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V4
I com grande alegria que apresentamos ao Sistema Municipal

de Ensino e a toda a comunidade bauruense a nova Proposta
Pedagégica para a Educacéao Infantil!

Essa é a terceira proposta pedagdgica para esse segmento de ensi-
no do municipio de Bauru. A primeira foi elaborada em 1987, consti-
tuindo um marco na consolidacdo da rede de educacdo infantil do mu-
nicipio que, até entdao, caracterizava-se por acdes e iniciativas essen-
cialmente isoladas por parte das unidades escolares. Em 1996 iniciou-
se um processo de Reformulacao da Proposta Pedagdgica da Educacao
Infantil, quando se instituiu uma comissdo composta por professores,
diretores e especialistas com o propésito de elaborar um documento
que atendesse aos anseios dos profissionais da Rede Municipal por um
trabalho pedagdgico sério e de vanguarda'. A proposta de 1996 ado-
tou como referéncias tedricas centrais o construtivismo de Piaget e o
assim chamado sociointeracionismo de Vigotski, autores considera-
dos, naquele momento, os principais defensores da visao interacionis-
ta de desenvolvimento?.

Cada uma dessas propostas representou um importante salto de
qualidade no ensino oferecido pela Rede Municipal, expressando o
compromisso de seus propositores e da rede como um todo com o
continuo aprimoramento do atendimento educacional a pequena
infancia. Considerando, porém, os avancos tedricos, sociais e politi-

'SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE BAURU. Um
olhar histérico sobre a educa-
¢ao municipal de Bauru. 1996.

2SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE BAURU. Pro-
posta pedagdgica de Educagao
Infantil do Municipio de Bauru.
1996.
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cos alcancados pela educacéao infantil brasileira nos ultimos 20 anos,
nossa gestao considerou que ja era tempo de, uma vez mais, repensar
nossa pratica pedagoégica. Propusemo-nos, assim, o desafio de conce-
ber uma nova proposta de trabalho que incorporasse as conquistas
dessa trajetéria.

A motivacdo primeira para a elaboracao desta proposta foi a pre-
ocupacdo em garantir ensino publico de qualidade a todas as criancas
atendidas pelo Sistema Municipal. Entendemos por ensino de quali-
dade aquele que socializa a riqueza do patriménio cultural da huma-
nidade, promovendo e potencializando o desenvolvimento humano
de todos os envolvidos no processo educativo: criangas, familias e pro-
fissionais da educacdo, buscando contribuir para a transformacdo da
sociedade em que vivemos.

Outra grande motivacao foi garantir uma unidade pedagdgica
nas Escolas Municipais de Educacao Infantil. Cada escola é autono-
ma para construir, com sua comunidade escolar, seu projeto politico
pedagdgico. Com a Proposta Pedagdgica do municipio, enfatiza-
mos o principio da unidade na diversidade, uma vez que somos um
sistema de educacao.

Também acreditamos que ha um caminho a percorrer entre as Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e o fazer pe-
dagodgico do professor e uma proposta pedagdgica ajuda a orientar
este percurso, promovendo o didlogo das diretrizes gerais com a acdo
do professor no chao da escola infantil.

E importante registrar a trajetéria que levou & materializacdo do
documento que ora apresentamos a comunidade. A construcdo dessa
proposta teve inicio em marco de 2011. A convite da entdo Diretora
do Departamento de Educacdo Infantil, Profa. Ms. Lane Mary Fau-
lin Gamba, estabeleceu-se uma pareceria entre a Secretaria Munici-
pal de Educacdo e a UNESP/Bauru, por meio do projeto de extensdao
universitaria “Construcdo e implementacdo da proposta pedagdgica
da Rede Municipal de Educacéo Infantil de Bauru”, coordenado pela
Profa. Dra. Juliana Campregher Pasqualini, docente vinculada ao De-
partamento de Psicologia. O projeto recebeu apoio da Pro-Reitoria
de Extensdo dessa Universidade e contou com a dedicada participa-
¢do de alunos da graduacao em Psicologia®. Deixamos aqui registra-
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do nossos agradecimentos a Profa. Dra.
Juliana C Pasqualini, pela dedicada,
compromissada, competente e respon-
savel coordenacdo do Projeto frente
a Secretaria da Educacdo e ao Projeto
de Extensdo da UNESP, bem como a sua
equipe.

Ao longo do processo, a equipe de
coordenacdo dos trabalhos criou espa-
¢os de participacdo e discussdo coleti-
vas envolvendo professores e diretoras
das escolas municipais, no esforco de
construir um processo participativo, a
medida que as condicdes objetivas per-
mitiram. Foram realizados encontros
de estudo e aprofundamento tedrico
com as diretoras das unidades escola-
res, a quem competia compartilhar o
estudo e o debate com suas equipes.

Paralelamente a esse trabalho, fo-
ram promovidos cursos de formacao
continuada para professores e gesto-
res, realizados por profissionais do De-
partamento de Planejamento, Projetos
e Pesquisas Educacionais da Secretaria
da Educacdo - nas Atividades de Traba-
lho Coletivo e nos periodos de contra-
turno, presenciais e a distancia — bem
como pelos alunos da UNESP envolvi-
dos no projeto. Também foram forma-
dos grupos de estudos coordenados
pela equipe da UNESP, com o objetivo
de apresentar e possibilitar o estudo da
fundamentacdo tedrica da nova pro-
posta pedagdgica. Desde o inicio dos
trabalhos, desses cursos e grupos de

estudo ja participou quase a totalidade
dos profissionais da educacdo infantil.

A matriz curricular que compode esse
documento foi elaborada por profissio-
nais de nosso proprio sistema de ensino,
auxiliados por pesquisadores, especia-
listas que colaboraram de diferentes
formas, seja diretamente na producao
dos textos de referéncia do curriculo,
na condicdo de pareceristas, seja como
autores de capitulos que abordam ques-
t6es especificas extremamente relevan-
tes para a organizac¢do do trabalho pe-
dagdgico. Varios desses pesquisadores
vém colaborando historicamente com
o trabalho da Secretaria Municipal de
Educacdo por meio de projetos, pesqui-
sas e atividades de estagio profissionali-
zante realizados em nossas escolas. Fru-
to dessa forma de organiza¢do do pro-
cesso de elaboracdo desse documento,
a Proposta Pedagégica expressa a iden-
tidade de nosso Sistema Municipal de
Ensino. Aos pesquisadores, pareceristas
e orientadores dos Grupos de Trabalho
(GTs), o nosso agradecimento pela cons-
trucdo deste documento.

Importante destacar que os textos
de fundamentacao tedrica e do curri-
culo foram para consulta em todas as
unidades escolares e sofreram reformu-
lagbes a partir das devolutivas das esco-
las. Foi um documento cuja construcao
os profissionais da Educacdo Infantil
acompanharam passo a passo, partici-
pando de sua elaboracao.
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Aos professores e diretores da Educacdo Infantil que compuseram
os Grupos de Trabalho, que ministraram cursos presenciais e a distancia,
gue discorreram sobre a teoria nas reunioes de Atividade de Trabalho
Pedagogico, e aos que frequentaram estas possibilidades, nosso reco-
nhecimento e gratiddo. Nosso Sistema é composto por profissionais
que estudam, que se apropriam de conhecimentos cientificos na area,
que tém voz e vez e que tém, assim, direito a um documento de quali-
dade, democratico e teoricamente consistente para nortear sua pratica.

Nossos agradecimentos a Profa. Dra. Cassia Leticia Carrara Domi-
ciano e sua equipe do Laboratério de Design Grafico Inky Design?, da
Faculdade de Artes e Comunicacdo da UNESP/Bauru, que gentil e pro-
fissionalmente realizou a belissima diagramacéo deste documento.

Uma proposta pedagogica é politica publica. Realiza-la de for-
ma coletiva é opcao politica coerente com uma gestdo publica de-
mocratica, participativa.

E um documento nosso, do Sistema Municipal de Educacio de Bau-
ru. Ela declara nossas inten¢des pedagodgicas. Agora se faz necessario
gue ganhe vida; que oriente a forma como ensinamos criancas peque-
nas: como damos as mdos a maozinhas que nos acenam, como diri-
gimos a elas nossos olhares, nossas palavras; como acalentamos seus
desejos e sonhos, como lhes apresentamos o mundo e as pessoas, como
acolhemos o que as afeta e como agugamos sua curiosidade; como
possibilitamos suas experiéncias e como as formamos para uma vida
digna e harmoniosa.

