propostas de ensino. Neste documento, como nos cadernos do CEALE (2005) - os quais
tomamos, como referéncia para os processos de alfabetizagédo e letramento no 12 e 2° Ciclos -,
a opcao pelo termo capacidades/habilidades justifica-se pelo fato de ele ser amplo, dando

conta de denominar:

- 0s atos motores: segurar um lapis para escrever, o pincel ou a esponja para
pintar, mover o mouse para deslocar o cursor, chutar uma bola, correr, pular

corda etc.

- as operagbes mentais, simples e complexas: enumerar, ordenar, identificar,
localizar, distinguir, selecionar, calcular, associar, classificar, registrar, ler,

interpretar, inferir, comparar, relacionar, analisar, sintetizar, avaliar etc.

- as atitude que favorecem a autonomia: organizar-se e organizar seus
pertences; desenvolver interesse em aprender e expor seus conhecimentos;
emitir opinibes com clareza e seguranga; trabalhar coletivamente;
responsabilizar-se pelo cumprimento de horarios, com a realizagdo e
apresentacao de atividades propostas; ter compromisso com sua autoavaliagao

etc.

- 0s valores: conhecer a si mesmo; conhecer o outro; criar condigbes para uma
convivéncia fraterna; cumprir regras e combinados; ser solidario e tolerante;
valorizar a vida; cuidar do proprio corpo; saber colocar-se no lugar de outro;
respeitar as opinides e acbes das minorias; interessar-se em conhecer e
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compreender os demais povos, racas, ideologias, religides etc.; respeitar o
proximo, os animais, o meio ambiente; mediar conflitos, partilhar, valorizar a

liberdade de expressao, valorizar a vida cultural etc.

Capacidades/habilidades expressam 0s conhecimentos escolares — conhecimentos
disciplinares/conhecimentos das diversas linguagens, atitudes e valores - que se deseja sejam
desenvolvidos com os bebés e criangas pequenas, a partir de experiéncias escolares que
favorecam aprendizagens e levem a incrementacdo, reelaboragdo, afirmacao dos
conhecimentos que eles constroem nas interagdes no seu mundo social, bem como ampliacao
de suas possibilidades de elaborar novos conhecimentos. Nessa medida, os conhecimentos
disciplinares/conhecimentos das diversas linguagens e as experiéncias escolares utilizadas
para seu desenvolvimento assumem  papel importante na articulacdo das

capacidades/habilidades-conhecimento que orienta estas Proposi¢cdes Curriculares.

A construcdo e desenvolvimento de capacidades, € ndo o desenvolvimento de uma lista de
conteudos, foram apontados como o meio pelo qual as intencionalidades educativas do
municipio, da instituicdo educativa e da professora e educadora serdo concretizadas nos
espacos escolares, porque a concepgao que orienta a elaboragdo destas Proposigcoes
Curriculares tem como pressuposto considerar as potencialidades do sujeito para a
construgcdo, reconstrugdo, incrementacdo, reelaboragdo, inter-relacdo, afirmagdo dos
conhecimentos a fim de possibilitar a compreensdo e a solucdo de situacbes problema na sua

vida e em seu meio social.

Capacidades incorporam, pois, diferentes e variadas vivéncias, e o papel primordial da
Educacgéao Infantil é proporciona-las para que a crianga viva e experimente intensamente o
mundo sendo crianga, como crianga, pois essa etapa da educagédo tem sentido e importancia
em si mesma, como espaco de vivéncias fundamentais a formagdo humana, e nao de

preparagao para o futuro.

Nessa perspectiva, memorizar os conhecimentos disciplinares/conhecimentos das diversas
linguagens nédo significa ter conhecimento, pois o conhecimento depende da capacidade de
pensar sobre como as coisas funcionam, pesquisar, observar, registrar, brincar, compreender
alguns fendmenos naturais e sociais, relacionar, interpretar, calcular, associar, analisar etc.
Assim, o ensino e a aprendizagem dos conhecimentos disciplinares/conhecimentos das
diversas linguagens deixam de ter como objetivo apenas o acumulo de informagbes sobre a

disciplina/linguagem, confluindo em construcao de estratégia para atingir formas de pensar e
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encaminhar solugcdes diante de problemas e questbes colocadas por cada um e pela

sociedade.

A partir dessas concepgoes, esperamos que as professoras e as educadoras possam organizar
mais sua proposta de ensino, construir melhores condi¢des para a realizagéo de diagnosticos e
avaliagdes gerais e parciais em suas turmas, para que os estudantes também possam
compreender melhor e ter melhor desempenho na aprendizagem. Tal como expresso no
Caderno 1 do CEALE (2005, p. 15), ressaltamos:
a importancia que se atribui a sensibilidade e ao saber do professor no sentido de
adequar a proposta a real situagdo de seus alunos. Espera-se que o docente — em
conjunto com toda a escola — alie acuidade e disposicédo positiva para implementar esta

proposta, atentando para as efetivas circunsténcias em que se devera desenvolver seu
trabalho.

A oracanizacio pA EpucacAo FunpbaMENTAL EM CicLos DE IDADE DE FORMAGAO NAS ESCOLAS

pe BeLo HorizonTE — EscoLA PLurAL

A discussdo da organizacdo dos tempos escolares na Educacdo Basica ndo pode ser
entendida, como foi durante muitos anos, como uma questdo meramente técnica. Muito mais
do que uma opg¢ao técnica, é uma opgao politica que envolve concepgbes de educagdo que
vao produzir efeitos nos modos de enturmar os alunos, organizar a proposi¢ao curricular,

planejar as atividades e acompanhar e avaliar as aprendizagens.

Segundo Elvira Souza Lima,

€ equivocada a nogdo de que ciclo signifique simplesmente uma nova proposta
pedagégica, pois ele é, na verdade, uma proposta de estruturagdo da escola que
envolve, de maneira fundamental, a gesté@o, o gerenciamento do tempo, da utilizagéo do
espago, dos instrumentos culturais, da coletividade que se reline em torno do espago
escola, e, finalmente, da socializagdo do conhecimento.

O que se propGe e se pretende com a organizagdo em ciclos € uma adequagéo da escola ao
desenvolvimento bioldgico, social e cultural das criangas, pré-adolescentes e adolescentes. Ou
seja, a idade de formacdo humana é um dos principios que orientam a organizacao dos
tempos, a selegdo dos conhecimentos, experiéncias escolares, vivéncias e convivéncias, ao
contrario do ciclo de aprendizagem, que se orienta tdo somente pelos niveis de aprendizagem

dos educandos.

A organizagao escolar baseada na légica dos ciclos de idade de formagdo vem romper com a
l6gica seriada e com a rigidez de distribuicdo dos periodos letivos, possibilitando a

‘reconceituagdo” da organizagdo geral da escola basica na medida em que assume como
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perspectiva essencial a formacdo humana, que ndo pode desconsiderar a aprendizagem dos

conhecimentos escolares como um dos seus pressupostos.

Para reverter a l6gica temporal, arraigada em nossa cultura organizativa escolar, que, ao longo
dos anos, mantém uma estrutura rigida que orienta todo o trabalho escolar, as diretrizes da
politica educacional da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte - Escola Plural -
estabeleceram, desde 1995, a organizagao da educacgao fundamental em trés ciclos de idade
de formacao, cada um deles com trés anos de duragao. A partir de 1995, alunos de seis anos
foram incorporados ao 1° Ciclo de algumas escolas de educacao fundamental e, em 1998,

essa incorporagao foi universalizada.

Adotando essa perspectiva, considera-se o Ensino Fundamental em nove anos e em trés

ciclos:

- 1° Ciclo — 6/7/8 anos — 1°, 2° e 3° anos de escolarizagdo na educagao

fundamental;

- 2% Ciclo — 9/10/11 anos — 4° 5° e 6° anos de escolarizagdo na educagao

fundamental;

- 3?2 Ciclo — 12/13/14 anos — 7°, 8° e 9° anos de escolarizacdo na educagao

fundamental.

Das ConcepcoEes Iniciais Ao Momento Presente: CicLos be Ibabe be FormMAGAO NA

Ebpucacio INFANTIL

Na histéria das creches e das pré-escolas, pode-se constatar uma organizagdo dos tempos
caracterizada pela formacao de blocos de dois ou trés anos, vinculados a uma visdo mais
flexivel sobre a crianca, a aprendizagem e a proposta pedagdgica. A diversidade de
instituicbes que ofereciam propostas pedagdgicas de cuidado e educacdo das criancas
pequenas possibilitava diferenciadas formas de organizagdo dos tempos escolares, orientadas

pela I6gica de grupos de diferentes idades e com distintos interesses de aprendizagem.

Atualmente, no Brasil, embora a LDBEN 9.394/96 estabeleca, no art. 30, que a Educacédo
Infantil sera oferecida em creches, para criancas de até trés anos, e pré-escola, para criancas
de quatro até seis anos, a propria realidade da educacao nos estados e municipios suscita

varias polémicas e, por vezes, outros modelos de organizagao.
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O reconhecimento da Educacdo Infantii como etapa da Educacdo Basica, assim como a
inclusédo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental suscitam polémicas acerca do
significado da expressdo “pré-escola”. Alguns se posicionam em relagéo a inadequacao de tal
denominacgao, sustentando que nega as instituicbes de Educacéo Infantil o carater de escola,
ou seja, nega o reconhecimento da Educacao Infantil como educacao, ja que sera realizado em

uma pré-escola, e ndo em uma escola.

A possibilidade dos municipios instituirem seu préprio sistema de educacgao, assim como o fez
Belo Horizonte desde 1998, abre também possibilidades para que cada sistema organize os
tempos escolares nas instituicdes de sua responsabilidade, o que gera uma grande diversidade

de organizagdes, criando novas polémicas.

Diante dessa realidade, cresce o debate sobre a organizacdo dos tempos escolares na
Educagdo Infantil. As polémicas vdo desde as concepgbes que devem orientar as
demarcagdes dos periodos/etapas/ciclos e a denominagdo dada por cada sistema ou

instituicao até as idades ou faixas etarias que devem compor cada periodo/etapa/ciclo.

Identificamos, pois, estados e municipios ou mesmo instituicbes com organizagdes bastante
diversas: trés etapas/periodos/ciclos, sendo o primeiro para bebés até um ano e oito meses;
outro para criangas até trés anos; e terceiro para criangas de trés anos a seis anos; duas
etapas/periodos/ciclos como dispde a LDBEN: e, ainda, duas etapas/periodos/ciclos

organizados de outras formas.

A Educacao Infantil, em Belo Horizonte, é ofertada desde 1957, com organizacbes bastante
diversas. Entretanto, a redefinicio de sua organizacdo ndo constituiu uma preocupagao
primeira na fase inicial de implantagéo da Escola Plural, que priorizou os dois primeiros ciclos
do Ensino Fundamental (seis a doze anos), embora o Caderno 01 da Escola Plural (1994)
orientasse para a necessidade de nao se excluir da redefinicdo da organizacao os outros niveis

e etapas.

As escolas de Educagao Infantil, reconhecendo-se nos principios e eixos que orientam a
proposta da Escola Plural, sobretudo no que diz respeito a importancia da interacao entre
pares da mesma idade, passaram a reivindicar uma nova organizagado. Assim, nos anos
seguintes, a légica que orientava a organizag¢ao da Escola Plural se estende também para essa

etapa da Educagéo Basica.
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A infancia abriga as criancas de zero até nove anos de idade, e na Rede Municipal de Belo
Horizonte, esse periodo da vida sera subdividido em trés ciclos, dois deles na Educacao Infantil

e um, como ja mencionado, no Ensino Fundamental.

A Educacao Infantil para criangas de zero até seis anos foi organizada em dois ciclos de idade
de formagdo, que juntamente com o 12 Ciclo do Ensino Fundamental compdem o ciclo da

infancia.

Dessa forma, a infancia esta organizada em trés ciclos e a Educacéao Infantil esta organizada

em dois ciclos:
- 12 Ciclo: criangas de 0 até 3 anos;
- 22 Ciclo: criangas de 3 até 6 anos.

Fruto de consensos e definigdes, 0 documento Subsidios para o projeto politico-pedagogico da
Educacéo Infantil (jul. 2001), partindo dos eixos e principios da Escola Plural, reafirma:
A Educacéao Infantil é parte do primeiro ciclo de formagéo: o ciclo da infancia. Tendo
como base que o eixo da organizagao por ciclos é o sujeito em formagéo e que ao longo
do seu processo de desenvolvimento existem ciclos menores com especificidades

préprias, que se caracterizam por uma maior homogeneizagdo dos aspectos do
desenvolvimento, da formagéo e da socializagdo humana.

A articulagé@o dos dois ciclos da Educagéo Infantil com o 12 ciclo do Ensino Fundamental busca
constituir um dialogo e uma continuidade na Educacdo Basica, sem perder caracteristicas
identitarias de cada nivel, constituindo, pois, um desafio presente tanto para a Educacido

Infantil como para o Ensino Fundamental.

Propor a organizagédo da Educacao Infantil em ciclos de idade de formagé&o impde alguns

desafios, ou alguns saberes e fazeres as professoras e educadoras infantis, tais como:

- Observar, atentar e respeitar as diferengas entre as criancas, respeitando a
infancia nos processos de: brincar, entender, atender, cuidar, conversar, tratar,

informar, discutir, refletir.

- Atender as necessidades formativas das criangas na sociedade

contemporanea.

- Elaborar o planejamento para cada ciclo e a articulagéo desse, entre os ciclos.
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- Trabalhar em equipe para criar modos de pensar e agir em comum.

- Ter compromisso e disposicdo para construir novos modos, mais
contemporaneos, de desenvolver a sua “profissionalidade”, a sua
intencionalidade educativa: avaliando, replanejando, registrando, analisando,

interpretando, aprendendo a ser docente.
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Desarios pa FormacAo NA EpucaciAo INFANTIL — A INFANCIA DE O ATE 6 ANos

As MuLTipLAs INFANCIAS NA EpucacAo INFANTIL DE BELo HoRIzoNTE

No Brasil, o Estatuto da Crianca e do Adolescente caracteriza como crianca todos aqueles que

tém até doze anos.

A concepgéao de infancia como categoria social, ou seja, grupo social que sai do anonimato e
tem reconhecidas suas caracteristicas potenciais e suas singularidades, vem sendo construida
a partir das transformagdes sociais e situa-se entre os séculos Xlll e XVII.
Por um longo tempo se acreditou que as criangas eram reflexo dos adultos, uma versao
em miniatura e mal dissociada deles. Percebida na melhor das hipéteses como seres

incompletos e imperfeitos, seu valor se definia ndo pelo que eram no presente, mas pelo
que viriam a ser no futuro. (FORTUNA, 2004.)

A infancia € uma nocao historicamente construida a partir das formas de organizacao da
sociedade e das transformacdes significativas pelas quais atravessa. Em diferentes tempos -
variagao historica - e locais - variagao geograéfica -, a no¢ao de infancia foi produzida de modo

distinto.

As infancias sdo as formas como socialmente se definem os modos culturais de viver das
criangas. Assim, ndo temos uma unica infancia, mas diferentes modos de vivenciar essa

experiéncia, que se reorganiza, se multiplica cada vez mais nas sociedades complexas.

Desse modo, a concepgao de infancia que afirmamos hoje — como um ser socio-histérico,

cultural e da natureza - é fruto de um longo percurso e estd sempre sujeita a mudancgas.

Nessa perspectiva, a crianga, sujeito sécio-historico-cultural e ser da natureza, significa e
representa o mundo, participa de uma determinada cultura e dialoga com ela e, num contexto
historico, deixa suas marcas. Assim, vale dizer que essa concepcao de crianga, construida
culturalmente em uma trajetéria temporal, ndo se apresenta de forma homogénea dentro de
uma mesma sociedade e época nem mesmo numa mesma cidade, ou em cada instituigéo.

Nao existe a injéncia no singular, mas diferentes vivéncias de ser crianga em nossa
cultura. (GOUVEA, 20083, p. 16.)

Quantas vezes paramos para pensar que crianca é essa da qual estamos falando, com a qual
lidamos no nosso dia a dia e que afirmamos ser a centralidade do nosso trabalho? Que

distancia existe entre a crianga idealizada, presente nas teorias do desenvolvimento humano,
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do imaginario de nossa cultura e a crianca verdadeira, concreta com a qual convivemos em

nossas instituicbes?

Na relagcdo temporal, entre a crianga de hoje e a de ontem, que costumamos estabelecer,
podemos ver na crianga com a qual convivemos um pouco daquilo que fomos? Estamos
atentos a esses sujeitos diante de n6s com suas histérias e diversidades? Vemos refletida
nessas construgdes a crianga atual ou aquela definida por nossos padrées ou por padrdes
universais? De que infancia, ou infancias estamos falando? Qual € o nosso olhar para esse

sujeito representado por nés, educadoras e professoras?

Adriana Friedmann nos alerta sobre as dificuldades que temos de olhar para dentro de nés
mesmos e para as criangas com as quais convivemos diariamente. Ela afirma que
€ importante contextualizar a crianga a qual nos referimos para, junto com as
contribuicbes da teoria sobre desenvolvimento infantil, que partem de uma crianga

idealizada, termos um panorama mais proximo da crianga real com a qual convivemos.
(FRIEDMANN, 2005.)

E preciso rever nossa relacdo com a crianca de hoje, pois a atualidade requer dos profissionais
que atuam com a Educacéo Infantil novas constru¢des conceituais acerca da crianga, que esta
sendo socializada num mundo complexo e inserida num outro tempo, num outro espaco e com

culturas diversificadas.

Os bebés e as criangas pequenas possuem modos muito singulares de sentir e pensar o
mundo que as cerca. Eles brincam, jogam, imaginam, representam, constroem e reconstroem
suas proprias hipéteses numa légica que lhes é peculiar. Buscam compreender a realidade e
suas contradicbes por meio das brincadeiras e jogos simbdlicos. Utilizam as mais diversas
linguagens para expressar seus pensamentos e sentimentos.

Como sujeito social, a crianga significa o mundo, dialogando com os elementos da

cultura, apropriando-os a partir de uma légica diferenciada — a I6gica infantil. (GOUVEA,
2003, p. 18)

Dependendo das diversidades das condi¢cdes sociais de pertenca, como a classe social,
género, religido, etnia, raga, ou das suas condi¢des fisicas e/ou sensoriais, 0s bebés e as
criangas pequenas sao tratados de maneiras diferentes e pesam sobre eles os modos com que
0s adultos que os cercam concebem o que deve ser propiciado para que eles vivam a sua

infancia.

E papel da instituicdo educativa conhecer tanto as regularidades do desenvolvimento dos

bebés e das criangcas pequenas, como também ter claro que esse desenvolvimento nédo é
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universal, mas apresenta singularidades e diferencas; e, a partir desse conhecimento,
promover a vivéncia de experiéncias escolares capazes de impulsionar o desenvolvimento,

respeitando sua identidade.

Portanto, para trabalhar com as criangcas em um ambiente coletivo e publico de Educacao
Infantil € fundamental considerar as necessidades e os quereres especificos das criancas,
escuta-las em suas mdultiplas manifestagcdes e constituir, no coletivo da escola infantil, um
projeto sobre os modos como pensamos e como iremos proporcionar que os bebés e as

criangas pequenas vivam as suas infancias nesse contexto educacional.

Cabe a nés, adultos, responsaveis pelo cuidado e educacdo dos bebés e das criancas
pequenas, firmar nossa maneira de olhar e entender as infancias, buscando contribuicdes para

a aprendizagem e desenvolvimento das mesmas.
Quem Sio as Criancas ATENDIDAS NAS INsTITuicOes DE Epucacio INFANTIL DESTA CiDADE?

As discussbes realizadas pelas educadoras/professoras durante os encontros da Rede de
Formacdo em 2007 reafirmam a necessidade de considerar que temos, em nossa cidade, um
reflexo do panorama geral de nosso Pais, onde ha criangas que vivem realidades bastante
diversas e/ou adversas em seu cotidiano. Sdo discriminadas por raga, género, origem
socioeconémica, situacdes de moradia, processos diferenciados de estruturagdo familiar e
deficiéncias. Ha algumas vitimas da exploragao no trabalho infantil, de abusos e violéncia de
toda natureza; e outras protegidas de varias maneiras por adultos que vivem num clima tenso

de medo.

Em algumas pesquisas recentes, vimos ainda as criangas sendo transformadas em mini
adultos. Seja por falta de opgéao, inserindo-as no mundo do trabalho, ou mesmo por excesso de
oportunidades econdmico-financeiras, colocando-as no centro da midia como consumidores

em potencial.

Essas criangas, vivenciando ou ndo esses processos, necessitam ser acolhidas e respeitadas
e podem ter, na escola, a possibilidade de experimentar situagdes de troca significativas com
os adultos e criancas que as cercam, de modo a ampliar e qualificar os modos como vivem sua

experiéncia de infancia.
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Como ReconHECer A Crianca ConcreTA po Nosso Coripiano?

Reconhecer a crianga do nosso cotidiano, ou tratar as multiplas infancias em Belo Horizonte,
significa buscar conhecer nossos bebés e criangas pequenas, como chegam até nossas
instituicoes educativas, as condicbes de sua vida familiar, sua peculiaridade fisica e/ou
sensorial, seus saberes, as relagbes que estabelecem com sua comunidade, os modos
proprios de lidar com a cultura local. Considerar esses bebés e crian¢cas pequenas centro de
nossa acgao educativa, conhecendo quem elas sido, do que elas gostam e precisam,
reconhecendo que elas trazem desejos préprios, apresentam especificidades de seu
desenvolvimento nas varias dimensodes: fisica, afetiva, cognitiva, linguistica, social, ética e
estética. E, ainda, que a infancia € um tempo de vivéncia com sentido em si mesma e ndo um

momento de preparacao para outra fase da vida.

Esse olhar possibilita a compreensao das multiplas infancias que nos cercam e exige saberes e
fazeres que articulem teorias, percepgdes, intuicdes e sentimentos e, ainda, reflexdes acerca
das concepcdoes que orientam nossa pratica, e como essas imprimem determinadas

intencionalidades educativas em nossa agao cotidiana.

Assim, nossa organizacao e pratica devem garantir aos bebés e criangas pequenas um espago

legitimo para viver tudo aquilo que consideramos préprio da infancia:
- ambiente seguro, saudavel, acolhedor e estimulante;
- rotina estruturada e flexivel em seu cotidiano;
- respeito a sua individualidade e suas diferencgas;
- construgao de lagos afetivos e sociais;
- protecéao, limite e seguranca;
- construcao de sua identidade e autonomia;
- cuidados bésicos de saude, higiene e alimentacao;
- construgao de conhecimentos na relagdo com o outro;

- possibilidades de se expressar por meio das mdultiplas linguagens;
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- oportunidades de experimentar, explorar e ampliar os conhecimentos do

mundo a sua volta;
- espacos e tempos para brincar, imaginar, representar, repetir e imitar;
- acesso a producao cultural e cientifica da humanidade.

Numa instituicdo educativa, essas intengdes devem ser materializadas em uma proposta
politico-pedagogica que retrate a relagdo da instituicdo com a cultura local, desafios e
propostas. Esse documento precisa ser construido de forma coletiva e participativa, incluindo
todos os envolvidos: as criangas, suas familias, educadoras/professoras, coordenacao, direcao

e funcionarios.
SemeLHANCAS E DIFERENCAS ENTRE 0s BEBES E As CRIANCAS PEQUENAS

A mudanga da funcao social das instituigbes infantis, que passaram a ter como principio para
estabelecer suas intencionalidades educativas o bindbmio cuidar-educar trouxe novas questées
para a pedagogia, sobretudo no que concerne ao cuidado e educacdao dos bebés: como
trabalhar com criangas que ndo tém ainda o dominio da linguagem oral? Como trabalhar com
criangas que ficam deitadas, engatinham, estédo iniciando a marcha? Como auxilia-las a ter
diferentes perspectivas de espaco, de textura, de sons? Como introduzir gradativamente novos

alimentos quando cada um tem um hbito alimentar que vem de casa?

Uma atividade desenvolvida durante a Rede de Formagao em 2007 oportunizou uma reflexao
coletiva sobre as concepgdes de crianca, sujeito de direitos, membro ativo da sociedade e da
categoria social da infancia, permitindo um dialogo entre esses dois conceitos, refletindo as
mudangas contemporaneas das sociedades e das diferentes formas de estar dessa crianga no

mundo e, consequentemente, na instituicdo educativa.

A partir dessa reflexao, as professoras e educadoras identificaram as caracteristicas de cada
faixa etaria. Muitas caracteristicas identificadas estdo presentes em todas as criancas e, vale
dizer, em todos os seres humanos, mas ha especificidades que exigem da escola, da

educadora/professora e da sua proposta pedagdgica uma atengéo especial.

Nessa perspectiva, as praticas pedagoégicas nas instituicbes foram problematizadas na busca
de um equilibrio entre aquilo que acreditamos ser esse bebé e essa crianga pequena e das

intencionalidades educativas para eles Confirmando assim, a necessidade de mudancas em
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muitas praticas pedagogicas vigentes, visando colocar essas criangas concretas na
centralidade do processo educativo, buscando assim responder: quem &, do que gosta e do

que precisa?

Sabemos que essa discussao nao se esgota e que ira suscitar ainda outras, que serdao também

tratadas na constante formacao profissional e pessoal.

A seguir, sdo apresentadas as caracteristicas que as educadoras e professoras, consideram
estar presentes na vida das criangas de zero até trés anos e de trés anos até seis anos, que

foram recolhidas, durante a atividade citada, e organizadas em um cartaz.

No centro dos cartazes, encontramos a figura de uma crianga; e nessa figura estao

apresentadas as caracteristicas que as profissionais consideram tipicas dessas faixas etarias.

As setas que saem da figura mostram do que os bebés e as criangas gostam; as que estdo no
sentido de fora para dentro mostram do que os bebés e as criangas precisam; e as setas de

mao dupla mostram do que os bebés e as criangas gostam e precisam.

Beses pe 0 aTé 3 ANnos

Tratando do comportamento dos bebés de zero até trés anos de idade, as educadoras e
professoras apontaram que eles vao gradativamente conquistando sua autonomia e

dependendo menos dos adultos.

Também tém, nessa idade, um tempo de descobrimento de si e do mundo fisico e social,
quando vao se desenvolvendo e adquirindo o controle da marcha,dos esfincteres e o

progressivo controle do corpo, de uma forma geral.

Os bebés, desde muito pequenos, sdo observadores, espontaneos, auténticos, impulsivos,
investigativos, comunicativos, competentes e, as vezes, podem até controlar e manejar o seu

entorno.

Utilizam o corpo para se comunicar e expressar, o choro é para eles uma forma de linguagem.
Na busca de explorar e conhecer 0 mundo, eles mordem, batem e apertam os objetos e muitas
vezes 0s seus companheiros. Comegam a definir suas preferéncias pessoais, desde escolher

seu “melhor amigo” na sala, como também escolher os brinquedos, alimentos etc. Aos poucos,
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vao transitando dos estagios da anomia moral para a heteronomia.® A “autonomia
objetivo de longo prazo na educagdo, mas nessa época pode ser firmemente propiciada a

independéncia das criangas.

As professoras e educadoras afirmam que os bebés precisam de cuidados, respeito,
seguranga, espacgo fisico adequado, tempo para si, estimulos a todos os sentidos,
oportunidades para diferentes experimentacdes, limites, possibilidades para construir uma
autoimagem positiva, ser compreendidos. Necessitam também de uma rotina estruturada,

prevendo tempo para o banho e o sono.

Gostam e precisam de cuidado, seguranga, socializagdo, afeto e respeito, brincar, descobrir e
explorar o ambiente, serem questionadas, repetir atividades e situagdes, ouvir e contar
historias, explorar a textura, os sons, os movimentos ao brincar com agua, terra, pedrinhas,

gravetos, entre outros.

Importante lembrar ainda que sao necessérias adequagdes para que os bebés com deficiéncia
tenham acesso aquilo de que precisam e gostam. Com os bebés surdos, por exemplo, toda a
exploracdo da linguagem oral deve ser feita através da Lingua Brasileira de Sinais - Libras.
Também os bebés com cegueira precisam desenvolver desde cedo o tato, para reconhecer
objetos, texturas, temperatura, assim como a audigéo e o olfato, pois sera através da utilizagao
dos demais sentidos que 0os mesmos serdo estimulados e se tornardo mais eficientes. Assim,
como nos exemplos citados, as demais deficiéncias devem ter suas especificidades

consideradas.

Criancas Pequenas DeE 3 ATE 6 ANos

Para as criangcas pequenas, de trés até seis anos, as educadoras e professoras apontam na

mesma direcao no que se refere a concepcao de sujeitos de direitos.

Quanto ao desenvolvimento e comportamento, partem daquilo que ja apontaram para os
bebés, ampliando para um grau de desenvolvimento e aprofundamento das capacidades e

possibilidades das criangas. Apresentam como avango a construgdo da independéncia,

¢ Reportando-se a construgdo do desenvolvimento moral segundo Piaget, Rangel(1992) define anomia como a fase
do desenvolvimento moral em que a crianga ndo possui no¢ao de certo e errado sob o ponto de vista da conduta
social e ndo é capaz de obedecer a regras. Heteronomia é a fase do desenvolvimento moral que se caracteriza pelo
surgimento do respeito as regras ditadas por aqueles que tém autoridade na relagdo com a crianga.
7 Segundo a mesma autora, autonomia é a fase do desenvolvimento em que as criangas sdo capazes de tomar
decisbes por si mesmas, levando em consideragdo os fatores relevantes para decidir agir da melhor forma para
todos.
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identidade e construgdo da autonomia, observando que a crianca pequena ja faz a

diferenciagéo de si e do outro, passando a considera-lo nas suas relagoes.

A crianga amplia a sua percepgéo do corpo, das suas possibilidades motoras, do mundo e de
sua representacao. Continua construindo a nocao de espaco e de tempo. Ja é capaz de evocar
sujeitos e objetos ausentes. Apresenta ampliacao da linguagem oral e diferentes formas de
expressao, incluindo o desenho, outras linguagens e a construcéo de hipoteses sobre a leitura
e escrita. Deixa marcas elaboradas com intencionalidade. E criativa, comunicativa, investigativa

e competente, assim como as do primeiro ciclo da Educagéo Infantil.

A crianga desse ciclo também precisa de acolhimento, de afeto, cuidados, espag¢os adequados,
estimulos e oportunidades de ter vivéncias concretas e reais, explorando o0 mundo a sua volta.
Precisa de oportunidades de socializagdo, de vivenciar atividades cooperativas, de tempo e

ajuda para significar suas manifestacdes, de atividades adequadas e prazerosas.

Consideram que a crianga de trés até seis anos precisa e gosta de brincar, de alimentar-se, de

falar de si, de ouvir e contar historias e de expressar-se através de varias linguagens.

Também para esse ciclo, valem as consideracdes relativas as adaptacoes e oportunidades de
acesso ao que as criangas com deficiéncia gostam e precisam, bem como as especificidades

de exploragdo do mundo por todas elas.
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SaBeres E Fazeres NA EpucaciAo INFANTIL — O Que E NEcessARIO

Levar em ConTA PARA ATUAR NA EpucaciAo INFANTIL?

“As coisas estdo no mundo, s6 que eu preciso aprender.”
(Paulinho da Viola)

Os saberes/fazeres cotidianos que vemos na pratica, de imediato, envolvem diversos
elementos que se interligam e interdependem. Muitos desses elementos nao sdo percebidos
pelos envolvidos: criangas, familias, funcionarios, professoras, educadoras, gestores, setores

sociais, mas eles acabam definindo as diretrizes e a infraestrutura do trabalho.

Assim, a Educacao Infantil da RME de Belo Horizonte e creches conveniadas, se pergunta ao

elaborar o documento Proposicdes Curriculares para a Educacao Infantil:

1. Que saberes e fazeres sS40 necessarios para respeitar as diferencas entre as criangas,
respeitando a infdncia nos processos de: brincar, cuidar, entender, atender, conversar, tratar,

informar, discutir, refletir?

As propostas pedagogicas, ao serem formuladas, devem partir da ideia de que a sociedade
contemporanea é diversa e de que nao existem grupos homogéneos. A heterogeneidade
precisa ser vista como uma manifestagdo da riqueza dos seres humanos que séo diferentes, e
nao apenas marcados por faltas ou auséncias. Também ¢é preciso ter sempre presente que os
sujeitos sdo mutaveis no tempo a partir de suas experiéncias de vida, isto é, essas

caracteristicas nao séo fixas.

As lutas por uma educacdo ndo sexista, ndo racista, pela inclusdo de pessoas com
deficiéncias, a priorizagdo de pessoas em situagdo de vulnerabilidade social foram as

provocadoras para a constru¢cdo de uma escola inclusiva.

A sociedade vem reconhecendo cada vez mais a necessidade de incorporar na escola a
pluralidade social. Afinal, existem variacées que se dao no tempo. Por mais que um grupo
inicie homogéneo, a heterogeneidade emerge. A diversidade nao pode ser apenas respeitada,
mas potencializada como um elemento fundamental da riqueza cultural, linguistica, politica e
pedagdgica. Um dos importantes objetivos da escola é aprender a conviver num mundo onde

as singularidades possam ser respeitadas e trabalhadas.

E importante oferecer mltiplas situagdes, adequadamente planejadas, que criem modalidades
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diferentes de aprendizagem, isto é, intervencbes pedagdgicas para a real construcdo de
aprendizagem das criangas. Desse modo, é necessario variar o tempo de aprendizagem
oferecido para que todas as criangas possam adquirir 0s conhecimentos necessarios, organizar
o curriculo, visando a continuidade, a individualizacdo das aprendizagens, proporcionando
atividades diferenciadas para as criangas ou grupo de criangas. Assim também a flexibilidade
da organizacao do ensino, a coeréncia interna na escola enfatizando a constru¢ao continua de
conhecimentos, praticas, modos de fazer, oferecer varias ocasides de aprendizagem para os

alunos, modificar as modalidades de intervengbes pedagdgicas sdao importantes.
Portanto, é fundamental considerar:

- As diferentes infancias, a historia social da infancia e da Educacéao Infantil no

mundo, no Pais, em nossa cidade e em cada instituicao.

- A diferenca entre o atendimento escolar institucional e o de outros espacos

coletivos como familia, associacoes etc.

- A influéncia da instituicdo escolar na formacado da personalidade e na vida

desse cidadao.

- A necessidade de prover de intencionalidades educativas todas as suas

praticas.

- As caracteristicas préprias e perfil sociopolitico-econémico diferenciados do

publico atendido.

- A faixa etaria do publico atendido, sua dependéncia com relacao as familias e

suas caracteristicas.

- O periodo de desenvolvimento fisico, social, cognitivo, motor, emocional em

que se encontram as criangas.
- A maneira como a crianga aprende e apreende o mundo.

- A importancia de uma relagéo cotidiana com as familias.
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2. Que saberes e fazeres sdo necessarios para atender as necessidades formativas das

criangcas na sociedade contempordnea?

A complexidade do mundo social e da constituicdo dos sujeitos exige que se faga um ensino
diferenciado vivendo a democracia, a solidariedade, a participacdo social na experiéncia da
vida cotidiana, aprendendo todo o dia, em todas as situacdes, vivenciando as aprendizagens,

mas de forma corpérea, cognitiva, sensivel, social, emocional.

As sociedades humanas organizam a educacao e a socializagdo das suas criangas através da
transmissdo e da construgcdo de novos conhecimentos e saberes que julgam indispensaveis
para a inclusdo social delas no mundo, permitindo a “hominizagdo”, isto é, a sua construcao
como um ser humano através de uma heranga cultural renovada e do desenvolvimento

pessoal.

Compete ao Estado oferecer ensino de qualidade para todas as criangas. H4 uma bagagem de
conhecimentos, de técnicas, de sentimentos, de culturas que sdo comuns para a constituicao
dos seres humanos e que podem auxiliar a dirimir as diferengas sociais, culturais, econébmicas,

quando se garante o éxito na aprendizagem de todas as criancgas.

O mundo contemporaneo precisa de uma educagao com caracteristicas interculturais, pois
temos, em nossa sociedade, muitas culturas, modos de ver e fazer as coisas. Sdo culturas
familiares, culturas das criancas, dos professores, das escolas, das instituicdes. Trabalhar com
essa diversidade significa oportunizar acesso e aquisicdo de conhecimentos, capacidades,
hébitos e valores. As criangas precisam ser formadas para viver a diversidade, a ética do
respeito e do encontro com as diferengas e o consequente enriquecimento dos grupos e dos
individuos com suas especificidades, nao naturalizando as desigualdades. Isso se aprende
através da abertura para a existéncia de outros modos de viver e pela ampliacdo das

experiéncias cotidianas.
Para tanto, é necessario considerar, sobretudo:

- A indissociabilidade do cuidar e educar no desenvolvimento das praticas

pedagogicas.

- O brincar como forma de apropriagcao e de criacao e recriacado das culturas.
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3. Que saberes e fazeres sao necessarios para elaborar o planejamento para cada ciclo e a

articulacdo desse entre os ciclos?

Educar pressupée a oferta de uma heranga cultural e o espago para desenvolver a
singularidade. A educagdo das criancas pequenas precisa ser pensada como um processo de
longo prazo — de 0 até 6 anos —, com intencionalidades claras, densas e amplas, que podem

ser subdivididas em intencionalidades de médio prazo (ciclos).

Para se dar continuidade vertical na educacao de zero até seis anos, € preciso estabelecer um
nucleo comum de capacidades a serem desenvolvidas e construidas e buscar a permanéncia
de uma professora ou educadora, por um maior periodo de tempo, acompanhando as criancas
até fechar uma etapa. Pode-se realizar a mudanga de um dos elementos do grupo (professora/
educadora), garantindo a permanéncia de outra que dé continuidade ao processo de

proximidade com os bebés e criangas pequenas e com suas familias.

As turmas devem ser organizadas para que as criangas permanegam num grupo e
compartilhem seus tempos e espacos, pois conviver continuamente com um grupo de pessoas
cria desafios e tempo para ultrapassar esses problemas. Estar junto por prazos alongados e/ou
ampliados leva ao conhecimento e aproximagdo, ao convivio continuo, a superacado das
diferencas. Cada ser humano precisa encontrar um lugar no mundo. Aprender a relacionar-se

com os demais, criancas, pais, colegas, leva-as a aceitar a diversidade das pessoas.

Para se trabalhar na perspectiva dos ciclos, a escola precisa se organizar de modo a garantir:

- coeréncia Interna na organizagao das turmas e do trabalho dos docentes;

- acompanhamento da educadora ou professora, contatos regulares e

planejamento coordenado entre os niveis;

- entendimento do que caracteriza as criangas em cada ciclo e suas

necessidades formativas;

- continuidade nos ritos de passagem dos ciclos da infancia (1¢ e 2° Ciclos da

Educacéao Infantil e 12 Ciclo do ensino).
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4. Que saberes e fazeres sdo necessarios para desenvolver o compromisso e a disposicao
para construir novos modos, mais contempordneos, de desenvolver a identidade profissional
da Educacédo Infantil, avaliando, replanejando, registrando, analisando, interpretando sua

pratica e aprendendo a ser docente?

A construgdo das identidades de professor de Educacao Infantil tem uma histéria longa que

nos remete as primeiras educadoras dos Jardins da Infancia.

Em meados do século XIX, a profissao de professora de criangas foi uma oportunidade para as
mulheres que gostariam de ter uma realizagdo profissional. Lembre-se que até entdo o

magisterio era especificamente uma profissdo masculina.

Naquele momento histérico, ser professora estava ligado a muitas caracteristicas morais,

daquilo que se considerava como habilidades femininas: carinho, cuidado, delicadeza etc.

Nas sociedades contemporaneas, as caracteristicas identitarias das professoras/educadoras
da Educacao Infantil estdo mais ligadas a sua capacidade de ser um profissional competente,
que consiga estabelecer rela¢cdes adequadas com as criangas e suas familias, capaz de propor

e realizar uma pratica educativa com intencionalidades definidas.

Portanto, sdo saberes e fazeres necessarios para desenvolver a identidade de

professora/educadora da Educacgao Infantil:
- Reconhecer-se e fazer-se reconhecido como profissional da educacgao.
- Conhecer as especificidades da formagao profissional para a primeira infancia.
- Conhecer as diferentes concepgdes que permeiam as praticas existentes.

- Conhecer os avangos das ciéncias humanas e sociais no que dizem respeito

ao processo de desenvolvimento da crianga.

- Compreender a instituicdo de Educagéao Infantil como espaco coletivo de cuidar
e educar as criancas de zero até seis anos em parceria com a familia e a

comunidade.
- Comprometer-se com o bem-estar e o desenvolvimento integral das criangas.

- Dominar o instrumental necessario ao desempenho competente de suas
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funcOes de cuidar e educar as criangas.

- Dominar estratégias de acesso, utilizacao e apropriacdo da producéao cultural,
cientifica e tecnologica da contemporaneidade para mediar as agcées com as

criangas.

- Propiciar alternativas que contribuam para a participacéo efetiva das criancas

com deficiéncia.

- Ser um profissional investigador e pesquisador que sabe ver e analisar, ouvir e

refletir sobre o que faz.

- Reconhecer e entender que a aprendizagem nao é uma acéao individual, mas
uma agao coletiva, com cooperacao, troca de ideias, partilha de experiéncias, de

emocoes, confrontos de pontos de vista, ensino reciproco.

- Construir modos de pensar e agir em comum, favorecendo o trabalho em

equipe.

5. Que linguagens devem ser consideradas nas proposi¢ées curriculares da Educacgéo Infantil?

Como afirma Junqueira (2005), ja faz tempo que a expressao “linguagem” participa das
discussbes sobre curriculo da Educagédo Infantil, mas, ainda atualmente, muitos dos
profissionais da Educagdo Basica entendem linguagem como lingua e, ainda mais,
restringindo-a a linguagem verbal - oral e escrita. O Referencial Curricular para a Educacao

Infantil (RCNEI, 1988) aponta o0 movimento, a musica e as artes visuais como linguagens.

Linguagem é meio pelo qual os seres humanos se comunicam e se expressam. Para
Friedmann (2005), além da linguagem mais direta, que € a verbal (Qque nem sempre é a mais
verdadeira, ou expressiva ou reveladora das profundezas de um ser), existem também as
linguagens ndo verbais, com as quais nascemos e que muitas vezes nao sao compreensiveis.
Sao as linguagens simbdlicas, que se apresentam via imagens e por meio das quais se pode

entrar mais profundamente no mundo do ser humano.

Dentre as linguagens simbdlicas, temos a linguagem dos sons, do toque, da fala, da escrita,
dos cheiros, dos sabores, do brincar, das atitudes, das marcas, das posturas, das reagdes

emocionais, do desenho, da arte.
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O essencial, entdo, é tomar como ponto de partida as criangas, suas expressées e seus
“dizeres”, tudo sdo dados concretos que nos oferecem elementos de referéncia. Toda e
qualquer atividade da crianga é permeada de linguagens simbdlicas e sdo essas que nos
permitem adentrar “realmente” o universo infantil, entendendo que as criangas possuem muitas

maneiras diferenciadas de pensar e de aprender.

Por meio das linguagens — que Malaguzzi (Gandini, 1999) nos diz serem cem —, a crianca
comunica e se expressa para construir novos conhecimentos, dar significado e se apropriar do
mundo. Sendo assim, o trabalho e as diferentes vivéncias com as linguagens concretizardo o
desenvolvimento das capacidades para oportunizar a crianga estabelecer relagdes, analisar,
comparar, desenvolver valores, atitudes, realizar operacées motoras e mentais, fazer

analogias, resolver situagdes-problema com autonomia, descobrir, enfim criar e recriar.

7

Assim, € importante valorizar a construcao de significados pela crianca em todas as suas
linguagens, que sdo multiplas e diversas. A escola e a educagéo, quando valorizam essencial e
primeiramente a escrita, podem acabar por destituir a crianca de suas formas mais genuinas
de expressdo. E na busca de interpretar e recriar o mundo que o aprender a ler e escrever

integram a todos o0s outros recursos que as criangas e nds também temos.

As linguagens ndo se apresentam isoladamente, fragmentadas. Na pratica, elas se interligam e
se complementam. Uma atividade proposta traz em si véarias linguagens que levam ao
desenvolvimento de capacidades, mesmo que, naquele momento, haja uma intencionalidade

focada em uma determinada linguagem.

Para efeito de organizacado didatica, este documento apresenta a Natureza, Sociedade e
Cultura e o Brincar como eixos estruturadores em torno dos quais as linguagens se

desenvolvem.

Esta Proposicao Curricular estabelece para o trabalho na Educacgao Infantil sete linguagens,
que representam aqui as multiplas linguagens que as criancas utilizam articuladamente: Artes
plasticas visuais, Linguagem corporal, Linguagem digital, Linguagem escrita, Linguagem

musical, Linguagem matematica, Linguagem oral.

E imprescindivel ressaltar que ndo ha hierarquia entre as linguagens, todas sdo igualmente
importantes na Educagéo Infantil. A instituicdo educativa cabe organizar o espaco, o tempo e
as rotinas que garantam as criangas vivenciar diversas atividades que levem a experimentar

situagdes de diferentes linguagens, por meio das interagées com o outro, adulto ou crianga,
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com o meio e consigo mesma. E, ainda, “preservando momentos de aprendizagens individuais
e coletivas, de socializagdo de decisdes, de descobertas, de discussédo de opiniées divergentes
e enfrentamento de conflitos, assumindo-se, portanto, como um espago de construgdo de

identidades de sujeitos-aprendizes” (PROENCA, 2003).

Assim, as instituicdes de Educacao Infantil devem propor as criancas experiéncias centradas
nesses eixos e linguagens que possibilitardo o desenvolvimento de algumas capacidades que

serdo apresentadas logo a seguir.

Lembramos que as capacidades apontadas para serem desenvolvidas por meio das
linguagens estdo abertas ao enriquecimento, a investigacdo, a pesquisa, ao estudo, a
complementacdo, ao aprofundamento, processos que devem orientar toda a pratica

pedagdgica dos profissionais envolvidos na Educacao Infantil.
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CapraciDADES/HABILIDADES — 12 CicLo — Crianca be 0 A 3 ANos

EIXO 1 - Construcao de atitudes e valores

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Construir uma imagem
positiva de si, ampliando a
autoconfianca, identificando
cada vez mais limitacoes e
possibilidades e agindo de
acordo com elas.

- Identificar algumas singularidades proprias e das pessoas com as
quais convive no cotidiano em situagbes de interacéo.

- Realizar pequenas agdes cotidianas ao seu alcance para adquirir
independéncia.

- Conhecer a si mesma, suas habilidades e limitagdes.

2. ldentificar e enfrentar
situacoes de conflitos, utilizando
recursos pessoais, respeitando
as outras criangas e adultos e
exigindo reciprocidade.

- Selecionar as preferéncias, respeitando as preferéncias dos outros.
- Interagir com o0 meio em situag¢des cotidianas de forma consciente.
- Relacionar-se com as pessoas e com o meio onde estdo inseridas.

- Valorizar suas conquistas e as dos outros, identificando e respeitando
as limitagdes de ambos.

3. Valorizar acdes de
cooperacao e solidariedade,
desenvolvendo atitudes de
ajuda e colaboragéo e
compartilhando vivéncias.

- Ter iniciativa para pedir ajuda nas situagdes em que isso se fizer
necessario.

- Interessar-se por situacdes que envolvam a relacdo com o outro.

Ajudar os outros na realiza¢do de atividades.

4. Adotar habitos de
autocuidado, valorizando
atitudes relacionadas a higiene,
alimentagao, conforto,
seguranga, prote¢do do corpo e
cuidado com a aparéncia.

- Reconhecer o préprio corpo e as diferentes sensacgdes e ritmos que
produz.

- Identificar diferentes objetos utilizados na higiene.
- Realizar a higiene das maos com ajuda.

- Expressar e manifestar desconforto relativo a presenca de urina e
fezes nas fraldas.

- Interessar-se por desprender-se das fraldas e utilizar o vaso sanitario,
sem auxilio.

- Experimentar novos alimentos e comer sem ajuda.
- Identificar situagdes de risco no ambiente mais préximo.

- Ter cuidado com o corpo, com a prevencao de acidentes, e com a
saude de forma geral.

- Valorizar atitudes relacionadas a saude e ao bem-estar individual e
coletivo.

5. Identificar e compreender a
pertinéncia aos diversos grupos
dos quais participa, respeitando
regras basicas de convivio
social e diversidade que os
compbem.

- Respeitar as regras simples de convivio social.
- Ser cooperativo com o grupo de convivéncia.
- Posicionar-se nos processos de tomada de decisoes.

- Desenvolver valores sociais e culturais, valorizando o proprio contexto
social.

- Perceber-se como membro de uma coletividade.
- Identificar pessoas da organizacdo do ambiente escolar.
- Saber diferenciar os diversos grupos sociais dos quais participa.

- Identificar papéis sociais, existentes em seu grupo de convivio.
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EIXO 1 — Construciao de atitudes e valores

CAPACIDADES HABILIDADES

- Conhecer as regras elementares do convivio social.
- Respeitar a presencga do outro em seu meio social.
- Participar de atividades em grupo.

- Conviver com os demais.

- Elaborar e respeitar regras e combinados do grupo.
- Perceber o sentido das regras.

- Executar pequenas ordens.

- Compartilhar o espaco.

- Dividir materiais e brinquedos.

- Controlar seu comportamento.

- Cuidar de si.

6. Comunicar e expressar - Expressar suas opinides sem receio de errar.
desejos, desagrados,
necessidades, preferéncias e
vontades em brincadeiras e
atividades cotidianas.




EIXO 2 - A construcao do

conhecimento mediante interacoes estabelecidas com a cultura, a

natureza e a sociedade; ou seja, com o mundo fisico e social

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Participar ativamente na
resolugéo de problemas.

- Formular perguntas.
- Estabelecer relagdes simples na comparacao de dados.
- Confrontar suas ideias com as de outras criancas e adultos.

- Formular coletiva e individualmente conclusdes e explicagbes sobre o
tema em questao.

2. Utilizar, com ajuda do
professor,diferentes fontes
para

buscar informagdes.

- Utilizar a observacao direta e com uso de instrumentos, como binéculos,
lupas, microscopios etc. para a obtengéo de dados e informacgdes.

- Identificar locais que guardam informacdes, como bibliotecas, museus
etc.

- Ler e interpretar registros, como desenhos, fotografias, maquetes,
documentarios, relatos de pessoas, livros, mapas.

3. Interessar-se por conhecer
diferentes formas de
expressao cultural.

- Registar informacgdes, utilizando diferentes formas: desenhos, textos
orais ditados ao professor, comunicagao oral, registrada em gravador etc.

- Reconhecer e valorizar brincadeiras, jogos e cancdes que digam
respeito as tradi¢cdes culturais de sua comunidade e de outras.

- Reconhecer e valorizar modos de ser, viver e trabalhar de alguns grupos
sociais do presente e do passado.

- |dentificar e valorizar alguns papéis sociais existentes em seus grupos
de convivio, dentro e fora da institui¢éo.

- Valorizar e preservar o patriménio cultural do seu grupo social.

- Participar de atividades que envolvam processos de confeccdo de
objetos.

- Reconhecer algumas caracteristicas de objetos produzidos em
diferentes épocas e por diferentes grupos sociais.

4. Compreender, com ajuda
dos adultos, de fotos, relatos ¢
outros

registros, as mudancgas
ocorridas nas paisagens

ao longo do tempo.

- Identificar a paisagem local (rios, vegetacao, construgdes, florestas,
campos, dunas, agudes, mar, montanhas etc.).

5. Valorizar atitudes de
manutengdo e preservagao
dos

espacos coletivos e do meio
ambiente.

6. Estabelecer algumas
relacdes entre diferentes
espécies de seres vivos, suas
caracteristicas e suas
necessidades vitais.

- Conhecer e apropriar-se dos cuidados basicos de pequenos animais e
vegetais por meio da sua criagéo e cultivo.

- Conhecer algumas espécies da fauna e da flora brasileira e mundial.

- Perceber os cuidados necessarios a preservacao da vida e do ambiente.
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica, digital,
brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Ampliar o conhecimento de
mundo, manipulando
diferentes objetos e materiais,
explorando suas
caracteristicas,

propriedades e possibilidades
de manuseio.

- Estabelecer relagcdes com diversas formas de expressao artistica.

- Utilizar diversos materiais graficos e plasticos sobre diferentes
superficies para ampliar suas possibilidades de expresséo e
comunicacao;

- Explorar e manipular materiais, como lapis e pincéis de diferentes
texturas e espessuras, brochas, carvao, carimbo, tintas, agua, areia,
terra, argila etc.

- Manipular e identificar diferentes suportes graficos, como jornal, papel,
papelao, parede, chao, caixas, madeiras etc.

- Explorar e reconhecer diferentes movimentos gestuais, visando a
producao de marcas graficas.

- Ter cuidado o préprio corpo e dos colegas no contato com os suportes e
materiais de artes.

- Ter cuidado com os materiais e com os trabalhos e objetos produzidos
individualmente ou em grupo.

- Interessar-se pelas proprias producdes e de outras criangas.

- Observar e identificar imagens diversas, descrevendo para o colega
cego.

- Realizar leitura de imagens e apreciar fotos, desenhos, ilustracdes etc.

- Reconhecer objetos e através do tato pelo formato, textura, temperatura,
peso.

- Reconhecer pessoas elo tato e pela voz.
- Descrever objetos explicitando suas caracteristicas fisicas.

- Manipular material que represente as convencgdes do Bralille,
identificando o nimero e a sequéncia da cela.

2. Apreciar diferentes
producgdes artisticas,
reconhecendo a grande
diversidade.

- Criar imagens a partir de seu proprio repertorio e da utilizagdo dos
elementos da linguagem das Artes Visuais: ponto, linha, forma, cor,
volume, espaco, textura etc.

- Explorar as producgdes artisticas na diversidade em que apresentam,
levando em conta a necessidade da descrigéo e exploracao tatil da
crianca cega.

3. Interagir e expressar
desejos, necessidades e
sentimentos nas variadas
situagbes de comunicagéo
oral.

- Expressar-se bem através da fala.

- Elaborar perguntas e respostas de acordo com os diversos contextos de
que participa.

- Transmitir recados.

- Pedir informagdes.

- Explorar essas habilidades através da LIBRAS com criangas surdas.
- Explorar muito a linguagem oral com a crianga cega.

- Usar a linguagem para repetir histérias.

4.Compreender algumas das
funcbes sociais da leitura e da
escrita.

- Interessar-se pela leitura de histérias, contos, poemas, parlendas trava-
linguas.
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica, digital,
brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES HABILIDADES

- Escutar e compreender textos de diferentes géneros lidos pelo
professor.

- Elaborar perguntas e respostas de acordo com diversos contextos em
que participa.

- Observar e manusear materiais impressos diversificados.

- Valorizar a leitura como fonte de prazer e entretenimento.

- Reconhecer letras e palavras do alfabeto comum e do Braille.

- Interpretar textos com auxilio de imagens, desenhos e figuras.

- Reconhecer o nome proéprio e outros nomes.

- Escrever o proprio nome em situagdes em que isso é necessario.

- Escrever o préprio nome e outros nomes, ainda que de forma nao
convencional.

- Produzir textos individuais e/ou coletivos ditados oralmente pelo
professor para diversos fins, em situacdes contextualizadas.

- Praticar escrita de préprio punho, utilizando o conhecimento de que
dispde, no momento, sobre o sistema de escrita em lingua materna.

- Reconhecer o préprio nome e o nome dos colegas escritos em Braille.

- Respeitar a produgéo propria e alheia.

5. Ouvir, perceber e - Ouvir com atengéo.
discriminar eventos sonoros
diversos, fontes sonoras e

producdes musicais. - Explorar, identificar e produzir sons.

- Brincar com a musica, imitar, inventar e reproduzir criagées musicais.

- Coordenar os sons musicais com movimentos.
- Saber utilizar instrumentos da bandinha.

- Cantar em grupo e individualmente.

- Imitar, inventar e reproduzir cangdes.

- Ouvir diferentes estilos musicais.

- Explorar, expressar e produzir o siléncio e 0os sons com a voz, o corpo,
0 entorno e materiais sonoros diversos.

- Interpretar musicas e cangbes diversas.
- Dancar e/ou fazer improvisagdo musical.

- Desenvolver mema@ria musical por meio da audi¢ao de cangoes.

6. Explorar as possibilidades | Familiarizar-se com a imagem do préprio corpo.
de gestos e ritmos corporais
para expressar-se nas
diversas situagdes de
interacao.

- Deslocar-se com destreza progressiva no espago ao andar, correr, pular
etc., desenvolvendo atitude de confianca nas préprias capacidades
motoras.

- Reconhecer progressivamente os segmentos e elementos do préprio
corpo por meio da exploragéo, das brincadeiras, do uso do espelho e da
interacdo com os outros.

- Expressar sensagdes e ritmos corporais por meio de gestos,posturas e
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica, digital,
brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

da linguagem oral.

- Explorar diferentes posturas corporais, como sentar-se em diferentes
inclinagdes, deitar-se em diferentes posic¢des, ficar ereto apoiado na
planta dos pés com e sem ajuda etc., descrevendo sempre a situagao
vivenciada para compreensao do aluno cego e com BV.

- Deslocar-se no espaco por meio da possibilidade constante de arrastar-
se, engatinhar, rolar, andar, correr, saltar etc., oportunizando meios para
participacdo dos alunos com deficiéncia.

- Correr, subir, descer, escorregar, pendurar-se, movimentar-se, dangar
etc., para ampliar gradualmente o conhecimento e controle sobre o corpo
e 0 movimento, considerando os alunos com deficiéncia visual e alteragao
motora.

- Aperfeigoar os gestos relacionados com a preensao, 0 encaixe, 0
tracado no desenho, o lancamento etc., por meio da experimentagéo e
utilizagéo de suas habilidades manuais em diversas situagdes cotidianas,
oportunizando meios para participacao dos alunos com alteracdes
motoras e deficiéncia visual.

- Perceber as estruturas ritmicas para expressar-se corporalmente por
meio de brincadeiras e de outros movimentos que sejam pertinentes a
uma determinada situagéao.

7. Utilizar da contagem oral, de
noc¢des de quantidade, de
tempo e de espago, junto com
o professor, nos diversos
contextos onde essa utilizagédo
€ necessaria; para alunos
cegos ou de baixa visédo, o0s
materiais devem ser
manipulados e essa
capacidade desenvolvida com
apoio do tato e da audigéo.

- Manipular e explorar objetos e brinquedos em situagdes organizadas de
forma a existirem quantidades individuais suficientes para que cada
crianga possa descobrir as caracteristicas e propriedades principais e
suas possibilidades associativas: empilhar, rolar, transvasar, encaixar etc.

- Utilizar de quantificadores basicos (muito, tudo, pouco, nada etc.).

- Utilizar de nogbes simples de calculo mental como ferramenta para
resolver problemas.

- Comunicar quantidades utilizando oralidade e simbolos nao
convencionais.

- Identificar nimeros em diferentes contextos.

- Explorar diferentes procedimentos para comparar grandezas.
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CAPACIDADES/HABILI

pADES — 2¢ CicLo — Crianca pe QuaTtro A Cinco Anos

EIXO 1 - Construcéo de atitudes e valores

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Construir uma imagem
positiva de si, ampliando a
autoconfianca, identificando
cada vez mais suas limitacoes
e possibilidades e agindo de
acordo com elas, recebendo
recursos de acessibilidade
quando necessario.

- Ter autoimagem positiva e ajustada de si mesma, identificando
caracteristicas e qualidades pessoais.

- Apresentar autoconfianga em suas agoes.

- Confiar nas proprias possibilidades de explorar o entorno.

- Valorizar positivamente sua identidade sexual.

opinides e respeitar a existéncia do outro.

ambiente familiar.
- Circular pelos espacos de seu cotidiano de forma autbnoma.
- Concentrar-se nas atividades propostas.

- Ter confianga em suas estratégias na capacidade para lidar com
situagdes novas, utilizando seus conhecimentos prévios.

- Escolher brinquedos, objetos e espacos para brincar.

problemas do cotidiano.
- Criar novas estratégias para desenvolver um trabalho.
- Explorar o ambiente com atitudes de curiosidade e segurancga.

- Formular opinibes préprias.

- Descobrir, conhecer e controlar progressivamente o proprio corpo.

- Agir de forma cada vez mais autbnoma em suas atividades habituais.

- Aceitar separar-se da familia para viver outras experiéncias fora do

- Planejar e controlar a prépria agao para resolver tarefas simples ou

- Perceber-se como individuo, aprendendo a diferenciar os seus gostos,

2. ldentificar e enfrentar
situacoes de conflitos,
utilizando seus recursos
pessoais, respeitando as
outras criancas e adultos e
exigindo reciprocidade.

- Ter atitude de respeito as caracteristicas e qualidades das outras
pessoas e valoriza-las, sem adotar atitudes de discriminagao.

frustracoes.
- Interessar-se pelas manifestacées da sua cultura.
- Situar-se na posicdo emocional do outro.

- Lidar com situagdes adversas de forma propositiva.

- Valorizar o didlogo como forma de lidar com conflitos.

- Respeitar opinides.

- Renunciar a plena satisfacao dos préprios interesses, aceitando as

- Estabelecer vinculos afetivos e troca entre adultos e outras criangas.

3. Valorizar acdes de
cooperacao e solidariedade,
desenvolvendo atitudes de
ajuda e colaboragéo e

compartilhando suas vivéncias.

- Saber pedir e oferecer ajuda.
- Dividir, compartilhar, superando o egocentrismo.
- Trabalhar em equipe.

- Ser cordial com os colegas, educadores e demais funcionarios da
instituicao.
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EIXO 1 - Construcao de atitudes e valores

CAPACIDADES

HABILIDADES

- Colocar-se no lugar do outro para entender um novo ponto de vista.
- Apresentar atitudes de cooperacao e solidariedade.

- Reconhecer a importancia de regras sociais de convivéncia em casa, na
rua, na escola, na comunidade.

- Construir coletivamente regras e combinados e respeita-los.
- Respeitar os limites na convivéncia com o outro.

- Saber esperar a vez para falar.

- Saber ouvir o outro.

- Valorizar a cultura pela paz e a tolerancia para com os outros.

4. Adotar habitos de
autocuidado, valorizando as
atitudes relacionadas a
higiene, alimentacao, conforto,
segurancga, prote¢do do corpo
e cuidado com a aparéncia.

- Valorizar a vida e se implicar na melhoria do préprio ambiente.
- Desenvolver atitudes de autocuidado.
- Ter habitos basicos de salde e bem-estar.

- Valorizar e contribuir com a organizacao e limpeza do ambiente:
escolar, da propria casa, da sua cidade etc.

- Utilizar adequadamente as dependéncias sanitarias.

- Identificar situacbes de risco no ambiente.

5. Identificar e compreender a
sua pertinéncia aos diversos
grupos dos quais participam,
respeitando regras basicas de
convivio social e diversidade
que os compdem.

- Identificar progressivamente algumas singularidades préprias das
pessoas com as quais convive, inclusive algumas deficiéncias.

- Identificar as relagdes de parentesco mais simples.
- Estabelecer relagdes sociais em dmbito cada vez mais amplo.

- Respeitar as diferencas raciais, fisicas, culturais, religiosas e
socioecondmicas.

- Perceber-se como membro participante da escola, da comunidade e da
sociedade.

- Perceber a organizacao social e relacionar-se com o outro de forma
adequada ao seu meio.

6. Comunicar e expressar
desejos, desagrados,
necessidades, preferéncias e
vontades em brincadeiras e
em

atividades cotidianas.

- Expressar sentimentos e emogdes.

- Respeitar opinides.

7. Assumir papéis e
representa-los como estratégia
de compreensédo do mundo a
sua volta.

- Utilizar-se do faz de conta como forma de se expressar e diferencia-lo
da realidade.

- Diferenciar a realidade do imaginario
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EIXO 2 - A construcao do conhecimento através das interacoes estabelecidas com a cultura, a

natureza e a sociedade; ou seja, com o mundo fisico e social

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Contribuir ativamente na
resolugéo de problemas.

2. Utilizar, com ajuda do
professor,diferentes fontes para
buscar informacdes.

3.Registar informagoes,
utilizando diferentes formas:
desenhos, textos orais ditados
ao professor, comunicagao oral
registrada em gravador etc.

4. Compreender, com ajuda dos
adultos, de fotos, relatos e
outros

registros as mudancas ocorridas
nas paisagens

ao longo do tempo.

- Valorizar atitudes de manutencao e preservacao dos espacos
coletivos e do meio ambiente.

- Identificar a paisagem local (rios, vegetacao, construgoes, florestas,
campos, dunas, agudes, mar, montanhas etc.), fazendo descrigao dos
locais e exploragao através do tato.

- Perceber-se como parte do meio ambiente.
- Identificar situa¢des de risco no ambiente.

- Conhecer os processos béasicos de exploracao e observagao do
ambiente.

- Estabelecer relagdes, comparagdes e identificar causas/efeitos de
situacoes cotidianas.

5. Estabelecer algumas relagdes
entre diferentes espécies de
seres vivos, suas caracteristicas
e suas necessidades vitais,
descrevendo e explorando por
sentidos diversos, quando
necessario, para acesso de
criancas surdas e cegas.
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica,
digital, brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Interessar-se por conhecer
diferentes formas de expressao
cultural, utilizando as diferentes
linguagens (corporal, musical,
plastica, visual, oral, escrita,
brincar, digital, matematica e
outras) de acordo com as
diferentes intengdes e situagdes
de comunicacao, como forma de
compreender e ser
compreendido.

- Representar e evocar diversos aspectos da realidade, vividos,
conhecidos ou imaginados, e expressa-los mediante as possibilidades
simbolicas oferecidas pelas diversas formas de representagao e
expressao.

- Ampliar o conhecimento de mundo manipulando diferentes objetos e
materiais, explorando suas caracteristicas, propriedades e
possibilidades de manuseio.

- Construir um repertério de diversas brincadeiras da cultura infantil.

- Identificar diversos elementos e propriedades de brinquedos
explorados do cotidiano.

- Escolher brinquedos, objetos e espagos para brincar.

- Utilizar-se do faz de conta como forma de se expressar e diferencia-lo
da realidade.

2. Apreciar diferentes producoes
artisticas, reconhecendo a
grande diversidade.

- Utilizar a linguagem do desenho, da pintura, da modelagem, da
colagem, da fotografia, do teatro e do cinema em processos de criagao
e producédo de arte.

- Expressar e compreender sentimentos, sensagoes, ideias e desejos
por meio da linguagem artistica.

- Utilizar seus sentidos para construir objetos e obras.

- Utilizar alguns procedimentos necessarios para desenhar, pintar,
modelar etc.

- Utilizar-se de diversos materiais, instrumentos e suportes necessarios
para o fazer artistico.

- Fazer uso adequado da tesoura.

- Realizar dobraduras.

- Desenhar livremente.

- Modelar livremente.

- Fazer colagem de diversos materiais em diversas superficies.
- Fazer desenho representativo de histérias.

- Desenhar como forma de lazer, de registro, de expresséo.

- Reconhecer e nomear as cores ao seu redor, percebendo as
diferentes tonalidades que podem apresentar.

- Criar desenhos, pinturas, colagens, modelagens a partir de seu proprio
repertorio e da utilizagdo dos elementos da linguagem das artes visuais:
ponto, linha, forma, volume, espaco, textura etc.

- Utilizar de espacos bidimensionais e tridimensionais na realizacao de
seus projetos artisticos.

- Organizar e cuidar dos materiais no espaco fisico da sala.

- Valorizar as préprias producdes e as producdes de outras criangas
bem como as produgdes de arte em geral.

3. Compreender algumas das
fungbes sociais da leitura e da

- Ouvir, ler e recontar histérias.

- Perceber e reconhecer a linguagem escrita como instrumento de
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica,
digital, brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

escrita.

informacao e meio para comunicar desejos, emocdes e informagdes.
- Perceber e identificar os usos reais da escrita em seu cotidiano.

- Reconhecer diferengas nas propriedades fisicas e de funcéao social, de
materiais impressos como livros, revistas, histérias em quadrinhos,
jornais e outros.

- Descobrir a importancia dos simbolos na comunica¢do humana, sendo
o cddigo Braille um exemplo.

- Participar de leitura de diferentes géneros como contos, poemas,
parlendas, trava-linguas etc., com a ajuda de um adulto.

- Identificar diferentes tipos de textos e suas fungoes.
- Escolher livros para ler ao seu modo e aprecia-los.
- Conhecer o cédigo Braille.

- Perceber que as palavras pronunciadas oralmente podem ser
representadas através da escrita.

- Diferenciar letra de desenho.

- Diferenciar letra de numerais.

- Diferenciar letras umas das outras.

- Criar hip6teses de escrita e expressa-las.

- Reconhecer seu nome escrito, identificando-o nas diversas situacdes
do cotidiano.

- Reconhecer os nomes dos colegas que sao mais proximos.

- Produzir escrita espontanea: escrever palavras e textos, ainda que de
forma ndo convencional.

- Participar de praticas de escrita coletiva como: recontos e letras de
musicas.

- Encontrar palavras conhecidas em um texto.
- Participar de jogos sonoros com as palavras.
- Registrar de diferentes formas a rotina da turma.

- Discriminar rétulos e embalagens, identificando os mais utilizados.

4. Interagir nas variadas
situacoes de comunicacao oral.
Para criancas surdas, essa
capacidade deve se dar por
meio da LIBRAS e recursos
visuais. Para criancas com
deficiéncia fisica que
apresentem alteragao
fonoarticularia, a capacidade
deve se dar por meio de
prancha de comunicacéo
(recursos visuais).

- Interagir e expressar desejos, necessidades e sentimentos nas
variadas situacoes de comunicacao oral.

- Conhecer véarios géneros orais, participando de diversas situagdes de
interacdo social, nas quais possa contar suas vivéncias, ouvir as de
outras pessoas.

- Saber esperar a vez para falar.

- Saber ouvir 0 outro.

- Acompanhar e relatar sequéncias de fatos.
- Utilizar vocabulério aprendido.

- Reproduzir oralmente trava-linguas, parlendas.

- Conhecer, distinguir e interpretar diferentes tipos de texto: poemas,
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica,
digital, brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

parlendas, histoérias, carta, bilhete.

- Cantar, fazer rimas, conversar informalmente, transmitir recados,
imitar, reproduzir sons e entonagoes.

- Dialogar.

- Transmitir recados.

- Pedir informagdes.

- Elaborar e responder perguntas.

- Apresentar propostas diante de uma realidade adversa ou de desafios.

5. Ouvir, perceber e discriminar
eventos sonoros diversos, fontes
sonoras e produg¢des musicais.

- Ouvir, perceber e discriminar eventos sonoros diversos.
- Brincar com mdsica.

- Explorar, identificar e produzir sons.

- Coordenar os sons musicais com movimentos.

- Saber utilizar instrumentos da bandinha.

- Cantar em grupo e individualmente.

- Imitar, inventar e reproduzir cangdes.

- Ouvir diferentes estilos musicais.

- Identificar elementos da musica para expressar, interagir com os
outros e ampliar seu conhecimento de mundo.

- Perceber e expressar sensagoes, sentimentos e pensamentos por
meio de improvisacdes, composicdes e interpretacdes musicais.

- Utilizar as variagdes de tempos, compassos e ritmos musicais.

- Reconhecer versos, estilos da musica brasileira e de outros locais e
povos.

- Cantar as musicas para aprimorar a meméria musical.

- Produzir sons com varias partes do corpo.

- Produzir sons com varios objetos e materiais.

- Confeccionar instrumentos sonoros.

- Explorar o siléncio através de sons da voz, do corpo, objetos etc.

- Expressar o siléncio através da percepgéo, atencao e observacgéao.

- Valorizar obras musicais de diferentes géneros, estilos, épocas,
culturas etc.

- Interessar-se pelas préprias produgoées, pelas de outras criancas e
pelas diversas producoes artisticas.

6. Explorar as possibilidades de
gestos e ritmos corporais para
expressar-se nas diversas
situagdes de interacdo. Essa
capacidade pode ser acessivel
para criangas cegas por meio de
referenciais orais e ajuda fisica

- Conhecer gradativamente os limites e as potencialidades de seu
corpo.

- Perceber as sensagoes e sinais vitais do préprio corpo.

- Relacionar-se com seu corpo e com o corpo do outro de forma
respeitosa e sem preconceitos.

- Identificar as partes do corpo, nomeando-as.
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica,
digital, brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

no aprendizado dos gestos e
demais situacdes exploradas.

- Perceber o préprio corpo, estabelecendo relagdes entre objeto e
espaco ocupado.

- Reconhecer a lateralidade.
- Utilizar estruturas ritmicas para expressar-se.

- Compartilhar com o outro sentimentos e ideias através da
corporeidade.

- Utilizar da expressao corporal para construir jogos dramaticos e
cénicos.

- Criar gestos e ritmos estéticos.
- Relacionar-se com o meio social e natural através do movimento.

- Utilizar de forma expressiva e intencional 0 movimento em situa¢des
cotidianas e brincadeiras.

- Utilizar gestos diversos e o ritmo corporal nas suas brincadeiras,
dangas, jogos e demais situagdes de interagao, expressando
sentimentos e emogoes.

- Perceber diferentes qualidades e dindmicas do movimento como a
forga, velocidade, resisténcia, flexibilidade, conhecendo gradativamente
os limites e as potencialidades do corpo.

- Controlar gradualmente o proprio movimento, aperfeicoando seus
recursos de deslocamento e ajustando suas habilidades motoras para
utilizagdo em jogos, brincadeiras, dangas e demais situagoes.

- Utilizar os movimentos adquiridos como possibilidade de agir de forma
mais autbnoma no seu meio, tanto no que se refere ao deslocamento
quanto ao autocuidado.

- Conhecer algumas manifestagdes culturais do repertorio que envolve a
corporeidade (gestos, atividades esportivas, jogos, dangas,
brincadeiras, mimicas etc.).

- Realizar agdes e procedimentos dentro de um repertério de atividades
culturais, relacionadas ao movimento.

- Utilizar movimento de pressao, encaixe, langamento e outros possiveis
para manusear os diferentes materiais e objetos.

- Utilizar-se de diferentes posturas: agachar, assentar, manter-se ereto
etc.

- Utilizar-se, com equilibrio gradual, de movimentos como correr, pular,
subir, rolar, balangar, escorregar e empurrar.

7. Utilizar da contagem oral, de
nocdes de quantidade, de tempo
e de espago, com o professor,
nos diversos contextos onde
essa utilizacdo é necessaria. Os
alunos com deficiéncia visual e
alteragdo motora serao capazes
de desenvolver essa capacidade
desde que orientados pelo
educador e nos diversos

- Conhecer as medidas de peso, altura e do sapato, partindo do proprio
corpo.

- Identificar dias da semana, partindo da prépria rotina.
- Utilizar o calendario para registrar o tempo, cotidianamente.

- Reconhecer a utilidade de objetos com nimeros tais como maquina de
calcular, telefone, reldgio etc.

- Comparar a sua altura com a dos colegas. Preparar receitas
coletivamente, utilizando medidas: 1 copo, 4 ovos etc.
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica,
digital, brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

contextos em que essa
utilizacdo seja necessaria,
levando em conta as
especificidades do aluno,
deficiente ou nao.

- Utilizar album de figurinhas.

- Utilizar adequadamente termos bésicos relativos a organizagao do
tempo e do espago com relagao as vivéncias habituais da sua rotina.

- Utilizar a linguagem matematica como forma de expressar ideias,
organizar o pensamento, o raciocinio légico, situando-se no tempo e no
espaco imediatos.

- Reconhecer e valorizar os nimeros, operagdes numéricas, contagens
orais e as nogdes espaciais como ferramentas necessarias em seu
cotidiano.

- Utilizar signos e registra-los matematicamente.
- Identificar nimeros utilizados em atividades cotidianas e quantifica-los.
- Adquirir no¢des de tempo para se localizar no espago.

- Realizar operag¢des numéricas simples como ferramentas necessérias
no seu cotidiano.

- Ter confianca em suas estratégias e na capacidade para lidar com
situagcdes matematicas novas, utilizando conhecimentos prévios.

- Utilizar a contagem oral em brincadeiras e outras situacdes de acordo
com as necessidades.

- Utilizar nogdes de calculo mental para resolver problemas simples.
- Comunicar quantidades, utilizando diferentes registros.

- Identificar nUmeros nos diferentes contextos em que se encontram.
- Realizar atividades de quantificagédo, seriacao e classificacao.

- Estabelecer relagdes entre quantidades e nocdes de espaco.

- Perceber semelhancas e diferencas entre objetos, classificando-os a
partir de critérios préprios, estabelecendo relagées.

- Identificar gradativamente os numerais e as quantidades
correspondentes.

- Fazer registros de numerais em situagéo de uso funcional e social
(contagem, calendério etc.).

- Resolver problemas envolvendo ideias de adi¢do e subtracdo sem
registro formal.

- Reconhecer e valorizar a matematica como uma ferramenta
necessaria no cotidiano.

- Utilizar signos e registrar matematicamente.

- Estabelecer a diferenga entre nimeros e letras, usando-os
adequadamente.

- Manusear sélidos geométricos, percebendo semelhangas e diferengas.

- Reconhecer formas geométricas basicas: triangulo, quadrado, circulo,
retangulo.

- Identificar que ha outras figuras geométricas bi e tridimensionais,
fazendo relagbes com objetos utilizados em seu cotidiano como caixas,
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EIXO 3 - A apropriacao de multiplas linguagens (oral, escrita, musical, corporal, plastica,
digital, brincar, matematica) como forma de expressao

CAPACIDADES

HABILIDADES

embalagens e outros objetos.

8. Perceber os recursos
digitais como forma de
comunicagao e interacao.

- Brincar com jogos digitais.

- Usar o ICQ como forma de comunicagéo individuo-individuo e
individuo-coletivo.

- Fazer uso de softwares.

- Buscar informacgdes através da internet.
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LinguacGem CoRPORAL

Ana Cristina Carvalho Pereira

No contexto da Educacao Infantil, a linguagem corporal pode ser entendida como o meio usado
pelas criangas para expressar o que pensam, sentem e desejam transmitir, como ideias,
pensamentos e emocoes utilizando, gestos, movimentos do corpo. Estimular a crianca a utiliza-

la € uma maneira de contribuir para seu pleno desenvolvimento cognitivo e social.

A seguir discutiremos alguns fundamentos, como conceitos e praticas norteadoras do trabalho
diario dos educadores no ambito da linguagem corporal na Educacdo Infantil. Para tanto,
buscamos construir um novo olhar sobre a inféncia, dentro da perspectiva da linguagem do
corpo traduzida nos movimentos, gestos e expressdes faciais que constituem uma das
primeiras formas de linguagem que a crianga usa para dialogar com as pessoas e interagir com

0 mundo.

O Corpro NA Epucacio INFANTIL — ALGgumAs REFLEXGES

Tornar-se humano é tornar-se individual, individualidade esta que se concretiza no e por
meio do corpo, [...] 0 mais natural, o0 mais concreto, o primeiro € 0 mais precioso
patriménio que o homem possui. (RODRIGUES, 1986, p. 61.)

Entender a crianca a partir de suas manifestacbes ndo verbais, entre elas a linguagem
corporal, € compreendé-la de uma forma mais ampla, propondo experiéncias sobre as quais

sera possivel fundamentar a construgéo de saberes, conhecimentos e capacidades.

Nesse contexto, entender o corpo como aquele que nos permite ser, ocupar espacos, fazer
parte do mundo, construir sentidos, aprender, comunicar, dialogar e interagir numa totalidade

integrada do corpo esta sintetizado no que chamamos corporeidade.

No entanto, o que percebemos, na maioria das vezes, € uma dificuldade muito grande do
trabalho na Educagdo Infantil de trabalhar nessa perspectiva. A escola acaba assumindo a
visdo cartesiana, que concebe o corpo como simples extensdo da mente, negando o aspecto
corporal da existéncia humana, adotando a visdo da mente como separada do corpo. Dai a
concepcao de que tudo aquilo que chega a nds pelos sentidos € marcado pela falsificacao

atribuida aos enganos do corpo.

Essa forma de pensar influenciou fortemente a concepcédo ocidental de ensino, na qual
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encontramos um corpo marcado pela interdicdo, pela negacdo. Um corpo para o qual desde a
infancia, dizem-lhe,

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e de nao falar

de compreender sem alegrias

de amar e de maravilhar-se
s6 na Pascoa e no Natal [...]. (MALAGUZZI in EDWARDS et al, 1999, p. 5.)

Como resultado, a escola limitou-se a expressdes predominantemente racionais. O corpo
permaneceu ausente, desprezado, disciplinado, ordenado, impedindo que seus sentimentos e
suas emocoes penetrem no mundo da suprema razdo. Nas atividades escolares até o
presente, tem sido negado ao corpo o espaco que Ihe é devido por direito. Essa tradigdo nega,

por consequéncia, 0os conhecimentos, movimentos, ritmos, percepgdes e linguagem do corpo.