Vera Mariza Regino Casério
Secretaria Municipal da Educac¢ao
(Gestdo 2010-2016)

Rodrigo Antonio de Agostinho Mendonca
Prefeito Municipal de Bauru
(Gestdo 2009 - 2016)
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Lista das EMEIS e EMEIIS do municipio

EMEIs | EMElIIs
EMEI Escola Municipal de Educacao Infantil

EMEIIs Escola Municipal de Educacao Infantil Integrada

EMEI ABIGAIL FLORA HORTA

Rua Ponciano Ferreira de Menezes Qd 06 S/N° -
Jd Panorama

FONE 3227 3065

DIRETORA Fatima Aparecida Cunha Antunes

EMEII AIDATIBIRICA BORRO

Rua Major Fonseca Osorio 4 60 - Vila Antarctica
FONE 3232 7479

DIRETORA Maria Sueli Peres

EMEII ANTONIO DAIBEM

Rua Carmo Bartalotti Qd 06 - Jd Vania Maria
FONE 3218 1870

DIRETORA Heloisa Helena Pereira Araujo

EMEI ANTONIO GUEDES DE AZEVEDO
Rua Antonio Gasparini 1 31 - VI Popular Ferraz
FONE 3236-3471

DIRETORA Telma Regina Cardoso

EMEI APPARECIDA PEREIRA PEZZATTO
Rua Bernardino De Campos, 16-16 - VI Souto
FONE 3227-1604

DIRETORA Yaeko Nakadakari Tsuhako -
Coordenadora de area de Educacao Infantil
DIRETORA SUBSTITUTA Ana Lucia Aciardi da Silva

EMEI ARACY PELEGRINA BRAZOLOTO
Rua José Neves Severiano 4 60 - VI Dutra
FONE 3238 6336

DIRETORA Gislaine Maria De Souza Navarro

EMEI ARLINDO BOEMER GUEDES

DE AZEVEDO

Alameda Cartago Quadra 6 - Santa Edwirges
FONE 3218 2491

DIRETORA Mariadne Beline Campos

EMEI CARLOS CORREA VIANNA

Rua Marieta Franca 8 76 - Jd Vania Maria
FONE 3232 8211

DIRETORA Marilene Maria Rodrigues dos Santos

EMEI CARLOS GOMES PEIXOTO DE MELLO
Rua Carmo Bartalotti 3 30 - Jd Vania Maria
FONE 3232 7093

DIRETORA Eunice Severina Da Silva Pereira

EMEI CATHARINA PAULUCCI SILVA

Rua Benedito Raymundo De Mattos 3 65 - VI Sao
Paulo

FONE 3237 3240

DIRETORA Luciana Maria Vigo Duarte
DIRETORA SUBSTITUTA Renata Pezzatto

EMEI CHAPEUZINHO VERMELHO
Rua Tamandaré 29 74 -Vl Ipiranga
FONE 3236 3299

DIRETORA Neide Tamido Craveiro

EMEII DALVA FREITAS FERRAZ COSTA
Rua Joao Borges 2 60 - Jd Petropolis

FONE 3212-4860

DIRETORA Maria Elisa Avante Dourado

EMEI DORIVALTEIXEIRA DE GODOY

Rua Luiz Bonetti 1 260 - Jd Pagani

FONE 3277 4852

DIRETORA Rosangela Ap® Dias De Souza —
Diretora de divisao

DIRETORA SUBSTITUTA Evaldna Lourdes Mar-
ques De Jesus

EMEI EDNA KAMLA FAINA

Alameda Dos Heliotropos 7 35 - Pq Vista Alegre
FONE 3237 3358

DIRETORA Rosangela Aparecida Zago Tirapelli
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18 Lista das EMEIS e EMEIIS do municipio

EMEII ETELVINA DE ARAUJO ALMEIDA
Rua Julio Simdes 2 45 - VI Garcia

FONE 3239 8491

DIRETORA Luciana Sojo Bratti Nascimento

EMEI FLORIPES SILVEIRA DE SOUZA
Rua Jodo Guedes 1 80 - Nc Edson Francisco Da
Silva

FONE 3238 7474

DIRETORA Vera Milena Dos Santos Xavier

EMEI FRANCISCO GABRIELE NETO
Rua Cuba 7 80 - VI Independéncia

FONE 3276 4844

CHEFE DE SECAO Solange da Silva Castro

EMEII GARIBALDO

Praca Dos Viajantes 2 35 - Jd Santana

FONE 3226 3793

DIRETORA Adriana Piccirilli T. Paula - DIRETORA
DE DIVISAO INFANTIL

DIRETORA SUBSTITUTA Silmara De Oliveira
Martins

EMEI GASPARZINHO

Rua Marcondes Salgado 2-56 - Jd Redentor
FONE 3203 2174

DIRETORA Rosangela Aparecida Pereira Landolfi

EMEI GILDA DOS SANTOS IMPROTA
Rua Antonio Bortone 7 140 - Vila Tecnolégica
FONE 3281 2486

DIRETORA Maria Cristina Ribeiro Beline

EMEII GISELE MARIE SAVI DE SEIXAS
PINTO

Rua Alfredo Rodrigues Qd 13 - Vila Celina

FONE 3218 2127

DIRETOR Soraya De Gdis Campos Brito — Diretora
de Departamento de Alimentacao Escolar
DIRETORA SUBSTITUTA Juice Molina Carvalho
Yamamoto

EMEII GLORIA CRISTINA MELO DE LIMA
Rua Rodrigo Romero 3 47 - Centro

FONE 3227 9648

DIRETORA Meire Cristina Dos Santos Dangid
CHEFE DE SECAO Luiza Helena Herrera Rodrigues

EMEI PROF° HORACIO GONCALVES PAULA
Rua José Sbeghen 1-115 - Vila Tecnoldgica
FONE 3231 1149

DIRETORA Sibele Neves Moreira

EMEII HUBERT RADEMAKERS

Rua Dos Enfermeiros Qd 10 - Nc Gasparini
FONE 3237 4937

DIRETORA Claudia Aparecida Vallino — Diretora
de Diviséo Infantil

DIRETORA SUBSTITUTA Ana Maria Aparecida
Martins

EMEII IARA CONCEICAO VICENTE

Rua Cesar Cruz Ciafrei S/N - Jd Chapadao

FONE 3239 6597

CHEFE DE SECAO Nathalia de Souza Silva Dalberto

EMEII IRENE FERREIRA CHERMONT
Alameda Dos Crisantemos Qd 05 - Pq Vista
Alegre

FONE 3239 3989

DIRETORA Griselda Luiza Purini

EMEI ISAAC PORTAL ROLDAN

Rua Carlos Gomes Camargo 3 81 - Nc Octavio
Rasi

FONE 3231 2069

DIRETORA Suely Martins de Almeida

EMEII JARDIM IVONE

Rodovia Cesario José De Castilho, Km 346 -
Quinta Da Bela Olinda

FONE 3237 3685 | 3021 0051

DIRETORA Elza Pereira Bevilacqua

EMEI JATY QUEIROZ DE GORRETTA
Alameda Gal Malon D" Angrongne 2 80 - VI
Dutra

FONE 3218 2251

DIRETORA Dulce Regina Purini

EMEI JAYME BICHUSKY
Rua Joaquim Felipe De Mello, 2 33 - Jardim
Godoy
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FONE 32375162

DIRETORA Marta de Castro Alves Corréa —
Diretora de Divisao Infantil

DIRETORA SUBSTITUTA Silvania Ap. M do
Nascimento

EMEI JOAO MARINGONI

Rua Padre Nobrega 17 42 - VI Camargo
FONE 3232 2129

DIRETORA Maria Inés Nobrega

EMEII JOSE TOLEDO FILHO (CAIC)

Rua Sargento Manoel Faria Inojosa Quadra 9 -
Nova Esperanca

FONE 3238 5331

DIRETORA Cibele Martins Ferreira

EMEI JOSE GORI

Rua Carlos Pereira Bicudo 4 130 - Pq Jaragua
FONE 3218 1939

DIRETORA Neide Kobyashi

EMEI LEILA BERRIEL AIDAR
Rua Afonso Pena 15 30 - VI Seabra
FONE 3232 2039

DIRETORA Cynthia Lilian Fantin

EMEI LEILA DE FATIMA ALVAREZ CASSAB
Av Cruzeiro Do Sul 15 35 - Jd Cruzeiro Do Sul
FONE 3203 1371

DIRETORA Solange Santos Ferreira Dos Reis

EMEII LILIAN APARECIDA PASSONI HADAD
Rua 19.Qd 5 - Mutirao Ledo XlI

FONE 3238 5858

DIRETORA Silvia Maria Torrecilha Spiri

EMEI LIONS CLUB

Rua Silva Jardim 11 80 - VI Quaggio
FONE 3232 9606

DIRETORA Maria Luiza Mariano

EMEII LUZIA MARIA DAIBEM FERRAZ DE
ARRUDA

Rua Luiz Marcilio Bernardo, 3-160 - Nticleo
Habitacional Nobuji Nagasawa

FONE 3203 0921

DIRETORA Luciana Chiti Pinheiro

EMEII LUZIATHEREZINHA DE OLIVEIRA
BRAGA

Av Das Bandeiras 12 50 - Pq Real

FONE 3238 2112

DIRETORA Anie Simone F. R. Duchastsch —
Diretora de Divisao Infantil

DIRETORA SUBSTITUTA Elaine Cristina da Tonetti

EMEI MAGDALENA PEREIRA DA SILVA
MARTHA

Rua Maria Elisa N. De Oliveira 1 100 - Nc Mary Dota
FONE 3237 5956

DIRETORA Cristiane Ap. Silveira Dos Santos

EMEII MADRE TEREZA DE CALCUTA
Rua Maria José Silverio Dos Santos Qd 02 - Nc
Bauru Xxii

FONE 32312713

DIRETORA Ana Maria Vidali Balieiro

EMEI MANOEL DE ALMEIDA BRANDAO
Rua Bernardino De Campos 6 68 - VI Falcdo

FONE 3234 7607

DIRETORA Myrian Magda Cruz Prudente —
Diretora de Divisao Infantil

DIRETORA SUBSTITUTA Terezinha Ferreira Dos Santos

EMEII MARCIA ANDALO MENDES DE
CARVALHO

Rua Leoncio Ferreira Dos Santos 10 45 - Pq
Roosevelt

FONE 3232 9350

DIRETORA Rosana Aparecida Orcini Bernardi

EMEI MARCIA DE ALMEIDA BIGHETTI
Rua Adaucto De Carvalho 1 180 - Mary Dota
FONE 32771119

DIRETORA Renata Maria Landi

EMEII MARCIA ERNESTA ZWIKER DI
FLORA

Rua Capitao Jodao Antonio 4 44 - Centro

FONE 3223 - 8830

DIRETORA Terezinha Aparecida Beline do Prado
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EMEI MARIA ALICE SEABRA PRUDENTE
Rua Jodo Goes Manso Saydo Netto 539 - VI
Industrial

FONE 3238 5667

DIRETORA Isabel Gimenez

EMEI MARIA DA CONCEIQAO COIMBRA
GELONESE

Rua Marcia Andalo Mendes De Carvalho 1 71 -
Jd Rosa Branca

FONE 3218 8234

DIRETORA Rosangela Martins Cortesini da Silva

EMEII MARIA DE FATIMA FIGUEIREDO
Rua Santo Garcia Qd 5 - Pousada Da Esperanca
FONE 3237 1306

DIRETORA Denise Ap. Jacinto Mercado

EMEI MARIA ELIZABET CAMILO DE
PADUA

Rua Mario Colonhesi 1 35 - Nc India Vanuire
FONE 3237 3098

DIRETORA Tereza Sebastiana Lopes Ricci

EMEII MARIA HELENA PICOLATO
AMANTINI

Rua Tomas Bosco Qd 01 - Jd Ouro Verde
FONE 3236 2379

DIRETORA Sirlei Maria Batista

EMEI MARIA IZOLINATHEODORO
ZANETTA

Rua Felicissimo Antonio Pereira 21 40 - Jd Eugenia
FONE 3236 4071

DIRETORA Sonia Maria Pinheiro

EMEI MARIA ROSA DA CONCEIQAO LIMA
Rua Anthero Donnini 1 115 - NC Presidente Geisel
FONE 3231 2057

DIRETORA Marcia Barraviera

EMEII MONICA CRISTINA CARVALHO
Alameda Urano 6 35 - Pq Santa Edwirges
FONE 3238 3699

DIRETORA Terezinha Lucia Furquim Gusmao -
Diretora de Divisdo Infantil

DIRETORA SUBSTITUTA Luzia Aparecida
Carlos Rodrigues

EMEI MYRIAN APARECIDA DE OLIVEIRA
Rua Luiz Carlos Machado Ballaminut 2 27 - Nc
Fortunato Rocha Lima

FONE 3238 6775

DIRETORA Vera Regina Alves Goncalves —
Diretora de Divisao Infantil

DIRETORA SUBSTITUTA Marcia Ap? Stecca Lisboa

EMEI NIDOVAL REIS

Rua Luiz Bortoleiro Neto 1 55 - Nc¢ Luiz Edmundo
Coube

FONE 3203 7693

DIRETORA Rita de Cassia Matias

EMEI ORLANDO SILVEIRA MARTINS

Rua Valdemir Nunes Medeiros 4 100 - VI Santa
Luzia

FONE 3239 4830

DIRETORA Gislaine Rossler Rodrigues Gobbo

EMEI PINOQUIO

Rua Herminio Pinto 6 31 — Higieno6polis
FONE 3223 9677/

DIRETORA Lucia Antonia Damiao

EMEI ROBERVAL BARROS

Rua Marcal P. De Oliveira Qd 7 - Mutirao Ouro
Verde

FONE 3236 4111

DIRETORA Sonia Ardo Ribeiro — Diretora Do
Departamento De Ed. Infantil

DIRETORA SUBSTITUTA llza Ribeiro Bevilacqua

EMEI ROSANGELA VIEIRA DE CARVALHO
Av Orlando Ranieri 7 38 - Pq Das Camélias
FONE 3203 3978

DIRETORA Joana Lucia Ryal Dias

EMEI STELIO MACHADO LOUREIRO
Praca Rodrigues De Abreu 3 51 - Centro
FONE 3227 2864

DIRETORA Maria Aparecida Vianna Rossetto

EMEIVALERIA DE OLIVEIRA ASENJO

Rua Joaquim Gongalves Sorino 6 25 - Pousada
Da Esperanca li

FONE 3239 7532

DIRETORA Rute Crispim de Mattos Camara
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EMEIVERA LUCIA CURY SAVI

Rua Sargento Manoel Faria Inojosa 3 59 - Nc
Nova Esperanca

FONE 3238 7225

DIRETORA Lucimar Cavalieri Attuy

EMEII VENANCIO RAMALHO GUEDES DE
AZEVEDO

Hospital Lauro De Souza Lima - Aimores

FONE 3203 5373

DIRETORA Liliana Caldas Thomazini de Freitas

EMEII WILSON MONTEIRO BONATO

Av Nossa Senhora De Fatima 16 29 - Jd Europa
FONE 3227 1788

DIRETORA Inés Lamkowisk Herrera
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Nomenclaturas

Tabela de turmas da educacao infantil

Nomenclatura anterior: Nova nomenclatura:
Bercgario - | Infantil

Bercario - Il Infantil - |

Maternal - | Infantil - 1l

Maternal - I Infantil - 11l

Jardim - | Infantil - IV

Jardim - |l Infantil - V
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Prefacio

Prefacio

Com imensa satisfacdo recebi o
convite para prefaciar essa impor-
tante producdo, dado que me apraz
por varias razdes.

A primeira, por tratar-se de um sé-
lido trabalho de elaboracdo de uma
proposta curricular para um segmento
educacional historicamente preterido
em nosso pais: a educacao infantil! In-
dubitavelmente, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional, promul-
gada em 1996, se fez acompanhada
de avancos significativos no ambito do
atendimento institucional destinado as
criancas pequenas. Todavia, a nosso ju-
izo, tais avan¢os permaneceram muito
mais subjugados aos aspectos financei-
ro-administrativos que pedagégicos.
Fato esse representado pelas resistén-
cias, de inUmeras ordens, em se assumir
os espacos institucionais destinados aos
pequenos na qualidade de escolas de
educacdo infantil.

A educacao infantil, hoje legalizada
como primeira etapa da educacao basi-
ca, ainda permanece oscilante entre a

implementacdao de modelos educacio-
nais informais e modelos formais, isto
é, sistematizados a luz de conhecimen-
tos cientificos e implementados sob
orientacdo efetiva de um aporte teéri-
co pedagdgico. Disso resultam infinda-
veis desafios por parte daqueles que re-
conhecem a necessidade premente de
se suplantar a informalidade educativa
em direcdo a construcdo de uma pratica
pedagodgica metddica, o que significa
dizer, uma pratica que apoiada em um
método cientifico de trabalho planeja
os rumos trilhados a vista dos objetivos
a serem alcancados.

Conforme temos defendido em nos-
sas produg¢des académicas, aimplemen-
tacdo da educacdo informal ou formal
nao resulta do local onde ela acontece,
de sorte que modelos informais de edu-
cacdo também podem coabitar espa-
¢os institucionais denominados como
escola ou com outras nomenclaturas
correspondentes e financiados por re-
cursos financeiros publicos. Isso exige o
aclaramento dos parametros distintivos
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'Saviani, D. Pedagogia histo-
rico-critica: primeiras aproxi-
magdes. Campinas, Autores
Associados, 2003.

entre os modelos de educacdo informal e de educacdo formal, que
apontam na direcdo dos objetivos pelos quais a educacao se orienta,
dos conteudos que veiculam, dos métodos que adotam para darem
cabo dos objetivos e conteudos e, sobretudo, do papel que o adulto
desempenha junto ao seu destinatario, no caso da educacao infantil,
junto ao bebé e a crianca.