Nossas escolas, herdeiras auténticas da tradi¢cao visual-auditiva, funcionam de tal maneira que,
para assistir as aulas, bastaria que as criangas tivessem seu par de olhos, seus ouvidos e suas

maos, ficando excluidos, para sua comodidade, os demais sentidos e o resto do corpo.

Essa coacado é, geralmente, referida por Foucault (1987) pelo termo disciplinas (regras),
entendido como o processo de dominio dos corpos dos individuos, colocando-os somente onde
se julgassem mais Uteis e disciplinando-os a fim de desenvolverem s6 as habilidades
pretendidas.
O momento histdrico das disciplinas [regras] € o momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente ao aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formagdo de uma relagdo que, no mesmo
mecanismo, o torna tanto mais obediente quanto é mais Util, e inversamente. Forma-se,
entdo, uma politica das coergdes, que sdo um trabalho sobre o corpo, uma manipulagéo

calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos (FOUCAULT,
1987, p. 127).

Para Foucault (2003), as regras moldam, treinam, manipulam, aperfeicoam e educam a
pessoa, marcando-a por meio de sinais, obrigacdes, limitagdes, transformando-as em “corpos
doceis”. Assim, a escola tradicional tem separado as atividades de raciocinio de um lado e as

atividades corporais de outro, privilegiando as atividades intelectuais.
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Concepcoes de corpo: tradicional versus contemporaneo

CORPO

] I

ESCOLA
TRADICIONAL

EDUCAGAO
INFANTIL
PRETENDIDA

“CORPO DOCIL”

-OTIL - EXPRESSIVO
- MANIPULAVEL - CRIATIVO
- DISCIPLINAVEL CORPO INTEIRO - PLASTICO

A concepcéo tradicional tem influenciado a Educacéo Infantil, pois, mesmo sabendo que as

criancas sao mais sensiveis a comunicacao pelo corpo, expressando suas emogdes e
pensamentos pela linguagem corporal, essa linguagem € substituida bruscamente pela
linguagem verbal quando entram na escola. A crianga, que até entdo necessitava da linguagem
corporal para se comunicar com 0 outro e entender a si propria, precisa adaptar-se
repentinamente ao novo sistema, dando maior atencdo as palavras e abandonando a
expressao do corpo.

A diferenca entre a linguagem corporal dos adultos e das criangas esta, em primeiro

lugar, no fato de que o corpo, para nds, se encontra a disposicdo como um instrumento

totalmente desenvolvido, o que néo vale para elas. O adulto tem plenas condig¢des de
lidar com isso, aprendeu a agir com o corpo. (MOLCHO, 2007, p. 11)

Como exemplo, podemos citar 0 que muitas vezes acontece com as criangas de zero até trés
anos e que constitui um problema grave, pois elas sdo fortemente dependentes de seus pais e,
na creche, dos educadores que cuidam delas. Dependéncia esta necessaria para sua
sobrevivéncia. Elas sé tém uma chance de satisfazer suas necessidades: a comunicagao por

meio da linguagem corporal. (MOLCHO, 2007)

As criangas reagem ao que veem e nao ao que ouvem. Portanto, a linguagem corporal de seus
pais e educadores dizem muito mais a crianga do que se pode expressar pela linguagem
verbal. Da mesma maneira, ela espera que os adultos (pais e educadores) sejam capazes de
entender sua linguagem corporal. Ela esta convencida de que expressou sentimentos e
necessidades claramente, mas muitas vezes eles ndo as levam em considerag¢do. No contexto
da Educacao Infantil, € o que podemos denominar de auséncia da escuta das informagdes e

necessidades das criancas dessa faixa etaria.

Essa falta de comunicacdo se da porque o mundo dos adultos € predominantemente um
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mundo verbal, pois, historicamente, estamos condicionados a acreditar que as Unicas formas
de conhecimento, de saber e de interpretagdo do mundo s&o aquelas veiculadas pela lingua,

na sua manifestagdo como linguagem verbal, oral ou escrita. (SANTAELA, 2008)

Rompendo com essa tradi¢do, a partir da segunda metade do século XIX, uma das correntes a
defender a importancia do corpo foi a fenomenologia, cujo objetivo era descrever o lago original
que nos liga ao mundo, o corpo. Buscou revelar o duplo aspecto da experiéncia que o
pensamento anterior tinha ocultado. O mediador privilegiado de acesso ao mundo. Portanto,

para falar da realidade humana, passa a ser necessario falar do corpo.

Dentre os nomes mais expressivos dessa linha de pensamento no século XX, podemos citar
Merleau-Ponty e o desenvolvimento de uma filosofia que instaura o primado da corporalidade
essencial da consciéncia. Seu pensamento contrasta com as categorias dualistas de corpo e

espirito, permitindo o surgimento de uma filosofia do e pelo corpo.

O mesmo autor afirma que a filosofia deveria reaprender a ver o mundo e que a ciéncia s6
seria completa se aceitasse o pensamento também como corporal, levando em consideragéo o
saber do corpo e suas manifestagées. Para ele, “a experiéncia motora do nosso corpo nos

fornece uma maneira de ter acesso ao mundo e ao objeto”. (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 195)

Nao podemos mais compreender a cognicdo como um fenémeno puramente abstrato, mas
como um produto da integragéo de todos os mecanismos corporais fisioldégicos, o psiquismo e
0 meio externo. A mente corporificada passa a ser associada a percepg¢ao, ao pensamento, ao

uso da lingua, ao desenvolvimento, as emogdes e a consciéncia.

Apoiados em informagbes das ciéncias cognitivas e neurociéncias e frente aos novos
paradigmas de entendimento sobre o corpo e a cognicdo, autores propdem e apontam novos
caminhos que podem servir como parametros para novas organizacdes curriculares. Dentre

eles, podemos citar Gibbs (2006, p. 276) afirmando que:

A cognigao ocorre quando o corpo interage com os mundos fisico e cultural e deve ser
estudada em termos das interagdes dindmicas entre pessoas e seu meio. A linguagem e
0 pensamento emergem a partir de padrdes recorrentes de atividade corporificada que
abriga o comportamento inteligente em agdo. Nao devemos supor que a cognigao seja
puramente interna, simbdlica, computacional e desencarnada, mas buscar os varios
modos que linguagem e pensamento estdo inextricavelmente modelados pela agcédo
corporificada.
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Também temos Lakoff e Johnson (1999, p. 16 -17) dizendo que:

O que é real comega com e depende crucialmente de nossos corpos, especialmente
nosso aparato sensorio-motor, o qual nos permite perceber, mover, manipular e detalhar
estruturas do nosso cérebro.

Consequentemente, a importancia do gesto foi crescendo na agenda dos estudos cognitivos e
o estreito entrelacamento de linguagem, pensamento e gesto tém chamado atengcdo de
pesquisadores que antes se preocupavam principalmente com a produgao sonora da lingua e

agora também passam a dar importancia aos gestos que ocorrem com a fala.

Como exemplo, podemos citar David McNeill (1995), para quem “os gestos sdo janelas para o
pensamento”. A gestualidade e a fala compéem uma unidade inseparavel e tém por base o
processo cognitivo, ou seja, existe uma fonte mental Unica responsavel pela producgéo de fala e
gesto. Para o pesquisador, haveria uma espécie de semente da qual se desenvolvem palavras

ou frases, por um lado, e movimentos significativos de mao, por outro.

Também Goldin-Meadow (2005, p. 4) afirma que "sempre que houver fala havera gestos”, pois
“ainda nao foi descoberta uma cultura em que os falantes ndo movam suas maos ao falarem.
De fato, mesmo pessoas cegas de nascenga, que nunca viram pessoas gesticulando, ao
falarem, movem intencionalmente suas maos”. O trabalho da pesquisadora tem como aspectos
centrais: relagdo dos gestos com o ato da narrativa; gestos como orientadores de outras
funcbes, além da comunicativa; gesto como um ato do pensamento; gesto afetando o processo
mental do proprio sujeito falante; possibilidade do envolvimento dos gestos na fase de

conceitualizacdo, planejamento e organizacao do discurso oral.

Outro aspecto importante investigado por Goldin-Meadow sé@o os gestos que as pessoas fazem
ao falar e propdem que sejam associados com a aprendizagem. Podem indicar momentos da
instabilidade cognitiva e refletir os pensamentos que ainda nao estdo presentes no discurso.
Levanta-se a possibilidade do gesto refletir mais do que apenas a aprendizagem, podendo ser

envolvido no préprio processo de aprendizagem, ou seja, na cognicao.

Todas essas propostas corroboram a abordagem, apresentada por Gibbs (2006, p. 166), na

qual “as atividades gesto e discurso estdo baseados em processos de pensamentos comuns”.

A partir dai, penso ser necessario construir um novo olhar sobre o corpo e sua linguagem do
corpo, que € uma das primeiras formas de linguagem que a crianga usa para interagir com as

pessoas e com o mundo.
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Durante muito tempo...

A igreja disse: o corpo é uma culpa.

A ciéncia disse: 0 corpo € uma maquina.

A publicidade disse: o corpo é um negdcio.

A escola disse: o corpo é prisioneiro.

Hoje, digo: o corpo pensa.

A Educacéo Infantil precisa dizer: é com todo o meu corpo que aprendo e me expresso!

A Crianca e o Adulto: Corpos Distantes

O corpo do outro, do adulto, ndo é apenas o corpo de um ser humano, mas também o
corpo de um personagem social. Ele esta investido de todo o “respeito”, de todo temor
que este personagem inspira. Tocar o corpo do outro, toma-lo pelos ombros ou pela
cintura, “dar-lhe um tapinha nas costas”, s6 é possivel quando se tem com ele uma
certa intimidade em que ele deixa de ser personagem para se tornar pessoa. [...] O
corpo do professor, para a crianca, também faz parte do que é sagrado. E preciso sem
duvida romper esta barreira quando se quer que uma comunicagao auténtica possa se
estabelecer. (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 1984)

Nas escolas, existe uma multiplicidade de vozes, de corpos e movimentos que se apresentam
de forma diferenciada. Existem os corpos que ensinam (os professores) e os corpos que
aprendem (as criangas), ocupando distintas posicbes no contexto educativo. Essa

diferenciacdo € marcada pela identidade e pela fala de cada um desses corpos.

A relacéo dos corpos na Educacéo Infantil

EDUCACAO
INFANTIL

CRIANGA
(que aprende)

ADULTO
(que ensina)

Corpo-mente Mente-corpo

IMPOE A

USA LINGUAGEM LINGUAGEM

VERBAL

CORPORAL
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A Linguagem Corporal é a linguagem do corpo, traduzida nos movimentos, nos gestos, na
expressao facial, no olhar; € uma das primeiras formas de linguagem da crian¢a que utiliza o
movimento de seu corpo para dialogar com o outro. E esse outro pode ser tanto um adulto,

quanto outra crianga.

O tipo de dialogo corporal entre o educador e a crianga pode ser percebido nas posturas
assumidas de um em relacdo ao outro e na recorréncia de posturas e gestos utilizados pelo

educador e pela crianga, que rapidamente ambas passam a reconhecer.

Um elemento importante nessa relagéo é o olhar que muitas vezes realga a diferenga do corpo
adulto e do corpo infantil com uma atitude corporal que cria um desnivel entre os olhares dos
dois. Na realidade, essa atitude cria uma barreira simbdlica, prejudicando o estabelecimento de
uma comunicacéo e interagdo melhor. E possivel perceber que frequentemente se forma uma
pir@mide de olhares (FOUCAULT, 1987), com o intuito de manter um distanciamento e um

controle da disciplina, evitando desordem e infragbes de comportamento da crianga.

Nas suas conversas, a crianga utiliza de forma intensa a mimica, a onomatopeia, o gesto, que
lhe permite fazer-se compreender com auxilio de poucas ou de nenhuma palavra. O adulto, por
outro lado, raciocina, pensa, fala, domina o mundo que o circunda, em quase sua totalidade,
por meio da expressao verbal.
O adulto, com muita fadiga aprendeu a frear as suas emogdes e sensag¢des corporais
dando as mesmas uma forma discursiva. A crianga pequena [...] se contrapde ao adulto
como analfabeta, incapaz de palavras sensatas, cheia de uma invasiva e escandalosa

corporeidade, com necessidades corporais raivosas e impelentes — de corpo inteiro [...].
(SIEBERT. In: BANDIOLI, 1998, p. 80)

E muito comum, mesmo inconscientemente, o professor ver as criangas como “seres estranhos
dos quais nada se sabe, esses seres selvagens que ndao entendem a nossa lingua”.
(LARROSA, 2001, p. 183)

Em seu corpo, o professor possui uma riquissima fonte de estratégias que poderdo ajuda-lo,
que sdo as diversas formas de linguagem com as quais somos capazes de nos expressar
(NOVOA, 1995). Sutiimente, seus corpos marcam os corpos das criangas por meio do seu
olhar, do tom de voz, dos gestos, da forma de se vestir, da maneira de se deslocar na sala de

aula. O que ele precisa é usa-las apropriadamente.

Ao gesticular, o educador esta “falando” com seu corpo e, na maioria das vezes, tacitamente; é
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uma referéncia para crianga na aquisicdo de uma gramatica corporal na qual o movimento do

professor é a palavra do corpo e 0 seu gesto € a frase.

Para as criancas mais novas, de poucos meses, que permanecem deitadas a maior parte do

tempo sem uma ampla visdo do mundo a sua volta, o que mais Ihes chama a atencgéo,

despertando interesse, parece ser o rosto humano (o educador),
Nessas condigbes, o que mais desperta interesse na crianga, quando se encontra
acordada, parece ser o rosto humano pelas suas caracteristicas de mobilidade e
expressividade que o diversificam e o destacam em relagdo aos outros objetos do
ambiente. [...] Assim, como a mimica facial, os gestos e os movimentos do adulto que
também atraem a atencédo do bebé, em virtude da intencionalidade comunicativa que
apresentam. [...] Do ponto de vista da crianga, o adulto é um objeto interessante
enquanto é capaz de responder de maneira ativa, adaptavel e contingente em relagéo

as acdes e as expectativas infantis. (BONDIOLI in: BONDIOLI; MONTOVANI, 1998, p.
215)

O sistema escolar ainda desconsidera a corporeidade tanto das suas criancas quanto de seus
educadores como elementos essenciais ao processo ensino-aprendizagem. Isso nos faz trazer
a tona a afirmativa de que:
A préxima revolugdo pedagogica de nossas escolas serd a compreensdo de que a
dimensao do corpo é parte necessaria do processo cognitivo. Os conceitos e a pratica
da psicomotricidade serdo a ponte facilitadora do transito entre a educagéo corporal e
educacdo intelectual. Professores que aprendem as mensagens da linguagem do corpo,
na sala de aula, sabem como detectar cansago ou entusiasmo, dinamismo ou stress.

Com tais informagles, redirecionam suas explicagbes e criam uma didatica orientada
pelos gestos e posturas do corpo (FEIJO, 1998, p. 15).

A linguagem corporal, quando vivenciada na educacgéo, pode abrir perspectivas de construcdo
e producdo de equilibrio nos processos de aprendizagem, nos quais “a discussdo sobre o
conhecimento abarca hoje todos 0s processos naturais e sociais onde se geram, e a partir dai

séo levadas em conta formas de aprendizagem”. (ASSMANN 1996, p. 26-27)

A comunicacéo corporal entre educador e a crianga passara a acontecer quando eles tiverem

consciéncia de seus corpos sensiveis, repletos de vontade e intencionalidade.

Precisamos de linguagens pedagdgicas que explicitem a inscricdo corporal dos processos
cognitivos. (ASSMANN, 1996, p. 188) Um olhar sensivel aos corpos que habitam os espacos
da Educacéo Infantil, corpos que educam, corpos que aprendem, seus anseios, necessidades,

desejos, projetos seriam o primeiro passo para definirmos rumos curriculares.
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O Corpo como Possibilidade da Aprendizagem Significativa

O processo que permite a construgdo de aprendizagens significativas pelas criangas
requer uma intensa atividade interna por parte delas. Nessa atividade, as criangas
podem estabelecer relagbes entre novos conteidos 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 fungéo de novas informacdes, capacitando-as a realizar
novas aprendizagens, tornando-as significativas. (RCNEI, 1998, p. 33.)

A linguagem corporal, quando vivenciada na educacgéo, pode abrir perspectivas de construcao
e producao de equilibrio nos processos de aprendizagem. Hoje acreditamos que nenhum
sistema educativo ou pedagdgico pode cumprir integralmente sua tarefa se deixar de fora dos
muros escolares o corpo e sua linguagem. A educacdo aponta a importancia do uso de
linguagens inovadoras como um suporte para professores e alunos em busca de melhor
compreensdo do conhecimento que se instaura como movimentos internos e externos da

corporeidade viva.

No contexto educacional, o psicélogo da aprendizagem Ausubel propée uma teoria cujo
conceito basico é o de aprendizagem significativa. O principal no processo de ensino é que a
aprendizagem seja significativa, isto €, que o novo conhecimento a ser aprendido precisa fazer
sentido para o aluno. Isso acontece quando a nova informagdo se ancora nos conceitos

relevantes ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz (AUSUBEL et al. 1980).

Portanto, € o processo por meio do qual uma nova informacdao (um novo conhecimento) se
relaciona de maneira ndo arbitraria e substantiva (nao literal) a estrutura cognitiva do aprendiz,
sua corporeidade. O corpo aprendiz passou a ser visto como referéncia de toda a
aprendizagem e mediador dos processos cognitivos. Toda aprendizagem tem um registro
corporal, pois nao existe internalizacdo da aprendizagem sem corporalizacdo. Portanto, o corpo

deve ser entendido como mediador da aprendizagem.

A partir dai, a educagcao se vé perante um grande desafio, passando a ser necessario um
processo de mudancgas estruturais, conceituais e praticas que entenda o corpo como uma

forma de inteligéncia, ou seja, mente corporificada.

Particularmente na Educagéo Infantil, a crianga tem como primeiro conhecimento a linguagem
corporal. E com ela que a crianca primeiramente se expressa e interage com o mundo.
Portanto, se a escola pretende trabalhar na perspectiva da aprendizagem significativa, deve

considerar o conhecimento prévio desta crianga, sua a linguagem corporal. Esta linguagem
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deve ser contemplada, acolhida e desenvolvida no dia a dia da instituicdo. Deve, entao,

proporcionar as criangas o autoconhecimento, a busca do novo (novos conceitos).

As propostas pedagogicas das instituicdes de Educacao Infantil devem orientar-se a partir de
alguns eixos, entre eles o n® IV:
Concepcéao de crianga, de desenvolvimento infantil e aprendizagem, sua relagdo com a
sociedade e o ambiente [...] situando a concepgéo de imagem corporal, a aprendizagem
da linguagem corporal, verbal e escrita, a imitagdo e o brincar. (BELO HORIZONTE.

SMED, Eixos para Sistematizagdo do Projeto politico Pedagdgico da Educagao Infantil
ANO 2001 ).

O educador deve considerar como ponto de partida para seu trabalho a linguagem corporal que
as criangas ja possuem quando entram na escola, que é resultado de diferentes experiéncias
sociais, afetivas e cognitivas a que foram expostas desde o seu nascimento. Para Merleau-
Ponty (2006), a crianga existe a partir da sua corporeidade, “pois ela ndo apenas possui um

corpo, nem tampouco esta dentro dele, ela é um corpo”.

Indicacao de livros:

BRUHNS, Heloisa T. (org). Conversando sobre o corpo. Campinas: Papirus, 1991.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir. Petropolis: Vozes, 1987.

GONGCALVES, M. A. S. Sentir, pensar, agir. Corporeidade e educac¢ao. Campinas: Papirus, 1994.
MERLEAU-PONTY, M. A estrutura do comportamento. Belo Horizonte: Interlivros, 1975.

ELemenTos ConsTiTuTivos bA CoRPOREIDADE INFANTIL

Em seguida apresentaremos alguns aspectos importantes e constitutivos da corporeidade

infantil e sua linguagem.

A Consciéncia Corporal

A consciéncia corporal resulta das nogdes do esquema e da imagem corporal que evoluem
simultaneamente. As significacbes e os sentidos atribuidos pelas pessoas e ambientes as
acdes da crianga interferem nos esquemas motores e expressivos em formagao, imprimindo

uma imagem da crianga no ambito social.
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Desenvolvimento da consciéncia corporal

CONSCIENCIA
CORPORAL

GQUEMA CORPORD GAGEM CORPORAD

Esquema corporal € uma representacdo esquematica do préprio corpo, que s6 se constréi a

Esquema Corporal

partir da experiéncia do espaco, do tempo e do movimento. Estrutura-se pela internalizagéo

das representacdes do corpo construidas nas agoes.

Esse esquema ndo € um conceito transmitido, que se possa ensinar, pois ndo depende de
treinamento. Ele se organiza a partir da experiéncia do corpo da crianga como uma construgéo
mental que ela realiza gradualmente, de acordo com o uso que faz de seu corpo. E um resumo

e uma sintese de sua experiéncia corporal.

A construgao do esquema corporal, isto €, a organizacdo das sensagdes relativas a seu
proprio corpo [...] exerce um papel fundamental no desenvolvimento da crianga, ja que
essa organizagao é o ponto de partida de suas diversas possibilidades de agédo. (NETO,
2002, p. 21).

O esquema corporal necessita do reconhecimento, identificagéo e diferenciacao da localizacao
do movimento e dos inter-relacionamentos das partes corporais e do todo. Provém da
percepgao do corpo total, dos seus segmentos e do mundo exterior que estdo em constante

inter-relacdo. Ele pode ser desenvolvido com atividades que favoregam o conhecimento:
- do corpo como um todo;
- do corpo segmentado;
- dos movimentos globais e segmentados;
- dos movimentos em varias direcoes;

- do equilibrar estético e o dinédmico;
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- da expressao corporal harménica.

Um bom desenvolvimento do esquema corporal pressupée uma boa evolucdo da motricidade,
das percepcdes espaciais e temporais e da afetividade. Para Le Boulch (1984) e Alves (2003),
as trés etapas descritas a seguir traduzem a base do desenvolvimento do esquema corporal,
sendo as duas primeiras diretamente relacionadas com a faixa etaria especifica da Educagao

Infantil:

- corpo vivido (até 3 anos de idade) - etapa dominada pela experiéncia vivida
pela crianga através da exploragdo do meio; aos poucos a crianga vai-se
diferenciando do meio e no final desta etapa o “eu” se torna unificado e

individualizado (separado do mundo);

- corpo percebido ou descoberto (3 até 7 anos de idade) - corresponde a
organizacao do esquema corporal devido a funcao de interiorizacao, ou seja, de
deslocar sua atencdo do meio ambiente para seu préprio corpo, levando a
tomada de consciéncia. Com isso, a crianga passa a aperfeigoar e refinar seus

movimentos, adquirindo uma maior coordenagao dentro de um espago e tempo.

As duas primeiras etapas, acima, sao importantes para que, na terceira etapa, corpo
representado (7 a 12 anos de idade), a crianga estruture o esquema corporal, apresentando a

nogao do todo e das partes do seu corpo, tendo maior controle e dominio corporal.

Portanto, no desenvolvimento da crianca, o0 esquema corporal favorece a percepg¢do do espago
e do tempo, lateralizacdo e percepcao das direcdes, que sao elementos basicos para seu
desenvolvimento. Ela torna-se mais ciente de si, conhece mais o seu corpo e ganha cada vez

mais competéncia para atuar no mundo.

Le Boulch (1984) afirma que a primeira instancia que auxilia seu desenvolvimento intelectual é
a organizacdo de seu esquema corporal. A construgcdo mental de uma criangca se realiza
gradualmente, de acordo com o uso que ela faz do préprio corpo. Assim, o conhecimento do
corpo deve ser compreendido ndo somente como algo biol6gico e organico (que possibilita a
visdo, a audicdo, o movimento), mas também lugar que expressa emocdes e estados
superiores. Portanto, “0 esquema corporal representa um verdadeiro marco referencial,
permitindo a cada instante, por meio dele, construir um modelo postural de nés mesmos”. (LE

BOULCH, 1984, p. 16.)
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Além de propor para as criangas atividades individuais, também é muito importante propormos
atividades coletivas como danga, brincadeiras de roda, deslocamento em grupos etc., pois o
contato, a interagdo e o toque potencializam a constru¢do individual da crianga a partir de

experiéncias corporais coletivas.

Imagem Corporal

- A imagem corporal é a representacao mental do nosso corpo, € a forma como
vVemos e pensamos 0 Nosso corpo, também é a forma como acreditamos que os
outros nos veem. Estd relacionada com as percepgbes que a crianca

gradualmente constitui do seu corpo e com a ideia que constrdi de si mesma.

- A partir das interacbes com os outros, a crianga interioriza a descricdo e a
opinidao que os outros tém do seu corpo, determinando os tracos da sua

personalidade.

Na Educagéao Infantil, a criangca desenvolve de forma acentuada o seu conceito a respeito da
imagem corporal. Com um pensamento e uma linguagem mais abrangente, ela comeca a
reconhecer que a aparéncia das pessoas pode ser mais ou menos desejavel. As diferencas
individuais (altura, peso, cor de pele, cor de cabelo) e culturais comegcam a chamar a atencao
da crianca. Ela conhece o significado das palavras "bonito" e "feio" e reflete a opinido que os

outros tém a respeito de sua aparéncia.

Aos cinco anos, por exemplo, a crianga ja compara sua altura com a de seus pares e pode dar-
se conta de ser alta ou baixa, especialmente quando as pessoas se referem a ela. Nesta etapa,
chama-la de "alta” ou “baixa”, dar apelidos como “baixinha”, “girafa”, “tampinha” e muitos outros
sdo extremamente prejudiciais a uma crianca, fazendo com que ela desenvolva uma baixa
autoestima. Afinal, os apelidos pejorativos estdo sinalizando para a crian¢ga que os padrbes
corporais “ideais” para aquele grupo nao foi alcangado. Certamente, esse processo resultara
em percepgdes erradas do tamanho, conceitos falsos da forma e sentimentos negativos sobre

0 préprio corpo.
A crianga com uma imagem corporal negativa pode:
- sentir insatisfagdo quanto ao seu aspecto fisico;

- pensar que a sua aparéncia é alvo de critica e avaliacao por parte de outros;
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- dar uma importancia excessiva ao aspecto fisico ao falar de si mesma;
- sentir vergonha e/ou acanhamento.
No comportamento destas criangas podemos perceber que muitas vezes ela:

- disfarca o seu tamanho e forma usando roupas largas e grandes

(desproporcionais ao seu tamanho);

- evita situacdes sociais que possam desencadear comparacdes da sua forma

ou desempenho fisico, se afastando do convivio com outras criancgas;
- evita expor o corpo.

A autoestima é muito importante para a crianga e tem impacto decisivo no modo como ela vé
seu corpo e esta relacionada com a maneira como ela valoriza as suas capacidades fisicas,
cognitivas, capacidades interpessoais e especialmente para sua imagem corporal. A crianca

que desenvolve uma imagem corporal positiva revela:
- auto-confianga, energia, vitalidade e auto-avaliagédo positiva;
- sentimentos de beleza e atracao;
- confiancga e respeito pelo préprio corpo;
- liberdade de expressao corporal.

Na Educagéo Infantil, a boa formacao da imagem corporal € ponto importante para aquisicao
de outras qualidades psicomotoras, cognitivas e para o autoconceito que sdo elementos

importantes para aprendizagem.

Como dito anteriormente as nogbes de esquema e de imagem corporal evoluem
imbricadamente, constituindo a consciéncia corporal da crianga. No contexto da Educacgéo
Infantil, esse processo acontece mediado na relagéo entre os corpos que ensinam e 0S corpos
que aprendem, no qual fica visivel a relacdo de poder e forca existente. Muitas vezes, os
professores reproduzem, inconscientemente ou nao, padrées e valores por meio dos quais
julgam, selecionando, incluindo ou excluindo os corpos de muitas criangas. Esse processo
silencioso marca e define a trajetdria de vida das criancas no ambito social. E uma cultura de

violéncia corporal e simbdlica contra a crianga! Na verdade, muitas criangas e seus corpos
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permanecem despercebidos, ndo compreendidos.

Criangas, corpos sensiveis que falam: Corpos negros e morenos, altos e baixos -
Corpos diferentes, desiguais, que tém necessidades especiais - Corpos suados de tanto
caminhar para a escola chegar - Corpos livres para viver e sua autonomia exercer -
Corpos cansados e maltratados pelo trabalho realizado na rua ou no lar - Corpos
amargurados e chateados por ndo terem onde morar - Corpos solidarios, que estdo
prontos para ajudar e cooperar - Corpos perseverantes, que buscam seus sonhos
realizar - Corpos carinhosos e sensiveis, que desejam ser felizes - Corpos assentados,
que desejam ser alongados - Corpos mal-amados, que reclamam por um afago - Corpos
desnutridos e famintos, que precisam ser saciados - Corpos abandonados, que anseiam
ser abragados - Corpos massacrados, que silenciam os abusos fisicos e emocionais
sofridos - Corpos timidos, que escondem segredos, desejos e medos - Corpos frageis
desarrumados, que demandam zelo e cuidado - Corpos descontentes, por serem
maltratados por tanta gente - Corpos tristes e doentes, que precisam ser curados -
Corpos alegres, que estédo sempre sorridentes - Corpos bonitos, saltitantes, que irradiam
alegria - Corpos inseguros, que reclamam por seguranca - Corpos piedosos, que tém fé
e esperangca - Corpos tatuados, que querem ser notados - Corpos humildes, que
revelam simplicidade - Corpos de todas as idades, que reivindicam sua felicidade -
Corpos esportivos e ageis, que correm com velocidade - Corpos artistas, que também
sdo malabaristas - Corpos autbnomos, que agem de forma ética - Corpos saudaveis,
criativos e responsaveis - Corpos magros, que anseiam ser percebidos - Corpos
obesos, que desejam ser queridos - Corpos sonolentos pela falta de movimentos -
Corpos excluidos, que necessitam ser inseridos - Corpos escravizados, que precisam
ser libertados - Corpos disciplinados, que estéao inconformados - Corpos que influenciam
e que sao influenciados - Corpos de meninas, que parecem de meninos - Corpos
masculinos, que querem ser femininos - Corpos sensiveis, que oram e com fé esperam -
Corpos rebeldes e inconformados, que resistem a incompreensao - Corpos vivos, que
estdo morrendo de tristeza e solidao - Corpos escravizados, que lutam pela liberdade de
acao - Corpos emudecidos, que precisam cantar uma cangdo - Corpos que dangam,
pulam, brincam e rolam pelo chéo - Corpos sedentos, que reclamam amor e afeigéo -
Corpos que correm e gritam, reivindicando atengao - Corpos que lutam e buscam
melhorar sua situagao — Corpos!

Os Sentidos e a Percepcao

Ao nascer, a crianga € dotada praticamente de todos os sentidos (sensores) e esta
"biologicamente pronta para experimentar a maioria das sensagdes basicas de sua espécie”.

Porém a percepcao requer amadurecimento neurolégico e aprendizagem.

Uma boa acado educativa e sistematizada dos sentidos dard a primeira chave para a crianga
poder conhecer o préprio corpo, estabelecendo relagcdes pertinentes no espago a sua volta,
com objetivos e pessoas. Consequentemente, é importante desenvolver atividades educativas
que estimulem a criangca a desenvolver os cinco sentidos mediante situacées da sua vida

cotidiana.

A vida do corpo é a vida das sensacdes e das emogdes. Para Lawrence (apud Bruhns, 1994, p.
61),

O corpo sente a fome real, a sede real, a alegria real do sol e da neve, o prazer do

cheiro real das rosas ou em olhar um arbusto [...], a raiva real, o calor real, a paixao real,
o odio real, o luto real. Todas as emogbes pertencem ao corpo e a mente apenas as
reconhece.
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Os seres humanos sao dotados de cinco sentidos (capacidades) fundamentais que lhes
possibilitam interagir com o mundo exterior: pessoas, objetos, luzes, fenébmenos climaticos,
cheiros, sabores etc. Esses sentidos funcionam de maneira integrada e coexistem em sua acao

e funcao:

- visdo - os olhos e o sistema visual constituem a via que capta a maioria das
informagdes do ambiente, é o sentido com mais alcance em relagao a distancia.
Esse grande alcance provoca muitas vezes o desuso e a inibigdo dos outros

sentidos para adquirir informacgoes;

- audicao - nos permite ouvir sons (vibragdes do ar) e vai controlar o equilibrio.
O ouvido é responsavel por captar os sons (ondas sonoras) classificar e passar

suas informacgdes para o cérebro;

- tato - as sensacbes chegam pela pele e musculos e nos proporcionam a
regulacao da temperatura e a sensagao de frio ou calor, de dor, de pressao,

peso, textura, vibracoes etc.;

- olfato - vai nos informar sobre o cheiro do ambiente, dos alimentos, das
pessoas etc. Estd muito ligado com a gustacdo, pois parte do "gosto" que

sentimos € dado pelo olfato;

- paladar - em conjunto com o olfato, vai nos dar informacdes sobre o gosto dos
alimentos. Para que o corpo possa sentir o gosto das coisas, ele tem a lingua,
que possui areas com varias papilas especializadas em diferentes gostos (acido,

sal, doce, amargo).

Os sentidos sao tdo automaticos que muitas pessoas, até mesmo educadores, ndo percebem a
sua importancia. Na maioria das vezes, s6 tomam consciéncia de como sao fundamentais
quando algum deles n&o funciona direito ou um dos alunos tem dificuldade de aprendizagem

como consequéncia do mau funcionamento de um ou mais sentidos.

Talvez isso explique o motivo pelo qual as escolas pouco tém feito para educar esses sentidos
que sao nossa unica via de aprendizagem. Geralmente, as atividades se resumem a um Unico

projeto especifico para o tema, durante toda a permanéncia da crianca na Educacao Infantil.

O corpo é plena atividade sensorial, portanto nada pode existir no conhecimento que nao tenha
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passado primeiramente pelo corpo. Devemos reconhecer que sdo os sentidos que nos
permitem uma pluralidade de sensagdes que se configuram como uma fonte privilegiada de

acesso ao conhecimento.

A nossa percepcao de mundo € composta a partir do uso de todos os sentidos acima
mencionados. Perceber é um processo seletivo, individual, particular do ser humano que
implica a capacidade de organizar e interpretar as impressdes sensoriais. Esse processo sofre
influéncias determinadas por valores culturais (globais, locais, escolares) que acabam

determinando o que € ou ndo importante “perceber”.

E importante alertar que a escola pode enfatizar ou limitar os sentidos, consequentemente
enfatiza ou limita a percepcdo e a aprendizagem da crianca. Essa escolha vai depender da

importancia e da maneira com que 0s cinco sentidos serao trabalhados na pratica educativa.

Diferentes concepc¢des de trabalho com os sentidos e a percepgao

EDUCAGCAOD
INFANTIL PODE

ENFATIZAR
OS SENTIDOS

ENFATIZAR
A PERCEPCAO

ENFATIZAR
A
APRENDIZAGEM

LIMITAR
0OS SENTIDOS

LIMITAR _
A PERCEPCAQO

LIMITAR
A
APRENDIZAGEM
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Consequentemente, € importante desenvolver atividades educativas diversificadas,
estimulando a crianga a desenvolver os cinco sentidos com situagdées da sua vida cotidiana.

Assim, estaremos potencializando a crianga para a aprendizagem.

O Movimento

A medida que a crianga vai percebendo e conhecendo o mundo a partir do seu contato
corporal, percebe também que possui um corpo, capaz de movimentar e sentir. A construgdo
desse corpo realiza-se por meio dos seus proprios movimentos, de suas descobertas e da
superagdo dos seus proprios limites. Portanto, toda agdo educativa esta articulada ao

movimento humano, e a aprendizagem passa pela dindmica corporal.

O desenvolvimento motor da crianga se da de maneira continua desde os primeiros dias, €
considerado como um processo sequencial, continuo e relacionado a idade cronoldgica pelo
qual ela adquire uma enorme quantidade de habilidades motoras, as quais progridem de
movimentos simples e desorganizados para a execucao de habilidades motoras altamente

organizadas e complexas.

Piaget (1981) apresenta uma analise da questdo entre o corpo e a aprendizagem e as inter-
relagcdes entre motricidade e aprendizagem. Ele propbs que o desenvolvimento ocorre em
quatro estagios: sensdrio-motor, pré-operatdrio, diretamente ligados a Educagao Infantil, e os
estagios operatorio concreto e operatorio formal. A transicdo de um estagio para o proximo
implica uma reorganizagdo fundamental do modo como o individuo constréi (ou reconstréi) e
interpreta o mundo. Isto é, quando as criangas passam de um estagio para o proximo, elas

adquirem qualitativamente novos modos de entender seu mundo.

Para Piaget (1981), na etapa da Educacao Infantil estdo presentes os dois primeiros estagios

descritos abaixo:

- sensorio-motor (0 até 2/3 anos) - o crescimento cognitivo durante esse
estagio se baseia, principalmente, em experiéncias sensoriais e acées motoras
do préprio corpo. A principal caracteristica desse periodo € a auséncia da funcao
semidtica, isto é, elas ndo sao capazes de evocar 0os objetos em sua auséncia.

Sua acao é direta sobre eles.

- pré-operatorio (2/3 anos até 5/6 anos) - a criangca adquire a capacidade de

pensar sobre pessoas, objetos e eventos que ndo estdo presentes no ambiente
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imediato gracas a imagem mental (representacdo mental do objeto). E capaz de

representa-los em figuras mentais, sons, imagens, palavras e outras formas.

Durante o primeiro ano, a rapidez do desenvolvimento da crianga é extraordinaria. Ao nascer, 0
bebé conta apenas com os reflexos hereditarios. A maioria desses reflexos desaparece no
primeiro semestre e volta a aparecer mais tarde como comportamento voluntario. Para
transformar o gesto reflexo em gesto voluntario, a crianga passa pela fase de percepcgéao, e €
essa percepgao que lhe da acesso as estruturas superiores.
De fato, 0 gesto nédo é sentido apenas mecanicamente, mas carregado por seu segundo
aspecto no espago-tempo, a estrutura de si e a relagdo com o outro. [...] Desde que

descobre 0 movimento, ele é orientado, ritmado e envolvido em um clima afetivo.
(PIRET; BEZIERS, 1992, p. 143.)

Pouco a pouco, o bebé toma consciéncia de seu poder de agir e de influenciar o meio que o
rodeia, gritando para fazer cessar um estado de desconforto: como a fome, defecacéo, dor etc.
Nessa etapa, o pensamento da crianga € constituido pelas suas sensagfes (sensorio) e
movimentos (motor), ou seja, ela descobre as propriedades dos objetos do seu ambiente,

manipulando-os.

Ao final do primeiro ano, entre outros comportamentos, a crianca sera capaz de colocar-se na
posicdo de pé e caminhar alguns passos sem apoio, compreender o significado de varias

palavras e obedecer a ordens simples como: ndo, vem, tchau etc.

Esse desenvolvimento motor caracteriza-se pela aquisicdo de um amplo espectro de
habilidades motoras que possibilitam a crianca um amplo dominio do seu corpo em diferentes
posturas (estaticas e dindmicas), locomover-se pelo meio ambiente de variadas formas (andar,
correr, saltar etc.) e manipular objetos e instrumentos diversos (receber uma bola, arremessar

uma pedra, chutar, escrever etc.).

Esse desenvolvimento motor, segundo Papalia & Olds (2000), se relaciona com as habilidades
motoras gerais, movimentos amplos: que envolvem os musculos grandes do corpo (ex.:
arrastar, engatinhar, andar, saltar, correr, chutar etc.); habilidades motoras finas, atividades
motoras finas: que envolvem a coordenagdo dos musculos pequenos e a coordenacao entre
olhos e maos e o uso dos dedos (ex.: desenhar figuras e o movimento de encaixe,

empilhamento, uso do lapis, cola, tesoura etc.).

Para o desenvolvimento dessas habilidades basicas, sdo necessarias nogcdes de alguns

elementos basicos, entre eles:
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- lateralidade - é a propensdo que o ser humano possui de utilizar
preferencialmente mais um lado do corpo do que o outro, em trés niveis: mao,
olho e pé. Existe um predominio motor, uma dominancia de um dos lados. O

lado dominante é aquele que inicia e executa a agao principal;

- equilibrio - é a base primordial de toda acdo diferenciada dos segmentos
corporais. O peso do corpo esta sustentado pela base de apoio dos pés e utiliza
varios componentes, como 0ssos, musculos para manter o equilibrio do corpo,

lutando contra a gravidade para nao cair;

- organizacao espacial - é a orientagao e a estrutura do mundo exterior, a partir
do “Eu” e a relacdo com outros objetos ou pessoas em posicado estatica ou em
movimento. E a consciéncia da relagdo do corpo com o meio. Ela é essencial
para que vivamos em sociedade, pois € através do espaco e das relacdes
espaciais que nos situamos no meio em que vivemos e fazemos relagbes entre

as coisas;

- organizacao temporal - é a capacidade de avaliar o tempo dentro da acao,
organizar-se a partir do proprio ritmo, situar o presente em relacdo a um antes e

a um depois, € avaliar o movimento no tempo, distinguir o rapido do lento.

7

Nessa etapa, o pensamento da crianca € constituido pelas suas sensacfes (sensorio) e
movimentos (motor), ou seja, ela descobre as propriedades dos objetos do seu ambiente,
manipulando-os. Inicialmente, essa relacdo foi demonstrada na &rea neurofisioldgica,
inicialmente com os trabalhos do grupo de Penfield, publicados no livro The Cerebral Cortex of
Man (1950), estabelecendo soélidas relagdes sensério-motoras representadas por dois modelos
esquematicos: um da faixa motora e outro da faixa sensorial localizadas transversalmente no
cértex cerebral de um adulto. Posteriormente, foram criados dois modelos de seres humanos,
denominados homdnculos, representando proporcionalmente essa relacao ilustrada no quadro

abaixo:
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Representacéo dos diferentes

orgaos do cortex primdrio: sensorial motor

Motor cortex

Somatic sensory cortex

Motor cortex
(precentral gyrus)

Swallowing

Motor

Sensory

Leg
Trunk

o
I

Toes Genitals

=
Somatic Tongue
sensory cortex s/
(posteentral gyrus) i

Intra-
abdominal

http://www.gwu.edu/~med09/Exam2/Homunculi.doc

HOMUNCULUS MOTOR

HOMUNCULO SENSORIAL

Homunculus motor
The Natural History Museum, London, 2007.

Homunculus sensorial
The Natural History Museum, London, 2007.

A regido correspondente a boca e a lingua
ocupa uma area muito grande do cértex motor,
assim como a do polegar e dos dedos da mao
(regibes de movimentos complexos e muito
finos), ao passo que a regido correspondente as
nadegas, pernas etc. ocupam uma area
relativamente reduzida.

Os labios e as bochechas e as pontas dos dedos sdo as que
aparecem com maiores areas, uma vez que Sdo as mais
sensiveis do nosso corpo, por terem mais sensores por
centimetro quadrado que qualquer outra area do corpo, e
ocupando, portanto, uma area desproporcionalmente maior do
cortex.

A partir dos estudos de Penfield (1950) e dos avancos na neurociéncia, podemos perceber que

as criancas possuem potencialmente areas que, se consideradas no processo de ensino-

aprendizagem, possibilitardo a aprendizagem significativa dos conteudos trabalhados. O
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educador necessita levar em consideracao o intimo relacionamento entre essas areas e o
planejamento das atividades que serdo desenvolvidas, a fim de potencializar, favorecer, facilitar
a aprendizagem de seus alunos, fazendo com que alcancem o desenvolvimento pleno dessas

areas observadas no homunculum motor e sensorial.

Para que o cérebro desenvolva todo seu potencial, é preciso que seja estimulado, provocado e
trabalhado nos primeiros anos de vida. Os primeiros quatro anos da crianca sao
particularmente fundamentais para a estruturagdo das fungdes cerebrais. Por exemplo, um
bebé que fiqgue deitado a maior parte do primeiro ano de vida, sem estimulacao fisica,
certamente apresentara problemas em seu desenvolvimento. Entre eles, podemos destacar a

dificuldade de aprendizagem na vida escolar.

Nessa perspectiva, momentos da rotina da creche como banho, trocas de fralda e massagem
devem ser considerados acdes educativas indispensaveis para o desenvolvimento infantil, nas

quais a indissociabilidade do cuidar e educar é claramente percebida.

Como enfatizamos, € essencial para a crianca, pois é pelo comportamento perceptivo-motor

que a crianga apreende 0 mundo. E importante lembrar que:

- frequentemente, as aprendizagens simbdlicas (representacdo do mundo de
forma verbal, escrita), refletem uma deficiente integracao das nogbes espaco
e tempo que sao fundamentais para a organizagédo do sistema sensorio-motor da

crianga;

- qualquer aprendizagem escolar, quer se trate de leitura, escrita ou de calculo,
€, na sua base, um processo de relagdo perceptivo-motora que oferece

condi¢des para favorecer o amadurecimento de suas estruturas cognitivas.

O Corpo Sociocultural e sua Identidade

O corpo da crianga deve ser discutido como uma construgao cultural, ja que cada sociedade se
expressa diferentemente por meio de corpos diferentes. Todos nds, mesmo inconscientes
desse processo, somos portadores de especificidades culturais no corpo. Cada individuo
desenvolve caracteristicas corporais em relagcdo a forma e movimento de acordo com o seu
contexto social, sua histéria familiar, suas experiéncias emocionais, sua bagagem cultural e

seu contato com atividades fisicas.
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A maioria dos povos usa gestos e linguagem corporal além de palavras quando falam. O uso
do gesto com a lingua por alguns grupos étnicos é mais comum do que em outro, € a
quantidade de gestos é considerada cultural. Isso se da porque diversas partes do corpo
humano séo solicitadas de forma diferenciada, de acordo com as demandas da vida individual

e social.

Esse processo incute regras, condutas, estipula ideais a serem alcangados, 0 que acaba por
refletir ndo apenas uma singularidade individual, mas alcanga caracteristicas de um grupo.
Essa cultura pode ser entendida como local, nacional ou global. Como exemplo, apresentamos
0 quadro ilustrativo de Fonseca (2008, p. 126) da dimenséo cultural, na qual a linguagem néo

verbal € um componente basico.

Fluxo do Tronco
EUA

Paises orientais
Japao

Juntar os calcanhares
e baixar a cabecga:
Alemanha

Austria

Argentina

O beijo galante
América Latina

Agradecimento pacifico
com flexao da cabeca
india

Cumprimento
respeitavel
Malasia

Tirar o chapéu

Tirar o chapéu
(estilo de deferéncia)
EUA

América Latina

Abrago com a cabega no om-
bro direto do amigo com mu-
danca de posigao

América Latina

Apertos de maos, levantan-
do-as devagar e abanando-
as no ar:

Bantus

Flexao de tronco com
aperto de maos
China

(Estilo indiferente) !
EUA

Paises onde se usa.
o chapéu |

Bater no ombro
Esquimos

Modo informal de
cumprimentar

Simples movimentc
de cabeca
Gra-Bretanha

Fonte: FONSECA, 2008, p. 126.
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As criangcas estdo sempre ampliando os lacos afetivos e sociais que vao constituindo, nas
interagbes, a sensagdo de pertencimento as sociedades em que estédo inseridas. Portanto, o
corpo da crianga deve ser discutido como uma construg¢ao cultural, ja que cada sociedade, com

suas especificidades culturais, se expressa diferentemente por meio de corpos diferentes.

A corporeidade possui significado através da cultura. Portanto, a constatagao corpo-educacao,
por meio da aprendizagem, significa aprendizagem da cultura e aprendizagem da historia.
“Corpo que se educa é corpo humano que aprende a fazer histéria fazendo cultura”
(MOREIRA, 1995, p. 30).

Por meio das experiéncias proporcionadas as criangcas na Educacado Infantil, abre-se a
possibilidade de favorecer o autoconhecimento, a autoafirmacéo, favorecendo a construcao da
sua identidade a partir da sua identidade corporal. Os corpos sao histérias vivas, que sao
escritas e reescritas a cada instante. Nao existe um padrao, pois ndo existe uma vida igual a

outral!

A Expressividade na Linguagem Corporal

Por meio das exploragbes que faz, do contato fisico com outras pessoas, da observagéo
daqueles com quem convive, a crianga aprende sobre o mundo, sobre si mesma e
comunica-se pela linguagem corporal. (RCNEI, 1998, p. 25.)

A linguagem corporal é aquela que se transmite por meio de gestos e atitudes corporais. S&o
emocgdes se transmitidas por meio do movimento, tais como a expressao facial, 0 movimento

dos olhos, das maos, das pernas, dos pés e do corpo como um todo.

Na Educacao Infantil, destaca-se a linguagem corporal, que € transmitida de maneira bastante
diversificada, utilizando-se de varios canais, diferentemente das mensagens verbais, em que a

fala é o Unico meio de expressao oral.

Por meio das habilidades corporais, a crianga nos mostra, de modo espontaneo, o que pensa e
0 que sabe. Na realidade, o corpo fala, mesmo sem que se perceba. Com atencao, poderemos
ouvir e ler muitas coisas que a crianca diz com o corpo e escreve através de seus gestos,
olhares, posturas e agdes corporais. No processo de comunicagdo, em certas situagdes, as
mensagens expressas através da linguagem corporal sdo bem mais significativas do que as
palavras ou frases. Ndo ha palavra tao clara como a linguagem corporal, uma vez que se tenha

aprendido a lé-la.

A primeira funcdo do ato motor esta ligada a expressao, permitindo que desejos, estados
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intimos e necessidades da criangca se manifestem. Na sua origem o movimento expressa
necessidades fisioldégicas, como a respiracao, fluxo sanguineo, batimentos cardiacos, sucgéao
na amamentagdo, desconfortos (pelo choro), alegria (pelo riso), entre tantas outras

manifesta¢cdes que ocorrem pelos movimentos.

Com o desenvolvimento da crianga, o diadlogo corporal direto livra-se da limitacdo de uma
interpretacdo sensorio-motora, avangando para a conscientizacdo pela experimentagao,
tornando uma agdo de movimento que envolve sensagbes, sentimentos, pensamentos e
reflexdes. Dessa maneira, a dimensdo expressiva do movimento passa a englobar as
expressdes e comunicacao de ideias, sensagdes e sentimentos da crianga.
A crianga 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 fungdes

expressiva, instrumental ou de sustentagdo as posturas e aos gestos. (RCNEI, 1998, p.
18.)

No contexto das praticas corporais, movimentar-se € muito mais que um mero deslocamento
no espago para cada crianga e, para o conjunto delas, é uma linguagem, uma forma de
comunicagao que habita o0 mundo simbdlico que carrega em si sentidos e significados. (ALVES,
2003)

O gesto e o processo de aquisicdo da linguagem

Todo ato social na crianga comega a ser compreendido e expresso pelo gesto. Portanto, ndo
podemos negligenciar o sentido antropolégico da emergéncia da linguagem, que decorre do

gesto a palavra.

Deve-se ressaltar que, além da importancia do gesto como unidade expressiva da linguagem
corporal, o gesto desempenha um importante papel na aquisicdo e desenvolvimento da

linguagem oral.

Para Vygotsky (1991, p. 121), o gesto é o signo visual que contém a futura escrita da crianga,
"eles sdo a escrita no ar e os signos escritos sdo gestos que foram fixados". Os gestos seriam,
entdo, as primeiras manifestagées da crianga na busca de expresséo de desejos e sentimentos

e de comunicagao com o outro.
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[...] quando a crianga observa um adulto lhe fazer um gesto de apontar, compreende
que o adulto esta tentando induzi-la a compartilhar a atengdo a algo, ou seja, ela
entende o objetivo comunicativo do gesto. Nesse caso, ao perceber que, quando ela
tem o mesmo objeto, pode empregar 0s mesmos meios, a crianga aprende o gesto por
imitagdo, criando assim um ato gestual intersubjetivo para compartilhar atencéo
(TOMASELLO, 2003, p. 122-124).

As criangas invariavelmente parecem apontar antes de falar. Os déiticos sdo fundamentais na
aquisicao da lingua materna, porque sao diretamente ligados a situacdao da enunciacao e se
referem as entidades presentes e compartilhadas. Na verdade, a crianca vai testando e, a partir
da experiéncia, ela compreende esse complexo processo que nao se reduz a uma operagao
mecanica nem a uma simples questdo de decorar o endereco.
A aquisicdo de varios aspectos da déixis é bem demorada. E ainda as figuras
demonstrativas aparecem precocemente e sdo frequentemente incorretas. Isto ndo é

surpreendente porque, do ponto de vista da crianga, a déixis é confusa tanto como uma
sala de espelhos. Elas exigem uma operagéo cognitiva complexa, pois 0 meu “eu” € o

AN,

seu “vocé”; o meu “este” é o0 seu “esse” e 0 meu “aqui” é o0 seu “ai ou 1a” e dai por diante
(LEVINSON, 1983, p. 2).

Outro aspecto apresentado por Levinson (1983) sdo os gestos déiticos coligados a ostensao
(gesto de apontar), sdo os primeiros a serem adquiridos. A primeira ordenagao de simbolos da
fala comeca no homem com gestos de apontar algo (“aqui”, “quer”, “dar”). Com a acao de
mostrar comega o desenvolvimento de uma expressao estreitamente relacionada a fala. Essa
forma nos possibilita, mais tarde, depois de um complexo processo de aprendizagem,
“representar” com bragcos e maos o formato de objetos e sua posicdo no espaco, descrigbes

complicadas de caminhos e até mesmo o abstrato e o metaférico.

A associacdo e coordenagdo dos gestos na aquisicdo da linguagem sugere uma correlacédo

com a capacidade motora, detalhada a seguir:
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O gesto e as etapas de aquisicao de linguagem

Tipo de gesto Definicao Exemplo
Sao aqueles que tém a - gesticular apontando, gesto de estender o
funcao de designacao, brago ou a mao para o objeto de desejo, gesto
com a intencdo de pdr algo | de chamar (abrindo e fechando a mao).
Déiticos ou algum evento em
evidéncia, realizados por
(9 meses) imitacdo simples (na

presenca do modelo ou
nao), acompanhados ou
nao por vocalizagdes.

- apontar para o objeto, as vezes fazendo um
barulho para mostrar que o queria.

Gestos sociais
convencionais
(entre 9 e 12 meses)

Sao aqueles adquiridos no
ambito sociocultural.

- acenar com a mao para dar adeus.

- acenar com a cabeca para frente dizendo sim.

Representativos

(em torno dos 13
meses)

Sao aqueles que
favorecem a capacidade
de evocacgao de objetos,
que exprimem a
globalidade e tém fungao
referencial.

- levar a xicara vazia até a boca.

- levantar os bragos para mostrar que queria
ser pego.

- mandar beijos, dar tchau.

- colocar o dedo indicador em frente a boca
para dizer “siléncio”;

- movimentar o dedo indicador em sinal de
“ndo”; levar o telefone a orelha e produz a
silaba com significado /16/ [al8].

Gestos
acompanhados por
verbalizagbes

Sao aqueles
acompanhados por
producéo de silabas com
significado, relacionadas
ao contexto ou objeto.

- produgéo da silaba com significado “bd”,
acompanhada do gesto de “acabou”, virando as
palmas das méaos para cima e abrindo os
bragos.

- produgao de palavras combinadas:
(combinacao de duas ou mais palavras), como
por combinagdes de duas palavras “o 0i0” (0
olho), ao apontar para o olho da boneca; “abd
eti” (acabou o sabonete) acompanhado do
gesto de acabou.
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“Linguagem sem palavras e muitos sentidos”

As pessoas ndo se comunicam apenas por palavras. Pesquisas indicam que cerca de dois
tercos de todas as interagbes humanas s&o comunicagdes ndo verbais e que essa
comunicagao € responsavel por cerca de 90% da avaliagdo que se faz de um individuo na

situagdo de interacao.

Na comunicagdo nao verbal, a linguagem corporal € o processo pelo qual as pessoas,
manipulam intencionalmente ou ndo agbes e expectativas, exprimindo experiéncias,
sentimentos e atitudes de forma a relacionarem-se e a controlarem a si proprios, 0s outros € o0
ambiente. (HICKSON; STACKS, 1985.)

Grande parte dessa linguagem se faz pelo recurso dos gestos, permitindo que os individuos

expressem uma variedade de sentimentos e pensamentos. E uma agéo visivel pela qual certo

significado é transmitido por meio de uma expressdo voluntaria.

As criangas sao mais sensiveis a comunicagdo do corpo, expressam suas emogoes e
pensamentos por esse meio, 0 que ja nao acontece com os adultos que, apds anos e anos de

escolarizagdo, aprenderam a dar mais atengao as palavras e a ignorar a expressao do corpo.
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a) curiosidade; b) embaraco; ¢) indiferenga; d) rejeigao; e) observacao; f) auto-satisfacao; g) gratidao; h) determinacao; i)
ambighidade; j) procura; k) concentragao; /) atencdo; m) agressividade; n) excitacao; o) preguica; p) surpresa; q) servilis

mo; r) timidez; s) meditacgao; t) afetacao.

Fonte: FONSECA, 2008, p. 127.

Nao devemos nos esquecer de que a comunicacdo humana é essencialmente corporal. “A

comunicagao nao verbal € de fato suporte indiscutivel e insubstituivel da linguagem humana”
(FONSECA, 2008, p 127).

Neste quadro, apresenta-se uma linguagem sem palavras e muitos sentidos, no qual,

facilmente identificamos gestos, olhares, ruidos, maneios de cabecas, sejam das nossas

criangas ou dos educadores.
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Correlacao entre a dimensao nao verbal / formas / interpretac6es possiveis

Nao verbal Importancia Formas Interpretacoes possiveis
A frequéncia, a duragao e a
ocasiao de um olhar sdo
fatores que permitem enviar
mensagens sobre o
relacionamento entre duas ou
mais pessoas. Ao
estabelecermos contato visual
gy Informa sobre estados
com o outro, ele ird de alguma L “.
. L afetivos; sobre a “vida
forma sentir-se implicado C
. . interior”; traduz um
pessoalmente, a0 mesmo Fixo; esquivo; de -
o significado moral
OLHAR tempo que podemos eliminar | esguelha; esperto; . )
L . . (franqueza, honestidade);
uma conversa, eliminando o distante; etc. Lo
. da indicacao de dotes
contato visual. AR
. L pessoais (inteligéncia,
Um olhar transmite uma série .
profundidade).
de comportamentos, desde
demonstrar um
comportamento passivo
através de um olhar fugido e
evasivo, ou um olhar direto e
terno que pode indicar
benevoléncia, entre outros.
Os movimentos de cabeca sao
importantes indicadores sobre
0 andamento de uma
interacdo. Os acenos de
L . Pontuam as frases
cabeca séo sinais nao verbais ~
A (expressao verbal),
muito rapidos, mas .
erceptiveis Cabeca erguida ou acompanhando a
MENEIOS DE (P P ' baixa; rigidez; entonagéo ou refor¢gando-
Um aceno de cabeca de quem . ) . .
CABECA i : pescoco encolhido ou |a; substituem-se as formas
ouve é entendido por quem . i : . . -
. ~ | estirado; movimentos. | verbais de afirmagao ou
fala como um sinal de atencéo 5 jugd o »
. negacao (“sim”, “talvez” e
e, por isso, desempenha neste nd0”)
um papel de reforgo, pois '
encoraja a sua continuacao,
bem como é uma recompensa
por quem fala.
O movimento das maos que Cruzam-se; colocam- | Remetem a palavra,
fazemos quando falamos sédo |se em repouso uma |duplicando-a; ddo uma
fortemente interligados com a | sobre a outra; dao “imagem” do pensamento;
MAOS nossa fala no tempo, no S0CO0Ss no ar; abrem- | registram a tensdo, o0 medo
significado e na funcao. se, exibindo a palma; |ou o “a vontade” da
Ignora-las é ignorar uma parte |crispam-se; os dedos |pessoa; denunciam suas
da conversagao. se mexem. posi¢cées ou convicgdes.
Um dos aspectos mais
importantes do comportamento O corpo “fala”; os gestos
nao verbal é o da Movimentos dos substituem a palavra ou
estualidade. bracos, dos ombros e |realcam a expressao
Ggestos |9 ¢ ¢ P

O comportamento motor de um
individuo possui uma grande
expressividade.

das maos; a
expressao corporal.

linguistica, dando “vida” e
“cor”; informam sobre
estados afetivos.
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Um dos aspectos importantes
da comunicagao nao verbal é a
postura. Esta designa os
modos de nos
movimentarmos, sendo algo
que se vai adquirindo com o
tempo e com os habitos.

Este sinal é em grande parte
involuntério, mas pode

Peito inflado; busto

Informam acerca de
caracteristicas psicolégicas
da pessoa; informam

POSICOES DO |participar de forma |mp.ortar_1te ergwdo.; posigoes das acerca do grau de
CORPO no processo de comunicagdo. |pernas; maneiras de
; seguranca, desenvoltura,
Em todas as culturas, existem |sentar-se. S .

. timidez; estatura moral;
muitas formas de estar osicio hierarquica
deitados, sentados ou de pé. posie 9 '
Existem posturas variadas que
correspondem a situagdes de
amizade ou de hostilidade,
bem como posturas que
indicam um estado ou
condicao social, entre outros.

A maneira como um individuo Registro de sensacgdes de
estrutura o seu micro- espago |Sentar-se; levantar- | ordem geral, provindas das
MOVIMENTOS |€ feito de forma |ncons~C|ente, se; mexer-Sc.e (de pé |formas em Clu?, se )
sendo esta uma questéo ou sentado); bater desdobra o “didlogo
DO CORPO . g
sempre relacionada com a com os pés; andar de | (contentamento,
situagdo, o ambiente e a um lado para outro. perplexidade; irritacao;
cultura. ansiedade etc.).
Tosse; limpeza da ~ . -
araanta: barulhinhos Intencédo de manifestagéo
RUIDOS gargania, fora dos dominios estritos

com a boca; suspiros;
exclamacoes, etc.

da palavra articulada.

ENTONACAO DE

A entoagéo revela-se
importante no processo de

Qualidade, velocidade

Uma voz calma geralmente
transmite mensagens mais

VOZ S e ritmo da voz. claras do que uma voz
comunicacao. .
agitada.
O canal privilegiado de
expressar as emogoes é o
rosto. Todos nés temos uma
série de mascaras faciais que
utilizamos de acordo com ~
aquilo que queremos Expressao dura ou
transmitir irada; mobilidade Evidencia diferencas
% L . suave dos musculos | importantes no significado
EXPRESSAO | As expressoes faciais B P i 9 )
. faciais; musculos da mensagem: raiva; um
FACIAL desempenham diversas

fungbes, tais como, expressao
das emogoes e das atitudes
interpessoais, o envio de sinais
inerentes a interagéo em curso
e a manifestacdo de aspectos
tipicos da personalidade de um
individuo.

tensos e rigidos;
expressao grave,
solene.

sorriso amavel; mensagem
séria, contrariedade.

Fonte: Quadro adaptado do trabalho de Rector e Trinta (1993, p. 28)
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Uma questao que se apresenta como uma grande problematica que vem sendo agravada cada
vez mais, principalmente pela escola, é a linguagem. Ela € o maior elo entre o professor e o
aluno. Mas, costumeiramente, ela ndo é utilizada de maneira global, em toda sua extensédo. A
linguagem verbal é mais enfatizada, ficando de lado outras formas de linguagem como a

corporal, visual ou mesmo a musical.

Em seu corpo, o professor possui uma riquissima fonte de estratégias que poderdo ajuda-lo,
que sao as diversas formas de linguagem por que somos capazes de nos expressar. O que ele
precisa é usa-las apropriadamente. E preciso lembrar que toda a comunicagdo tem um
contetudo e uma relagédo, podemos esperar que os dois modos de comunicagao, verbal e ndo

verbal, ndo sé existem lado a lado, mas que se complementam em todas as mensagens.

Os corpos na Educacéo Infantil como base para a aprendizagem significativa

Nao estamos tratando aqui de minimizar a importancia das outras linguagens, porque elas
representam um valor e uma necessidade social. Mas isso néo significa que essa necessidade

seja feita de maneira impositiva a crianga, na maioria das vezes sentida como agressao.

Trabalhar a linguagem corporal de maneira intencional servird de base soélida para a aquisi¢cao
das outras linguagens. Tornando-se parte integrante da pratica educativa, o processo ensino-
aprendizagem ocorre, potencializando a aprendizagem significativa na qual as criancas
estabelecem relacbées entre novos conteudos - linguagem oral, escrita, digital, matematica,

musical etc. - e seu conhecimento prévio — a linguagem corporal.

Integragdo da linguagem corporal na construgdo do conhecimento no contexto da Educagéo

Infantil

INFORMACAO |

EDUCADOR CRIANCA

94



Reforcando as colocagbes acima, Renaud e Zimmermann (1976) forneceram algumas
indicagbes fundamentais, reforgcando a importancia deste trabalho com a linguagem corporal na

escola:

- a aquisicdo da linguagem ndo provoca a regressdo nem o esquecimento do

codigo gestual, que é enriquecido e adaptado;

- a importancia atribuida ao verbal na escola mascara comunicag¢des néo verbais
de ordem afetiva muito intensas que, ndo sendo conscientes, constituem meios

insidiosos de selecdo escolar;

- privados de informagdes sobre os modos de comunicacdo nao verbal, os

professores, apesar da boa vontade, continuaram a perpetuar os erros.
ORrientacoes DipATicas

Aprendizagem é um processo que envolve uma complexidade de processos. O professor deve
proporcionar possibilidades de formacgdo, incidindo sobretudo no desenvolvimento das
possibilidades de expressao e de imaginagao da crianga em todos os aspectos das atividades:

motora, expressiva, comunicativa, gestual, sensorial.

Por meio dessas experiéncias, proporcionadas a Educagéao Infantil, abre-se a possibilidade de
propiciar o autoconhecimento, a autoafirmagdo, a curiosidade, a busca do novo (novos

conceitos), enfim a aprendizagem significativa.

Como ponto de partida para a organizagdo dessa aprendizagem, a experiéncia corporal pode

ser estruturada pedagogicamente a partir de Funke-Wieneke (apud Gongalves, 1994, p. 148):

- experiéncia do corpo - voltada ao interior do sujeito que, através do
movimento, conhece, sente, relaciona as condigbes que antes eram naturais

(respirar, contrair, relaxar, andar etc.) tornando-as conscientes;

- experiéncia com o corpo - aqui o sujeito passa a relacionar-se com o mundo
através de seu corpo, re-elaborando conceitos a partir de sua experiéncia

individual e particular;
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- experiéncia do corpo no espelho do outro - ocorre quando se entra em
didlogo com o outro nas interagdes sociais, momento em que sao provocadas as
comparagdes, as avaliagoes, as interpretacdes e as reflexdes sobre o seu

proprio corpo e o corpo dos outros;

- apresentacao do corpo e a interpretacao da linguagem corporal do outro -
significa a comunicacdo entre os corpos que se relacionam e o mundo. Esse
momento propicia o dialogo em que interpretacdes e respostas sdo expressas

por meio do “movimentar-se” dos corpos, constituindo novos significados.

E importante lembrar a necessidade de existir uma intencionalidade educativa no trabalho com
a linguagem corporal, levando em consideracao a idade, a maturagdo motora, caracteristicas
individuais, interesses e iniciativas das criancas e os valores culturais, possibilitando a

aquisicao de competéncias e habilidades.

Na Educacdo Infantil, fodos os momentos sdo importantes devendo ser considerados agdes
educativas indispensaveis ao desenvolvimento infantil, nas quais a indissociabilidade do cuidar
e educar é claramente percebida.
Cuidar de uma crianca pequena e educa-la significa compreender este sujeito de
direitos, que necessita de atendimento especifico as suas necessidades e da
construgcdo de estratégias que garantam os avangos no seu desenvolvimento. Numa
simples troca de fraldas ou num banho, vocé pode mediar esta agdo com estratégias

que apontem para a conquista de novas possibilidades para a crianga. (FREITAS;
GOMES, 2006, p. 8)

O corpo que antes era visto como algo que demandava apenas “cuidado”, hoje é possibilidade
de aprendizagem. Hoje, sabemos que o corpo em movimento € um dos meios que as criangas

tém de aprender.

O bebé precisa participar de atividades que ampliem o repertério corporal para que
gradativamente controle seus movimentos até conseguir autonomia de movimentos e
conseguir levantar e andar. S6 assim as criangas pequenas vao conhecer os limites do corpo

e as consequéncias das suas acoes.

Nesse sentido, uma concepgéo de Educacgao Infantil deve traduzir intengdes educativas
tendo como eixos norteadores a construcao da identidade e da autonomia da crianga, o
atendimento as necessidades de afeto, sono, alimentacéo, higiene e conhecimento. As
atividades devem considerar a formagdo da crianga nas diversas dimensoes: fisicas,
emocionais, afetivas, cognitivo-linguisticas e sociais. (BELO HORIZONTE. SMED, 2003,

p.-12)

Banho, trocas de fralda e massagem - séao atividades que fazem parte da rotina didria da
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crianga bem pequena, e permitem um contato adulto-crianga individualizado e mais
prolongado, visando ao seu bem-estar. Mas essas atividades vao além desses aspectos, pois
sdo momentos importantes no desenvolvimento da consciéncia corporal da crianga (esquema e

imagem corporal).

O toque que fazem em nés ou que fazemos no nosso corpo quando nos limpamos, cogamos,
por exemplo, possibilita-nos a percepcdo do nosso corpo. Isso nos permite sentir cada parte,
perceber seus contornos, sua aspereza ou maciez. Nesse processo, a pele é o 6rgao que
transforma estimulos fisicos em comunicadores quimicos e em estados psicoldgicos. Portanto,
€ importante “tocar, embalar, massagear, acalentar os bebés que desejem ou que necessitem

desse cuidado para relaxar e/ou dormir”. (RCNEI, 1998, p. 58)

E preciso lembrar que, antes de a crianca nascer, sua vida é calor, sons, movimentos e contato
fisico direto com a mae. E que, no momento do nascimento, todas essas sensagdes
conhecidas desaparecem rapidamente. Para conhecer seu novo mundo e construir novas
referéncias, a crianca pequena necessita reviver as sensacgdes aconchegantes que ela
conheceu quando estava na barriga da mée, e a massagem poder ser um meio importante

para ajuda-la.

Com o olhar carinhoso, palavras suaves e o toque delicado, a crianga pequena comega a
descobrir seu novo ambiente, construindo novas referéncias; e, pouco a pouco, vai sentindo-se
mais segura e confiante. A crianga que é tocada com carinho no corpo inteiro tem o sono mais

tranquilo, melhores reflexos e avanga no seu desenvolvimento integral.

Nesses momentos, atitudes cotidianas mais simples como dizer bom-dia, fazer um elogio,
embora possam ser consideradas secundarias, permitem que o corpo da crianga tenha um
espaco no mundo. O fato de os pais e 0os educadores que cuidam da crianga elogiarem seu
corpo, gostarem dele, tem uma influéncia positiva. Comentéarios “inocentes” como fofao,
porquinho e outros tantos estdo carregados de preconceito e censura, imprimindo uma imagem
negativa na crianga e prejudicando a autoestima.

A organizacdo do ambiente e o planejamento dos cuidados e das atividades com o

grupo de bebés deve permitir um contato individual mais prolongado com cada crianga.

Enquanto executa os procedimentos de troca, é aconselhavel que o professor observe e

corresponda aos sorrisos, conversas, gestos e movimentos da crianga. (RCNEI, 1998,
p. 58.)

E importante destacar que o exemplo dos educadores é a base para o bom desenvolvimento
da crianca. Se eles desejam que as criangas sejam carinhosas com eles e com 0s outros,
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deverdo dar o tipo de carinho que esperam que essas criangas reproduzam.

Espelho - o uso do “espelho” no processo de desenvolvimento da consciéncia corporal tem
grande importancia. A partir dele, podemos notar que a crianga se percebe como completa a
medida que vé a sua imagem corporal projetada, tendo a nitida nogdo de um todo organizado e

nao mais, como o bebé que vé, de forma fragmentada.

Desenhando seu corpo - o desenho aqui deve ser trabalhado numa visdo integradora da
personalidade da crianga, estreitando a relagdo da mesma com o corpo, suas emogoes,
conceitos, intuicdo e percepgao. Contribui na formagcdo da autoimagem (esquema corporal e

imagem corporal).

Inteligéncia e habilidade psicomotoras também possuem fortes correlacées expressas por um
dominio progressivo dos detalhes corporais; € a segunda por meio da simetria e distribuicao

espacial.

Jogos e brincadeiras - naturalmente envolvem o canto e o movimento simultaneamente.
Possibilitam a percepc¢ao ritmica, a identificacdo de segmentos do corpo e o contato fisico, uso
das expressdes faciais e mimicas. A cultura popular infantil € uma riquissima fonte na qual se
podem buscar cantigas e brincadeiras de cunho afetivo nas quais o contato corporal é o
principal contetdo. Envolvem as modulagdes de voz, as melodias e a percepcao ritmica - sao

caracteristicas das cangdes de ninar associadas ao ato de embalar e de brincadeiras ritmadas.

A LinguaGem CorpPoRAL E A APRENDIZAGEM: CAPACIDADES E HABILIDADES

A seguir, veremos algumas diretrizes para a atuagcdo do educador na area da linguagem
corporal no cotidiano escolar, tendo em conta as relagdes, vivéncias, contextos e
aprendizagem da crian¢a na Educacao Infantil, em dois segmentos, 1° Ciclo (0 até 3 anos de
idade) e 2° Ciclo (3 até 6 anos de idade).
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1° Ciclo - 0 até 3 Anos de Idade

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Manifestar e controlar
progressivamente
necessidades, desejos e
sentimentos em situacdes
cotidianas.

- Conhecer gradativamente os limites e as potencialidades do corpo.

- Interessar-se progressivamente pelo cuidado do préprio corpo.

2. Demonstrar autonomia.

- Realizar pequenas acdes cotidianas ao seu alcance para adquirir
independéncia.

- Interessar-se progressivamente pelo cuidado com o préprio corpo,
executando acdes simples relacionadas a saude e higiene.

- Escolher brinquedos, objetos e espacos para brincar.
- Interessar-se por comer sem ajuda.

- Demonstrar vontade de se desprender das fraldas e usar o penico e o0 vaso
sanitario.

3. Reconhecer
progressivamente o
proprio corpo.

- Familiarizar-se com a imagem do préprio corpo, conhecendo
progressivamente seus limites, a unidade e as sensacgdes que ele produz.

- Desenvolver o esquema corporal.
- Explorar a coordenagédo motora ampla e fina.
- Explorar a lateralidade.

- Explorar o préprio corpo e as diferentes sensagdes, ritmos e sons que
produz.

- Reconhecer progressivamente os segmentos e elementos do proprio corpo
por meio da exploracéo, das brincadeiras, do uso do espelho e da interagédo
com os outros.

4. Utilizar a linguagem
corporal como
possibilidade de
comunicacao a partir do
reconhecimento e uso do
corpo como instrumento
de autoexpresséao e
comunicagao.

- Expressar, por meio de gestos e posturas, o desconforto relativo a presenga
de urina e fezes nas fraldas.

- Interagir com o meio em situag¢des cotidianas de forma consciente.

- Expressar sensacdes e ritmos corporais por meio de gestos, posturas e da
linguagem oral.

- Expressar sentimentos, desejos e contrariedades.

- Explorar diferentes gestos e sensacdes, usando bragos, palmas das maos,
dedos, pés etc.

- Utilizar da linguagem corporal para comunicar e expressar desejos,
necessidades e sentimentos em situagdes de interacao.
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CAPACIDADES

HABILIDADES

5. Construir a
identidade/EU por meio do
movimento como forma de
expressao intencional nas
situacdes de interagédo
com o OUTRO.

- Ficar atenta ao que acontece a sua volta.
- Participar e interessar-se por situagdées que envolvam a relagdo com o outro.

- Usar da expressividade do préprio movimento, utilizando gesto em situagdes
de interacao.

- Relacionar-se progressivamente com outras criangas, professores e demais
pessoas.

- Desenvolver progressivamente coordenagao do movimento e equilibrio em
acdes individuais ou em situagdes de interacéo.

- |dentificar, progressivamente, algumas singularidades préprias e das
pessoas que convive.

6. Ampliar
progressivamente a
destreza de deslocar no
espaco.

- Deslocar-se com destreza progressiva no espaco, desenvolvendo atitude de
confianca nas préprias capacidades motoras.

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

- Realizar deslocamentos por meio da possibilidade constante de arrastar-se,
lengatinhar, rolar, andar, correr, saltar etc.

7. Relacionar o seu corpo
Nno espaco por meio das
diversas percepgdes
(sensoriais, cinestésicas,
psicomotoras e afetivas).

- Explorar as relagbes espaciais entre o proprio corpo e 0s objetos, e 0s
objetos entre si.

- Expressar sensacdes e ritmos corporais por meio de gestos, posturas.

- Perceber o préprio corpo, estabelecendo uma relagdo entre o proprio corpo e
0s objetos.

8. Explorar o mundo
usando os cinco sentidos.

- Ampliar conhecimento de mundo, interagindo e manipulando diferentes
objetos e materiais.

9. Aceitar limites na
convivéncia com 0s outros.

- Respeitar regras simples de convivio.
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2° Ciclo - 3 até 6 Anos de

Idade

CAPACIDADES

HABILIDADES

1. Manifestar e controlar
progressivamente as
necessidades, desejos e
sentimentos em situacdes
cotidianas.

- Expressar necessidades, desejos e sentimentos na relagdo com o outro e
com 0 grupo.

2. Demonstrar autonomia.

- Tomar iniciativa para resolver pequenos problemas, pedindo ajuda se
necessario.

- Cuidar de si.

3. Demonstrar autoimagem
positiva em situagdes do
cotidiano.

- Construir positivamente e valorizar a prépria imagem e identidade.

- Adotar habitos de autocuidado, valorizando as atitudes relacionadas a
higiene, alimentagao, conforto, segurancga, prote¢éo do corpo e cuidado
com a aparéncia.

- Ter uma imagem positiva de si, ampliando a autoconfianga, identificando
cada vez mais limitagcoes e possibilidades e agindo de acordo com elas.

- Ter cuidado com o corpo, com a prevencgao de acidentes e a salde de
forma geral.

- Identificar situagdes de risco no ambiente préximo.

4. Conscientizar-se
corporalmente por meio de
percepcdes do préprio corpo

- Perceber o préprio corpo.
- Identificar as partes do corpo e suas fungdes, nomeando-as.

- Perceber o corpo de maneira global, usando imitagao e espelho e
atentando para diversas posi¢oes e deslocamentos do corpo.

- Reconhecer a lateralidade (direito e esquerdo) e ja apresentar uma
preferéncia lateral.

5. Valorizar a si e os outros

- Apresentar disposi¢do para resolver questdes individuais e coletivas.

- Respeitar as caracteristicas pessoais relacionadas a género, peso, etnia
etc.

- Valorizar atitudes relacionadas a saude e ao bem-estar individual e
coletivo.

6. Utilizar a linguagem
corporal como instrumento de
autoexpressado e
comunicacéo, reconhecendo
0s papéis do EU e do
OUTRO na comunicagéo, no
relato de suas vivéncias e
nas situagdes de interagédo
do cotidiano.

- Ampliar o vocabulario gestual.

- Utilizar o corpo para expressar e comunicar sentimentos, desejos, ideias
e fatos cotidianos de forma a ser entendido pelo grupo.

- Usar o gesto para dramatizar histérias, situacdes vividas e criadas pelo
jogo simbolico”.

- Usar os gestos com coeréncia nos jogos verbais como trava-linguas,
parlendas, adivinhas observando o ritmo.

7. Construir sua identidade
(individual e grupal) em
interagdo com o meio em que
vive por meio do movimento
como forma de expressao
intencional nas situagdes
cotidianas e em brincadeiras.

- Utilizar expressiva e intencionalmente o movimento nas situagbes
cotidianas e em suas brincadeiras.

- Perceber as sensagdes, limites, potencialidades, sinais vitais em
integridade do proprio corpo como forma de representagdo da expressao
do EU.

- Explorar o corpo de maneira gradativa e sensorial em brincadeiras
infantis, jogo regrado e simbdlico, dramatizacdo de situagoes.
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CAPACIDADES

HABILIDADES

8. Ampliar a expressividade
do préprio movimento,
utilizando gestos diversos e
ritmo corporal nas
brincadeiras, dancas, jogos e
demais situacoes de
interacao.

- Perceber a necessidade de organizacao individual e coletiva (constru¢éo
de regras) para o desenvolvimento de jogos e brincadeira.

- Perceber as estruturas ritmicas para expressar-se corporalmente por
meio da dancga, brincadeiras e outros movimentos.

- Utilizar diferentes tipos de movimentos na danca como forma de
expressao corporal.

9. Apresentar coordenacao
do movimento e equilibrio em
acoes individuais ou em
situacOes de interagéo.

- Utilizar o equilibrio: estatico, dinAmico, sem obstaculos, com obstaculos.