No ambito da educacdo informal, os objetivos voltam-se a prepa-
racdo para a vida social cotidiana, visando equipar a crianca com as
habilidades requeridas a sua sobrevivéncia autdbnoma e convivéncia
com os demais. Em face de tais objetivos, os conteddos do ensino cir-
cunscrevem-se aos saberes de senso comum requeridos aos dominios
cotidianos, com centralidade no imediatamente presente e circuns-
tancial. Uma vez que os objetivos e os conteudos subjugam a si as for-
mas pelas quais sdo operacionalizados, o método educativo informal
caracteriza-se pelo espontaneismo e pelo pragmatismo, valendo-se
da empiria da vida cotidiana, das circunstancias heterogéneas que
pautam as experiéncias da crianca em suas relacdes com os adultos.
Mas, se por um lado os objetivos e conteudos condicionam as formas,
por outro, as formas delimitam os seus alcances e, assim, tanto as for-
mas quanto os contetddos ndo ultrapassam os limites das esferas pra-
ticas imediatas. Por conseguinte, o adulto se insere na relacdo com a
crianca na condicao de facilitador, de acompanhante, de cuidador ou
organizador de suas circunstancias experienciais. Para tanto, disponi-
biliza, via de regra, aquilo que aprendeu assistematicamente em sua
histéria de vida e, igualmente, advindo de suas proprias experiéncias
cotidianas. Sob tais condicdes, a cotidianidade é reiterada e reprodu-
zida, e a relacdo educativa assim instalada pouco avanca em relacao
aos dominios elementares que circunscrevem a vida de seus agentes
sociais, sejam eles adultos ou criancas.

Diferentemente, e anuente a pedagogia historico-critica e a psico-
logia histérico-cultural, a educa¢do formal - em sua expressédo escolar,
tem como objetivo a elevacdo para além da vida cotidiana, tendo em
vista a promocao do maximo desenvolvimento dos individuos. Con-
forme Saviani'(2003, p. 13): “o trabalho educativo é o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanida-
de que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos ho-
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Prefacio

mens.” Com isso, visamos destacar o ob-
jetivo humanizador da educacdo esco-
lar, haja vista que ao nascer o individuo
nao dispde das caracteristicas que lhe
conferem a condicdo de ser humano,
lancando-se a supera¢do dessa condi-
¢do pelas maos do outro que, humano,
o humaniza. Trata-se, pois, do pressu-
posto vigotskiano segundo o qual nada
existe no plano intrapsiquico que ou-
trora ndo tenha permeado o plano in-
ter psiquico, de modo que a qualidade
das relacdes interpessoais se apresenta
como uma das condicées fundantes do
processo de desenvolvimento das pes-
soas. Esse fato confere a educacao esco-
lar, em todas as etapas da vida, imensa
responsabilidade pelo mesmo.

Sendo assim, uma educacao escolar
de qualidade, no que se inclui a edu-
cacao infantil, demanda clareza acerca
do que seja promover desenvolvimen-
to, superando concepcdes naturali-
zantes, individualizantes e/ou de sen-
so comum. Que entenda o desenvolvi-
mento como processo dependente das
condicdes sociais de vida e de educa-
¢do e produzido pela apropria¢ao dos
signos da cultura. Destarte, concebe o
ato educativo como processo privile-
giado de requalificacdo do legado da
natureza; como trajetéria de aquisicao
de novos atributos, formados e conso-
lidados como exigéncias, e ao mesmo
tempo como condig¢des, para a existén-
cia histérico-cultural.

Mas para alcancarmos tais objeti-
vos, os conteudos veiculados pela edu-
cacgao escolar devem identificar-se com
os conhecimentos historicamente sis-
tematizados e referendados pela pra-
tica social humana, com os produtos do
trabalho intelectual de decodificacdo
da realidade concreta. O que significa
dizer: a educacdo escolar cabe dispo-
nibilizar os conhecimentos mais elabo-
rados e representativos das maximas
conquistas filosoficas, artisticas e cien-
tificas ja elaboradas, convertendo-as
em conteudos escolares.

Por conseguinte, a escolarizacdo
cumpre a tarefa de suplantar o imedia-
tamente dado, a empiria heterogénea e
pragmatica da vida cotidiana, fazendo
chegar as novas gerag¢des o acervo cultu-
ral, simbdlico, representativo do que ha
de mais avancado no plano da capacida-
de humana para pensar e agir em con-
formidade com o que pensa. Trata-se de
visar a superacdo do pensamento subju-
gado a captacdo meramente sensorial
da realidade tendo em vista o desenvol-
vimento do pensamento abstrato, con-
ceitual, gracas ao qual a realidade pode
ser apreendida para além de suas mani-
festacdes fenoménicas, aparentes.

Todavia, ao afirmarmos que os
conteudos a serem veiculados pela
educacao escolar sdo, a rigor, os con-
teudos classicos, cientificos, ndo somos
alheios as especificidades da educacao
infantil. Pelo contrario, entendemos
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que o trabalho pedagégico destinado
aos pequenos tém demandas proprias,
atinentes a idade de seus destinata-
rios, mas isso nao significa priva-los
dos conhecimentos cientificos histori-
camente sistematizados.

Por isso, tal como se apresenta na
proposta pedagdgica que ora se apre-
senta para a rede municipal de edu-
cacdo infantil de Bauru, o trabalho
pedagégico deve ancorar-se na triade
conteudo/forma/destinatario,
lando-se aos fundamentos filoséficos e
histéricos da educacdo, a concepcao de
crianca e sociedade, aos pressupostos
tedricos acerca do desenvolvimento
humano e suas relagdes com a aprendi-
zagem. A referida triade apresenta-se
como um dos elementos da matriz pe-
dagogica, a pressupor a selecdo e orga-
nizagdo de conteudos, a metodologia
de ensino e as diretrizes de avaliacao.
Trata-se de se considerar em que me-
dida e como os conhecimentos cienti-
ficos se tornam presentes no trabalho
que se desenvolve junto as criancas de

articu-

zero a cinco anos.

Tecidas essas considera¢des que vi-
saram apontar a enorme relevancia do
que aqui se apresenta no ambito pe-
dagdgico, outra razdo que me orgulha
nesse trabalho diz respeito ao alcance
da Universidade Publica, quando repre-
sentada por professores e alunos cientes
de seu compromisso social e politico.
Otimizar a escolarizacao, hoje, requer,

de um lado, o enfrentamento da analise
critica acerca dos modelos pedagdgicos
hegemonicamente adotados e, de ou-
tro lado, a identificacdo de alternativas
tedrico-metodologicas  efetivamente
voltadas a promocao da aprendizagem,
tanto de professores quanto de alunos.

Trata-se, portanto, da assunc¢do da
tarefa precipua da universidade no que
tange a area educacional escolar, qual
seja: produzir conhecimentos que favo-
recam uma solida formacédo académica
as novas geragdes. Formacao de profes-
sores, pratica pedagégica, problemas
de aprendizagem, organizacdo curri-
cular, avaliacdo, educacdo inclusiva,
gestao escolar e politicas publicas de
educacdo sao, dentre outros, importan-
tes objetos de pesquisas nas inUmeras
sub areas do campo educacional. Dados
gue apontam o compromisso de pes-
quisadores com a causa da educacao
escolar, especialmente, publica. No que
tange a Universidade Estadual Paulista
—UNESP, esse compromisso se explicita
e assume largas proporc¢des em decor-
réncia de seus multi campis, caracteris-
tica que lhe oportuniza presenca em
inumeros municipios do estado de Sao
Paulo e proximidade com os problemas
que enfrentam.

O estreitamento dos vinculos entre
Universidade e Secretarias Municipais
de Educacdo, tendo em vista o atendi-
mento de demandas das segundas, ex-
pressa e objetiva o compromisso acadé-
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mico e politico manifesto na Missdo da
UNESP como uma das mais relevantes
universidades publicas paulistas. Ade-
mais, os referidos vinculos se impdem
como exigéncias tanto para a verifica-
¢do de conhecimentos ja construidos
por meio de pesquisas quanto para a
construcdo de novos conhecimentos,
posto que a realidade concreta, a prati-
ca social, é o critério ultimo para a vali-
dacdo dos mesmos. Esse estreitamento
se revela vivamente na proposta peda-
godgica em tela gracas ao Projeto de Ex-
tensdo “Construcdo e implementacao
da proposta pedagdgica da rede mu-
nicipal de educacao infantil de Bauru/
SP”, realizado pela Profa. Dra Juliana
Campregher Pasqualini e pelos alunos
que dele participaram, a saber: Aline
Cristina Munhoz, Ana Barbara Joaquim
Mendonca, Ana Elisa Gambarti Teixei-
ra, Erika Alicia Budin Bizama, Guilher-
me Salioni Posso, Jéssica Bispo Batista,
Leticia de Souza Ribeiro, Mateus Thaler
Beck e Mayara Machado Bichir.