- Explorar diferentes qualidades e dindmicas do movimento, como forga,
velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo gradativamente os
limites e potencialidades de seu corpo.

- Controlar gradualmente o movimento, aperfeicoando recursos de
deslocamento e ajustando as habilidades motoras para utilizagdo em
jogos, brincadeiras, dancas e demais situacoes.

- Utilizar os movimentos de preensao, encaixe, langcamento etc., para
ampliar as possibilidades de manuseio dos diferentes materiais e jogos.

- Utilizar a coordenagédo motora ampla e a coordenagao motora fina.

10. Utilizar a percepgao tatil.

- Perceber qualidades opostas como frio - quente, duro - mole; aspero -
liso; molhado - seco; enrugado - liso etc.

- Ampliar possibilidades de contato com a realidade por meio do tato.

11. Utilizar a percepgéo
gustativa e olfativa.

- |dentificar tipos de alimentos pelo gosto e pelo cheiro.

12. Utilizar a percepgéo
visual.

- Reconhecer, discriminar e interpretar estimulos visuais.

- Memorizar estimulos visuais.

13. Utilizar a percepcao
auditiva.

- Identificar sons do ambiente, objetos e instrumentos.

- Memorizar sequéncias sonoras.

14. Utilizar a percepgao
temporal.

- Perceber conceitos de duragao: curto, longo.
- Perceber conceitos de sucessao: antes, depois.

- Perceber nogdes de tempo: hoje, amanh@, ontem, estacées do ano.

15. Identificar os atributos por
meio de experiéncias fisicas
e diferentes materiais
(conhecimento fisico).

- Experimentar e/ou observar as sensacgdes obtidas por cores, formas,
texturas, sons, cheiros e sabores.

- Explorar diferentes materiais (o préprio corpo, elementos da natureza,
brinquedos, materiais de sucata, objetos escolares etc.) na descoberta dos
atributos de cada um.

16. Perceber as relagdes
espaciais entre o proprio
corpo e os objetos e os
objetos entre si, em situagdes|
ligadas ao movimento.

- Experimentar por meio do “movimento” as sensagdes provocadas no
lespaco que ocupa.

- Perceber sensagbes internas e externas em seu corpo.

- Explorar as nogbes espaciais em relagdo ao préprio corpo e aos objetos
entre si (dentro/fora, perto/longe etc.).

- Estabelecer comparagdes entre os objetos encontrados no espaco.
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CAPACIDADES HABILIDADES
17. Movimentar o corpo no | Perceber de estruturas ritmicas para expressar-se corporalmente por

espaco pro meio das meio da danga, brincadeiras e de outros movimentos.

relagoes~enTre asdiversas | Valorizar e ampliar das possibilidades estéticas do movimento pelo
percepcoes- conhecimento e utilizacio de diferentes modalidades de danca.

- sensoriais;

- cinéticas (de movimento); | Identificar, nas atividades propostas (brincadeiras, problemas, recreagéo
- psicomotoras; etc.), os espacos externos, internos e as fronteiras, limites, retas, curvas,
- afetivas. formas fechadas e abertas em atividades ludicas.

ALcumas CONSIDERAGOES

A corporeidade como fundamento para a compreensao do corpo nos aponta caminhos para o
entendimento de uma realidade que nao se limite a produzir um corpo ddcil, mas que considere

também os alunos como corpos capazes de criar novos sentidos e saberes.

Estimular a crianga a utilizar a linguagem corporal € uma maneira de contribuir para seu pleno
desenvolvimento cognitivo e social. E importante que ela compreenda que é possivel
expressar-se de diversas formas, considerando todas as linguagens igualmente importantes,

sem hierarquia.

Como vimos, a linguagem corporal tem um conjunto de regras e principios proprios e requer
investimento diferenciado para ganhar um espacgo, um tempo, uma importancia no contexto da

Educacao Infantil mediante o trabalho especifico dos educadores.

Portanto, para os profissionais que atuam no contexto da Educagédo Infantil, faz-se necessario
repensar a concepcao de corpo e sua linguagem que conduziram seu trabalho até entao, a fim

de quebrar um ciclo histérico e vicioso de auséncia da escuta aos corpos das criangas.

Se, como adultos, muitos de n6s temos uma légica predominantemente verbal, que nos
condiciona a acreditar que as unicas formas de conhecimento, de saber e de interpretagdo do
mundo sdo aquelas expressas através da linguagem verbal, porém, como educadores que
atuam com criangas de 0 até 6 anos, temos que reconhecer que € 0 corpo que aprende e
produz conhecimento e que sua linguagem € a primeira, a mais eficaz e a ultima forma de se

expressar no ciclo da vida de uma pessoa.

E necessario construir um novo olhar sobre o corpo e sua linguagem do corpo, que é uma das
primeiras formas de linguagem que a crianga usa para interagir com as pessoas, com o0 mundo

e com o conhecimento. E a linguagem que ela traz como conhecimento prévio quando ingressa
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na Educacéo Infantil.

O essencial € saber ver.

Mas isso (triste de nds que trazemos a alma vestidal),

Isso exige um estudo profundo,

Uma aprendizagem de desaprender...

Procuro despir-me do que aprendi,

Procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram,
E raspar a tinta com que me pintaram os sentidos,
Desencaixotar as minhas emogdes verdadeiras,
Desembrulhar-me e ser eu... (PESSOA, 2001, p. 217; 226.)

REeFeRENCIAS

ALVES, Fatima. Psicomotricidade: corpo agao e emogéo. Rio de Janeiro: Wak, 2003.
ARGYLE, M. Bodily communication. London, Metheuen, 1978.
AUSUBEL, D.P. The psychology of meaningful verbal learning. New York, Grune and Stratton, 1963.

AUSUBEL, D. P.; NOVAK, J. D. e HANESIAN, H. Psicologia Educacional. 2. ed. Rio de Janeiro: Editora
Interamericana, 1980.

BELO HORIZONTE. Prefeitura Municipal. SMED. Referenciais curriculares: Educag¢é@o Basica - Escola Plural. Belo
Horizonte: SMED, 2003.

BELO HORIZONTE. Prefeitura Municipal. SMED. Eixos para a sistematizagdo do projeto politico-pedagdgico das
instituicbes de Educagéo Infantil do sistema municipal de ensino. Belo Horizonte: SMED, s/d.

BONDIOLI, ANNA. A dimenséo ludica na crianga de 0 a 3 anos e na creche. In: BONDIOLI, Anna; MONTOVANI,
Suzanna. Manual de Educag&o Infantil: de 0 a 3 anos. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

BRANDAO, Maria Glaucia Costa. Educagéo corporal voltada para qualidade de vida. In: MINAS GERAIS, Secretaria
de Estado da Educagdo. SEEMG. Colegdo Veredas - Formagao Superior de professores. Médulo 6. Volume 2. Belo
Horizonte, 2004.

BRASIL. MEC/SEF. Referencial curricular para a Educag&o Infantil. v. 1; v. 2;v. 3, 1998.
BRUHNS, Heloisa Turini et al. Conversando sobre o corpo. 5. ed. Campinas: Papirus, 1994.
CORRAZE, J. As comunicagbes ndo verbais. Rio de Janeiro: Zahar, 1982.
FORTUNA, Tania Ramos. Revista Patio Educagéo Infantil. Ano 1l. N® 6. Dezembro 2004/margo/2005.
FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir. Tradugdo de Raquel Ramalhete. 25. ed. Petrépolis: Vozes, 1987.

. Ditos e escritos IV: estratégia poder — saber. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2003.
FRIEDMANN, Adriana. Revista Patio Educacao Infantil, Porto Alegre, ano Il, n. 6, dez. 2004/mar. 2005.
GIBBS, R. W. Embodiment and cognitive science. New York: Cambridge University Press, 2006.

HICSON, M. L. & stacks, D. W. NVC nonverbal communication studies and applications. Dubuque, 1A: Wm. C.
Brown, 1985.

FEIO, O. G. Psicologia para o esporte: corpo e movimento. Rio de Janeiro: Shape, 1998.
FONSECA, Vitor da. Desenvolvimento psicomotor e aprendizagem. Porto Alegre: ArtMed, 2008.

FUNKE-WIENEKE, 1983 In: GONCALVES, Maria Augusta Salin. Sentir, pensar, agir: corporeidade e educacgao. 6.
ed. Campinas: Papirus, 1994.

FREITAS, Mayrce Terezinha da Silva; GOMES, Jodo Manoel Ferreira Gomes. Educacao Infantil: lutas, conquistas e
desafios. In: Infancia na Ciranda da Educacao. Belo Horizonte: Geréncia de Coordenacgéao de politica e de Formagao,
v. 6, 2006.

LAKOFF, George & JOHNSON, Mark. Philosophy in the flesh - the emboidied mind and its challenge to western
thougth. New York: Basic Books, 1999.

104



LAPIERRE E ACOUTURIER. Simbologia do movimento. Porto Alegre: Artes Médicas, 1984.
LARROSA, J. Pedagogia profana: dangas, piruetas e mascaradas. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.
LE BOULCH, Jean. O desenvolvimento psicomotor. do nascimento até 6 anos. Porto Alegre, 1984.
LEVINSON, Stephen Deixis. In: Pragmatics. New York: Cambridge University Press, 1983.

MALAGUZZI, Loris. In: EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. As cem linguagens das criangas.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul Ltda., 1999.

MERLEAU-PONTY. M. Fenomenologia da percepgdo. [1945] 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2006.
MOREIRA, Wagner Wey (org). Corpo presente. Colecéo corpo e motricidade. Campinas, 1995.

ROSA NETO, Francisco. Manual de avaliagdo motora. Porto Alegre: Artmed, 2002.

NOVOA, Anténio (org.). Profissdo Professor. 2 ed. Porto: Porto Editora, 1995.

PAPALIA, D. E.; OLDS, S. W. Desenvolvimento humano. 7. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

PENFIELD, W.; RASMUSSEN, T. The Cerebral Cortex of Man. New York: The Macmillan Company, 1950.
PESSOA, Fernando. Obra poética. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 2001.

PIAGET, J. A formagdo do simbolo na crianga. Sao Paulo: Zahar, 1981.

PIRET, S.; BEZIERS, M.M. A coordenagdo motora: aspectos mecanico da organizagdo psicomotora do homem.
Summus, 1992.

RENUD, Renaud C.; ZIMMERMANN, D. Voies non verbales de la relation pédagogique. Paris: ESF, 1976.
RECTOR, Ménica; TRINTA, Aluizio Ramos. Comunicagdo do corpo. Sao Paulo: Atica, 1993.
SANTAELA, Lucia. Corpo e comunicag¢ao: sintoma da cultura. Sdo Paulo: Paulus, 2009.

SIEBERT, Renata. O adulto frente a crianga: ao mesmo tempo igual e diferente. In: BANDIOLI, Anna; MONTAVANI,
Susanna. Manual de Educagéo Infantil: de 0 a 3 anos - uma abordagem reflexiva. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

STEINBERG, Martha. Os elementos nao verbais da conversacdo. Sado Paulo: Atual, 1988.
TOMASELLO, M. Origens culturais da aquisi¢cdo do conhecimento humano. Séo Paulo: Martins Fontes, 2003.

VYGOTSKY, L. S. A formagéao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1991.

105



Lincuacem DiGiTAL

Ana Flavia Colen Castelo Borges

A tecnologia ndo é nada sem um homem a opera-la. Ndo é a tecnologia a vila. E o meio,
é a forma como ela é empregada, € a auséncia de uma consciéncia critica e ética sobre
o seu uso. (Ney Mourao)

INTRODUCAO

Vivemos numa sociedade denominada sociedade da informagdo, caracterizada por sua
complexidade e ampla utilizacdo de tecnologias de armazenamento, processamento e
transmissdo de dados. Essa sociedade deve assentar-se nos principios da igualdade de

oportunidades, participacéo e integracao de todos.

Desse modo, a escola se vé diante de diferentes desafios, considerando-a o local onde os
fendmenos sociais e as diversas maneiras e concepgdes de vida social sdo trabalhados,
analisados e discutidos. Assim, o impacto da tecnologia vem adquirindo cada vez mais

relevancia no cenario educacional.

Segundo Frées:

A tecnologia sempre afetou o homem: das primeiras ferramentas, por vezes
consideradas como extensdes do corpo, a maquina a vapor, que mudou habitos e
instituicdes, ao computador, que trouxe novas e profundas mudancgas sociais e culturais,
a tecnologia nos ajuda, nos completa, nos amplia.

A tecnologia ndo causa mudancas apenas no que fazemos, mas também em nosso
comportamento, na forma como elaboramos conhecimentos e no nosso relacionamento com o

mundo. Vivemos num mundo tecnolégico, estruturamos nossa agéao através da tecnologia.

Entender o bindmio "computador e educagao" é ter em vista o fato de que o computador se
tornou um instrumento, uma ferramenta para aprendizagem, desenvolvendo habilidades
intelectuais e cognitivas, levando o individuo ao desabrochar das suas potencialidades, de sua
criatividade, de sua inventividade. O produto final desse processo € a formagéao de individuos
autbnomos, que aprendem por si mesmos, porque aprenderam a aprender, através da busca,
da investigagédo, da descoberta e da invencdo. Por isso entender a informatica na escola é
fundamental. (MARISE SCHMIDT VEIGA, 2001;)

Vivemos em uma época em que a representacdo e o0 saber oscilam para dar lugar ao

imaginario, surgindo assim novas formas de representagao e linguagem.
106



A linguagem esta em constante evolucao. Isso ocorre a medida que as pessoas vao fazendo o
seu uso nas mais diversas situagdes de interagdo. Devemos compreender e apreender essa
linguagem que anunciou o fim de uma concepgdo mecanica de mundo e o florescer de uma

nova era: a da Linguagem Digital.

Atualmente as praticas cotidianas determinam o movimento do individuo, permitindo uma
relacéo entre fatores sociais e de espaco - tempo em que a linguagem obedeceu a tendéncias,

nao surgindo do acaso.

A histéria do registro do conhecimento e o processo de construgdo da linguagem, que é o
segredo da explicagdo do homem, fez com que o mesmo sentisse a necessidade de criar um
ambiente que permitisse armazenar, organizar, processar, controlar e recuperar as
informacodes. Essa informacdo é armazenada de forma digital, exigindo sempre um artefato
como suporte. Formado por uma série de codigos informaticos, somente pode encontrar sua

traducédo em sinais alfabéticos por meio de um objeto, como, por exemplo, o0 computador.

Estamos frente a varias linguagens existentes. A linguagem digital € unica e encontra-se ligada
as possibilidades de combinagdo algoritmica que utiliza quantidades varidveis que séo
representadas por cédigos numéricos, usualmente no sistema de numeracao binaria, tipo sim
ou ndo. E o meio ou instrumento onde os dados sdo combinados, transmitidos e possuem

preservagao de carater permanente.

Toda a moderna engenharia de softwares traduz uma determinada linguagem por meio de
linguagens interpostas até chegar a zeros e uns. Os programas sdo uma série de instrucoes
destinadas a fazer a maquina compreender e executar o que se espera dela através da

combinagéo de zeros e uns.

Submetido a essa nova linguagem, a digital, o0 homem, principalmente o educador, enfrenta o
desafio da apropriacdo das mais fortes expressdes da sociedade contemporanea, elemento tao

importante de comunicacao que faz parte do cotidiano das criancas da Educacgéo Infantil.
FuNDAMENTACAO

A infancia mudou radicalmente. As criancas da atualidade tém outro jeito de brincar, imaginar,
sofrer, pensar e construir sua realidade infantil. Hoje, o fascinio e a seducao exercidos pela
imagem estdo em posigao central. (LEVIN, 2007) A crianga navega entre cédigos eletrénicos e

a linguagem digital oferecida e consumida pelo mundo globalizado.
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O desenvolvimento da tecnologia invade abertamente o leque espaco-temporal da crianca e
até pequenos mascotes virtuais sao criados.
Pensando na concepgéao de crianga como produtora de cultura, cidada de direitos, e na
linguagem como espaco das inter-relagbes sociais e lugar de desenvolvimento e
formacgao, devemos criteriosamente repensar a forma de utilizagdo da tecnologia e da
linguagem digital no universo infantil principalmente no contexto educacional.
Passamos da Era Industrial para a da Informagéo, e isso esta ocorrendo por causa do
computador.
Existem vérias maneiras de usar o computador na educacdo. Uma maneira é
informatizando os métodos tradicionais de instrugdo - maquina de ensinar. Do ponto de
vista pedagdgico, esse seria o paradigma instrucionista - informatiza¢cdo dos métodos de
ensino tradicionais. No entanto, o computador pode enriquecer ambientes de
aprendizagem em que o aluno, interagindo com os objetos desse ambiente, tem chance
de construir o seu conhecimento. Nesse caso, 0 conhecimento ndo é passado para o
aluno. O aluno ndo é mais instruido, ensinado, e sim construtor do seu préprio

conhecimento. Esse é o paradigma construcionista em que a énfase esta na
aprendizagem ao invés de estar no ensino. (VALENTE.)

Papert (1994), matematico e um dos principais pensadores sobre as formas pelas quais a
tecnologia pode modificar a aprendizagem, denominou de construcionismo a reconstrucao
tedrica a partir do construtivismo piagetiano. Faz a abordagem pela qual o aprendiz constrdi o
conhecimento por meio do computador, defendendo o aprendizado através do fazer, “colocar a
mao na massa” e também construir algo do seu interesse - utilizagdo da maquina enquanto
ferramenta de aprendizagem. Criador da linguagem de programacgéo para uso na educacgao, o

LOGO, sempre se preocupou com a maneira como o aluno aprende.

As linguagens de programacdo de computadores podem ser enquadradas segundo o0s
paradigmas de metodologia de programacao e de algoritmo. A linguagem LOGO, da familia do
LISP - programacdo criada para facilitar o processamento simbdlico reunido em listas -, traz
como vantagem a facilitacdo da sintaxe e possui estrutura extremamente amigavel, além de ser

considerada uma filosofia de trabalho.

A linguagem foi desenvolvida em 1967, no Laboratério de Inteligéncia Artificial do MIT
(Massachusetts Institute of Technology), pela equipe dirigida por Seymour Papert, tendo como
base a teoria de Piaget e algumas ideias da Inteligéncia Artificial (PAPERT, 1997, 1980 e
1993).

O nome LOGO foi uma referéncia a um termo grego que significa pensamento, ciéncia,
raciocinio, célculo, ou ainda, razao, linguagem, discurso, palavra. Essa linguagem propde uma
metodologia de ensino que busca, com base numa linguagem semelhante a natural, facilitar a
comunicagao entre o usuario e o computador, proporcionando a criagao de modelos segundo

formas geométricas e raciocinio légico. Propde também que o aluno seja ativo, construtor de
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seus proprios conhecimentos, mediados pelo professor (conhecedor da linguagem),
desenvolvendo assim sua capacidade intelectual. O aluno, através de um resultado néo
esperado (“erro”), é levado a refletir novas formas de resolugdo do problema, ou seja, buscar
novas estratégias, investigando, explorando, modificando e descobrindo novas formas de agéao

para atingir o objetivo final (aprendizagem pela descoberta).

A linguagem é usada para comandar um cursor grafico, representado por uma tartaruga, com o
propésito de executar no computador a descricdo fornecida a partir de comandos ou
procedimentos. A tartaruga se movimenta em atividades graficas que envolvem a capacidade
intuitiva dos alunos. No processo de comandar a tartaruga, essa capacidade deve ser
explicitada, o que da condicdes para o desenvolvimento de conceitos espaciais, numeéricos e
geomeétricos, ja que os alunos podem exercita-los, depura-los, usando-os nas mais diferentes
situagdes. Dessa forma, o aprendiz usa o computador como ferramenta, manipula e adquire

conhecimento. Essa interagéo permite que o aprendiz manipule e programe a maquina.

O aluno deixa de ser um consumidor de informacdes, quando passa a construir seu proprio
saber e desenvolve criticamente sua alfabetizacdo com o uso de ferramentas informaticas,
segundo seu proéprio ritmo de aprendizagem. “A verdadeira alfabetizagdo computacional néo é
apenas saber como usar o computador e as ideias computacionais. E saber quando é
apropriado fazé-lo” (PAPERT, 1985, p.187).

Reforgando tal ponto de vista, Castells (1999, P. 55) alerta para a diferenca entre o aprender
“fazendo” e 0 aprender “usando” as novas tecnologias.
O computador € uma ferramenta Unica na histéria da humanidade, pois sua principal
func@o reside na flexibilidade e capacidade de processamento. Flexibilidade para o
tratamento da informagdo de qualquer tipo, desde dados astronémicos até financeiros.
Assim, a utilizagdo do computador para a criagdo de ambiente de aprendizagem é uma

das tantas possibilidades de uso dessa ferramenta na educagédo. (PASSERINO,
LILIANA MARIA, 2001.)

E o professor/educador? Aquele que enriquece o ambiente, provoca situagdes para que o
aprendiz possa se desenvolver de forma ativa, realizando também suas préprias descobertas,
ao invés de somente assimilar conhecimentos prontos, baseados na memorizagdo. Um
articulador, mediador durante todo o processo, capaz de fazer interferéncias nos momentos
oportunos para que haja dentro da Zona Proximal de Desenvolvimento (ZDP), definida por
Vygotsky como “a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual, determinado pela resolugao
de problema independente e o nivel de desenvolvimento potencial determinado através da

resolucdo de problema sob auxilio do adulto ou em colaboragdo com colegas mais capazes”
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(VYGOTSKY, 1978, p. 86). Um agir pedagégico que cabe especialmente ao
professor/educador diante de diferentes atividades: trabalhar com o computador para engajar

ativamente os alunos no processo ensino-aprendizagem.

Entretanto, vistas as pontuagdes acima, o uso de computadores abrange muito mais do que a
simples implantacao de maquinas e adequacao de programas. Para utilizar as tecnologias da
informacdo e a linguagem digital na Educagéo Infantil de maneira critica e produtiva, deve
haver uma nova leitura do processo de comunicagédo e de educacdo numa sociedade em rede,
bem como um amplo debate para compreender 0 novo tempo em que esses processos estao
acontecendo, ndo esquecendo que a concepgao de utilizagdo da linguagem digital provém de
uma ampla e abrangente abordagem sobre aprendizagem, filosofia do conhecimento, dominio

da tecnologia computacional e pratica pedagogica.

Deve-se lembrar ainda a necessidade de uma educagdo que respeite cada etapa de
desenvolvimento da crianga, buscando nos recursos apoio para promover uma educagao de
qualidade e utilizacdo consciente dos softwares adotados pela instituicdo e escolha das

atividades sob medida para cada proposta de trabalho a ser realizada.

A LiNncuaGem em capa CicLo

O computador e as novas tecnologias ja sao uma realidade como ja mencionado
anteriormente. Vivemos numa nova sociedade, e é um desafio para todos nés gerenciar o
processo de aprendizagem nessa transicao para a Sociedade da Informagao, em Rede ou do
Conhecimento.
A Sociedade em Rede se caracteriza pela globalizagdo das atividades econdmicas
decisivas e sua organiza¢do em redes; pela flexibilidade e instabilidade do trabalho bem
como por sua individualizagdo pela chamada cultura da “virtualidade real”; e pela

transformacgéo das bases materiais da vida: o0 espago e o tempo mediante a constituicao
de um espaco de fluxos e de um tempo atemporal. (CASTELLS, 1999.)

Para contextualizar a crianca nessa sociedade, faz-se necessario pensar o individuo como ser
ativo, construtor de suas préprias estruturas intelectuais, evidenciando a transformacao do
pensamento linear para o pensamento hipertextual, permitindo que os mesmos dominem a
maquina, € ndo o inverso. Um ser que realiza “multitarefas” em um mesmo espaco e tempo.
Dizer que estruturas intelectuais sdo construidas pelo aluno, ao invés de ensinadas por
um professor, ndo significa que elas sejam construidas do nada. Pelo contrario, como
qualquer construtor, a crianga se apropria, para seu proprio uso, de materiais que ela

encontra e, mais significativamente, de modelos e metéaforas sugeridos pela cultura que
arodeia. (PAPERT, 1986.)
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Adaptar-se a essas novas situacdes de mudancga exige preparacdo, conhecimento e diferentes
posturas dos educadores, assumindo uma maneira mais gerenciadora do que informativa em

relagéo aos aprendizes.

Pensando em criancas de Educacao Infantil, muito necessario se faz pensar no brincar. As
criancas devem ter tempo e espaco para tanto. Ndo importa com o qué, desde que seja

garantido o direito de agdes sadias.

Vivemos num ambiente bastante diverso daquele de quinze a vinte anos atrds. O aumento
crescente da violéncia impeliu familias a viver cada vez mais “encasuladas”, limitando a
convivéncia a ambientes restritos, resguardados. Também o convivio familiar se tornou mais
escasso, com pais mais atarefados e com menor disponibilidade para seus filhos. Dentro dessa
nova realidade juntamente com a evolucdo da automacado, os brinquedos também sofreram
uma verdadeira revolugdo. As criangas, inseridas nesse contexto cada vez mais “celular”,
individualizante, estdao imersas num ambiente também novo, no que diz respeito a jogos e
brincadeiras. Os jogos eletrdnicos estdo presentes em massa, e devemos utilizar a linguagem
digital, o “artefato Computador”, como um aliado no desenvolvimento e bem-estar dessas

criangas.

Para a crianga da nossa sociedade, o computador passa a ser visto como 0 novo brinquedo,
objeto interessante para manipular, explorar e projetar seu interesse pela descoberta. Sem ter
aulas de informatica, estdo aprendendo a usa-lo através da realizagcdo de atividades

significativas. Interagem facilmente com a maquina e sobretudo com seus recursos multimidia.

Criancas de 0 até 3 Anos

Para o desenvolvimento pleno, as criangas da Educacgdo Infantil precisam vivenciar as
diferentes linguagens existentes no mundo contemporaneo, trabalhando suas particularidades
de acordo com as faixas etarias e enfoques para cada ciclo. As criangas nascidas no século
XXI aprendem a linguagem digital antes mesmo de dominar a linguagem humana. Pegam,
manipulam, brincam com o celular, controle remoto e diversos aparelhos eletrénicos expostos
nos ambientes familiares, sociais e educativos. Muitas vezes sdo “vigiadas” por uma baba
eletrénica, capaz de colaborar no dia a dia de seus tutores.

Expostos a esse turbilhdo de aparatos tecnol6gicos, as criangas sentem o reflexo da

invasdo eletrnica, recursos da informatica e consequentemente da linguagem digital.

Entendemos que, quando aprendemos uma nova linguagem, aprendemos sistemas de
referéncia de mundo. (FRANCHI, 1992.)
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Para a criancga, lidar com o computador € uma caracteristica natural, ou seja, € uma atividade a
mais, ludica. Outro objeto para manusear e explorar. O computador estd presente nos lares,
empresas, restaurantes, consultérios, lojas, escolas... Ja faz parte do cotidiano e ndo pode ser

excluido do contexto educacional.

Segundo Levin (2007), é a ferramenta de técnica mais refinada, pois ele administra, ordena,
classifica, emite sons, fala, interage, faz intercambio e domina. Ele cria imagens universais,

disciplinadas e homogéneas com as quais a crianca se identifica. Sao cédigos eletronicos.

Nesse ciclo, vale a pensa ressaltar o uso do computador. A crianga até os dois anos de idade
esta em pleno desenvolvimento motor. Para pegar no mouse, é exigida uma certa habilidade
que ainda nao é propria da idade: a pinca. Movimentar o mouse, ou muitas vezes, clicar, se

resume em alguma dificuldade para a crianga.

Outras formas e atividades usando a linguagem digital podem ser exploradas e preparadas
pelo educador, como, por exemplo, gravar sons digitalizados, ouvir histérias multimidias, utilizar
imagens/fotos digitalizadas, assistir a DVD ou monté-lo e até mesmo importar/montar o corpo
digitalizado - formas de representar e criar novas significagbes relacionadas as outras
linguagens. Transpor, imaginar e articular o universo representacional e simbdlico em forma

digital.

No caso da crianga de trés anos, temos visto como pode ser diferente. Ligar o computador,
entrar nos programas e até mesmo usar o clique do mouse ja faz parte da vivéncia de algumas
criancas. Habilidades tém. Em contado com a tecnologia moderna nessa fase, inevitavelmente
se mostram mais aptas as interagcdées quando um pouco mais velhas. O importante é desde
cedo saber o que e como usar o computador e a midia digital. O diferencial estd em
acompanhar e orientar os aprendizes nas descobertas, usando os recursos tecnolégicos para o

bem da nossa sociedade.

Imersos na linguagem digital, dosar é a palavra-chave para sua utilizacdo considerando a
importancia das multiplas linguagens no universo da Educacgéao Infantil.
Criancas de 3 até 6 Anos

Nesse ciclo, percebe-se um aumento das possibilidades de uso do computador e outros
artefatos tecnolégicos pelos aprendizes. Torna-se inevitavel que a escola se aproprie desses

recursos. Por esse motivo, &€ necessario primeiramente ter o entendimento de que informatizar
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ndo é apenas colocar computadores nas escolas. E preciso que haja programas adequados a
proposta pedagdgica, metodologia, recursos apropriados, programas adequados ao ensino e,
sobretudo, educadores que sejam capazes de entender e usar a tecnologia a favor do

aprendizado.

Os softwares educativos estdo mais presentes nas escolas, seja adotados como atividades de
entretenimento, seja como parte do processo pedagogico. Atraem cada vez mais os olhares

dos educadores, mas também das empresas que produzem e comercializam seus produtos.

Muito utilizado nesse ciclo, esse recurso tecnol6gico avanga sem uma atencao especial em sua

especificidade.

Antes de adquirir ou fazer download (baixar na internet) de um software educativo, sao
necessarios critérios e avaliagao a fim de certificar se realmente é um programa que promove e
amplia a aprendizagem de acordo com a concepc¢do adotada pela instituicdo. Podemos
levantar algumas questdes para esse entendimento: o que é um software educativo? Que tipos
de aplicagdo informatica engloba este termo? Estd de acordo com as propostas politico-
pedagdgicas da escola? Tendo em conta que se encontra no contexto educativo, podem ser
exploradas aplica¢des informaticas gerais, processadores de texto, edicdes de imagem..., com

que finalidade esse programa sera utilizado?

Para se avaliar um software educativo, ha que se remeter, em primeiro lugar, ao conceito do
que é software educativo. Para alguns autores (RAMOS, 1998), software educativo é aquele
que é especificamente concebido e destinado a ser utilizado em situagdes educativas. Ha, no
entanto, autores que entendem que deve ser considerado software educativo todo aquele que
é usado em contexto de ensino-aprendizagem (PATROCINIO, 1994 citado por RAMOS ET AL,
2005) ou simplesmente um sistema de fornecimento de conteidos (SHAUGHNESY, 2002
citado por RAMOS ET AL, 2005).

No contexto de verificar a adequagao do produto, podemos definir que

avaliar € um processo de classificar situagbes especificas em fungdo de parametros
preestabelecidos... todo software educativo reflete, necessariamente, uma concepgao
de ensino e aprendizagem resultante de uma viséo filosofica da relagdo sujeito-objeto.
(OLIVEIRA, MENEZES & MOREIRA, 1987, p. 50)

Na expressao “avaliacao de software educativo”, avaliar significa um processo que tem inicio
antes mesmo da sua criacdo, através da escolha da equipe que produzira o software; em

seguida, com o produto criado, o usuario (nesse caso: alunos, professores e a equipe
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mantenedora do software) julgara se é viavel a sua utilizacdo na rede escolar. (OLIVEIRA,
COSTA & MOREIRA, 2001.)

Os softwares educacionais podem ser classificados em algumas categorias de acordo com

seus objetivos pedagdgicos:

Tutoriais: caracterizam-se por transmitir informac¢des pedagogicamente
organizadas como se fossem um livro animado. A informagdo é apresentada

através de uma sequéncia.

Programacao: permitem a criacdo de um protétipo através da linguagem de
maquina e possibilita o ciclo descricdo - execucdo - reflexdo - depuracao -
descrigdo. O aprendiz processa a informagéo e a transforma em conhecimento.
Apresenta uma correspondéncia direta do comando que o aprendiz realiza com

a execugao da maquina.

Aplicativos: voltados para aplicacées especificas como: processadores de
texto, planilhas eletrénicas, gerenciamento de banco de dados. Nao foram
desenvolvidos para uso educacional, mas vém sendo adaptado para atividades

especificas.

Exercicios e praticas: atividades que exigem apenas o fazer, o memorizar
informacdo, ndo importando a compreensdo do que se esta fazendo. Usados

para reforcar e revisar material ja estudado.

Multimidia e Internet: combinagdes de textos, sons, imagens num mesmo
sistema. Utilizado de varias formas, precisa ser revisto quando se trata de
manter o aprendiz a adquirir informagdes, mas ndo a compreender ou construir

conhecimentos com a informacéao obtida.

Simulacao e modelagem: apresentam situacbes dificeis ou perigosas que
permitem a realizacado de varias atividades que sdo muitas vezes impossiveis na

realidade.

Jogos: programas desenvolvidos para envolver os participantes numa
competicdo com a maquina ou com os colegas. Utilizado muito na educagéao

integrando disciplinas e desafiando o aprendiz.
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Adotar um software educativo na escola nao € simplesmente colocar os alunos na frente do
computador e deixa-los navegar e entreter-se com o0 que se passa na tela. Para sua utilizagao,
0 software educativo devera ser criteriosamente escolhido e assim sera exigido muito mais do
que conhecimento sobre informatica instrumental, conceitos e aplicagdes de engenharia de
software, mas conhecimentos sobre as teorias de aprendizagens, concepg¢des educacionais,
praticas pedagégicas e reflexdes sobre o papel do computador no contexto educacional. E
necessario planejamento que envolva os objetivos, procedimentos didaticos e avaliagéo para a

escolha e realizagdo da atividade em frente ao computador.

Em se tratando de Educagéo Infantil, o trabalho desenvolvido em informdtica educativa deve
ter anteriormente uma vivéncia concreta e um ambiente de aprendizagem dindmico, capaz de
promover o engajamento do aluno. Ha de permitir diferentes objetos compartilhados em um
mesmo local: mesinhas e cadeiras, livros e gibis, lapis e canetinhas, massinha, blocos ldgicos,
jogos e... computadores - tecnologias desenvolvidas pelo homem a partir de suas
necessidades, de acordo com cada época enriqguecendo cada vez mais o cenario chamado
sala de aula.

Nesse ambiente, a aprendizagem focada no aprendiz precisa cada vez mais ganhar

espago na educagdo contemporanea. Deve ser uma pratica pautada em trés pilares

basicos: o (meta) cognitivo, o afetivo e o social, com consideracdes sobre estilos e

estratégias de aprendizagem, de maneira a ampliar a variedade no contexto da
educacao formal. (GUILLON & MIRSHAWKA, 1995.)

A escola existe para formar sujeitos preparados para sobreviver nesta sociedade e, para
isso, precisa da ciéncia, da cultura, da arte, precisam saber coisas, saber resolver
dilemas, ter autonomia e responsabilidade, saber dos seus direitos e deveres, construir
sua dignidade humana, ter uma autoimagem positiva, desenvolver capacidades
cognitivas para se apropriar criticamente dos beneficios da ciéncia e da tecnologia em
favor do seu trabalho, da sua vida cotidiana, do seu crescimento pessoal. (LIBANEO,
2005.)

Dessa forma, a utilizacdo do “método de projetos” pode ser aplicada de forma a atender
diferentes oéticas nas atividades da Educacado Infantil, contemplando a linguagem digital na
pluralidade de linguagens na nossa sociedade e reconhecer sua importancia enquanto

mediagao das realidades pessoais e sociais.

Criancas com Deficiéncias Especiais

Na atual Lei de Diretrizes e Bases para a Educagao Nacional, Lei n® 9.394, de 20.12.1996, é
contemplada, no Capitulo V, a educacéao especial. Definida por modalidade de educacao escolar, é
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino a pessoas com necessidades educacionais

especiais. Perpassa todos os niveis de ensino, desde a Educacao Infantil ao ensino superior.
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Tratando da linguagem digital, na Educacdo Infantil, e constatando-se do grande avancgo
tecnolégico, ndo podemos deixar de levar em consideracao a tecnologia em favor das criangas

com deficiéncias especiais chamada de tecnologia assistiva.

Tecnologia assistida, segundo Sales (2005), sao todos 0s recursos que contribuem para
proporcionar vida independente aos deficientes: linguagens de sinais, textos falados ou avisos

SOnNoros.

Para Bersch & Tonolli (2005), é um termo usado para identificar todo arsenal de recursos e
servigos que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com
deficiéncia e consequentemente promover vida independente e inclusdo com ampla gama de
equipamentos, servicos, estratégias e praticas concebidas e aplicadas para minorar os

problemas encontrados por pessoas com deficiéncias.

Definido no Portal do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (2005) como “Tecnologias que
reduzam ou eliminem as limitagées decorrentes das deficiéncias fisica, mental, visual e/ou
auditiva, a fim de colaborar para a inclusao social das pessoas portadoras de deficiéncia e dos
idosos”, a tecnologia assistiva tem ganhado espaco na cultura educacional brasileira,
permitindo um grande salto na qualidade de vida das criangas/pessoas com deficiéncias

especiais.

Muitas vezes, provido de programas especificos e de diferentes periféricos, 0 computador,
classificado como recurso tecnolégico, tem sido usado na educagao especial, possibilitando a
realizacao de atividades que superam limitac6es de coordenacado motora e que potencializam e
desenvolvem habilidades e competéncias importantes para o aprendizado da leitura e da

escrita.

Considerando a escola como uma forma de inclusdo social, aliada as tecnologias assistivas,
faz-se necessario repensar a flexibilizacdo curricular, uma formagao continuada em recursos
humanos, comprometimento do estado, entre outros, mesmo porque o computador ndo fara o

processo pedagogico acontecer de forma mais adequada, mas sim de um modo diferente.

llera (1997, p. 79) considera que “os computadores sao instrumentos privilegiados, de ensino e a
assimilagao cognitiva”. Segue o autor, afirmando que, apesar de ser a linguagem uma ferramenta
por exceléncia, os computadores permitem uma relacdo de associacdo, de compartilhar a
cognicao, de distribuir a inteligéncia entre varios usuarios de uma rede de computadores. Assim, a

linguagem e os textos (realidades textuais) cumprem uma funcéo de construcéo.
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Nesse sentido, Santarosa (2002) apresenta uma grande experiéncia no Nucleo de Pesquisa
em Informética na Educacao Especial (NIEE) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) com Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (PENEEs), em que
apresenta a “escola virtual”, que oferece os recursos da tecnologia em prol da inclusédo através

da interagdo/comunicagao/cooperacao entre os sujeitos.

Outra questao que dever ser frisada sobre computador e solugbes tecnoldgicas é o seu poder
ludico, instigante e atrativo. Com a possibilidade de uma resposta imediata, o “erro” pode
produzir resultados interessantes. Diante de um impasse, surge a necessidade da busca de

possiveis solugdes e estratégias.

Beneficiados com o avancgo tecnoldgico, essas criangas/pessoas sao incluidas socialmente e
digitalmente uma vez que a linguagem de maquina auxilia e possibilita o potencial de um ser
que muitas vezes se encontra “limitado” por causa de uma deficiéncia que o impede de
comunicar-se, expressar-se e manifestar ao mundo suas ideias, sensagdes, indagacoes e
desejos, enfim, muitas atos de que é capaz. A comunicacado é uma necessidade humana e as
linguagens, enquanto sistemas de formas marcam o ingresso do homem na cultura,
constituindo-o como sujeito do seu processo de desenvolvimento; a linguagem digital através

dos artefatos tecnoldgicos, facilitadora nesse processo.

APRENDENDO com PROJETOS

Varios pensadores se dedicaram a aprofundar o significado do conceito de projeto como
caracteristica do ser humano, que o distingue dos demais seres vivos. Para Boutinet, a ideia de
projeto € inseparavel da visdo e do sentido da acao e “supde que ninguém aja sem projeto e

ninguém deixe de ter projeto”.

Projeto &€ uma construcao prépria do ser humano que se concretiza a partir de uma
descricao inicial de um conjunto de atividades cuja realizacdo produz um movimento no sentido
de buscar no futuro uma nova situagcdo que responda as suas indagagdes ou avance no

sentido de melhor compreendé-las.

Projeto é carregado de incertezas, ambiguidades, solucdes provisorias, variaveis e conteudos
nao identificaveis a priori e emergentes no processo, sendo continuamente revisto, refletido e

reelaborado durante sua realizag&o.
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O ser humano desenvolve projetos para transformar uma situagao problematica numa situacao
desejada a partir de um conjunto de agdes que ele antevé como necessarias para executar a
fim de atingir essa nova situacdo. Nesse processo de realizacdo das agles, imprevistos
acontecem e mudangas se fazem necessarias, evidenciando que o projeto traz em seu bojo as
ideias de previsao de futuro, abertura para mudancas, autonomia na tomada de decisbes e
flexibilidade.

O projeto na escola se caracteriza e diferencia por propor um conjunto de situa¢des de ensino/
aprendizagem altamente contextualizadas, num processo de elaboragédo coletiva envolvendo
alunos e professores. Na constituicdo de um projeto, o fundamental é “ter coragem de romper
com as limitagdes do cotidiano, muitas delas autoimpostas”. (ALMEIDA & FONSECA JUNIOR,
2000, p. 23 e 22.) e “delinear um percurso possivel que pode levar a outros, nao imaginados a
prior’. (FREIRE & PRADO, 1999, p. 113) Portanto, “supbe rupturas com o presente e
promessas para o futuro”. (GADOTTI & ROMAOQ, 1997, p. 37.)

O Método de Projetos, pela sua caracteristica, possibilita o seu uso desde a viséo
inter/transdisciplinar, motivo da sua retomada pelos que pretendem praticar a
transdisciplinaridade em sala de aula. (SANTOS, AKIKO, 2005.)

Projetos Interdisciplinares

No livro Globalizagéao e Interdisciplinaridade, o educador espanhol Jurjo Torres Santomé, da
Universidade de La Coruna, afirma que a interdisciplinaridade dé significado ao conteudo

escolar. Ela rompe a divisdo hermética das disciplinas.

Para Paulo Freire, ao trabalhar com projetos interdisciplinares, “tanto educadores quanto
educandos envoltos numa pesquisa nao serdao mais os mesmos. Os resultados devem implicar
mais qualidade de vida, devem ser indicativos de mais cidadania, de mais participacdo nas
decisGes da vida cotidiana e da vida social. Devem, enfim, alimentar o sonho possivel e a

utopia necessaria para uma nova ldgica de vida”.

Os tempos mudaram, os valores sdo outros, a cultura é cada vez mais globalizada, exigindo
uma mudanga no perfil do cidadédo e profissional apto a estar inserido nesse novo contexto

social.

Segundo Fazenda, a interdisciplinaridade é uma busca de alternativas para conhecer mais e

melhor, € o desafio de redimensionar o velho, atitude de envolvimento e comprometimento com
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projetos, atitude de construir da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade e,

sobretudo, alegria de revelagao, de encontro, de vida.

A interdisciplinaridade é um termo que ndo tem significado Unico, possuindo diferentes
interpretagdes, mas em todas elas esta implicita uma nova postura diante do conhecimento,
uma mudanca de atitude em busca da unidade do pensamento. O ponto de partida e de
chegada de uma pratica interdisciplinar estda na acéo. Dessa forma, através do didlogo que se
estabelece entre as disciplinas e entre os sujeitos das acdes, a interdisciplinaridade “devolve a
identidade as disciplinas, fortalecendo-as” e evidenciando uma mudanc¢a de postura na pratica
pedagdgica. Assim, alunos e professores, sujeitos de sua prépria agdo, se engajam num
processo de investigacdo, redescoberta e construcdo coletiva de conhecimento, que ignora a
divisdo do conhecimento em disciplinas. Ao compartilhar ideias, acbes e reflexbes, cada

participante é ao mesmo tempo “ator” e “autor” do processo.

Para Fazenda, € importante ter em mente que um projeto interdisciplinar ndo é ensinado, mas
vivenciado e exige, para tanto, a responsabilidade individual, ao mesmo tempo em que exige
envolvimento com as instituicbes, com as pessoas. Essa pratica do dialogo com outras areas
do conhecimento permite perceber, sentir e pensar de forma interdisciplinar, exigindo a quebra

de barreiras e ousadia para inovar e criar.

Interdisciplinaridade € um sin6nimo de desafios, € um termo que nao tem significado Unico,
mas em todos eles percebemos implicita uma nova postura diante do conhecimento, uma
mudanca de atitude em busca da totalidade do conhecimento, em busca do homem como um

ser integral.

A interdisciplinaridade é uma nova consciéncia, um novo comprometimento com a totalidade do
conhecimento, a quebra de crengas e visdes fragmentadas que adquirimos ao longo de nossas

historias.

Assim, para aqueles educadores que queiram ter como técnica didatica o Método de Projetos,
utilizando diferentes linguagens, devera pesquisar, buscar e construir seu préprio quadro

conceitual, pois nada é estatico e definitivo na educacao quando se refere a tecnologia.
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DiALoGcos com os PRoOFISSIONAIS

Diante de varias linguagens oferecidas na Rede de Formagéo 2008, para que os profissionais
da Educagao Infantil pudessem se inscrever, percebi que a linguagem digital provocava um
certo “medo” de conhecer e principalmente de se inscrever. Muitas educadoras, durante a
dindmica inicial, expuseram suas as expectativas, curiosidades e até aversdes a referida
linguagem. O desafio estava langado. As inscricdes ndo foram muitas, e o contagiar seria uma

das metas da formacao.

Na expectativa de trabalhar uma metodologia eficaz com as educadoras, seria necessario
articular referéncias tedricas para contextualizar a linguagem digital na sociedade atual. O
primeiro passo a fazer foi um convite para navegar pela histéria da evolugao da linguagem, da

sociedade e da educacao. E as tecnologias? O que sdo? Como surgiram?

“E tudo que o homem utiliza para facilitar sua vida, resolver seus problemas.”

“Avanco na forma de comunicar, de realizar algo de forma mais rapida, um meio de nos servir.”
“Uso de instrumentos para solucionar problemas.”

“E algo técnico, concreto, mas que vem avancando ao longo dos anos...”

“Uma necessidade, avango para o conhecimento.”

“Criacao de instrumentos pelo homem para facilitar sua vida.”

Os caminhos foram diversos até a constru¢do do conceito de cada turma para compreensao do

que é tecnologia.

Relacionando tecnologia e educacao, foi possivel fazer abordagens sobre concepgdes tedricas
e mostrar a importancia da reconfiguracdo do papel do professor e do artefato computador

como aliado no processo ensino-aprendizagem.

Muitos questionamentos surgiram, ndao s6é na capacitacdo como também durante a
apresentacdo das linguagens no Instituto Izabela Hendrix, por ndo haver, nas instituigdes,
creches ou UMEI's, computadores disponiveis ou até mesmo laboratério de informética para
trabalhar com os alunos a linguagem digital. No decorrer dos médulos, as educadoras puderam
verificar que a linguagem digital é muito mais do que fazer atividades usando somente o

computador. E uma das mais fortes expressdes da sociedade contemporanea, formada por
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uma série de cddigos informaticos que apresenta novo estilo que legitima o contexto e a

cultura.

Segundo Libaneo (2005), o curriculo esta imerso em relagdes de poder implicadas nas
relagdes de classe, etnia, género. O proprio curriculo constitui relacées de poder. Pensando no
caminho da inclusdo para beneficiar os alunos da Educacado Infantil, a linguagem digital,
fazendo parte das Proposi¢cdes Curriculares da Prefeitura de Belo Horizonte, vem promover a
inclusdo digital e social, possibilitando ao aprendiz real interagdo e autonomia na utilizacdo de
ferramentas de comunicagéo e informatica de forma a ampliar o conhecimento de mundo e a
democratizagcao ao acesso as informacgdes digitais. Movimentos acontecerao, reconhecendo a

importancia da linguagem como mediacao das realidades pessoais e sociais.

Considerando requisitos de competéncia na Sociedade do Conhecimento, foi necessario
abordar com as educadoras o letramento digital ou informacional. Letramento digital define-se
como “um certo estado ou condigdo que adquirem os que se apropriam da nova tecnologia
digital e exercem praticas de leitura e escrita na tela, diferente do estado ou condicdo — do
letramento — dos que exercem praticas de leitura e de escrita no papel” (MAGDA SOARES,
2002, p. 151). Envolvendo a cultura escrita, discussées novamente foram levantadas em todas
as turmas em relacdo a nova forma de escrever — “internetés”. Consideragdes relevantes para
o entendimento dos novos géneros como e-mails, chats, sites e féruns foram feitos, pois se

percebia a importancia do uso da linguagem digital desde a Educacéo Infantil.

Atividades foram propostas, e o grupo, muito atento e com um ar de encantamento, foi
percebendo que surgia um novo contexto, uma nova forma de educar e reeducar: o aprender

com a tecnologia.

Considerado um pré-requisito para o segundo mddulo, as educadoras tiveram a oportunidade
de ver que as tecnologias digitais alteram o processo de ensino e aprendizagem em seus

significados, em funcao de uma nova visdo de mundo e do ser humano.

No segundo modulo, foi possivel explorar a linguagem digital utilizando o computador no
laboratério de informatica da Secretaria Municipal de Educagéao. Educadoras que se mostraram
resistentes durante o primeiro médulo compareceram e participaram ativamente, reforgando o

quanto a tecnologia atrai quando se tem o entendimento e quando é bem utilizada.

Inicialmente, as educadoras puderam conhecer um pouco sobre o computador: hardware,

softwares, memoérias, linguagem, funcionamento, dispositivos... O que se faz necessario para
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familiarizacdo com a maquina.

Fazendo pontuagdes relevantes do primeiro modulo, foi possivel novamente levantar
discussbes sobre a importancia da linguagem. Educadoras puderam relatar experiéncias
vivenciadas depois do primeiro encontro, permitindo o agir pedagégico com o uso do artefato

computador. Uma verdadeira conquista!

Criado como uma ferramenta para a realizacdo do segundo modulo e estratégia para dar
continuidade a formagéo, disponibilizagdo de material e exemplo como forma de registro e

comunicagao das instituigdes, foi apresentado o blog (diario virtual):

Acesse o blog: http://blig.ig.com.br/oficinalinguagemdigital/

FaGa download das apresentagoes, programas, |eia artigos sobre
tecnologia destinados @ Educacao Infantil e deixe seu comentario.
Participe!

O blog é um tipo de publicacdo da internet de conteido extremamente dindmico e de acesso
publico e gratuito aos internautas. E de rapida criagdo, edicdo e publicacdo, o que facilita seu
uso, pois nao pressupde conhecimentos técnicos especializados. Caracteriza-se por conter
uma linguagem hipertextual, com textos curtos e relatos que fazem parte do ponto de vista de

alguém. Muito utilizado como uma pagina de concentragdo de assuntos especificos.

Durante grande parte do modulo, o blog foi utilizado e explorado, promovendo a curiosidade,
demonstrando grande interesse das educadoras em manejar a informagdo, usando as

tecnologias.

Foram realizadas varias atividades para que as educadoras conhecessem alguns dos
programas educativos disponiveis para a Educacao Infantil na plataforma Libertas. De acordo
com as orientagdes, perceberam que nem sempre 0 software cumpria os requisitos de um bom
software educativo. Muitos continham erros de traducdo como na atividade “Completando a
letra” do programa Gcompris. La aparecia uma imagem de uma garrafa, e embaixo da imagem

as letras que formavam a palavra faltando apenas a letra “g”. O usuario teria que procurar a
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letra no teclado e digitar para completar a palavra. Digitando a letra “g” no teclado da maquina,
aparecia a opgao de erro. Por qué? Se a palavra garrafa comega com a letra “g”? Traduzindo
para o inglés, a palavra garrafa € bottle. Quando o usuario clica na letra “b” o programa
reconhece como certo e ainda completa a palavra com a letra “g”. Que confusédo para a

crianga/usuario que esta na fase de alfabetizacao!

Varias atividades apresentavam titulos e comandos em inglés. Na atividade de algebra do
Gcompris, a contagem de baldes nao corresponde ao numero correto ao ser digitado. Muitas
palavras inadequadas ao publico-alvo — programa destinado a Educagéo Infantil. Ja no
programa TuxTyping, a atividade Digitar, que tem como objetivo aprender digitar e ao mesmo
tempo reconhecer letras, apresenta, em um determinado momento, a letra N que nZo se
encontra em nosso alfabeto. Em dicotomia com a proposta da Prefeitura para a Educacéo
Infantil, as letras ndo se apresentam em caixa alta em varios softwares para alfabetizacéao.
Com essas atividades, foi possivel mostrar que é prioridade “avaliar” o programa antes de

adota-lo ou usa-lo como software educativo, principalmente em uma instituicao escolar.

O professor/educador tem que estar capacitado, por um lado, com estratégias de exploracéao
didaticas que possibilitem contornar essas falhas; e, por outro lado, devem ter postura para

assumir sempre uma consciéncia de analise critica.

Em contrapartida, possibilitando o aprender-ensinando, integrando atividades corporais com as
intelectuais, explorando o ciclo descricdo-execucao-reflexdo-depuracao, possibilitando o
tratamento do “erro”, trabalhando com no¢des de mensuracdo, desenvolvendo conceitos
matematicos, estimulando a descoberta, explorando potencialidades do sujeito (ativo) e
trabalhando em grupo, as professoras/educadoras puderam conhecer e vivenciar a construgao
de figuras geométricas, usando a linguagem de programacao LOGO por meio do programa K-
Turtle. Envolvidas na realizagdo do desafio, ndo perceberam como o tempo passou e queriam
continuar para atingir o objetivo proposto para a resolucdo dos problemas que apareceram no
decorrer do desafio. Devido ao tempo, impossivel continuar... Com gostinho de quero mais,

ficou para outra oportunidade.

O carater interativo da Internet € um dos distintivos mais notaveis dessa nova midia. Por ser
um ambiente que possui livre acesso a informagbes, imagens, musicas e muitas atividades
educativas, foi outra ferramenta utilizada durante a capacitagcdo. Com a orientagéo de links de
sites educacionais, foi possivel apresentar uma pratica pedagégica usando recursos on-line

sem 6nus algum.
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A Internet semeia novas possibilidades educacionais desde o momento que consegue
promover atividades que facam sentido para o educador e para o aluno a partir de uma

proposta que vai além da sala de aula, integrando outros espacos de aprendizagem.

Finalizando o segundo médulo, as educadoras puderam visualizar que o uso das diferentes
tecnologias tem um enorme potencial para o ensino, mas se esse potencial for considerado
formas de cultura e comunicagao. Para qualquer agao efetiva, é necessario um planejamento a
ser desenvolvido sob medida para cada proposta de trabalho de acordo com a filosofia e

concepgodes de aprendizagem da instituicao.
ConsiDERACOES FiNals

A tecnologia aplicada na educagao tem funcionado como instrumento para a inovagao, mas, na
verdade, as escolas ndo se encontram “prontas” para o verdadeiro fascinio da tecnologia
enquanto processo ensino-aprendizagem. Seja pela falta de informacgdo, interesse e/ou

capacitacao dos profissionais ou até mesmo pela falta de recursos/artefatos tecnolégicos.

E um momento histérico e a tecnologia esté interligada & formacéo do sujeito. “A tecnologia faz
parte desse contexto ndo como algo de fora, mas como parte de um todo em que 0 homem
cria, recria e se beneficia da sua prépria realizacdo e das demais colocadas na sociedade”.
(GRINSPUN, 199, p. 19)

As invencdes na area de tecnologias de comunicacdo e de informacao criaram um cotidiano
permeado de novas linguagens e de novas possibilidades de comunica¢do. Obedecendo as

tendéncias, temos hoje a linguagem digital.

A linguagem digital faz a diferenga quando é trabalhada como uma ferramenta que auxilia na
aquisicdo de habilidades necesséarias para participar da construgdo do novo e quando o
computador é usado como um “objeto para se pensar com”. Familiarizados com o uso da

tecnologia, as criangas interagem facilmente com essa linguagem.

Visando possibilitar o processo de apropriacdo dos espacos tecnoldgicos por parte dos alunos,
professores/educadores, favorecendo a democratizagdo das oportunidades sociais e a participacao
num mundo cada vez mais globalizado, a concepcdo sobre o uso da tecnologia aplicada na
educacao provém de uma ampla e abrangente abordagem sobre aprendizagem, filosofia do
conhecimento, dominio da tecnologia computacional e pratica pedagdgica, que pressupde
flexibilidade, interatividade, adaptagéo e cooperacao, ndo considerando nenhuma constante ou lei.
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“A verdadeira habilidade competitiva € a habilidade de aprender” (PAPERT).

Precisamos aprender a solucionar problemas e ndo somente a dar respostas certas ou
erradas. Precisamos dominar cddigos de linguagens além de conhecer e saber utilizar as
ferramentas disponiveis e seus recursos. Precisamos ter consciéncia para refletirmos e

agirmos de forma a atender a essa nova demanda de uma sociedade marcada pelo digital.

Diante da tecnologia, ndo se pode considerar Unica e exclusivamente o impacto na educacéo,
mas sua permanéncia e presenga nos processos educacionais, repensando todas as relagoes
humanas dentro da organizacao. A centralidade de todo o processo deve estar nos sujeitos e
na sua relagdo com o conhecimento. (OTACILIO JOSE RIBEIRO, 2007.)

Enfim, isso significa que o professor/educador deve assumir novas dimensfes de atuacao,
compreendendo que 0 ensino, a educacdo e a comunicacdo se baseiam na interlocugcdo de
saberes, no respeito as diferencas e no envolvimento pessoal. Significa que, em um mundo de
constantes transformagdes, ele seja capaz de agir para as mudangas porque somente ao

homem € legada a responsabilidade de suas obras e de seu futuro.
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Lincuagem Escrita — NAo Basta Estar NA EscoLa, E Preciso APRENDER

Sabemos que a pequena Alice, de Lewis Carrol, entediada, pergunta “de que serve um livro [...]
sem figuras nem dialogos?”; mas também sabemos que o mundo da imaginagcdo é um convite
para que ela viva uma grandiosa aventura. Basta-lhe fechar os olhos, e a crianga se arrisca
pela trilha do coelho de colete e relégio de bolso e experimenta as fantasias do pais das

maravilhas.

Diante do texto sem cores, o enfadamento da menina é uma imagem que ainda se vé em
nossas escolas: criangas desmotivadas, ouvindo e lendo textos sem saber do que se trata,
censuradas por uma pratica, muitas vezes, desvinculada das suas referéncias — que nao
coincide em nada com a légica proposta pelas criancas na formulacdo de suas hipoteses —,
desarticulada, sem clareza das razdes e objetivos de sua realizagdo,que impede a duvida, o
risco, a experimentagédo, ao contrario de proporcionar-lhes o alcance da condigdo de sujeitos

mediante a interacédo verbal na sala de aula e na escola.

O que se quer realcar — nao desconsiderando outros fatores desencadeadores do tédio infantil
diante das atividades escolares de escrita e leitura — é que ndo basta estar na escola, é preciso

que as criangas desenvolvam novas capacidades.

Antes se concebia que a entrada no mundo da escrita ocorria apenas pela alfabetizacao,
aquisicao da tecnologia da escrita, e, consequentemente, que o0 uso da escrita em praticas
sociais de leitura e escrita correspondia a etapa posterior a ser desenvolvida nas séries
seguintes. Desde a década de 80, concepgoes linguisticas e psicolégicas vém mostrando que
as criangas — cidadas e produtoras de cultura, pois realizam interferéncias, estabelecem
relagdes, procuram explicagdes —, quando chegam a escola, ja& possuem pratica linguistica,
nao somente em relacdo a linguagem oral, mas também a escrita. Desde cedo, expostas a
diferentes materiais escritos, elas formulam suas préprias hipéteses, o que é natural, pois
vivem socialmente, em grupos, que — é certo — apresentam maior ou menor grau de
letramento, podendo ampliar, ou ndo, as suas possibilidades de interagdo com a escrita e pela

escrita.

Nas Ultimas décadas, varias pesquisas também demonstram que sdo complexas as
proposi¢des colocadas pelas criangas muito antes de entrarem para a escola e incidem numa

mesma indicagdo: a necessidade de partir dos conhecimentos prévios da crianga.
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Considerando as contribuicées da Linguistica para o ensino da lingua escrita, a perspectiva é a
da aprendizagem — cuja énfase recai sobre a crianga, sujeito da aprendizagem, situada no
centro do processo de ensino-aprendizagem —, reconhecida como um processo continuo,

submetido as mais diversas influéncias sociais, ndo somente da escola ou do professor.

O objetivo deste trabalho é elaborar um documento propositivo em que se apontam
observagbes e andlises do ensino da linguagem escrita na Educagao Infantil — feitas e
desenvolvidas junto com as professoras e educadoras da rede publica e conveniada da
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte —, ao lado de sugestbes sobre praticas educativas e uso
de recursos para a consolidagdo dos processos iniciais de alfabetizacdo e letramento, com o
intuito de que sejam subsidio tedérico-pratico para as professoras e educadoras em suas
intervencbes pedagogicas, a fim de que as criancas seja proporcionado 0 acesso a novos

materiais e a aprendizagem de novas capacidades.

Para tanto, inicialmente, propomos uma revisdo — aqui apresentada em forma de verbete,
portanto em texto informativo, de modo sintetizado — de temas e postulados referentes a
linguagem escrita, incluindo alguns principios linguisticos que contribuem significativamente
para a alfabetizagédo e o letramento. Os conceitos, que fundamentam esta proposta, foram

todos discutidos com os professores, uns mais, outros menos.

Conceiros FuNDAMENTAIS

Alfabetizacao e Letramento

Alfabetizacdo € o nome dado ao processo de aquisicdo da tecnologia da escrita, ou seja,
aprender a ler e escrever; letramento denomina o exercicio efetivo e competente da tecnologia
da escrita, o qual implica habilidades tais como ler ou de escrever para atingir diferentes
objetivos, de fazer uso de tipos diversos de material escrito, compreendé-los, interpreta-los e

extrair deles informacdes.

O termo letramento emergiu no contexto das transformagdes culturais, sociais, politicas,
econdmicas e tecnoldgicas ocorridas no final do séc. XX e, para estudiosos como Magda
Soares, ampliou o sentido do que tradicionalmente se conhecia por alfabetizacdo. Enquanto a
alfabetizacédo se ocupa da apropriagdo da escrita, possibilitando a capacidade de ler e escrever
com autonomia, o letramento focaliza o processo de insergéao e participacao na cultura escrita,
inclusive os seus aspectos socio-histéricos. Diferentes quanto ao objeto e ao modo de

aprendizagem, sa@o praticas sociais interdependentes, indispensaveis. O que comumente
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ocorre em sociedade como a nossa é a alfabetizacdo ser desencadeada por praticas de
letramento (ouvir histérias, conviver com livros e cartazes, por exemplo, observa-los, trocar

correspondéncias).

E importante valorizar o impacto qualitativo que essas praticas (alfabetizagdo e letramento)
produzem — uma proposta que vai além da dimensao técnica e instrumental do dominio do
sistema de escrita, porque possibilita condicdo diferenciada na interacdo do sujeito com o
mundo. Uma condigdo nao garantida para aquele que apenas domina o codigo. (SOARES,
1998, p. 56.)

Ressalta-se, entdo, que os aspectos metodologicos do trabalho com a linguagem escrita na
Educacao Infantil cumprirdo seu proposito, se a escrita for colocada num lugar de uso
cotidiano, de modo a possibilitar o acesso tanto a sua dimensao estética e ludica quanto a
informagéo e aos valores proprios de uma sociedade letrada. O importante é criar um ambiente
de aprendizagem rico e estimulante: praticas que oferegam contato com material escrito
pertinente, funcional, prazeroso; com diversos portadores e suportes,® géneros,’ funcdes e

objetivos de escrita.

Fundamentos tedricos atuais (estudos de psicologia, psicolinguistica, sociologia da escrita)
demonstram que a crianga esta inserida no processo de alfabetizagdo e letramento muito antes
de chegar a escola, praticamente desde quando nasce, porque esse é um processo social, e
nao é exclusividade da escola. Dai ndo haver motivos de se esperar o momento adequado
para a alfabetizacdo. Acreditamos que o ciclo da Educagao Infantil deve assumir também esse

processo, num trabalho planejado e sistematico com a lingua escrita.

Chama-se atencao para o fato de, possivelmente, criangas com baixo nivel de letramento —
comumente originarias de comunidades analfabetas ou de meios sociais com praticas
reduzidas de leitura e escrita — ter a oportunidade de vivenciar tais eventos na ocasiao de

ingresso na escola, com o inicio do processo formal de alfabetizaco.

E preciso lembrar e registrar que a grande maioria das instituices privadas de Educacéo

Infantil assume deliberadamente a responsabilidade de iniciar o processo de alfabetizar as

8 Segundo Teberosky e Colomer (2003, p. 38), portadores de texto séo objetos que, contendo diversos produtos, possuem marcas
escritas; suportes de texto séo objetos elaborados especialmente para a escrita (livros, revistas, papéis administrativos, perioédicos,
documentos em geral).

® Conforme Fiorin (2005), os géneros textuais sdo formas linglisticas concretas e fazem uso dos tipos textuais (narrativo,
descritivo, expositivo, opinativo, argumentativo e injuntivo), que sdo matrizes linguisticas, na sua composigdo, um mesmo tipo é
utilizado por géneros diferentes; por outro lado, um mesmo género faz uso de mais de um tipo textual. A classificacdo dos tipos
textuais é feita pela dominancia, ja que ndo ha um tipo exclusivo em um texto.
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criancas, e em geral os resultados sao positivos. O que nao significa partir para exercicios
preparatérios e/ou de psicomotricidade, mas incentiva-las no contato com a escrita e a leitura,
criando um ambiente rico e propicio, como ja indicado, diferenciando e respeitando, o nivel de
experiéncia de cada uma delas e, principalmente, aceitando como aprendizagens suas

respostas ndo convencionais.

Linguagem e Lingua

Os estudos de linguagem baseiam-se em diferentes correntes teoricas; por exemplo, conforme

Geraldi (1999), apesar dos riscos da generaliza¢ao e simplificacao:
1. expressao do pensamento (sob os aspectos da gramatica tradicional);

2. instrumento de comunicagdo (conforme o estruturalismo e o

transformacionalismo);
3. forma de interacao (linguistica da enunciagéo).

Para o nosso trabalho interessa a concepg¢do de linguagem como atividade sociointerativa,
portanto como forma de acdo que constitui um lugar de interagdo entre sujeitos, num

determinado contexto social de comunicagdo e para um determinado fim."°

A linguagem, nessa perspectiva, nos anos 30 do século XX, foi o objeto de estudo de Bakhtin
(1986), que desenvolveu uma teoria na qual o autor persegue o processo linguistico, porque,
para ele, a lingua constitui um processo de criagcdo continua que se realiza pela interagao

verbal social dos falantes.

Nessa direcao, a linguagem vai além de sua dimensdo comunicativa, ela € constitutiva: é pela

linguagem que os sujeitos se constituem mediante as interagdes sociais.

Bakhtin estabelece que o conceito-chave para se entender o processo linguistico é a
enunciacdo. Para o filésofo russo, a lingua é uma abstracdo se concebida isoladamente da
situagdo social que a determina. “A lingua vive e evolui historicamente na comunicagao verbal
concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual
dos falantes” (BAKHTIN, 1986, p. 124).

% Vieira e Costa Val investem neste conceito na Colegcdo Alfabetizagdo e letramento, volume Produgdo de textos e escritos:
construgdo de espagos de interlocugao.
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Para o trabalho do professor de Educacao Infantil € fundamental procurar compreender as
perspectivas tedricas em torno do conceito de lingua e linguagem, a fim de pensarmos as
diferentes implicagbes a partir de cada abordagem e construirmos uma concepgao coerente
com 0s nossos propédsitos educacionais. Nesse sentido, um percurso teérico e didatico, que
parte da conceituacao da tradicdo gramatical, passando pela Linguistica — tratando, em
especial, das abordagens de Saussure e Chomsky — e pela teoria da comunicagéo, e vai até a
nogao de lingua sob a perspectiva discursiva, é apresentado por Costa Val e Vieira na Colegao

Alfabetizacéo e letramento, volume Lingua, texto e interagéo."

E justamente a partir de distintas vertentes teéricas, cada uma com sua importancia, que hoje
podemos pensar a lingua como um sistema discursivo, o lugar em que se configura a interagao
verbal, materializada em textos ou discursos, falados ou escritos, conforme a teoria de Baktin
(1986).

Para o filésofo da linguagem, o Unico objeto real e material de que dispomos para entender o
fenébmeno da linguagem humana é o exercicio da fala em sociedade: a lingua falada, nas
casas e nas ruas, na escola, na igreja, na reparticao publica, na festa, € sempre o que existe

de materialmente palpavel para o estudo da linguagem.

A unidade basica do conceito de linguagem de Bakhtin € o enunciado, que, para existir,
pressupde uma realizagao histérica — um enunciador (quem fala, quem escreve) e um receptor
(quem ouve, quem 1é); um local determinado e um tempo determinado. Cada enunciado é
Unico e nao se repete: a mesma frase, exatamente a mesma, pronunciada em situacoes

sociais diferentes, ainda que pelo mesmo enunciador, ndo constitui um mesmo enunciado.

Considerada, entdo, uma atividade/agdo social, devemos estudar a lingua como ela se
apresenta socialmente, ao contrario de estuda-la abstratamente como sistema de normas e
regras a ser seguido. Esta teoria implica a necessidade de compreendermos as suas variacoes
e, consequentemente, assumirmos uma pratica pedagégica de reflexdo e analise sobre o
conhecimento da lingua que a crianga possui (sua prépria variedade de fala) e a lingua
ensinada na escola (a variedade padrdo); as diferengas regionais e sociais de uso da lingua e

0 seu prestigio social relativo.

" Ver, por exemplo, COSTA VAL e VIEIRA. Lingua, texto e interagdo, volume da Colegao Alfabetizagéo e letramento.
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Linguagem Escrita

Linguagem escrita e linguagem oral'® sdo modalidades de uma mesma lingua. A relagdo que
ocorre entre elas é aqui defendida sob o ponto de vista da continuidade, no que se refere tanto
a seu aspecto tipoldgico quanto ao aspecto da realidade cognitiva e social. Esse entendimento
contraria 0 que pressupde a perspectiva da dicotomia restritiva, que, considerando a lingua um
conjunto de regras e normas, registra a instancia da fala como a do erro e do “caos gramatical”,
portanto de valor menor em oposi¢do a escrita, locus da norma e do uso correto da lingua.
Entendemos que fala e escrita se referem mais a processos € a eventos do que a produtos,

conforme teoriza Marcuschi (2001)

O sistema de escrita do portugués é predominantemente alfabético, porque seu principio
fundamental, em linhas gerais, é que cada letra representa um som. Os alfabetos variam (em
portugués utilizamos o alfabeto latino, o grego utiliza o grego, e o russo, o cirilico), assim como
também os sistemas de escrita (pictogréafico-iconico e ideografico, no plano do conteudo, ou do
significado, da lingua; silabico e alfabético, no plano da expressdo, ou do significante).
(CAGLIARI, 1992)

Temos que — a histéria da invencdo da escrita mostra — o sistema de escrita baseado na
correspondéncia entre som e letra ndo é claro e evidente nem representa a unica possibilidade.
E mais, a natureza da escrita do portugués nao é exclusivamente alfabética — como exemplo,
entre muitos outros, os sinais de pontuacdo e os numeros tém natureza ideografica; a escrita
da expressao Cia. Ltda. é silabica em parte. Interessa a nés esta complexa questao, porque,
nesse sentido, é aceitdvel que a crianga, ao iniciar sua produgdo escrita, faca desenhos
(escrita pictorica) ou escreva uma palavra faltando letras/formiga por fmg (escrita silabica)'®; e o
professor deve identificar e compreender tal hipdtese da crianga para orienta-la devidamente
na descoberta e compreensdo do modo de representacdo da linguagem préprio da escrita

alfabética.

A escrita, de caracteristicas materiais especificas, pode, entdo, se manifestar por meio de
diferentes sistemas, mas sempre no plano do letramento™ como um modo de produgéo textual-
discursiva (MARCUSCHI, 2001)

'2 er os conceitos tratados no eixo Linguagem Oral deste mesmo documento.
'® Ver este e outros exemplos em Conhecimento linglistico e apropriagdo do sistema de escrita, volume da Colegdo Alfabetizagéo
e letramento.
' Pessoas ndo alfabetizadas, que, mesmo incapazes de ler e escrever, compreendem os papéis sociais da escrita, distinguem
géneros e/ou reconhecem as diferengas entre a lingua escrita e a oralidade; também ha pessoas alfabetizadas e pouco letradas,
que, mesmo dominando o sistema da escrita, pouco identificam as possibilidades de seu uso.
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Consequentemente, ha que se assumir: a escola nao pode restringir a relagdo da crianca com
0 mundo escrito, 0 que invalida a procura ainda recorrente pelo momento mais adequado para
ensinar lingua escrita na Educacao Infantil. Se a crianga fala e pensa sobre a escrita e a leitura
— indagando sobre o qué esta escrito, pedindo que leiam para ela, levantando hipéteses
referentes ao sistema de escrita que se desvenda —, é preciso que a escola cuide de suas
habilidades, além de Ihe proporcionar outras, incentivando seu desenvolvimento,

independentemente de sua idade.

Outro marco referencial importante, ndo apenas para o ensino da lingua escrita na Educagao
Infantil, mas ai particularmente (uma relagao inicialmente positiva com o mundo da escrita pode
ser determinante na sua aprendizagem), é a pratica da linguagem escrita usual, tal qual ocorre

fora da escola.

Impbe-se, entdo, para o ensino da lingua escrita a questdo do texto, falado ou escrito, cuja
unidade de sentido se estabelece em determinada situagéo discursiva. De igual importancia é a

diversidade dos textos com os quais as crian¢as devem interagir.

Sob um ponto de vista mais amplo, conforme tem defendido grande niumero de pesquisadores
como Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Isabel Sole, entre tantos outros, o ensino da lingua
escrita na Educacdo Infantii pode permitir as criangas a apropriacdo de estratégias
consolidadas para a producao de textos e de compreensao de leitura; porém advirta-se que
este processo de aprendizagem é uma constru¢ao gradativa e ndo linear, que se estende ao
longo da vida, sem limite de possibilidades. (CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000)

Ler e Escrever

As habilidades e conhecimentos que constituem esta dimensdo s&o muitos, de natureza
heterogénea e variavel continua. (SOARES, 2004b) Numa dimensao individual, ler é
compreender um texto, escrever € produzir um texto com compreensao, mas 0 processo de
alfabetizagdo implica (para além da decodificacdo de palavras) a possibilidade da
comunicagao, da expressao de ideias, experiéncias, sentimentos, além da possibilidade de
acesso ao que pensam e vivem outras pessoas, inclusive de culturas, épocas e sociedade
diferentes; de outro modo, trata diretamente de ideias e conceitos, procedimentos e atitudes.
(CURTO; MORILLO; TEIXIDO, 2000) Tal finalidade somente pode ser alcangada por meio da

'® Optamos por utilizar o termo sistema de escrita alfabético e ndo cédigo alfabético. De acordo com Blanche-Benveniste (in
Ferreiro, 2003), se o esfor¢o de um sujeito em desenvolvimento que tenta compreender um sistema de escrita fosse simplesmente
codificagdo, as unidades de andlise da oralidade deveriam se encontrar na escrita, mas nao € bem assim. Em nosso sistema de
escrita ndo ha correspondéncia univoca entre as letras e os fonemas. Também ndo ha correspondéncia univoca entre
segmentacgdes do escrito — as palavras graficas — e os morfemas — a menor unidade lingliistica que possui significado.
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prépria linguagem escrita, de seu uso nos diferentes géneros textuais escritos.

Observando o modo como a crianga aprende, fica mais facil ajuda-la a ler e escrever: suas
primeiras tentativas de escrever e ler, naturalmente ao modo delas, devem ser sinceramente
reconhecidas e valorizadas, e sua capacidade de elaborar hipbteses deve ser estimulada por
um ambiente propicio, rico em material escrito e em situagdes interativas com escritores e

leitores®.

E fundamental o reconhecimento de que ler e escrever sdo processos ativos e ndo passivos,
importantes para a crianga no desenvolvimento de seu pensamento e na constru¢cao de seus
conhecimentos, além de instrumento de acesso para o significado do texto (e do mundo ao

qual esta inserida) — isso a escola nao pode perder de vista.
INcLusAo DA LINGUAGEM EscriTa NA EbucacAo INFANTIL

A escrita é reconhecidamente importante no ambito da escola porque é reconhecidamente
importante fora dela. O seu uso efetivo propicia condicao diferenciada na relacao/interacao do
sujeito com o mundo (SOARES, 1998); além de que, por outro lado, mais pragmatico, no final
do século XX no mundo ocidental, a lingua escrita passa a ser condicao para sobrevivéncia e
conquista da cidadania, deixando o lugar exclusivo de meta de conhecimento desejavel de um

pOVoO.

O mundo letrado exerce fortes apelos sobre as pessoas e exige a sua participacao nas praticas
sociais letradas, ndo mais bastando a elas conhecer apenas o funcionamento do sistema de

escrita.

Ademais, registra-se a descoberta da Linguistica, ndo tao recente, de que a partir do seu do
seu primeiro ano de idade a crianga aprende a falar e a entender o que lhe falam. A maioria,
com trés anos, ja é capaz de conversar com outras criangcas e com adultos, compreendendo
plenamente o que lhe é dito; (CAGLIARI, 1992) o que Ihes permite compreender — se estdo em
contato com a lingua escrita — o conteudo de alguns textos escritos como também reconhecer

caracteristicas de diferentes tipos de texto."’

Nao ha porque a escola atrasar ou cercear a aprendizagem da escrita, mas isso nao significa

acelerar ou estimular precocemente tal aprendizagem. De acordo com Ferreiro (2001, p. 146),

'® O desenvolvimento de capacidades necessarias as praticas de fala e escuta, além de escrita e leitura, deve ser previsto numa
proposta adequada para o ensino da lingua escrita.
7 Ver, por exemplo, na p. 159, as respostas do Erick (5, 8 anos), quando identificou e diferenciou devidamente os suportes e
géneros textuais apresentados pela entrevistadora.
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“deve-se permitir que as criangas aprendam sobre a lingua escrita na pré-escola”;'® o que néo

devemos permitir € a introdu¢do das praticas tradicionais do Ensino Fundamental no ciclo da

Educacgéo Infantil, cujas caracteristicas sdo préprias e distintas daquelas concernentes a este ciclo.

Na Educacao Infantil, acreditamos que devem ser priorizadas a brincadeira, a comunicacao
oral e corporal, a relagao afetiva, os habitos de cuidados pessoais, por exemplo, mas também
a escuta de leituras, a leitura compartilhada, a escrita coletiva e a exploragdo de diversos
materiais escritos, possibilitando as perguntas, a descoberta das relagées entre imagem e texto

e das diferengas entre desenhar e escrever, além de muitos outros.

O periodo de idade que corresponde ao da Educacgdo Infantil € extremamente valioso, nao
somente pelas caracteristicas especiais que o definem, mas também por todos os efeitos

decisivos que acarreta em momentos posteriores da vida.

Escrita e Aprendizagem

Estudos de base psicogenética'® — realizados com o objetivo de entender processos e etapas
construidos pelas criangas para aprender a ler e a escrever e também pesquisas que elas
empreendem acerca de impressos — vém demonstrando que, ao chegar a escola, a crianga
traz consigo muitas informagdes sobre o funcionamento do nosso sistema de escrita. As
pesquisas realizadas por elas para obter esse conhecimento sdo impulsionadas e até mesmo
determinadas pela necessidade cotidiana de comunicagao, que tem como objeto de mediacao
a escrita. Desde bem jovens, as criangas, por viveram em grupos que apresentam um grau
maior ou menor de letramento, sdo levadas a fazer uso da escrita e, por isso, buscam
informac6es nos materiais escritos disponiveis a fim de resolver seus problemas. Com isso,
obtém uma série de informagcbes por meio das quais vao construindo um conjunto de
conhecimentos sobre a escrita e o seu funcionamento, o qual amplia as suas possibilidades de

interagdo com a e pela escrita.”

Baseando-nos nesses estudos, apresentamos, a seguir, algumas ideias importantes que as
criangas constroem sobre 0 nosso sistema alfabético de escrita na tentativa de compreendé-lo
e que devem ser levadas em conta quando o professor organiza o ensino da leitura e da
escrita. llustraremos o documento com registros e transcricdes de escrita e leitura realizadas

com criangas de 3 a 6 anos, estudantes de instituicdes publicas de Educacédo Infantil de Belo

'8 “A prépria denominagao [...] € incémoda, porque é uma instituigio escolar, ndo é [...] ‘pré™. (FERREIRO, 2001)
19 Ver, por exemplo, FERREIRO e PALACIO, 1982; e FERREIRO E TEBEROSKY, 1984.
®FERREIRO (1986) relata, por exemplo, casos em que criangas de 2 anos pesquisam a escrita em fungdo de situagdes
comunicativas. Santiago, uma crianga de aproximadamente 2,6 anos, tenta compreender o funcionamento da escrita a partir de
diferentes elementos, mas sempre no interior de contextos comunicativos.
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Horizonte, coletados nos meses de setembro e outubro de 2008.%

As entrevistas® — cujo objetivo era identificar, ao longo da atividade, as ideias, os
conhecimentos e as hipdteses das criangas sobre o sistema de escrita e ndo 0 seu produto

final —, foram realizadas individualmente.?®

Solicitamos as criangas que escrevessem seus nomes, listas de nomes de animais, pequenos

textos que sabem de memoria e também que reescrevessem contos.

Portanto, e € importante ressaltar, as atividades descritas ndo foram realizadas para classificar
se a crianga ja sabe ou ndo ler e escrever, mas para identificar o quanto e como ela sabe ler e

escrever.

As Criancas e suas Teorias sobre a Escrita

Inicialmente as criangas buscam critérios de distingdo entre os modos basicos de
representagao grafica — desenho e letras — na busca de compreender tanto o que a escrita

representa quanto o modo como se organiza.

Quando se pde a investigar, a crianga rapidamente reconhece duas caracteristicas da escrita:

a representagao por letras e a organizagao linear.

Em suas primeiras tentativas de escrita, nivel pré-silabico, as criangcas, mesmo quando ainda
ndo grafam letras, usam rabiscos e formas inventadas diferentemente de quando sua intencéo

é desenhar.

# Os dados foram obtidos com a valiosa colaboragdo de professoras da Creche Terra Nova e da Escola Municipal Ulisses
Guimaraes, a quem agradeco.

2 Foram elaboradas com base nas atividades que Emilia Ferreiro e Ana Teberosky usaram em pesquisa sobre o desenvolvimento
da escrita pelas criangas, relatadas, por exemplo, em A psicogénese da lingua escrita e Alfabetizagdo em processo. Baseamo-nos,
também, no anexo da obra O ensino da linguagem escrita, de Nemirovsky, e na primeira parte de Escrever e ler: como as criangas
aprendem e como o professor pode ensina-las a escrever e a ler, de Curto, Morillo e Teixidé.

# As entrevistas foram realizadas por Alessandra Latalisa de S&, assessora responsavel pela Linguagem Escrita desta proposigao
curricular, com a colaboragdo de Claudia Canella, professora da Escola Municipal Ulysses Guimaraes, que, neste texto, seréo
indicadas apenas por entrevistadora.
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Henrigue (5, 4 anos)

As criancas usam letras do proprio nome na busca de Lista de animais: cavalo, jacaré, girafa,

formiguinha, rinoceronte, tartaruga.
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Lista de animais: Cavalo, girafa, pulga e cachorro.
Brayan, 4, 3 anos

Investigando sobre os grafismos, as criangas logo notam que existem, além do desenho e das

letras, os numeros. Percebem também a orientacdo da esquerda para a direita da escrita.

Uma vez compreendido que para escrever sdo usados signos especiais, novos problemas

surgem: entre eles, como podem escrever diferentes coisas?

Neste caso, podem experimentar distribuir suas escritas por toda a extensao do papel.
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Nessa fase, a crianca ainda ndo compreende que a escrita hdo representa o objeto, mas sim a
fala, o som das letras. Com isso, ela pensa que a escrita preserva elementos desse objeto,
podendo escrever uma palavra com mais letras ou com letras maiores quando o objeto

referente é grande.

Outro ponto interessante esta relacionado ao rigor dado pela crianga para diferenciar uma

escrita da outra, variando, por exemplo, a sua extensdo, a ordem, o tamanho e as letras.

\J .
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Escrita de jacaré, cavalo, girafa, tartaruga e ra.
Yasmin (5,2 anos)

O que podemos ver € que as criangas elaboram diferentes hipoteses acerca do sistema de

escrita:
- distinguem desenho de escrita;
- escrevem da esquerda para a direita;
- usam letras para escrever;
- escrevem o seu nome;

- usam as letras de seu nome para escrever outras palavras;
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- relacionam suas escritas com elementos externos a elas (realismo nominal);

- elaboram hipéteses sobre a quantidade de letras necessarias para que uma

palavra seja escrita;

- buscam uma organizacéo interna nas palavras diferenciando-a daquela que se

da entre uma palavra e outra.

Assim, produzem uma escrita parecida com a do adulto. O que ainda nao descobriram € que

as letras representam sons.

Sem dlvida, é no interior de situacdes interativas com o escrito e através da mediacédo social

dos adultos, que as criangas elaboram tais hipéteses.

Escritas Silabicas

Quando as criangas compreendem que a escrita é baseada nos sons das partes das palavras,
passando a crer que cada letra representa um deles, um salto qualitativo significativo é dado.
Neste caso, na maioria das vezes, a menor unidade sonora que podem distinguir é a silaba
oral. Dai a necessidade de se estabelecer um critério de correspondéncia entre fala e escrita,

tanto quantitativamente quanto qualitativamente.

AL A
LINE

N\

| e
N

AL\ CE

Escrita de lista de alimento: abacate, macarrao, arroz, manteiga e pao.
Alice (5,5 anos)
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Alice demonstra trabalhar com a hip6tese silabica com rigor na quantidade de letras, utilizando,
para isso, principalmente as letras de seu nome, que ja conhece e sabe grafar, variando
apenas a consoante M. No caso da escrita da palavra RA, ela ndo considera adequado
escrever conforme seu principio: para ela, apenas uma letra ndo pode ser considerada uma
palavra. Neste caso, ha exigéncia de uma quantidade minima de caracteres para que um
conjunto de letras seja considerado uma palavra. Essa quantidade varia, em geral, entre duas

e quatro letras.
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Escrita de lista de animais: cavalo, coruja, rato, cobra, urubu, zebra, hipop6tamo e ra.
Rafael (4,11 anos)

A escrita desta crianga também ¢é silabica. O corre que, agora, seu investimento é descobrir
nao somente quantas letras sdo necessarias para escrever cada palavra, mas também quais
sdo as mais adequadas. Rafael demonstra conhecer o valor sonoro convencional de muitas
letras e adapta a escrita a sua hipétese conceitual. Na escrita de CAVALO, ele utiliza as letras
Q para “CA”; | para “VA”; e O para “LO”. Ao longo da sua lista, fica evidente um ajuste, cada
vez mais eficiente, entre o som da silaba e a letra que o representa. E o caso de “A” para RA e
de “O” para TO. Na escrita de URUBU, utiliza “UUU”. Para RA, Rafael utiliza duas letras,
abrindo mao da hipétese de uma letra para cada som, pois para ele, uma letra sé nao

representa uma palavra, tal como Alice considerou.
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CAMILA
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Escrita de lista de animais: cavalo, hipop6tamo, sapo, rato, pato, urubu, ra, arara, arara.
Camila (5,11 anos)

Esta escrita de Camila é semelhante a de Rafael. No entanto, ela ndo se incomoda em
escrever duas palavras com a mesma sequéncia de letras. Como SO para SAPO e SO para
RATO. Por outro lado, para escrever URUBU, se esforca para variar as letras, alterando em
sua fala, ao ler a palavra, a ultima silaba de BU para BO, completando a palavra com O. Este
esforco também € evidente na escrita da palavra ARARA. Tentou uma vez usando AO; leu e
disse que O nao servia para escrever ARARA. Tentou mais uma vez, agora usando ASN e

afirmando que n&o pode haver uma letra A ao lado da outra.

Isso demonstra que muitas criangas pensam que para a escrita de uma palavra é necessario
variar as letras. Outro dado presente nesta investigagdo é a escrita de RA com apenas uma
letra. Embora para Camila tenha sido muito incObmoda a representacao monografica, leu varias

vezes apontando a letra e resolveu deixar assim.

Como podemos ver, a hipétese silabica cria para a crianca contradicées proprias, entre elas: o
controle silabico e a quantidade minima de letras que uma palavra deve possuir para ser
interpretavel (¢ o caso da escrita de monossilabos como RA); o valor sonoro que as letras
representam e a variedade interna de letras em uma mesma palavra (como a escrita de
URUBU e ARARA); e também a variedade entre uma palavra e outra (como SAPO, RATO e
PATO). Ha outras contradicdes: quando as criangcas comparam a escrita do seu nome feita por

um colega de modo diferente do convencional; quando reconhecem parte do seu nome na
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escrita de outras palavras; e quando comparam sua escrita com a dos adultos.

Escritas Silabico-Alfabéticas

Quando descobrem que uma silaba pode ser escrita com vogal ou com consoante, as criancas
enfrentam o desafio de coordenar ambas as letras, combinando critérios silabicos com escritas

parcialmente alfabéticas.

Exemplo dessa busca de coordenacdo é a escrita feita pelo Erick. Quando analisa os
segmentos sonoros, reconhece uma letra, a maioria delas as vogais, mas investe no
reconhecimento de outras, selecionando, agora, as consoantes. Com essa andlise sonora de
recortes menores que a silaba, as criangas incluem silabas representadas com mais de uma

letra.
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Escrita de lista de animais: cavalo, girafa, hipopétamo, rato, urubu e ra
Erick (5,8 anos)

Ha oscilacdo entre uma letra para cada silaba, e o refinamento dessa relacdo fonografica
impulsiona as criangas para a andlise do som de cada letra. Inaugura-se, assim, a hip6tese

alfabética.
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Escritas Alfabéticas

Com a busca de maior regularidade na escrita, ajustando-a a silaba candnica (consoante-

vogal), as criangas podem escrever quase todas as palavras.
Np O
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Lucas (5,9 anos)

No entanto, enfrentam problemas com silabas mais complexas, convengdes ortogréficas,
mailsculas e mindsculas, separacdo de palavras, entre tantas outras ocorréncias que

compdem o nosso sistema alfabético de escrita.
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Clara (5,10 anos)
Escrita de lista de animais: jacaré, hipopétamo, urubu, rinoceronte, beija-flor, ra.
Frase: A ra pulou no rio.
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Escrita de uma parlenda.
Izabela (5,10anos)

As CRriancas E suAs TEORIAS soBRE A LEITURA

Criancas bem pequenas sao capazes de pegar um texto e simular leitura: mexem com a boca,
passam o dedinho pela superficie do suporte®* do texto, impostam a voz, até mesmo
artificializam o discurso, buscando distingui-lo do coloquial. Embora nado estejam lendo
convencionalmente, demonstram, através de sua imitacdo, conhecer certa quantidade de

informacdes sobre a leitura, obtidas em situacdes em que alguém Ié em voz alta para elas.

Além disso, muito antes de serem capazes de ler convencionalmente, as criangas tentam
interpretar os diversos textos que encontram em seu cotidiano, 0 que as leva a elaborarem
muitas hipéteses, configurando um percurso tao cheio de descobertas, problemas e

contradi¢ées quanto o da escrita.

Para a organizagdo das atividades descritas a seguir, partimos da premissa de que o ato de
leitura comporta a coordenagéo de informagdes de diferentes naturezas, cujo objetivo final € a
obtencdo de significado expresso linguisticamente. As atividades em que as criangas
interpretam textos, colocando em agdo tudo o que sabem sobre a escrita, nos parecem

pertinentes para a compreensao de seus processos de leitura.

2 Segundo Teberosky e Colomer (2003, p. 38), sdo suportes 0s objetos elaborados especialmente para a escrita,
como livros, revistas, papéis administrativos, periédicos, documentos em geral.
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Tal como na coleta de dados sobre a escrita, realizamos atividades individuais com distintos
objetivos. Solicitamos as criangas de 3 a 6 anos, que ainda nao leem convencionalmente, que
lessem cartdes com imagens acompanhadas de texto, selecionassem cartées com escritas,
simbolos inventados, numeros e desenhos, relacionassem cartdes com nomes de animais a
cartdbes com a imagem do animal, interpretassem a propria escrita, identificassem géneros

conhecidos a partir do suporte e da nossa leitura.

Voltamos a enfatizar que as atividades que compdem esse diagnéstico sdo de carater

avaliativo, ndo constituem atividade de ensino.

O primeiro exemplo de atividade foi organizado com quatro cartées avulsos (imagem de um
ledo e de uma borboleta, e as palavras ledo e borboleta). Pedimos para a crianca que
identificasse onde poderia estar escrito borboleta e que colocasse o cartdo abaixo da imagem
desse animal; pedimos que fizesse o0 mesmo com o cartdo do ledo. As criangas, com muita
frequéncia, colocam a palavra ledo abaixo da imagem da borboleta e a palavra borboleta

abaixo da imagem do ledo.

Quando perguntamos por que acham que estd escrito isso (borboleta em ledo), elas
argumentam considerando o tamanho do animal relacionado ao tamanho da palavra: “Porque

ledo é grande e precisa de muitas letras”.

BORBOLETA

Quando ainda nao estao focadas na qualidade das letras que compdem cada parte da palavra,

suas justificativas variam, mas, em geral, se baseiam na relagcao entre o tamanho do objeto de
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referéncia e o tamanho da palavra.

Outra atividade realizada consistiu em interrogar as criangas sobre suas ideias a respeito do
que se pode ler e do que nao se pode ler. Usamos, para isso, 0 seguinte conjunto de cartées

avulsos:

Pedimos as criangas que separassem aqueles cartdes que, de acordo com elas, poderiam ser
lidos, ou servissem para ser lidos, daqueles que ndo serviam. Em seguida, pedimos que
explicassem o critério utilizado em cada um deles. Embora utilizando alguns critérios e
argumentos diferentes, ha muitas semelhancas em suas classificagdes: nao servem para ler
desenhos e letras inventadas, sequéncia de uma mesma letra ou uma letra apenas e numeros.

Servem para ler os cartdes com letras variadas e letra cursiva, quando reconhecem o tragado.

Apos realizar a separagao dos cartdes, Débora (4,11 anos) argumentou:
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Servem para ler?

Por qué?

- Nao - Porque s6 tem uma letra.
00000020 RL
- Nao. - Porque nao tem letra.
4735
- Nao. - Porque n&o tem letra, s6 numero.
- Nao. - Porque é desenho.
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AAAA

- Nao. - AAAA nio da para escrever nada.
- Nao. - Nao tem letra.
s
- Nao. - Nao tem letra.
- Serve. - Porque tem letras. Tem varias letras.
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- Porque tem letras.

SAPO

- Serve.

Por meio de suas respostas podemos perceber quais critérios ela seleciona para definir o que é
uma palavra escrita. Neste exemplo, chama-nos atencéo o fato de Débora n&o considerar para

ler palavras escritas em letra cursiva, diferentemente das demais criangas entrevistadas.

Usamos, também, cartdes separados com nomes de animais e com figuras de animais. O
desafio era formar pares. Tinhamos a intengdo de observar com quais elementos a crianga
contaria para identificar cada palavra escrita. Tivemos varias respostas. Seguem as elaboradas

por Raphael (5,11 anos):
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ELEFANTE

CAVALO
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Entrevistadora: Vocé vai escolher o cartdo onde vocé acha que pode estar escrita a
palavra COBRA e vai coloca-lo em frente ao desenho de cobra. A mesma coisa com a
palavra BOI, a palavra RATO, colocando-as em frente aos desenhos; e com as outras

fichas também.

A cada par formado, perguntavamos sobre o critério utilizado pela crianga.

Entrevistadora: Por que vocé acha que aqui esta escrito cobra?

Raphael: Porque tem o B.

Entrevistadora: E aqui? Por que esta escrito boi? (apontando para a ficha de CAVALO)
Raphael: Porque tem C.

Entrevistadora: Por que vocé acha que esta é que esta escrito rato? (apontando para
ficha de COBRA)

Raphael: Porque tem B.

Em seguida, Raphael parte em busca da palavra CAVALO. No entanto, ao buscar pela letra C,
observou que as palavras que iniciavam com a letra C, COBRA e CAVALO, ja tinham sido
utilizadas. Rapidamente, trocou a palavra RATO, por COBRA, ficando, entdo, a imagem de rato

com a ficha RATO e a imagem de cavalo com a ficha COBRA.

Entrevistadora: Por que vocé trocou as fichas?

A cada par formado, perguntavamos sobre o critério utilizado pela crianga.

Entrevistadora: Por que vocé acha que aqui esta escrito cobra?

Raphael: Porque tem o B.

Entrevistadora: E aqui? Por que esta escrito boi? (apontando para a ficha de CAVALO)
Raphael: Porque tem C.

Entrevistadora: Por que vocé acha que esta é que esta escrito rato? (apontando para
ficha de COBRA)

Raphael: Porque tem B.

Em seguida, Raphael parte em busca da palavra CAVALO. No entanto, ao buscar pela letra C,
observou que as palavras que iniciavam com a letra C, COBRA e CAVALO, ja tinham sido
utilizadas. Rapidamente, trocou a palavra RATO, por COBRA, ficando, entdo, a imagem de rato

com a ficha RATO e a imagem de cavalo com a ficha COBRA.

Entrevistadora: Por que vocé trocou as fichas?
Raphael: Rato tem R. Cavalo tem C.

Sobrou, entéo, a ficha de ELEFANTE, que foi colocada em frente a sua imagem.

Entrevistadora: Raphael, essa palavra aqui também comeca com a letra C (apontando
para a ficha de CAVALO), e essa também (apontando para COBRA). Qual das duas
podera ser mesmo CAVALO?

A crianga troca as duas fichas, ficando, agora, CAVALO em frente a imagem de cavalo.
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Entrevistadora: Por que vocé trocou? O que tem nessa palavra que o ajudou a
descobrir que esta escrito CAVALO?

Raphael: CAVALO tem A.

Entrevistadora: Mas nesta outra também tem A. (apontando para a palavra COBRA
Raphael: COBRA termina com A e CAVALO termina com O.

Entrevistadora: E BOI, termina com qual letra?

Raphael voltou a ficha correspondente a imagem de boi (COBRA) e afirmou:

Raphael: Boi termina com A.

O que vemos é que é pessoal 0 modo como as criangas recorrem aos indicadores para decidir
0 que esta escrito, quando ainda nao leem convencionalmente. Pode ser que escolham
corretamente porque reconhecem de meméria a palavra ou por algum outro fator; pode ser

pela letra inicial, final, por alguma letra que discriminam ou o tamanho da palavra, entre outros.

Trabalhamos, também, com interpretacdo de textos a partir de imagens. Com um cartdo
contendo imagem e uma frase, perguntamos primeiro se a crianca reconhecia a imagem.
Depois, sobre o que mais havia no cartdo. Somente depois de checarmos se a crianca
identificava a imagem e a distinguia do escrito, questionamos a respeito do que achava que

poderia estar escrito.
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0O LEAO E FEROZ

Todas as criangas entrevistadas relacionaram o escrito a imagem, afirmando que poderia estar
escrito ledo (com este e com 0s outros animais) ou, ainda, algo relacionado a este animal. No
entanto, quando perguntamos onde poderia estar escrito ledo, a maioria indicou parte da frase;
e quando solicitadas a interpretar o que poderia estar escrito nas letras residuais, completavam

com elementos coerentes a imagem como, por exemplo, zebra ou girafa e, ainda, bravo.
Na entrevista com Rafael (4,11 anos), perguntamos:

Entrevistadora: O que é isso aqui? (apontando para a figura de um ledo).
Rafael: Onca.

Entrevistadora: Com essa juba?

Rafael: Nao, ¢ ledo.

Entrevistadora: E aqui, o que vocé acha que tem? (apontando a frase)
Rafael: Letras!

Entrevistadora: O que pode estar escrito com essas letras?

Rafael: Ledo. (separando em partes LE — AO — O, apontou as letras O LEAO)
Entrevistadora: E aqui? (apontando para E BRAVO)

Rafael: Ledo também.

Uma das primeiras ideias que as criangas elaboram em relagdo ao significado de uma

sequéncia de letras é o de que elas representam nomes de objetos.
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Como as criangas constroem seus proprios critérios, inicialmente consideram que s6 é possivel
ler e escrever nomes de objetos e de pessoas® e que poucas letras ndo podem representar

uma palavra.

Neste caso, o significado do texto escrito estava inteiramente dependente da imagem de leao.
Na interpretacdo da frase O LEAO E FEROZ o desafio maior foi atribuir significado as palavras
de uma sé letra como o artigo O e o verbo E. Rafael leu ledo em O LEAO e repetiu ledo em E

FEROZ, desconsiderando a separacao entre palavras.

O que se passa € que, além da ideia de que se pode escrever apenas substantivos, as
criangas ndao entendem a funcao dos espagos em branco entre as palavras e, a0 mesmo
tempo, ndo admitem que representacdes graficas de uma Unica letra, como os artigos,

conjuncdes, pronomes, entre outros, possam ter significado.

Vale ressaltar que as interpretagbes podem variar, como também podem variar os critérios
para ajustd-las ao texto escrito, comeg¢ando a crianga a levar em consideragdo algumas

propriedades do préprio texto.

Todas as criancas entrevistadas criaram, a partir da imagem, respostas plausiveis ao conteudo

do texto. Ou seja, todas as respostas foram sobre animais.

Outro desafio proposto foi a identificacao de diferentes portadores de texto e, depois, a sua

relagdo com o género textual.

Nessa atividade contamos com géneros e suportes de textos conhecidos, de circulagéo

frequente tanto dentro da escola quanto fora: jornal, calendario e livro de histéria.

% A ideia da crianga de que os nomes sd@o o0 que realmente representam (o0 que esta escrito) é denominada por Ferreiro de “a
hip6tese do nome”.
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Na entrevista com Erick (5,8 anos) procuramos, inicialmente, verificar se ele identificava os

suportes.

Entrevistadora: Vocé sabe o que é isso?

Erick: Calendario.

Entrevistadora: Para que serve um calendario?
Erick: Para contar.

Entrevistadora: E isso aqui? (mostrando o livro)
Erick: Historinha, uai!

Entrevistadora: Vocé sabe qual historia é essa?
Erick: Do lobo e do Chapeuzinho Vermelho.
Entrevistadora: E como chama isso aqui? (balangando o livro)
Erick: Livro.

Entrevistadora: E isso aqui? (mostrando o jornal)
Erick: Jornal.

Simulando a leitura, no jornal, da histéria Chapeuzinho Vermelho, Alessandra: Vé se vocé acha
que pode estar escrito isso aqui, olha? “Era uma vez uma menina chamada Chapeuzinho

Vermelho.”

Ao deparar com uma expressao facial de estranhamento por parte do Erick, a entrevistadora

continuou a perguntar:

Entrevistadora: O que aconteceu?

Erick pegou o livro de histéria e completou: O lobo pegou ela. O lobo estava atrds da arvore.
(completou olhando a ilustracdo da capa)
Entrevistadora: Vocé acha que isso que eu falei esta escrito aonde?
Erick: Comecou a folhear o livro em busca de uma ilustracdo que correspondesse ao
lobo escondido.

Entrevistadora: Erick, isso que eu li pode estar mesmo escrito no jornal ou no livro?
Erick: No livro!

A entrevistadora troca os suportes, substitui o jornal pelo calendario e, mais uma vez, simula a
leitura.
Entrevistadora: Veja se isso pode estar escrito aqui: O Brasil marca 5 gols e é o
primeiro colocado no campeonato.
Erick: Nao.

Entrevistadora: Onde, entdo, isso que eu falei pode estar escrito?
Erick: Com o dedo, aponta para o jornal.

Para avaliar se o texto simulado pode realmente ser encontrado no suporte utilizado, a crianca
conta com informagdes visuais e n&o-visuais.?® Neste caso das informagdes visuais: letras,

nameros, ilustragbes, diagramacgéo, material gréfico, tamanho e tipo de papel, encadernagéo.

% Segundo Frank Smith (1999, p. 20): “E facil distinguir a informagéo visual da informagdo nao-visual. A informagéao visual
desaparece quando as luzes se apagam; a informagdo ndo-visual ja estd em sua mente, atras dos olhos. Ambos os tipos séo
necessarios a leitura (...)."
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As informacbes ndo-visuais podem ser identificadas principalmente pelo conhecimento que a
crianga tem sobre as caracteristicas gerais de cada género solicitado, por exemplo o tema (no
caso da histéria da Chapeuzinho Vermelho e da noticia sobre futebol), o tipo de linguagem,
entre outros fatores, que a levam a criar antecipacdées sobre o que pode estar escrito. No
entanto, informagbes visuais e nado-visuais sao coordenadas a partir dos esquemas

interpretativos da crianga.

Nessas atividades, assumimos a posi¢cdo de que ler € compreender um texto e escrever &
produzir um texto. Ambos os processos envolvem mais do que a agao de ajuntar letras. A
decodificacdo e a codificacdo sdao necessarias, mas como um instrumento a servico da
compreensao e producao. O que tentamos demonstrar (com a clareza de que nos limitamos
aos aspectos mais evidentes) € que as criangas nao recebem passivamente as informacoes
oferecidas a elas. E fazem isso desde muito cedo, num continuo inesgotavel de possibilidades

de escrita e leitura que se estende ao longo de toda a vida.

Todas estas hipéteses, concepcbes elaboradas por criangcas de trés a seis anos, mais ou
menos, sobre 0 nosso sistema de escrita podem ser favorecidas quando, cotidianamente, séo
propostas intencionalmente atividades de leitura e escrita pelo professor e educador. Como
afirmado anteriormente, tais atividades serdo cada vez mais potentes segundo suas dimensoes
culturais significativas e relevantes. Mais uma vez, promover um ambiente propicio, rico em
material escrito e em situagOes interativas com escritores e leitores, é de fundamental

importancia.

A Realizacao das Atividades de Diagnodstico

As atividades de diagnostico apresentadas aqui foram realizadas dentro da prépria creche e da
escola e, na maioria das vezes, contamos com a participagdo da professora, que pode
observar minhas instrugdes e intervengdes, as reagoes, conflitos e resolugées de seus alunos.
Na auséncia das criangas, conversamos sobre suas impressodes, duvidas e analises. Uma das

professoras também realizou entrevistas, sobre as quais pudemos refletir bastante.

Numa dessas conversas, Claudia, professora da Escola Municipal Ulysses Guimaraes,
comentou: “Meu Deus! Eu ndo sabia que minha aluna ja conhecia tudo isso. Eu achei que ela

estava usando qualquer letra para escrever e percebi que escolhe cada uma delas.”
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Lista: cavalo, girafa, rinoceronte, sapo, rato, ra e urubu.

lara, 6, 2 anos.

O que mais impressionou a professora Claudia foi constatar que a exigéncia da crianca
(relativa a haver mais letras para cada silaba que compde a palavra) ndo indicava falta de
informagé&o ou de critério na escolha das letras, mas, sim um grande esfor¢co seu em coordenar
a quantidade necessaria de letras para que uma palavra seja escrita e a qualidade da letra que
representa cada segmento da palavra identificado pela crianga. Assim, para escrever CAVALO,
lara coloca a letra K, repete algumas vezes a silaba CA e acrescenta a letra A para VA, coloca

aletra |, e, para LO acrescenta a letra O.

Escolher uma letra que ndo tem um valor sonoro correspondente na silaba analisada também
ocorre na escrita da palavra GIRAFA. Para a silaba Gl usa a letra G; para RA a letra A; e para FA
acrescenta KBI. Quando pedimos que lesse o que estava escrito, mostrando com o dedo as partes
que estava lendo, lara indicou CA para K; VA para A; e o restante, KBI, para LO. No entanto, para
escrever RINOCERONTE, coloca | para RI; e para NO coloca O; para CERON a letra R; para TE
acentua espontaneamente o som da letra E e a escreve. Ao ler seu registro, o que antes foi
analisado como CERON, agora foi dividido em CE — RON; e, para resolver o problema da

correspondéncia entre uma letra para cada silaba, lara acrescenta a letra | no final.
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Os conflitos da crianca continuam ao longo da atividade. Para escrever SAPO, ela coloca S
para SA; O para PO. lara para, pensa, repete as silabas SA - PO e acrescenta mais uma letra
O. No entanto, ao ler a palavra, ndo consegue explicar por que o segundo O foi registrado,

tampouco admite tira-lo.

Em seguida, para escrever RATO, usa apenas as letras A e O; |é, faz a correspondéncia entre
silaba e letra sem demonstrar incbmodo com a presenca de apenas duas letras para a escrita

de uma palavra.

Para a escrita da palavra RA, o desafio também foi grande. Repetiu varias vezes a palavra e

acabou pronunciando RA — A e grafando duas letras GR.

Por ultimo, para escrever a palavra URUBU, diante de tanto som de U, abandona o critério de

qualidade na correspondéncia e escreve FEO.

Quando a atividade de diagnéstico é aplicada coletivamente, € impossivel para a professora

identificar, mesmo que parcialmente, decisdes interessantes e complexas como essas.

Outro momento em que a professora Claudia demonstrou surpresa aconteceu ao acompanhar
a produgédo de Guilherme. Aflita por ndo ver a entrevistadora destacando cada silaba e
acentuando o som para a crianga escutar, identificar as letras e escrevé-las, ela se
surpreendeu com uma escrita silabica com correspondéncia sonora, quando a crianga usou ora
a vogal ora a consoante. Claudia argumentou: “Eu achei que ele ja estava muito mais
avancado do que isso. Comigo, ele ja usou quase todas as letras para escrever as palavras.
Tinha mais dificuldade com as palavras de silabas mais dificeis, mas o que estou vendo é que
eu nao o deixava escrever do jeito dele, pensar de acordo com suas hipéteses. Eu ficava

fazendo o som da letra até ele descobrir qual era.”

O Trabalho com a Linguagem Escrita na Educacao Infantil

A escola deve oferecer as criangas experiéncias significativas de exposicao ao material escrito,
vivenciando a necessidade e a importancia da leitura e da escrita, desde o primeiro dia de sua
escolarizacdao. Neste contexto, o que varia ndo é a linguagem escrita posta ao alcance das

criancas, mas o grau de compreensao e apropriagcao que elas alcancam.

Os objetivos do trabalho de Educacdo Infantil a respeito da linguagem escrita estdo
organizados em dois grupos: primeiro, aqueles direcionados as criangcas de 0 a 3 anos;

segundo, aqueles direcionados as criancas de 4 a 6 anos. Sabemos que as criancas, em todas
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as idades, se mantém interessadas pela escrita e leitura; no entanto, temos claro que o
interesse e as possibilidades de aprendizagem das criangas de 0 a 3 anos € diferente do

interesse e possibilidades de aprendizagem de 4 a 6 anos.

A opgéao pela organizagdo das capacidades em dois blocos de referéncia etaria, embora
arbitraria do ponto de vista de diversas teorias de desenvolvimento, buscou contemplar aquelas
que as professoras e educadoras participantes da elaboragdo desta proposicdo julgaram
necessarias e possiveis de serem desenvolvidas pelas criangas de tais idades, de acordo com

suas experiéncias.

Além disso, é preciso considerar que, embora as criangas desenvolvam suas capacidades de
maneira heterogénea, a educacao tem por funcéo criar condicdes para o desenvolvimento
integral de todas as criangas. Acho que aqui podes falar de proposta e das diferentes respostas
e sua continuidade No nosso caso, cabe as professoras e educadoras, avaliar suas criangas,
identificar as capacidades linguisticas ja desenvolvidas para, a partir dai, criar condi¢gdes para o
desenvolvimento de novas capacidades, adequando e flexibilizando as capacidades

organizadas por idade as necessidades do seu grupo de criangas.”’

Ja se afirmou que estamos em constante vivéncia com a linguagem escrita, portanto a escola
deve proporcionar as criangas uma aproximagdo com essa linguagem em toda sua
complexidade, sem criar um universo distinto. Dessa forma, todos os alunos vivenciarao
praticas de uso da escrita e aprenderao conceitos importantes, embora em diferentes graus de

profundidade.

O desafio é organizar o trabalho, para isso, levamos em conta trés tipos de critérios: (l) critérios
linguisticos para fundamentar a opcdo sobre as atividades (os tipos de textos, suas
caracteristicas, as situagbes de comunicagdo, a intencionalidade, entre outros.); (Il) critério
psicologico e epistemoldgico relativos ao processo de aprendizagem dos alunos e de sua

turma; (l1l) a necessidade de as criangas atribuirem sentido as atividades realizadas.®

¥ Principalmente porque no Brasil, Educagéo Infantil ndo é obrigatdria, portanto, as criangas ingressam nas escolas com idades
diferentes.
28 Mais informages sobre o0s critérios para organizar e dar coeréncia ao curriculo de lingua escrita, ver CURTO, MURILO, TEXIDO
(1996 e 2000).
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A ORrcaNizacAo bo TRABALHO

Reconhecer, valorizar e acompanhar as ideias infantis sobre a escrita e a leitura € um aspecto
fundamental, mas ndao podemos parar por ai. Além de alimentar, instigar e intervir nesse
processo, precisamos também envolver ativamente as criangas em praticas reais de uso da
linguagem escrita. Pois tais praticas sociais constituem os fins do trabalho com a linguagem

escrita na Educacao Infantil.

Para tanto, propomos a organizagéo desta Proposicao Curricular em torno de quatro grandes

eixos:*
1. Entrar no mundo da escrita.
2. Apropriar-se da linguagem escrita.
3. Escrever e ler.
4. Produzir e compreender textos escritos.

Entrar no Mundo da Escrita
Capacidades

Criancas de 0 a 3 anos:

- Manusear diversos materiais impressos (livros, revistas, histérias em

quadrinhos, jornais, entre outros.) e manuscritos.*
- Explorar as propriedades fisicas dos materiais impressos.

- Familiarizar-se, aos poucos, com a escrita por meio da participacdo em

situagdes em que ela se faz necesséria.
- Reconhecer os materiais escritos expostos na sala.

- Observar situacdes de escrita na sala.

% Propostos por Teberosky e Colomer (2003), mantém, a meu ver, coeréncia com as capacidades apresentadas no v. 2 da
Colecéo Instrumentos da Alfabetizagéo, a saber: Compreens&o e valorizagdo da cultura escrita, apropriagdo do sistema de escrita,
leitura, produgdo escrita e desenvolvimento da oralidade. O fato de a Colegao constituir material de formagao dos professores do
12 Ciclo das escolas da Prefeitura de Belo Horizonte (utilizada como referéncia para a organizagao da proposi¢do curricular deste
ciclo de escolarizagéo do EF) é de suma importancia, porque consideramos necessaria e imprescindivel a relagéo de continuidade
e interagao do trabalho pedagégico entre a El e o EF.
% Escritos a4 mao.
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Criancas de 4 a 6 anos:

- Reconhecer diferentes textos conforme formato e suporte (livros, revistas,

histérias em quadrinhos, jornais, murais, panfletos, entre outros.).

- ldentificar as fun¢des de alguns textos a partir do exame de seus suportes e

por meio da leitura em voz alta do adulto.

- Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producao e de circulagdo da escrita

na sociedade;

- Conhecer uso da cultura escrita escolar (mural, calendario, cadernos,

combinados, a localizagao de livros na biblioteca de classe, entre outros.).
- Reconhecer os materiais escritos expostos na sala, sua fungao e conteudo.

- Utilizar recursos gréaficos (lapis, borracha, canetinhas, entre outros.) e

diferentes suportes (cadernos, cartolina, papel A4, jornal, entre outros.).

De acordo com Teberosky e Colomer (2003), trata-se do contato com material gréafico
impresso, na exploracdo dos principios basicos da organizacao da escrita, suas convencoes e
suas funcdes a partir da incorporagcdo de uma grande variedade de materiais e de atividades

capazes de sensibilizar a crianga com 0 meio escrito.

Vivemos em uma sociedade em que muitas de nossas agbes sdo orientadas pela escrita, seja
para nos entreter, guiar nossas acgoes, informar, entre tantas outras. Nos contextos de uso, a
escrita aparece sob diferentes formas, em diferentes portadores e suportes de texto, como
cartazes, roétulos, cartas, jornais, placas, folhetos, revistas, dicionarios, enciclopédias,

calendarios, entre outros, e em diferentes géneros textuais.

Se as criangas aprendem sobre a escrita elaborando e pondo a prova suas hipéteses, é
importante lembrar que essas hipéteses sao influenciadas pela qualidade do material sobre o

qual sdo formuladas.

s

Uma das primeiras tarefas da escola, segundo Chartier, Clesse e Hébrard, 1991, é
proporcionar uma pedagogia da cultura escrita que considere muito concretamente
experiéncias infantis extra-escolares, tomando-as como ponto de apoio. No entanto, considerar

as experiéncias culturais das criancas nao é supor que ja tenham adquirido capacidades que
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estdo apenas em vias de construgdo. Pois, para muitas criancas, aprendizagens que se
relacionam a escrita efetuadas em casa, no bairro ou na rua podem estar pouco elaboradas.
Para outras, existe uma separagdo grande entre a escola e vida cotidiana, tornando dificil o

reconhecimento e valorizagdo de seu conhecimento, bem como sua utilidade na escola.

Para isso, é preciso trabalhar escritos dos espacos urbano e domésticos. Valorizar, assim,
atividades que permitam que as criancas prossigam em suas pesquisas fora da sala de aula,
ampliando suas competéncias e enriquecendo seus questionamentos. Trata-se de escritos
que pertencem a vida cotidiana da crianga, mas que sao utilizados implicitamente. Conversar
sobre eles € criar condigbes para que as criangas descubram sua funcdo, seus usos e
prazeres. O material escrito deve ser selecionado de acordo com as necessidades emergentes

na escola e a promoc¢ao de intensa interacao entre o0 ambiente social e 0 escolar.

E necessario, também, trabalhar o escrito do meio escolar, suas caracteristicas, producdo,
funcdo e circulagdo. Mural, chamada, bibliotecas de classe, calendarios, rotinas, caderno,
papel oficio, cartolinas, quadro e giz ou caneta, lapis, borracha, canetinhas, entre outros, sdo
suportes e instrumentos de escrita que sdo conhecidos por muitas criangas no interior da

escola. Sendo assim, aprender quando, para que e como usa-los se faz importante.

Apropriar-se da Linguagem Escrita

Capacidades
Criancas de 0 a 3 anos:
- Ouvir historias;

- Participar de “contacdo de histérias”, contribuindo com falas de personagens
(“Eu bufo, eu estufo e sua casa derrubo...”), formas de iniciar as histérias (Era

uma vez...) e expressoes tipicas (cangdes, rimas, frases repetidas...);
- Escolher livros para ler ao seu modo e aprecia-los.

Criancas de 4 a 6 anos:

- Ouvir, ler e recontar histérias;*'

- Participar de leitura de diferentes géneros (poemas, parlendas, trova, trava-

3 Ver outras informagdes sobre o trabalho com literatura no eixo Linguagem Oral.
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linguas, letra de musica, receitas, convites, bilhetes, entre outros);

- Memorizar pequenos textos (cancdes, poemas, refrdes, trava-lingua, trova,

parlendas, entre outros.);
- Escolher livros para ler ao seu modo e aprecia-los;

- Participar de leitura de diferentes textos necessarios as pesquisas e
investigacdes desenvolvidas em sala (revistas cientificas, enciclopédias,

informagoes retiradas da internet, entre outros.);
- Participar de declamacbes e dramatizacdes.

A apropriagdo da linguagem escrita estd relacionada a experiéncia que as criangas
estabelecem com leitores e escritores e também a sua participacdo compartilhada em
atividades de leitura e producao de textos, nas quais podem aprender expressoes proprias da
linguagem dos livros; de outro modo, para que a crianga se aproprie da escrita € necessario

que participe de situagées em que a linguagem escrita adquira significado.

A leitura feita pelo professor em voz alta permite a crianga relacionar os signos graficos com a
linguagem escrita e esta aos diferentes géneros textuais e aos suportes materiais sobre os
quais eles se apresentam. Além disso, 0 que as criangas escutam € a linguagem, e isso ajuda

a desenvolver a competéncia linguistica.

Quando se trabalha com a linguagem escrita é importante evidenciar as suas especificidades e
diferencas em relagdo a linguagem oral. Se temos a linguagem oral como prépria da
conversacao, presente nas situacdes cotidianas, por outro lado, a linguagem escrita € prépria
do registro dos textos. Para escrever, usamos diferentes textos® conforme a situacdo que nos
motivou. Escrever serve para se comunicar tanto quanto falar, mas serve também para
lembrar, registrar, conhecer ideias e acontecimentos distantes, estudar, entre outros. No
entanto, entre a fala e a escrita ha muitas situagdes intermediarias:*® podemos utilizar

linguagem escrita ao falar e, por outro lado, escrever linguagem oral.

Estas situagbes intermediarias fazem parte do cotidiano da crianga, estdo na televisao, radio,
teatro, cangdes, histérias que escutam. Mesmo antes de saber escrever, as criangas observam

e aprendem sobre a linguagem escrita, diferenciando-a da conversacao. Além disso, a escrita

% Qualquer palavra, um nome proprio a placa com a palavra cdo em um portdo, por exemplo, pode ser considerada um texto se for
usada em uma situagdo em que faga sentido.
% Ver MARCUSCHI, 2001.
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ocorre em materiais especificos, nos suportes e portadores de textos acima mencionados.

No entanto, a linguagem escrita torna-se mais evidente para as criancas quando trabalhada
pelos professores e educadores intencional e explicitamente — situagées em que o professor 1é
tipos diferentes de textos, necessarios nas praticas comunicativas vivenciadas na escola.
Quando se |é para as criancas, além de se inteirarem do conteudo do texto lido, elas entram
em contato com a linguagem escrita e suas caracteristicas; afinal, ndo lemos da mesma
maneira um conto, uma receita, um bilhete ou um jornal e também nao os lemos com os
mesmos propositos. Cabe ao professor, mostrar as criangas como se |€, servindo-lhes de

modelo e ensinando a elas os diferentes procedimentos de leitura:

- como e para que se escolhe um texto;

- arelagéao entre cada parte do texto: titulo, escrito, ilustragao, referéncias, autor,

sumario, entre outros;

- 0 que pensa enquanto |é e as decisées que toma: confere sua compreensao,
faz perguntas ao texto, relé, antecipa significados, adivinha o que acontecera,

entre outros;

- como se lé: indica para a crianca, com o dedo, qual parte do texto esta lendo,

evidenciando a relacao entre o que diz e o0 que esta escrito.

Quando nao for adequado ler o texto para os alunos, o professor pode explicar o contetudo de
diferentes materiais escritos. Assim, as criangcas se aproximam da linguagem escrita, de seus

usos, valores e adequagdes aos diferentes contextos e propositos comunicativos.

O processo de reelaboragdo compartilhada de textos conhecidos, como o0s contos classicos,
também constitui uma rica circunstancia de aprendizagem da linguagem escrita. Ao se buscar
fidelidade ao texto original quanto ao argumento e a utilizacdo de elementos linguisticos
préprios dos contos, as criangas utilizam formulas proprias para inicia-lo e finaliza-lo e também
expressoes tipicas da linguagem. As criangas, juntamente com o professor, negociam sobre
sua estrutura, o esquema narrativo, a loégica do texto, a inclusdo ou retirada de frases ou

elementos caracteristicos.

A elaboracao oral de textos — a criancga dita-o ao professor, que, por sua vez, além de registra-
lo, interfere na qualidade textual explicitando sempre suas decisdes (0 que se diz e faz parte,

ou nao, do texto; o que se deve escrever; do escrito e do que falta, por exemplo) — constitui um
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esquema didatico adequado para o trabalho ndo somente com a linguagem dos contos, mas

também com a linguagem adequada aos diferentes textos produzidos em sala de aula.

No caso de reconstrugdo ou constru¢do oral a ser registrado pelo professor, 0 mais importante

€ aprender sobre caracteristicas proprias do texto escrito.

Escrever e Ler

Capacidades
Criancas de 0 a 3 anos:

- Participar em situacdes de escrita coletiva (registro da rotina, do seu nome, do

titulo de histérias a ser lida, entre outros.);

- Experimentar escrever a sua maneira diferentes géneros textuais (historia
preferida, cartdo comemorativo, lembretes, entre outros.). Nos casos em que

houver fungdo comunicativa, o professor devera anexar a transcrigdo®;

- Reconhecer seu nome escrito, identificando-o nas diversas situacbes do

cotidiano;

- Experimentar escrever seu proprio nome para identificar suas produgoes;
- Reconhecer as letras do préprio nome e outras em diferentes textos,

- Perceber diferenca entre letras e outros modos de representacao.
Criancgas de 4 a 6 anos:

- Perceber que as palavras pronunciadas oralmente podem ser representadas

através da escrita;

- Reconhecer aspectos graficos da escrita (alinhamento, orientagdo

esquerda/direita, diferentes tipos de letras);

- Reconhecer a escrita do seu nome e dos nomes dos colegas;

% Um exemplo de transcrigdo seria um recadinho para os pais e/ou responsaveis escrito por crianga que ainda ndo escreve
convencionalmente, mas tem a intencdo de lembra-los da reunido de pais. A escrita da crianga, anexado com um clips, segue:
“Esta é a maneira das criangas escreverem um bilhete para lembra-los da nossa reunido de pais que esta agendada para amanha
as 7h.”
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- Encontrar palavras conhecidas em um texto;
- Encontrar palavras em textos conhecidos;

- Escrever a sua maneira diferentes géneros textuais (listas, histéria preferida,
cartdo comemorativo, lembretes, entre outros). Nos casos em que houver funcao

comunicativa, o professor devera anexar a transcri¢ao;

- Participar de jogos de escrita, utilizando seu conhecimento sobre o sistema de
escrita e interferindo na composicdo de palavras (forca, letras moveis, bingo,

entre outros).

- Construir hipéteses, resolver problemas e elaborar conceituagcbes sobre o

nosso sistema de escrita e expressa-las oral e graficamente;*

- Reconhecer, em contexto de jogo, unidades fonolégicas como silabas,

terminagdes de palavras, rimas.
- Escrever seu nome proprio.

Essa dimensédo — escrever e ler — refere-se ao processo de compreensao da escrita em si, da

escrita em relacao a oralidade e da relacao entre escrever e ler.

Aprende-se a escrever e a ler escrevendo e lendo textos. A compreensdo do sistema de escrita
faz parte da aprendizagem da leitura e da escrita e ndo constitui uma etapa prévia. Portanto,
nao esperamos uma crianga saber ler para ler para ela ou propor a ela que leia, a sua maneira,
contos, cangdes, noticias, bilhetes, nomes, entre outros. Também ndo é necessario que a
crianga aprenda a escrever antes que a professora escreva para ela, ou antes de participar de

escritas compartilhadas ou, também, para que seja encorajada a escrever a sua maneira.

Construindo suas ideias sobre o sistema de escrita, as criangas elaboram hipdteses para
compreender o que os outros escrevem. No processo de alfabetizacao, a principal diferenga
entre ler e escrever € que, ao escrever, a crianca produz a partir de seus proprios
conhecimentos e teorias; e, ao ler, deve ajustar essas mesmas ideias e teorias a intencao e ao

pensamento do outro.

Como vimos anteriormente, essas ideias ndo séo suficientes para ler ou interpretar o que um texto diz.

A crianca precisa apoiar-se em outros conhecimentos ou indicios para tentar captar o que esta escrito.

% Grafismos produzidos pelas criangas.
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No caso especifico da leitura, a presenca de imagem acompanhando o texto permite as
criangas a elaboragéo de hipéteses sobre o que diz o texto. Elas também prestam atengdo em
indicadores quantitativos, como a quantidade de palavras ou letras necessarias a determinado
escrito. Apoiam-se também em aspectos qualitativos: algumas letras que conhece, ideias sobre
a relacao de quantidade de letras e o significado da palavra, entre a letra e a fonética, entre

outros.

Nesse contexto, a presenca de objetos escritos na sala, o uso do mural como suporte dinAmico
do material produzido e utilizado no dia-a-dia e a atitude do professor mostrando e orientando
essa utilizacao favorecem a atividade de ler e escrever, mesmo antes de as criangas fazé-las

convencionalmente.

Na Educacéao Infantil, um texto importantissimo € o nome préprio. As criancas se interessam
em aprender o préprio nome e também investem bastante na aprendizagem dos nomes dos

colegas, do professor, de seus pais, irmaos, entre outros significativos.

No inicio da alfabetizacao, as criangas pensam que a escrita representa o objeto mais préximo
a ela. No caso do nome proprio, ele se referird a um mesmo objeto em qualquer circunstancia,
ou seja, o0 nome da crianga sera 0 mesmo tanto afixado no mural quanto em sua camisa,
material escolar ou documento, sendo assim, uma escrita livre de contexto. Além disso, € uma
escrita que informa sobre a ordem fixa e nao-aleatéria em um conjunto de letras,

representando, assim, uma sequencia estavel.

Sua funcao fica clara para as criancas, sendo frequente o seu uso em nosso meio social. Com
isso, as criancas rapidamente comecam a usar elementos de seu nome, e de alguns outros
que conhecem, como modelo e referéncia para outras escritas e leituras, os quais oferecem-
lhes ricas informagdes, tais como: forma e valor sonoro convencional das letras, a quantidade,
variedade e ordem necessaria de letras para escrever os nomes. E, ainda, os nomes préprios
(modelos estaveis) servem de referéncia para a crianga conferir suas proprias hipéteses sobre

o sistema de escrita.

Por tudo isso, a escrita dos nomes das criangas deve estar presente na sala, em lugar visivel,
para exercer diferentes fungdes: identificar objetos pessoais e suas préprias produgdes, indicar
a crianga que desempenhara uma funcao diferenciada no dia, identificar a si mesmas quando

participarem de excursdes ou apresentagdes (em crachas), entre outros.

Consideramos situacdes produtivas para a aprendizagem da escrita e da leitura aquelas em
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que as criancas se sintam desafiadas a ler e escrever nomes, tais como consultar lista,
reconhecer seu nome entre os dos demais colegas, identificar segmentos do proprio nome e
também compara-los aos dos colegas, fazer uso de partes do seu nome para produzir outras
escritas e leituras, escrever seu nome para marcar seu caderno, pasta, sacola, desenhos,
pinturas, identificar as criangas presentes e aquelas ausentes, ou que ainda ndo chegaram a
escola, participar de jogos, como forca, bingo, adivinhagdes, montar o nome com letras méveis,

ou selecionar as letras do nome dentre um conjunto maior de letras, entre outros.*

Durante um longo periodo, as criangas pensam que aquilo que se escreve sdo nomes — “a
hipétese do nome”, como descrita anteriormente. Por isso, escrever e ler nomes de pessoas e
coisas em forma de lista € também muito produtivo, pois, guiadas pelo contexto, elas ativarao
todas as suas informacdes sobre a escrita para identificar ou escrever cada item que compde a
lista: quais e quantas letras, sua ordem, o que vai facilitando a aprendizagem da escrita. Em
sociedade, as listas — série de nomes de pessoas ou coisas relacionados por escrito — nos
servem de apoio a memdéria e a organizacao de acgoes cotidianas. Na escola ndo é diferente.
Listamos, por exemplo, brincadeiras que as criangcas estdo aprendendo, materiais a serem
usados em determinada produgéo, atividades do dia, ingredientes da massinha, livros lidos ou
a serem lidos, personagens de histéria, animais estudados, times de futebol para os quais as

criangas torcem, merendas preferidas, entre outros.

Além dos nomes e das listas, € importante propor as criangas que escrevam outros géneros de
textos. No caso da promocado da reflexdo sobre a lingua escrita, sugerimos textos que
pertencem a tradicdo oral e que as criangas saibam de meméria, como cancgoes, parlendas,
trovas e poemas. As criangcas podem simular leitura, antecipar o significado, utilizar seu
conhecimento sobre a escrita para localizar determinadas palavras ou mesmo montar o texto
quando este estiver dividido em partes (estrofes, versos, paragrafos) ou palavras, buscando

ajustar o texto memorizado ao escrito.

Ao escrever de acordo com suas hipéteses, as criangas podem refletir sobre a composigéo das
palavras, construindo procedimentos de andlise para encontrar formas de representar
graficamente cada uma delas. Elas podem fazer isso escrevendo de préprio punho, usando

letras méveis ou ditando as letras para o professor escrever.

Nos casos em que as criangas escrevem de acordo com suas hipéteses e que ndo ha um

destinatario especifico, as intervencbes devem ser ajustadas as possibilidades de

% Myriam Nemirovsky (in TEBEROSKY; TOLCHINSKY, 1996) apresenta varias outras situages de trabalho com o proprio nome
em seu Ler ndo é o inverso de escrever.
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compreensdo de cada crianga, sem, contudo, exigir a escrita convencional.

Produzir e Compreender Textos Escritos

Capacidades

Criancas de 0 a 3 anos:

- Envolver-se em leituras, feitas pelo professor, de diferentes géneros;

- Envolver-se em perguntas feitas pelo professor a respeito do texto lido;
- Acompanhar a escrita de textos feita pelo professor.

Criancas de 4 a 6 anos:

- Participar de préticas de produgao de texto, contribuindo para a sua elaboragéao

nos varios momentos de seu processo de produgao.
- Caracterizar o destinatario e a situagdo comunicativa dos textos produzidos;
- Identificar a necessidade e a finalidade da escrita e da leitura;

- Antecipar conteddo a partir de seu conhecimento prévio, indicadores

contextuais e formulacao de questdes;
- |dentificar o tema dos textos trabalhados;

- Acompanhar os diferentes modos de ler do professor de acordo com o objetivo
e as caracteristicas de cada tipo de texto (localizacdo de dados, comunicacao e

informagéao geral, estudo, prazer, para aprender a fazer algo, entre outros.).

Produzir e compreender textos envolve uma série de decisdes e de processos quase simultaneos.
Séo atividades em que as criangas precisam identificar e usar a linguagem escrita adequadamente
as diversas situagdes de comunicagdo, experimentando participar como produtoras de textos,
ditando ao professor ou escrevendo de préprio punho. Para Teberosky e Colomer (2003, p.123), ao
desempenhar papel de escriba, o professor ajuda a crianca a diferenciar dizer de dizer para
escrever (em termos de conteldo), a controlar a extensdo da emissao ditada, a repetir de forma

literal, a recuperar a ordem sequencial da emisséo, a diferenciar o que ja esta escrito do que ainda
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n&o est4 escrito, enfim, a ajustar a linguagem oral e a escrita.*”

Segundo Landsmann (1995, p.102), o segredo do bom texto estd na possibilidade de serem
colocados problemas retoricos, isto €, problemas de planejamento, organizacao, adequacao a
circunstancia e de efetividade persuasiva. Por isso, em atividades de escrita compartilhada, os
professores e educadores devem questionar sobre as possibilidades de compreensao do leitor,
fazendo perguntas que auxiliam a crianga a distinguir 0 modo de dizer do modo de dizer para
escrever, comparando suas sugestoes relacionadas tanto ao contetdo quanto a forma: “Esta
ficando claro?”, “Tem outra maneira de dizer isso?”, “O leitor vai entender o que queremos
comunicar?” “Ja dissemos tudo que combinamos?’, “Estd cansativo?”, “Tem repeticoes

desnecessarias?”.

Este processo, ler e escrever, deve ser submetido a um trabalho explicito com as seguintes
questdes: para que, para quem, sobre o que, onde e como se escreve cada um dos diversos
textos correspondentes a dada situagdo comunicativa? De acordo com Bakhtin (1986, p.112),
qualguer que seja o aspecto da expressao-enunciagdo considerado, ele serd determinado
pelas condi¢des reais da enunciagdo em questao, isto é, antes de tudo “pela situagdo social

mais imediata”.

Ao longo do trabalho de produgédo de texto, é importante levar as criangas a descobrirem a
escrita como forma de interagdo social, como atividade discursiva. Isso significa trabalhar,
também como mediador do processo de interlocucéo, as caracteristicas particulares do texto
escrito. Para tanto, os professores e educadores mostram-se como modelo de escritores, o que
significa demonstrar aos alunos como fazem, pessoalmente, em cada caso, explicitando suas
acoes e estratégias, e, ao mesmo tempo, assumindo o papel de escriba. “Trata-se de introduzir
as praticas habituais de um escritor nas situagées escolares e ajudar a crianga a descobrir
como escrever em cada caso”. (NEMIROVSKY, 1996, p. 231.)

Cada género de texto tem suas proprias caracteristicas, as quais € preciso conhecer e usar:
escrever uma carta ndo é o mesmo que escrever uma noticia ou um conto. Por isso, na escola,
recomendamos a producao de textos cujo modelo seja pertinente — realmente exista, tenha
valor social, mantenha coeréncia com os textos que circulam fora da escola —, evidenciando

claramente suas caracteristicas: funcao (designar, informar, expressar, comunicar, estudar,

37 Jolibert (1994, p. 18) apresenta um inventario das competéncias/conhecimentos mais diretamente linglisticos necessarios a
produgdo de um texto especifico em uma situagdo especifica. Inclui um quadro destinado a auxiliar o professor no planejamento,
execucao e avaliagéo.
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divertir, entre outros.); conteddo; formato (caracteristicas graficas e suporte material); e

gramaticais (aspectos léxicos, morfologicos e sintaticos).*®

A participagdo em atividades compartilhadas de leitura — ler histérias, bilhetes, comunicados da
escola aos pais, anotagdes, listas, entre outros — proporciona a crianga a construcdo da nogao
de que o escrito transmite um sentido, motivando-as na busca de saber o que dizem. E muito

frequente ouvirmos as criancas bem pequenas nos perguntarem: o que esta escrito aqui?

Isabel Solé (1998) alerta sobre este momento de pesquisa das criangas, destacando que tais
exploragdes sao firmemente dirigidas pela sua necessidade de acesso ao significado do texto
em questdo. Sabemos que para isso as criangas tém como desafio aprender a decodificar, mas
a busca do significado é que guia essa aprendizagem. E importante, entdo, que o professor
deixe claro para as criancas quais sdo 0s objetivos da leitura para que, com isso, fiquem
motivadas. No caso das criangas da Educagédo Infantil, cuja grande maioria ainda nao 1é
convencionalmente, seguir compreendendo o que fazer e como fazer dependera da leitura do

professor, ou leitor mais experiente, e do modo como ele demonstra o que faz e como faz.

Para que uma situacdo de leitura seja realmente motivante, além de modeladora, é
imprescindivel que o professor planeje a tarefa, selecionando o material a ser lido e
promovendo, sempre que possivel, situagdes que abordem contextos de préatica real, que
incentivem o gosto pela leitura e, mais, que permitam as criangas avangarem em relagéao a

suas proprias estratégias.

Os objetivos para a leitura sdo inumeraveis, destacaremos aqui, os listados por Isabel Solé,
considerando sua importancia para a vida adulta e que podem ser trabalhados na escola: ler
para obter uma informacao precisa ou de carater geral; ler para seguir instrucdo; ler para
aprender, ler para revisar um escrito proprio; ler por prazer; ler para comunicar um texto a um

auditorio; ler para praticar a leitura em voz alta; ler para verificar o que se compreendeu.

Nas leituras compartilhadas,* o professor deve ampliar as possibilidades das criangas para o
acompanhamento da leitura: mostrar-lhes as imagens, responder a suas perguntas como
também lhes fazer perguntas, impostar a voz, indicar com o dedo a parte lida no texto, repetir

quando for necessario. Deve, também, ativar o0 conhecimento prévio das criangas a respeito do

% Aspectos léxicos (relativos ao vocabulario), morfologicos (relativos a formagédo das palavras), semanticos (relativos ao
significado) e sintaticos (relativos a organizagdo das palavras em frases e ao modo como elas se relacionam, mantendo
concordancia).
% A leitura compartilhada é uma estratégia eficiente para aproximar as criangas do mundo letrado e desenvolver a capacidade de
produzir textos.

175



texto a ser lido, ajuda-las a formular previsdes, incentivar suas perguntas, deixa-las manusear

o texto, entre outros.

“Existe um acordo geral sobre o fato de que nds, bons leitores, ndo lemos qualquer texto da
mesma maneira, € que este é um indicador de nossa competéncia: a possibilidade de utilizar

as estratégias necessarias para cada caso.” (Sole. 1998 p. 93)

Todos esses objetivos e estratégias de leitura, bem como os diferentes textos implicados,
podem ser desenvolvidos com criangcas pequenas da Educacdo Infantil, sendo devido
resguardar os cuidados com a adequagdo ao seu nivel. Espera-se que as criangas se
familiarizem, desde o inicio do processo de escolarizagdo, com a diversidade que caracteriza o
universo proprio da escrita e com a infinidade de objetivos e estratégias que podem ser
empregados por nés, leitores experientes, quando buscamos compreender e significar aquilo

que lemos.
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Lincguacem MATEMATICA

Renato Srbek Araujo
Um OLHAR soBRE A Epbucacio MaTtemaTtica — A Presenca po Mito

Ao aceitar o convite da Secretaria Municipal de Educacdo — SMED — para refletir e escrever
sobre as linguagens da matematica, um sentimento de grande responsabilidade e humildade
se implantou em mim. Responsabilidade, por representar varios colegas em tao nobre tarefa.
Humildade, porque n&o pretendo revolucionar o ensino da matematica, mas pareceu-me
promissor por duas razbes basicas. A primeira estd fundamentada em minha pratica como
professor de Matematica, vivenciando nos ultimos 29 anos a histéria e a trajetéria do ensino
dessa disciplina cujos ensinamentos eram muitas vezes orientados pelo axioma metodoldgico
de que mestre € aquele que transmite e explica sébios e valorosos conhecimentos aos alunos.
Compreende-se tal posicionamento marcado por uma concepgado de professor, no passado,
como sinénimo de autoridade. Lorenzato (2006, p. 15) afirma:

no passado, professor era sindbnimo de autoridade, fora e dentro da sala de aula. Por

iss0, muitos professores davam suas aulas como se fossem donos da verdade, cabendo
aos seus alunos apenas ouvirem e obedecerem. Foi uma época de culto ao siléncio.

Verdade esta apoiada e assegurada pelo seu maior defensor e escudeiro, o proprio professor
de Matematica, que, do seu pedestal, muitas vezes garantiu um distanciamento ou mesmo um
abismo intransponivel entre ele e seu aluno.
Considerando-se a Matematica como uma area do conhecimento pronta, acabada,
perfeita, pertencente apenas ao mundo das ideias e cujas estruturas de sistematizagao
servem de modelo para outras ciéncias. A consequéncia dessa visdo em sala de aula é
a imposicao autoritaria do conhecimento matematico por um professor que, supde-se,

domina e o transmite a um aluno passivo, que deve se moldar a autoridade da
“perfeigao cientifica”. (CARVALHO, 1992, p. 15.)

O guardiao da pedagogia tradicional representa o mito da matematica que divide o mundo em
dois, mas ndao em duas metades do campo numérico racional, e sim em um mundo superior
dos mestres e o inferior dos discipulos, da inteligéncia em duas, dos senhores sébios e dos
ignorantes, dos mestres e seus discipulos. Lorenzato (2006, p. 15), afirma que “atualmente
sabemos que essas sdo algumas das maneiras de tornar os alunos passivos, indiferentes e

repetidores e, até mesmo, preconceituosos ou temerosos em relacao a matematica”.

A segunda razao é o mito do ensino da matematica. Ha mais de quatro décadas, os trabalhos

de pesquisadores como Dienes (1967, 1974 e 1977), D’Ambrésio (1986, 1990 e 1996), Pais
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(2002) e Kamii (1988) vém destacando a insatisfagcdo com o ensino dessa disciplina. Os
autores referidos descrevem a necessidade de os professores mudarem suas metodologias
tradicionais de ensino (carregadas de conteudos abstratos, explorados de forma isolada,

centrados na memorizagao), refletindo sobre sua préatica pedagogica.

Ao longo dessas décadas, o ensino da matematica tem sido considerado o grande responsavel
por parte do fracasso escolar e, consequentemente, vem atuando como gerador de exclusdo
de significativa parte do alunado, contribuindo para conferir a escola um papel elitista e
discriminatério. Os Parémetros Curriculares Nacionais de Matemética (PCN, 1997, p. 24)
ressaltam que “a matematica tem sido apontada como disciplina que contribui
significativamente para elevacao das taxas de retencao”. Lorenzato (2006, p. 1) é contundente
ao tratar também sobre a evasao e a exclusédo escolar e afirma: “a exclusao escolar, seja por

evasao, seja por repeténcia, é grande e a matematica é a maior responsavel por isso”.

A consequéncia desse fato ndo se concentra na escola, ndo se manifesta apenas na
construcdo dos excluidos do espaco escolar e do direito a escolaridade. Ha o trauma, a
“psique” que envolve essa realidade e que é abordada pelos autores: Revuz (1970), Dienes
(1974), Paulos (1994), Fonseca (1997), Toledo (1997), Machado (1998), dentre outros, que
apontam para um medo, um desconforto, um mito mundial em relagdo ao ensino da
matematica em todos os segmentos escolares. Esse quadro da matematica pode ser
encontrado no mundo todo. O mito € uma realidade e Toledo (1997, p. 10) afirma que “no
mundo todo tém sido realizadas varias pesquisas com adultos que apresentam o que se

convencionou chamar de mathematics anxiety (ansiedade em relagcédo a matematica)”.

Em maio de 1998, Barco publicou em sua coluna Dois mais dois, na revista Superinteressante,
da editora Abril, o artigo “Receita contra a Ansiedade da Matematica”, no qual apresentou as
preocupagbes da professora Sheila Tobiss, chefe de orientacdo curricular da Universidade de
Wesleyan, em Ohio, nos Estados Unidos da América. Ela trabalha desde 1970 com os
sintomas de ansiedade matematica dos jovens estudantes e, em 1975, decidiu abrir no

campus uma clinica para ansiedade matematica.

Bacquet (2002, p. 33) - em seu livio Matematica sem dificuldades ou como evitar que ela seja
odiada por seu aluno? -, aborda o custo financeiro e psicolégico advindo do fracasso em
matematica, embora sua analise seja feita com referéncia a realidade francesa e o parametro
monetario esteja dimensionado por seguridade social, cabe um paralelo, sendo oportuno e

prudente citar sua reflexao:
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Um ano ou dois repetidos, semanas de sessdes de reeducagéo reembolsadas a 100%
pela seguridade social nos centros especializados conveniados: o fracasso em
matematica & uma ferida que custa caro, mas o pregco a pagar €, na realidade, muito
maior, pois os estragos na esfera afetiva séo consideraveis. Quando uma crianga escuta
ou |é sobre seu boletim julgamentos pejorativos, ela recebe essas apreciagdbes como
definitivas.

E incontestavel que, apesar de varios avancos conquistados no ensino da matematica, a
realidade apresenta questdes ainda problematicas que afligem a educagdo e desafiam a
comunidade escolar a refletir sobre os processos de ensino e aprendizagem. Machado (1998)
destaca que, na pratica, os professores se apegam ao livro didatico para desenvolver o
conteudo curricular e sua postura muitas vezes impede o docente de se apropriar do contexto

escolar e improvisar sua pratica pedagogica.

Em Metodologia do ensino da matematica, Fonseca (1997, p. 19) diz que:

O aluno é treinado a adotar certos procedimentos, os quais o levardo a resposta
esperada pelo professor. Esta pratica educacional, embasada em modelos, repetigdes e
utilizacdo de regras, treina e conduz a uma aprendizagem mecanica, provocando, no
aluno, a sensagédo de incapacidade, quando depara com situagdes ndo treinadas em
sala de aula.

Nas salas de aula, em quase todas as escolas espalhadas no territorio brasileiro, a distribuicéo
de horas/aula semanais por disciplina apresenta a mesma estrutura: para matematica e lingua
materna uma média de seis horas/aula semanais no Ensino Fundamental e médio, ao passo
que as outras disciplinas tém um numero de aulas que gira em torno de duas. Frente a esse
grande quantitativo de horas semanais, o contato dos professores de Matematica e de
Portugués com seus alunos € muito superior em relagdo ao dos demais colegas. Logo, a
contribuicdo para o desempenho dos seus alunos deveria ser muito maior. Mas essa relagéo
de proporcionalidade mais aulas, mais formagao nao acontece. O professor Gannam (2002, p.
8) € muito enfatico ao tratar dessa questao e afirma:

O desempenho do professor é fundamental para a qualidade do ensino-aprendizagem.

Considerando o nimero de aulas semanais de matematica que devem ser ministradas

em todas as séries dos ensinos fundamental e médio, conclui-se que o professor dessa

disciplina exerce um papel de destaque junto aos alunos que tem sob sua orientagao,
pois seu contato com eles se faz de maneira particularmente intensiva.

A realidade é preocupante e pode ser constatada nos resultados da pesquisa feita em 2003
pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) - agdo do governo
desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) - com cerca
de 300 mil estudantes de 42 e 82 série do Ensino Fundamental e da 32 série do ensino médio.
Segundo o estudo, a maioria dos alunos da 42 série apenas demonstra habilidades
elementares, conhecimentos que deveriam ser assimilados por quem estd concluindo a 12
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série, como a leitura de horas e minutos, somente em rel6gio digital, e a multiplicagdo com

numeros de um unico algarismo.

Lorenzato (2006, p. 6) — no livro Para aprender matematica —também analisa o desempenho
dos nossos alunos e aponta a formacdao do professor de Matematica, apresentando uma
grande discrepancia na proposta metodolégica dos cursos de matematica. O jovem professor é
preparado sempre pelo método dedutivo, repleto de demonstragdes, e que vai atuar, ensinando
de modo intuitivo, repleto de atividades experimentais. E conclui: “Tal discrepancia explica, em
parte, os nossos elevados indices nacionais de reprovacdo em matematica, bem como as

péssimas classificagcdes do Brasil nas olimpiadas internacionais”.

Esses dados comprovam que, muitas vezes, o analfabetismo matematico ainda aflige o
sistema educacional brasileiro. Eles demonstram que, mesmo depois de quatro anos de Ensino
Fundamental, muitas criancas ndo conseguem construir competéncias béasicas para a vida
cotidiana, nem para prosseguir seus estudos na 52 série. Existe efetivamente um quadro de
analfabetismo recorrente de décadas de ensino inadequado. Paulos (1994, p. 1) apresenta a
sua visao quando afirma que:

o analfabetismo em matematica, uma incapacidade de lidar confortavelmente com as

nogdes fundamentais de nimero e de probabilidade, atormenta grande quantidade de

cidaddos esclarecidos sob outros aspectos. As mesmas pessoas que tém arrepios

quando palavras como “implicar” e “inferir’ sdo confundidas reagem sem o menor sinal
de embarago até aos mais egrégios solecismos numeéricos.

Em outra avaliagdo do INEP (2003), apenas 32% dos alunos do ensino médio tiveram
desempenho satisfatério nas provas de matematica do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Os outros 68% demonstravam conhecer o equivalente ao contetdo da 8?2 série do

Ensino Fundamental.

A matematica € um bem cultural de necessidade e interesse coletivo. Machado (1998, p. 8)
afirma que “em todos os lugares do mundo, independentemente de racas, credos ou sistemas
politicos, desde os primeiros anos de escolaridade, a matematica faz parte dos curriculos

escolares, ao lado da linguagem natural, como disciplina basica”.

Olhando a matematica por esse angulo, seria facil imaginar que a realidade do seu ensino nao
apresentaria nenhum problema. Porém Lima (1964, p.7) ja apresentava seu desconforto em relacao

ao ensino da matematica:

181



E estranhavel que os mestres ndo tenham, até hoje, suspeitado que haja algo errado
com o ensino da matematica. Pelo que qualquer observador pode constatar, chega-se a
conclusdo de que, ou matematica é disciplina que s6 uns podem aprender, ou €&
ensinada de forma tao inadequada que somente alguns a aprendem.

Essa reflexdo parece tdo distante (ano 1964), mas Dienes (1974, p. 15) escrevia
preocupadamente que, “no momento atual, dificlmente encontramos um Unico membro da
comunidade de mestres interessado no ensino da matematica em qualquer grau que possa
dizer a si mesmo, honestamente, que tudo vai bem com o ensino da matematica”. Na mesma
trajetoria, Carvalho (1992, p. 15) também indaga: “por que uma porcentagem tdo pequena de
alunos aprende matematica? Por que a maior parte dos alunos afirma ndo entender
matematica?” Kamii (1988, p. 28) reduz ainda mais essa distdncia (anos 1964 a 2008),

afirmando: “Em muitas escolas, a mateméatica continua sendo hoje um bicho de sete cabecas”.

Existem elementos que possibilitam afirmar que a tarefa educacional dessa disciplina ndo tem
sido ha anos eficaz, prazerosa, educativa e produtiva para mestres e discipulos. Machado
(1991, p. 9) apresenta a mesma impressdo e confirma: “ensinar matematica tem sido,

frequentemente, uma tarefa dificil”.

Mas ndo podemos fechar esta reflexdo inicial sem deixar esperangas ou otimismo. Por isso,
repasso o convite de Machado (2007, p. 43): “se a ninguém ¢é permitido dispensar os
conhecimentos matematicos sem abdicar de seu bem mais precioso — a consciéncia nas acoes
-, entdo, que tal aceitar um convite para um passeio pelo tema, buscando angulos que nos

revelam suas faces mais afaveis, suas interfaces mais amigaveis?”

A MatemaTica — Uma LinguaGem De ComMuNICACAO

A matematica € um conhecimento que sempre acompanhou o homem na sua luta pela
sobrevivéncia. Neto (1991) aponta a matematica como a mais antiga das ciéncias ao introduzir
o estudo dos campos numéricos, indicando o inicio desse conceito na pré-historia e alertando

que sua construcéo foi lenta e gradual.

Para uma ciéncia que vem sendo construida pelo homem desde o periodo pré-histérico, a
aceitacdo ou mesmo a percepg¢do de que a matematica também possui sua linguagem de
sistema de signos, que serve de meio de comunicagdo de ideias ou sentimentos, ganhou
credibilidade e relevancia hd muito pouco tempo. Se considerarmos sua localizagéo na linha de
tempo da histéria do conhecimento matematico, ela, que se confunde com o conhecimento do

homem, quase nao despontaria, seria imperceptivel.
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Em 1975, Laborde (apud Smole, 1996, p. 64) ja apontava o estudo da matematica “como a
aquisicdo e o dominio de uma nova linguagem”. Nos anos 90, estudos e publicagbes de
pesquisadores do ensino da matematica apontavam para uma ampla relacdo entre a

linguagem matematica e a linguagem materna.

A linguagem €, antes de mais nada, um sistema simbdlico. Criamos os simbolos, isto €, signos
arbitrarios em relagdo ao objeto que representam, que sdo, assim, convencionais, ou seja,
estao na relagéo social, dependendo da aceitagdo. A linguagem é uma ferramenta, um grande
instrumento na formagdo do mundo cultural, pois ela nos permite “transcender” as nossas

experiéncias.

E com esse olhar que Lorenzato (2006, p. 43) vai afirmar que, “como toda linguagem, a
linguagem matematica € um movimento na histéria das civilizagdes”. Acrescento aqui a
reflexdo de Carvalho (1992, p. 19): “a construcdo dessa linguagem é um processo de natureza

social: sé tem sentido se for feita pelo grupo”.

Lorenzato também chama atencao para linguagem prépria da matematica que esta inserida em
um mundo repleto de linguagens: materna, corporal, artistica, culta, inculta, grafica etc. Ele nos
diz que:
Diariamente convivemos com varios tipos de linguagem, tais como: corporal, de mimica,
de barras, culta, inculta, artistica, grafica, cada uma com suas caracteristicas e seus

modos de expressao. A matematica possui uma linguagem prépria que se apresenta
com seus temas, simbolos, tabelas, graficos, entre outros (LORENZATO, 2006 ).

Enfim, temos hoje um novo olhar para a matemdtica. H4 um consenso de que ela é uma
ciéncia também de linguagem que possui caracteristicas proprias e que, como toda linguagem,
necessita passar por um processo de alfabetizacao. Centurion (1994, p. 56) aponta “como é
importante o dominio da linguagem (oral e escrita) para podermos nos comunicar com as
pessoas, o dominio da linguagem matematica é fundamental para podermos nos expressar

matematicamente”.

Também é relevante citar um objetivo dos PCN (1997, p. 81) que apresenta algumas fungbes

da linguagem matematica e aponta a necessidade de valoriza-la como forma de comunicagao:

Recolher dados e informagdes, elaborar formas para organiza-los e expressa-los,
interpretar dados apresentados sob forma de tabelas e graficos e valorizar essa
linguagem como forma de comunicagéo.
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A ReLacAo ENTRE As LINGUAGENS: MATERNA E MATEMATICA

Ha muito tempo nossas criangas vao para as escolas em busca de garantir a triade
incontestavel: “ler, escrever e contar’, sendo esta a base, os fundamentos da escolarizagao.
Acrescentando a este fato, Machado (1998, p. 15) mostra a amplitude, ou seja, a
universalidade desse consenso quando afirma que:

Em todos os paises, independentemente de ragas, credos ou sistemas politicos, a

Matematica faz parte dos curriculos desde os primeiros anos de escolaridade, ao lado
da lingua materna.

Partindo desse consenso de cunho universal, seria possivel apontarmos uma harmonia, uma
integragao ampla entre as duas linguagens. Mas caminhar ao lado por séculos de convivéncia,
dividindo o mesmo espago educacional ndo foi suficiente para consolidar uma parceria que se
estenda para além das relagdes cotidianas das atividades escolares. Machado (1998, p. 15)
revela sua surpresa com esse fato e afirma:
Ha, porém, um fato notavel de natureza surpreendente: mesmo no tempo em que se
dizia que as pessoas iam a escola para aprender a “ler, escrever e contar”, o ensino da

Matematica e da lingua materna nunca se articularam para uma agdo conjunta, nunca
explicitaram senao relacdes triviais.

Machado (1998, p. 15) vai além de apresentar surpresa em relagao as duas disciplinas, revela
ainda que elas convivem de forma isolada, quase desconhecendo a existéncia uma da outra,
cada uma delas com olhos voltados para o seu préprio umbigo, tentando contornar sozinhas
seus problemas pedagogicos. O autor € contundente ao afirmar:

E como se as duas disciplinas, apesar da longa convivéncia sob o mesmo teto — a

escola — permanecessem estranhas uma a outra, cada uma tentando realizar sua tarefa
isoladamente ou restringindo ao minimo as possibilidades de interagdes intencionais.

Podemos observar em Pais (2006, p. 69) a mesma preocupacgao de isolamento entre as duas
disciplinas, e ele amplia a reflexdo ao afirmar que nenhuma linguagem é um organismo
fechado e que ndo se pode sobreviver sem a interacdo com outras linguagens e outras formas

de comunicagao.

Essa articulagédo existe, tornando as duas linguagens préximas e interdependentes. Talvez o
olhar antigo e viciado da nao integracdo entre as duas disciplinas possa ter ofuscado essa bela
parceria. Um exemplo dessa ampla articulagdo pode ser demonstrado na relacdo entre a grafia
das letras com as figuras geométricas. Tomando apenas o circulo e o segmento da reta, temos

a base para a estrutura grafica de todas as letras do alfabeto latino. Da composigéo,
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justaposicao e transformacgdes entre as duas figuras (o circulo e o segmento de reta) sao

geradas novas figuras geométricas intituladas de “Letras do Alfabeto Latino”.

A partir de um segmento de reta

semicirculo C , temos:
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Outra surpreendente interacdo dessas duas linguagens refere-se ao sistema de coordenadas

que apresenta elementos estruturais da percepgédo e

representagdo dessas figuras

geométricas denominadas letras. Tomando como referéncia trés conceitos coordenados,

LTS

“embaixo - em cima”, “a frente - atras” e “direita - esquerda” sdo trés pares de critérios de
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orientacao espacial (linguagem corporal) que passam pelo proprio corpo humano.

Alves (1997, p. 76) apresenta os planos e eixos e sua relagdo com o corpo:

O plano sagital (direita, esquerda) divide o corpo em lado esquerdo e direito, com eixo
anteroposterior que possibilita 0 movimento de rotagéo pelos lados. Um plano frontal
que divide o corpo na parte da frente e na parte de trds, com o eixo transversal que
possibilita 0 movimento para frente e para tras. O terceiro plano - o transversal - divide
0 corpo nas partes de cima e de baixo. Seu eixo € o longitudinal, que produz um
movimento de rotagdo como a de um pido.

Alves (1997, p. 77) chama a atencéo para a importancia do dominio e conquista desses planos
e eixos para a constru¢do de conceitos que envolvem diferentes areas do conhecimento e que

sdo fundamentais para a crianga.

A construcdo desses planos e eixos se relaciona a construgdo de conceitos
tridimensionais; se a crianca carece deste conhecimento interiorizado do corpo tera
dificuldade em compreender e utilizar conceitos relacionados as coordenadas espaciais:
a aprendizagem, ndo apenas da geometria e do célculo, mas da leitura, da escrita de
letras e numerais, da geografia e da arte, depende desta coordenacao.