E, por ultimo, ndo posso deixar de
registrar meu envolvimento com a
Secretaria de Educacao Municipal de
Bauru que marca os idos da década de
noventa com a criacdo do Nucleo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo In-
fantil junto ao curso de graduacdo em
Psicologia da Faculdade de Ciéncias da
Unesp/Bauru e, atualmente incorpo-
rado ao Grupo de Pesquisas “Estudos
Marxistas em Educacao”, vinculado a

P6s-Graduacdo em Educacdo Escolar
da Faculdade de Ciéncias e Letras da
Unesp/Araraquara. O referido Nucleo,
sob nossa coordenac¢ao, aplicando o
principio basico da formacdo univer-
sitaria representado na indissociabili-
dade entre ensino, pesquisa e exten-
sdo, congregou um grupo de jovens
académicos em torno de uma questao
central, qual seja: a identidade da edu-
cacao infantil e suas possibilidades na
promocado do desenvolvimento omni-
lateral das criancas pequenas. Dentre
esses jovens pesquisadores encontra-
va-se a entdo graduanda Juliana Cam-
pregher Pasqualini!

Ja& aquele tempo, nos contrapu-
nhamos as tendéncias de reorganiza-
¢do da educacao infantil pés LDB/96
em direcdo as perspectivas desescola-
rizantes que, lamentavelmente, tém
sobrevivido sob a forma de ‘Pedago-
gia da Infancia’, negando a instituicdao
de educacao infantil como escola, des-
caracterizando a profissionalidade do
professor advogado como ‘educador’
e, consequentemente, das criancas
como alunos, preterindo a transmis-
sdo dos conhecimentos historicamen-
te sistematizados como imprescindi-
vel ao desenvolvimento infantil; em
suma, nos contrapinhamos as pers-
pectivas que fazem apologia do brin-
car como traco basico da educacdo
infantil, mas ndo o apreende para
além de suas aparéncias fenoménicas

29



30 Prefacio

e muito menos no complexo processo psiquico que baliza a periodizacdo do
desenvolvimento infantil.

Sabiamos que trilhdvamos um caminho contra hegeménico, mas por fazé-lo
numa perspectiva historica, éramos cientes de que tais idearios revelariam, por si
mesmos, suas fragilidades educacionais. E, hoje, passados mais de uma década,
um grupo cada vez maior de pessoas, reconhecendo o papel que a educacao in-
fantil pode e deve ter na formacao integral das criancas; pessoas congregadas por
inimeras Secretarias Municipais de Educa¢do das mais distintas regides do pais,
destaque-se entre elas a de Bauru, apelam outro modelo pedagégico, consubs-
tanciado na unidade filoséfico-tedrico-metodoldgica entre a psicologia historico-
-cultural e a pedagogia histérico critica. E chegada a hora de se instituir a escola
de educacdo infantil, cujo trabalho se efetiva pelas maos de professores junto aos
seus alunos, que transmite conhecimentos cientificos e, para tanto, organizam-se
em torno de um curriculo.

Finalizando, parabenizo o Prefeito Municipal de Bauru, Rodrigo Agostinho,
pelaindicacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, Profa. Dra. Vera Casério que,
com seu trabalho, deixa evidente o compromisso ético-politico com a qualidade
da educacdo publica e, em seu nome, parabenizo também a sua equipe de traba-
Iho, sem a qual, os avancos verificados ndo seriam possiveis. Cumprimento, espe-
cialmente, a Profa. Dra. Juliana Campregher Pasqualini, que ndo mediu esforcos
para ver concretizado um antigo ideal: contribuir com a qualidade da educacao
infantil em nosso municipio. Dirijo minhas Ultimas palavras aos atores mais im-
portantes no que se refere a implementacdo de uma proposta pedagdgica: aos
gestores, professores e servidores das equipes escolares! Que a assuncdo dessa
proposta seja acréscimo de valor na formacdo de todos, orientando o trabalho
nas escolas a altura do sublime direito de todos os bebés e criancas: o direito de
aprender o que precisa ser aprendido pelas maos de quem aprendeu o que preci-
sa ser ensinado!

Ensejo que essa proposta curricular tenha ampla vigéncia, sofrendo sim as al-
teragdes necessdrias para que se torne cada vez mais atual e melhor. E que essas
alteracoes sejam sempre balizadas pelos conhecimentos cientificos, e ndo por mo-
tivos politico-ideoldgicos efémeros e circunstanciais.

Prof®. Dr. Ligia Marcia Martins
Livre Docente em Psicologia da Educacdo
UNESP Bauru/Araraquara
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Educacao infantil: nossos desafios

e nosso horizonte

Juliana Campregher Pasqualini

Filantropia. Guarda. Liberacdo da
forca de trabalho feminina. Assis-
tencialismo. Compensa¢do de carén-
cias econdmicas e culturais. Preparagao
para uma fase futura da escolariza¢ao.
Antecipac¢do dos contetdos e métodos
da escola primaria. Prevencdo do fra-
casso escolar. Recreacdo. Desabrochar
de capacidades naturais. Espontane-
ismo. Muito ja avancamos, mas muito
ainda ha a ser feito para que possamos
de fato superar os resquicios dessas
concepg¢des que marcaram as origens e
a histéria do atendimento institucional
a crianga pequena no Brasil, conferindo
historicamente a educacdo infantil uma
condicdo de subalternidade diante dos
demais segmentos educacionais, como
se esse fosse um segmento de ensino de
menor importancia.

Um primeiro grande desafio que
ainda se coloca na luta pela construcao
de uma educacdo infantil com identi-

dade prépria e reconhecimento social
de sua importancia &, certamente, a su-
peracao do espontaneismo na acdo pe-
dagdgica. Ainda é bastante difundida a
concepcao que entende a educacao in-
fantil como mero acompanhamento do
desenvolvimento da crianca, como se
o desenvolvimento fosse um processo
natural, cabendo ao professor apenas
estimular ou facilitar o “desabrochar”
das capacidades da crianca. Se o desen-
volvimento é concebido como um pro-
cesso que se realiza natural e esponta-
neamente, a preocupac¢do com o plane-
jamento das atividades de ensino acaba
se tornando secundaria. Afinal, basta-
ria propor atividades recreativas, ludi-
cas, seguir os interesses das criancas.
Com isso, preenchemos de atividades o
tempo que a crianca passa na escola, mas
qual sera o efeito dessa forma de pensar
e organizar a pratica pedagdgica sobre o
desenvolvimento de nosso aluno?
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O espontaneismo € uma

heranca de nossa “histéria de
subalternidade” como segmento
educacional. Sua efetiva
superacao, na pratica, ainda é um
desafio!

A psicologia historico-cultural de
Vigotski nos ensina que o desenvolvi-
mento ndo é um processo natural nem
espontaneo, mas um processo cultural
e socialmente mediado. Por essa razao,
a qualidade das mediacdes que ofere-
cemos as criangas é decisiva para seu
desenvolvimento. Nessa perspectiva,
a forma como conduzimos o processo
educativo deve ser objeto de permanen-
te reflexdo e cuidadoso planejamento.

A superacado de praticas espontaneis-
tas ndo esta garantida pelo simples fato
de que o professor tenha uma grade de
atividades programadas para a semana.
Muitas vezes propomos atividades ape-
nas porque elas constituem uma espécie
de tradicdo, nos limitando a reproduzir
modelos. Na verdade, superar o espon-
taneismo requer de nés, educadores,
clareza de obijetivos, contetdos e enca-
minhamentos metodolégicos. Requer,
portanto, ter clareza do porqué propor
determinada atividade, ou seja, de qual
a importancia e qual a contribuicdo de
cada atividade que realizamos para o

desenvolvimento da crianca. Essa com-
preensao s6 nos pode ser garantida por
uma teoria que explique como a crianca
se desenvolve e qual a relacdo entre en-
sino e desenvolvimento.

Até que ponto tenho clareza

dos objetivos que me levam a
propor determinadas atividades
para as criancas? Até que ponto
compreendo por que essas
atividades sao importantes para o
desenvolvimento infantil?

Isso nos leva a perceber que um de-
safio intimamente ligado a superacéo
do espontaneismo é a superacao da
acao pedagogica pautada no senso co-
mum, o que nos remete a relacdo en-
tre teoria e pratica. Essa é uma relacao
bastante complexa e por vezes contro-
versa. Por diversas razdes, foi se conso-
lidando entre nés a ideia de que “na
pratica, a teoria é outra”. Vivemos hoje
um momento histérico de desvaloriza-
¢do da teoria e da ciéncia em geral g,
ao mesmo tempo, de supervalorizacdo
do conhecimento imediato, tacito, pra-
tico, advindo da experiéncia. Com isso,
se fortalece a dicotomia entre teoria e
pratica. No ambito da educacdo infan-
til, essa dicotomia encontra terreno
fértil, considerando sua histéria marca-
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da pela reproducao de praticas domés-
ticas e cotidianas (afinal, estamos ainda
longe de superar a crenca de que para
trabalhar com educacdo infantil basta
“ter jeito com criancas”). Mas, enfim, a
teoria é importante para o professor de
educacao infantil?