Em relacdo a escrita, Alves (1997, p. 77) exemplifica com uma aplicagdo da figura “q” e suas

transformagdes em relagdo a planos e eixos:

A crianga observa que tudo depende de movimentos em relagdo a planos e eixos,
considerando-se as linhas de base horizontal e vertical.
A figura q podera ser:

- a letra “qué”, se apoiada na linha de base: q

- 0 numeral “nove”, se colado acima: j_

- a letra “pé&”, com o movimento de reversao: p
- a letra “bé&”, com reversao do “dé”: b
- 0 numeral “seis” como reversao do “nove”: b

Estamos construindo uma estrutura de argumentacdo para afirmar que as letras do nosso
alfabeto sdo também figuras geométricas. Sendo assim, criangas que apresentam
reversao/inversao de letras ou numerais, que veem as letras (b / d) (p / q) como as mesmas
letras, muito provavelmente estejam operando no campo da geometria topoldgica € ndo no
campo projetivo. Sua dificuldade € de estruturagcdo espacial, e ndo de discriminagao visual; é
de representacdo, e ndo de percepcao. Alves (1997, p. 77) afirma que:

Esta crianga nao desenvolveu conceitos topoldgicos suficientemente e ndao conseguira

estabelecer todas as diferenciagbes visuais necessarias a leitura e a escrita; seu

problema é de “estrutura espacial” e ndo de discriminagéo visual, como é habitualmente
diagnosticado.
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ALcumas CaARAcTERisTICAS DA LiINguaGem MATEMATICA

A linguagem matemadtica se constitui em um sistema simbdlico extremamente rico, poderoso e
sedutor, com grande gama de caracteristicas que compdéem os valores dessa linguagem.

Vejamos:

a) Linguagem Universal

“Por universalidade queremos dizer que em todos os paises do mundo a matematica é
praticamente a mesma”. Essa definicao foi postulada por D’Ambrosio (1990, p.13) no seu livro
Etnomatematica. Sim, é incontestavel a universalidade do conhecimento matematico e sao
poucas as linguagens que ostentam essa caracteristica. D’Ambrosio (1986) discute a
universalidade pelo viés da produgdo do conhecimento matematico por varias culturas e a
surpreendente coincidéncia do mesmo conhecimento ser desenvolvido por diferentes espacos

€ N0 mesmo momento.

O autor propde:

Nés, matematicos, temos um cabedal de conhecimentos acumulados durante milhares
de anos, através de varias culturas, e ha uma coincidéncia surpreendente entre o
desenvolvimento matematico nessas varias culturas. Talvez mais do que qualquer outra
manifestagdo do conhecimento humano, a matematica seja universal. (1986, p. 16)

Ja Centurion (1994, p. 57) discute a universalidade pela 6tica dos simbolos matematicos,
sendo eles poucos e precisos, ndao deixando margem de duvida em sua interpretacao,
independentemente de qual lingua materna seja aplicada. Uma caracteristica apaixonante e
irresistivel para alguns, os que nela tém fluéncia e dominio, é o fato de que, entre dezenas de
relagcoes estabelecidas, elas sao brilhantemente codificadas por alguns poucos sinais. Terrivel
para os que estdo iniciando os contatos com ela ou para aqueles que a nao dominam.
Centurion (1994, p. 57) defende seu ponto de vista, afirmando que a “linguagem matematica
atual utiliza simbolos universais que podem ser compreendidos por pessoas de muitos idiomas

diferentes”.

Também Lorenzato (2006, p. 44) vai comungar com Centurién sobre os simbolos matematicos
serem universais e essa caracteristica ele vai apontar como um grande valor dessa
internacionalizac¢do, ao afirmar que esses simbolos se tornaram uma ferramenta indispensavel

para as outras ciéncias. Ele afirma que
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foi justamente o simbolismo que internalizou a linguagem matematica, possibilitando
que a matematica fosse compreendida sem equivocos pelos matematicos de qualquer
pais e que se tornasse uma indispensavel ferramenta para outras ciéncias.

b) Linguagem Monossémica

Afirmamos, na caracteristica universal, que a linguagem matematica € uma ferramenta
indispensavel para as outras ciéncias. Mas uma segunda caracteristica amplia a seguranca e
credibilidade para aplicar a linguagem matematica. Lorenzato (2006, p. 42 e 43) apresenta
essa caracteristica “com o objetivo de tornar-se (matematica) mais precisa, a linguagem

matematica evoluiu, pois tanto a figura como a palavra, muitas vezes, sdo ambiguas”.

O autor também chama atengéo para o longo caminho que a matematica percorreu € como
evoluiu para atingir a condicdo de uma lingua sem ambiguidades. E afirma: “no entanto, a
histéria da matematica mostra-nos que nao foi sem dificuldades que os matematicos
conseguiram formas de traduzir questoes de linguagem vulgar para linguagem matematica, e
vive-versa”. Assim, ela ganhou uma precisdo depurada de ambiguidades, ou seja, tornou-se

uma linguagem monossémica.

Por outro lado, a lingua materna é polissémica. Polissemia® ¢ a “qualidade das palavras que
variam de sentido”, essa qualidade pode deixar o texto com um cunho poético, mas as vezes
ambiguo, impreciso. Para exemplificar polissemia, lanco mao do exemplo explorado no

dicionario Mirador (1980, p. 1.362): “O de cabeca grande é o cabeca da insurreicao”.

Machado (1998, p. 16) explora bem essa caracteristica, pontuando elementos que reforcam a
grande importancia dessa linguagem, até mostrando uma dependéncia da lingua materna em
relacéo a linguagem matematica. Ele descreve a relevancia em:
Por outro lado, partindo do fato de que a lingua materna é imprecisa, frequentemente de
carater polissémico, € comum pretender-se que a Matematica represente para a ciéncia
o papel de uma linguagem precisa, monossémica, depurada de ambiguidades... A
insuficiéncia para a ciéncia tornaria a lingua materna dependente da Matematica em

questdes relativas a aspectos quantitativos da realidade ou que demandem precisao
terminoldgica.

d) Linguagem Sintética

Poucas linguagens tém um poder de sintese que a linguagem matematica possui, sendo assim
uma escrita extremamente econdémica na quantidade de simbolos utilizados para compor uma
sentenga matematica. Para a sentenga na lingua materna “trés mais nove é igual a doze”, sao

necessarias 23 letras para escrever o texto. Para a mesma sentenga expressa na linguagem

0 Segundo o Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa — Mirador (1980 — p. 1.362).
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matematica, sdo necessarios apenas seis simbolos: “3 + 9 = 12”.

Centurion (1994, p. 57) referiu-se a universalidade dos simbolos matematicos e apontou essa
caracteristica de sintese que ela denomina de econémica e precisa como seguranga para que
nao haja confusdo. A autora apresenta:
A linguagem matematica atual utiliza simbolos universais que podem ser
compreendidos por pessoas de muitos idiomas diferentes. Ela procura ser econémica:

utiliza poucos e bem precisos simbolos, para que nao haja confusédo acerca da ideia que
se quer transmitir.

Lorenzato também faz referéncia aos dias de hoje quando estuda a forma sintética da
linguagem matematica. Ele nomeia essa caracteristica como resumida, afirmando que, “nos
dias atuais, a linguagem matematica caracteriza-se por ser resumida e precisa, além de

possuir expressoes, regras, vocabulos e simbolos proprios”.
O OvrHArR MEeToDOLOGGICO

Varios autores (Smole, 1996 — Spodek, 2004 — Lopes, 2004 — e Lorenzato, 2006) afirmam que
as criangas chegam a escola infantil com uma boa bagagem de conhecimentos matematicos
adquiridos através de suas experimentagdes no cotidiano. Tomando Smole (1996, p. 62) como
referéncia, ela afirma que é fundamental trabalhar uma proposta para a Educacao Infantil que
seja capaz de incorporar as ideias intuitivas das criancas, sua linguagem prépria e sua
competéncia intelectual e isso requer muito mais do que recitar qualquer conceito matematico.
A autora propée:

Hoje é sabido que as criangas ndo entram na escola sem qualquer experiéncia

matematica, e desenvolver uma proposta que capitalize as ideias intuitivas das criangas,

sua linguagem prépria e suas necessidades de desenvolvimento intelectual requer bem

mais que tentar fazer com que os alunos recitem corretamente a sequéncia numérica.
(1996, p. 62)

E pertinente a preocupacédo de Smole quando afirma que o trabalho na Educacéo Infantil

requer bem mais que tentar fazer com que os alunos recitem corretamente a sequéncia
numeérica, pois a pratica na Educacao Infantil, na maioria das vezes, tem considerado
que a crianga aprende por repeticdo, exercitando determinadas habilidades ou apenas
ouvindo informagdes do professor. (1996, p. 62)

A proposta pedagogica da matematica na Educacao Infantil ainda apresenta uma concepcgao
de preparar as criangcas a darem respostas corretas, em vez de fazé-las compreender a

natureza das a¢coes matematicas. Smole (1996, p. 62) confirma este fato:
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Comumente os professores preocupam-se em transmitir as criangas de escola infantil
rudimentos das nogdes numéricas — reconhecimento de algarismos, nome dos nimeros,
dominio da sequéncia — e os nomes de algumas figuras geométricas. Por tras desse
tipo de trabalho estd a concepgdo de que o conhecimento matematico vai ocorrer
fundamentalmente através de explicagdes claras e precisas que o professor fizer a seus
alunos. (1996, p. 62)

A autora (1996, p. 62) ainda amplia a reflexdo quando afirma que “a clareza ndo € imediata
sem um trabalho pessoal do aluno sem o exercicio sistematico do pensar. E as atividades
sistematizadas ainda sdo pouco trabalhadas, pois o0s exercicios mecanicos e repetitivos
vigoram com maior frequéncia”. No seu livro Ensinando criangas de trés a oito anos, Spodek
(2004, p. 306) confirma e reflete sobre a grande popularidade da pratica por repetigéao:
A maioria dos livros e folhas de exercicios se baseiam em uma abordagem pedagdgica
de pratica por repeti¢cdo que, ao invés de ajudar as criangas a resolverem problemas ou
entenderem os processos matematicos, se concentra em fazer com que elas pratiquem

um processo que elas podem ou ndo entender, no qual a memorizagéo toma o lugar do
raciocinio.

Preocupado com a estrutura acima, ainda vigente, Spodek (2004, p. 306) afirma que, “a
despeito das criticas que tém sido feitas as folhas de exercicios ao longo dos anos, elas ainda
sao populares nas escolas”. Ele ainda apresenta trés pontos que podem responder ao motivo
de tanta popularidade dos exercicios de repetigao:
19) Os professores os consideram mais convenientes do que os materiais manipulativos.
2°) Eles ajudam os professores a ‘mostrar servigo’, pois oferecem evidéncias tangiveis
de que as criangas estédo fazendo um trabalho produtivo.

3% Além disso, elas sdo um instrumento para o manejo da turma, pois ajudam a criar
um ambiente silencioso, controlado e estruturado. (2004, p. 306)

Stone (apud Spodek, 2004, p. 306) sugere que as folhas de exercicio podem ser transformadas
em folhas de brincadeiras, para serem usadas depois de atividades exploratérias que permitam
a manipulacdo de materiais. Dessa forma, elas passam a registrar o trabalho que as criancas

fazem com esses materiais.

“O ponto importante € que as criangcas nao devem aprender matematica pelas atividades de
repeticao”, com essa reflexao Spodek (2004, p. 306) fecha a questao de forma contundente em

relagdo a sua preocupagao com as atividades mecanicas.

A essa questdo vou acrescentar trés reflexdes de Smole (1996, p. 63) que vao ampliar nosso

olhar para propostas pedagégicas de matematica para a Educacéao Infantil:
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19) O trabalho com a matematica na escola infantili ndo pode ser esporadico,
espontaneista e casual.

2% Para termos os meios, as mensagens, a forma e o conteldo, é necessario que as
criangas estejam diariamente cercadas por propostas e oportunidades que evoquem o
uso da competéncia l6gico-matematica em ligagdo permanente com os demais
componentes do espectro.

32%) Deixamos claro, também, que n&o consideramos que a tarefa da escola infantil seja
essencialmente preparar a crianga para as séries posteriores.

Em vez de dependerem de atividades mecanicas e repetitivas, os professores podem procurar
situagdes-problema no ambiente das criangas, ajudando-as a identificar questbes e a buscar
formas de resolvé-los. Kamii (1988) sugere que uma grande parte das situacdes que ocorrem
na vida das criangas da Educacgéao Infantil pode ser usada para trabalhar as ideias matematicas
e as relacdes entre elas. Ela também sugere que uma grande variedade de jogos pode ser

usada com as criangas para esse fim.

Dessa forma, para as aulas de matematica, a valorizacdo das brincadeiras infantis significa a
conquista de um forte aliado no processo de construcdo e expressdo do conhecimento e
permite ao observador atento interpretar as sensagdes, 0s avangos e as dificuldades que cada
crianga tem na construgdo e expressdo do seu saber. De fato, enquanto brinca, ela pode ser
incentivada a realizar contagens, comparagao de quantidades, identificar algarismos, adicionar
pontos que fez durante a brincadeira, perceber intervalos numéricos, isto é, iniciar a

aprendizagem de conteudos relacionados ao desenvolvimento do pensar aritmético.

No entanto, o eixo de conteludos que pode ser mais ricamente explorado no trabalho com as
brincadeiras infantis € a geometria, que sempre estara presente nas atividades que requerem
nocdes de posicao no espaco, de direcao e sentido, discriminagdo visual, memoria visual e

formas geométricas.

A QuesTAo CURRICULAR

O curriculo escolar nao deve ser algo magico e misterioso que nos chega pronto as maos: ele
deve ser o resultado das discussdes, da critica e das contribuicbes de todos os agentes do
processo educativo: professores, alunos, dire¢cdo, coordenagédo pedagdgica... enfim, de toda a

comunidade escolar.

Para Carvalho (1996, p. 2), “um curriculo ndo é um simples documento burocratico. Em sua
elaboracao, comparece, entre outras, a concepg¢ao que seus organizadores tém da matematica

e de seu papel na educacao e na sociedade”.
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Por isso, buscaremos fundamentos para construir uma proposta curricular para a Educacéo Infantil.
Inicialmente, nos basearemos em D’Ambrésio (apud Lopes, 2004, p. 12) ao apontar que:
As questdes curriculares podem ser um aspecto a se destacar, ja que o curriculo deve

refletir o que acontece na sociedade. A dinamica curricular tem de relacionar o momento
social, tempo e lugar, na forma integrada de objetivos, contelidos e métodos.

A necessidade de a dinamica curricular fazer relacdo entre 0 momento social, o tempo e o
lugar faz com que o curriculo ndo seja um mero documento burocratico com um apanhado de
contetudos. Em sua construcao, tem que estar presente a concepgcao que seus organizadores
tém da matematica. Carvalho (1996, p. 55) defende essa visado de curriculo. Ele apresenta o
tema no artigo “Observagdes sobre os Curriculos de Matematica”, iniciando com a afirmagéo
de que “um curriculo ndo € um simples documento burocratico. Em sua elaboragéo,
comparece, entre outras, a concepgao que seus organizadores tém da matematica e de seu

papel na educagao e na sociedade”.

Para Smole (1996, p. 63), “uma proposta de trabalho para a escola infantil deve encorajar a
exploracdo de uma grande variedade de ideias matematicas”. Ela propde a organizacao

dessas ideias em quatro grupos, sendo eles:
- numeros;
- medidas;
- geometria;
- nogdes rudimentares de estatistica.

A autora descreve o0 que pretende com “nog¢des rudimentares de estatistica” e propde:
“entenda-se aqui construir e ler tabelas, graficos de barras ou colunas, coletar e organizar

dados através de votacdes e pequenas pesquisas de opinides” (1996, p. 63).

Lopes (2003) apresenta quatro tematicas (ideias) semelhantes a proposta de Smole (1996),

embora com um pequeno detalhamento dos seus grupos teméticos. Sua organizagéao propde:
- numeros e operagoes;
- grandezas e medidas;
- espago e formas;
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- tratamento de informacao.

Lopes (2003, p. 13) alerta “que as tematicas [...] podem ser abordadas na Educacao Infantil
desde que respeitadas as etapas da infancia, o contexto sociocultural e o desenvolvimento das

criangas”. Ela desenvolveu cada tematica, descrevendo o que pretende para cada ideia.

Para nimeros e operacoes,

visa a construgdo do conceito de nimero e as ideias das operagdes matematicas
abordadas no contexto infantil, sem preocupar-se com a sistematizagédo de algoritmos. A
crianga precisa perceber o nimero através das relagdes de significado que ele assume
em situacdes distintas, ou seja, & importante possibilitar ao aluno adquirir a percepgao
da linguagem numérica em conexao com a leitura da realidade.

Para grandezas e medidas,

visa ao desenvolvimento de habilidades para trabalhar com grandezas e medidas em
situagdes escolares e de vida diaria, partindo de medidas ndo padronizadas, para que
as criangas possam perceber a necessidade real das medidas padronizadas.

Para espaco e formas,

possibilita as criangas adquirir adequagao espacial, expressar sensibilidade através das
relacdes entre a natureza e a geometria, bem como desenvolver o senso estético.

Para tratamento das informacdes,

visa possibilitar as criangas a observacgao de situagdes de incerteza, o desenvolvimento
do raciocinio combinatério que lhes permite levantar e organizar possibilidades e a
aquisicdo de habilidades para organizar e representar informagdes. (2003, p. 13)

A proposta de Lorenzato (2006, p. 24) também merece um espago para ser analisada. Ele
pergunta “por onde a Educagéo Infantil deve comegar o trabalho de desenvolvimento do senso
matematico das criancas?”. Ele afirma que toda crianca chega a pré-escola com alguns
conhecimentos e habilidades no plano fisico, intelectual e socioafetivo, fruto de sua histéria de
vida; e essa bagagem difere de crianca para crianca. Lorenzato conclui que temos que

comecar por onde as criangas estao e nao por onde gostariamos que elas estivessem.

Se Lopes e Smole (2006, p. 24) apresentam quatro grupos e ideias matematicas, Lorenzato

aponta trés e justifica-se, afirmando seguir uma tendéncia internacional.

Nossa proposta, seguindo tendéncia internacional, sugere realizar a exploragdo
matematica em trés campos aparentemente independentes: o espacial, das formas, que
apoiara o estudo da geometria; o numérico, das quantidades, que apoiara o estudo da
aritmética; e o das medidas, que desempenhara a fungdo de integrar a geometria com a
aritmética.
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O autor afirma que a base da sua proposta se sustenta em trés pontos:

19) aproveitar os conhecimentos e habilidades de que as criancas sao

portadoras;
2°) explorar os trés campos matematicos;
39) comecar o trabalho pelas nogdes.

Lorenzato (2006, p. 24) sugere que essas nogOes devem ser revisadas ou introduzidas
verbalmente e por meio de diversas situacdes, visando trabalhar com materiais manipulativos,

desenhos, historias. As no¢oes estdo organizadas em trés grupos:

12 20 3°
grande / pequeno malis / menos abelrto/fechad.o
maior / menor 'mwto /.pouco em cima / embaixo
grosso / fino igual / diferente .d|r§|ta /,egquerda
curto / comprido dentro/fgra . primeiro / ultllmo/entre
alto / baixo comego / meio / flm na frente / atra§ / ao lado
largo / estreito antes / agora / depois para fr_en_te/atras/ao lado
perto / longe ceFJo / ta_rde para a dlre!ta / para a es_querda
leve / pesado dia /'n0|te i para cima / para baixo
vazio / cheio ontem/hoje/amanha ganhar / perder
devagar / depressa aumentar / diminuir

Seja qual for a nogao ou o campo matematico (espag¢o, numero, medida) que estiver sendo
trabalhado, havera sempre uma relagdo direta com um dos conceitos fisico-matematicos

seguintes, de acordo com Lorenzato (2006, p. 25):

tamanho quantidade posicao
. e volume
lugar namero medicao !
e . - comprimento
distancia capacidade operagao
T massa
forma tempo direcédo

Lorenzato (2006, p. 25) ainda defende a necessidade de manter o trabalho com as nogdes
basicas da aritmética. Ele ressalta que,
para o professor ter sucesso na organizagdo de situagdes que propiciem a

exploracdo matematica pelas criancas, é também fundamental que ele conheca
os sete processos mentais basicos para aprendizagem da matematica.

Ainda afirma que, “sem o dominio desses processos, as criancas poderdao até dar

respostas corretas, segundo a expectativa e a légica dos adultos, mas, certamente sem
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significado ou compreenséo para elas” (2006, p. 25 e 26).

- Correspondéncia: € o ato de estabelecer a relagdo “um a um”. Exemplos: um
prato para cada pessoa; cada pé com seu sapato; cada aluno, uma carteira. Mais
tarde, a correspondéncia sera exigida em situagbes do tipo: a cada quantidade,
um nudmero (cardinal), a cada numero, um numeral, a cada posi¢cdo (numa
sequéncia ordenada), um namero ordinal.

- Comparagao: é o ato de estabelecer diferencas ou semelhangas.

Exemplos: esta bola é maior que aquela; moro mais longe que ela; somos do
mesmo tamanho? Mais tarde, virdo. Quais destas figuras sdo retangulares?
Indique as fragdes equivalentes.

- Classificagao: € o ato de separar em categorias de acordo com semelhangas ou
diferencas.

Exemplo: na escola, a distribuigdo dos alunos por séries; arrumagédo de mochila
ou gaveta; dadas varias pecgas triangulares e quadrilateras, separa-las conforme
o total de lados que possuem.

- Sequenciacdo: é o ato de fazer suceder a cada elemento um outro sem
considerar a ordem entre eles.

Exemplo: chegada dos alunos a escola; entrada de jogadores de futebol em
campo; compra em supermercado; escolha ou apresentagdo dos nimeros nos
jogos loto, sena e bingo.

- Seriagdo: é o ato de ordenar uma sequenciagido segundo um critério.

Exempilo: fila de alunos, do mais baixo ao mais alto; lista de chamada de alunos;
numeracgao das casas nas ruas; calendario; loteria federal (a ordem dos nimeros
sorteados para o primeiro ou quinto influi nos valores a serem pagos); 0 modo de
escrever numeros (por exemplo, 123 significa uma centena de unidades, mais
duas dezenas de unidades, mais trés unidades e, portanto, € bem diferente de
321).

- Incluséo: é o ato de fazer abranger um conjunto por outro.

Exemplo: incluir as ideias de laranjas e de bananas, em frutas; meninos e
meninas, em criangas; varredor, professor e porteiro, em trabalhadores, na
escola; losango, retangulos e trapézios, em quadrilateros.

- Conservacéao: € o ato de perceber que quantidade ndo depende da arrumagao,
forma ou posigéo.

Exemplo: uma roda grande e outra pequena, ambas formadas com a mesma
quantidade de criangas; um copo largo e outro estreito, ambos com a mesma
quantidade de agua; uma caixa com todas as faces retangulares, ora apoiada
sobre a face menor, ora sobre outra face, conserva a quantidade de lados ou de
cantos, as medidas e, portanto, seu perimetro, area e volume.

ConsiperacoEes Finais

N&o encerrando o nosso diadlogo, mas fechando esta conversa inicial, apontamos algumas

consideracoes.

Ressaltamos as acOes pedagdgicas que deverdao ser trabalhadas de maneira intencional e
possibilitardo as criancas caminhar rumo a construcdo e a aquisicido de conhecimentos
matematicos. Para a Educacao Infantil, devemos proporcionar o material mais variado possivel,
apresentar situagées sempre novas e interessantes, dar o justo valor as suas interpretagoes,
criar conflitos, desequilibrios que sejam superaveis, abandonar as atividades mecanicas e

estimular o raciocinio.

E uma busca para outorgar as nossas criangas um papel ativo na busca das nocdes e ideias
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matematicas, para encaminha-las na descoberta da belissima linguagem matematica, a partir

de sua aplicagdo na vida real.
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Linguacem MusicaL — O Processo NA Repe be Formacao,

INTERLOCUGAO com A PrATiIcA bA Repe MunicipaL E CONVENIADA

Prof. Ms. Aline Nunes Carneiro

Dentre quase todas as linguagens, entendemos que a musical, na atualidade, enfrenta um
momento de reflexdo, capacitacdo, implantagdes, conquistas e acbes com projetos
interdisciplinares na Educacdo Infantil. Sabemos que o valor e a fun¢gdo da mdusica e da
educacdo musical na sociedade ocidental vém-se desenvolvendo desde a Antiguidade até os
nossos dias e que a rede de relacdes da musica com a vida do homem e da sociedade se
expressa nos contextos historicos, sociais e culturais. Dois pontos sdo altamente relevantes
para as mudangas nesse percurso: a construgdo do conceito de crianga e de adolescente e a
criagao de instituicbes de ensino de musica. Em cada época, grupos sdo responsaveis pela
expansao e difusdo da musica e da educacdo musical com filosofias, objetivos e ideologias
proprias que valorizavam ou ndo essas nos periodos histéricos (FONTERRADA, 2005, p.
9-106).

Apenas para elucidar o momento politico que vivemos apds a recente aprovacdo da Lei
11.769/2008, que torna o ensino da musica obrigatério nas escolas brasileiras, faremos uma

breve retrospectiva historica.

No Brasil, em 1854, a musica foi beneficiada pelo Decreto n® 1.331, de 17 de fevereiro, que
aprovou o regulamento para a reforma do ensino primdrio e secundario no Municipio da Corte.
Na década de 20 do século XX, muitas transformacgdes e ideias sobre a educacao emergiram e
influenciaram o ensino musical com a implantacdo de modelos e legislacbes na area de
musica. Em 1923, foram utilizadas abordagens metodoldgicas de musicalizagdo. Em 1928, foi
criada uma lei que estabeleceu os jardins de infancia com ensino especifico (FUCCI AMATO,
2006, p. 144-165). Como pudemos verificar, a preocupagcdo com a presenca da musica na

Educacao Infantil € muito antiga.

Nas décadas de 30/40, segundo Fucci Amato (2006), num dos periodos mais iluminados da
educacao musical no Brasil, estabeleceu-se o ensino de musica nas escolas com alcance
nacional, a partir da criagdo da Superintendéncia de Educagao Musical e Artistica (SEMA) por
Villa Lobos. Em 1961, por intermédio da Lei de Diretrizes e Bases (LDB 4.024/61), o Conselho

Federal de Educacéao definiu a educacdo musical, especificamente, como disciplina curricular
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ao invés do canto orfednico,*' ficando assim até a década de 1970.

Em 1971, por meio da Lei 5.692/ 71, o Conselho Federal de Educacéo estabeleceu o curso de
licenciatura em Educagédo Artistica (Parecer n. 1284/73), em que a reforma dos ensinos
fundamental e médio modificou o curriculo de educacao musical. O curso de licenciatura em
Educacao Artistica, que tentou contemplar as seguintes areas artisticas: musica; artes
plasticas; artes cénicas e desenho, trouxe uma série de alteragbes na construgdo do
conhecimento sobre educacdao musical, por um periodo de quase 30 anos. Uma das mais
contundentes foi a opcao dos professores de educacéo artistica pelas areas mais afins (artes
plasticas; visuais e desenho), sendo que o ensino, por diversas razbées — formagédo e
conhecimentos especificos em mdusica, foi se perdendo dentro da sala de aula. (FUCCI
AMATO, 2005, p.152)

Segundo Fonterrada (2005, p. 10), em 1996, por meio da Lei de Diretrizes Basicas 9.394/96, a
musica volta como disciplina especifica e estabelece um novo lugar no curriculo, porém muitos
desafios nas areas filoséficas, teoricas, metodoldgicas, didaticas, recursos humanos e
materiais precisam ser revisitados depois de um tempo defasado em sala de aula. Nao vamos,
neste documento, explicitar as consequéncias para a cultura musical e para sociedade desse

distanciamento da func¢ao primordial da pedagogia, educagcao musical para todos.

Os educadores e estudiosos da pedagogia musical no Brasil tém produzido um material
tedrico-pratico valioso que, por meio de instituicdes (universidades, fundacdes e escolas de
musica) e associagcdes musicais, como por exemplo, a ABEM - Associacdo Brasileira de
Educacao Musical -, tem fundamentado e desenvolvido um corpo teérico-pratico da educacao
musical, com especificidades nacionais e regionais. Acredito que esses esfor¢os contribuiram
para que, em 19 de agosto de 2008, a LDB n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, fosse
alterada para dispor a obrigatoriedade (grifo meu) do ensino da musica na Educacao Basica.
Nesse ponto, quero justificar minha colocagdo inicial. Estamos num momento de
responsabilidades, discussdes e construcdo muito importante para delinear esses novos

rumos.

Como o leitor deve estar acompanhando, tenho abordado até aqui um histérico de conquistas
politicas da educagao musical infantil e de jovens com o intuito de esclarecer nosso momento
historico-social e cultural. Todavia, todas essas agdes nos remetem a conquistas de pesquisas

e estudos na area da educagcdo musical na primeira infancia que nos levara a seguinte

4! Canto Orfebnico - canto orfednico, neste contexto consiste em um canto coletivo unissono praticado por estudantes
nesta disciplina.
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questao: que criangca, em suas potencialidades e capacidades musicais, esta sendo educada
musicalmente para esse novo quadro da educac¢ao musical nos ensinos fundamental e médio?
Qual a responsabilidade das instituicdes publicas e conveniadas na construgdo do pensamento
e linguagem musical na Educacdo Infantil? Tenho algumas sugestdes a serem discutidas,
desenvolvidas e experimentadas, mesmo porque estamos entrando numa area nova e ainda

em construcao, seja no conhecimento em musica ou da educagao musical.
ALcumas Pesauisas NA AReA DA Ebpucacio MusicaL INFANTIL

O interesse com relagdo a musicalidade na primeira infancia tornou-se um tema central da
psicologia do desenvolvimento musical na ultima década. (HARGREAVES, MIELL, e
MACDONALD, 2002, p. 5) Os avangos nessa area tém mudado nossa concepgao sobre a
crianga sob varios aspectos. (SHORE, 2000 apud BEYER, 2001, p. 617) As atuais ferramentas
cientificas para estudar essa faixa etaria tém possibilitado uma descricdo mais precisa de seu
comportamento - 0 que nao acontecia com as formas metodolégicas anteriores (BEYER, 2001,
p. 617). Segundo Klaus e Klaus (1989, apud BEYER, 2001, p. 617), os bebés estao “prontos

para aprender muito mais do que em geral costumamos pensar”.

Além de ter uma relevancia cientifica expressiva, esse tema é de grande interesse para o
campo da educacdo nos nossos dias, pois hoje o processo de educagdao musical tem-se
iniciado cada vez mais cedo - até mesmo no segundo semestre de vida da crian¢a. Portanto, o
processo de desenvolvimento musical desde tao tenra idade precisa ser pesquisado com maior
detalhamento. E premente abordarmos essas primeiras vivéncias musicais com maior
consisténcia teodrica e empirica. Em nosso trabalho musical com bebés, por exemplo,
observamos que eles manifestam de forma significativa desejos e preferéncias no despertar de
sua musicalidade. E essencial conhecermos o funcionamento e a dinamica dos seus processos
cognitivos, visando propiciar-lhes um fazer musical que respeite seu processo de
desenvolvimento cognitivo e contribua, de forma responsavel, para o seu desenvolvimento

sonoro-musical. (CARNEIRO, 2006a, 2006b)

Em decorréncia da demanda de cursos de capacitacdo de educadores na area musical e de
todo o esforco cientifico de estudar, sistematizar, ou seja, de construir um arcabouco
contextualizado da educagdao musical, ndo ha mais a necessidade de nos dedicarmos tanto a
validacao da musica para criangas pequenas. Porém, muitas conquistas ainda s&o necessérias
nos aspectos sociopoliticoculturais e educacionais da musica na Educacdo Infantil. Na

atualidade, achamos importante ressaltar os seguintes aspectos: discussdo continuada do
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valor da educagdo musical infantil; sensibilizagdo musical dos educadores infantis;
entendimento da trajetéria de um possivel desenvolvimento sonoro-musical; implicagées
pedagdgicas dessa compreensdao fundamentadas em teorias da aprendizagem e
desenvolvimento musical e, por fim, possibilidades de aplicacdo na sala de aula para uma

pratica consciente, contemporanea e refinada da musica na Educacgéao Infantil.

Nos encontros na Rede de Formagéo, tivemos como um dos objetivos recolher das professoras
informacdes fidedignas da realidade da linguagem musical nas instituicbes da rede municipal e
conveniada. A partir dai, estabelecer didlogos, discussdes, esclarecimentos e apontar futuras
direcbes sobre a pratica pedagodgica dessa linguagem. Outros objetivos foram: fornecer
conhecimentos basicos teorico-praticos sobre o desenvolvimento sonoro-musical — area em
construgédo relevante no meio académico nesses Uultimos 20 anos; exemplificar a pratica-
pedagdgica musical com atividades que envolvem a experiéncia musical no contexto escolar
(composicao — improvisagdes, apreciacao e performance); esclarecer e direcionar um possivel
referencial experimental de assuntos musicais e refletir sobre os recursos pedagoégicos na aula
de musica e a funcao/formacao do professor como mediador nas relagdes afetivas da crianca

no processo de aprendizagem.

DiALoGos com os ProrissioNals (o Processo NA RF, INTERLOcucAO com A PRATICA DA

Repe MunicipaL E CONVENIADA)

Poderiamos escrever um documento sé com esclarecimentos a respeito da discusséo
realizada, foi um momento riquissimo de informagdes e trocas. Poder escutar das educadoras/
professoras suas expectativas, dividas e sugestdes sobre a linguagem musical na Educacgao
Infantil nos confirmou tanto o caminho do inicio da capacitacao, pois entendemos que € apenas
0 comego de uma longa estrada de construcdo de conhecimento na area, quanto a direcao
deste documento. Vamos agora explicitar os assuntos mais citados e discutidos: Como
trabalhar a linguagem musical com criancas na Educacao Infantil? E quais as diferencas no
trabalho em funcéo das faixas etarias? Como propiciar um ensino apropriado e coerente com o
desenvolvimento infantil? Qual a relagédo da musica e o desenvolvimento da crianga? A musica

contribui para a formagao humana da crianga?
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Na abordagem metodolégica que explicitaremos no decorrer deste documento, o que
permanece no trabalho de zero até os seis anos é a valorizagdo, por parte do
educador/professor, da manifestagdo da sonoridade e musicalidade das criangas. Esta se
manifesta a partir das fontes sonoras — voz, corpo e instrumentos nas experiéncias sonoro-
musicais trabalhadas nas atividades de composicao/improvisacao e performance. Estas ultimas
sdo retroalimentadas pela escuta musical - apreciacdo. Todas essas atividades podem auxiliar
uma avaliagdo observacional e com relatérios das condutas sonoro-musicais das criangas.
Todavia, 0 processo de aquisigdo dos elementos sonoros e musicais, a construcao de uma
expressividade musical, de uma representacao sonoro-musical e a organizagéo da linguagem
musical do zero aos seis anos é fruto de uma educagao musical informal — espontanea, ou
formal — numa instituicdo de ensino-aprendizagem onde o processo de mediacdo (materiais,
humano e ambiental) fara parte da edificacdo desse conhecimento, culminando num

refinamento cada vez mais elevado da compreensao da linguagem musical.

Para tal, buscar um entendimento sobre o desenvolvimento global da crianga, processo de
percepcao (atencao), identidade, social, sensorial, motor e pensamento e linguagem é
fundamental para mediar qualquer conhecimento da crianga. A partir dai, buscar abordagens
metodolégicas em musica coerente com sua concepg¢ao de crianga, Educacao Infantil,
conhecimento dos projetos politico-pedagogicos da escola, da area de interesse — musica — e
um plano de ensino acessivel a vida cotidiana da criangca. Nesse quesito, ndo podemos
esquecer que estamos lidando com a construgao inicial de varios setores de aprendizagem e
desenvolvimento, entdo a responsabilidade por essa construcdo sociocultural é, na minha
concepgao, mais integrada nos seus aspectos cognitivos, afetivos e sociais — identidade,
construgcdo da realidade, limites, seguranca, autonomia. Essa responsabilidade recai sobre

governo, instituicdes, profissdes, pesquisas entre outros.

O que difere? Qual a maneira de aquisicao de conhecimento em cada faixa etaria? Podemos
sugerir que, mais ou menos de zero a dois anos, a crianca aprende por manipulacéo,
experimentagdo e sistematizacdo do material sonoro. A partir disso comegarda a construir
imagens sonoro-musicais que representem, com significado, seu mundo real. Esse momento
pré-operacional se caracteriza pela construgcdo de conceitos a medida que se relaciona
conscientemente com o outro e 0 mundo. Ela continua sua configuracdo do mundo real e das
propriedades dos objetos em suas dimensdes quantitativas e qualitativas. Aprender como as
criangas absorvem os conteludos sonoro-musicais € um caminho esclarecedor para trabalhar a

linguagem musical em fungéo das faixas-etarias.
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Portanto, quando abordarmos, neste documento, as camadas de desenvolvimento musical com
seus niveis, esperamos sugerir uma possivel orientacdo para a construgcao dessa linguagem.
Nosso objetivo € que o professor, com a aquisi¢cdo e reflexdo sobre tudo o que ouviu e viu
neste momento de capacitacdo, possa ver, em sua pratica, em seus recursos e materiais

pedagdgicos, a musica e possa realizar com suas criangas um fazer musical qualitativo.
Como levar o valor da musica para as criangas?

Um trabalho consciente, responsavel, afetivo e com conhecimento pode ajudar a crianga a
buscar uma compreensdao musical e possibilitar um valor da musica e da educacdo musical
para a vida delas. Porém, temos que esperar pelas suas proprias abstracdes e mudancas

estéticas a respeito da musica.
Como trabalhar contetidos especificos em musica?

Esperamos que o curso realizado mais o documento elaborado iluminem e direcionem a busca

dessa questao.

Como trabalhar a musica como meio para aprendizagem de outras linguagens (matematica,
letramento, higiene, esquema corporal, recreagéo, linguagem oral, agitacdo, sono, descanso,

linguagens)?

Um dos focos de discussao foi esclarecer que a musica como objeto de estudo tem o seu lugar
como fim e ndo apenas como meio. Percebemos que, de uma maneira geral, os professores
utilizavam e pensavam a musica apenas como meio. Tentamos mostrar como inverter esse
processo e utilizar recursos de outras linguagens para focalizar a musical. Esta penetra em
muitas linguagens afins e podem e devem integrar-se, porém nao podemos deixar de entender

a musica e a educacao musical com seus objetivos e conteldos especificos.
Aquisigao de repertdrio de musicas para o trabalho e sua relagdo com as faixas etarias.

Hoje ha uma quantidade expressiva de gravagbes de musicas infantis que buscam uma
qualidade sonora e arranjos (abaixo sugerimos uma vasta discografia que consideramos
qualificadas para um trabalho na Educacéao Infantil). Em relacdo as faixas etéarias, discutimos
que mais ou menos de zero até dois anos ha um interesse por sonoridades e materiais sonoros
(altura, timbre, intensidade etc.); e, a partir de trés anos, com a aquisicdo da linguagem,

podemos oferecer musicas vernaculares, estilos e géneros de contextos diversos, com carater
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expressivo variado, musicas com uma organizacao formal evidente e avaliar a aquisicao de
elementos ritmicos e estruturas melddicas dentro desse repertorio. Conteudos que podem ser
trabalhados para desenvolver uma sensibilidade musical para o fazer artistico e estético em

musica.
Devemos valorizar todo tipo de musica (cultura), aceitando diversos repertorios, midias?

Assunto de muita polémica em nossos dias. Em relagdo a nossa responsabilidade como
educadores, compartiihamos que a escola precisa preocupar-se em oferecer um repertorio que
provavelmente essas criangas ndo terdo fora da escola. Na Educacgéao Infantil, as influéncias
das instituicbes familiares e escolares ainda sao predominantemente mais fortes. Sabemos que
existe uma realidade social que enfraquece essa relacdo, entdo cada vez mais a area da
Educacéo Infantil participa da vida cotidiana dessas criancas. Nao divulgamos a proibicdo, mas
reflexdo e discussédo sobre o que estamos ouvindo e colocando para nossas criangas ouvirem
e dancarem. Precisamos nos posicionar com a sociedade sobre 0 que pensamos acerca do

tipo de musica que educa musicalmente.
Educacgéo das vozes das criangas.

O exemplo de nossas vozes como educadores/professores € o primeiro passo. Precisamos
cantar suave e de maneira expressiva, numa regiao vocal parecida com as delas (fininhas e
agudas). Cantar bastante com as criangas € fundamental. Levar gravacdes de vozes infantis

ajuda no trabalho e, por fim, ensina-las a aprender a ouvir e a se escutar.
Aprender mais atividades musicais.

Como assessores e responsaveis por uma capacitacdo de professores, preocupamos com
fundamento e pratica relacionados, um ensino que proporcione certa autonomia de construgao
de conhecimentos. No inicio, assim como o bebé, precisamos de modelos e exemplos de
qualidade, mas, a medida que crescemos, precisamos de autonomia. Sugiro que a busca de

atividades venha junto com a aquisi¢cdo de fundamentos para o ensino da linguagem musical.

Como trabalhar com os instrumentos musicais (conjuntos instrumentais, bandas ritmicas,
instrumentos feitos de sucatas, construcdo de instrumentos)? Como trabalha-los em funcao

das faixas etarias?

Alguns recursos pedagdgicos sdo comuns em linguagens distintas. Mostramos que, por

204



exemplo, um livro de histéria pode ser utilizado com objetivos musicais, sonorizando-a. Em
nossa pratica, o instrumento € um brinquedo motivador de realizacbes musicais e ele deve
fazer parte da pratica pedagogica musical, e ndo apenas a voz e movimento. Podemos permitir
que o bebé e a crianca pequena explorem e manipulem instrumentos musicais, sejam

construidos por eles de sucata ou tradicionais.

Com bebés, o cuidado com a forma, o tamanho, a higiene e a intensidade sonora dos
instrumentos é muito importante e pré-requisito para o trabalho com instrumentos. Trabalhar
com instrumentos que exigem o minimo de forca para toca-los e maximo de sonoridade (com
limites de intensidade como ja foi falado) é importante para o desenvolvimento dos bebés, pois

ajuda no exercicio de suas habilidades de manipulacao.

Até os dois anos, € bom trabalhar com instrumentos musicais iguais; a partir de um ano, até as
cores e os enfeites sdo observados pelos bebés. De trés anos em diante, mais ou menos,

podemos trabalhar com instrumentos diferentes e exercitar a troca de instrumentos.

A partir de trés anos podemos trabalhar com eles a construgdo de instrumento. Nessa
atividade, podemos explorar e refletir com eles sobre as diferencas de sonoridade em funcéo
da quantidade de materiais. No caso de chocalhos, no tipo de material de que é feito o
instrumento (corpo do instrumento). Podemos explorar gestos motores e expressivos que
podem modificar as sonoridades. Elaborar roteiros e realizar sonorizagdes de cenas, pinturas e
histérias. A partir de cangdes com as bandas ritmicas, proporcionar ritmos e desenvolver a

ritmica das criancas. Enfim, sdo inimeras as possibilidades com instrumentos.

Incébmodo com o trabalho atual da musica na Educacao Infantil (repetigao e rotina).

Partiu das professoras a manifestacao de um incémodo com o trabalho de musica funcional e
utilitéria. Elas buscavam uma nova maneira de se relacionar com a musica e acreditavam que
a musica pode envolver muito mais as criangas, porém nao sabiam como. Tentamos dar
diregdes sobre o trabalho de musica e incentivar a busca de um conhecimento sobre a musica

e a educagdo musical.

Sobre a formagao musical para os professores € 0s espagos nas instituigdes.

Somos frutos de uma defasagem cultural da musica nas escolas, porém ndo podemos deixar
de valorizar a nossa prépria musicalidade informal. Portanto, como profissionais e educadores,

podemos buscar uma formagdo musical a medida que julgarmos imprescindivel para o tipo de
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pratica pedagdgica que nos propomos a assumir com a linguagem musical na Educacao
Infantil. Os espagos poderédo ser conquistados com um bom trabalho da linguagem musical nas

escolas.

Preocupados com a aproximacéo da realidade da linguagem musical nas regiées, entendemos
que muitos aspectos colocados tém um alcance universal, porém a questao da cultura musical,
espacos institucionais, relacao entre professores, aluno e instituigdo e os movimentos musicais
dentro das escolas precisam ser olhados com mais proximidade nas localidades em encontros
como este. Vamos propor uma abordagem de educagao musical centrada na aprendizagem e
no desenvolvimento musical, temos consciéncia de que aquilo que sera relatado ndo é de facil
assimilacdo, mas é preciso colocar de maneira publica aquilo em que acreditamos e temos

pensado sobre a educacao musical infantil.

A Epucacio MusicaL INFANTIL (O ATE 6 ANOs): ReELACOES Socials E PRATICAS

INTERDISCIPLINARES

Entendemos que o grupo € a forma principal de organizagao na instituicdo educativa infantil e
que as atividades musicais, como canto em grupo, conjuntos instrumentais, jogos e
brincadeiras musicais envolvendo o corpo, organizacdo espacial € o lugar do outro, sédo
contextos da linguagem musical que contribuem para construcdo da nogéo de coletividade. Na
proposta de educagado musical ampla e integrada que exporemos, o desenvolvimento acontece
na relagdo das predisposi¢oes individuais e na sua interacdo com a realidade humana e social,

que é imprescindivel para a edificacao dessa linguagem.

No 12 Ciclo, as interacdes ainda ndo sao tao conscientes para o bebé e as criancas pequenas,
mas sao atuantes o tempo todo: na relagdo afetiva com o educador/professor, nas
possibilidades de interagdo com o outro bebé e crianga pequena, com os materiais, no caso da
linguagem musical, auditivo — can¢des, acalantos; gestual — sonoridades a partir da voz, do
corpo e do instrumento; e nas exploragbes e manipulagdes de instrumentos sonoros e
musicais. Porém, como vamos explicitar, o trabalho com a musica na Educacéao Infantil vai o
tempo todo lidar com o nascimento de habilidades, com desenvolvimentos gradativos e
diferenciados nas faixas etarias; entdo, as relagbes sociais também se constituem de uma
direcdo para a consciéncia do outro e do mundo que, por meio de agdes — sensoriais e
motoras; pré-operacionais — pensamento intuitivo e pré-conceitual, se configura em novas

aprendizagens e desenvolvimento.
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No 2° Ciclo, as possibilidades de formagcdao de grupos sdo ainda mais contundentes, com
brincadeiras de roda; ouvir junto uma histéria musical, ouvir a opinido, as cang¢des inventadas
ou aprendidas, as composi¢des/improvisagdes, as histérias cotidianas do outro € muito

presente.

Na mediagéo, no planejamento de aulas, na observagéo, nas inferéncias do professor e, por
fim, nas avaliag6es e futuras agdes do grupo, as relagbes elaboradas ndo devem perder-se nas
atividades dentro de uma abordagem integrada da educagado musical, pois é uma proposta que
busca a integragdo da crianga como um todo. Por isso ela € articulada tanto no processo de
aprendizagem na relagdo professor — aluno — materiais e ambiente (instituigdo), quanto nas
manifestacbes de comportamentos musicais avaliados a partir de um modelo de
desenvolvimento (O Espiral de Keith Swanwick) que parte de uma relacdo em espiral, do

individual para coletivo o tempo todo.

Nos ensinos fundamental e médio, sustentado por leis e decretos neste ano, temos garantido a
educacao musical como disciplina, com seus objetivos e conteudos especificos, fato que sera
construido por delegacdes regionais, respeitando o conhecimento da realidade de cada regiao.
Porém, na Educacdo Infantil, ainda ndo temos as garantias de politicas educacionais que
garantam a obrigatoriedade, mas temos agbes politicas como essa capacitagdo e esse

documento que demonstram a importancia dada as linguagens trabalhadas, no caso a musical.

Nesse contexto, entendemos que, muito mais que nos ensinos fundamental e médio, o
educador/professor necessita trabalhar com as linguagens de maneira interdisciplinar sem
perder o lugar de suas competéncias e objeto de estudo, no caso, a construgdo de uma
linguagem que é especifica da musica. Muitas vezes, ndo trabalhamos com a musica dentro
dessas competéncias por ndao termos conhecimento de sua existéncia de maneira téo
especifica. No decorrer do século XX, muitos educadores musicais como Emile Jacques
Dalcroze (Suica), Edgar Willems (Bélgica), Zoltan Kodaly (Hungria), Carl Orff (Alemanha);
Shinichi Suzuki (Japao), John Paynter (Inglaterra), Boris Porena (Italia) e Murray Schafer
(Canada), dentre outros, contribuiram com abordagens metodolégicas e “métodos” que abriram
um campo enorme para estudos e pesquisas. Além de influenciar a educagao musical no Brasil

como o trabalho de Villa-Lobos entre muitos outros.

A musica integrada a realidade da sala de aula, considerando tanto potencialidades intelectuais
a serem desenvolvidas (carater individual) quanto a interdisciplinaridade (carater coletivo), é

um ponto importante no trabalho da musica na Educagéo Infantil. Educadores como Ponso
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(2008) tém praticado e sugerido projetos valorosos na area. Em seu livro Musica em dialogo:
acoes disciplinares na Educacdo Infantil, ela aborda os seguintes aspectos: acgbes
interdisciplinares em musica; mdusica e literatura infantil; lendo, escrevendo, compondo e
alfabetizando com a musica; musica e desenho; musica e matematica e musica e midia, que,
segundo a autora, sdo projetos em construgdo. (PONSO, 2008, p. 9-19) Acreditamos nessas
possibilidades de trabalho com a linguagem musical para a Educacao Infantil e acrescentamos
que o entendimento sobre o que sera abordado resultard numa acdo interdisciplinar com
solidez, consciéncia e fundamentos para o educador/professor. Em nossa pratica € nos
exemplos no final do documento, podemos contemplar atividades que valorizam a
interdisciplinaridade entre as linguagens o tempo todo, porém nunca perdendo a competéncia e
capacidades especificas dos bebés e das criangas pequenas dentro da linguagem musical e

sua relagao e implicagdes na sala de aula.

Por esse motivo, abordaremos os modelos dentro da linguagem musical, um de ensino-
aprendizagem (Modelo C(L)A(S)P) e outro de desenvolvimento musical (O Modelo Espiral),
que aborda aspectos cognitivos afetivos e sociais em seu processo de construcdo. Esses
estudos partiram da inquietagdo sobre a arte, o ser humano e a experiéncia musical,
culminando em sugestées que, em sua existéncia, sado validadas e, em sua edificagao,
construcdo, ampliagdo e reavaliacdes, estdo sendo realizadas. E com essa disposicdo e

disponibilidade que coloco os assuntos sobre a linguagem musical.

A Epucacio MusicaL INFANTIL (O ATE 6 ANos): Uma ABORDAGEM INTEGRADA DA

ExperiénciA MusicaL

Qual o nosso ponto de partida? Uma abordagem ampla e integrada da experiéncia musical no
ensino de musica para bebés e criangas pequenas, baseada nas relagdes entre aprendizagem
e o0 desenvolvimento sonoro-musical. Pretendemos sugerir uma educagdo musical
fundamentadas no Modelo Espiral Psicol6gico de Desenvolvimento de Keith Swanwick (1994)
e baseada na experiéncia do Modelo C(L)A(S)P de Educagé&o Musical (1979). E, entao, sugerir
uma abordagem metodoldgica baseada nesses fundamentos, construindo uma proposta
curricular flexivel, totalmente empatica com o “ser crianga”, da qual derive uma proposta
pedagdgico-musical que inclua a formacao do professor, seu papel de mediador e 0s recursos
pedagdgicos necessarios para sua atuacao em instituicbes conveniadas e da rede publica da

Educacéo Infantil.
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Os conteudos que serdao abordados, separadamente, o serdo apenas por questdes didaticas,
pois sua agdo integradora € necessaria para que o professor focalize suas mediagdes e
interferéncias pedagogicas. Partimos do pressuposto de que as manifestagdes sonoro-
musicais na experiéncia musical podem vir das seguintes fontes sonoras: voz, corpo e 0s
instrumentos musicais (tradicionais ou construidos com materiais alternativos). Com cada uma
dessas fontes sonoras, podemos realizar atividades para possibilitar a crianca a vivéncia dentro
das atividades da experiéncia musical, tendo como olhar avaliativo os critérios sugeridos pelo
Modelo Espiral de Swanwick e outros que estdo surgindo a partir da observagao e registro em
videos na minha préatica em escolas de musica especializada. Uma construgcao exploratéria e

empirica, com possibilidades de analise dos dados em estudos cientificos posteriores.

E muito importante para o professor o entendimento de qual o “espago” musical em que a
crianga e o professor estao inseridos na aprendizagem musical. Ou seja, quais as experiéncias
musicais fundamentais para que o ensino musical seja integrado. E de consenso de muitos
educadores que a formacao musical da crianga passe por trés experiéncias basicas: o modelo
CAP de composicao (improvisacao/exploragcbes e experimentacbes sonoro-musicais);
apreciacao (escuta ativa); e performance (apropriacdo da musica do passado — processo
imitagdo, interpretagées). Essas janelas integradas complementam-se e fortalecem o
conhecimento musical. Ter um entendimento sobre como propiciar essas experiéncias e
integra-las € uma diregao possivel e mais segura para o professor na sala de aula. Este podera
se posicionar e ter um olhar diferente sobre as atividades musicais que aprende e propoe,
tendo seus objetivos e avaliagbes claras no aprendizado. Os conhecimentos da literatura
musical e as técnicas necessarias para a realizacao dessas modalidades acima fazem parte e

complementam a experiéncia musical.

As propostas gerais para um ensino integrado da experiéncia musical para as criangas de zero
até seis anos tém sido observadas com sucesso em nossa pratica. Dentro de cada aspecto,
temos varios desdobramentos baseados no conhecimento sobre o processo cognitivo-afetivo
da crianga e no Modelo Espiral Psicologico do Desenvolvimento Musical de Keith Swanwick.
Deixaremos para um outro momento delinear aspectos sobre o (S), que sdo aquisicdo de
habilidades técnicas para o fazer musical, e o (L), estudos académicos a respeito da musica
segundo o autor. (Swanwick, 1979) Quando o bebé ou a crianga pequena comega descobrir 0
mundo que os cerca, construindo conceitos, aprendendo sobre as propriedades dos objetos,
entendemos que ha um processo de armazenamentos de informagdes, ndo académicas, mas
de um conhecimento intuitivo que, para nés, poderia aplicar-se as caracteristicas dos estudos
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académicos (L). Esses argumentos sao uma releitura nossa sobre a possibilidade de aplicacao

do modelo de educagéo musical na Educacgao Infantil.

Portanto, nessa faixa etaria, acreditamos que todos os elementos do Modelo C(L)A(S)P podem
ser contemplados na musicalizagao para bebés e criancas pequenas. As habilidades motoras,
com gestos sonoro-musicais diversificados, demandam aquisicdes de técnicas diversas e
diferenciadas como, por exemplo: pegar numa baqueta para tocar um tambor requer uma
habilidade motora. Enfim, podemos também oferecer uma aproximagdo de compositores de
épocas e estilos diferentes e ampliar o acervo auditivo e perceptivo da crianga por meio de
fotos de compositores, instrumentos, cancdes etc. Aproveitar sua expressao da escrita para

pontuar “garatujas”, desenhos e suas rela¢gées com a “imagem musical”.

O professor deve manifestar a sua musicalidade formal ou informal em musica e exercitar sua
expressividade a partir desse modelo. Ser o préprio Modelo C (composi¢do/improvisagéo) A
(apreciacao) P (performance) - ao vivo, a propria sonoridade e expressividade musical na
experiéncia integrada. Esta, oferecida as criangcas, ndo parte apenas de recursos materiais,
mas € essencial a mediacdo expressiva e significativa do professor em sala de aula, por
exemplo, quando a crianga o ouve cantando, dangando, expressando-se, dando limites, sendo
afetivo. Assim, o professor esta o tempo todo oferecendo uma experiéncia musical
contemplativa e apreciativa. Nas suas improvisagbes e exploragbes com as criangas, 0
professor esta dando um exemplo vivo da experiéncia musical. Na figura 1, abaixo,
mostraremos um quadro relacional entre as fontes sonoras e as possiveis atividades da

experiéncia musical CAP (composicao, apreciacao e performance):
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Quadro relacional entre as fontes sonoras e o CAP

FONTES
SONORAS

EXPERIENCIA MUSICAL

Canto criativo (C)
Voz Cancgobes e obras vocais (A)
Canto imitativo (P)

Gestos corporais sonoro-musicais espontaneos e criativos (C)

A performance, improvisacao e gestualidade do professor ou em videos nas
Corpo atividades que envolvem o corpo (A) — ouvir e ver.

Gestos corporais sonoro-musicais através dos comportamentos motores
adquiridos — ex.: virar a cabega, balangar os membros, balancgar o corpo
sentado ou em pé, rodar sentado etc. (P)

Producgdes instrumentais sonoro-musicais espontaneos e criativos (C)

Quvir e ver a performance e cria¢des instrumentais do professor, audicao de
histdrias instrumentais de obras musicais e audi¢gdo de arranjos nas cangdes
e obras instrumentais (A)

Instrumentos
musicais

Produgdes sonoro-musicais a partir de sua performance instrumental
(gestualidade motora e expressiva) - (P)

Procuramos agregar ao Modelo CAP todas as possibilidades de expressao sonora do bebé e
da crianga pequena, visto que estamos o tempo

todo lidando com o nascimento dessas

habilidades e capacidades sensoriais, motoras e
pré-operacionais. Vamos abordar, agora, as
camadas de desenvolvimento cognitivo-musical
do Modelo Espiral de Swanwick (1994).

Sabemos que Swanwick propds um processo de
desenvolvimento musical em quatro camadas,
com dois niveis cada um (material — sensorial e
manipulativo; expressdo - pessoal e vernacular;
forma — especulativo e idiomatico; valor —
simbdlico e sistematico), baseados na teoria
epistemoldgica de Jean Piaget. Em cada camada,

ha sugestbes de comportamentos musicais como

critérios para avaliar o desenvolvimento musical,

cada um deles subdividido em dois niveis. Esse modelo tem sido revisto, e o autor tem-se

colocado aberto para outras avaliagdes e contribuicdes.
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A primeira camada do Modelo Espiral, zero até quatro anos,” corresponde a dimens&o dos
Materiais Sonoros. O primeiro nivel dentro dessa camada é denominado Sensorial. Neste, a
crianga pequena esta interessada na exploragdo da qualidade sonora dos materiais e
instrumentos, especialmente o timbre. Ela demonstra um fascinio pela intensidade dos sons,
principalmente pelos seus contrastes. A experimentagdo com os instrumentos e fontes sonoras
diversas é constante e revela pouco controle ou dominio técnico sobre o material. A
manifestacdo sonora é imprecisa; e o pulso, irregular. As producdes sonoras nesse nivel

revelam que ndo ha intengéo estrutural ou expressiva. (SWANWICK e TILLMAN, 1986, p.77)

No nivel seguinte, o Manipulativo, a crianga adquire um certo controle motor que viabiliza a
manipulagdo mais controlada dos instrumentos e outras fontes sonoras, possibilitando a
repeticdo de padrbes ou motivos musicais. Uma caracteristica desse nivel é que o pulso
irregular se move para a regularidade, assim como a diversidade na maneira de tocar os
instrumentos, em funcdo da sua estrutura fisica e peculiaridades (por exemplo: percutir o
tambor com a baqueta, sacudir chocalhos ou realizar glissandi*® no xilofone). O prazer pelo
dominio das fontes sonoras leva as criangcas a uma producao sonora mais longa e repetitiva, o
que corresponde ao que Piaget chama de ‘virtuosidade’ ou ‘poder’. Segundo Swanwick (1988),
0 caminho para a aquisi¢cao do pulso regular, no nivel Manipulativo, ndo é ensinado, mas sim
conquistado no processo de desenvolvimento cognitivo musical da crianga. Esse
amadurecimento € resultado de um processo analitico mediante o qual a crianga se adapta as
especificidades das fontes sonoras que seu ambiente lhe oferece. (SWANWICK e TILLMAN,
1986, p. 77)

Uma vez conquistado tal dominio manipulativo dos materiais sonoros (ainda que elementar), a
crianga se move para a camada seguinte, relativa ao Carater expressivo* entre quatro e nove
anos. No nivel Pessoal, a expressdao sonora da crianca € caracterizada por uma
intencionalidade expressiva em seus gestos, provocando mudancas de andamento e niveis de
intensidade. As producdes musicais, pelo seu carater espontaneo, sdo pouco estruturadas,
sem um desenvolvimento proposital dos motivos musicais e geralmente associadas as
impressodes sensoriais do estimulo sonoro externo. Nao ha ainda uma reflexao critica nem a
preocupagao estrutural em relagéo ao resultado musical. No proximo nivel, Vernacular, ha uma

forte tendéncia da crianga em imitar clichés musicais vivenciados no seu cotidiano. Aparecem

“2 Apesar de Keith Swanwick n&o ter trabalhado com criangas com idade inferior a trés anos, sua teoria sugere essa primeira
camada de zero até quatro anos. Fato que nos anima a estuda-la com mais detalhes.
43 Glissando, plural glissandi, em italiano, significa deslizar, escorregar.
4 Como esse documento se restringe ao periodo de zero até seis anos (periodo sensério-motor e pré-operacional), as camadas
seguintes serdo descritos mais sucintamente.
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os padroes melddicos e ritmicos passiveis de ser repetidos e organizados. As pecas sao mais
curtas, se comparadas com o nivel Pessoal e apresentam regras musicais convencionais. As
frases melddicas sdo organizadas em padrdes de dois, quatro ou oito compassos. Ha
ocorréncia de elementos como ostinatos ritmicos ou melddicos, sincopes e sequéncias. As
produgbes sonoras sdo previsiveis, fruto de suas experiéncias musicais em diversas

modalidades, refletindo aquilo que ouvem, cantam e tocam.

O desenvolvimento seguinte corresponde a camada da Forma entre 10 e 15 anos. Com o
Vernacular firmemente estabelecido, os padrbes de repeticdo tendem para o desvio
imaginativo, caracteristica do nivel Especulativo. As surpresas ocorrem, embora talvez ndo
inteiramente integradas dentro do estilo da peca. Ha um desejo de explorar possibilidades
estruturais, procurando o contraste ou a modificagdo das ideias musicais estabelecidas como,
por exemplo, a invencao de um final surpreendente para a peca. (SWANWICK, 1988, p. 78-79)
No préximo nivel, o Idiomatico, as surpresas estruturais tornam-se mais integradas num estilo
reconhecivel. Contraste e variagdo ocorrem com base em modelos imitados de praticas
idiomaticas, sejam das tradicbes da musica popular ou erudita. Autenticidade instrumental e
harménica tornam-se importantes. O controle estrutural e expressivo € manifestado de maneira
confiante em composicdes mais longas. E importante ressaltar que, segundo o autor:

hé& indicios de que niveis refinados podem ser alcangados por criangas mais novas se

essas estiverem dentro de um ambiente que promova a estimulagdo musical.
(SWANWICK, 1994, p. 93)

Portanto, talvez seja pertinente expor até a camada de forma nesse documento, pois, com 0s
bebés e criangas pequenas, temos notado caracteristicas em todas as camadas que sinalizam
0 nascer dos niveis do Espiral. Acreditamos que precisamos com o tempo ampliar os conceitos
e os critérios do Modelo Espiral, questdbes que vém sendo discutidas em simpdsios

internacionais e contato com o préprio autor.

Baseando-me em todas essas informagdes, compartilho o que tenho observado e registrado
nas aulas de musica para bebés e de criangas pequenas dentro dessa abordagem, tendo como
critérios de avaliagcdo as trés primeiras camadas de desenvolvimento musical, segundo o
Modelo Espiral, com seus niveis respectivos: o Sensorial e o Manipulativo, na camada dos
Materiais, e 0 Expressivo e o Vernacular, na camada do Carater Expressivo; e o Especulativo
e Idiomético, na camada da Forma, sendo esta ultima com estudos bem nedfitos nas
observacoes e registros. Nosso objetivo é sugerir uma abordagem metodolégica ampla e

integradora em construcao, pois as relagdes teoricas e implicacbes pedagdgicas ainda séo
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especulativas e experimentais. Nado obstante, o carater empirico nas nossas aulas é muito

relevante e o compartilharemos nesse documento.

E nesse sentido que vou sugerir como as bases expostas anteriormente poderao ser ligadas ao
modelo, propondo um referencial explicativo acerca dos comportamentos musicais de criancas
menores de trés anos. Como a pesquisa que gerou o Modelo Espiral foi realizada com criancas
a partir de trés anos, entendemos que podemos ampliar as duas primeiras camadas e
especular outros referenciais de comportamentos com respectivas suposigbes de idades
inferiores as propostas pelo modelo. Temos visto que, quando ha uma abordagem
metodolégica da musica para bebés integrada e abrangente, compativel com seu
desenvolvimento cognitivo, acontece uma antecipagdo em termos de faixa etaria de muitos

aspectos do desenvolvimento sonoro-musical.

Adicionamos as sugestdes acima na matriz que Swanwick mostra em seu livro Musical

Knowledge (1994, p. 161), adaptada por Franca (2006) e readaptada na figura 2, abaixo.

Matriz de Swanwick (1994) e Adaptacao de Franca (2006)

CORPO__ | INSTRUMENTOS

Matriz de SWANWICK (1994), adaptacdo de FRANCA, 2006.

Fontes sonoras: voz, corpo e instrumentos;
Camadas do discurso musical: materiais sonoros (M); carater expressivo (E); forma (F);
Atividades da experiéncia musical: composic¢éo (C); apreciacao (A); performance (P).

Alguns Exemplos
Podemos utilizar a matriz para facilitar um mapeamento da aquisicdo de desenvolvimento

ritmico, como exemplo.

O professor pode comecar com uma apreciagcao associada a brincadeiras corporais em funcao
da letra (pé com pé), cantando e dancando a partir de uma cancao que tenha o aspecto ritmico

— apoio, evidente. Por exemplo: cancao Pé com Pé do CD Pé com pé do selo Palavra Cantada;
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a crianca apreciara a cangao e a performance vocal e corporal do professor, que deve oferecer
visualmente esse apoio em sua performance. Podemos esperar da crian¢ga uma manifestacao
vocal, corporal de aspectos ritmicos diversos, entre eles o apoio com alegria e de maneira
espontanea. Nos nunca focamos o resultado, mas o oferecimento qualitativo na audicao e

corporal.

A musica tem sonoridades parecidas com estalos de lingua que sao realizados pelo professor

e muitas vezes pelas criangas, trabalhando assim o aspecto vocal.

No momento da performance, a crianga pode expressar seu ritmo livre, criando coreografias e

maneiras pessoais de expressao corporal mesclando com o apoio.

O professor pode dar instrumentos — chocalho, claves e tambores — e observar suas
manifestac¢des ritmicas, seja de performance ou de composi¢des e criagdes; na banda ritmica,
dar a possibilidade de manifestacao ritmica e um espacgo para criagdes instrumentais com a

musica “Pé com Pé”.

Experiéncia musical Experiéncia musical Experiéncia musical
C A P C A P C A P

Camadas do F X X X
Modelo Espiral X X X X X X X X
M X X X X X X X X

A cangao, com suas caracteristicas dos elementos do som e da musica, € o que permanece
nesse projeto, podendo ter outras que tenha materiais que o professor deseje trabalhar. Nao é
necessario passar por todos os aspectos, pois isso vai depender dos objetivos e das propostas,
também interdisciplinares nos projetos na sala de aula. No aspecto formal, através das letras e
dos movimentos criados e realizados, entendemos que auditivamente h4 uma organizagao,
COMoO se a crianga criasse um roteiro nas brincadeiras vocais, corporais e instrumentais, mais

tarde esse aspecto pode se trabalhado dentro da matriz.

A passagem por essas experiéncias com voz, corpo e instrumentos e dentro de atividades de

composicao/improvisagao, apreciacao e performance é dinamica e requer uma sensibilidade e
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criatividade do professor. A brincadeira com a musica, 0s jogos corporais, os didlogos afetivos
contagiam as criangas e os educadores/professores nos projetos. Apesar do foco no apoio, a
manifestacdo ritmica € global em cada criangca, apenas esperamos que cangdes tao
expressivas e ricas em instrumentais e aspectos ritmicos contagiem a crianca a se relacionar
com a musica. Tanto a composi¢ao/improvisacao quanto a forma sdo mais evidentes de mais
ou menos de trés anos para frente. A aquisicdo da linguagem e a manifestacdo de um canto
inventivo e espontaneo ampliam as possibilidades de composi¢ao/improvisacao do bebé e da
crianga pequena. Em outras atividades para incentivar o canto, os aspectos melddicos podem

ser mais evidenciados.

Podemos fazer projetos sé6 com a voz, sé com o corpo ou s6 com instrumentos dentro de
objetivos variados. Essa matriz é totalmente flexivel, dinamica e construida com a
aprendizagem e o desenvolvimento global da crianga, com possibilidades de propostas

interdisciplinares e de trabalho em grupo.
Conteupo pa Linguacem SoNoro-MusicaL PARA 0 12 E 2¢ CicLos (0 ATE 6 ANos)

Em cada ciclo, entendemos que as diferengas no desenvolvimento do conteudo sé&o
marcantes, mas nesse documento ndo detalharemos. Essa agéo é justificada por sabermos
que, quanto menor em idade é o bebé e a crianca pequena, as suas conquistas sao mais
visiveis, necessitando de acbes especificas e qualitativas tanto na camada de materiais
sonoros (condutas sensério-motoras), como na camada de carater expressivo (condutas pre-
operacionais) com aquisicdo da linguagem e refinamento na construcdo do mundo real.
Futuramente, com pesquisas, seremos mais sugestivos nessas posicdes das manifestacdes de

condutas sonoro-musicais.

Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil (12 e 22 Ciclos)
Principios basicos

Consciéncia auditiva: denominamos consciéncia auditiva o processo de aquisicdo de memoria
e de representacdo mental sonoro-musical do bebé e da crianca pequena a partir de suas
interagdes com o outro e 0 meio. A medida que estes vao tendo experiéncias com a matéria-
prima da linguagem musical — o som e o siléncio, com os elementos do som (timbre,
intensidade, duracao e altura), com a musica (ritmo, melodia e sensacdes harmobnicas) —, eles
vao construindo a linguagem musical, expressando e organizando seu mundo sonoro-musical.

A experiéncia com a musica através de atividades de apreciacao envolve a literatura, histérias
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infantis e musicais, contos, apreciacao de cangdes (folcléricas, infantis, regionais, étnicas) e
obras instrumentais nacionais e internacionais. A apreciagao ativa orientada pela mediagdo do
professor € fundamental, por isso este precisa saber sobre os meios de aprendizagem do bebé
e da crianca. De zero até dois anos de idade, a aquisicdo é mais sonora, a audicdo esta
agregada a gestualidade, ao movimento e expressividade facial e corporal do professor. A
partir dos dois anos, a construgcdo de imagens metaféricas € intensa e a criangca comeca a

pensar musicalmente e a construir a linguagem musical.

Produgéao e reprodugao sonoro-musical espontdnea do bebé e da criangca pequena e orientada
pelo professor: a matéria-prima da linguagem musical — o som e o siléncio, os parametros do
som (timbre, intensidade, duracdo e altura), os elementos da mdusica (ritmo, melodia e
sensacgoes harmonicas). O bebé e a crianga pequena vao construindo seu pensamento e
linguagem sonoro-musical através de atividades de composicao/improvisagcado e performance
na voz, no corpo e nos instrumentos. Estas envolvem jogos e brincadeiras musicais (jogos de
mao parlendas, lenga-lengas, provérbios, dancas etc.), conjuntos instrumentais, cantar e tocar
junto com cang6es (folcldricas, infantis, regionais, étnicas) e obras instrumentais nacionais e

internacionais.

Reflexdo e analise dos sons e da musica que estdo a sua volta, a histéria sociocultural da sua
prépria percepg¢ao auditiva, producao e reproducdes sonoro-musicais. A partir da comunicagao
nao apenas gestual, mas agora verbal, o professor pode ajudar a crianga a construir sua

propria compreensdo musical dos sons e da musica.

CONTEUDOS

O Som e o Siléncio: Matéria-Prima da Linguagem Musical

12 Ciclo: Impactar o bebé e a crianga numa apreciagao visual, auditiva e gestual. O professor e
auxiliares cantam e dancam, fazendo gestos e movimentos com a musica (gravagdes).
Introduzir o personagem “senhor siléncio” e “senhor som” a partir de dois anos e meio. Realizar
atividades para trabalhar esse conteudo. Proporcionar aos bebés e criangas pequenas
cangoes, jogos e brincadeiras musicais para sensibilizar os bebés e as criangas da presenca

do som e do siléncio.

22 Ciclo: Trabalhar com apreciagdo ativa, conjuntos instrumentais tendo o siléncio e o som
como protagonistas de suas criagées e percepgoes. Trabalhar com elaboragbes de roteiros,

cenas e histérias em que o som e o siléncio fazem das sonorizagbes. Trabalhar o siléncio como
217



um elemento que ocupa um espago e um tempo.

Timbre (Parametro do Som)

12 Ciclo: Apreciar as vozes dos animais, de sons onomatopeicos, sons corporais e
instrumentais, através da exploracdo e manipulacdo dos timbres pelo professor nas cangoes,
brincadeiras musicais, incentivando: a expressao vocal e corporal dos bebés e das criancas
sendo alimentadas auditivamente; manifestacdo espontanea e orientada por parte do
professor, os timbres vocais na medida de sua aquisicdo da linguagem; atividades que
evidenciem sons corporais e instrumentais nas atividades de composicdo/improvisacdo e
performance instrumentais. Audicdo de cancbes e obras instrumentais com timbres

diversificados.

22 Ciclo: Sonorizar roteiros, cenas e histérias, associando os timbres a quadros sonoros
(fantasia e imaginacdo); explorar, escolher e organizar sonoridades nas criagdes sonoras e
musicais; reflexao e analise consciente da qualidade sonora vocal, corporal e instrumental

(naipes, construgéo de instrumentos).

Intensidade (Parametro do Som)

12 Ciclo: Vivéncia sonoro-musical da intensidade através da exploracdo e manipulacdo do
contraste forte e fraco (suave, leve, piano) pelo professor nas cangdes, jogos e brincadeiras
musicais associados a imagens metaféricas (forca, dormir, acordar, descansar, entre outros;
manifestacdo espontdnea da intensidade e seus contrastes nas atividades de
composicdo/improvisagdo e performance, por exemplo, nas atividades de conjuntos

instrumentais — bandas ritmicas.

22 Ciclo: As possibilidades de produgdo e reprodugdo sonoro-musical na intensidade se
ampliam, podendo manifestar com mais consciéncia seus contrastes; reflexdo e andlise
consciente da intensidade dos sons nas atividades, brincadeiras e jogos de sonorizagao,

dramatizacao de histérias e improvisagcdes musicais no conjunto instrumental.

Duracao (Parametro do Som):

12 Ciclo: A introdugédo ao sopro (a partir de um ano de idade) é de fundamental importancia
para o trabalho da duracdo do som. Os bebés e as criancas as criangas pequenas devem ter a
oportunidade de explorar e manipular instrumentos como flauta, apitos, gaitas etc.; vivéncia

sonoro-musical da duracdo e do andamento através da exploragéo e manipulagéo do contraste
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curto e longo pelo professor nas cangbdes e brincadeiras musicais; consciéncia auditiva da
duragé@o e do andamento com respostas vocais, corporais e de expressao facial das criangas

nas histérias, musicas infantis, folcléricas e instrumentais.

22 Ciclo: Manifestacao espontanea da consciéncia auditiva da duracdo (curto e longo) e do
andamento (rapido e devagar) e seus contrastes nas atividades de improvisagcdo (exploragao e
manipulacdo) instrumentais; reflexdo e andlise consciente da duragdo e do andamento nas
atividades, brincadeiras e jogos de sonorizagdo, dramatizacdo de histérias e improvisagoes

musicais no conjunto instrumental.

Altura (Parametro do Som):

12 Ciclo: Vivéncia sonoro-musical da altura nos seus contrastes (grave e agudo) através da
exploracdo e manipulagdo do contraste curto e longo pelo professor nas cangbes e

brincadeiras musicais.

22 Ciclo: Consciéncia auditiva da altura com respostas vocal, corporal e de expressao facial
das criangas nas histérias, musicas infantis, folcléricas e instrumentais. Utilizamos materiais
ludicos como bonecos plush, fantoches representando personagens nas dramatizagcées das
cancobes; manifestacdo espontanea da consciéncia auditiva da altura e seus contrastes (grave
e agudo) nas atividades de improvisacao (exploracdo e manipulacéo) instrumentais. Reflexado e
analise consciente da altura nas atividades, brincadeiras e jogos de sonorizacao, dramatizacao

de histérias e improvisagdes musicais no conjunto instrumental.

Carater Expressivo

Dinémica

12 Ciclo: Vivéncia sonoro-musical da dinamica (processo gradativo da intensidade) através da
exploragcdo e manipulagdo do contraste crescendo e diminuindo pelo professor nas cangoes,
histérias, jogos e brincadeiras musicais e conjuntos instrumentais associados a imagens
metaféricas (0 som esta chegando, partindo, entre outros); consciéncia auditiva da dinamica
através de atividades de apreciagdo ativa com expressividade vocal, corporal e facial das

criancas nas histérias, musicas folcléricas, infantis, regionais, de outras nacdes e obras

instrumentais nacionais e internacionais.

22 Ciclo: Manifestacdo espontanea da consciéncia auditiva da dinamica e seus contrastes nas

atividades de composigao/improvisagdo e performance, por exemplo, nas atividades de
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conjuntos instrumentais — bandas ritmicas; reflexao e analise consciente da dindmica dos sons
nas atividades, brincadeiras e jogos de sonorizagado, dramatiza¢ao de histérias e improvisagcoes

musicais no conjunto instrumental.

DURACAO (Qualidade do Som):

12 Ciclo: Vivéncia sonoro-musical de cangdes e obras musicais com mudancgas gradativas de
andamento, dinamica, associagao; consciéncia auditiva da altura com respostas vocal, corporal
e de expressao facial das criancas nas histérias, musicas infantis, folcléricas e instrumentais.
Utilizamos materiais ludicos como bonecos plush, fantoches representando personagens nas
dramatizacdes das cancdes; manifestacdo espontanea da consciéncia auditiva de dindmica e

agdgica; nas atividades de improvisacao (exploracao e manipulacao) instrumentais.

22 Ciclo: Reflexdao e andlise consciente das mudancas de dinamica e agdgica ligada a

mudanga de carater expressivo.

Andamento

12 Ciclo: Vivéncia sonoro-musical do andamento através da exploracdo e manipulagdo do
contraste rapido e devagar, diminuindo e aumentando a velocidade nas cancdes e jogos e
brincadeiras musicais; nesse ciclo, a experiéncia com esse conteudo é mais sensorial € motor,

com um comeco de associagdo com imagens motoras e expressivas;

22 Ciclo: Vivéncia sonoro-musical do andamento através da exploragdo e manipulagdo do
contraste rapido e devagar, diminuindo e aumentando a velocidade nas cancdes e jogos e
brincadeiras musicais, associado a imagens metaféricas — animais que andam devagar e
rapido; consciéncia auditiva da duracdo e do andamento com respostas vocal, corporal e de
expressdo facial das criangcas nas histérias, musicas infantis, folcloricas e instrumentais;
manifestacdo esponténea da consciéncia auditiva do andamento e seus contrastes nas
atividades de improvisacdo (exploragcdo e manipulagdo) instrumentais; reflexdo e andlise
consciente da duracdo e do andamento nas atividades, brincadeiras e jogos de sonorizagéo,

dramatizacao de histérias e improvisagcdes musicais no conjunto instrumental.

Estruturacao musical

12 Ciclo: Trabalhar com cangdes (ninar, acalanto) e jogos imitativos e brincadeiras musicais,

trabalhar a quadratura numa vivéncia intuitiva através do canto e do movimento;
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22 Ciclo: Trabalhar com cancdes, com jogos imitativos e imaginativos e brincadeiras musicais;
realizar batimentos a partir das estruturas de frases, semi frases e partes; vivenciar
quadraturas, trabalhar o siléncio em frases de cangdes; trabalhar a consciéncia das estruturas

a partir da repeticao.

Notacao Musical

12 Ciclo: Temos como pré-requisito para a escrita e leitura musical o automatismo e ordenacao
de notas. Por isso, trabalhamos esses assuntos numa abordagem metodolégica e didatica

coerente com as criangas dessa idade.

22 Ciclo: Ao final de cinco anos, a crianga podera saber falar o nome das notas ascendentes e
descendentes, comecando de qualquer “chefe” (nota); podera ter uma experiéncia do canto da
escala diatbnica maior e outros sistemas. Trabalhar a criacdo de escrita das sonoridades

escutadas e executadas na voz, corpo e instrumento.