Nao ha nada mais pratico do que
uma boa teoria. (Kurt Lewin)

O psicélogo Kurt Lewin, figura de
enorme importancia na histéria da psi-
cologia cientifica, afirmou que “néo ha
nada mais pratico do que uma boa te-
oria”. Com tal afirmacéo, ele se referia
ao fato de que o grande papel da teoria
é, justamente, orientar nossa a¢dao no
mundo. A teoria revela aquilo que nao
percebemos por meio do contato em-
pirico e imediato com a aparéncia dos
fendmenos. Ela nos permite compreen-
der a esséncia dos fendbmenos que nos
cercam, ou seja, as relacdes dinamico-
causais que os determinam, sua génese
(origem) e desenvolvimento. Por que
as criancas se dispersam com facilidade
na educacgao infantil? Como deve agir o
educador diante da dispersdao? Como a
crianca pequena pensa? O que ela é ca-
paz de compreender e o que ainda lhe
é incompreensivel? Esses sao exemplos
de questdes que as teorias do desenvol-
vimento infantil elucidam, iluminando

e orientando, assim, nossa a¢do concre-
ta como professores. Nesse sentido, po-
demos dizer que a teoria da seguranca
ao professor. Isso porque a teoria nos
equipa com principios gerais abstratos
que, embora ndo tenham correspon-
déncia linear imediata com situacdes
singulares do cotidiano, nos permitem
decifrar os fatos, analisar as situacdes,
compreendé-las de modo qualitativa-
mente superior e, assim, tracar encami-
nhamentos mais efetivos e conscientes.

“Quando entendemos que a
pratica sera tanto mais coerente

e consistente, sera tanto mais
qualitativa, sera tanto mais
desenvolvida quanto mais
consistente e desenvolvida for a
teoria que a embasa, e que uma
pratica sera transformada a medida
gue exista uma elaboracao tedrica
que justifique a necessidade da
sua transformacao e proponha as
formas da transformacao, estamos
pensando a pratica a partir da
teoria.” (SAVIANI, 2005, p.107)

O professor é muitas vezes pensado
como um “pratico”. Nossa concepg¢ao
é absolutamente oposta a essa ideia:
o professor é um intelectual, e é como
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tal que deve se engajar na pratica social
de educar as novas geracdes. Deve, por-
tanto, buscar formacao teérica sélida e
consistente. Por essa razdo é tao impor-
tante que criemos espacos de estudo
em nossas unidades escolares. Isso por-
que, para que a teoria possa orientar
nossa a¢do no mundo de forma efetiva,
é preciso que dela nos apropriemos de
fato! Nesse processo, aprofundamento
e rigor tedrico sdo absolutamente ne-
cessarios, pois ndao é possivel dominar
um sistema tedrico de conceitos sem
romper com o pensamento cotidiano,
pragmatico, imediatista.

Rigor tedrico e profundidade con-
ceitual sao qualidades que se opdem a
uma postura eclética. E por essa razdo
gue a presente proposta elege um refe-
rencial tedrico para fundamentar suas
proposicdes, ao invés de “costurar”
ideias e proposicdes de diversas abor-
dagens. Mas é importante deixar claro
que a eleicdo de um referencial teoéri-
co Unico nao pretere importantes con-
tribuicdes de autores e pesquisadores
vinculados a outras vertentes de pen-
samento: trata-se de um movimento de
superacao por incorporacao, no qual
a concepcao historico-critica e histéri-
co-cultural se torna referéncia nuclear
para compreensdo e interven¢do nos
fendbmenos educacionais e para o pro-
prio didlogo com as contribuicdes de
outros autores. Podemos ilustrar esse
principio nos remetendo as contribui-

¢Oes de Jean Piaget, autor que trouxe
decisivos avancos para o trabalho na
educacdo infantil: Vigotski e Piaget
nao sao complementares, pois partem
de concep¢des de homem e desenvolvi-
mento humano nao apenas diferentes
mas antagodnicas; mas isso nao signifi-
ca que nao podemos aprender com os
resultados dos estudos de Piaget, apro-
priando-nos criticamente de suas des-
cobertas e proposi¢des validas, como
fez Vigotski. O mesmo movimento vale
para o papel decisivo desempenhado
por Paulo Freire na educacao brasileira:
ndo se trata de adotar uma pedagogia
freireana, tampouco de desconsiderar
ou minimizar as importantes contribui-
¢Oes desse autor para uma visdo critica
em Educacao.

Por fim, queremos destacar um ulti-
mo desafio: a superacao da acao peda-
gogica centrada na reproducao do coti-
diano. O ideario pedagdgico hegemo-
nico na contemporaneidade reafirma
a necessidade de aproximacado entre o
que se faz na escola e o cotidiano das
criancas fora da instituicdo. Com isso,
temos assistido a uma “invasao” do co-
tidiano nas escolas, invasdo essa que,
em verdade, tem conduzido ao esvazia-
mento dessa instituicdo.

Como legado de sua histoéria, a edu-
cacdo infantil é um segmento de en-
sino em que o doméstico facilmente
se confunde como o escolar. E preciso
que reafirmemos nossa identidade de
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profissionais da educacao. Para tanto,
é preciso defender a escola de educa-
¢do infantil como lugar do ensino, da
aprendizagem e do desenvolvimento
humano, como instituicdo que pode e
deve promover a amplia¢do do conhe-
cimento de mundo da crianca pequena
para além dos estreitos limites da ex-
periéncia singular. A tarefa da escola
é justamente possibilitar o acesso da
crianca aquilo que ndo pertence a esfe-
ra do cotidiano.

A escola é o espaco do nao-
cotidiano!

Sem duvida, a escola de educacao
infantil ndo pode se furtar a promover
aprendizagens proprias da vida cotidia-
na, considerando as particularidades
do desenvolvimento psiquico que mar-
cam esse periodo do desenvolvimento
humano. A assimilacdo de a¢des com
objetos (que incluem, por exemplo,
vestuario, talheres, objetos pessoais) e
atividades da vida diaria (como lavar
as maos, alimentar-se, amarrar o ténis,
guardar objetos) fazem parte do traba-
Iho do professor de educacdo infantil e
podem ser promotoras de desenvolvi-
mento na primeira infancia. Contudo,
as aprendizagens cotidianas podem
ser pensadas como “porta de entrada”
para as esferas ndo cotidianas da vida

social (TOASSA, 2005), quais sejam: ci-
éncia, arte, filosofia, moral, politica.
Trata-se de lancar as bases e produzir na
crianca a necessidade de apropriagdo de
conteudos da cultura que transcendam
o cotidiano. Para tanto, é importante
que o professor assuma o compromis-
so politico de enriquecer a vivéncia da
crianca na escola com conteudos cienti-
ficos, artisticos, filosoficos, despertando
a curiosidade das criancas para objetiva-
¢des humanas nao-cotidianas. Vale lem-
brar que esse compromisso se reflete e
se concretiza no planejamento de ensi-
no, nos conteudos e recursos que sele-
cionamos para o trabalho com as crian-
¢as, mesmo nas pequenas escolhas que
fazemos: musicas, histérias, imagens,
objetos, atividades.

Os desafios aqui elencados, que se
entrelacam de modo muito estreito,
fazem parte da luta por uma educacao
infantil comprometida com o pleno
desenvolvimento humano de todas as
criancas e de todos os envolvidos no pro-
cesso educativo. Isso significa lutar por
uma educacdo infantil comprometida:
com a transmissao do conhecimento
as novas geracoes, por ser 0 acesso ao
conhecimento sistematizado direito de
todos e condicdo para o pleno desen-
volvimento psiquico; com a formacao de
sujeitos autdbnomos, capazes de analisar
criticamente a realidade social em que
nos inserimos e nela intervir como su-
jeitos da historia (individual e coletiva);
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com a transformacao da sociedade no
sentido da superac¢do da injustica social
e das relacdes de opressado e exploracéo
entre os homens.

Esse é o compromisso ético-politico
que norteia as proposicoes tedrico-me-
todolégicas da pedagogia histoérico-cri-
tica e da psicologia historico-cultural,
expressdoes do marxismo respectiva-
mente no campo da educacdo e da psi-
cologia, que fundamentam as diretri-
zes para o trabalho pedagégico junto
a crianca pequena aqui apresentadas.
Lev S. Vigotski, propositor da psicolo-
gia concreta do homem, uma psicolo-
gia que apreende a historicidade dos
fenémenos humanos e desvela o papel
da cultura na constituicdo de nosso psi-
quismo, juntamente com Alexis Leon-
tiev, Alexander Luria, Daniil Elkonin e
outros autores dessa escola soviética
da psicologia, constituem, na presente
proposta, as principais referéncias para
a compreensdo da natureza do proces-
so de desenvolvimento infantil, sua l16-
gica interna, suas fases (ou periodos),
orientando,
do trabalho junto a crianca pequena.
A pedagogia historico-critica, por sua
vez, tendo em Dermeval Saviani sua
principal referéncia, nos traz subsidios
para compreender a especificidade do
papel da escola e a natureza do traba-
lho educativo, orientando a praxis do
professor no que se refere a forma e ao
conteudo do ensino.

assim, o planejamento

O material que ora se apresenta
pretende subsidiar o trabalho do pro-
fessor de educacao infantil e da unida-
de escolar, servindo como documento
de referéncia para o planejamento,
execucao e avaliacdo da a¢do pedago6-
gica. Nesse sentido, o processo de ela-
boracdo dessa proposta foi norteado
pelo principio da unidade teoria-prati-
ca, buscando dialogar com o professor
e fomentar reflexdo e debate acerca
do trabalho a ser realizado junto as
criancas. Outro aspecto fundamen-
tal desse documento é seu intuito de
contribuir para a consolidacdo de uma
unidade teérico-pratica na rede muni-
cipal de ensino, de modo a favorecer a
integracdo entre as diferentes unida-
des escolares e seus profissionais, co-
laborando para a constru¢ao de uma
identidade partilhada, de um nucleo
comum, sem contudo, preterir a di-
versidade: trata-se de um movimento
orientado pelo principio da unidade
na diversidade, respeitando e valori-
zando especificidades locais e pesso-
ais/profissionais.

Esse documento representa a ob-
jetivacdo de um primeiro esforco de
construcdo de uma proposta pedagé-
gica para a educagao infantil com base
no referencial tedrico da pedagogia
histérico-critica e psicologia historico-
cultural para o municipio de Bauru.
Destacamos, assim, o carater provisério
da sintese aqui apresentada, cientes da




Introducao

necessidade de avancarmos em termos
da relacdo teoria-pratica e da articula-
¢do entre os fundamentos tedricos e as
proposicées referentes as areas de co-
nhecimento. O esforco de repensar e
orientar a pratica pedagodgica a luz das
diretrizes aqui propostas sera a grande
fonte de avaliacdo desse documento,
em direcdo a sua superacao.

O material organiza-se em trés par-
tes. Na primeira, sdo apresentados os
fundamentos tedrico-filosoficos da
perspectiva histérico-critica e histori-
co-cultural, abordando a concepcao de
homem, sociedade e educacao que fun-
damentam essa proposta e apresentan-
do a teoria do desenvolvimento infantil
formulada pela Escola de Vigotski, dela
derivando-se orientacdes didaticas. Sao
ainda contemplados na primeira parte
reflexdes e principios referentes a for-
macao ético-moral da crianca na educa-
¢ado infantil. A segunda parte é a matriz
curricular, que sistematiza contetdos e
encaminhamentos metodolégicos em
cinco grandes areas de conhecimento:
Lingua Portuguesa, Matematica, Cién-
cia, Cultura Corporal e Arte, buscando
criar referéncias que possam orientar
o planejamento do ensino de acordo
com o periodo do desenvolvimento da
crianca. Por fim, a terceira parte é dedi-
cada as diretrizes para a organizacao do
trabalho pedagogico com a crianca pe-
guena, buscando oferecer referéncias
para o planejamento de ensino, para a

organizac¢do do espaco e do tempo na
escola, para a construcdo do projeto
politico-pedagdgico de cada unidade
escolar. Essa parte final do documento
contempla diretrizes para a Educacéo
Especial e para o trabalho com bebés,
para o planejamento de ac¢bes no con-
texto da relacdo entre escola e familia
e, entre outras questdes, para a cons-
trucdo do projeto politico-pedagdgica
da unidade escolar.

Para elaboracdo do curriculo, foram
formados grupos de trabalho (GTs) nas
diversas areas do conhecimento com-
postos por profissionais da rede que se
propuseram a contribuir diretamente
com o esforco coletivo de construcdo
da proposta curricular. O trabalho dos
GTs partiu de um levantamento do
trabalho entao realizado na rede, que
serviu como ponto de partida para (re)
pensar a pratica pedagégica no sentido
do seu aprimoramento e qualificagdo.
Diversos documentos serviram como
referéncias no trabalho de pesquisa
que resultou na matriz curricular aqui
sistematizada, dentre os quais desta-
camos o Curriculo para Rede Publica
Municipal de Ensino de Cascavel (PR)
- Educacdo Infantil. Destacamos, nesse
processo, o valioso auxilio de docentes
e pareceristas, pesquisadores especia-
listas nas areas de conhecimento, cuja
colaboracao foi decisiva para a formu-
lacdo de uma proposta consistente e
criativa, comprometida com o maximo
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desenvolvimento de nossas criancas. Contamos ainda com a valorosa contribuicdo
de colegas pesquisadores que elaboraram textos para a terceira parte desse do-
cumento, referente a organiza¢do do trabalho pedagdgico, abordando questées
especificas e relevantes para a atividade pedagogica na educacdo infantil, como a
organizagao do espaco da escola, a sexualidade infantil e a relacdo escola-familia,
por exemplo. A todos os que colaboraram direta ou indiretamente na producao
desse material devotamos imensa gratidao!

Foi um processo extremamente rico, complexo e, acima de tudo, um trabalho
coletivo! Nao foram poucas as dificuldades, falhas e correcées de rumo, mas feliz-
mente foram ao mesmo tempo incontaveis as conquistas e as alegrias que perme-
aram essa construcdo. InUmeras maos sdo responsaveis pela objetivacdo que ora se
apresenta ao sistema municipal de ensino de Bauru.

Esperamos, assim, que esse documento traga uma contribui¢do relevante a
vocé, professor, profissional que se dedica ao nobre e desafiador oficio de ensi-
nar aos pequenos. Todos sabemos que a elabora¢do dessa proposta é apenas o
primeiro passo. E preciso agora que ela ganhe vida. Isso s6 sera possivel se esse
desafio for enfrentado coletivamente.

REFERENCIAS
SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacgdes. 9% ed. Campinas: Au-
tores Associados, 2005.

TOASSA, G. O cotidiano e o nao cotidiano na idade pré-escolar.Pro-posi-
¢oes, vol. 16, n.1, pp. 223-240.
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Concepcao de ser humano,
educacao e desenvolvimento

Juliana Campregher Pasqualini

Apedagogia historico-critica e a
psicologia histérico-cultural cons-
tituem expressdes, no campo da edu-
cacdo e da psicologia, do materialismo
histérico-dialético, matriz de pensa-
mento que tem em Karl Marx e Friedri-
ch Engels seus fundadores.

A pedagogia histérico-critica tem
origem no cenario cultural, politico e
pedagogico de fins da década de 1970
no Brasil. Dermeval Saviani, professor
emérito da Unicamp, é o grande fun-
dador e principal representante dessa
Escola, que ja alcanca mais de 30 anos
de existéncia. Havia naquele momento
historico, conforme Saviani (2011), um
movimento de critica a politica educa-
cional e a pedagogia oficial do regime
militar, que culminou na busca por al-
ternativas que permitissem compre-
ender de forma critica os problemas
da educacao brasileira e a natureza da
pratica pedagdgica. As primeiras for-

mulag¢des da pedagogia histérico-critica
datam de 1979, num esforco que envol-
veu inicialmente alguns participantes
do grupo da Pés-Graduacdo em Educa-
¢do da Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo (PUC/SP), coordenado pelo
professor Dermeval Saviani (DELLA FON-
TE, 2011). Desde entéo, ao longo de trés
décadas, a construcdo dessa pedagogia
vem contando com a colaboracao de di-
versos pesquisadores, com destaque aos
professores Newton Duarte e Ligia Mar-
cia Martins, ambos docentes da Unesp
lotados respectivamente nos campus de
Araraquara e Bauru.

Marca essa corrente pedagodgica a
defesa da socializacdo, pela escola, do
patriménio cultural do género huma-
no, isto é, da transmissao de conheci-
mentos cientificos, artisticos e filosofi-
cos por meio de uma pratica orientada
por fins determinados de forma inten-
cional e consciente. Seus postulados
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sustentam uma educacao escolar que
tem como perspectiva o pleno desen-
volvimento humano, promovendo a
formacdo omnilateral dos individuos,
de modo que estes possam se tornar co-
nhecedores da realidade concreta que
determina sua existéncia na sociedade
de classes, bem como das possibilidades
de transformacdo consciente dessa re-
alidade (PASQUALINI; MAZZEU, 2008).
O nascimento da psicologia histo-
rico-cultural, por sua vez, remete ao
contexto da Russia pés-revolucionaria.
Trata-se de uma vertente da ciéncia psi-
colégica que nasceu no inicio do sécu-
lo XX na entdo Unido Soviética (URSS),
tendo como principais representantes
L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e A. R. Lu-
ria. Compdem ainda esse grupo de pes-
quisadores soviéticos, conhecido como
a Escola de Vigotski, autores como D. B.
Elkonin, V. Davidov, entre outros.