Aspecto Ritmico
Regularidade e Irregularidade

12 Ciclo: Ajudar o bebé e a crianca pequena e consolidar sua regularidade manifestada no seu
corpo e nas exploragdes e manipulagdes de instrumentos musicais. O professor deve estar
sensivel a essas manifestagoes ritmicas e realizar improvisagdes, cantar e inventar cangdes,
acompanhando o bebé. Proporcionar aos bebés e criangas pequenas cangdes, jogos e
brincadeiras musicais para sensibilizar os bebés e as criangas para a presenca de regularidade
e da irregularidade dentro dos principios basicos explicitados. Valorizar as expressdes de ritmo
livre e impulsos ritmicos momentaneos voltados mais para a expressividade gestual que de

ritmo regular.

by

22 Ciclo: Proporcionar ao bebé e a crianca pequena atividades com o canto, movimento
corporal e instrumentos para consolidar e possibilitar uma regulacdo com o tempo externo, de
cancgoes, gravagdes e improvisagdes e performance do professor. No contetdo duracao, outros

aspectos ritmicos serdo abordados.
Aspecto Melédico

Estruturas Melddicas

12 Ciclo: Como uma cancdo de ninar, cantar musicas com nome de notas, melodias com

estruturas escalares (diaténica e pentaténica), pentacordes, arpejos; acompanhar a expressao
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musical no canto imitativo e espontaneo; apropriacdo dos modos ritmicos (pulso, divisao,

regulagdo com o pulso do outro, ritmo real).

22 Ciclo: Aprendizado de cangdes do repertorio folclérico, infantil, regional, nacional; criacao de
cancoes; apropriagdo de estruturas melddicas de maneira criativa e espontanea na voz e nos
instrumentos. Explorar, escolher e organizar nos instrumentos estruturas melddicas (por
exemplo, no xilofone pentaténico, diaténico, teclado do piano — cromatismo); apropriagdo de

outras células ritmicas associadas a estilos e géneros musicais — baido entre outros.

ATivibaDES: ALGUNS ExempLOS

O Som e o Siléncio
Atividade: “jogo do impacto sonoro”

- Escolha uma musica com letra ou instrumental com carater ludico e de movimento evidente
(ex.: “Cancao do Carro” — Wood Guthrie vs. Pedro Mourdo, CDs Quero passear, Maquina de

escrever — Leroy Anderson, CD Classicos Divertidos);

- Brinque com a crianga, cantando, dancando, aproveitando todo o contexto da cancao, do

movimento, do ludico, da afetividade, podendo usar materiais visuais e de movimento.

- Interrompa a gravacao e seja expressivo em sua performance corporal e facial para o siléncio.

- Repita varias vezes esse gesto corporal e observe as rea¢des das criangas.

- A continuidade e o prolongamento dessas atividades vao depender das respostas e
interagbes construidas no decorrer da mesma. Procurar ndo perder o carater expressivo,
espontaneo e criativo advindo da prépria crianga em suas reagées e manifestacées como um

todo.

Atividade: "Achando o 'senhor siléncio’ na cancdo”

- Escolha uma mdusica instrumental com um tempo de siléncio significativo.

- Alerte as criangas que o “senhor siléncio” ira chegar e que elas precisam me avisar.
- Conduza a crianga a uma atitude de escuta ativa.

- Observe suas reacoes e percepcdes e motive-as em suas descobertas.
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Timbre
Atividade: “Cancéao: A bicharada”

- Coloque a gravacao da cancao A Bicharada (dominio publico), CD Saguaco, Leleu e Eu, e
comece uma dramatizacdo coerente com o contexto da musica em ambiente e vozes dos
animais que vao chegando (o professor podera utilizar cones ou qualquer objeto que sirva de

telescépio ou bin6culo para dramatizar a cangao).

- Crie uma expectativa no aparecimento de vozes de animais pela sala (o professor devera nao

s6 fazer os timbres das vozes como imaginar espacialmente a chegada dos animais).

- Incentive as criangas a sugerir outros animais.

Atividade: “Sonorizacdo de uma Cena”

- Escolha uma histéria e conte-a, procurando manter o interesse e atencao pelo enredo.

- Depois escolha uma cena e chame a atengéo para tudo que se passa nela.

- Pecgas aos alunos que nomeiem os objetos e pensem nas vozes sonoras deles.

- Pesquise e explore sons da voz do corpo, objetos sonoros e instrumentos para reproduzir

algumas sonoridades.

- Depois, escolha alguns sons para contar o enredo da cena através das sonoridades, criando
gestos sonoros e sugerindo uma ordem de execucéo (as criancas poderdo gravar para uma

posterior reflexdo com as criangas numa audig&o).

Intensidade

Atividade: “Cangdo: O Ar ou o Vento", de Bacalov-Toquinho-Vinicius de Moraes, CD A arca de
Noé¢ 2”
- Apresente a musica, tocando e cantando para as criangas: a performance e a improvisagao

deverao expressar, no refrdo: “quando sou forte...”, “quando sou fraco...”, a execugao do forte e

suave.

- O professor podera incentivar o canto, as expressdes corporais € sons onomatopeicos com
atitudes expressivas e criativas, interagindo com as criangas e suas manifestacdes na vivéncia

musical.
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- O professor depois podera propor uma improvisacao com instrumentos da banda ritmica com
tambores, xilofones, caxixis etc.: “Vamos tocar juntos a musica do vento?” E a partir disso,
observar as improvisagoes e manipulagdes instrumentais das criangcas e suas respostas
espontaneas a sonoridade nas brincadeiras da cang¢do. A atitude do professor é fundamental
para prolongar as atividades. De maneira ludica, prazerosa e afetiva, proporcionar o

desenvolvimento perceptivo das criangas.
Dinamica
Atividade: A bicharada chegou”

- O professor podera pegar um tambor e convidar as criangas para chamar alguns animais para
ter aula com eles, ou criar nas criangas uma expectativa de que os animais vao chegar a sala

através da escuta das vozes dos mesmos que sdo executadas pelo professor;

- O professor comeca a tocar o tambor bem suave e pergunta: Vocés estdo ouvindo alguma
coisa?”. Junto com o tambor, executa 0 som da voz de algum animal, como, por exemplo, 0
cachorro. A medida que ele vai crescendo (mais forte), o som da voz também fica mais forte e

até manifestar a chegada do animal: “Chegou!!!!”.

- O professor podera pedir que as criangas avisem tanto a saida dos animais quanto a chegada

na sala de aula.

- O professor observa as reacdes das criangas e convida para que elas com tambores chamem

0s animais para a sala de aula.

Duracao Associada com Imagens Metaféricas — Histéria como Roteiro da Audicdao —

Regularidade e Irregularidade
Atividade: "A brincadeira do canguru e o buraco”

- Contextualize para a crianga a histéria do canguru e o buraco: “Era uma vez um canguru que
passeava pela floresta da Australia (levar mapa, figuras e imagens). De repente o canguru
chegou num campo cheio de buracos e ele precisava pular os buracos sem cair neles”.
“Yamos escutar o canguru pular os buracos e depois vamos ajuda-lo a passar por todos eles

sem cair 143 dentro?’

- Coloque a gravagdo (ex.: mausica: “Abertura”, Uakit CD 21) e trabalhe apenas com

aproximadamente com os trés primeiros minutos da musica sugerida.
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- Em seguida, proponha uma dramatizacao da histéria contada incentivando as criangas a se

transformarem em cangurus.

- Observe as reagbes corporais a sonoridade das musicas e seja sempre presente

corporalmente, verbalmente e na sua expressividade.

Atividade: “A histdria do Pindquio”

- O professor conta uma histéria musical do Pinéquio com livro e CD; na parte onde o nariz do
Pinéquio estica por causa da mentira, o professor devera fazer “o som do nariz comprido” do

Pinéquio e comparar com “o som curto” do nariz das criangas.

- O professor devera explorar todas as questdes ludicas, de imaginacao e fantasias da histéria
com a crianga, nao limitando suas inferéncias, e sim as incentivando na construgdo simbdlica

de suas ideias e reflexoes.

- As cancgoes pertencentes a histéria poderao ser cantadas, ensinadas e acompanhadas com

instrumentos diversos, aproveitando as manifestagdes ritmicas e melédicas das criancas.

- Voltando ao parametro duracao (curto e longo), o professor podera variar os tamanhos de
tipos de narizes, colocando, por exemplo, baquetas, pau de chuva e outros objetos de diversos

comprimentos no nariz para enfatizar a vivéncia auditiva do curto e longo.

- Essa atividade especifica contém um aspecto bem concreto e visual da grafia do curto e
longo, apesar disso, em outra etapa do ensino musical, esse ponto sera trabalhado na forma

de grafia.

Andamento Associado a Imagens Motoras — Movimento e Dramatizacao

Atividade: “A tartaruga”

- Coloque a gravagao da cancao “Dona Tartaruga” (dominio publico — adaptacao: Ana Lucia

Braga, CD Estica... Dobra).

- Dramatize com gestos corporais os animais que vao aparecendo na cangdo (tartaruga,
morcegao, caranguejo, lagartixa, minhoca), sendo a parte da musica com andamento devagar.
Na segunda parte, corra, brincando e tocando nas criancas rapidamente, respeitando sua

permissao com o contato.

- O professor deve observar as reagdes da crianga as mudangas de andamento e esperar a
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sua propria descoberta corporal para a brincadeira e nunca forgca-la verbalmente ou de outra
maneira que nao seja espontanea; o exemplo do professor € a melhor estratégia para que

ajude no desenvolvimento musical das criangas.

Altura

Atividade: “O jacaré”

- O professor coloca a gravagao da cancao “Jacaré” (Sénia A. Pimenta Brito — CD Saguaco,

Leleu e Eu).

- Comeca a dramatizar a masica com um fantoche de jacaré. Na cancao, a voz do jacaré é
mais grave, e o professor deve enfatizar com sua voz numa regiao grave esse elemento sonoro

(ex.: Obaaaal).

- O professor devera cantar e brincar com os bonecos interagindo com as criangas, observando
suas reacdes a dramatizagbes e as trocas dos personagens no decorrer das mudancas de

vozes na musica, e pedir que eles mostrem as suas bocas grandes também.
Atividade: “Tchunga, tchunga”
- O professor coloca a gravacao da cancao “Tchunga, Tchunga” (folclore), CD Catibiribao: Bau

e Brincadeiras - CD 1.

- Como se fosse um teatro de bonecos, o professor apresenta a “familia Tchunga” (papai e

mamae urso) de acordo com a can¢ao que manifesta vozes graves, agudas e de um coro.

- O professor devera cantar e brincar com o0s bonecos, interagindo com as criangas e
observando suas reagbes a dramatizacbes e as trocas dos personagens no decorrer das

mudancgas de vozes na musica.

Carater Expressivo Associado a Mudan¢ca de Andamento

Atividade: “O palhaco e a bailarina”

- O professor apresenta a gravacao da cancao “O Palhacgo e a Bailarina” (Cecilia Cavalieri), CD

Poemas musicais: ondas, meninas, estrelas e bichos.

- O professor canta e danca a musica inteira, sendo que, na parte do palhaco, coloca um nariz de
palhago e danga de maneira criativa e expressiva como se fosse um palhaco e de acordo com o
carater expressivo da cangéo, faz o mesmo procedimento na parte da muasica que cita a bailarina.
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- O professor pode convidar os bebés com seus acompanhantes ou professores auxiliares ou

as criangas pequenas para dangar e cantar junto com ele.

- Sempre essas atividades podem servir de avaliacdo, seja ritmica, ou, no caso da

manifestacdo expressiva da crianga, frente a sonoridade e a musica.

A atividade pode ter desdobramentos com o acompanhamento de instrumentos (chocalhos,
claves de bambu — leves e compridos) pelos bebés e criancas.

Forma Associada a Criacao de Gestos Expressivos nas Frases da Cancao

Atividade: “Jogos e brincadeiras de mao”

- O professor pode propor o ensino de brincadeiras de mao, por exemplo, “N6s somos quatro”.

- O professor ensina a brincadeira tradicional, depois pode propor a criagao de outros gestos,

substituindo os anteriores.

- De maneira vivencial e intuitiva, as criancas vivenciam gestos, associado a frases e semi
frases ou partes na brincadeira sugerida.

Forma Associada a Criacao de Gestos Expressivos nas Frases da Cancao

Atividade: “Torre de potes coloridos” (audicdo da escala maior ascendente)

- O professor apresenta o brinquedo e comeca a empilha-los.
- Incentiva as criangas a empilha-los, colocando em ordem na vez de cada um.

- No momento em que elas vao empilhando, o professor devera cantar a escala maior
ascendente.

Atividade: “Jogo da cadeira vazia das notas musicais” (automatismo de nome de notas)

- Coloque as cadeiras em circulo e de costas umas para as outras.

- O professor com um tambor coloca as regras: “vamos escolher uma nota e, apenas quando

eu parar na nota escolhida e consequentemente parar de tocar o tambor, vocés podem sentar.

Quem sentar primeiro € o vencedor”.

- Depois de algumas rodadas, o professor inclui outra regra: agora vence nao s6 aquele que

sentar primeiro, mas quem estiver também falando as notas.
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- E importante ressaltar que a dinamica das atividades pelos professores requer uma
criatividade, sensibilidade e formacdo musical deste para perceber, interagir e responder as
motivacdes, aos desejos, aos afetos das criangas. Essa mediacao do professor na aula de
musica proporciona um maior desenvolvimento musical das criangas. A descricdo das
atividades sado apenas sugestdes metodolégicas e didaticas, ndo sendo atividades fixas e

estaticas do ponto de vista narrativo e de execugao.
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A Lincuacem ORAL

Idalena Oliveira Chaves

A presencga da linguagem na vida humana sempre foi alvo de pesquisas ao longo dos tempos.
Ja foi tema da psicologia do desenvolvimento e obteve vérias interpretacdes nas teorias de
aprendizagem. Neste documento, vamos pontuar a linguagem, oral e escrita, na perspectiva

linguistica, atentando-nos para os aspectos socioculturais e cognitivos que a envolvem.

Embora os animais também se comuniquem, a linguagem como um processo mental de
manifestacdo do pensamento e de natureza essencialmente consciente pertence apenas ao

homem, ou seja, sé o homem fala e escreve.

De acordo com o dicionario Hoauiss, Linguagem é qualquer e todo sistema que serve de meio
de comunicagao de ideias ou sentimentos, através de signos convencionais, sonoros, graficos,
gestuais etc.; € uma capacidade inata da espécie humana de aprender a comunicar-se por
meio de uma lingua. A linguagem em si é bem diversificada. As vezes complexa, constituida,
ao mesmo tempo, de elementos diversos, como a gestualidade, os icones, sons, simbolos, ou
palavras. Quando o homem se utiliza da palavra, ou seja, da linguagem oral ou escrita,
dizemos que ele esta utilizando uma linguagem verbal, pois o cddigo usado é a palavra. Tal
cédigo estd presente, quando falamos com alguém, quando lemos, quando escrevemos. A
linguagem verbal é a forma de comunicagdo mais presente em nosso cotidiano. Mediante a
palavra falada ou escrita, expomos aos outros as nossas ideias e pensamentos, realizamos

atos linguisticos imprescindiveis em nossas vidas.

O linguista Hjelmslev, na década de 60 afirma que a linguagem é o instrumento gragas ao qual
o homem modela seu pensamento, seus sentimentos, suas emocoes, seus esforcos, sua
vontade e seus atos, o instrumento gracas ao qual ele influencia e é influenciado, ou seja, é a
lingua concebida como atividade social por meio da qual veiculamos informagdes, externamos

Nnossos sentimentos e agimos sobre o outro.

Esta €, sem duvida, a concepgdo mais rica da linguagem, descrita como um conjunto de usos,
cujas condi¢cdes de producdo sdo consideradas na situacdo comunicativa. A crianca, desde
bebé, ja percebe essa funcdo expressiva da linguagem e é por meio dela que surgem as suas
manifestacdes, que, mesmo ainda sem emitir sons articulados na lingua, expressa suas
necessidades.
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Outro aspecto da linguagem que ndo podemos deixar de discutir, 0 processo de aquisicao da
fala. A crianga passa a se comunicar com mais propriedade a partir do momento em que ela
aprende a falar a sua lingua materna, a articular sons com significado. O ato de falar é um
procedimento comum no nosso dia a dia e nem sempre ocupa grandes discussdées nas
escolas, principalmente na Educacao Infantil, pois ha sempre uma crenca de que a fala vai
evoluir com o tempo. Comentarios sobre a evolugao da linguagem de uma crianca vém sempre
acompanhados de expressées como: “ela ainda esta aprendendo a falar’; “quando crescer
mais, vai falar direito etc.”. Com isso, as vezes, podem ocorrer problemas de fala que poderiam

ser sanados na primeira infancia e acabam se estendendo para a vida adulta.

Assim sendo, é importante ressaltar que a linguagem oral € adquirida, seja ela no aspecto
cultural ou biolégico. Falar € um exemplo de fungéo superior do cérebro cujo desenvolvimento
se sustenta, por um lado, em uma estrutura anatomofuncional geneticamente determinada e
por outro um estimulo verbal dado pelo meio social. Isso explica essa capacidade da espécie

humana de dominar a linguagem sem nenhuma instrugéo explicita (Chomsky, 2002).

Neurologicamente, o termo linguagem parece fundir-se com o préprio pensamento. Muitos
estudos discutem a relacdo pensamento e linguagem. Lev Semenovich Vygotsky foi um dos
primeiros a mostrar a importancia da linguagem na formagao de processos mentais, afirmando
que a melhor maneira de analisar o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas do cérebro é
através da investigacdao e reorganizagdo do pensamento que ocorre sob influéncia da
linguagem. O autor relata (1993, p. 37) que

em um determinado momento, mais ou menos aos dois anos de idade, as curvas da

evolugdo do pensamento e da fala, até entdo separadas, encontram-se e unem-se para
iniciar nova forma de comportamento.

Nessa faixa etaria, a fala, j& bem mais desenvolvida, possibilita a crianga verbalizar o
pensamento, passando a servir de instrumento para pensar e comunicar. Vygotsky (1993, p.
44) ainda acrescenta que “o desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem,
isto &, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da

crianga”.

A linguagem oral apresenta uma inesgotavel riqueza de mudltiplos valores. Compreender a
natureza e funcdo dessa linguagem é de extrema importdncia para se acompanhar o
desenvolvimento de uma crianca. E na Educagdo Infantii que a crianca desenvolve a

capacidade de prestar atengéo a fala, analisando-a em seus diversos segmentos.
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Aprender a falar, ndo consiste apenas em memorizar sons e palavras [...] A construgao
da linguagem oral ndo é linear e ocorre em um processo de aproximagdes sucessivas
com a fala do outro, seja ela do pai, da mae, do professor, dos amigos ou aquelas
ouvidas na televisao, no radio etc. (RCNEI, 1998, p. 126.)

A ImporTANCIA DO TRABALHO DA LinguAGEM ORAL NA EpucaciAo INFANTIL

Ao entrar definitivamente no mundo oralizado, ja no seu primeiro ano de vida, a crianga depara
com ambientes que exigem dela diferentes formas de comunicacdo. Esses ambientes
oferecem oportunidades de imitacao e reforgo diferencial que possibilitam a emissao de certos

sons que se aproximam da linguagem humana.

Desde muito cedo, a crianca utiliza a linguagem oral para se comunicar no seu cotidiano e mais
intensamente quando ingressa em instituicdes de ensino. E nesse ambiente, na interacdo com
criangas de sua faixa etaria e com profissionais dessa area, que a crianga enriquece seu
repertério de palavras e de acdes, gestos e comportamentos, muitas vezes utilizados para
resolver os problemas que surgem no dia a dia. Porém, a ampliacdo desse repertério falado
pela crianga ndo se resume apenas a memorizagao e repeticdo de sons e palavras; ha uma
aprendizagem articulada entre pensamento e agdes. Isso pode ser observado sobretudo na
expressao de seus sentimentos, atos, sensacdes e desejos: quando consegue compreender e
fazer-se compreendida, a competéncia linguistica é desenvolvida e aperfeicoada. Assim, cada
vez que as criangas vao testando essa compreensado, aperfeigoam-na, surgindo novas
associa¢oes em busca de significados e contextualizagdo para a sua fala. Elas vao construindo
0 seu repertorio verbal por aproximacgdes sucessivas, ou seja, quanto maior for sua exposi¢cao
ao grupo adulto ou mesmo ao grupo de sua faixa etaria, mais ampliadas estardo as suas

capacidades de expressao.
Lincuacgem ORAL: AauisicAo E DESENVOLVIMENTO

A formagéo da linguagem oral ocorre em uma rede de comunicagdo. Ela ndo é um objeto de
aprendizagem, 0 que podemos ensinar a uma crianga baseia-se naquilo que ela mesma ja
construiu na sua interagdo com o meio linguistico. O que compete ao profissional que lida com
a crianga € enriquecer, melhorar sua linguagem, através da interagdo comunicativa. As
diversas facetas da linguagem surgem ao mesmo tempo, ndo existe um periodo para os sons e

outro para as palavras, ha uma evolucao simultanea.

O desenvolvimento da linguagem comeca antes de a crianca nascer. Ainda dentro da barriga, o

bebé ja é capaz de responder a sons e sensagdes vivenciadas pela mée. O primeiro ano de
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vida € denominado de periodo pré-verbal e se caracteriza pelo lancamento das bases da
comunicagao entre o bebé e os que o rodeiam, iniciando as vocalizagées e desenvolvendo as
capacidades de diferenciar os sons da fala humana. Inclui a emissdo de sons que ainda néo

sao palavras, como o choro, as vocalizagées, 0s murmurios.

No decorrer do primeiro més, o choro altera-se conforme as suas causas, como por exemplo:
dor, fome, birra, solidao ou sono e até mesmo a famosa “manha”, que é a primeira constatacao
da crianca de que a linguagem tem poder. Ela utiliza desse recurso para realizar a sua
vontade. Ela acontece nos momentos de birra, quando a crianga sente ciimes ou €
repreendida. Esse choro se mantém sempre no mesmo nivel. O choro de fome ou desconforto
e 0 de dor também sao facilmente compreendidos pelo adulto. O primeiro aumenta de
intensidade até que ela seja satisfeita; enquanto o segundo é um choro que se torna

inconstante tendo gritos pelo meio.

As palavras que a crianga escuta e os ruidos e sons que ela produz s6 adquirem sentido em
seu contexto, sustentados por todos os elementos ndo verbais ou pré-verbais da comunicacao.
Isso acontece em todas as sequéncias de interagcdo com um bebé. Assim, a partir dos
primeiros meses e durante o seu primeiro ano, a crianga adquire capacidades interativas e
balbucio. As capacidades interativas, consideradas pré-verbais, caracterizam-se por todos os
meios de comunicagdo que a crianga e seu interlocutor utilizam com frequéncia, como os

olhares, 0s sorrisos, 0s gestos, a voz e suas modulagdes.

A principio, pequenas producdes vocais sao emitidas um pouco por acaso, Como se 0s 6rgaos
da fonacao simplesmente entrassem em funcionamento. Depois, 0s movimentos casuais seréo
modulados pela imitagdo. Ao nascer, o bebé ja é interpretado pela fala do outro, que por sua
vez imprime significado a suas emissdes vocais. Com algumas semanas de vida, o bebé ja
reconhece sons da fala e, a partir de 3 a 4 meses, ele entra na fase do balbucio de sequéncias

de sons — que s&0 mais ou menos universais, até mesmo entre criangas surdas:
- O [a] inaugura as vogais, seguido de [e], [i], [u];

- As consoantes [p] e [b] sdo seguidas pelas nasais [m] e [n]. Geralmente as
formas s&o imprecisas ao inicio e, depois, assemelham-se cada vez mais aos

fonemas da lingua (pa, pa, pa, ba,ba,ba, ma,ma,ma, na,na,na).
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- Alguns fonemas séo articulados somente no terceiro ou quarto ano de vida,
podendo apresentar dificuldades articulatorias (p. ex.: 0 som que é representado

na ortografia pelo digrafo /h € muito dificil de ser produzido no inicio: palhago).

O balbucio, que, no principio, é produzido com qualquer tipo de som e todos os ruidos de boca
possiveis evolui, adaptando-se cada vez mais aos modelos fonéticos ouvidos, ou seja,
progressivamente ele vai se limitar ao sistema fonético da lingua materna da crianga. Essa
evolugédo pode ser compreendida facilmente. Primeiramente, a crian¢a ouve o som que produz
e cria-se um vinculo entre a forma acustica produzida e o esquema complexo de gesto motor
que ela realiza ao articular tal fonema. Por isso, € importante que o adulto fale com clareza e
mais lentamente ao conversar com os bebés. A partir dos cinco ou seis meses, ela gosta de
repetir sons que acabou de produzir por prazer e para se exercitar. Essas autoimitagdes
reforcam a ligacdo entre o som e o movimento motor produzido. Deve-se ressaltar que o
balbucio € muito mais que uma imitagdo, o bebé sente prazer de brincar com os sons, com a

ajuda da voz.
Pinker (2001) diz que:

0 bebé é como uma pessoa que ganhou um complicado equipamento de audio cheio de
botdes e comutadores, sem legenda, sem manual de instrugdes. Ao escutar seu proprio
balbucio, os bebés escrevem seu proprio manual de instrugdo, aprendem quando
devem mover que musculo em que sentido para obter que mudanga no som. Esse é um
pré-requisito para poder reproduzir a fala do adulto.

Por volta dos dez meses, a crianga comega a gostar de brincar com formas repetidas, juntando
dois fonemas como “bababa”, “dadada” ou “papapa”, o que pode ser denominado de

reduplicacao silabica. E a partir de entdo, surgirdo as primeiras palavras.

Assim, ao final do primeiro ano, o bebé ja produz um balbucio rico; produz ruidos com os labios
e a lingua; brinca bastante com a voz, emitindo gritos e fonemas que adquiriu; imita algumas
entonagdes e alguns ruidos, como o da tosse e utiliza gestos significativos. Nessa fase, o bebé,
também, compreende as palavras e comecga a emiti-las, geralmente isoladamente, durante um
periodo que pode durar de dois meses a um ano, isto &, a crianga pode estar com dois anos e
ainda completando dois anos e emitindo palavras isoladas. O que nao é normal é que um bebé
de um ano n&o balbucie, ndo faga ruidos com a boca e n&o tente imitar a voz. E importante
estar atento para tomar as providéncias necessarias, a fim de que a crianga tenha garantido

um bom desenvolvimento da linguagem oral.

235



A partir de doze meses aos cinco anos, acontece o periodo denominado de verbal basico. O
sistema de sons da lingua vai sendo construido gradativamente mediado pela fala do adulto.
Os jogos de imitagcao, o prazer de dialogar, as repeticbes de silabas e suas variaveis, tudo
colabora para aumentar a percepgao e a compreensdo. As primeiras palavras sdo, geralmente,
“papai” e “maméae”, sdo as mais esperadas, nas quais se investe muito e estas desempenham
um papel muito especial nas produg¢des da crianga. A estimulag@o oral cresce e o vocabulario
inicial é enriquecido com formas linguisticas, ndo tao claras ainda, mas que permitem a crianga
falar de pessoas e de coisas importantes em sua vida, como bola, bebé, dormir, chupeta, agua,
biscoito, boneca e, o mais importante, lhe permite pedir o que quer. E a linguagem oral

despontando para a sua fun¢do primaz: a comunicacao.

Nessas aquisicoes, o adulto desempenha diversos papéis. Em primeiro lugar, é o provedor de
modelos. A crianca frequentemente repete frases ditas pelo adulto, ou somente as ultimas
palavras, como se fosse um eco, 0 que é considerado muito construtivo, pois, ao repetir, a
crianca memoriza a forma das palavras e adquire o habito de utiliza-las. Isso ainda nao
significa que ela esteja realmente produzindo espontaneamente determinadas palavras, ou
seja, sabendo o0 que esta dizendo; pode ser que esteja simplesmente imitando, mas isso faz
parte de uma etapa de preparacao, treinamento e armazenamento de modelos. E o adulto
quem reforga, tornando precisas essas primeiras palavras produzidas pela crianga, dando-lhes
significados. Na maioria das vezes, é dificil entender o que ela esta querendo dizer e é preciso
compreender, depois traduzir ou repetir a forma correta da palavra; o adulto interpreta e a
crianca se vé interpretada por ele. Passada esta fase, a crianca parte para producao de

palavras e frases.

Por volta dos dezoito meses, a linguagem progride cada vez mais. O incremento de
vocabulario ganha a velocidade de no minimo uma palavra nova a cada duas horas, que a
crianca ira manter até o fim da adolescéncia. Falar pressupde a aquisicdo de um sistema

linguistico que envolve aspectos:
- Fonéticos e fonoldgicos (os sons da lingua);
- Morfoldgicos (formacao das palavras);
- Sintéticos (formacao das sentencas);

- Semanticos (o sentido das palavras);
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- Sociais (0o ambiente, a comunidade de fala);
- Pragmaéticos (o contexto, a situacao comunicativa).

A sintaxe tem inicio, com cadeias contendo o minimo que ela exige: duas palavras.
- Ex. 1: “lapi nina” (lapis da Marina).

As combinacdes de duas palavras tém sentidos tdo semelhantes no mundo todo que parecem
traducbes umas das outras. As criancas anunciam quando 0s objetos aparecem, desaparecem
e se movem, mostram suas propriedades e donos, comentam o que as pessoas estao fazendo,
comentam sobre 0 que veem, rejeitam e pedem objetos e atividades e perguntam sobre quem,
0 que e onde. Essas microfrases ja refletem a aquisigdo em andamento, e esse “mini falante” ja
consegue realizar 95% das sentencas da sua lingua, utilizando as palavras na ordem correta.
Isso ndo € nenhum toque da varinha de condao, a crianga constréi sua lingua a partir das
formas orais que escuta. Ha mais coisas ocorrendo na mente das criancas que o0 que sai por
suas bocas. Antes de conseguirem juntar e produzir duas palavras, elas ja compreendem uma
frase usando sua sintaxe. Quando as criangas passam a juntar palavras, estas parecem
deparar com um obstaculo na hora de sair, isto é, a crianga quer dizer mais coisas do que ela
consegue pela restricdo do seu sistema fonoldgico, que esta em processo de evolugcao. As
expressoes de duas ou trés palavras das criangcas parecem amostras extraidas de frases

potencialmente mais longas que exprimem uma ideia completa e mais complicada.
- Ex. 2: “bio xixi cau” (Doguinho fez xixi no carro.)

A maioria das crian¢as de menos de trés anos utiliza formas simplificadas, com uma pequena
voz aguda e velocidade de fala aumentada. As pessoas que ndo fazem parte do convivio
préximo da crianga nao compreendem a sua fala. Elas pronunciam poucas consoantes, pois
aquelas que sao dificeis de serem pronunciadas sdo omitidas ou distorcidas. Os encontros
consonantais praticamente ndo aparecem e, em geral, todas as vogais sao pronunciadas, mas

nem sempre nitidamente em todas as palavras.

As criangas sao incapazes de produzir discursos longos, de cinco ou mais silabas. Elas simplificam,
encurtam e omitem o final das palavras. Mesmo quando elas se esforgcam, quando tentam repetir o
modelo de fala adulto, as dimensdes sao limitadas. As simplificacdes acontecem porque as criancas
tém dificuldade em encadear a pronuncia de diversas silabas. Isso ocorre ou pela dificuldade na

articulagdo dos sons, em memorizar, ou as vezes, até por falta de estimulo.
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Até dezoito meses, é facil contar quantas palavras sao utilizadas pela crianca. Contudo, nos
meses seguintes, isso se torna dificil ou mesmo impossivel, pois as aquisicbes sao muito
rapidas. Ainda assim, a compreensao € muito maior do que a produgéo. David Crystal (1986)
estima que a crianga compreende cerca de um namero cinco vezes maior de palavras do que é

capaz de produzir.

Entre o final do segundo ano e meados do terceiro, surge a fase denominada por Pinker (op.
cit.) de Grande Explosdo, em que a linguagem das criangas se transforma em uma conversa
gramatical fluente. O comprimento das frases aumenta de modo constante e, pelo fato de a
gramatica ser um sistema combinatério discreto (substantivo, verbo, complemento), o niumero
de grupos sintaticos aumenta exponencialmente, dobrando a cada més. A crianga chega a
produzir mil palavras antes de completar trés anos de vida. Aos trés anos, € um génio
gramatical, domina a maioria das construcoes, € bem mais fiel que infiel as regras, respeita os
universais da linguagem (sujeito, verbo, objeto), erra de maneira sensata, ao mesmo tempo em

que evita varios tipos de erros.

- Ex. 3: “mamaéae, marina ndo /aveu a mao”.

Para Airmard (1996), o discurso de uma crianga de trés anos ja apresenta todas as estruturas

essenciais da lingua esbocgadas nele.

Por volta dos trés anos, quase sempre as criangas aprendem a dizer “eu” e a falar na primeira
pessoa no singular. O uso do “eu” marca a entrada oficial no mundo da gramatica, com suas
primeiras regras. Depois dele, surgirdo os outros pronomes. O uso de todos os pronomes
pessoais constréi referenciais para a crianga e vai facilitar a constru¢do de formas verbais.

A

Antes de referirem a si mesmas dizendo eu, as criangas costumam utilizar “bebé” ou seu nome.
- Ex. 4: “Augusto num qué mais.” em vez de “Eu ndo quero mais.”

A crianga ndo espera os trés anos para mostrar sua curiosidade e fazer perguntas. Entretanto,
até essa idade, ela ndo tem recursos suficientes para fazé-lo. A partir das primeiras palavras,
ha enunciados cuja entonacao interrogativa ndo deixa qualquer duvida sobre a intengdo da
crianca. Durante o segundo ano de idade, surgem os primeiros termos interrogativos. E, aos
trés anos, as perguntas explodem em decorréncia de progressos linguisticos, uma vez que a
crianga ja produz enunciados mais longos, tem um vocabulario maior e utiliza certo nimero de
termos interrogativos, além daquilo denominado de curiosidade intelectual, avidez de saber,

descoberta do mundo.
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Segundo Aimard (ob. cit.), ndo se sabe até que ponto a crianga esta brincando ao fazer tantas
perguntas. E verdade que ela pergunta e repergunta a mesma coisa muitas vezes e que, em
alguns momentos, reformula sua pergunta quando recebe uma resposta. Pode ser uma
brincadeira, mas também uma necessidade de compreender completamente o que nao foi

entendido na primeira explicagdo ou uma necessidade de manter uma conversa com o adulto.

”

As primeiras formas interrogativas sao “onde”, “quem é” e “0 que €”, seguidas por “quando” e
“como” e, mais tarde, surge o “por que”. Sao muitas perguntas, uma vez que a crianca tem tudo
para descobrir e para compreender. A quantidade de perguntas reflete a intensa atividade

intelectual da idade.

Assim, pode-se concluir que uma crianga cuja linguagem se constréi normalmente €, aos trés

anos, um bom interlocutor, capaz de:
- expressar-se e de compreender as trocas essenciais da comunicagao oral;
- repetir uma histéria que lhe foi contada;
- produzir frases construidas com rico vocabulario.

Apb6s os trés anos, as criangas aperfeicoam o conhecimento em relagao a construgao das
frases, utilizando pronomes pessoais, preposicoes (as primeiras sdo as de lugar, como no, na,
para) e oragdes subordinadas. Nessa fase, elas utilizam marcas mais complexas para indicar
posse, como 0s pronomes possessivos. Em seguida, surgem os advérbios de tempo e de

lugar.

Por volta dos trés anos e meio, as criancas usam o sufixo de concordancia “s” em mais de
noventa por cento das frases que assim o exigem e praticamente nunca, 0 empregam nas
frases em que isso esta proibido. Essa peripécia € parte do surto da gramatica que elas vivem,
durante o qual, subitamente, comegam a falar frases fluentes, respeitando a maioria dos
aspectos sutis da lingua falada por sua comunidade, como a concordancia no plural € no

tempo dos verbos.

As criancas de quatro ou cinco anos, que, em sua maioria, falam muito cometem muitos erros
pequenos, como substituicdes de palavras de forma inadequada. As vezes, ddo-se conta da

troca em seguida, outras vezes nem percebem.

- Ex. 5: “O fazedor de vento parou.” (O ventilador parou.)
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Tudo acontece como se a crianga compreendesse intuitivamente alguns mecanismos da lingua
e estivesse se apropriando deles. Ela € um aprendiz no mundo das palavras. Logo que
compreende que determinado prefixo ou sufixo modifica regularmente o sentido de uma
palavra, passara a utilizar esse procedimento para criar as palavras de que necessita. A

derivacao € o procedimento mais simples da criacao de palavras.
- Ex. 6: “Olha mamae, o lixador deixou cair os sacos de lixo na rua!” (o lixeiro).

As aquisicées de vocabulario de cada crianca estdo muito ligadas ao ambiente sociocultural,
aos habitos e aos centros de interesse das pessoas mais proximas. Assim, as criancas
constroem, as vezes, um léxico bastante especializado em decorréncia do ambiente oralizado
em que se encontram. Todas possuem alguns campos comuns, como termos que se referem a
brincadeiras, nomes de pessoas, animais, objetos etc. Esses dominios dependem muito dos

habitos educacionais, das normas de boa educacao e da estrutura familiar.

A crianca ndo inventa a linguagem. Mesmo se admitirmos que ela possui aptidées inatas, uma
espécie de pré-programacao das estruturas de linguagem, estas jamais serdo construidas se
né&o houver “um banho de linguagem” em um ambiente muito oralizado. Das suas referéncias
linguisticas ela extrai os modelos, os esquemas a partir dos quais vai construir sua prépria

linguagem.

Construir a linguagem pressupde ter capacidade de discriminacao, ou seja, a crianga tem de
perceber, reconhecer, reproduzir as pequenas irregularidades de ordem acustica, as diferencas
entre fonemas que sé diferem por um traco, como a sonoridade e a nasalidade, e compreender

as distingdes entre a separagao da cadeia falada.

A crianca escuta, percebe, distingue... Mas como é que ela compreende? A questdo das
estratégias de compreensao é uma das mais dificeis. Como é que a crianca extrai sentido de

um enunciado, cujas palavras e estruturas, em sua maioria, ignora?

A entonagéo €, com certeza, um dos primeiros indicadores. A forma interrogativa é percebida
como tal muito antes que a crianga compreenda as palavras e a sintaxe. Alguns termos séo
mais marcados que outros ou colocados de forma tal que chamam mais atencdo. E provavel
que, mesmo ndo compreendendo um enunciado em seu conjunto, a crianca preste atencéo a
algumas palavras, as mais conhecidas, as que aprecia ou as que sdo acompanhadas por
gestos (“aquele brinquedo ali!”) ou de localizagdo (“este que estd em baixo da mesa”). A

redundancia do discurso do adulto facilita a criacao de referenciais.
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O comprimento dos enunciados e a ordem de ocorréncia das palavras intervém e, com
frequéncia, misturam-se. Muitas crian¢as sé&o incapazes de conservar sua atencao até o final
de um enunciado muito longo. Conseguem reparar, muitas vezes, somente nas primeiras

palavras.

Em uma crianca normal, pode haver uma diferenca de um ano ou mais em termos da
velocidade de desenvolvimento da linguagem, tanto na producédo quanto na compreensao, mas
as fases pelas quais elas passam sao geralmente as mesmas, independentemente do tempo

em que cada uma durara.
O DesenvoLviMenTo LiNGuisTico

A partir dos cinco anos, uma crianca em condicées normais de aquisicdo da fala pode ser
considerada um falante competente na sua lingua. Nao se esperam mais trocas de sons, as
sentencas apresentam estruturas mais complexas e o vocabulario se apresenta muito mais
rico, principalmente em relagdo a sinonimia. A capacidade metalinguistica estd desenvolvida,
mas ainda nao é o bastante para lidar com a criatividade da linguagem humana. Os provérbios,
jogos de palavras e anedotas continuam sendo um problema, pois as criangas nao lidam bem
com a diversidade de sentido das palavras e frases. Algo do tipo “estd chovendo canivete”,
dependendo da vivéncia da crianca, pode causar terror. Ela vai entender o verbo chover e o
substantivo canivete como algo real. Pense-se o0 que significa para uma crianga que conhece o
canivete e sabe para que ele serve imaginar uma chuva deles sobre a sua cabega! E preciso
ter cuidado com expressdes idiomaticas e provérbios descontextualizados para a crianga,
corre-se 0 risco de ela ndo entender e haver transtornos na comunicagéo. A linguagem é
atividade constitutiva do conhecimento do mundo pela crianca. E o espaco em que esta se
constitui como sujeito e em que o conhecimento do outro e do mundo é segmentado e

incorporado.

O desenvolvimento linguistico de uma crianga ndo envolve apenas a interagcao socioverbal
(Bakhtin, 1988). Os sons que ela produz ao falar resultam de um conjunto de agdes
coordenadas que faz parte da anatomia humana. A linguagem oral é, entdo, organizada em
sons produzidos articulatoriamente por um aparelho fonador. Os sons sao adquiridos pelas
criangas gradualmente de acordo com o amadurecimento dos 6rgaos da fala (LAMPRECHT,
2004).
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A FaLa

Desde a década de 80, alguns estudos linguisticos tém apontado que a escola tem dado muita
importancia a escrita e pouca atencao a fala da crianca (CAGLIARI, 1989). Quando as criancas
aprendem a falar, elas descobrem a magia da producdo de sons e, quando aprendem a
escrever, descobrem outra magica: na escrita representamos os sons da nossa fala. A parte
sonora da linguagem é produzida harmonicamente e de modo evolutivo de acordo com a
maturacdo do aparelho fonador, responsavel pela producdo da fala. Ou seja, a crianga vai
crescendo e a sua fala vai evoluindo até ela ser capaz de realizar, com fluéncia, todos os

fonemas da lingua, unindo-os aos significados.

De acordo com pesquisas linguisticas, a crianca, aos cinco anos, ja estd com o aparelho
fonador completamente desenvolvido. Tudo acontece naturalmente se a crianca estiver imersa
em um ambiente oralizado e se nao tiver nenhum problema neurolégico ou psicolégico que

comprometa a sua linguagem.

Passo agora a descrever esquematicamente os sons produzidos pelo aparelho fonador para
que o educador compreenda por que, as vezes, as criangas trocam alguns sons, ndo porque

nao sabem produzi-los, mas pela dificuldade em percebé-los no momento da fala.
Os Sons pa FaLa

Segundo Sapir (1954:23), “ a fala € uma atividade instintiva, biologicamente predeterminada.
[...] E uma trama extremamente complexa [...] no cérebro, no sistema nervoso e nos 6rgaos de

articulagéo e audicdo.”

O desenho esquematico do Aparelho Fonador abaixo, apresenta os numeros correspondentes
aos lugares de articulagcdo no momento da fala; e o quadro, a seguir, mostra o lugar e 0 modo
como eles sao produzidos. Os simbolos representados por letras sdo apenas para mostrar de

maneira mais facil como se realiza o som.
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CAGLIARI, 1989, p. 55.

Modos de
articulacao . . . .. .. \ .
e fona i‘zo Oclusiva | Oclusivas Nasais Fricativas | Fricativas | Vibrantes | Laterais
¢ s surdas | sonoras sonoras surdas sonoras sonoras sonoras
Lugares de
articulacao
p b m
Bilabiais |pule bule mata
. . f \'
Labiodentais
faca vaca
. t d n |
Dentais
surto surdo nata lata
Alveolares S z
Palato- tx dj X i
alveolares |tia dia cha ja
. An |
Palatais y
manha malha
k
Velares 9
calo galo
h
. rato
Glotais
carta
carga

243




Como podemos perceber pelo quadro acima, ha sons produzidos do mesmo modo e no
mesmo lugar, diferenciando-se apenas pelo grau de sonoridade, como “calo” e “galo”, isto €, se
a crianga nao ouvir essas duas palavras com clareza, com certeza ela ndo percebera a
diferenca entre elas. No inicio da aquisicao da fala, tanto faz se o falante disse calo para galo,
pois s6 mais tarde ele conseguira fazer a distingcdo pelo significado. Sem contar que ha uma
cronologia padrdo para a crianga conseguir produzir determinado som, pois, da mesma
maneira que os 6rgaos responsaveis pelos movimentos motores que possibilitam a crianca
pegar objetos, assentar-se, engatinhar e andar se desenvolvem cronologicamente, 0 mesmo

ocorre com 0s 0rgaos responsaveis pela producao dos sons da fala.

O profissional que lida com a crianca de 0 até 5 anos deve ficar atento quando as aquisicoes
nao parecem normais. Cada crianca progride conforme o seu préprio ritmo, mas as aquisicées

seguem a mesma ordem, apenas a velocidade dos progressos é que varia muito.

O quadro abaixo descreve a evolugdo dos processos fonolégicos de acordo com a idade da

criangca com desenvolvimento normal do portugués.
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ldade

Processos Fonologicos
1,6 2,0 26 3,0 36 4.0 46 5.0

Redugio de encontro

consonantal

L J
[ ]

Ex.: bruxa - buxa

Apagamento de silaba atona

Ex.. chapéu - peu

Apagamento de fricativa final

Ex.: espelho - epelha

Apagamento de ligquida final

Ex.: martelo — matelo

Apagamenta de liquida
intervocalica

Ex.: barata — baata

Apagamento de liquida inicial

L J
&
&

Ex.: leite — eite

Desvozeamento
Ex.: gato — gatn > *
Anteriorizagio

Ex.: coca cola — tota tola > )

Substituicéo de liguida
Ex.: barata — balata -

Semivocalizacio de liguida

Ex.: cabelo — cabeio .

FPlosivizagdo

L J
.

Ex.: chave — tave

Azsimilagio

Ex.: sujeira — xujeira

Sonorizacio intervocalica

 J
»

Ex.: sofd - sova

A seta indica as faixas etérias durante as quais 0 processo opera na maioria das criangas € 0
asterisco indica a idade mais elevada em que o processo pode ocorrer, sendo considerado

ainda normal.

Se 0 educador, no convivio com a crianga, perceber que essa evolugdo néo estd ocorrendo
dentro da normalidade, é necessaria uma atengdo maior e observar o quadro evolutivo, pois

pode ser algum dos problemas de linguagem, os quais serdo descritos abaixo.
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ProBLEMAS DA LINGUAGEM

Até a década de 80, as criangas que apresentavam qualquer alteragcdo de fala eram
consideradas como portadoras de um disturbio articulatério. Desde entdo, tem havido uma
maior preocupacao em compreender por que a crianca apresenta uma fala ininteligivel,
procurando-se apontar as caracteristicas dessa alteracdo e a melhor forma de trata-la. Os
disturbios da lingua oral podem ser muito prejudiciais ao desenvolvimento da crianga e sua
interacdao no meio social. Detecta-los na infancia de forma que possam ser diagnosticados e

tratados a tempo € de suma importancia.

Muitos casos, por exemplo, como 0s que as criangas apresentam lesdes cerebrais, serdo mais
dificilmente tratados, mas uma intervencdo em tempo oportuno ajudara a integrar o sujeito a

sociedade de forma participativa.

O que devemos levar em conta quando temos de dar uma opinido sobre a linguagem de uma
crianca? Antes de tudo, é necessario que se tenha uma descricao precisa dos problemas, que
podem ser de origem articulatéria (fissuras palatinas, nasalizacao, respiracdo oral, adenoide
hipertrofiada, amigdalite, falha na denticdo), de fala (omissbes de sons e silabas,

simplificacdes).
Ex. biqueta (bicicleta), eleticidade (eletricidade), agos (arroz).

Ou de desenvolvimento da linguagem, como lentidao no progresso da fala; incompreensao do

que se diz e disfungdes no mecanismo de aquisi¢ao.

Descritos os problemas, a etapa seguinte sera verificar as causas. Ha problemas que podem
ser solucionados na prépria escola com a estimulagcado do educador, outros terdo necessidade
de encaminhamento para o profissional da area. Uma das causas mais relatadas nas
discussdes com profissionais da Educacdo Infantil esta relacionada a audicdo. As vezes, a
crianca nao fala porque ndo escuta bem. Existem graus de deficiéncia auditiva leve e
moderada de dificil deteccdo no primeiro ano de vida nos exames pediatricos e teste da
orelhinha. H& alguns comportamentos da crianga que possibilitam ao educador identificar se a
sua linguagem apresenta problemas causados por um indicio de perda auditiva. Se a crianca
nao escuta quando é chamada, se se apresenta muito dispersa e agitada ou ndo compreende
as instrugbes mais comuns, como pedir para guardar os materiais, por exemplo; ou se, quando

ela estd em um ambiente com muito ruido, apresenta-se agitada, tentando compreender o que
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dizem, pode ser um possivel problema auditivo.

Outras causas relatadas estédo relacionadas a problemas neurolégicos, lesdes cerebrais que
podem causar: afasia (regressdao ou perda da linguagem ja adquirida), disartria (dificuldade
para articular os sons da lingua), disfasia (na aquisi¢cdo) causada por uma lesdo no cérebro que

pode ocorrer antes de a crianga nascer ou ho momento do parto.

E comum ouvirmos educadores relatando que ha criangas, na creche, com dois anos que nao
falam nada. Sao criangas que apresentam atraso no aparecimento da fala, ou seja, na emissao
das palavras, na expressdo do pensamento ou dos desejos. E considerado atraso de
linguagem se for observado que a crianga ja completou 1 ano e meio e ndo produz nenhuma
palavra isolada ou que, aos 2 anos, ndo forma sequer uma frase simples. Nesse caso, deve-se

de imediato pesquisar as causas que podem variar desde:

- uma protecao exagerada; isso ocorre com frequéncia quando os pais adiantam
e advinham a vontade da crianga e ela ndo sente necessidade em falar, ou até
mesmo os educadores, na correria do dia a dia, que acabam antecipando as

acdes da crianca antes de ela se manifestar oralmente;

- a falta de estimulos adequados, se a crianca nao € estimulada a falar, nao

ouve histérias, masica, etc.

- meio socioafetivocultural desfavoravel;
- atraso psicomotor;

- perda auditiva parcial ou total;

- problema neuroldgico.

Verificar o nivel de linguagem em relagdo ao esperado para a idade e escolaridade é
fundamental. Faz-se inicialmente uma pesquisa minuciosa para identificar as causas do atraso
da linguagem, orientar a familia, para que a mesma participe de forma ativa nas agbes
desenvolvidas pela escola, estimular e trabalhar com a crianga principalmente as areas
perceptiva, auditiva e visual, além da area motora. Um trabalho com a musculatura oral e facial

favorece e propicia a articulagao das palavras.
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Descartando todos os obstaculos que poderiam impedir o desenvolvimento da linguagem,

parte-se para a investigagdo do problema neuroldgico. A dislalia ou desvio fonoldgico tem sido

muito apontado no cotidiano da Educacao Infantil, principalmente nas escolas com programas
de inclusdo. Consiste na ma articulacdo das palavras, seja omitindo ou acrescentando
fonemas, trocando um pelo outro, ou ainda distorcendo fonemas. A falha na articulagdo das
palavras pode ainda ocorrer no nivel dos fonemas ou de silabas. Quando a crianca nao
consegue desenvolver um bom padrdo de fala, com distingdes claras dos fonemas, acabara
passando essas trocas para a escrita, quando iniciar essa nova fase. E preciso ficar atento
porque esse problema sé podera ser, de fato, detectado a partir de seis anos, ja que, antes

disso, a crianga esta construindo o sistema fonol6gico da lingua.

Outro problema neurolégico bastante discutido na literatura é a disfasia, que consiste na
incapacidade de a crianga adquirir a linguagem ou aspectos especificos da linguagem, devido
a uma lesdo cerebral. Pode ser detectada aos trés anos, se nessa idade a crian¢a ndo produz
frase alguma com mais de trés palavras e apresenta problemas motores. A disfasia, sendo
detectada no inicio e com acompanhamento adequado do fonoaudiélogo, possibilita um bom
desenvolvimento da linguagem tornando a crianga capaz de se comunicar oralmente com

facilidade.

Dentre os relatos de educadores, a gagueira também aparece em destaque. Segundo Nicolosi

(1996), gagueira € um disturbio na fluéncia e na temporalizacdo da fala. Essa disfluéncia na

fala surge sempre na infancia, num periodo que vai aproximadamente dos trés aos seis anos.
Nesta fase, a crianga esta adquirindo linguagem e este processo exige prontidao para
desenvolver vocabulario e organizar sentengas, sendo bastante frequente o
aparecimento do que se chama disfluéncia infantil. Em termos da aquisicdo da
linguagem, essa disfluéncia é explicada pela busca de palavras adequadas, num Iéxico
ainda muito reduzido, pela tentativa de elaborar sentengcas e se comunicar com
adequacdo. Nesses momentos, a crian¢a vacila, usa um tempo mais longo para
comecar a falar, para no meio da frase, prolonga ou repete alguns sons, o que é visto

por muitos, principalmente pelos pais, como o inicio de uma gagueira, problema em
geral temido e ndo aceito.

O desenvolvimento linguistico de uma crianga ndo envolve apenas a interagdo socioverbal.
(BAKHTIN, 1988) Os sons que ela produz ao falar resulta de um conjunto de agbes
coordenadas que faz parte da anatomia humana. A linguagem oral é, entdo, organizada em
sons produzidos articulatoriamente por um aparelho fonador. Os sons sao adquiridos pelas
criangas gradualmente de acordo com o amadurecimento dos 6rgéos da fala. (LAMPRECHT,
2004)
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A gagueira é muito frequente em criancas pequenas e é sempre aconselhavel que o
educador nao a ignore. Pesquisas recentes tém indicado que a gagueira tem origem genética e

independe da atitude de pais e professores para “convencer” a crianga a falar sem gaguejar.

A gagueira significa muitas coisas, pode ser uma ansiedade na comunicacao que afeta
o desenvolvimento linguistico. Ha repeticbes de palavras, de silabas e de sons e
prolongamentos de vogais. Quando ocorrem o0s bloqueios, principalmente quando
acompanhados de esforco, € considerada insuficiéncia linguistica, pode ser observada em
criangas com mais de 4 anos. Ja na idade escolar, as disfluéncias sdo sempre preocupantes, e
essas criangas precisam de ajuda especializada imediata. Sem essa ajuda, a gagueira podera

realmente afetar seu desempenho na escola e seu bem-estar pessoal.
O que é importante é nao fixar a gagueira e evitar:
- observagbes que deem énfase ao gaguejar;
- atitude de espanto ou de falta de paciéncia do interlocutor; ou

- que a crianca se exponha naqueles dias ou momentos em que ela esta

gaguejando mais.
O que ajuda:

- os fonoaudi6logos aconselham conscientizar a crianga da gagueira para que

ela preste aten¢cdo ao modo como fala: falar com tranquilidade, falar devagar;

- contar histérias para a crianca, desenvolvendo vocabulario e o modelo de fala
(repetir a mesma histéria muitas vezes - a crianga mesma vai pedir a mesma

historia, repetindo e fixando palavras, expressoes, ideias, pensamentos, etc.);

N

- pedir a criangca que conte as histérias que ouviu, relate casos ou

acontecimentos;

- Pedir ajuda dos colegas de sala para que tenham paciéncia, explicando o

problema.

Muitos problemas de linguagem, considerados mais simples, podem ser resolvidos na prépria

escola com uma interveng¢ao adequada do educador.
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A Consciencia FonoLéaica

Antes de serem alfabetizadas, as criangas nao tém compreensdo clara de como a fala é
organizada. De um modo geral, elas recorrem a oralidade para fazer varias hipéteses sobre a
escrita, mas usam também a escrita, dinamicamente, para construir uma andlise da prépria
fala. Nos ultimos anos, vém surgindo muitos trabalhos voltados para a conscientizagao da fala
pela crianga, sdo estudos que sinalizam para o educador que ele pode desenvolver nas
criancas, desde bebés, capacidades de reflexao sobre os sons que compdem a linguagem oral;
sdo pesquisas sobre a consciéncia fonolégica e fonémica que vém ganhando fblego nas
instituicdbes de Educacao Infantil. De acordo com Lamprecht e Costa (2006), “o estudo sobre a
consciéncia fonoldgica tem despertado o interesse de pesquisadores de diversas linguas
alfabéticas, pelo fato de exercer um papel importante no processo de aprendizagem da leitura

e escrita.”

Entende-se por consciéncia fonolégica a percepcao dos sons que fazem parte das palavras
que ouvimos e falamos. Conscientizar-se dos sons que produzimos refere-se a capacidade de
compreender a maneira pela qual a linguagem oral pode ser dividida em componentes cada
vez menores: sentencas em palavras; palavras em silabas; e silabas em fonemas. A
consciéncia fonoldgica € mais ampla, envolve a repeticdo de sons em uma ou mais silabas, a
compreensdo de palavras e frases. A consciéncia fonémica compreende a capacidade de
dividir palavras em fonemas — as criangas se dao conta de que as palavras s&o constituidas de
sons; e 0s sons, ao serem modificados, podem alterar o sentido da palavra: cola, gola, mola,

bola, cinco, zinco, etc.

Brincar de rimar, brincadeira comum entre criangcas pequenas, revela como elas ja estao
prestando atengdo a fala e a semelhanga de sons: rimam, geralmente, o nome dos colegas...
Daniel cara de pastel... Marina gosta de gelatina... Augusto rima com susto. Jogos verbais com
silabas, jogos de versos, trovinhas e palavras como os trava-linguas sdo ideais para o

desenvolvimento das silabas complexas como: no meio do trigo tinham trés tigres.

Tais atividades, que s&o descritas na literatura como estratégias para desenvolver a
consciéncia fonoldgica, fazem parte da rotina da Educacgao Infantil de 0 até 6 anos. O que
ocorre € que muitos educadores ndo exploram essas atividades conscientes da sua
importancia para o desenvolvimento da oralidade. A musica, as historias, roda de conversas e
as brincadeiras cantadas, assim como jogos de versos sdo habituais, mas aplicados, muitas

vezes, descompromissadamente. Nem sempre sdo utilizados e ou reconhecidos como
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recursos para desenvolver a linguagem oral, o que acaba acontecendo.

A nogéao de palavras e frases é introduzida, oralmente, a partir dos quatro anos. As criangas
apresentam muita dificuldade em segmentar enunciados em palavras, isso se apresenta de
forma bem clara nas primeiras manifestacées da lingua escrita. Ha varias atividades que
podem ser realizadas, oralmente, com a crianga para que ela tenha consciéncia das palavras:
mostrar para a crianca que palavras sdo os sons articulados que produzimos e que tém um

sentido na nossa lingua. Ex.: Sera que GURUGU é uma palavra?

No quadro abaixo, apresento uma brincadeira que realizei nos cursos de formacado para
exemplificar uma maneira de a crianca produzir uma palavra conscientemente; ao descobrir 0
segredo, ela produzira uma palavra e percebera como ela apresenta um sentido definido pelo

contexto.
- Serd que GURUGU € uma palavra?

- Nao, ndo é. Mas vocé descobrira a palavra, substituindo GURUGU por uma

palavra da nossa lingua. Descubra qual € a palavra.
- GURUGU é personagem de conto de fada.

- GURUGU nao € mau, mas as vezes tem de ser...
- GURUGU salva princesa... salva menina...

- GURUGU leva coragéo para rainha...

- GURUGU abre barriga de lobo...

- No lugar de GURUGU vocé vai colocar a palavra

A nocéo de frase também é dificil nessa fase. E importante demonstrar através de exemplos
que uma frase € como se fosse uma histéria bem curtinha — Pedro tem uma mochila do

homem aranha. Brincadeiras como /a vai a barquinha desenvolvem essa habilidade.

A exploracao constante de variadas praticas orais envolvendo a consciéncia fonologica seréo
Uteis para o desenvolvimento das capacidades envolvidas no desempenho da crianga em
relagéo a sua linguagem oral. Quanto mais desenvolvida a consciéncia fonoldgica, melhor sera

a compreensao da relacdo fonema-grafema.
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Emilia Ferreiro, em um texto da Revista Patio (2004), mostra a importancia da reflexdo sobre

linguagem oral para a compreenséo da lingua escrita.
[...] sustento que a compreensé@o do sistema de escrita exige um primeiro nivel de
reflexdo sobre a lingua, porque a lingua foi aprendida em contextos de comunicacéo,
mas para compreender a escrita, € preciso considera-la como um objeto em si e
descobrir algumas de suas propriedades especificas, que ndo sdo evidentes nos atos
de comunicagdo. Grande parte desta reflexdo tem a ver com as possibilidades de
segmentacéo da fala, ou seja, com a descoberta de que aquilo que dizemos é passivel
de ser analisado em partes e que essas partes podem ser comparadas entre si [...]. E

cada vez mais claro para mim que a relagdo entre niveis de segmentacao da fala e da
escrita constitui uma relagéo dialética e nao linear.

As CAPACIDADES

1° Ciclo (0 até 3 Anos)

Capacidades a serem desenvolvidas, ampliadas ou incrementadas:
- escutar;
- pronunciar palavras e frases;
- compreender enunciados;
- participar de situagcbes comunicativas.

O desenvolvimento dos bebés, no que diz respeito a linguagem, se da em um ritmo mais lento.
A crianca passa por uma fase de escuta. Ela presta atencéo a fala do adulto e acompanha a
direcao dos sons. Por isso, nessa etapa, é importante conversar muito com os bebés, cantar,
ler e contar histérias, procurar contar a mesma histéria varias vezes, pois isso facilita o
processo de percepcao dos sons da fala. A medida que os bebes vao crescendo, os jogos de
escuta tornam-se excelentes aliados para observar a reagdo da crianga ao ouvir: produzir
barulhos diferentes em varios locais do bercario para que eles procurem de onde vem o som,
ouvir musicas no radio, cantar em varios tons (alto, médio, baixo), brincadeiras como “o gato
mia”; utilizar comandos para as ag¢oes diarias, como: “quando eu bater uma palma é hora de

lavar as maos!”.

Para as criangas de 1 a 2 anos, como ainda estao na fase egocéntrica, o educador deve propor
atividades em grupo, roda de musicas (as musicas com gestos fazem sucesso nessa fase). A
linguagem esta despontando, entdo deve-se escolher masicas com melodias e letras simples,

para que eles possam produzir palavras ou partes de palavras da musica. A roda de histérias
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nao pode faltar, continuar repetindo a mesma histéria varias vezes, realizar brincadeiras com
fantoches e dedoches, fazendo vozes diferentes, brincar utilizando o nome da crianga, além de

as criangas adorarem, é uma pratica que colabora com o desenvolvimento linguistico.

A faixa etéria de 2 e 3 anos apresenta uma fase riquissima na linguagem. E nesse periodo que
o sistema fonético se organiza, o vocabulario é ampliado e as sentencas se tornam maiores e
mais significativas. E uma explosdo de nomes de pessoas, animais, alimentos, roupas, objetos
familiares, verbos de uso pratico, palavras de cortesia e qualificadores. A literatura infantil
enriquece essa etapa. Deve-se escolher livros infantis com palavras simples, bastantes
repeticbes, com maior incidéncia de sons vocalicos, com pequeno numero de morfemas por
pagina, bem coloridos e que a crianga possa manusear. Para os bebés, o livro € mais um
brinquedo. Ele gosta de olhar as imagens, balbucia, toca, bate as maozinhas nas paginas, sorri
e grita; virar a pagina entdo € uma magia! Quando o adulto pega este objeto e I€, a crianga
observa os movimentos da boca e acompanha o livro, atividades como essas favorecem a
linguagem. A familiaridade com os livros também despertam, desde cedo, para a compreensao

dos caracteres da escrita e ainda apontam para o que é escrito e o que é imagem.

2° Ciclo (3 até 6 Anos)

Saber argumentar, relatar fatos em uma sequéncia logica, participar de situacdes
comunicativas sdo capacidades a serem desenvolvidas nas criangcas nessa faixa etaria. As
narrativas orais estdo bem presentes nessa etapa. Elas sao fundamentais, pois desenvolvem o
raciocinio légico, a ideia de tempo, de espaco e de sequéncia como comeco, meio e fim,

conceitos abstratos para as criancgas.

Os contos de fadas, que fazem parte do universo da crianca de 4 até 6 anos, sdo excelentes
recursos de analise e reflexdo linguistica. Com os avangos dos estudos realizados na
Educacao Infantil, principalmente nas ultimas décadas, entende-se que o trabalho com a leitura
extrapola a simples decodificacdo e que as criangas podem “ler” um livro mesmo sem saber ler,
explorando outras formas de linguagens que lhe sado familiares como: imagens, simbolos, jogo
simbdlico etc. Essa exploragao proporciona-lhes perceber que a lingua pode ser representada
de outras maneiras além da fala e da escrita propriamente dita. O valor que alguém atribui a
leitura esta diretamente ligado ao meio que vive, da maneira com que observa essa relagao
com os que estdo a sua volta. Nessa perspectiva, € muito importante oferecer bons livros e
auxiliar as criancas a produzir sentido ao que leem para que se tornem verdadeiros leitores no

futuro. Muitas vezes, o contato diversificado com o universo dos livros inicia-se na escola, pois
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muitas criancas nao tém livros em casa e nem veem seus pais como leitores. Logo, é o
professor quem tem nas maos esse desafio: propiciar o encontro da crianga com o livro de

forma prazerosa e significativa.

Como ressalta Abramovich (1989), a funcéo da literatura infantil é alegrar, divertir, emocionar
as criancas de uma forma ludica, levando-as a perceber e questionar o mundo que as cerca.
Mas podera, também, ir além de simples entretenimento, conduzindo o leitor a um
comprometimento com uma experiéncia de vida, ajudando-o a lidar com suas emocoes,
desenvolver sua capacidade cognitiva e, de maneira mais pontual, a lidar com a linguagem

escrita, tdo complexa e necessaria.

Ao relacionar os aspectos envolvidos na aquisicio da escrita com a relevancia de
oportunidades que a pratica de leitura de histérias infantis pode oferecer, pretende-se expor
algumas sugestdes praticas que podem ser desenvolvidas no ambiente escolar, de forma a
atenuar as respostas para esse desafio. A contagao de historias para criangas pequenas é uma
atividade muito comum nas mais diversas culturas do mundo. Ou isso ocorre no ambiente
familiar ou no contexto escolar. Essa pratica vem-se reproduzindo através dos tempos de
maneira quase intuitiva. Contudo, alguns estudos ja demonstraram o importante papel que as
historias desempenham nos processos de aquisi¢cdo e desenvolvimento da linguagem humana.
Especificamente em se tratando da aquisi¢cdo da linguagem escrita e da leitura, essas historias
podem oferecer muito mais do que o universo ficcional que desvelam e a importancia cultural

que carregam como transmissoras de valores sociais.

Existe uma acentuada diferenca entre as histérias contadas e as histérias lidas para uma
crianga, ja que a linguagem se reveste de qualidade estética quando escrita, e essa diferenca
ja pode ser percebida por ela. Britton (apud Kato, 1997:41) ja afirmava que, "ao ouvir historias,
a crianga vai construindo seu conhecimento da linguagem escrita, que ndo se limita ao
conhecimento das marcas graficas, a produzir ou a interpretar, mas envolve género, estrutura

textual, fungdes, formas e varios outros recursos linguisticos”.

Ao ouvir as historias, a crianga apreende pela experiéncia a satisfacdo que uma histéria
provoca; aprende a estrutura da histéria, passando a ter consideracdo pela unidade e
sequéncia do texto; faz associagcdes convencionais que dirigem as nossas expectativas ao
ouvir histérias; reconhece o papel esperado de um lobo, de um ledo, de uma raposa, de um
principe; identifica delimitadores iniciais e finais ('era uma vez... e viveram felizes para sempre’)

e estruturas linguisticas mais elaboradas, tipicas da linguagem literaria. Aprende, ainda, pela
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experiéncia, o som de um texto escrito quando € lido em voz alta.

Da Lincguacem ORAL A LINGUAGEM EscRriTa: FALAR PARA ESCREVER

Vivendo em um mundo letrado, naturalmente, qualquer crianga na faixa etaria de 4 a 5 anos
comega a demonstrar interesse em desvendar os mistérios da escrita. As letras séao
fascinantes aos seus olhos e descobrir que com tais letras podem representar o nome proprio é

ainda mais deslumbrante.

Entre 5 e 6 anos, surge a necessidade de representar os seus textos orais na forma escrita. Os
“bilhetinhos” iniciam essa nova necessidade comunicativa. Escrever torna-se motivo de
autoafirmacado. Ser capaz de representar graficamente a fala, como fazem os adultos, € uma
forma de poder e isso & demonstrado através dos recadinhos para a mae, que antes eram
orais, agora se manifestam em uma nova modalidade de linguagem: a escrita. Nessa fase,

aparece uma variedade de bilhetinhos para a professora, para a mae, amiguinhos etc.

Assim como, ao iniciar a linguagem falada, a crianca tem como base pistas acustico-
articulatérias produzidas pelos adultos, para iniciar a producao escrita, ela também vai usar as
mesmas pistas, sendo que, dessa vez, baseando-se na propria fala para escrever. A atencao
se voltara para a forma como a palavra, a ser grafada, estd sendo pronunciada no momento
em que é escrita. Alvarenga (1995:27) afirma que: nesse estagio os aprendizes estardo se
orientando por uma necessidade cognitiva de regularizagdo das estruturas sob o efeito dos
principios fonoldgicos da lingua falada e pela necessidade de incorporagdo gradual das

convengbes ortograficas oficiais.

Se a crianca escuta mais palavras do que as vé representadas graficamente, ao iniciar o
aprendizado da escrita, ela vai levar consigo todos os conhecimentos que possui das suas
experiéncias com a oralidade. Sendo assim, nessa interacdo de conhecimentos, a lingua
escrita passa a ser primeiramente uma fala transcrita. (ZORZI, 1998) Aprender o aspecto
escrito de uma lingua nao é tao simples, é o aprendizado de uma outra modalidade de uso da
linguagem. Quando no periodo da alfabetiza¢do, o aprendiz convive diariamente com materiais

escritos, € como se ele comegasse a visualizar a lingua que fala. (BISOL, 1974)

A linguagem oral articula com as diferentes linguagens elencadas nesse documento. Nao da
para brincar, cantar, escrever, contar, pintar ou desenhar, teclar ou mesmo se movimentar,

sem falar. Fazer-se compreender, exprimir por meio da palavra, comunicar-se sdo atos de
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oralidade. Embora a tecnologia tenha permitido a comunicacdo universal entre os povos, a
habilidade em se manifestar oralmente € uma necessidade vital da humanidade. Entretanto,
nem todos conseguem se expressar de forma clara, nem todos sdo capazes de estabelecer
uma comunicagao. Por isso, evidenciamos a importancia de um trabalho sério, observando o
processo de aquisicdo e o0 desenvolvimento sociocultural da linguagem oral. Um trabalho
fundamentado em praticas adequadas de oralidade e, sobretudo, com a literatura infantil
impulsionara a socializagéo e, como ja explicitado anteriormente, possibilitara a formagao do
pensamento l6gico, do poder de argumentagdo, da capacidade de atencdo, de escuta e de
negociacao dos pontos de vista. Cabe ao professor/educador incentivar e acolher a fala das
criancas sobre as suas experiéncias, para que, além de aprenderem a se expressar de forma
clara, aprendera a escutar os pares, desencadeando um processo de socializacdo e de
interagao das criangas entre si e destas com os adultos que as acompanham, o que permitira,

consequentemente, um processo de construgdo de conhecimento mais efetivo.
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LincuaGcem PLAsTICA ViSuAL

APRESENTACAO

Inserir 0 ensino de Artes Visuais nas Proposicoes Curriculares da Educacdo Infantil € um
avango significativo para essa area de conhecimento e um processo de grande
responsabilidade para todos nds. Este documento preliminar, construido a partir de reflexdes
coletivas com os professores que atuam na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, é
uma pausa para que possamos rediscutir as questdes apresentadas nos encontros da rede de
formagdo para, num segundo momento, elaborar um documento final que se torne um

balizador na busca de um ensino de arte de qualidade na Educagéo Infantil.

Um sonho? N&o, uma vontade concreta de investirmos nessa area de conhecimento tao
importante, tdo presente no nosso cotidiano, mas ainda tdo desconhecida pela maioria dos
professores. Um desconhecimento que tem sua raizes em questées histéricas. Como sé
recentemente a Arte passou a ser considerada disciplina obrigatéria nas escolas, muitos de
ndés nem sequer teve a oportunidade de conhecé-la em nossa trajetéria escolar, como alunos.
No maéaximo, passamos por algumas experiéncias esporadicas, certamente restritas a
atividades artisticas, com quase ou nenhuma relagcdo com a cognicéo. Esse distanciamento da
arte, imposto ao longo da histéria, € uma realidade que temos que reconhecer para criarmos
estratégias para supera-lo. Estratégias essas que prescindem do investimento no estudo e na

pesquisa na area.

A inclusdo da Arte nas Proposicdes Curriculares da Educacao Infantil €, pois, um importante
instrumento nessa construcdo e, ao mesmo tempo, fruto de um processo da luta de muitos
educadores que percebem a importancia dessa area de conhecimento. A partir das
abordagens propostas neste documento preliminar, acreditamos em desdobramentos que
possam garantir uma versao final que sinalize caminhos para que a arte possa ser acessivel a
todos, em toda sua complexidade e amplitude, como uma area de conhecimento fundamental

para o desenvolvimento humano.

INTRODUGAO

Ao pensarmos em aulas de arte, € quase unanime a ideia de sua importancia, principalmente
quando a discussdo envolve a Educacao Infantil. Inegavelmente, uma das primeiras imagens

que nos vém a cabeca sao cores, tintas e pincéis. Argila, papéis coloridos e desenhos também
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sao recorrentes. Um pouco de bagunca também faz parte, assim como uma grande satisfacao

das criancas ao lidar com esses materiais.

Avangando um pouco mais, uma outra imagem sempre vinculada as aulas de arte é a da
producdo de trabalhos bonitos. Buscamos sempre alguma ideia criativa, fazer algo diferente
com as criangas, construindo objetos, desenhos ou pinturas diferentes. Nao é a toa que
sempre estamos atentos aos programas de televiséo, revistas e alguns livros ensinando como
fazer algo criativo com papel, materiais alternativos ou sucata. A internet também tem sido uma
grande aliada nessa nossa incessante busca por sugestbes de trabalhos que podemos

desenvolver com as criangas.

Mais recentemente, as referéncias de alguns artistas comecaram a fazer parte do cotidiano
escolar. Algumas obras de Volpi, Picasso, Mird, Guignard, Tarsila do Amaral, Frida Kahlo,
Monet, Van Gogh, Leonardo Da Vinci, Portinari*® e poucos mais passaram a ser incluidas no
repertério imagético a ser trabalhado em sala de aula. A partir desses importantes nomes da
Histéria da Arte, sdo desenvolvidos projetos de releituras, nos quais as criancas sao

estimuladas a realizar pinturas ou desenhos inspirados em suas obras.

De fato, tudo isso tem muito a ver com a arte, mas, desses exemplos citados e tao proximos do
dia a dia da Educacdo Infantil, emergem questbes essenciais sobre essa area de

conhecimento:

- Sera que ao lidarmos com tintas, pincéis ou argila significa que estamos

trabalhando com arte?

- A aula de arte € o momento para fazermos trabalhos bonitos, objetos

decorativos, enfeitar a escola e produzir presentes para os pais?

- Por que sera que os artistas que usamos de referéncia sdo quase sempre 0s

mesmos?

6 Alfredo Volpi ( Lucca - Italia, 14 de abril de 1896 — Sao Paulo, 28 de maio de 1988); Pablo Diego José Francisco de Paula Juan
Nepomuceno Maria de los Remedios Cipriano de la Santisima Trinidad Ruiz y Picasso (Malaga, 25 de outubro de 1881 — Mougins,
8 de abril de 1973); Joan Mird i Ferra (Barcelona, 20 de abril de 1893 — Palma de Maiorca, 25 de dezembro de 1983); Alberto da
Veiga Guignard (Nova Friburgo, 25 de fevereiro de 1896 — Belo Horizonte, 25 de junho de 1962); Tarsila do Amaral (Capivari, 1 de
setembro de 1886 — S&o Paulo, 17 de janeiro de 1973);Magdalena Carmen Frida Kahlo y Calderén (Coyoacén, México, em 6 de
julho de 1907 - Coyoacan, 13 de julho de 1954);0scar-Claude Monet (Paris, 14 de novembro de 1840 — Giverny, 5 de dezembro
de 1926); Theo van Gogh (Haia, 23 de Julho de 1957 — Amsterddo, 2 de Novembro de 2004); Leonardo di ser Piero da Vinci
(Vinci, 15 de abril de 1452 — Cloux, 2 de maio de 1519); Candido Torquato Portinari (Brodowski, 29 de dezembro de 1903 — Rio de
Janeiro, 6 de fevereiro de 1962).
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Essas questdes e tantas outras desencadeadas nos nossos encontros de formacdo passam
pela necessidade de avangarmos na nossa compreensao sobre a arte como conhecimento.
Para isso temos que, paralelamente, questionarmos uma série de certezas relacionadas a arte
que foram construidas ao longo da nossa formagdo, quando nos foi sonegada a formagéao
nesse campo. Assim, 0 nosso desafio primeiro € revermos alguns dos conceitos que
aprendemos ao longo da vida para podermos nos aproximar de fato dessa area de
conhecimento humano. Para compreendermos a sua complexidade e podermos torna-la
presente na formacao das nossas criangas, temos que investir nesse campo de conhecimento

que, infelizmente, nos foi sonegado.

Somos sujeitos histéricos, e a nossa pratica reflete 0 caminho que percorremos, a nossa
histéria de vida académica e também pessoal, contaminada com as nossas crencas, N0SSos
desejos, nossos sonhos. Se isso ou aquilo faz ou nao sentido, depende do nosso caminho, da
nossa histéria. As concepgbes que adotamos sdo consequéncias do nosso processo de
formacéo ao longo da vida e podem se transformar ou ndo. Nesse sentido, vale a consideragéao
de Coutinho (2006, p. 2) sobre a importancia de revermos a nossa trajetéria para podermos
avancar:
A ideia que cada vez mais se configura em minha pratica de formagao de educadores e
que surgiu de minha prépria experiéncia enquanto educadora é a necessidade de o
professor rever seu processo de formagéo e refletir sobre a origem de suas concepgdes
de arte e ensino da arte. Um movimento que pressupde o engajamento voluntario do

professor,ou seja, um compromisso do educador com seu autoconhecimento, com sua
autoformagao e autorreflexao.

Partindo desse pressuposto e de que, como educadores, estamos sempre em movimento de
pesquisa e estudos, este documento traz um breve histérico do ensino da arte no Brasil. Um
percurso que nos ajuda a compreender o que vivemos hoje nas escolas, a origem de alguns

conceitos e procedimentos e reconhecermos como aprendemos a aprender e a ensinar arte.

Na sequéncia, discutimos o lugar da arte na formagcdo humana e a sua importancia na
Educacao Infantil a partir das concepgdes contemporaneas que norteiam o ensino de arte.
Numa abordagem dessa area de conhecimento que ndo se restringe ao campo das linguagens,
a comunicagao, essas proposi¢des se baseiam no que Barbosa (2006) chama de “movimento
de arte/educacao como cogni¢ao”, uma linha de atuacdo que “afirma a eficiéncia da arte para
desenvolver formas sutis de pensar, diferenciar, comparar, generalizar, interpretar, conceber

possibilidades, construir, formular hipéteses e decifrar metaforas”.

260



Uwm Percurso Historico

A compreensdo da trajetéria do ensino da arte no Brasil ao longo da histéria nos ajuda a
identificar as raizes das nossas praticas e a encontrar possibilidades de uma reflexdo mais
aprofundada e consistente das nossas acdes. A proposta ndo é rever o passado a partir de
acoes seguindo uma cronologia temporal e estanque, mas encontrar referéncias que nos

situem como sujeitos historicos capazes de avangar na nossa experiéncia cotidiana.

A Marca CoLoniAL

Os jesuitas, que organizaram o primeiro sistema de ensino formal do Brasil, deixaram
profundas marcas da sua intencdo de disseminagédo da fé, dos principios da Igreja Catdlica.
Por um lado, valorizavam os estudos retéricos e literarios, “separavam, a exemplo de Platéo,
as artes liberais dos oficios manuais e mecénicos, proprios dos trabalhadores escravos”.
(BARBOSA, 2006 p. 22.) Por outro, o trabalho ndo era bem visto, como registra Holanda
(1995), lembrando que entre as nagdes Ibéricas predominava a concepgao antiga de que o
Ocio importava mais que o negdcio e que a atividade produtora era, em si, menos valiosa que a

contemplacao e o amor (p. 38): “Seu ideal sera colher o fruto sem plantar a arvore” (p. 44).

Longe do ensino formal, que priorizava a elite, havia os processos educativos no cotidiano dos
outros grupos, como nas oficinas de artesdos, também chamadas por alguns historiadores

como “escolas de artifices”, e nos quilombos.

Com o Alvara Régio, de 28 de junho de 1759, Portugal, através do entdo primeiro-ministro
Sebastiao José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, suprimiu o sistema de ensino dos
jesuitas, expulsando a ordem religiosa do Brasil. As aulas régias ou avulsas de Latim, Grego,
Filosofia e Retérica deveriam suprir as disciplinas antes oferecidas nos extintos colégios

jesuitas.

A chegada de Dom Joao VI ao Brasil e, em seguida, a Missdo Francesa trouxeram marcas
profundas nas referéncias estéticas do Pais, com a substituicAo do Barroco brasileiro pelo
Neoclassicismo. Nesse momento, segundo Barbosa (2002), a “concep¢ao popular de arte de
entdo é substituida por uma concepcao burguesa” e o aprendizado deixa de ser por meio do
trabalho e se estabelece “por arduos exercicios formais”. Outro dado significativo do periodo
apontado por Barbosa (2002, p. 41) é que a “atividade artistica ndo era incluida nas escolas

elementares publicas”.
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Um ensaio na tentativa de formacao de artifices, aproximando a arte da educacao popular
através da sua aplicagdo ao trabalho de uma industria nascente, foi o Liceu de Artes e Oficios
de Bethencourt da Silva, criado em 1856. Mas o marco decisivo, como aponta Barbosa (2002,
p. 30), foi a abolicAo da escravatura, quando “iniciou-se o processo de respeitabilidade do

trabalho manual’.

ARes RepuBLICANOS

A organizacdo do ensino de arte no nivel superior antecedeu sua organizagao nos niveis
primario e secundario, mas no inicio do século XX havia uma grande preocupagao com o0
ensino da arte — que até entdo se resumia ao ensino do desenho. Nas escolas primarias e
secundarias, o0 movimento nesse sentido tem suas raizes antes mesmo da Proclamacao da

Republica, e sua defesa era baseada no desenho como linguagem técnica e da ciéncia.

A implantagdo de arte como disciplina nas escolas primdrias e secundarias, € mesmo sua
obrigatoriedade, estdo baseadas principalmente nas ideias de Rui Barbosa, expressas em
1882 e 1883, nos seus projetos de reforma do ensino primario e secundario, € no ideario

positivista divulgado a partir da segunda metade do século XIX.

A instauracao da Republica, no final do século XIX, reflete também no ensino de desenho na
educacdo popular, que, no ideal dos liberais, chegou a ser a disciplina mais importante nas
escolas primarias e secundarias. Isso esta intimamente relacionado com a crenga de Rui
Barbosa de que “a educagdo artistica seria uma das bases mais sélidas para a educagéo
popular” (BARBOSA, 2005, p. 45). Uma mudanga sintonizada com o gosto e a valorizagao de

culturas importadas, principalmente dos Estados Unidos, da Inglaterra e da Bélgica.

Os principios liberais disseminados a partir do ensino superior chegam a escola secundaria e
primaria, nao sem as contaminacdes do pensamento positivista, que continua forte no Pais.
Nos primeiros anos do século XX, prevalece um grande estimulo ao ensino do desenho, visto
como um importante meio para a formagao técnica, mas com ingredientes conceituais como a

racionalizagdo da emogé&o ou ainda a liberagdo da inventividade.

Mantendo a cultura de importagdo de modelos, em meados de 1920, a pedagogia experimental
sinaliza um novo lugar para a arte na educagao. No momento em que a crianga conquista seu
lugar como sujeito, com caracteristicas préprias, deixando de ser apenas um projeto do adulto,

ha um olhar focado na livre expressao do desenho infantil, valorizado como objeto para o
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estudo cognitivo. E o que Barbosa (2002, p. 42) resume como a “concepcdo do desenho da
crianga como um produto interno que reflete sua organizagdo mental, porém com um desvio

artistico, uma imperfeicado formal e uma representagéo inadequada, mas autocorrigivel”.
PrerroGATIVAS NAcCIONAIS

Os modelos estrangeiros continuam a servir como referéncia, mas se intensifica a preocupagéo
com a identidade nacional. Na década de 1920, entra em cena o pensamento de Jonh Dewey,
que chega ao Brasil por via de Anisio Teixeira, seu aluno no Teacher College da Columbia
University. Teixeira foi um dos principais articuladores da modernizacdo da educacao brasileira

e personagem fundamental no Movimento Escola Nova (1927-35).

Nesse cenario, a Semana de Arte Moderna, artigos de Mario de Andrade, investigando a arte
da crianga, e os cursos de Anita Malfatti, valorizando a livre expressao infantil, e a renovagéao
feita por Lucio Costa na Escola Nacional de Belas Artes engendram o que alguns autores
chamam de busca da identidade nacional. Além desses acontecimentos, ha ainda o “equilibrio
de forcas entre a abordagem nacionalista do ensino da arte centrado em contetdos (Teodoro
Braga) e a ideia da universalidade da linguagem infantil (Nereo Sampaio).” (BARBOSA, 2002,
p. 42)

Na sequéncia, Mario de Andrade, em seu curso na Universidade do Distrito Federal, investe no
aprofundamento do estudo da arte da crianca, que, pela primeira vez, é discutida na academia.
As reformas educacionais desencadeadas pelo Movimento da Escola Nova no ensino
elementar e secundério reforcam a ideia da arte como expressdo de outras disciplinas e o
desenho como reflexao visual, segundo Barbosa (2002, p. 89), que ressalta a forte influéncia
do pensamento de John Dewey nesse processo.

Basta uma olhada nos jornais da época para verificarmos que a Arte era considerada

tdo importante quanto as outras disciplinas. Desde entdo, nunca houve uma

preocupacdo tdo marcante pela arte na Educagdo por parte das autoridades
educacionais e dos ensaistas educadores.

Esse reconhecimento estava pautado no foco que o Movimento da Escola Nova colocou na
utilidade da arte, e ndo em “uma instrumentalidade fundada no estético, como concebida por
Dewey, mas a instrumentalidade como uma ferramenta a servico do conteudo da licao”.
(BARBOSA, 2002, p. 147) Houve, com isso, uma interpretacdo equivocada das ideias de
Dewey, o0 que colocou a arte a servico de outras areas de conhecimento. A concepcéo de

experiéncia consumatéria foi interpretada, na maioria das vezes, como uma ilustracdo do
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conteudo estudado. Assim, a arte passou a estar presente, mas esvaziada de possibilidade de

conteudo proprio.

Ainda no inicio dos anos 1930, também comeg¢am a ganhar espacgo no Brasil as escolas, para
criancas e adolescentes, especializadas em arte, como a Escola Brasileira de Arte, segundo os
registros de Ana Mae Barbosa. Coordenada por Theodoro Braga, essa escola recebia,
gratuitamente, criangas entre 8 e 14 anos, oferecendo aulas de musica, desenho e pintura.
Também é dessa mesma época o curso da Biblioteca Infantil Municipal de Sao Paulo, instituido

pelo Departamento de Cultura de Sao Paulo, na gestao de Mério de Andrade.

Se o curso de Theodoro Braga era pautado na “estilizacdo da flora e fauna brasileiras”, o da
Biblioteca de Sao Paulo, ministrado por Anita Malfatti, era baseado “na livre expressao e no
espontaneismo”. Em seu curso, Malfatti coloca o professor no lugar de “espectador da obra de
arte da crianga, ao qual competia, antes de tudo, preservar sua ingénua e auténtica
expressao”. (BARBOSA, 2005, p. 114)

Nesse contexto, ficam evidentes dois polos no ensino da arte. De um lado, a valorizagdo do
desenho como técnica e, de outro, “a exaltagdo dos elementos internos expressivos como

constituintes da propria forma”, como diz Barbosa (2005).

Recuo

Com o Pais imerso na ditadura de Vargas, a educacao perde félego. Com o ensino da arte nao
é diferente.
De 1937 a 1945 o estado politico ditatorial implantado no Brasil, afastando das cupulas
diretivas educadores de acdo renovadora, entravou o desenvolvimento da arte-
educacao e solidificou alguns procedimentos, como o desenho geométrico na escola

secundaria e na escola primaria, o desenho pedagdgico e a copia de estampas usadas
para as aulas de composi¢do em lingua portuguesa. (BARBOSA, 2002, p. 43)

Depois da Ditadura Vargas, era 0 momento de retomar a democracia, recuperar alguns dos
caminhos percorridos e buscar novos rumos. Como heranga, o ensino da arte se fecha numa
perspectiva mais instrumental, voltada apenas para o treinamento do olhar e a liberagcdo da
emocao, perdendo o seu rumo préprio, que comecara a ser construido. A Escola Nova
sobrevive, mas com foco menos cientifico, mais politico no sentido de ampliar o acesso a

educacao, que comega a ganhar espagos extraescolares.

O ensino da arte também conquista mais espacos fora dos muros da escola. Ganha corpo, em

varios pontos do Pais, as escolinhas de arte, um movimento iniciado no final dos anos 1940.
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Independentemente do lugar, na escola ou escolinhas, o ensino da arte é pautado na livre

expressao, como um rumo alternativo na busca de uma identidade ainda desconhecida.

Segundo Ana Mae Barbosa, a escolinha de arte, em parceria com o0 governo, promoveu varios
cursos de formacao de professores, com “uma enorme influéncia multiplicadora, chegando a
haver 32 escolinhas no Pais” (BARBOSA, 2003). Entre as premissas do que se chamou de
“movimento das escolinhas”, estava a ideia de “contaminar” as praticas pedagdgicas escolares,
convencendo as professoras da “importéncia de deixar a criangca se expressar livremente

usando lapis, pincel, tinta, argila etc.”
Tomapa pe Posse

O amadurecimento da retomada democratica pode ser percebido no periodo entre 1958 e
1963, quando a educagcdo comecga a conquistar sua autonomia, fase de afirmacdo de um
modelo nacional que traz em seu bojo os movimentos populares educacionais, politicos,
culturais e artisticos. E também nesse momento que as concepcdes de Paulo Freire comegam
extrapolar as fronteiras de Recife e a promulgagédo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, publicada, em 20 de dezembro de 1961, pelo entdo presidente Joao
Goulart. Havia discussfes sobre arte e estética e sobre a necessidade de democratizar o
acesso a elas. A discussao era promissora, mas naquele momento nao foi possivel prosseguir.

“O desenlace é o Golpe de Estado de 1964, bem conhecido por todos”. (GOES, 2002, p. 101)
TEecNicismo

Por volta de 1970, os programas de ensino de arte refletem a influéncia da tendéncia tecnicista.
A divisdo do trabalho didatico em quatro grandes blocos separados — objetivos, conteldos,
métodos e avaliagcao — parece ser aceita sem questionamento, embora o detalhamento de cada
um desses blocos nem sempre seja preciso. O ensino da arte é fortemente influenciado pelas
ideias de Lowenfeld e Herbert Read, o que levara ao espontaneismo, ao laissez-faire, na

maioria das escolas.

A LDB n. 5.692/71 é tecnicista e incita a profissionalizagdo. Semelhante a divisdo do trabalho
na sociedade mais ampla, o trabalho pedagdégico fragmentou-se para tornar o sistema
educacional efetivo e produtivo. O curriculo continua sendo visto como um dos elementos
essenciais para a socializacdo, mas nao para a emancipacao. O que se pretende é tornar a

sociedade culturalmente homogénea, sem conflitos entre seus grupos. Para isso, a crianga
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precisa ser socializada de acordo com os valores dominantes na sociedade.

Desse periodo, que se manteve sombrio até meados de 1980, ficaram alguns sobreviventes.
No que diz respeito ao ensino da arte, ficou a Lei 5.692/71, que instituiu a polivaléncia,
reunindo, numa so disciplina, a Educacao Artistica, as atividades de artes plasticas, musica e
artes cénicas (teatro e danca). Com esses fundamentos, pautados na superficialidade e sem

foco no conhecimento, a arte entrou para o curriculo obrigatério no Ensino Fundamental.

A reboque, em 1973, para suprir a demanda criada, vieram 0s cursos superiores para preparar
os professores polivalentes, inaugurando a Licenciatura em Educagéo Artistica. Uma formacao
com duas opcgdes, a Licenciatura Curta, em dois anos, e a Licenciatura Plena, em quatro. Nas
escolas a arte, ocupa o lugar de atividade, lazer ou relaxamento, sendo ignorada como area de

conhecimento.

REepEmMocCRATIZACAO

Nos anos 1980, pode-se notar a busca de uma orientacdo mais autbnoma e a desvalorizagao

dos modelos educacionais associados aos governos militares.

Quanto ao ensino da arte, houve um avanco que se concretizou por diversas vias,
especialmente pela via politica, catalisada por movimentos de lutas envolvendo arte-
educadores. Como reagcdo ao descaso com que o ensino da arte era tratado, houve um
movimento em prol de mudancas na area. Sao realizados varios congressos, seminarios e
encontros e divulgados manifestos. Sao criadas as associacdes estaduais de arte-educadores

e, posteriormente, a Federagédo de Arte-Educadores do Brasil (FAEB).

Nesse novo espago, que comegou a ser assumido pela sociedade civil como instancia dotada
de capacidade de resisténcia e iniciativa, construtora de direitos de cidadania no espaco
publico, é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDBN — Lei 9.394, de 20 de
dezembro 1996), que extingue a Educacdo Artistica. Entra em cena a disciplina Arte,
reconhecida oficialmente como é&rea de conhecimento: “O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da Educacdo Basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.*” Essa mudanga nao foi apenas nominal,

mas de toda a estruturacdo que envolve o tratamento de uma area de conhecimento. De

atividades esporadicas de cunho mais proprio de relaxamento e recreagao, passa-se ao
compromisso de construir conhecimentos em Arte. (PIMENTEL, 2006, p.1)

T Art. 26, § 2°.
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ABORDAGEM TRIANGULAR

Em meio a essas mudancas e do reconhecimento da Arte como area de conhecimento, houve,
no Brasil, uma importante sistematizacdo do ensino da arte, com a construcdo da Abordagem
Triangular, por Ana Mae Barbosa. A principio proposta como metodologia, foi questionada
como tal pela propria autora, defendendo que as “metodologias sdo construgdes dos proprios

professores em sala de aula”.

Em sua concepcgéo, Barbosa ressalta 0 que chamou de “dupla triangulacdo”. A primeira, de
ordem epistemélogica, sintetiza os componentes do ensino/aprendizagem da arte no fazer
artistico, na leitura da obra de arte e na histéria da arte. A segunda estd na origem da sua
proposta, baseada, principalmente em referéncias conceituais das Escuelas al Aire Libre, do
México, no Critical Studies, da Inglaterra, e no movimento associado ao DBAE Discipline

Based Art Education, dos Estados Unidos.

A experiéncia das Escuelas al Aire Libre, iniciada no México em 1910, apds a revolugao
Mexicana, teve entre seus propositos “recuperar os padrdes de arte e artesania mexicana, a
constituicdo de uma gramatica visual mexicana, o aprimoramento da producdo artistica do
pais, o estimulo a apreciacdo da arte local e o incentivo a expressao individual”. Na
sistematizacdo da Abordagem Triangular, percebe-se a influéncia das Escuelas como um

movimento precursor da multiculturalidade, articulando arte como expressao e como cultura.

Do Critical Studies, Barbosa destaca uma concepgao que considera os trabalhos artisticos com
base em uma percepcao estética precisa e analisa seus processos formativos, suas causas
espirituais, sociais e politicas e seus efeitos culturais. O Critical Studies, ou Cross Cultural, foi o
foco de estudo de arte na Inglaterra nas décadas de 1970 e 1980, considerando-a como fator

cultural que deve permear todo o conhecimento humano.

Do DBAE, a autora aponta a importancia da abordagem de ensino sistematizada, desde 1982,
por pesquisadores como Elliot Eisner, Brent Wilson, Ralph Smith e Marjorie Wilton, defendendo
que a arte tem conteudos especificos a oferecer e que o seu aprendizado vai muito além da
“manipulacéo de materiais por meio de determinadas técnicas”. Patrocinado pelo Getty Institut,
o DBAE buscou uma maior credibilidade da arte, como meio de desenvolver a capacidade de

andlise e sintese através da inclusdo da producéo artistica, critica, histéria e estética.

Em 1998, mais um passo foi dado no reconhecimento oficial da arte como conhecimento, na
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formulacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e do Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil, claramente baseados na Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa,
legitimando “a importancia da arte na formagdo e desenvolvimento de criangas e jovens,
incluindo-a como componente curricular obrigatério da Educacdo Bésica. A Arte (componente
curricular) passa a vigorar como area de conhecimento e trabalho com varias linguagens e visa
a formacao artistica e estética dos alunos. A area de Arte, assim constituida, refere-se as

linguagens artisticas, como as Artes Visuais, a Musica, o Teatro e a Dang¢a” (PCN, p. 19).

Se houve avancos significativos, nem por isso a legislagao foi incorporada na pratica cotidiana
da maioria das escolas, ainda distantes das reflexdes contidas na LDBN e nos proprios PCN.
Mas, de qualquer forma, as leis e orientagcdes vigentes no Brasil, com destaque para o
reconhecimento da arte como area de conhecimento, refletem mudancas concretas que
revelam um percurso conceitual precioso para a compreensdo da dimensdo da arte na

formacdo humana.
O Proressor E A MebiacAo NAs ARTEs Visuais com As CRIANCAS

As relagbes da criangca com as ferramentas da arte fazem parte do cotidiano da Educagao
Infantil. Isso quer dizer que a criancga lida o tempo todo com questbes da arte? Nao, mas revela
0 quao importante & o professor construir conhecimento nesse campo do conhecimento para
poder atuar numa perspectiva formadora ampla, promovendo questionamentos e instigando a

curiosidade delas sempre que possivel.

Explicando melhor, se a crianga vai fazer um desenho pensando no raciocinio matematico &
possivel que o professor, em sua mediacao, pontue questdes também relacionadas a cor, a
composicdo aos marcadores e suportes, a textura e tantos outros conteudos relacionados as
artes visuais. Ou seja, ndo da para pensar que a formacao da crianca em artes visuais sera

apenas em momentos especificos.

Essa potente transdiciplinaridade da Educagdo Infantil, como em qualquer proposta
transdiciplinar, demanda, como coloca Morin (2000, p. 27), “um pensamento capaz de integrar
o local e o especifico em sua totalidade”. Nessa perspectiva contemporanea de pensar a
educacao, as areas de conhecimento devem estar articuladas, garantindo a sua “vitalidade e
fecundidade”. (MORIN, 2000, p. 35.)

Para isso, é preciso compreendé-las, sair do olhar ingénuo e buscar suas bases conceituais e
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histéricas. E claro que nao esta se propondo aqui que o professor da Educacao Infantil busque
uma a especializagdo em artes ou em todas as areas de conhecimento com as quais lida no
seu cotidiano. Mas sua formagéo precisa passar pelas bases conceituais e historicas de cada
uma delas. Nao foi por acaso que neste documento dedicamos um peso a histéria do ensino da
arte. Percorré-la, como ja foi dito, é fundamental para a compreensao de onde estamos, de que

bases partiram a nossa formacao.

As questbes que emergem desse processo de reconhecimento histérico abrem possibilidades
para a constru¢gao de um novo olhar, no caso sobre as artes visuais. Se nao refletirmos sobre o
que estamos fazendo e a origem da nossa pratica, continuamos quase no mesmo lugar. Mas,
ao sairmos do senso comum e buscarmos legitimar o que fazemos pelo conhecimento que
podemos construir, ganhamos terreno. Sem legitimarmos nossas duvidas e questées sobre o
que pensamos a respeito da Arte, sobre 0 seu conteldo e 0 que essa area de conhecimento
pode contribuir na formacao das nossas criangas, ndo temos muito por onde avangar. Afinal,
como diz Proust (apud MORIN, 2005, p. 41): “Uma verdadeira viagem de descoberta ndo se

resume a pesquisa de novas terras, mas envolve a constru¢cao de um novo olhar”.
A ConstrucAo pe um Novo OLHAR

Uma das premissas € percebermos a Arte como area de conhecimento, ja& que muitos de nés
sequer tivemos experiéncias nesse sentido. Na nossa trajetoria escolar, salvo pouquissimas
excecodes, vivenciamos aulas pautadas por estereoétipos, ou seja, a partir de modelos do senso
comum, com desenhos de casas com formas geométricas, o sol com olhos e boca e bichos

parecendo com gente, usando bolsas, sapatos e lagos na cabeca.

Esses desenhos, todos iguais, povoaram a nossa formacdo e, muitas vezes, chegavam
prontos, xerocados ou mimeografados para apenas colorirmos. E ai de quem decidisse colorir
a maca de azul... Cabia aos alunos apenas colorir e, de preferéncia, com as cores
predeterminadas. Além dessas referéncias, a maioria das nossas aulas de arte eram de

atividades artisticas voltadas exclusivamente para o fazer.

Outro ponto que merece nossa atengao é o padrao estético que vigora na maioria das escolas.
Ao observamos os seus murais, os quadros de avisos, 0s desenhos e pinturas espalhados
pelos corredores ou mesmo dentro das salas de aula, percebermos que, na maioria dos
trabalhos, h& algo em comum: o cuidado com a letra bonita, margens floridas, personagens das
histérias em quadrinhos e das histérias infantis mais conhecidas, cartolina, papel kraft, pincel
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atdmico e imagens recortadas de revistas. Também vemos muito sol — alguns com largos

sorrisos — e flores e arvores de modelos bem recorrentes.

Além de um padrdo estético que vem se repetindo ao longo dos anos, em determinadas
épocas, ferramentas novas aparecem no mercado e algumas técnicas entram na moda, como
os emborrachados, as tesourinhas de cortes decorativos. Criam-se outros modelos que, apesar
de novos, séo incorporados em muitas instituicées, seguindo um mesmo padrdo. Diante dessa
homogeneizagéo, fica evidente como o repertorio da arte ainda é restrito na maioria das

instituicdes.

Ao depararmos com esses estere6tipos e outros que certamente povoam o0 nosso mundo
imaginario, devemos perguntar: qual o motivo que nos faz ser tao repetitivos. Essa questao
aponta varios sinais para importantes reflexdes que nos mostrardo a necessidade de
compreender e conhecer mais a arte ao longo da histéria e dos nossos dias. Porém, mais do
que isso, precisamos pensar na nossa responsabilidade ao lidar com as criangas pequenas e

com toda a desenvoltura e curiosidade que carregam.

E bom reforgar que o simples contato com lapis de cor, tintas, pincéis, argila e outros materiais
nao significa que estamos construindo conhecimento em arte. Usamos, sim, ferramentas da
arte, o que é uma outra coisa bem diferente do ensino de arte. O fato de lidarmos com numeros
ou palavras, por exemplo, ndo significa, necessariamente, que estamos construindo
conhecimento em matematica ou lingua portuguesa. Tudo depende de como essas

ferramentas sdo percebidas e utilizadas.

Outro ponto que merece discussao é quanto aos muitos mitos sobre a arte presentes no nosso
cotidiano, levando-a a ficar equivocadamente resguardada como um conhecimento para
poucos iluminados ou privilegiados. Por que sera que, ao falar de arte, muita gente logo se diz
ignorante ou mesmo se exclui sob o argumento de ndo saber desenhar nem uma casinha?
Temos certezas construidas ao longo dos anos que mostram que o conhecimento em arte nos
foi sonegado. Assim, nosso desafio € desconstruir mitos para, entdo, perceber que a arte deve

ser acessivel e estar presente na nossa formagao.

Vamos enté@o ao nosso tema central. Afinal, quais séo os contedos de arte que temos que trabalhar
com as criangas? Nogdes, experiéncias com as cores, questdes de espaco, composicdo, formas,
materiais, texturas, linhas, pontos, procedimentos, técnicas, pesquisas, histéria, artistas, museus,

galerias, ferramentas... S&o muitas coisas mesmo que se desdobram em outras tantas.
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E, como em todas as areas de conhecimento, para aborda-los, de acordo com a idade e o
interesse das criangas, antes de qualquer coisa, precisamos conhecer a arte e desenvolvermos
uma pesquisa permanente, investindo na nossa formagdo. Sé assim poderemos, por exemplo,
falar de muitos artistas, da forma como cada um realiza o seu trabalho e da sua pesquisa
estética. Também sera a partir dos nossos conhecimentos que estaremos aptos a ajuda-las a
perceber o material, usando os procedimentos construtivos e as ideias que os artistas discutem

em suas obras, entre outros.

Os ConTteupos pA ARTE

“Nao existe expressao sem conteldo”. Esse titulo do artigo do professor e pesquisador Donald
Soucy (2005) revela um dos grandes desafios que temos, o de perceber que, para nos
expressarmos € avangarmos nessa expressao, precisamos de repertério, de conhecimento.
Segundo Soucy (2005, p. 41),
Muitos professores parecem acreditar que eles devem deixar as criancas se
expressarem livremente e dessa forma seu compromisso de ensino j& esta realizado. O

que eles esquecem é que toda expressao tem contelido, mesmo que ela pareca referir-
se primeiramente a prépria arte. Para expressar, vocé deve expressar alguma coisa.

Partindo dessa colocacdo, vamos avancar nas nossas proposicées tendo como suporte a
Abordagem Triangular sistematizada por Ana Mae Barbosa, que fundamenta o ensino da Arte
em trés acgodes basicas, o apreciar, o fazer ou o experimentar e o contextualizar. Como coloca
Rizzi (2008, p. 338), € uma concepgao que, “ao relacionar as trés agbes basicas e suas
respectivas areas de conhecimento, considera arte como cognicao e expressao”, € que se
torna ainda mais potente por ndo “indicar um procedimento dominante ou hierarquico na
combinacao das varias agdes e seus conteudos”. Ou seja, é flexivel e organica, na medida em
que o educador é quem vai escolher seu percurso, baseado na sua proposta educativa, dentro

da sua propria “coeréncia entre os objetivos e os métodos”. (RIZZI, 2008, p. 338)

Ao ressaltar o carater muldimensional da Abordagem Triangular, Rizzi propde um exercicio que
nos ajuda a compreender a proposta. No caso das Artes Visuais, ela monta a seguinte

referéncia:
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Artes Visuais Disciplinas

Apreciar Ler Critica Estética
Desenhar, pintar, esculpir, gravar,

Procedimentos e Técnicas
fotografar, performar, conceituar,
Fazer Artisticas e Diversas
fazer instalagées, criar para
. Tecnologias Contemporaneas
novas midias

Histéria, Antropologia,

Psicologia, Arqueologia,
Contextualizar Historia da Arte o .
Educacao, Medicina, Fisica,

Ecologia, Museologia e outras.

Partindo dessa organizacdo que nos ajuda a compreender os fundamentos para o ensino da
Arte, fica mais facil para entendermos um pouco mais de possiveis percursos na Educacgéo

Infantil.

Apreciar — Frequentar exposicdes de arte € sempre um aprendizado muito rico. Mas, se nem
sempre € possivel, ver, olhar, contar e mostrar livros de arte, ou mesmo recortes de jornais e
revistas para as criancas pequenas sdo 6timos recursos para discutirmos questées da arte. E
sempre prazeroso para a meninada conhecer artistas que trabalham de maneira diversa e com
materiais alternativos, como por exemplo, Franz Krajcberg e seu trabalho com a natureza e Vik
Muniz, que faz obras com chocolates, agucar e arame. Desvendar obras de arte
contemporanea é um caminho cheio de novas descobertas que invariavelmente provocam

discussdes envolventes com as criangas pequenas.

Apresentar para as criangas as obras de artistas da cidade onde moram, da comunidade onde
vivem, também ¢é imprescindivel, pois ajuda a aproximar a arte da vida cotidiana,
principalmente quando elas podem ter um contato pessoal com eles e seus ambientes de
trabalho. Apesar da enorme diversidade de referéncias de artistas e obras que as criangas
podem conhecer, é importante questionarmos por que sao sempre 0S mMesmos que
apresentamos, como Mir6, Monet, Picasso, Da Vinci, Van Gogh, Matisse, Guignard e Portinari.
E evidente que conhecé-los e as suas grandes obras € um enorme prazer e também faz parte
do nosso propdsito, mas temos que cuidar para que isso ndo limite o horizonte do ensino da
arte. Devemos ficar atentos a outras possibilidades, outros artistas, outros procedimentos,

sempre pesquisando e ampliando nosso repertério.

Outro aspecto que merece a nossa atencao é o de nao sobrevalorizar a vida do artista a sua
producéo estética e os seus procedimentos artisticos. Podemos e devemos leva-las a conhecer
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um pouco da vida deles, mas tendo o cuidado para nao nos limitarmos a isso. Afinal, nosso

interesse deve ser a arte...

Fazer — E bom lembrar que a arte na escola néo é para descobrir talentos ou formar artistas.
Se isso acontecer, 6timo! Mas, muito mais, precisamos ampliar esse conhecimento, passando,
entdo, a entender arte como um modo de ver o mundo e, como nos diz Ana Mae Barbosa
(2005, p. 8), “arte nédo tem certo e errado, tem 0 mais ou menos adequado, 0 mais ou menos
significativo, o mais ou menos inventivo”. Um dos desafios, como aponta Lucia Gouvéa
Pimentel (2006, p. 78), “diante de um material a ser trabalhado esteticamente ou de uma obra
de arte ja finalizada”, é conseguir propiciar “a elaboracdo do pensamento em que todas as
forcas intelectuais/emocionais agem em completude”. A autora, também afirma que é
necessario que o professor tenha uma

base tedrica que Ihe possibilite a ampliddo de pensamento, tanto para conhecer os

caminhos trilhados por seus/suas alunos quanto para propiciar momentos significativos

que possibilitem encontrar novos processos individuais de criagdo e coletivos (2006,
s/p).

Entdo, quanto mais aprofundarmos o nosso conhecimento e investirmos no nosso processo de

criagdo, mais possibilidades poderemos oferecer as criangas.

Esse processo de pesquisacao, uma vez desencadeado pelo professor, refletira na meninada,
abrindo novos caminhos para investigar, experimentar e manipular diferentes ideias e
materiais. Ter contato com papéis de tamanhos, cores, formas e texturas diferentes, pintar com
os dedos; melecar-se, lambuzar; usar o pincel grosso, fino, bucha, espuma ou brochas; ou,
ainda, andar pelo quintal e recolher folhas, pedras, areia, agua, formigas e besouros séo
estratégias importantes que possibilitam pensarmos na arte como lugar da experimentagao, da

construcdo de novos conhecimentos.

Em arte, podemos construir, reconstruir, fazer sempre de novo, ou repetir varias vezes as
mesmas ideias que povoam a nossa mente, 0 nosso imaginario. E quase um lugar onde pedras
podem ter nome de gente; ou onde, com galhos secos, panos coloridos e papelao, construimos
casas e cabanas. E o momento de brincar, no qual as nossas ideias vao fluindo, ganhando
formas, cores e espacos imprevisiveis. Trata-se de um processo que envolve a especulagao, o
levantamento de questdes e a busca de algumas respostas. Resumindo, uma experiéncia
estética na qual o mundo dos cédigos verbais, da palavra, ndo é mais suficiente. E como se
fosse um outro jeito de estar no mundo, de perceber as coisas e expressa-las, de

experimentar.
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Algumas estratégias devem constar numa proposta de ensino de arte, como: eleger conteudos
que dialoguem com as cores, volume, formas; usar diferentes materiais, como papéis grandes,
pequenos, estreitos, largos, lisos, ondulados, caixas, caixotes; sugerir desenhos na areia com
pedras, galhos, folhas ou grudar folhas grandes com os nossos desenhos na parede,
dependura-los no teto, ou ainda, escondé-los embaixo da mesa. Podemos, ainda, guardar
esses desenhos ou enterra-los na areia, para ver o que acontecera no outro dia, além de
outros. Tudo isso faz parte desse universo artistico das criancas pequenas. Além do mais,

descobrem como alguns artistas fazem o seu trabalho.

E claro que ndo vamos propor nenhuma atividade para as criancas pequenas que nao esteja
de acordo com a maturidade e capacidade criadora delas. Por isso, saber escolher o que fazer,
como fazer e para quem é fundamental quando pensamos nos conteudos de arte. Pedir a uma
crianga, no inicio da sua vida escolar, que faga desenhos de observacao de algum bicho, da
natureza ou da figura humana é possivel, mas sem exigir dela um padréo estético do adulto,
cobrando um esquema corporal completo ou que ela dé explicagdes sobre o que desenhou ou,

ainda, que a casa que desenhou tenha semelhangcas com a casa real.

A outra questdo que merece nossa atengéo diz respeito as intervengdes que, muitas vezes, 0s
adultos fazem nas produgdes das criangas, corrigindo as imperfeigdes. Isso € muito mais
comum do que imaginamos. Isso ocorre, principalmente, nos trabalhos que serao expostos aos
pais nas mostras escolares. E claro que a crianga percebe que o adulto consertou o seu
trabalho. E, se alguém consertou, é porque nao estava bom. Quando alguém elogia o trabalho
da crianca, ela tende a achar que seu trabalho sé ficou bom porque recebeu acabamento de

um adulto. Sutilmente, a crianga acaba sendo desencorajada em sua pesquisa estética.

Certamente, a crianga sabe o que ela fez e o que nao fez. Também sabe que alguém retocou
seu trabalho, finalizou-o, deixou-o mais bonito. Sera que o que ela fez é tao feio assim? Sera
que fazer uma mascara com os olhos fora do lugar, a boca meio de lado e um nariz azul é
coisa de quem nao sabe fazer as coisas certas? Afinal, o que é certo na arte? Conforme ja
discutimos, um dos trunfos da arte € nédo ter certo nem errado e, ainda, ser um lugar em que
podemos expressar nosso jeito de ver o mundo a partir dos conhecimentos artisticos: ou seja,
0 processo de criagdo, assim como a percepg¢ao, vai-se refinando a medida que os conteudos

da arte sdo aprofundados.

Contextualizar - As criangas pequenas tém necessidade de exercitar a sua capacidade de

apreensao das coisas e de expressar as suas descobertas. Assim, o fazer na Educacéo Infantil
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€ um momento extremamente rico, mas que, para se potencializar, demanda elaboracédo de
projetos, investigagdes, pesquisas em livros, revistas, internet ou, ainda, escuta de conversas
sobre algum assunto que nos interessa em uma roda. Nao podemos fazer sé por fazer.
Contextualizando, a experimentagdo continua prazerosa, mas ganha corpo quando
provocamos a construgao de um novo repertorio visual e possibilitamos o dominio, de acordo

com a capacidade das criangas, sobre os instrumentos de criagéo.

Pensar em abordar a histéria da arte e questbes da critica com criangas pequenas pode
parecer um conteudo distante. Mas é essencial trabalharmos também com essa abordagem, e
isso sb é possivel quando nos propomos a estudar e conhecer esse viés tao significativo para o
campo das artes. Conhecer as producdes artisticas ao longo dos tempos nos capacita a
ultrapassar os esteredtipos e as imagens faceis impostas pela midia e que permeiam o senso
comum. Se as criangas trazem essas referéncias, elas podem e devem ser recebidas em sala.
Mas como entrada e servindo de base para questionarmos por que todos fazem igual e

comegarmos a entender como nossos referenciais estéticos sao limitados.

Como determinadas imagens aparecem na histéria da arte? Por que sempre repetimos as
mesmas imagens? O conhecimento do professor, as informacdes que ele traz e o sentido que
pode ter para os alunos estdo intimamente relacionados com a formag¢ao desse educador. O
conhecimento em arte, o repertério que vamos construindo com as criangas é que ira
desencadear a mudanca de lugar, avangando e refinando o nosso olhar, a nossa sensibilidade,
enfim o nosso modo de ver e lidar com o aparato estético midiatico e estereotipado que nos

envolve no dia a dia.

Quanto a critica, vale lembrar que ela, como disciplina surgiu no lluminismo e o valor que
alcangou a partir de meados do século XIX reafirma o seu papel imprescindivel para o
entendimento “dos fatos e dos movimentos artisticos contemporaneos” (ARGAN, 1988, p. 128).
A sua origem esta associada ao lugar das obras de arte como objetos de juizo de valor e

incorporadas socialmente como um patriménio cultural.

Assim, o interesse em “conserva-las e em transmiti-las”, segundo Argan (1988, p. 127) gerou
uma gama diversa de construgdes textuais em torno delas, desenvolvidas em diversos niveis:
filosofico, literario, historiografico, informativo, jornalistico, polémico”. Intrinsecamente
relacionada a histéria da arte, a critica se constitui, segundo Argan, a partir de quatro
abordagens: da forma, da imagem, das motiva¢cdes ou dos signos. Se esta € a mais recente,

traz como questao a “redutabilidade da arte a comunicagao”. (ARGAN, 1988, p. 157)
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Entendendo, pois, a critica como uma mediacdo entre arte e sociedade, seu objetivo passa
pela interpretacdo e avaliacdo das obras artisticas. Independentemente dos seus
procedimentos metodologicos ou do seu modelo de andlise, desde que séria e criteriosa, a sua
producéo reflexiva pode ser pensada como um suporte precioso para quem atua no ensino da
arte. Alias, quanto mais diversidade de modos de percepgéao da arte for possivel oferecer as
criancas, reconhecendo a sua origem, maior serd a possibilidade de que elas construam

conhecimento em arte.
Os ConTEUDOS

1° Ciclo (0 a 3 Anos)
Experimentagdo de Materiais na Construgdo Artistica

O principio do marcador e do suporte, ou seja, do registro que um material faz numa
determinada superficie € um balizador para o desenvolvimento da compreensdo dos materiais.
E importante a diversidade de recursos, do lapis e tintas em diferentes papéis, ao dedo na
areia e até mesmo da agua numa parede. A exploracdo, a manipulacao e as apresentacoes de
materiais diversos propiciam descobertas e indagacdes fundamentais para a percepg¢ao das
possibilidades e limites, levando em conta a qualidade e adequagdo do material a idade das

criangas.

Gestos, Movimentos e Sentidos

A exploracado do corpo nos registros proporciona descobertas e instiga a compreenséo e o
desenvolvimento integral da crianga. E preciso perceber o corpo como capaz de criar registros

e ampliar a agao na construgdo artistica, muitas vezes restrita a mao.

Na exploracao do corpo, é importante potencializar a dimensao, no fazer e na apreciacao, da
percepcao pelos cinco sentidos, ndo se restringindo a associacdo da arte ao campo visual.
Experiéncias com o olfato, o tato, a audigdo e o paladar sao referenciais significativos também

no campo das artes visuais.

A investigacdo e descobertas gestuais devem ser legitimadas e encorajadas nas
experimentacdes artisticas.

O Individual e o Coletivo

As proposi¢coes em arte sdo ricas para trabalhar a criagdo e a experimentagdo de cada um e,

276



ao mesmo tempo, possibilitam a troca, o compartilhar, desde os materiais a serem utilizados, a
construcao de produgdes coletivas e a apreciagdo, que pode ser apenas visual como também
tatil e de incorporacéo e apropriagdo. Nessa perspectiva, é importante iniciar um processo de
memaria e registro, em portfélios, com a organizagcao das producdes individuais e coletivas que

podem ser apreciadas em determinados momentos.

Construindo Referéncias

A apreciagdo de producdes artisticas de diferentes formas e meios comega a ser introduzida
através de imagens de obras de artistas que possam ser relacionadas com as producdes

propostas.

Essa mediacdo deve ser vinculada as experiéncias pessoais, possibilitando o dialogo com o

outro, ou seja, com referéncias alheias.

2° Ciclo (3 a6 Anos)
Experimentacao de Materiais na Construcao Artistica

A experimentacdo, iniciada no ciclo anterior, deve mantida, mas com a incorporacdo de
procedimentos mais elaborados. As conquistas devem ser percebidas para que se possa
avancar, retrabalhando os fazeres com um refinamento que a idade permite. Nesse processo,
€ importante a contextualizagdo do fazer e ainda a mediacao para a percepcao dos recursos
imagéticos utilizados, como os procedimentos e os elementos formais, como ponto, linha,
forma, cor, volume, contrastes, luz e texturas e agucgar a percepgao do espago, com maior

exploracao das construgdes tridimensionais.

Gestos, Movimentos e Sentidos

A exploracado do corpo nos registros proporciona descobertas e instiga a compreenséo e o
desenvolvimento integral da crianga, levando-a a perceber o corpo como capaz de criar

registros e ampliar a agéo na construgao artistica, muitas vezes restrita a méao.

A explorag@o do corpo, agora mais amadurecido, continua, mas com maior possibilidade de
intengéo e percepgao e aprofundamento das experiéncias com o olfato, o tato, a audicao e o

paladar, dialogando, assim, mais diretamente com as artes visuais.

O Individual e o Coletivo
As Proposicoes em Arte sdo ricas para trabalhar a criacdo e a experimentacdo de cada um e,
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ao mesmo tempo, possibilitam a troca, o compartilhar. Desde os materiais a serem utilizados, a
construcao de produgdes coletivas e a apreciagdo, que pode ser apenas visual como também
tatil e de incorporacao e apropriacdo. até o processo de memdria e registro, com a organizacao
das producgdes individuais e coletivas em portifélios que podem contar com uma participacéo

mais efetiva das criangas em sua construcao.

Construindo Referéncias

A apreciagao de produgdes artisticas de diferentes formas e meios, buscando o conhecimento
diverso e multiplo de expressdes, culturas e tempos histéricos. Fomentar o contato com
imagens do campo da arte, com mediacdes sobre suas caracteristicas peculiares e comuns,

deve ser frequente pela sua forte contribuicdo na construcdo do pensamento por imagem.

Essa mediagdo deve ser vinculada as experiéncias pessoais, possibilitando o dialogo com o

outro, ou seja, com referéncias alheias.

Os Projetos em Arte

No campo das artes visuais, abrem-se muitas possibilidades de desenvolver projetos que
integrem as diversas areas de conhecimento. Um projeto artistico com criangas pode ser
fundamentado na concepcgao de um atelié coletivo de pesquisas permanentes, desencadeadas

a partir de temas de interesse das criangas.

A arte contemporanea é um campo muito rico para orientar projetos com as criancas para
relacionar arte, vida e experimentacdo constante, pressupondo intervencdes em processo
continuo. Deve-se porém, estar atento a ndo condugao do projeto em arte restrito a uma
producdo, mas valorizando o percurso de experimentagao estética, que pode ser por materiais,

procedimentos ou mesmo conceitual.

Os Espacos para a Arte

A exploragdo ambiental € fundamental para a experiéncia artistica. A organizagcdo do espacgo
deve garantir o acesso facil aos materiais, aliado aos cuidados com a segurancga, para que as

criangas possam transitar e manusear os materiais com a liberdade de que precisam.

A identidade da turma deve ser construida também como uma concepcgéao estética que pode e
deve contar com as intervengdes das criangas e suas marcas. Quanto menos coisas de adultos
na composi¢ao do ambiente, melhor. O cuidado e o respeito com o0 espaco e as produgdes do

grupo vao sendo construidas dentro da orientagdo que se estabelece no cotidiano e na sua
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relacdo ambiental e afetiva, que deve priorizar a autonomia das criancas.

A apropriagao é também um procedimento da arte, que lida com a percepgéo do espago, € a
sua exploragdo deve ser de acordo com as possibilidades que vao se formatando no decorrer
do tempo. As cores, 0 uso de painéis, de armarios, as caixas, as sinalizagdes, os simbolos e a
disposi¢cado do mobilidrio e dos materiais: todos esses elementos podem ser constitutivos do
aprendizado estético. Para explorar outros sentidos, também é possivel agregar ao espaco
elementos sonoros, com cheiro e que estimulem a investigacao e percepcao tactil. Surpresas e
intervengdes no espago podem ser estimulantes para agucgar a percepcdo do mesmo. O
ambiente pode e deve ser instigante e acolhedor e bem cuidado por todos que o compartilham.
A bagunca inevitavel de alguns momentos de pintura e outras atividades é também relevante

para o desenvolvimento do sentido de cuidado, do compartilhar e do fazer/desfazer.

Mas o ambiente de fora também pode ser compartilhado e pensado esteticamente, inclusive
como espacgo para trocas de experiéncias, seja através de mostras eventuais ou sistematicas.

Quantos mais espagos no ambiente escolar puderem ser explorados e apropriados, melhor.
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A Epucacio INFANTIL DE BELO HoRizoNTE NA SociEpADE, NA NATUREZA, NA CULTURA

Camila Carvalhal Alterthum*

Em primeiro lugar, vamos refletir sobre 0 que estamos a tratar aqui: a Educacao Infantil em
Belo Horizonte. Pensar na relacdo desta com a sociedade, a natureza e a cultura é
simplesmente tratar de tudo o que acontece dentro de uma Unidade de Educacao Infantil -
UMEI, de uma creche conveniada, de uma escola de criangas menores de seis anos. Mas é
também tratar do que ha fora dela. E focar nas criancas, seus jeitos de ser, de pensar, de
sentir. Mas € também pensar nas educadoras (na grande maioria, mulheres) e educadores —
seus saberes, suas formagbes, suas historias de vida. Sendo assim, todo o corpo de
funcionarios também é assunto para “sociedade, natureza e cultura”. Que dira as familias da
comunidade atendida. Trazem para o espaco educativo, suas culturas, suas diversas
configuracdes de familia, suas maneiras singulares de educar criangas, de inseri-las na

sociedade.

Bem, essa Educacéao Infantil, que comporta todos esses sujeitos e assuntos, toma corpo num
determinado espac¢o. Numa casa ou prédio. Mas que nem sempre esteve ali. Algum dia aquilo
foi montanha, foi cerrado, mata atlantica, foi pasto, foi roga, foi beira de rio... e hoje é uma
grande cidade! Somos 2 milhdes e quatrocentos mil habitantes, entre negros, brancos, indios,
mestigos, criangas, jovens, adultos, idosos, numa area urbana de 330 Km?2 (Revista Belo

Horizonte em Transformagéao, 2007). Nosso enderego hidrografico é a bacia do Rio das Velhas.

Acontece também num determinado tempo. Logo depois que o sol nasce, de manha, de tarde
e até a noite, como é o caso de uma UMEI, que precisa atender as criangas enquanto seus
pais - catadores de materiais reciclaveis - realizam seu trabalho pelas ruas da cidade. Um
tempo em que as vezes chove muito e fica até dificil sair de casa para ir a escola. Mas que
também faz muito calor, principalmente depois que a camada de ozé6nio foi atingida pela
poluicdo das atividades produtivas. O famoso aquecimento global. Os mais velhos dizem que
em Belo Horizonte ndo existe mais inverno! Essa é uma importante marca desde tempo
histérico em que vivemos: o desafio de preservar a vida no planeta e de concebé-lo como a

nossa prépria casa.

E um tempo que também tem uma conformacéo politica. Estamos em busca de consolidar as

“ Licenciada em Educacgéo Fisica pela EEFFTO/UFMG. Mestre em Educagdo pela FAE/UFMG. Educadora no Centro Ludico de
Interagao e Cultura (CLIC), em BH.
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promessas da democracia e de aprender a geri-la, tanto num sistema politico mais amplo como
também nas relagbes de trabalho, na organizacdo de uma escola e até mesmo com um grupo
de criangas pequenas. Quem € que nunca recorreu a uma votacao entre as criancas para
decidir uma questdo coletiva? As questdes sobre a inclusdo e a diversidade apresentam
grande avancgos, embora a consolidacdo dos direitos ainda tropece permanentemente na
desigualdade social, econdmica e cultural. E tempo de consolidar o acesso a todos que
precisam da Educacado Infantii como dever do municipio e de buscarmos coletivamente a

construcao de uma politica de qualidade para esse direito.

Dentro desse tempo e espago, estamos nds, 0s seres vivos, que também fazemos parte da
natureza. Assim como a agua do rio, o calor do fogo do sol, a terra do cerrado da montanha, e
0 ar que respiramos e poluimos. N6s — educadores, criancas, funcionarios, pais, maes, avos,

tias — fazemos parte da natureza.

E o que é que existe entre todos esses sujeitos, esses assuntos, esses tempos, esses

espacos?

Se vocé respondeu relacdo, parabéns! Para compreendermos natureza, sociedade e cultura,
precisamos antes de tudo pensar que a vida, as artes, as cidades, a linguagem e o trabalho

existem porque existe interagéo e relagao entre tudo o que hé sobre o planeta.

Trazer para este documento a discussdo sobre a relacdo entre sociedade, natureza e cultura
nao € tarefa simples, pois, assim como todo o conhecimento, ha muitas versdes, estudos, e
ndo ha uma teoria que explique tudo e seja verdade absoluta. Foram também os olhares de
mais de 300 educadoras ao longo da rede de formacao de 2008 que ajudaram a constituir esta
parte do documento. Tinhamos a plena clareza de que nao teriamos félego para tratar de todos
0s assuntos pertinentes. Elencamos aqueles que nos pareciam mais necessarios. Sao
questdes que estao latentes no dia a dia da Educacéo Infantil de Belo Horizonte. Discussdes
que, no final da primeira década do século XXI, podem nos orientar quanto a formacao de
sujeitos inseridos em contextos reais, diversos, repletos de perguntas, de possibilidades, de
recriacao, de contradicbes que anseiam por mudangas. O principio da sustentabilidade deve
marcar um jeito novo de educar que corresponde as demandas de um tempo histérico também

singular.
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Certamente sera necessario reestruturar as relagdes: repensando o consumo, a ligagao do ser
humano com a natureza, a convivéncia entre seres humanos de diferentes geracdes, as

tecnologias, a urbanidade, a memdria.
SociepApe NATUREzA CuLTurA: um UNiVERso DE RELAGOES PRA LA DE COMPLEXAS

Nao se pode tirar uma fotografia da teia da vida porque ela ndo é material — € uma teia
de relagdes. (CAPRA, 2006)

Em primeiro lugar, vamos combinar que o assunto de que trataremos nao se esgota por aqui.
Ele é bastante complexo e dificil de ser abordado, pois implica rever todo o olhar de uma
sociedade sobre seus processos, sobre a cultura, sobre a ciéncia, sobre a natureza. Séo
muitos séculos imersos no materialismo ocidental, prevalecendo a légica do pensamento linear,
em que as cadeias de causa e efeito sempre tiveram a explicacdo e o caminho para verdades
supostamente absolutas. Renné Descartes, importante filosofo que influenciou profundamente
esse jeito de ver o0 mundo, diria que o método é necessario para a busca da verdade (regra V)
e que a ele devemos ser fiéis. Se reduzirmos gradualmente as proposicées complicadas e
obscuras a proposicées mais simples... procuramos elevar-nos pelas mesmas etapas ao
conhecimento de todas as outras (regra V). (DESCARTES, 1999)

Se seguissemos essa logica, poderiamos fazer trés capitulos para as proposigdes curriculares
da El: um para a sociedade, um para a natureza e outro para a cultura. Além deles, um outro
para o brincar ja que esse tema é importante na educagao das criangas. Depois juntariamos os
quatro com as partes especificas das linguagens e, assim, teriamos como resultado um étimo
método para educar criancas de 0 até 5 anos e oito meses. Tudo bem separadinho, para que
fosse o mais previsivel possivel. Acontece que as questoes da sociedade, da natureza e da

cultura nao funcionam assim.

Entdo chegamos ao segundo combinado. Mesmo sabendo que o assunto € denso e que a
cultura que esta consolidada é aquela que fragmenta como forma de simplificar, proponho que
nos empenhemos em experimentar fazer diferente. Rever velhos habitos que ja ndo tém mais
sentido. Sair do automatismo do trabalho, que apenas reproduz, para uma pratica pedagdgica
ousada, esperangosa, inquieta, subversiva e que acredita em todos os seus sujeitos! E que
nesse sentido pode adotar outros angulos ou outros paradigmas para pensar a educacao, a

sociedade, a natureza e a cultura.

A compreensao sobre como devemos abordar o tema sociedade, natureza e cultura (SNC) na
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El é simples e complexo ao mesmo tempo. E simples pelo fato de ndo precisarmos criar
nenhuma categoria, nenhum lugar, nenhum tempo especifico para ensinar contetdos sobre a
tematica. Nao existira nenhuma aula, nenhum projeto, nem sequer uma folha mimeografada
com esse titulo: sociedade, natureza, cultura. Ou, como diria o professor Miguel Arroyo, ndo ha

um quintal do conhecimento para SNC.

E, se por um lado ficou facil, por outro vai ficar bem complexo, pois tenho que lhes dizer o que
conclui com as educadoras da Rede de Formacdo e que mencionei no inicio deste texto:
sociedade, natureza e a cultura (SNC) é simplesmente tratar de tudo o que acontece dentro de
uma UMEI, de uma creche conveniada, de uma escola de criancas menores de seis anos e

também tratar do que ha fora dela.

A definicdo do que trabalhar, ou o0 que escolher do curriculo, tera como ponto de partida a
interacdo da educadora com seu grupo de criangas. A opcao pelo formato deste documento
nao por areas de conhecimento, mas por linguagens, é, de uma certa maneira, uma tentativa
de nado fragmentarmos os conhecimentos que podem ser construidos no entremeio das
relagbes entre os diversos sujeitos que compdéem o fazer educativo. Nao podemos
predeterminar, no curriculo, quais assuntos serdo tratados, quais conhecimentos serdo

construidos, embora possamos pensar parametros para essa atuagao.

Aqui em Belo Horizonte, o Projeto Pedagdgico dos ultimos anos teve o intuito de provocar a
mudanga do jeito de fazer educacdo. Buscar desfragmentar o conhecimento e a aprendizagem
€ uma das propostas. Mas, para efetivar essa mudanga, é preciso tempo, dedicagéo,
envolvimento e principalmente dialogo com o0s nossos antigos jeitos de ver o mundo e de fazer

educacao, ndo € mesmo?

Portanto, a proposicao curricular de Educagédo Infantil também tem como referéncia as

propostas anteriores da RME.

Entdo, se o pensamento moderno trouxe tantas implicagdes para a nossa vida e para a
maneira como educamos as geragdes mais novas, que outras maneiras temos de

compreender a relacao entre sociedade, natureza e cultura?

Se nado podemos separar para simplificar, vamos reconhecer que estamos diante de algo
complexo. Vamos admitir que o pensamento complexo é uma maneira de compreender a vida
onde a interagdo entre tudo o que a compde é importante e decisivo para 0 que vai suceder.

Edgar Morin, socidlogo francés, sugere que a compreensdo das relagbes deva levar em
284



consideracado a incerteza (algo que o pensamento moderno condenava). Para ele, a cada
interagdo que ocorre, € provocada uma desordem. Essa desordem gera outras necessidades
de interagbes que atuardo no sentido de organizar, mas que por sua vez também
desorganizam outras relagbes. Assim, estas podem sempre levar a caminhos incertos ou
desconhecidos. Da mesma maneira, uma interagcdo sempre tem consequéncias, pois tudo esta

interligado, inclusive o ambiente a nossa volta. (Nova Escola, 2008)
Este exemplo pode nos ajudar:

Por vivermos numa metrépole, nés, humanos, ja causamos uma série de desequilibrios
(desordens) no meio ambiente, certo? Entdo vamos pensar que essa interacdo que noés
fazemos com os outros seres vivos, como as plantas e os insetos, causaram um desequilibrio
(desordem) nas delicadas relagbes de uma cadeia alimentar a qual pertence o aedys egypt.
Seu predador que mantinha a ordem na cadeia alimentar ja ndo existe mais nos grandes
centros urbanos, o que levou o mosquito a se reproduzir descontroladamente (desordem),
aliado ao fato de termos na cidade as condicdes ideais para sua proliferacdo. Assim, de uns

anos para ca, nossa cidade apresenta muitos casos de pessoas com dengue.

Para tentar amenizar o problema (ordem), a comunidade da creche da Associagdo Mineira de
Protecao a Crianga participou de uma campanha no bairro em prol da prevencao da dengue,
em 2003 (Infancia na Ciranda da Educacao n® 8). As criancas recolheram mais de 15 mil
garrafas PET, evitando, assim, que servissem de local para o mosquito se hospedar (ordem).
Junto com elas coletaram milhares de tampinhas, que ndo teriam nenhuma utilidade, caso nao
tivessem lembrado que o muro da creche precisava de revitalizagdo. Resolveram entao fazer
um mosaico, a partir do tema da musica Aquarela, do Toquinho. Logo depararam com outros
problemas (desordens): ndo sabiam fazer mosaico e precisavam de dinheiro para realizar o
trabalho. As educadoras e coordenacao correram atras. Encontraram um patrocinador e
aprenderam a técnica. (ordem). No decorrer do processo, que levou varios anos, depararam
com varios outros problemas (desordens) e que as fizeram buscar solu¢des e encontrar saidas.
E certamente poderiamos continuar a exemplificar esse movimento constante de ordem e
desordem com o mesmo projeto, que levou mais de 3 anos para acontecer e ainda nao esta
pronto! Pode ter surgido a necessidade de construir conhecimentos matematicos para saber
quantas tampinhas ainda iriam precisar, ou aprender a produzir um aviso desenhado ou
escrito,dizendo “tinta- fresca”, ou ainda ver o trabalho interrompido por conta de uma chuva de

granizo que abalou a cidade...
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Ou seja, olha como é que esta tudo interligado: desde o modo de viver nas cidades, passando
pelo mosquito da dengue, a ideia de revitalizar um espacgo publico, reduzir volume de lixo nos
aterros, aprender um oficio, ensinar uma mdusica para as criangas, desenhar, colar. Tudo isso

acontece por causa das interacdes. Tudo esteve ligado. Tudo interage.

= -

Atividade realizada na Rede de Formagég com as educadoras da Rede Municipal e conveniada

Fritjof Capra (2006) lembra-nos ainda de nossa condi¢cao de ser vivo que esta em permanente
relagdo com as demais espécies vivas do nosso planeta. A tao falada “ecologia” depende de o
ser humano se perceber, ver e pensar o mundo em termos de relagbes, conexdes e
contextos.*® Sustentabilidade é, portanto, termo delicado, que n&o podemos sair por ai usando
para designar qualquer atitude relacionada a natureza, ao meio ambiente, a reciclagem. Ela é
um principio para uma comunidade “capaz de satisfazer as suas necessidades e aspira¢des
sem diminuir as chances das geragdes futuras”, deixando para elas um mundo com tantas

oportunidades quanto o que herdamos. (CAPRA, 2006, p. 13)

Para além de toda essa teoria — a que se refere aqui de maneira bem resumida — 0 que isso
representa para o nosso trabalho com criancas de 0 até seis anos na cidade de Belo

Horizonte?

49 Capra sugere o deslocamento de um pensamento linear para o sistémico ou contextual a partir da mudanga de enfoque: das
partes para o todo; dos objetos para a relagcao; do conhecimento objetivo para o conhecimento contextual; da quantidade para a
qualidade; da estrutura para o processo; e dos conteudos para os padrées. Para saber mais procure em: CAPRA. Alfabetizagdo
ecoldgica: a educagao das criangas para um mundo sustentavel. Sdo Paulo: Ed. Cultrix, 2006.
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E preciso avaliar o quanto o modo de vida urbano tem permitido o ser humano, em especial a
crianga nascida aqui e que daqui nunca saiu, se reconhecer como parte da natureza. O que
representam o sol, o dia, a noite, a lua, as estagées do ano, a agua, o fogo, a terra e o ar para
a vida das criancas? Nao deveriam estar esses elementos intimamente ligados a sua
existéncia, assim como estiveram para nossos pais e nossos avés? E possivel pensar em
ecologia, em sustentabilidade, em vida em ciclo nos grandes centros urbanos? E possivel ter
qualquer pretensado educativa, com perspectivas sustentaveis sem um minimo de contato com
a natureza, que permita a crianga compreender pela sua prépria experiéncia (e nao pela teoria)
que ela faz parte de outros ciclos, de diversas redes e de um contexto?

As montanhas, as nuvens, as arvores, os riachos, o mar... cada paisagem ndao somente

fala a crianga: elas imprimem suas marcas no corpo infantil. A impossibilidade de se

apropriar do mundo exterior a partir da relagdo com o calor do fogo, a leveza do ar, a

fluidez da &gua, a solidez da terra é uma perda para toda a vida. (LAMEIRAO, 2007, p.
55)

E preciso rever urgentemente as praticas que colocam outras prioridades sobre esta, tio
essencial a vida humana. Té&o essencial ao exercicio pleno de ser crianga. Canteiros
cimentados para evitar a sujeira (ou o contato com a terra); registros fechados para nao se
molharem (ou o contato com a agua), janelas fechadas para nao dispersarem (ou voarem com

0 vento), distancia do fogo para nao se queimarem (é melhor nem saber que ele existe!)

Sabemos que na cidade tudo isso € mais dificil, mas ndo podemos perder de vista que é
essencial a existéncia humana a sobrevivéncia da nossa espécie. E, como diz Lameirdo
(2007), o educador deve estar consciente de que é preciso oferecer condicbes para estreitar
esta relacdo. Segundo Capra (2006), a natureza demonstra que sistemas sustentaveis séo
possiveis e que cabe a nds criar uma educacao que aperfeicoe nossa capacidade de garantir a
sobrevivéncia e o principio do equilibrio dindmico na teia da vida. Quanto mais houver
diversidade, mais condicbes favoraveis a comunidade tera para sobreviver, inclusive
diversidade étnica e cultural. Isso n&o nos falta em BH, nao é mesmo?
Para o sistema social e as relagdes entre seres humanos, isso quer dizer que a
complexidade traz em si a exigéncia de tolerancia e convivio com o diverso, com o
conflito, com o diferente, para a estabilidade e sobrevivéncia da organizagado, do todo
social ou dos seres humanos enquanto espécie organizada. [...] obtém-se a organizagao
e a ordem, através das interagdes, que no caso dos seres humanos sao constituidos

pela mdltipla manifestacdo e associacdo de ideias e movimentos sociais. (CIOMMO,
1999, p. 236)

Portanto, a questao da relagcao é fundamental para compreendermos o vinculo da crianga com
o conhecimento, com a sociedade, com a natureza e com a cultura. A relagdo deve ser foco

das praticas educativas. As criangas nao aprendem com o “discurso” da inclusédo e da
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diversidade. Elas aprendem o que “veem”, vivem e presenciam diariamente. Ou, como diria

Julido (2008), o que € educativo séo as relagbes sociais que ocorrem na institui¢ao.

A qualidade da relacao tecida na instituicdo entre todas as pessoas que fazem parte dela se
reflete na qualidade da relacdo que construimos diretamente com as criangas e destas com
outras pessoas, outros objetos e com o meio ambiente. Mais do que conteudos, atividades,
propostas e objetivos, as criangas apreendem com o que esta em torno delas. Se ha discérdia
entre duas educadoras, as criangas aprendem discérdia. Se ha preguica em cuidar do jardim,
as criancas aprendem que isso ndo é importante. Se os pais sdo acolhidos e ouvidos pela
instituicdo, aprendem a valorizar o afeto e a escuta. Se se busca, dia a dia, transformar e
melhorar o ambiente onde estamos, aprende-se que a utopia é possivel. Se sou solidario com
meu colega de trabalho, ensino as criangas a solidariedade. Se pego siléncio, gritando, ensino
que vale gritar. Se convido as criangas para brincar, respeitando seu desejo de vir ou nao,
ensino a respeitar. Se valorizo a singularidade de cada crianga, ensino a riqueza de sermos

diversos, plurais.

A questdo da diversidade trazida por Ciommo (1999) como elemento enriquecedor das
relagbes também é algo a que se deve ter muita atencdo. Quando se tira proveito da
diversidade, equilibrando as diferencas, podemos encontrar solugdes sustentaveis que
garantem a convivéncia pacifica e a permanente reformulacdo da histéria e da humanidade.
Para Kramer (2000, p. 9), essa é uma questao central na politica da educacgao, pois os grandes
problemas da humanidade — e ai incluimos a infancia — se relacionam a discriminagéo, a
dificuldade de lidar com as diferengas e de reconhecer que o que torna o ser humano singular

é o fato de ser plural.

Diante de tantas questdes importantes encontramos, na Infancia na Ciranda da Educacao (n° 4
e 6, de 2000 e 2006, respectivamente), uma orientacdo de duas pesquisadoras e professoras
que nos ajudaram a avaliar o que € fundamental para o curriculo da Educacao Infantil no que
diz respeito as grandes questdes vividas pela sociedade na sua relagcdo com a natureza e
cultura, para este inicio de século. O grupo que discutiu o tema na Rede de Formacao 2008
destrinchou a citagcdo da revista, a partir de seis perguntas, e avaliou ter sido um exercicio
interessante pensar sobre o texto, reconhecendo-se nele e buscando o sentido das colocagbes
do autor a partir das préprias experiéncias das educadoras da El. O texto a seguir indica linhas
gerais do eixo estruturador das proposi¢des curriculares da El, que é a relagdo sociedade,

natureza, cultura, brincadeira; e as linguagens oral, escrita, matematica, corporal, digital,
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musical, plastica e visual apenas conspiram ao seu redor, dando sentido a todas as praticas
humanas, em especial a educagéo.
E preciso reafirmar a educagdo como prética de liberdade, bem como lembra Guatarri,
porque, mais do que nunca, a solugéo para os desafios locais e planetarios que estao
colocados para as novas geragdes exige condicdes de liberdade, e ndo de opressao.
Exigem que os povos pesquisem, em suas tradicdes modos de pensar, de sentir e agir
que estejam comprometidos com o respeito a diversidade ambiental e cultural, que nos
aproximem de uma postura mais equilibrada nas relagdes de cada um consigo mesmo,
com os outros seres humanos e com a natureza.
Vale lembrar que, na perspectiva de uma educagdo como pratica de liberdade, uma
proposta pedagodgica serd sempre proviséria, estara sempre inacabada, atenta e

suscetivel as transformagdes sociais e culturais. Sera sempre uma pedagogia inquieta,
subversiva e esperangosa. (GUATARRI, citado por BRITO, 2006 e TIRIBA, 2000)

- Vocé realiza uma educacao como pratica de liberdade? Defina no minimo 3

principios de uma pratica libertadora.

- De que maneira vocé, no seu trabalho com a Educacgao Infantil, busca se
envolver e envolver as criangcas com “desafios planetarios” e busca solucoes

para os problemas locais? Dé 2 exemplos.

- Quais tradicées de sua comunidade, de sua regido, de sua cidade, de Minas
Gerais estdo presentes no dia a dia da Educacao Infantil de sua escola/ creche/
UMEI?

- Quais destas tradi¢goes contribuem para relagdes mais equilibradas entre seres
humanos e destes com a natureza? Ha tradicdes que precisam ser resgatadas?

Quais e por qué?

- Pensando no seu ambiente de trabalho e onde ele esté inserido, nos jeitos, nos
sujeitos, nos fazeres, nos espacos e nos tempos, responda: o que € diversidade

cultural? E diversidade ambiental?

- Como vocé vé a sua participacdo na elaboragdo da proposta curricular na

Educacao Infantil?

O texto e as questdes servem para que cada instituicdo possa abrir seu debate. Sdo conversas
que ficardo mais ricas caso envolvam os funcionarios, as familias, grupos culturais do entorno,
convidados. Afinal, a escola pode e deve ser espac¢o de produgdo de cultura e de busca

constante para construir uma sociedade mais equilibrada.

Nossas discussbées foram riquissimas, pois todas as educadoras trouxeram diversas
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contribuicbes a partir de suas trajetérias pessoal e profissional. Talvez por isso tenha sido dificil
chegar a consensos. O que fizemos foi levantar mais questdes e esbogar alguns apontamentos.
Alguns deles, exponho a seguir. Outros ficardo como a sugestdes para serem aprofundados a

medida que avangamos na constru¢do coletiva das proposi¢des curriculares da El.

Tecnologia dos Quatro R's

Percebemos que a maioria das instituicbes buscam no dia a dia fazer uso do que chamamos
de Tecnologia dos Quatro R's,*® mesmo que ndo conhegam esse nome. Todas as agdes que
envolvem algum desses aspectos visando a redugdo de impacto no meio ambiente sdo da

Tecnologia dos Quatro R's.
RepensaRr, Rebuzir, ReuTiLizar E REcICLAR

Na creche Sao Vicente, onde sdo atendidas muitas criangas que vivem nas “Torres Gémeas”
do bairro Santa Tereza, o problema do lixo se tornou um desafio coletivo (repensar). Com o
movimento em prol da regularizagdo das moradias, buscam caminhos para a melhoria da

saude da populagao infantil que ali reside.

No Clubinho Nossa Senhora das Vitérias, a meninada se junta aos mutirées de limpeza e faz
sua parte no combate a dengue (repensar). Copinhos descartaveis para o café na sala dos

professores? Nem pensar! Isso é coisa do passado (repensar).

O cuidado com os desperdicios de agua e energia (reduzir) acontece na maioria das
instituicdes. (Lembre-se que as criancas aprendem mais com o exemplo do que com o
discurso. Se elas presenciarem um funcionario lavando o patio com a “vassorinha de agua”,

aquilo ficara registrado como algo que pode ser feito.)

Na Escola Municipal Honorina Rabello, o projeto Agua foi muito além da questdo do
desperdicio. As criangas experimentaram diversos usos. Desde a agua presente nos alimentos,
a partir de um encontro com uma nutricionista, passando pela montagem de um aquario, até

um delicioso banho de mangueira (sem desperdicio, claro!).

Reaproveitamento de embalagens (reutilizar) para confeccdo de material pedagdgico. Vejam

que legal esses porta-escovas da Creche Grupo de Apoio.

5% Em BH, h4, na regido da Pampulha, um Instituto chamado Reciclar T3, coordenado pela designer Agda Zanol, que tem o objetivo
de disseminar essa tecnologia através do ecodesign de moda, de mobiliario, de utensilios e de agbes irreverentes que fazem o
cidadao pensar sobre o consumo e a sustentabilidade.
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Reaproveitamento de garrafas para confec¢cdo de material pedagdgico do Grupo de Apoio a

Crianca e Adolescente.
Alguns cuidados precisam ser tomados quando falamos de reaproveitamento e sucata:

- As embalagens devem sempre estar limpas antes de confeccionar o material.
Mantenha um pequeno estoque de sucatas, limpo e em local arejado, para que
nao se torne mais um problema. No final do semestre, envie tudo que sobrou

para a coleta seletiva da cidade.

- Observe se, ao criar um novo objeto, vocé ndo esta gastando muitos outros
recursos. Durex, fita crepe, cola quente, papel celofane nao sao reciclaveis. Use

0 Minimo necessario.
- Isopor nao é reciclavel e causa dano ao meio ambiente. Evite.

Muitas escolas ja adotam e fazem da Coleta Seletiva (reciclar) uma oportunidade de
aprendizado e constituicdo de um habito, o que é muito bom, desde a primeira infancia. Para a

coleta ser eficiente e ajudar de fato o planeta, sdo necessérios alguns cuidados.

- Nao bastam lixeiras coloridas. E preciso ter certeza de todo o percurso do
material e se de fato ele estd chegando até a industria onde sera reciclado.
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- Quem recolhe o lixo dentro da instituicdo sabe o que deve ser feito com o que é

reciclavel? Destina-o separadamente para a coleta seletiva?

- Algumas educadoras disseram que ndo tém o sistema de coleta seletiva
domiciliar. A maioria dos bairros ainda ndo tem. Mas o que elas fazem é que
combinam com um determinado catador da regido o recolhimento do material
que foi separado. Lembre-se de pedir a ele que nao dispense o material

rejeitado na rua!

- As lixeiras usadas indevidamente (misturando lixo sujo nos recipientes de
coleta seletiva) sdo um péssimo exemplo. Reavalie seu uso e implante, de fato,

a coleta seletiva.

- Uma boa alternativa para quem tem falta de espaco € ter apenas um recipiente
para reciclaveis (para garrafas PET, latas, caixas de papelao etc.) e outro para
nao reciclaveis. Muitas cooperativas ja estdo organizadas para fazer a

separagao, caso vocé nao possa fazé-lo.

Horta e Compostagem

Os trabalhos de cultivo de plantas sédo destacados pelas educadoras como grande
oportunidade de enriquecimento para as criangas. Nao sdo s6 elas que dizem isso. Fritjof
Capra, importante fisico, fundador do Centro de Eco-Alfabetizagcdo, afirma que a horta da
escola € a grande sala de aula do século XXI, pois proporciona aos pequenos a oportunidade
de religa-los aos fundamentos béasicos da comida — na realidade, como esséncia da vida — ao
mesmo tempo em que integra e enriquece praticamente todas as atividades escolares. Quando
a horta passa a fazer parte do curriculo, nés aprendemos sobre os ciclos alimentares, por
exemplo, e integramos os ciclos alimentares naturais aos ciclos de plantio, cultivo, colheita,
compostagem e reciclagem... Os ciclos alimentares se cruzam com esses ciclos maiores — 0
ciclo da agua, das estacoes e assim por diante — todos eles formando conexdes na teia da vida
planetaria. (CAPRA, 2006, p. 14 e 15)

A educadora Denise, da Escola Municipal Honorina Rabello, vé o trabalho da horta escolar
como uma oportunidade de valorizar os idosos, fazendo uma conexao deste conhecimento
trazido por muitos parentes mais velhos que vieram do interior e sabem a arte de cultivar
plantas. Ela Diz que permite que os alunos conhegam mais os idosos, estimulando-os a
estabelecer atitudes de respeito e cooperacdo. Além de consolidar valores importantes, esse
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intercambio cultural pode humanizar nossa cidade, que sofre a cada dia com o crescimento
urbano, com o excesso de asfalto e com a perda de vida dos co6rregos e de vinculo afetivo
entre as pessoas. Ressalta ainda que esse é um gancho para o trabalho com o resgate de
outras tradicbes da cultura popular. Afinal, é exatamente assim que a cultura popular se
alimenta: das lembrangas coletivas, da oralidade e da transmissdo de rezas, simpatias,

receitas e historias (registro da educadora Denise, 2008).

Na nossa cidade, ha diversas experiéncias de agricultura urbana, usando a laje das casas,
pneus, garrafas PET. No bairro Alto Vera Cruz, os grupos Causa e Semear sdo otimas
referéncias e se especializaram em segurangca alimentar e plantas medicinais. No bairro
Ribeiro de Abreu, a turma do Comupra (Conselho Comunitario Unidos pelo Ribeiro de Abreu)
cultiva plantas como uma das acdées em prol da requalificacdo do Ribeirdo Onga, que esta

muito poluido, assoreado e precisando de mais vida.

Portanto, resgatem os canteiros, os terreiros, 0os quintais, ou mesmo uns pneus Ou vasos.
Resgatem também conhecimentos ancestrais, que certamente estdo bem proximos de nos,
através de familiares mais velhos e busquemos com as criangas nos aproximar de
conhecimentos essenciais a manutencao do equilibrio ja perdido nas grandes cidades. Isso é

urgente!

Tradicoes, Cultura Popular e Folclore

Esta questdao gerou muita polémica, pois grande parte das tradicbes em Minas gerais esta
ligada ao catolicismo (ver discussdo sobre festa junina no item Minas Gerais: Celeiro de
Brincadeiras). Como manter as tradicées oriundas de uma fé, ja que hoje a diversidade
religiosa esta tdo presente na nossa cidade? Também ndo chegamos a consensos, mas

avancamos bastante na discusséo.

7

O respeito a diversidade € um principio, mas as comemorag¢des na escola o incorporam?

Como?

Qual a centralidade do 20 de novembro, o Dia da Consciéncia Negra, para uma cidade onde

uma enorme parte da populacao é afrodescendente?

O que é possivel aprofundar no Dia do indio que supere as pinturas de durex colorido no rosto

e as penas de cocar, mimeografadas em papel oficio?
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Essas datas em muito podem contribuir para ampliar o quadro da riqueza cultural e da
importéancia da diversidade. A maneira como tém sido tematizadas ajuda a diminuir os
preconceitos e derrubar os tabus? E os outros 363 dias? Mantemos a cultura predominante —
branca, ocidental e europeia? E a riqueza ancestral de conhecimentos das plantas, bem

lembradas pelas educadoras? E o conhecimento sobre outras religides e cultos?

O que tiramos como consenso € que a escola e a educadora ndo podem dogmatizar nem
impor qualquer credo ou crenca. Isso cabe a familia proporcionar, ou nao, a crianca. E embora
muitas das creches conveniadas sejam ligadas a entidades religiosas, estas ndo podem

discriminar nem impor uma dada referéncia.

Por outro lado, privar as criancas do acesso ao conhecimento e bens culturais por motivos
religiosos também devera ser abordado com as familias, pois € um assunto que esta na pauta
do dia.

A educadora Ana Paula, da UMEI Alaide Lisboa, escreveu um texto muito legal. Seguem

resumidamente algumas das reflexdes.

O Referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil diz que esse tipo de vivéncia
(tradicbes populares) desde o inicio da vida escolar € fundamental, pois nessa fase
ocorre a construgdo da identidade, o desenvolvimento da autonomia, a descoberta da
importancia de cada um na sociedade e a necessidade de preservacéo de tradigcoes e
valores que a sustentam. E um desafio da escola focar o curriculo nos saberes da
cultura popular. Vale a pena deixar claro que a cultura africana (afrodescendente) é
pouco trabalhada na escola e ainda se valoriza muito a cultura europeia.
Considerando a “cultura” como um complexo de acdes, costumes, crencas,
manifestagdes artisticas, intelectuais, caracteristica de um povo e transmitida através de
geracoes, e “popular” como o que vem ou é feito pelo povo, podemos enxergar aquilo
que é tipico, tradicional, ndo s6 como uma heranga, mas um bem que deve ser
preservado, cuidado e principalmente cultivado.
Nao folclore de corredor de colégio, cheio de murais com desenhos de Saci- Pereré e
frases de parachoque de caminhdo que os professores pedem no més de agosto.
Folclore é muito mais que isso.
E preciso resgatar nossas dancas, festejos, celebracdes, crencas e saberes. E preciso
promover o (re) conhecimento da nossa verdadeira cultura, suas origens e
transformagodes, como também é preciso incentivar a participagdo em eventos tipicos.
Nas grandes capitais, o tradicional fica escondido em periferias, quase sem félego, ou
“carnavalizado”, transformado em espetaculo para atrair a atengdo de turistas.
Transformaram a cultura do povo em produto para ser consumido. Modernizaram o
maracatu, jogaram purpurina nos orixas, colocaram Nossa Senhora do Rosario em cima
de um palco e cobram ingresso. Essas iniciativas ndo sdo de todo ruins Claro que
representam uma forma de ndo deixar que a cultura morra. Mas, se é do povo, que
esteja nele! E este parece mais preocupado com a novela das oito do que com os
festejos da praga...
Nao podemos evitar a evolugdo da espécie. Nao podemos nos livrar das maravilhas da
informatica. Mas a cultura popular pede socorro. As histérias querem ser contadas antes que
todos as esquegam. Nossas criangas precisam conhecer nossas tradi¢cdes, elas merecem
saber de onde vieram, por que acreditam, por que comemoram. As festas precisam ser
resgatadas, as lendas, as musicas, a cultura oral, o saber do povo. As tradigbes pedem
socorro. E o Unico capaz de salva-la é seu proprio criador — 0 povo. Se ele ndo se cuidar, sua
cultura sera condenada a ficar para sempre nos murais das escolas.
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Outras tematicas ainda precisam de discussdo para serem trazidas para o documento. As
tematicas podem ser trazidas pelas educadoras para as versdes posteriores das proposicoes
curriculares da El, por exemplo, sexualidade na Educagéao Infantil e midia e consumo. Que tal

usarmos o blog criado na Rede de Formagao para promover o debate?

As CRIANQAS NA SOCIEDADE, NA NATUREZA E NA CuLTURA: A BRINCADEIRA como

PossiBILIDADE PRIVILEGIADA PARA SUA INSERGAO

Uma experiéncia comum a todos os seres humanos é sua chegada ao mundo. Embora a
maioria de nés nao nos lembremos do parto e das vivéncias nos primeiro anos de vida, todos

nds passamos por momentos que de alguma maneira influenciaram o que somos hoje.

Internalizar tantos elementos desconhecidos e ainda descobrir que vocé faz parte desse todo
pode ser situagdo semelhante a se chegar a um pais do estrangeiro, com lingua, costumes,

lugares, cheiros, sons, paisagens completamente estranhos.

Algo que muitos de nés trazemos numa bagagem remota, advinda da chegada dos africanos
na América. Chegar ao novo mundo foi tarefa dolorosa, sofrida, que exigiu muita luta pela
sobrevivéncia. A partir dessa experiéncia, o povo brasileiro desenvolveu um jeito de ser que
enfrenta com raga (literalmente) as adversidades para se inserir socialmente. O povo
afrodescendente aprendeu a compensar as lacunas da dignidade com a forga da riqueza das
tradi¢cdes trazidas no corpo e na mente das suas terras de origem. Esse exemplo ndo tem a
finalidade de discutir as condi¢coes da inser¢cdo dos negros no Brasil, mas apenas de salientar
que essa experiéncia de chegar a um mundo novo pode ser uma bagagem guardada numa
memoria remota da populacao afrodescendente. Segundo Salles e Faria (2007, p. 44), ser um
sujeito socio- histérico e cultural significa dizer que cada ser humano que chega ao mundo traz
consigo a histéria da humanidade e da cultura erguida ao longo de muitos séculos de

civilizagdo e de organizag&o social.

O acolhimento, a familiarizacdo com o desconhecido, a valorizacdo das potencialidades do
sujeito, a compreensédo de suas dificuldades e o reconhecimento de sua historia sdo fatores
que marcam a relagdo do sujeito com o mundo. A maneira como 0 sujeito € “recebido”
conforma a sociedade e tem sérias implicacdes para toda a vida de uma pessoa e de um grupo

social.
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Vocé ja parou para pensar que a chegada de uma crianga a creche, UMEI ou escola é também

a chegada a um novo mundo?

OHOE ESTA D MUNRO ¥

TONUCCI, 1997, p 34. (Imagem gentilmente cedida pela Artmed.)

A insercao da crianca acontece inevitavelmente. Nesse processo involuntario, esta em jogo
nao sé a insercao social da crianga, mas sua constituicdo como ser da natureza e como agente
cultural. Ela se desenvolvera e se tornara cada vez mais habil para se inserir no mundo e
desenvolver sua autonomia e independéncia. Ela passara gradativamente a influir e produzir

cultura ao mesmo tempo em que é influenciada por ela.

Cabe a no6s adultos, pessoas mais experientes da sociedade na qual a crianca esta se
inserindo, zelar por esse processo. Cuidar das relagdes, cuidar dos exemplos, cuidar dos
aspectos em que a crianga ainda é dependente do adulto e perceber quando é necessario

incentiva-la a dar os passos com as proprias pernas.

Para isso, é preciso também estar atento as diversas formas de inser¢éo das criangas ao longo
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da histéria e a diversidade cultural dos povos. Ora exercendo um papel produtivo como foi nas
sociedades feudais, ora sendo preparada e escolarizada para uma atuagdo futura como
aconteceu na modernidade (GOUVEA, 2002), a crianga depende da conformagéao atribuida a

infancia para se inserir em determinado contexto e ser socializada.

O trato da questdo étnico-racial também ¢é definidor dessa insercdo da crianga, pois,
dependendo da forma como é trazida, pode auxiliar a crianca a valorizar a sua cultura, seu
corpo, seu jeito de ser, ou favorecer sua discriminagdo quando se desvalorizam as

caracteristicas fisicas e culturais das mesmas (SANTANA, 2006).

Vocé ja pensou o que significa para uma crianga, em termos de insergao social, ouvir que ela
nao pode ser a princesa da brincadeira porque ela em nada se parece com a Cinderela do Walt
Disney? Que, se quiser fazer parte, ela pode ser o ratinho, o cachorro ou a empregada? Sao
situagdes muitas vezes despercebidas ou ignoradas pelos adultos, mas que sdo tomadas pela
crianga como referéncia para ela construir seu lugar na sociedade, constituir sua personalidade

e sua presenga no mundo.

O educador precisa, portanto, estar muito atento para mediar as questées que pdem em risco a
qualidade do processo de “descobrimento” do mundo e participar ativamente das
transformag6es em prol da igualdade entre os seres humanos, para que cada vez mais a
socializacdo e a chegada ao mundo seja de fato uma oportunidade de inclusdo, de

crescimento individual e de aprimoramento da sociedade.

Foi buscando relativizar as certezas dos adultos sobre a maneira como organizam o mundo e
olhando atentamente para os modos infantis de se inserir na cultura que alguns pesquisadores
passaram a estar mais atentos as diversas légicas que permeiam o ser e estar das criangas na
sociedade. Perceberam o quanto é possivel e necessério valorizar as maneiras de organizagao
das criangas, valorizando suas multiplas expressdes, suas “cem linguagens” (EDWARD, 1999)
e sua capacidade de dizer mesmo sem falar (ALTERTHUM, 2005), antes mesmo e
concomitante a apropriacao das linguagens sistematizadas pela humanidade, como a oralidade

e a escrita, a matematica, entre outras.

Cerisara (2004) sugere que esse jeito de estar no mundo, especifico das criancas, pode ser
chamado de cultura infantil, ou cultura da crianga, sem o risco de fragmentarmos o fazer
cultural como pratica humana. A denominagéo se presta a demarcar as especificidades desta

na relacdo com a cultura humana, ja que, segundo Sarmento e Pinto (apud CERISARA, 2004),
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[...] as culturas infantis ndo nascem no universo simbdlico exclusivo da infancia. Elas sao
reflexos da cultura onde estdo inseridas, mas podem ser delimitadas pelo fato de apresentarem
algo singular, principalmente no que diz respeito aos caminhos que estamos buscando tragar
para a Educacgédo Infantil. Se educarmos o nosso [...] olhar no sentido de aprender a ver,
observar e conhecer as criangas, podemos toma-las como ponto de partida para a organizagao

do tempo e do espaco dentro das creches [...] UMEI's e escolas (CERISARA. 2004, p. 51).

As criancas podem portar a bandeira da esperanca de dias melhores. Mas nao pelo
romantismo de serem apenas o amanhd de uma sociedade brutal na qual as estamos
inserindo. E sim pelo fato de trazerem a possibilidade de renovagdo e de virar pelo avesso
(KRAMER, 2000) os rumos desta humanidade que herdaram. Olhemos para elas e ougcamos o

que tém a dizer.

Brincar E Ir Ao EnconTRO Do Munbo

TONUCCI, 1997, p. 35. (Imagem gentilmente cedida pela Artmed.)

Percebemos que a crianca estd buscando interagir com o mundo de novidades que se

descortina para ela. Para a crianga recém-chegada a vida, tudo € novidade. O impulso para ir
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ao encontro do mundo se revela no bebé e na crianca pequena em forma de movimento. O
mundo que a toca entra pelas janelas abertas que sdo os 6rgdos do sentido. (LAMEIRAO,
2007) O sentimento que toma conta do ser humano desde a mais tenra idade até ele se tornar

um adulto é a curiosidade, a vontade de explorar, de conhecer, de criar, de elaborar.

Nos primeiros meses de vida, chamamos “brincadeira” todos os comportamentos de
descoberta da crianga: acompanhar com os olhos uma samambaia dancar ao vento, balbuciar,
perceber os sons do proprio corpo, sorrir ao ouvir a voz do avé, morder o seio materno que a
amamenta (morder até os trés anos é normal e ndo tem nada a ver com violéncia), jogar a
mamadeira no chao e se surpreender com a reagao do adulto. Fazer de novo e de novo. A
repeticdo é algo necessario para a crianca bem pequena. E assim que ela compreende e se
apropria do novo, do angustiante e do prazeroso. Ela repete para experimentar e compreender.
(GOUVEA, 2002)

Brincar com um bebé, é cantarolar, é ninar no colo com calor e afeto, é apenas olhar e estar ao
lado, dizendo, mesmo sem falar, que ele &€ bem-vindo aquele mundo. Nada substitui a
presenca humana (de preferéncia a mae): nem um CD especial para recém-nascidos, nem
uma mamadeira de leite em pd, nem uma incubadora, nem mordedores de silicone. Se, como
diz Tonucci (1997, p. 35), a pele € o limite entre a crianga e o mundo, o adulto que educa, que
acolhe e que brinca com o bebé € a pele da crianga. Vamos rever esse mito de que crianca
que recebe colo fica manhosa! Estejamos atentos as respostas que as criangas tratadas com

afeto nos dao!

Entre um e dois anos, a criangca conquista a posicdo ereta, amplia a destreza sobre o
movimento do corpo, depara com outras novidades. Excita-se ao ver criangas maiores
brincando na rua, se interessa por animais, guarda pedrinhas, paus e flores, imita passarinho,
corre como se fosse um carro de corrida. A brincadeira continua sendo a atividade de
mediacao da crianga com o mundo e com o conhecimento que ela constréi a partir de suas
interacdes. A imitacdo nos primeiros anos de vida tem um papel fundamental, pois a crianca

aprende com o que Vvé, ouve e sente.

Com diz nossa colega Conceicao Aparecida, da Creche Sao José, a imitagéo é o resultado da
capacidade de observar, aprender e se identificar com os outros. E importante lembrar que a
imitacdo nao é um espelho, embora a crianga absorva muito do jeito do adulto — seja educador
ou familia. A maneira como ela reflete e incorpora o0 mundo tera sempre um aspecto singular,

pois cada sujeito interpreta 0 mundo que vé a partir das experiéncias anteriores que teve. Isso
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€ Unico em cada um de nés. Todo o cuidado é pouco para agir diante de uma crianca dessa
idade. Ao presenciarmos uma crianga “tomando” o brinquedo da outra, a reagéo do adulto pode
ser desastrosa, caso “tome” o brinquedo da primeira e devolva para a outra. Apés um belo
exemplo do que ndo se pode fazer, o adulto diz: ndo vale tomar o brinquedo do coleguinha!
Nessa fase do desenvolvimento, o exemplo vale mais do que qualquer sermao! A crianga ainda
€ muito “movimento” nessa idade e a assimilacdo das regras muitas vezes precisa “passar”
pelo corpo. “Sentir na pele” pode ter mais eficiéncia do que um “combinado”, embora este seja
0 recurso a ser ensinado para convivermos coletivamente. As brincadeiras devem ser muito
corporais, sonoras, exploratérias dos sentidos e do toque e que possibilitem a ampliagdo da
gama de movimentos que ja realizam. Legitimar o que j& sabem falar, mostrar e criar € uma

maneira de dizer que sdo bem-vindas a este mundo e que dele podem e devem participar.

A partir dos trés anos, a crianca amplia sua capacidade de abstracdo e de imaginacéo.
Experimenta papéis sociais, reelabora historias, imagina e d4 um salto no que tange ao
desenvolvimento da linguagem oral. Insere-se no mundo através de outras linguagens. Nao
que ela nao o fizesse antes dos trés anos, mas sua relacdo com as mudltiplas linguagens se
dara de outra forma. Como diria o professor José Alfredo — pesquisador e colaborador para
inimeros avangos na Educacao Infantil do municipio — maltiplos sdo os modos de produgéo de
linguagem, assim como sdo diversos os modos de produgédo dos sentidos e dos significados.
(DEBORTOLI, 2002) A criangca passa a se interessar por universos nao percebidos
anteriormente, pois também se da o refinamento de sua percepg¢ao sobre a vida e o mundo dos

adultos.

Além disso, o processo gradativo de autonomia, que a leva a se tornar cada dia mais
independente do adulto, faz com que a crianga busque conhecer novas ferramentas de
insercao e solugdo para seus problemas. Seu choro é substituido pela fala. Ser ajudante da
turma implica saber contar os pratos e os copos da turma; pegar sua mochila para ir embora
requer o reconhecimento da letra do seu nome; e o0 sapato que esta apertado ja pode ser tirado
sem a ajuda de ninguém. Assim, a curiosidade e a necessidade vdo dando rumo as
aprendizagens das multiplas linguagens e da dindmica social.

Certo dia, uma crianga de 4 anos perguntou para a professora.

O seu pai é avo do seu filho?

Ela respondeu que sim. Ela entdo disse:
Que coincidéncia! O pai da minha mae também é meu avo!

Essa descoberta das relagdes, de novos (novidade para a crianga) signos da cultura e a

apropriacdo das ferramentas das mdultiplas linguagens ocorre muitas vezes por meio da
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brincadeira. Mas ndo é qualquer brincadeira. O que chamamos, as vezes equivocadamente, de
“atividades ludicas” podem nao conter a esséncia necessaria para despertar o interesse pelo
conhecimento. Pois, se 0 processo de descoberta for induzido de forma artificial, que néo leve
em consideracdo o interesse da crianga, ele simplesmente mina todo o potencial que a
brincadeira tem para o desenvolvimento do sujeito. O Unico “jeito ludico” de ensinar a ler,
escrever, contar, pesquisar, desenvolver raciocinio, cantar e brincar é respeitando a
curiosidade da crianga, seus ritmos de envolvimento com os saberes, seus interesses. A
crianga pode brincar de encontrar a letra do seu nome na mochila e pode brincar de contar os
copos na hora do lanche, mas so6 serd brincadeira e conhecimento caso ela queira que o seja.
Ninguém aprende o que ndo quer ou 0 que nado precisa ser aprendido. Quando a crianca brinca
plenamente, ela vai, por curiosidade ou necessidade, ao encontro do conhecimento. Maria
Amélia Pereira, educadora e pesquisadora do brincar ja dizia que brincar é conhecer.
(PEREIRA e CARVALHO, 2003)

Para que a brincadeira ou outra atividade se efetive como experiéncia ludica, a crianga precisa
exercer sua capacidade humana de dar sentido a uma situagdo, uma acdo ou objeto.
(PEREIRA, 2002) Assim, a ludicidade esta ligada aquela ideia de reelaboracdo do mundo, de

descoberta, que pode ser tanto um processo de prazer, como também de tensao ou desprazer.

A brincadeira nesse sentido de elaboragdo contribui para que a crianga compreenda sua
realidade e ndo se apassive diante dela. Na brincadeira, a crianca se expressa, se reconhece,
se identifica e tem ainda a possibilidade de criar solugées para os conflitos que vivencia a
medida que compartilha experiéncias de reconstrucdo sensivel da realidade. (DEBORTOLI,
2002)

Na rede de formagéo, ouvimos um relato de uma colega sobre um grupo de criangas que
brincava com agua num tanque de areia. Elas tomavam uma “pinguinha” e saiam

cambaleando, falando alto debochando de si mesmo. Vocé acha que isso é ludico?

As criancas se apropriam de maneira ludica de situagdes vivenciadas em seu cotidiano para
dar conta de elaborar a realidade. A ludicidade, portanto, € uma condicao daquele que brinca, e
ndo uma caracteristica intrinseca a brincadeira. “Ludico” ndo é algo que usamos para ensinar

coisa importante de um jeito mais agradavel. Ludico nao é método.

Portanto, a esse constante movimento de encontrar o novo, que permite ao ser humano — e ai

estamos falando de criancas e adultos — criar, elaborar, fantasiar, transformar, significar e se
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inserir no mundo, chamamos de brincadeira. Processo esse que é tanto mais rico se for
compartilhado por sujeitos diversos e heterogéneos que deixam suas marcas na cultura
através de sua presenga e experiéncia. Essa é a dimensao da linguagem que a brincadeira
pode ocupar na Educacao Infantil. Debortoli (2003) sugere ainda que estejamos atentos a duas
outras dimensdes: a brincadeira como patriménio cultural da humanidade e o brincar como

processo de humanizagéao ética e estética, sobre eles falaremos um pouco a seguir.

Minas Gerais — CeLElro DE BRINCADEIRAS E TRADICOES CULTURAIS

Na minha cidade tem poetas, que chegam sem tambores nem trombetas... Nao desejam
glérias nem medalhas, se contentam com migalhas de cangbes e brincadeiras, com
seus versos dispersos, obcecados pela busca de tesouros submersos. (“Guardanapos
de papel” - Milton Nascimento)

Em Minas Gerais, temos uma infinidade de manifestagdes ligadas a praticas ludicas de nossa
populacdo. Belo Horizonte, por ser uma cidade de apenas 110 anos, é uma confluéncia de
tradicGes vindas de todas as partes do Estado. Entre as 50 educadoras presentes num dos
encontros da rede de formagéo, apenas duas tinham pai e méae nascidos em Belo Horizonte. A
cultura e, dentro dela, as brincadeiras vém de todos os lados: Zona da Mata, Vale do
Jequitinhonha, Tridngulo Mineiro, Sul de Minas e por ai afora. Cada tradi¢do que aterrissa por

aqui vem carregada do jeitinho de ser dos quatro cantos de minas.

Escultura em barro da artesa Maria Aparecida de Turmalina - MG (eéq.)
Educadoras brincam de roda na Rede de Formagao em Belo Horizonte, MG, em 2008 (dir.)

As brincadeiras e tradicbes que povoam as cidades mineiras por sua vez também vieram de
algum lugar. Sao herangas dos mais de 500 anos de ocupagao por varios grupos indigenas,
imigrantes de alguns paises europeus e negros de diversas etnias trazidos por conta da
escravidao. Nessas trés matrizes culturais — das quais todas tém muitas ramificagdes —, estéo

as origens do enorme acervo de brincadeiras e de tradigcbes populares.
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Vocé sabia que a peteca, que é um simbolo das praticas corporais em Minas Gerias, € de origem
indigena? Vocé sabia que se brinca de peteca por todo o estado? Que existe peteca de palha, peteca
de pena, peteca de papel, peteca com caco de telha, peteca de plastico feita na China e até
confederagéo de peteca para torna-la um esporte oficial?

As cantigas de roda trazidas pelos europeus podem ser identificadas pelos seus temas religiosos e
estrangeiros. Muitas foram criadas em solo brasileiro. Outras por aqui chegaram e foram se
transformando, fato comum na tradicdo oral. A cantiga “Vilao” foi registrada por Frei Chico e Lira
Marques em Araguai, em 1973, e gravada mais de vinte anos depois pelo tradicional coral Trovadores
do Vale, no CD Beira Mar Novo. J4 no século XXI, a mogada do Pandalelé — laboratério de
Brincadeiras do Centro Pedagdgico da UFMG — brincava de vildo com criancas e idosos na praga da
universidade.
Aprendi a dangar vilgo,
n&o foi nesta terra néo,

aprendi com alemoa,

na terra dos alemao

Tue tue barima tue tue
tue tue barima tue tue
Abrofa ba ama dawa dawa tue tue
Abrofa ba ama dawa dawa tue tue

Esta cancdo foi gravada pelo Grupo Curupaco com as criangas do Instituto Kairds. A letra € uma

saudacéao africana da regido de Gana e a cantiga faz parte do folclore de Ia.

Ao longo destes cinco séculos, a cultura ludica foi e continuara sendo permanentemente
transformada, recriada e perpetuada pelos sujeitos — criancas, jovens e adultos — que se
apropriam dela e que atribuem novos sentidos a ela. Quando falamos da origem de uma
determinada brincadeira, é importante lembrar que ndo existe um jeito certo, melhor ou mais
legitimo de brincar. Tendo em vista que as brincadeiras sao inventadas e compartilhadas, elas

passarao inevitavelmente por um processo de transformacao e adaptacao.

... Sou filho de um conde e neto de um visconde, seu rei mandou dizer para todos se esconder.
... Sou filha do rei, e neta da rainha, que manda se esconder la debaixo das pedrinhas.*
*Dois versos de uma mesma cantiga de roda e brincadeira de esconder, ensinados por educadoras de
regides distintas. A brincadeira se chama “Dona Sancha” , Campinas — Sp“ “Dona Sanja” em algumas
cidades mineiras e “Senhora Dona Céinda”, em Condado-PE. E certamente ha muitos outros jeitos de

cantar e brincar!

A transformacao das brincadeiras sao um 6timo exemplo para compreender a dindmica entre

sociedade, natureza e cultura sobre a qual conversamos no inicio deste capitulo. As producoes

303



humanas estdo sendo permanentemente reorganizadas em funcao da dinamica do tempo e do
espaco onde ocorrem. O que ndo quer dizer que nao precisemos nos esforgar para manter as

tradicbes e perpetuar conhecimentos construidos pela humanidade.

A cultura popular, que evidencia a memoria, a histéria e as identidades dos povos, €, portanto,
uma fonte inesgotavel de brincadeiras que podem e devem ser compartiihadas com as
criancas. Para Lydia Hortélio, educadora, musicista brincante, a musica tradicional da infancia
é um patrimbnio que traduz o que de mais sensivel e fundamental possui a cultura de um
povo... Nela estdo encobertos os arquétipos, as caracteristicas estruturais e poéticas da lingua
mée e da lingua mae musical em seu nascedouro. A consciéncia desse fato nos impée a

necessidade de seu cultivo... (encarte do CD Abra Roda Tindolelé, s/data).

No que diz respeito ao resgate de brincadeiras, ha muitas instituicées fazendo trabalhos legais.
Na UMEI Coqueiro Verde e na Creche Comunitaria Cristo Operario, as educadoras fizeram um
trabalho de resgate de brinquedos e brincadeiras com as familias. Descobriram, entre outras
coisas legais, que tém pai, mae, avo e tio compartilhando brincadeiras que vém passando de
geracao para geracgao. As familias da Brenda, da Ingrid e da Renata brincam de cabra-cega, de
esconde-esconde, de bolinha de sabao e de roda! A Claudia, mae da Maria Eduarda, diz que
as brincadeiras fazem parte da nossa histéria e que precisam ser repartidas. Ja a educadora
Vera Ldcia, do Lar-Escola Terezinha Delamare, trouxe até gravuras de Portinari para relembrar

sua prépria infancia e dar a devida importancia para o brincar na instituicao.

Quem é que nao conhece as Meninas de Sinha? Esse grupo de senhoras do Alto Vera Cruz
fazem um trabalho maravilhoso de resgate de cancbes do repertério popular. E ndo é so isso
ndo. Cantar foi a maneira que descobriram para se livrar da depressao, da baixa autoestima e
de valorizagdo da vida de cada uma delas. Isso é dar um novo sentido & cultura. E recriar uma

tradicéo e perpetuar a cultura ludica da cidade.

Além delas, tem muita gente que colabora neste importante processo de valorizacdo das
brincadeiras na cidade. A partir da década de 90, Belo Horizonte foi palco de diversos festivais
realizados e/ou apoiados pela prefeitura municipal e por outras entidades. Brincava-se na
Praca da Liberdade, na Lagoa do Nado, no Centro Cultural do Alto Vera Cruz, no projeto
Miguilim da PBH, na UFMG, no abrigo do Taquaril, no Zoolégico e em muitos outros lugares
desta cidade. Eventos — como os dois Festivais de Pides, Piorras e Carrapetas (2000 e 2002),
o Encontro da Cancéao Infantil Latino-Americana (2003), o Festival Anual de Papagaios da

Cemig no Parque das Mangabeiras e os encontros informais de brincantes por diversos lugares
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da cidade — marcam a histéria e a tradicdo da nossa cidade no que diz respeito a producao de
cultura ligada a infancia e a arte. Sem falar na histéria. O Menino Maluquinho — uma parceria
entre artistas mineiros — deu grande importancia para a cultura infantil de BH por meio do

cinema.

Por essa Belo Horizonte afora, ha muita gente que constroi pido, papagaio, peteca, catavento,
carrinho, jogos de madeira, bonecas de pano, de palha, instrumentos musicais, bilboqués,
roupa de boneca, histérias, musicas, cinema, poesias e que assim mantém acesa a chama

desta rica tradicao cultural da brincadeira em BH e Minas Gerais.

Festas E A Lupicipabe NAs EscoLas

Meu coragao é um botéo, € uma flor a desabrochar na floresta sozinha
Parece uma abelha sonhando na festa

Enfeitando a floresta e dando mel pra rainha

(Rubinho do Vale)

Outros elementos da cultura mineira ligados a ludicidade séo as festas, rituais e celebracoes.
Podemos chamar uma festa de “brincadeira” quando ela tem uma justificativa para que as
pessoas se congreguem, se envolvam, se encontrem e celebrem um motivo comum. Ha uma
infinidade de tradicbes festivas, de datas, de rituais e de celebracbes que podem ser
consideradas brincadeiras ou elementos dessa cultura ludica. Mas lembre-se: nem toda a festa
€ uma brincadeira. Isso dependera da apropriagéo dos sujeitos envolvidos. Ao longo da histéria
de Minas Gerais, muitas das celebracoes, festas e rituais estao ligados a elaboragdo de um

sentido para a existéncia dos povos que as praticavam, ou seja, tinham finalidade ludica.

Entdo, bater os tambores e cantar ao som do serra-a-baixo pode ser ludico para sujeitos de
uma comunidade que tem a tradicdo de louvacdo a Nossa Senhora do Rosério por meio do
congado, mas pode nao ser ludico para uma familia de evangélicos, que nao vé qualquer
sentido naquela pratica. Da mesma forma, orar e confraternizar num culto dominical pode ter
um sentido ludico para uma comunidade evangélica, porém nao tera o mesmo significado para

um sujeito que pratica o budismo. E assim por diante.

Ha que se pensar se nossas festas envolvendo criangas até seis anos e suas familias estao
ligadas ao rico sentido da ludicidade, do encontro e da partilha ou se apenas reproduzem
icones do consumo em que 0s sujeitos se anulam diante de guloseimas, presentes de natal,

ovos de pascoa, e o funk da moda.
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Festa Junina: tradicao consolidada nas escolas e conflitos latentes no respeito a diversidade.

A festa junina é sem duvida a tradicdo festiva mais presente nas escolas de Belo Horizonte. E uma
tradicdo consolidada e tem origem nas comunidades rurais, como um ritual de congregacao, partilha e
agradecimento pela colheita. Pela forte influéncia da colonizagdo catdlica no Brasil colonial, as
celebragbes da colheita e boa parte dos festejos que foram incorporados pelas escolas trazem uma
conotacgdo religiosa ligada ao catolicismo de forma explicita. E isso aconteceu porque as primeiras
escolas foram fundadas pelos jesuitas e a influéncia das instituicbes catdlicas na educagéo sempre se
fez presente. Os ritos indigenas foram sendo substituidos por celebracdes catélicas. Os negros, para
manterem suas crencas, também tiveram que sucumbir ao catolicismo, o que deu origem ao fendmeno
cultural do sincretismo religioso. A presenca do catolicismo em Minas Gerais esta em toda a parte: nas
musicas, nas brincadeiras, na arquitetura, nas tradigbes orais, nas bendi¢des, nos nomes das pessoas,
das ruas, das cidades, das plantas e nos calendarios oficiais de feriados e datas comemorativas.

Por esse motivo, a festa junina tem esta “cara” catdlica.

E, quando essa “cara” se mostra as familias que nao séo catélicas, estas se sentem violadas no direito
ao respeito a diversidade e a opg¢éao religiosa.

Com razao, alguns pais alegam que a referéncia que a escola traz concorre muitas vezes com o0s
valores propostos pelas familias. Para uma crianga pequena, é dificil explicar que aquilo faz parte da
cultura do outro. E os pais sabem muito bem quanto as criancas séo influenciadas pelos valores e
crengas das educadoras. No entanto, por mais que nos policiemos para trabalhar numa perspectiva
laica de educacdo, estamos carregados de valores religiosos que compdem a nossa propria
personalidade. E a “cara” catolica aparece nao sé na festa junina, mas em todo o no nosso fazer
cotidiano, através de imagens, de cantigas, de outras datas comemorativas e de expressdes
corriqueiras, como: “Ai, minha Nossa Senhora!”.

A discussdo surge num momento oportuno quando nos respaldamos nos direitos humanos
para incluir os sujeitos nas praticas coletivas. Momento de enfraquecimento da hegemonia
catdlica e de crescimento de outras correntes religiosas com valores distintos e balizadores da

conduta de muitas familias de criancas e também de educadoras.

Esse assunto é delicado e exige que nos aprofundemos nele nos préximos anos. Havera a
necessidade de interlocugdo com as familias e a coragem para abrir o didlogo sobre a questéao
da religido na escola e para construir uma diretriz para uma questdo que ja esta muito presente

no universo da Educacao Infantil, porém de maneira velada.

Na Rede de Formacao, ja pensamos em alguns principios que servem de pontapé inicial:
- Desconstruir a ideia de que a escola é neutra. A religiao esta em sua historia.
- Nao impor valores e crengas especificas as criangas.
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- Respeitar as crencas das familias e respeitar seu desejo em nao participar de

determinados rituais, alertando para a dimenséo do direito ao acesso a cultura.

- Acolher novas referéncias religiosas de maneira que possamos conhecer e

assim diminuir as distancias e os preconceitos.

- Abordar os festejos e datas comemorativas numa perspectiva “suprarreligiosa”,
fortalecendo valores comuns como solidariedade, respeito, tolerancia, amizade,

partilha.

- Rever datas comemorativas em funcéo das tradicdes da comunidade e discutir

seus sentidos na perpetuagéo da cultura e na renovagéo das tradigées.

Portanto, se quisermos reafirmar as festas escolares como préaticas ludicas, sera preciso

reavaliar o sentido de sua presenga no contexto da Educacgéo Infantil.

Ha que se pensar em celebracbes que correspondam aos interesses de toda a comunidade

escolar.

Em Belo Horizonte, muitas escolas, creches e UMEI's celebram a “festa da familia”, tendo em
vista as diversas configuragdes familiares do publico atendido. Aos poucos, percebeu-se que
ndo havia mais sentido em comemorar separadamente “dia das méaes” e “dia dos pais”. Era
preciso levar em consideragdo os outros sujeitos que se encarregam do cuidado com as
criancas. Assim, uma tradicao festiva foi criada, pois grande parte das instituicdes de Educacéo

Infantil adotou essa ideia.

Enfim, a cultura ltdica ndo depende s6 do resgate de brincadeiras e de tradigdes, mas também
da reelaboracao do significado e da criagdo de novas formas de celebrar a vida, a convivéncia

e 0 encontro.
Do Morto-Vivo ao BaLanca-Caixio: A BRINCADEIRA E 0 ConTEXTO DA VioLENCIA URBANA

Um dia desses, uma crianga descia o morro rumo a sua escola. A noite anterior havia sido
conturbada. Brigas, tiros e gritos atravessaram o sono confortavel daquele pequeno que ja nao
mais percebia estranheza naquela rotina. No caminho de todo dia, a brincadeira predileta era
contar os degraus até chegar ao pé do morro (apesar de ele nunca ter, de fato, descoberto que
pé era esse, que ndo era calgado e nem tinha chulé!). Porém, nesse dia, sua brincadeira foi

outra. Ao longo do trajeto, havia corpos pelo chdo. E pasmem. A crianga chegou a escola,
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contando a novidade. Inventara uma nova brincadeira. Mais legal do que contar degrau, era de

contar os corpos a medida que se passava por cima deles.

Que as criangas inventam brincadeira a partir de qualquer pedrinha, todo mundo sabe. E isso é
algo que as torna muito especiais: sua capacidade inventiva, seu jeito de virar pelo avesso
(KRAMER, 2000) e dar outra légica ao que, aos olhos do adulto, estd fadado a ser apenas
mais uma pedrinha. Mas fazer brincadeira com cadaver é coisa que soa muito estranho!
Parece até que nao tem sensibilidade. Mas o que faz essa crianga brincar com uma realidade
tdo séria, tdo cruel? Por que prefere brincar de pular cadaver em vez de se estarrecer com

tanta violéncia?

Em primeiro lugar, é preciso lembrar que as criangas brincam como uma forma de apreender o
mundo e de “dar conta” da sua realidade. Se, na vivéncia cotidiana, mortes e brigas sao
comuns, ela fara uma leitura da realidade e buscard sua insercao social a partir desse
contexto. Ela tanto pode ter interagbes que lhe permitam afastar-se da criminalidade, como
também se familiarizar e se identificar com esse jeito de estar no mundo e se tornar um
reprodutor daquela l6gica. Ter pai e mae envolvidos no trafico ndo quer dizer que ela tera o
mesmo destino. Aquela histéria de “Filho de peixe peixinho €.” ndo tem nada a ver com o que
acreditamos como processo educativo hoje. A Prefeitura assume o compromisso de educar
criangas de 0 até 6 anos, mesmo aquelas em situagdo de vulnerabilidade social, pois acredita
no potencial de cada ser humano ser protagonista de sua histéria. A Educacao Infantil se torna
assim lugar de se familiarizar com outras linguagens, outras experiéncias, que deem condicao
para que a crianga vivencie situacdes nas quais pode espelhar-se e ter como referéncia para

sua vida.

Em segundo lugar, cabe perguntar: que mundo € esse herdado por esta crianga? Parece-me
que é o mesmo mundo que nds adultos andamos construindo. E a era da banalizagdo da
violéncia. Revolver, explosdo, acerto de contas na porrada, brigas de transito, palavroes,
violéncia doméstica, estupro na familia, tortura e a dltima moda: arremesso de filhos pela
janela. Tudo pronto para ser consumido por vocé e sua familia na telinha da TV. Se as criancas
assistem a pelo menos 1 hora de televisao por dia, esse contexto de banalizacdo da violéncia
ja faz parte da vida delas. Desde o Pica-Pau, que é o Unico desenho animado da TV aberta no
final de tarde, até as chamadas de telejornais com flashes ao vivo de tragédias hediondas,
quase todas as emissoras tratam a violéncia como mais um produto a ser devorado pelos

telespectadores, sem distingdo de idade. Tratar a violéncia como algo banal, que pode ser feito
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e usado como vemos na TV, é dizer para as criangas que 0 mundo € assim, que matar o outro
vale, que cuspir no amigo € uma forma de se defender e que o revolver € um objeto que o pica-

pau usa quando quer dizer para seu vizinho passarinho que seu barulho o esta incomodando.

Na rede de formacao, langamos a seguinte questdo: como é que a brincadeira pode contribuir

para esse contexto de violéncia urbana?

Em primeiro lugar, como ja dissemos, a crianga precisa brincar para compreender sua
realidade. Entdo é preciso deixar que as contradicbes presenciadas pelas criangcas sejam
ressignificadas, reelaboradas enquanto brincam. Nesse sentido, é preciso abrir mais espaco e
tempo para as brincadeiras “simbdlicas”, ou aquelas em que as criangas tém a oportunidade de
vivenciar papéis e situagdes em que ela vai defrontar-se com os olhares de seus pares e

também recriar condutas e solugdes a sua propria maneira.

Em segundo, acolher as brincadeiras que fazem uso da violéncia fisica, como as de super-
herdis, que se envolvem em lutas, socos e pontapés. Na verdade, muitas dessas brincadeiras
sao a expressao de uma necessidade de as criangas se movimentarem intensamente. Quando
sao privadas de correr, de extravasar, de gritar, elas acumulam uma energia que esta
relacionada a sua fase de desenvolvimento. Lembra-se de que falamos, no inicio do texto? O
impulso da crianga pequena em direcdo ao mundo € através do movimento corporal. O
“confinamento” nas salas de aula, nas mesinhas e cadeirinhas certamente esta relacionado a
explosédo de energia contidas nas brincadeiras de contato fisico que acontecem nas “brechas”,
ja que nao sao permitidas ou incentivadas. As criangas da Educacao Infantil ndo podem passar
o dia inteiro dentro de uma sala! Entdo é necessario rever: quais tempos e espagos temos
garantido as criangas para que corram, pulem, girem, subam e desgam livremente? Trinta
minutos de parquinho para uma rotina de 6 horas? Para a Educacao Infantil, isso € muito
pouco, pois elas dependem de uma movimentacdo corporal ampla para se expressar. E
atencao: esta ndo é uma tarefa para ser realizada na educacéao fisica. A liberdade para se
movimentar deve estar presente diariamente e predominar nas rotinas da El. Ndo estaria a
mania de andar em fila prejudicando a autonomia das criangas em se movimentar e 0 excesso

de pancadaria entre eles dizendo-nos alguma coisa?

Uma experiéncia legal de uma educadora foi quando resolveu problematizar com as criancas
as constantes brincadeiras de luta. Ao mesmo tempo em que proibia, percebia que isso ndo
adiantava, pois bastava virar as costas e la estavam elas brincando de lutinha. Entao foram

pesquisar 0 que eram as lutas, como praticam, suas origens e a grande diversidade de
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modalidades. Criaram um tatame e até arrumaram emprestado uns quimonos. O resultado,
segundo a professora, ndo podia ser melhor. As criangas se acalmaram. Certamente, se
sentiram acolhidas, pois sabiam que teriam espago e tempo definidos para brincar de luta.

Descobriram regras oficiais e criaram outras, que valiam s6 no jogo delas.

Um outro jeito legal de acolher foi quando uma outra educadora aceitou o convite para ser
power ranger cor de rosa. Embora nunca tivesse brincado disso antes, aproveitou a
oportunidade para se aproximar das criangas. As criangas ficaram muito contentes com o fato
de a educadora compartilhar essa brincadeira, que geralmente os adultos negam, por pensar
que ela reforga a violéncia. A educadora lembrou seus colegas power-rangers que 0s super-
her6is fazem o bem, ajudam e sdo solidarios. Estabeleceram tarefas daquele coletivo, que
seriam as missdes dos herdis etc. A educadora tirou a violéncia do foco da brincadeira,
quebrou um paradigma de que mulher n&o brinca disso, deslocou de seu lugar de autoridade e
vivenciou seu lado brincante, a medida que construiu a brincadeira com as criancas. Diz ela
que a histéria rendeu muitos dias e a tornou uma amiga de verdade daqueles meninos e

meninas.

Em terceiro lugar, ensinar outras brincadeiras que permitam as criancas experimentar outras
relagcbes de toque e contato com os outros é uma grande possibilidade que o exercicio da
cultura ludica tem. Brincar de roda dando a m&o aos colegas é sempre uma oportunidade para
se defrontar com as questdes de preconceito, tolerancia e respeito ao proximo. Mas atengao:
nao se brinca de roda para ensinar que é preciso dar a mao para o outro. Brinca-se de roda
para compartilhar a cultura lidica, para cantar, para se expressar. Essa convivéncia
automaticamente vai ao encontro de situagbes importantes que podem levar a aprendizados.
Inverter essa légica pode ser desastroso! Que oportunidades as criangas tém para aprender
qgue seus bragos servem para abragar, que as pernas servem para se aproximar, que suas
maos podem massagear, acariciar, limpar? Quando as criangas vivem isso cotidianamente,
elas aprendem isso. Quando elas ndo tém essa vivéncia, isso passa a ser uma dimensao
desconhecida e um universo de possibilidades nao experimentado. Volto a perguntar: o que é
mais comum, corriqueiro, banal para o seu aluno? A linguagem da ternura e do toque sensivel,
ou a linguagem da violéncia e da agressividade? O que esta mais presente em seu cotidiano?
Como vocé, educadora, pode compensar o conhecimento de que esta privado, proporcionando
0 acesso a uma educacao da sensibilidade (COUTINHO, 1994), ja que nao estd em suas maos
0 poder de impedi-lo de vivenciar uma série de situagdes que o familiarizam com a linguagem
da violéncia? Nao seria a partilha do imenso repertério da cultura ludica uma boa alternativa?
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Acredito que, caminhando nesse sentido, poderiamos ir ao encontro do que apontam Kramer
(2000) e Debortoli (2002) quando dizem da brincadeira como possibilidade de humanizagéao
ética e estética. Se brincadeira € conhecimento e linguagem, temos a possibilidade de nos
reconhecermos nessa pratica social como sujeitos histéricos. Ora se reconhecendo como
guardides que perpetuam valores e conhecimentos importantes no passado e presente, ora
como atores responsaveis por promover mudangas necessarias na cultura que herdamos, mas
que refazemos a todo instante, com olhos para os tempos que virao.
Quando a professora e as criangas brincam juntas, construindo regras, partilhando
experiéncias, superando tensdes e conflitos, valores e preconceitos, estdo participando
do maravilhoso processo de juntas tocarem o mundo e concretizar sua possibilidade de
transformagao, sua possibilidade de fantasia, de imaginagao, de reconstrugao sensivel
da realidade... Talvez seja essa uma das maiores tarefas desse lindo processo de

humanizagao do homem, que é a educagao, movimento de desinstalagdo de uma forma
de barbarie em que parecemos mergulhados. (DEBORTOLI, 2002, p. 86)

PareL po Ebpucabor, IDENTIDADE E A APosTA DE um Munpo MELHOR

Ha um menino ha um moleque guardado sempre no meu coragao.
Toda vez que o adulto fraqueja 0 menino me da a mao.
(Milton Nascimento e Fernando Brant)

Os papéis de educador sdao muitos. E, como diz o Chico dos Bonecos, do ponto de vista da
crianga, todos os adultos sdo educadores, ou seja, sao referéncias de condutas, posturas,
valores, habilidades... Educador pai, educadora avé, educador Guarda Municipal, educadora
merendeira, educador irmao, educadora professora. Poderia, entdo, falar de inumeras
responsabilidades que lhes cabem. Alias, deveria falar de todas elas. Mas nao o farei. Vou falar

apenas de umas criancas que encontrei no meio do caminho.

Criangas lindas, poderosas, algumas encantadas e outras que pediam pelo encantamento.
Negras, brancas, indias, mulatas, cafusas e mamelucas em busca de identidades veladas.
Confusas e malucas? Nao. Mera coincidéncia com o processo de urbanizagdo intenso que
desinstala os sujeitos de suas origens. Ou, como provoca a Cia. Sera Qué?, que espalha a
dangca de Belo Horizonte pelo mundo: “na danca das memdrias, as raizes de um povo se

confundem no fluxo das cidades” (encarte do espetaculo Q’eu isse, 2008).

As criangas com quem partilhei a producdo deste documento sugiro que revirem os seus baus
de memdria sobre o adulto-trabalhador que sufoca sua identidade de “mininu”. “Assim é no
Vale do Jequitinhonha. Assim nos chamamos quando queremos voltar a ser crianca”.
(FERREIRA, 2007)
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Quase tudo o que precisamos ensinar estd dentro de noés. Para efetivar uma aposta
pedagdgica com as criangas, € indispensavel o resgate de suas proprias experiéncias da
infancia. Assim, é possivel colocar-se no lugar delas e compreendé-las sem os atropelos de
uma légica adulta, endurecida pela dindmica urbana contemporanea que embrutece pela
centralidade que dé ao trabalho e ao consumo em detrimento das relagées. Nunca se morou

tao perto e tdo longe.

Quando se resgata a infancia, desvela-se a identidade. Vé-se, com outros olhos, o que a levou
a ser 0 que € hoje. Na histéria de sua propria infancia, de seus receios, pensamentos,
experiéncias, a menina dialoga com a mocinha, com a mamae, com a vovo. (Lembram aquela
musica: “Quando eu era neném”?!). Sao novas oportunidades para se constituir mulher. E,
assim, fica muito mais facil se colocar no lugar do outro. S&0 momentos que precisam ser
revisitados constantemente. Sao baus que precisam ser remexidos e refeitos a partir de novas

inser¢des. Olha quanta riqueza esta escondida por ai!

Quase sempre, a educadora sabe pular amarelinha como ninguém. Conhece varios jeitos, com
parlenda, sem parlenda, com caco de telha, com papel molhado, de cima para baixo, de baixo
pra cima. E por que uma unica amarelinha padronizada pintada no cho, se ha tantos jeitos de
risca-la e brincar com ela? Em cada canto deste estado, tem um jeito diferente de riscar e
brincar e que foi trazido para Belo Horizonte, na heranca de cada um de n6s. Em cada
oportunidade de ensinar e aprender uma amarelinha entre criancas e adultos, aprende-se o
respeito a diversidade, a histéria, a memoéria. S6 assim poderemos incluir as criancas, todas
elas pequenas e grandes, daqui e de acola, neste movimento de humanizagao ética e estética.
Seria mera coincidéncia precisar recorrer a brincadeira, a muasica, a poesia, a danga de Belo
Horizonte para falar do que pode resgatar a educagdo como processo de desinstalagdo da

barbarie?

Pensar a educagcdo em uma grande cidade é um desafio enorme. H& que se olhar para a
maneira como 0s sujeitos, grandes e pequenos, dao respostas criativas aos males que a vida
urbana traz, revertendo-os para riquezas, para beleza, para a possibilidade de humanizar os
tempos e os espacos, estreitando sua dimensédo de ser da natureza e de sujeito da cultura,

inseridos numa sociedade responsavel pelo que é hoje e pelo que pode ser amanha.
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ReLenpo As MaRrcas aue TrRAGO:

ALcumas ConsiDERACOHES soBRE ExPerIENciAs EscoLARES ou METoDOLOGIAS

Embora as experiéncias escolares ou as metodologias adequadas para o trabalho com as
criangas no 1° e 2° Ciclos da Educacéao Infantil sejam objeto de estudos mais aprofundados a

partir de 2009, apresentamos, nesta publicagdo, algumas consideragdes sobre a questao.

Vale a pena salientar que muito das praticas existentes na Educacao Infantil sdo herancas das
didaticas e metodologias que ficaram marcadas de nossas vivéncias no Ensino Fundamental,
como alunos que fomos ou até mesmo como professoras ou filhas de professoras. Por muito
tempo, houve, em nosso meio, certa despreocupacdo académica com a formacdo dos
profissionais que atuavam ou atuariam na Educacao Infantil, pois se pensava que era algo
muito parecido com a docéncia do Ensino Fundamental, apenas um pouco simplificado. Essas
ideias vém sendo superadas nos ultimos anos e a complexidade da docéncia em Educacao

Infantil compreendida.

Existem alguns pressupostos muito comuns, porém errdneos, que séo dificultadores do avanco
e da evolugéo das instituicdes educativas infantis. Dentre as véarias contradi¢des sofridas pela

Educacao Infantil na sua trajetéria, selecionamos algumas apontadas por Tonucci (2005):
- Uma crianca pequena nao sabe nada.

- Atividades repetitivas sem significado para o adulto e muito mais para a

crianca.

- Trabalhinhos estereotipados.

- Modelos simplistas.

- Os estranhos interesses das criangas.
- As aulinhas.

- A preparacéo para o Ensino Fundamental.
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Outros pressupostos podem, ainda, ser acrescentados:

- A rotina centrada na organizagdo dos adultos e ndo na necessidade das

criangas.

- A denominacgao da relagao entre educadora/professora e as criangas como um
grau de parentesco no uso de tio ou tia, 0 que ndo assegura proximidade ou

maior afetividade, mas desprofissionalizacao.
- A preocupacao com o produto e ndo com o processo vivenciado pela crianga.

- Atividades e decoragdes dos espacgos feitos pelos adultos e para os adultos,

fora do alcance visual e de manipulacao das criangas.

- Organizagdo de espagos, muitas vezes frios, direcionando a centralidade do

olhar para a educadora/professora e sem atrativos ou novidades para a crianga.

Tudo isso esta fundado na premissa de que a crianga nao sabe, mas a crianga sabe, e comega
a saber cada vez mais a partir do momento de seu nascimento, quando comega a viver as
experiéncias externas, decisivas, que vao fundamentar toda a construcdo posterior, seja ela

emotiva, motora, social ou cognitiva.

ConsTruiNDO UMA Nova Pepacoacia E uma Nova IpenTipAbe b PRoFessoRA E EbucADORA

pA EpucaciAo INFANTIL

No entanto, muitos outros pressupostos comuns a Educacéo Infantil sdo evidenciados como
qualificadores para uma escola infantil nova, adequada e respeitadora da crianga concreta, que

interage o tempo todo, uma pedagogia adequada para a infancia.

- Experiéncias culturais — os ambientes escolares pensados como portadores de

significados culturais que estimulem a crianca.

- Nenhuma linguagem é considerada mais importante do que outra e cada
crianca pode expressar-se de diferentes formas e pode escolher a linguagem
mais adequada as suas habilidades e as suas proprias experiéncias e

exigéncias.
- O adulto &, as criancas percebem que o adulto 1&, que sua
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educadora/professora gosta de ler e que |1é muito.

- O adulto escreve e é necessario fazer com que a crianga perceba o significado

e a funcéo das marcas da escrita.

- Para as diversas linguagens, também valem uma referéncia e um testemunho

significativo e forte do adulto com experiéncias significativas e adequadas.

- A vivéncia da colaboracao, cooperagdo e participagdo leva as criancas a
compreenderem que trabalhar em conjunto é mais vantajoso do que

solitariamente porque permite somar habilidades, capacidades de cada um.

- Participar também favorece a autoestima das criangas, pois demonstra

interesse no que falam e que se considera o que é dito.

- O ponto de partida € o conhecimento da criangca — a experiéncia escolar se
inicia a partir do momento em que a crianga € recebida e ouvida, pois ela pode
expressar seus conhecimentos sobre tudo. E fundamental e interessante porque,
ao falar, ela toma consciéncia do que ja sabe; as outras criancas que ouvem

compartilham e/ou confrontam conhecimentos e opinides iguais ou diferentes.

- O profissional deve ter referéncias dos conhecimentos das criangas e a partir

desses construir perspectivas para ampliagao.

- Acompanhar e desafiar a crianga em seus processos cognitivos € funcao do
educador/professor e ndao acelerar seu processo com esforcos repetitivos ou

apressar o seu ritmo.

- Os pontos de vista das criancas sao diferentes dos nossos, portanto suas

estratégias também sao diferentes e nao “erradas”.
- A crianga nao desenha simplesmente o que vé, mas o que conhece.

- Contemplar, conhecer, contatar e viver experiéncias novas € sempre

enriquecedor.

- As criangas, ao viverem num mundo com uma cultura letrada, iniciam um
percurso pessoal que levara a escrita, primeiro, comumente, diferenciando

desenho de escrita, usando signos graficos para escrever suas primeiras
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palavras com hipéteses proéprias, utilizando cada signo para cada silaba e depois

cada signo para cada som.

- Acompanhar e desafiar a criangca em seus processos cognitivos € funcao do
educador/professor e ndo acelerar seu processo com esforgos repetitivos ou

apressar o seu ritmo.

- As experiéncias diarias familiares ou as informagbes que a midia oferece
podem ser fundamentadas na escola enquanto saberes, habilidades ou
conhecimentos nas experiéncias escolares organizadas, sejam elas sobre

animais, horta, cozinha, eletrénica ou outros temas.

- Considerar as necessidades basicas das criangas como a seguranga, afeigéo,
atengdo, afirmacdo, clareza e apoio emocional exige o equilibrio pessoal e

profissional para exercer o papel social de professor/educador.

- Trabalhar em colaboracdo e parceria com a familia das criangcas amplia os

aspectos formativo e social.

Ao considerar o desenvolvimento das criangas, reconhecendo-as como sujeitos competentes,
conhecendo-as profundamente em suas formas de aprendizagens, o profissional da Educacéo
Infantil devera proporcionar-lhes espacos estimulantes e oportunidades para contato mais
estreito com elas mesmas, com outras criangas da mesma idade e de idades diferentes,
ambientes ricos em objetos e instrumentos culturais para que se expressem e vivenciem

experiéncias nas suas diferentes e varias habilidades e linguagens.

O é essencial na Educacéao Infantil é ter acesso a diferentes espacos, a diferentes estimulos
que propiciem explorar, criar, manipular, ler, jogar, brincar, pensar, discutir, elaborar, construir,
comparar, analisar, sistematizar. Portanto, o educador devera também planejar estratégias de
organizacdo e de intervencdes que facilitem as aprendizagens e lhe permitam também

sistematizar, avaliar e reorientar o seu fazer.

Assumir o trabalho com grupos heterogéneos nao significa apenas realizar propostas de
trabalho individualizado, mas organizar uma proposta de educacao coletiva, explorando os
aspectos relacionais da educagdo. Como ja afirmamos, a aprendizagem ndo é uma acgao
individual, mas uma acgéao coletiva, com cooperacéao, troca de ideias, partilha de experiéncias,

de emocdes, confrontos de pontos de vista, ensino reciproco.
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Para isso, é preciso oportunizar tempo para a realizacdo da aprendizagem de todos,
oferecendo momentos de trabalho continuo com um grupo heterogéneo e, eventualmente,

trabalhar com um grupo homogéneo para aquisigdo de uma capacidade especifica.

Quanto mais a proposta educativa visa construir conhecimentos essenciais e desenvolver
capacidades e habilidades, mais se torna necessario um tratamento controlado e orientado das
diferencas individuais para que o professor tenha retorno das suas intervencgoes e possa refletir
sobre as acdes seguintes, isto &, ter intencionalidade educativa. O que afirmamos que precisa
ser aprendido por todas as criancas? Quais as capacidades que consideramos indispensaveis
para todas as criangas? Como fixar patamares intermediarios? Os pais e as criangas precisam

participar desse acompanhamento (como sujeitos) e estar regularmente informados.

A instituicdo que tem a crianga na centralidade do seu existir/fazer e que tem o cuidar e o
educar manifestados na sua organizacao retrata responsabilidade social com a infancia desde
a chegada das criangas, a roda inicial, os cuidados bésicos de higiene, saude e formacao, nas
relacbes com as familias, comunidades e parceiros, na formacao continuada e na relagao
saudavel dos profissionais e das criancas, no cuidado com selecdo, compra e manutencao dos
materiais e brinquedos, na organizacdo dos espacos, dos tempos e rotinas néo rotineiras, na
saida, numa gestdo que se faga democratica desde as pequenas coisas. Traga um ideario de
atendimento a que todos tém direito e que é uma obrigacdo publica e do profissional

verdadeiro.

Finalmente, segundo Faria/Vitéria Libia, 2007 as criancas de zero até seis anos para aprender
e desenvolver-se necessitam: do brincar, da interacdo, da exploracdo/experimentacdo, da
imaginacao, da repeticdo/imitacao, dos cuidados béasicos de saude, de alimentacao, de higiene
e seguranga, da afetividade e do aconchego. Elas precisam também de limites, da mediagéo
de um adulto para aprender e se apropriar de sua cultura, da organizagdo de um ambiente rico
de opcbes para a construcdo de conhecimentos e de uma rotina estruturada de trabalho e

acobes no dia a dia.

O como fazer e o como avaliar ja estdo impregnados e inseparaveis tanto dos saberes como
dos fazeres e devem continuar sendo objeto de sistematizacdo e registro de todas as
instituicdes... Um processo que estamos comegando como rede publica municipal de Educacgéo
Infantil.... E possivel, em 2009, a continuidade e a melhoria deste processo de sistematizagéo e

registro das vivéncias educativas institucionais das criangas da nossa cidade.
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Tem Mais Proposicio CurricuLAR NA Ebucacio INFANTIL? Tem, Sim, SENHOR!

Diferentes questdes sobre a agéo, reagdo ou comportamento da crianga ou grupo de criangas,
ou seja, sobre capacidades construidas ou ndo construidas, perpassam o dia a dia da
professora e educadora. Embora por vezes desconsideradas na discussao das Proposi¢cdes
Curriculares, merecem destaque, pois fazem parte do projeto de cultura que pretendemos
desenvolver com os bebés e criangas pequenas, isto é, fazem também parte das Proposi¢des
Curriculares. Muitas vezes agimos intuitivamente diante dessas questdes ou utilizamos
estratégias que consideram apenas a cultura individual do adulto com suas experiéncias e

julgamentos pessoais, por isso a importancia dada a elas neste topico.

Algumas dessas questdes, embora ja estejam contidas ao longo do documento, quando

tratamos de capacidades, merecem uma atengéo especial:
Quanto a relagdo com as criangas e construgcao das capacidades, destacamos:

- A importancia de uma adaptacao saudavel, feliz e respeitosa a instituicao pelas

criangas e familias.

- Praticas religiosas na escola publica, a religiao de cada educador/profissional e

a de cada familia e crianca.

- Oracles, canticos de determinada religido, rituais devem estar presentes?
Privilegiar uma doutrina em detrimento de outras? Como garantir relacao de

respeito com as familias e as criangas?
- Discriminagéo étnico-racial e de género.
- Trabalho com as familias e criancas.

- Agressividade e violéncia. O conceito de agressividade e violéncia de cada
uma. Em que casos se pode considerar a crianca agressiva, violenta? Os rotulos

e pré-diagnésticos infundados de TDA.

- Disciplina, limite, sangao, punicéao e castigo. Qual a posicao do coletivo de cada

instituicao ou das redes sobre limites e disciplina na Educacéo Infantil?

- Sexo e sexualidade. Qual a postura dos educadores na relacdo com as

criancas e suas familias nas questdes que envolvem o assunto?
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- Retirada de fraldas e chupetas. Articulacdo com as familias, estratégias para
uma retirada tranquila e sem sofrimento para a crianga. Posturas do educador, a
hora certa para cada uma, os beneficios e maleficios da prolongagéo do uso ou

da retirada precoce;

- Transicao fralda /cueca /calcinha/ vaso.

- Transi¢oes. Transi¢ao bergo/colchao/cama.

- Transi¢cao seio/papinha/suco ou transicdo mamadeira/caneca de furo e duas
alcas/ caneca de inox e uma alca. Transi¢cao receber comida e comer sozinho.

Transi¢ao cadeira de alimentacao refeitério/banco sem encosto.

- O banho. Coletivo e individual. As questdes de género, sexualidade e
desenvolvimento da autonomia e autocuidado pela crianga. O prazer do banho e
a consciéncia corporal (dar o banho e/ou orientar o banho). Organizar e cuidar

de préprios pertences e ambientes coletivos, etc.)

- A mordida. A crianga que morde e a crianga mordida. As familias de ambas. A
acao da professora, da educadora, da coordenacdo pedagogica. Os

comportamentos que geram queixas.

Quanto a organizacao, destacamos as seguintes questoes:

- Definicao sobre o uso e cobranca do uniforme e calgado especifico.

- Levar ou ndo merenda de casa.

- Atrasos e saidas antecipadas.

- Piolhos e faltas.

- Lista de material.

- Venda de ingressos ou fichas para as criancas nas festas.

- Relacéao planejada e intencional com a familia ou grupo de familias, escola e/ou

comissdo de pais e de profissionais.

- Estratégias de avaliacdo (do trabalho dos profissionais, do trabalho da
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instituicdo, da gestdo, do desenvolvimento e aprendizagens das criancas) das
formas de comunicagéo destas com as familias, com as demais instituicdes, com

toda a RME.
- Participacao e publicagao da institui¢ao.

Todas essas e muitas outras questdes permeiam o cotidiano da Educacéo Infantil. E preciso,
portanto, buscar uma formag¢ao que possibilite uma agéo intencionalmente fundamentada para

discutir com clareza questdes que a envolvem. Sobre elas ha muito que buscar, estudar...
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PosFacio

Toda historia tem inicio, meio e... sera que chegaremos ao fim? A histdria continua...

Aventuramos a iniciar este processo de construgcao coletiva para tentar definir um curriculo
para a Educacao Infantil municipal a partir dos muitos fazeres dos professores e educadores
que atuam nas instituicdes da Rede Municipal de Educagdo e das instituicbes conveniadas
com a Prefeitura de Belo Horizonte. Muitos foram os impasses, as discussées, contradigbes e

solugdes construidas coletivamente: reuniées, davidas, consultas, andlises e definigbes.

Se, de acordo com a LDBEN 9.394/96, a Educacao Infantil é a primeira etapa da Educacgéo
Basica e a Secretaria Municipal de Educacao — SMED definiu pela elaboracdo do documento
Proposicées Curriculares para a Educacao Basica, a Educacao Infantil ndo poderia eximir-se
de entrar no foco das discussdes. Consideramos que € fundamental que a Educagao Infantil
ocupe o lugar que conquistou a partir da luta de muitos profissionais, pesquisadores e dos

movimentos sociais.

Partindo dessas reflexdes, foi decidido que a Educacdo Infantil ndo ficaria de fora do
movimento de elaboracdo e de construcdo coletiva. Entretanto, o documento construido
deveria garantir as especificidades dessa etapa da Educagédo Basica, assegurando o direito
das criancas pequenas de viver em plenitude a infancia e de ter seu desenvolvimento integral.
E — o mais importante — deveria reconhecer o publico atendido nas instituicdes educativas de
Educacdo Infantii de Belo Horizonte e as propostas pedagégicas elaboradas e ja

implementadas pelas instituicoes.

Os desafios para a Educagéao Infantil sdo diferentes dos enfrentados pelo Ensino Fundamental,
que ja tem assegurada uma vaga na escola para todas as criangcas e adolescentes da cidade.
Temos um deficit de atendimento e uma demanda em franca expanséo. Apesar de todos os

esforcos, o municipio ndo conseguiu preencher as lacunas na oferta desse atendimento.

Como ja abordado anteriormente, para a distribuicdo das vagas existentes foram criados

critérios que definem maior heterogeneidade do publico atendido.

Essa definicdo traz para o bojo das discussées uma das especificidades do atendimento
educacional da Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte: todas as instituicdes publicas

municipais tém criangas com deficiéncia ou sob medida de protecdo (ou criancas exploradas
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na mendicancia ou no trabalho infantil; ou abusadas sexualmente; ou abrigadas ou em risco
social); 70% pertencem a familias definidas como vulneraveis pelo Nucleo Intersetorial
Regional - NIR (formado por representantes das Secretarias de Politicas Sociais, Assisténcia,

Educacéao e Saude) e 30% pertencem ao publico geral inscrito.

A rede conveniada tem critérios diferenciados que definem a entrada das criangas, mas a

maioria também traz a marca da exclusao social e da situagao vulneravel das familias.

A expansdao da Educagdo Infantil nas instituicbes da Rede Municipal de Educacdo e
conveniadas com a PBH e a qualificagdo desse atendimento sdo partes de um projeto de
governo. Todos os profissionais que atuam nessas instituicoes tém claro a responsabilidade e

0 compromisso de garantir o desenvolvimento integral das criangas matriculadas.

Existe a concordancia de que uma instituicdo educativa tem que assumir o papel de educar e
cuidar mediante acgdes intencionalmente planejadas por profissionais habilitados que,
conscientemente, propdem agbes pedagdgicas a serem desenvolvidas cotidianamente. Para
garantir essa acao consciente, deve-se assegurar a formacao em servico para todos os que

atuam com as criancas.

O desafio enfrentado foi elaborar uma proposta curricular que garantisse o direito tanto das
criangas matriculadas quanto dos trabalhadores, garantindo a autonomia de pensar e realizar o
trabalho de acordo com as experiéncias, os valores, os conhecimentos construidos ao longo de

sua histéria e — principalmente — de sua turma,
Mas por onde comecar?

A opcao escolhida foi iniciar a discussdo pelas praticas, conhecimentos e concepcdes
presentes na rotina das instituicbes da Rede Muncipal de Educagédo e creches conveniadas
com a PBH.

Como estratégia para garantir a participacdo de todos os profissionais, foi criada a Rede de
Formagéo 2007. Foram realizados encontros mensais, repetidos de manha e de tarde, durante
trés semanas. A responsabilidade de organizacdo e efetivagdo desses encontros foi das
equipes de acompanhamento da Educacdo Infantil das regionais, sob a coordenacdo da
Geréncia de Coordenacao da Educacao Infantil da Smed — Gecedi. Nesse ano, a preocupagao
foi garantir que os coordenadores, professores e educadores trouxessem para a discussao,

reflexdo e estudos as teorias que orientam o trabalho na Educacdo Infantil e a realidade
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presente em cada instituicdo. Estiveram presentes em todos 0s encontros discussdes sobre 0s
sujeitos reais envolvidos no processo de educar e cuidar: as criangas, os profissionais, as
familias, as comunidades e os desafios enfrentados por cada segmento. Foram abordados os
seguintes temas: ciclos na Educacgéao Infantil; o sujeito crianca; fazeres e saberes na Educacéo
Infantil; intencionalidade educativa; competéncias e habilidades; e avaliagdo. Toda a
documentagdo elaborada em cada encontro e as tarefas entregues posteriormente foram

sistematizadas para compor o documento proposto.

No ano seguinte, 2008, o formato da Rede de Formagéo foi reorganizado em funcdo das
dificuldades vivenciadas no ano anterior pelas instituicbes de Educagéo Infantil, que tiveram
suas rotinas alteradas e prejudicadas em funcao das saidas semanais dos professores e
educadores. Também as equipes de acompanhamento da Educacdo Infantil tiveram suas
atividades comprometidas em funcdo daquele modelo. Como solucdo, a Rede de Formagéo,
no primeiro semestre, foi realizada mensalmente por representacdo e pretendeu recuperar as
discussbes do ano anterior, apresentando as sistematizacées e validando-as. Ja no segundo
semestre, a participacéo de todos os interessados foi garantida por meio de oficinas planejadas

e executadas por assessores com conhecimentos especializados nas diferentes linguagens.

O coletivo dos profissionais envolvidos nas discussdes para sistematizagdo do curriculo definiu
o formato do documento como a construcdo e a ampliagcdo dos conhecimentos das criangas

por meio de diferentes linguagens e dos eixos: o brincar, a sociedade, a natureza e a cultura.

Durante quatro meses, dois mil e trezentos e cinquenta profissionais reuniram-se com o0s
assessores e trouxeram para a discussao seus conhecimentos, concepcdes e praticas para
serem analisados e ampliados. Os assessores recolheram as experiéncias cotidianas que
definiam um curriculo ja implementado em todas as instituicées participantes, apresentaram e
aprofundaram as teorias, visando ampliar o0s conhecimentos dos profissionais. E,
posteriormente, escreveram o texto, abordando questbes referentes a linguagem de sua

responsabilidade.

Se escrever um texto é desafio para quem se aventura a sua criagdo, imaginemos a
elaborag@o de um texto escrito a duas mil maos. E ainda mais: um texto escrito por diferentes
assessores, com experiéncias, jeitos e maneiras de escrever e entender a Educacao Infantil
que acontece na Rede Municipal de Educacado e instituicbes conveniadas tao diversas. O

desafio esta colocado...
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Nao existe a pretensdo de que este documento preliminar seja considerado, ainda, uma
referéncia para a reconstrugdo das propostas pedagogicas. Mas existe a certeza de que se
trata de um texto preliminar que passara pelo crivo de todos os profissionais que atuam na
Educacéo Infantil e por pesquisadores da area e de que € possivel lancar a discussao a campo
e voltar a refletir sobre o documento sistematizado, ampliar e/ou modificar os textos ja escritos.
Tudo isso nos impele a dar continuidade a esse processo rico de tomada de consciéncia e

escrita da pratica que orienta o trabalho nas instituicoes de Educacéao Infantil.

Acreditamos que o préximo passo tem a mesma importancia dos anteriores. Ao estudar o texto
construido, os profissionais poderao ver-se, rever-se, apontar as incoeréncias, as faltas, a
necessidade de ampliacdo e aprimoramento em cada etapa analisada e fazer a devolucdo para
0S assessores e para 0s responsaveis pela construcao e implementacdo do documento.
Somente ap6s a andlise, a revisdo criteriosa e o aprimoramento do texto, ele deixara de ser
preliminar e constara como referéncia para nossas discussées e revisdo das propostas
pedagdgicas ja existentes. Nao podemos nos esquecer de que uma proposicao € sempre uma
proposta que pode e deve ser analisada, revista e aprimorada de acordo com 0s avangos e a

construgao dos profissionais responsaveis pela sua concretizagao.

Temos consciéncia de que o documento ora apresentado nao acolheu o registro do trabalho de
todos os profissionais e de todas as instituicdes. Mas ressaltamos que foi uma construgcéao
coletiva que pretendeu explicitar as lacunas ainda existentes no atendimento a Educagéo

Infantil nas diferentes instituicoes e redes com suas peculiaridades e conflitos.

Convidamos cada um que participou desse processo e cada profissional que trabalha com a
Educacgéo Infantil em nossa cidade a debrugar-se sobre esta construgao corajosa e a auxiliar
no seu aprimoramento, criticando de maneira madura e profissional, sugerindo, ampliando e

colaborando para sua construgéao final.

A proposta para continuidade deste trabalho é que cada profissional leia — individualmente, em
pequenos grupos ou coletivamente — o documento preliminar e que se abram discussdes sobre
seu conteudo. E, a partir dos conhecimentos prévios ou do aprimoramento alcangado nas
acoes de formacao, utilizando a verba do Projeto de Agdo Pedagdgica - PAP, ou nos encontros
coletivos mensais realizados nas instituicbes conveniadas, facam a devolugdo a Secretaria
Municipal de Educagéo para que seja realizada a revisdo e conclusao do documento com os

assessores e curriculista.
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Que este movimento tado esperado por todos os que lidam com a Educacgao Infantil em Belo
Horizonte seja proficuo e que possamos realmente mostrar quanto avangamos nesse
atendimento, pois temos consciéncia de nosso compromisso e responsabilidade com cada
criangca matriculada na nossa Rede Municipal de Educacido ou na rede conveniada. E, mais
que tudo, que possamos demonstrar que respeitamos e estamos dando continuidade ao
caminho iniciado por tantos profissionais que dedicaram muito esforgo e luta em prol da
Educacao Infantil em nossa cidade. Estamos certos de que esse caminho sera sempre um

espaco aberto e interminavel e de que esta histéria nunca tera fim.
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1. Eauires Pepacocicas bpA SMED e Gereéncias Recionalis be Epucacio

Coorpenacio pa Gerencia bA CoorpeNacAo DA PoLitica Pebacoaica E be Formacio
Marilia Souza, Aurea Regina Damasceno, Ricardo Diniz

Eauires PEDAGOGICAS GCPPF

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Adriana Cunha de Oliveira, Adriana da Silva Alves Pereira, Adriana Mota Ivo Martins, Andréia Godinho
Moreira, Alayde Maria Caiafa de Arantes, Alcione da Anunciacdo Caetano, Ana Nazaré Madureira
Cabral, Ana Paula Lopes Rocha, Arlete Alves Correa, Beatriz Temponi C. Castro, Cibele Soares, Délia
Roizembruch, Desiré Kfoury Pereira Coutinho, Eleuza Fiuza Silva, Erica Silva Fréis, Fernanda Cecilia
Farias, llca Guimaraes e Silva, Juliana Rezende Moscatelli, Luciana Silva Valentim, Maria Cristina Scotti
Hirson, Maria Elisa de Aradjo Grossi, Maria Eugénia Alves dos Santos Maia, Mariana Cruz de Andrade,
Ménica Lenira Chaves de Almeida, Nidia Cristina Sabino, Renata Julia da Costa, Rosangela Chaves
Picardi, Rosemary Miranda Rodrigues Gongalves, Sara Mourdo Monteiro, Sandra Aparecida Colares,
Tania Edvania Pinto da Silva, Terezinha Felicidade da Silva, Valéria Inacio Chagas, Vanessa de Salvo
Castro Alves, Vania Aparecida de Azevedo

Cipape E Meio AmBiente/BH para As CRiaNcAS
Amarildo Antbnio Ferreira, Ana Lucia Barros Penharvel, Débora Aniceta de Melo Ramon de Oliveira,
Silvana Gomes Resende, Vania Silva Freitas

CuLTuRAS E SABERES E JUVENIS

Admir Soares de Almeida Junior, César Eduardo de Moura, Claudia Caldeira Soares, Maria Célia da
Cunha Pinto Prado, Josiley Francisco de Souza, Mariano Alves Diniz Filho, Paulo de Tarso da Silva Reis,
Ronei Marcelo Soares, Stelita Alves Gonzaga, Verimar Aparecida Mendes de Souza Assis

Epucacio INFANTIL

Adarlete Carla do Rosario, Ana Claudia Figueiredo Brasil Silva Melo, Cristina de Freitas Castilho,
Elizabeth Faria Rocha Vilas Boas, Hélia de Miranda Gléria Faria, lara Rosa de Oliveira, Janete Soares
Campos Dias, Joana Dark Teixeira de Saldanha, Joaquim Ramos, Mayrce Terezinha da Silva Freitas,
Mércia de Figueiredo Noronha Pinto, Vania Gomes Michel Machado, Vera Lucia Otto Diniz, Clotildes
Goncalves Vieira, Isa Terezinha F. Rodrigues da Silva

Epucacio MATEMATICA
Andréa Silva Gino, Auro da Silva, Carmem Terezinha Vieira Angelo Nunes, Cristine Dantas Jorge
Madeira, Edmary Aparecida V. E. S. Tavares, Roberto Anténio Marques

Eua Epucacio NoTuRNA
Andre Ottoni Bylaardt, Claudia Regina dos Anjos, Creusa de Carvalho Ribeiro Neves, Enere Braga Mota,
Jodo Antonio de Oliveira, Valéria Cardoso Guedes

INcLusAo EscoLAr Das Pessoas com DEFICIENCIA

Elaine Salles da Costa, Maria Candida Viana Pereira, Maria da Concei¢do Dias Magalhaes, Maria Isabel
Campos Freitas, Odilon Marciano da Mata, Patricia Cunha, Rosangela Elmira Veloso, Silvia Maria Fraga,
Vanessa Mara Gurgel
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Anténio Rodrigues de Souza, Mara Catarina Evaristo

NARPE

Ana Maria Reis Macedo, Consuelo Silva Costa, Débora Aniceta de M. R. Oliveira, Doraci Débora Muniz,
Eunice Margareth Coelho, Ismayr Sérgio Claudio, Karine Gusméao do Couto, Maria da Gléria Martins de
Melo, Ménica de Melo Mota Miranda, Paulo Roberto da Costa
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ReLacoes Etnico Raciais E be GENERO

Claudio Eduardo Rezende Alves, Maria da Consolacdo Martins, Maria das Mercés Vieira da Cunha,
Maria de Fatima Gomes, Maria do Carmo B. Galdino, Patricia Santana, Paulo Roberto Costa, Rita de
Céssia Nascimento Barbosa

SECRETARIA
Erika Rodrigues Gongalves Dias, Mario Lucio Lopes, Ménica Alves Ribeiro, Telma de Melo Serpa Hajjar

Eauires RecioNals (GERENCIAS E ACOMPANHANTES)

Barreiro

Adelina Cezarina V. B. Santiago, Alexandra Guedes de O. R. Michel, Ana de Barros Silveira Pequena,
Claudia Marcia dos Santos, Claudia Maria Diniz, Clélia Marcia C. De Andrade, Eloiza Helena Souza de
Oliveira, Emiliana Alves Pereira, Jaqueline da Silva Ambrozio, Josilaine de Paula Cruz das Silva, Leda
Helena Lopes, Liliane Assis Ferreira Oliveira, Maristela Bruno da Costa, Mary Margareth Marinho
Resende, Valmira Maria Teixeira Losqui, Vilma Lucia de Oliveira Carvalho

Centro Sul
Adriana Fonseca de Castro, Darci Teixeira Viveiros Cruz, Denise de Araljo Figueiredo de Faria, Joyce
Ribeiro Palhares Franca, Olga de Souza Silveira, Roménia Ayla Morais, Zamara Campos

Leste

Denise Boffa Pascoal Santos, Dulcinalva Campos, Fabiola Fatima de Castro Guerra, Heliana do Socorro
Pereira, Jodo Bosco Guimaraes, José Eduardo Silva Vidigal, Juliana Vieira da Silva, Marcia Maria de
Souza Alves, Patricia Rocha Noronha Mota, Thais Maria de Souza Couto Veloso, Vania Elizabeth
Ferreira, Wilson Henrique Giovanini

Nordeste

Alexandre Sorrentino, Ana de Barros Silveira Pequeno, Ana Paula Zacarias Lima, Arlete Aurea Mol
Kallab, Cecilia Rodrigues Machado Silveira, Clarice Gonzaga da Silveira, Claudia Maria José Peixoto
Machado, Eliane Malagolli dos Santos, Elis Ane Diniz Dias Costa, Elissadra de Céssia dos Santos,
Giovanna Ferreira Xavier, Jerry Adriani da Silva, Josilene Maria Miranda Greg6rio, Rosa Antunes Corréa,
Sandra Aparecida Colares, S6nia Onofre, Vania Maria de Campos Soares, Viviane Cassia Otoni Frées

Noroeste

Aimara Hortencia S. de Golveia, Egelza Maria Egg Nunes, Jussara de Fatima Liberal de Oliveira, Maria
Beatriz P. de Almeida, Maria de Lourdes Moreira Pinto, Maria Luiza Barbosa, Mariangela Tamietti
Galhiano Palieiro, Marilia Nicolau do Carmo, Marta do Nascimento Mota, Mércia de Oliveira P. Castro,
Nilsa da Silva Rios, Regina F.V. Ferraz, Ronaldo Alvarenga Carvalho, Sonia Maria Lopes Andrade

Norte

Benilda Regina Paiva de Brito, Clarice Gonzaga da Silveira, Claudio Alexander D. Rodrigues, Cristina Renata G.
Ranieri Mendes, Geni Martins de Souza Le&o, Honorina Alkimim R. Galvao, Leonardo Viana da Silva, Maria Edite
Martins Rodrigues, Marina Assis Fonseca, Regina Marcia do Nascimento Costa, Rita de Cassia Rodrigues Santos,
Simone Andere, Wilma Inés Ferreira Fernandes

Oeste

Aciléia do Carmo Sayde, Alberto Henrique F. Cunha, Délia Roizenbruch, Dulce Maria de Oliveira Scliar,
Lucia Maria Nazareth de Sousa, Magda Maria Albino, Marilia de Dirceu Salles Dias, Maria das Déres de
Souza Lopes, Maria de Fatima M. Moares, Rosana de Fatima Brito Faria

Pampulha

Andréa Cristina Ferreira de Almeida, Carlos Wagner Coutinho Campos, Denise de Carvalho M. Santos,
Jodo Manoel Ferreira Gomes, Elci Madalena Soares, Maria Angela Anténio, Marilene Penido de Pinho
Ferraz
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Venda Nova

Aline Rogéria de Oliveira R. Costa, Andrea Alves Soares, Carla Cristine Nascimento Toledo, Denise
Fatima de Souza, Junia Costa Amaral, Laura Barbosa de Castro, Laura Ruth Barbosa Castro, Maria da
Soledade Vieira Rios, Patricia Dutra Magalhdes, Rosalina Conceicdo Gomes, Rosimeire Amaral
Cavalcante, Valdete dos Reis Barbosa, Yara Lourengo

2.DireTores, CooRDENADORES, PROFESSORES E PEDAGOGOS

Diversos diretores, coordenadores, professores e pedagogos da Rede Municipal de Educacao
participaram da elaboracdo destas Proposicbes Curriculares através da Rede de Formacado 2007/2008
em encontros regionalizados e/ou por area de conhecimento. Sem a importante contribuicdo desses
autores, a publicagéo destas Proposicdes Curriculares nao se tornaria possivel.

3. ASSESSORES E CONSULTORA
ASSESSORES

Alessandra Latalisa de Sa — Linguagem escrita — E doutoranda do Programa de Pés Graduagao:
Conhecimento e Inclusao Social da Faculdade de Educagéo da UFMG, na linha de pesquisa Educagéo e
Linguagem, 2007; Mestre em Educagédo pela UFMG. Licenciada em Pedagogia, pela Universidade
catélica de Minas Gerais.

Aline Nunes Carneiro — Linguagem Musical - Mestre em Musica pela UFMG, é bacharel em
Psicologia. E professora no Nucleo de extensdo Musical de BH, ministra curso de Enquadramento
Funcional, é professora de Musicalizagao Infantil e Musicalizagao para Bebés.

Ana Cristina Carvalho Pereira — Linguagem Corporal — atua no Centro Universitario de Belo Horizonte
(UNI-BH), doutora em estudos linguisticos pela UFMG, mestre em Educagdo Tecnolégica pelo
CEFET/MG, especialista em Artes pela PUC Minas e graduada em Pedagogia pelo UNI-BH. Ministrou,
em 2006, oficina de linguagem corporal para professores/educadores da Rede Municipal.

Ana Flavia Colen Castelo Borges — Linguagem Digital — fez disciplinas isoladas no Mestrado em
Educacao Tecnolégica pelo Centro Federal de Educacdo Tecnolégica de Minas Gerais — CEFET.
Especialista em Informatica da Educacdo pelo IEC/PUC. Possui graduagdo em Pedagogia pela
Faculdade de Ciéncias Humanas — FUMEC- MG. E professora na Sociedade Mineira de Cultura —
Mantenedora PUC Minas, Colégio Santa Maria e CEFET/MG — LPLC- Laboratério de pesquisa em
Linguagem e Cognigao Colaboradora.

Camila Carvalhal Alterthum — Eixos: Sociedade, Natureza e Cultura e Brincar — Mestre em educacgao
pela Universidade Federal de Minas Gerais, graduada em Educagao Fisica pela Universidade Federal de
Minas Gerais, tem publicagdes nos anis do Xl Congresso do CBCE — Campinas, UNICAMP, 2001; 42
Semana da Psicologia da FCH/FUMEC; Xl Congresso do Colégio Brasileiro de ciéncia do Esporte,
Florianépolis, dentre outros.

Idalena Oliveira Chaves — Linguagem Oral — Doutora em Letras pela UFMG, 2003; possui mestrado em
Estudos Linguisticos pela Universidade Federal de Minas Gerais na area de variagdo linguistica.
Graduada em Letras pela Universidade Federal de Minas Gerais. Professora assistente do Centro
Universitario de Belo Horizonte e Adjunta na Universidade Presidente Anténio Carlos. Tem experiéncia
na area linguistica com énfase na aquisi¢ao da Lingua Materna.

Renato Sberk Araujo- Linguagem Matematica — Graduado em Matematica pelo Instituto Cultural
Newton Paiva, graduado em Pedagogia pela faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Belo Horizonte,
graduacdo em Engenharia Civil pela Escola de Engenharia Kennedy, especializacdo em Educagéo e
Meio Ambiente pela Universidade do Estado de Minas Gerais e aperfeicoamento em Ensino de | e |l
graus pela Universidade Federal de Minas Gerais. Atualmente é professor assistente A do Centro
Universitario de Belo Horizonte e professor da Universidade do Estado de Minas Gerais.
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Rosvita Kolb Bernardes — Linguagem Plastica Visual — Doutoranda em Educagéo, na Universidade de
Campinas- UNICAMP. Faz parte do grupo de pesquisa Laboarte — UNICAMP - trabalhando com
formagéo de professores, memoéria, ensino de arte. E formada em Licenciatura em Desenho e Plastica —
Centro Universitario Feevale 1979, curso de especializacdo em Arte Educacdo — USP 1985/86, e
mestrado em educagao — PUC Sao Paulo 1991. Atualmente é professora efetiva na Escola Guinard na
Universidade do Estado de Minas Gerais. Publicou capitulos nos livros “ Arte na Educacao Infantil”, In:
Universidade Aberta do Brasil/lUFMG, “ Arte da rua na escola”, In: Educador talvez seja isso mesmo. Ed.
Belo Horizonte: Editora PUC Minas, 2006.

CONSULTORA:

Maria Carmem Silveira Barbosa — Membro da diretoria da ANPED, doutora em Educacdo pela
UNICAMP, professora e pesquisadora na Faculdade de Educacdo da UFRGS, autora de vérias
publicacées, dentre as quais destacamos os livros: “Rotinas na Educacéo Infantil, por amor e por forca” e
“ Projetos Pedagdégicos na Educacéao Infantil, editados pela ARTMED, 2006 e 2008, respectivamente.

Revisio:
Tadeu Rodrigo Ribeiro
FormaTacho:

Josiley Francisco de Souza
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