O livro “Vygotski: a construcao
de uma psicologia marxista” de
Silvana Calvo Tuleski, analisa o
cenario social, cultural e politico
em que se constituiu a Escola de
Vigotski e suas relacbes com o
projeto coletivo de construcao de
uma nova sociedade.

Como alerta Tuleski (2002), para
compreender a obra de Vigotski e seus
colaboradores, é preciso contextualiza-

-la como produto das lutas travadas na
Unido Soviética (URSS) desde a Revolu-
¢do Socialista de 1917 até a década de
1930, ou seja, como um projeto coleti-
vo pos-revolucionario. A psicologia vi-
gotskiana constitui um esforco de cons-
trucdo de uma “nova psicologia”, num
contexto em que todas as esferas da
vida social (economia, politica, litera-
tura, poesia, teatro) experimentavam
grande efervescéncia e a ciéncia era
chamada a contribuir para o enfrenta-
mento dos grandes desafios de uma so-
ciedade em transformacao.

As bases filoséficas dessa nova psi-
cologia foram buscadas no método ma-
terialista histérico-dialético. Vigotski
desejava apreender o método de Marx
e, a partir dele, identificou os marcos
metodolégicos para a investigacao
cientifica do psiquismo humano.

Nesse capitulo, serdo apresenta-
dos os fundamentos teodrico-filosofi-
cos da pedagogia histoérico-critica e da
psicologia histérico-cultural. Antes de
adentrarmos ao estudo desses funda-
mentos, contudo, é importante refletir,
ainda que brevemente, a respeito da
articulacao entre psicologia e pedago-
gia. Como afirmamos de partida, psi-
cologia histérico-cultural e pedagogia
histérico-critica compartilham as mes-
mas bases filoséficas e comungam um
mesmo posicionamento ético-politico.
Mas como psicologia e pedagogia se re-
lacionam quando se trata de orientar a
pratica pedagdgica?
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VOCE SABIA?

Vigotski morreu precocemente em 1934, aos 38 anos, vitima de tuberculose. Com
a ascensao e consolidacdo do regime stalinista, a Escola de Vigotski se tornou alvo
de censura ideoldgica e retaliacdes, que culminaram com a proibicdo das obras de
Vigotski a partir de 1936, dois anos apds sua morte. Algumas das obras de Vigotski
s6 voltariam a ser publicadas na Russia mais de vinte anos depois.

Historicamente, a psicologia teve lugar de destaque na seara da
educacao infantil, fundamentalmente porque o trabalho do profes-
sor de educacdo infantil era pensado como um acompanhamento do
desenvolvimento (supostamente) natural da crianca. Nesse contex-
to, caberia ao trabalho educativo adaptar-se as fases ou estagios do
desenvolvimento natural do homem, de modo que o conhecimen-
to fornecido pela psicologia acerca de tais fases ou estagios adqui-
ria primazia sobre quaisquer outros. Vale lembrar que ao longo da
historia da educacdo infantil, a psicologia do desenvolvimento se fez
presente menos como teoria cientifica consistente e mais como re-
ceituario de passos a serem seguidos para classificar os estagios de
desenvolvimento infantil (ARCE, 2002).

A psicologia, por si mesma, ndo é capaz de orientar a agao do-
cente. Psicologia e pedagogia constituem uma unidade que orien-
ta a pratica pedagdgica. O psicoélogo russo S. L. Rubinstein, citado
por Davidov (1988), analisa as relacdes entre psicologia e pedagogia
afirmando que o que para uma é objeto, para a outra é condicao.
Vejamos. O objeto de uma ciéncia é aquilo que ela investiga e que
define sua especificidade'. De acordo com Rubinstein, o objeto da
psicologia sdo as leis do desenvolvimento do psiquismo da crianga.
Por sua vez, o objeto da pedagogia séo as leis especificas da educacao
e do ensino. Considerando a natureza histérico-cultural do desenvol-
vimento psiquico da crianca, podemos dizer que o processo pedagoé-
gico é condicao para que esse desenvolvimento aconteca. Ao mesmo
tempo, considerando que os processos pedagogicos intervém sobre
diferentes niveis do desenvolvimento psiquico da crianca, o conheci-

" A proposigdo de objetivos e
contetidos de ensino na matriz

mento dos principios que regem o desenvolvimento infantil é condi- . o
curricular se orienta justamente

Gao para seu planejamento. pela delimitacdo e conceitua-
Partindo dessa compreensdo, serao apresentadas a seguir a con- ¢éo do objeto de cada area do
cepcdo de homem e de educagdo no pensamento marxista, constituin- conhecimento.
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do as bases da teoria do desenvolvimen-
to infantil da Escola de Vigotski que sera
apresentada nos capitulos seguintes,
bem como da matriz curricular e das di-
retrizes para a organizacdo do trabalho
pedagdgico que compdem essa propos-
ta pedagodgica.

1.1 Concepcao de ser humano e
desenvolvimento

O materialismo histérico-dialético
nos ensina a compreender o homem
como um ser histérico e social, ao mes-
mo tempo “produto” e “produtor”
da sociedade. Um pressuposto funda-
mental do pensamento marxista é a
ideia do salto ontolégico representa-
do pelo surgimento da espécie huma-
na. Isso significa que o homem, sem
deixar de ser animal, diferencia-se dos
animais de modo radical, por tratar-se,
essencialmente, de um ser social. Te-
mos muitos exemplos de animais gre-
garios, que vivem em bandos, como os
elefantes ou macacos. Mas o ser huma-
no ndo é apenas um animal gregario,
que vive junto com seus pares. Nao se
trata simplesmente de viver com ou-
tros humanos, como lobos vivem jun-
to de outros lobos: as relacdes com
outros homens nos constituem, sdo
formadoras do nosso ser, constroem
nossa humanidade, nosso psiquismo
e nossa personalidade. Isso porque,
diferentemente dos animais que tém
seus comportamentos grandemente

determinados pela heranca genética
da espécie, nés, humanos, nos consti-
tuimos fundamentalmente a partir da
heranca social, cultural.

O homem é um ser que transforma
a natureza e produz os meios para sa-
tisfazer suas necessidades. E certo que
as diversas espécies animais modificam
o ambiente em que vivem: transportam
galhos e folhas, cavam buracos, trans-
portam sementes etc. Primatas supe-
riores como os chimpanzés até mesmo
usam gravetos para capturar formigas
e cupins. Os animais utilizam aquilo
que a natureza oferece. Mas o homem,
diferentemente, a transforma com in-
tencionalidade. E bastante conhecido o
trecho em que Marx aponta a diferenca
entre a abelha e o arquiteto:

Uma aranha executa operacdes seme-
lhantes as do tecelao, e a abelha supe-
ra mais de um arquiteto ao construir
sua colmeia. Mas o que distingue o
pior arquiteto da melhor abelha é que
ele fixard na mente sua construcao an-
tes de transforma-la em realidade. No
final do processo do trabalho, aparece
um resultado que ja existia antes ideal-
mente na imaginacdo do trabalhador.
Ele ndo transforma apenas o material
sobre o qual opera: ele imprime ao
material o projeto que tinha conscien-
temente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar
e ao qual tem de subordinar sua vonta-
de. (MARX, 1985, p.149-150)
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O homem modifica a matéria natu-
ral, imputando a ela caracteristicas hu-
manas. Ao se construir uma machadi-
nha, por exemplo, a madeira e a pedra
deixam de ser meros objetos dados pela
natureza para se transformarem em
um objeto social, com funcao e signifi-
cado atribuidos pelo homem. Esse ob-
jeto contém propriedades determina-
das, ndo previamente existentes, mas
que foram produzidas pela atividade
humana. Esse processo pelo qual o ho-
mem transforma a natureza é chamado
trabalho. Como explica Saviani (2005,
p. 11), o trabalho conduziu o homem
a criacdo de um mundo propriamente
humano, o mundo da cultura:

Com efeito, sabe-se que, diferente-
mente dos outros animais, que se
adaptam a realidade natural tendo a
sua existéncia garantida naturalmente,
0 homem necessita produzir continua-
mente sua propria existéncia. Para tan-
to, em lugar de se adaptar a natureza,
ele tem que adaptar a natureza a si,
isto é, transforma-la. E isto é feito pelo
trabalho. Portanto, o que diferencia o
homem dos outros animais é o traba-
lho. E o trabalho se instaura a partir do
momento em que seu agente anteci-
pa mentalmente a finalidade da acéo.
Conseguentemente, o trabalho nao é
qualquer tipo da atividade, mas uma
acao adequada a finalidades. E, pois,
uma acao intencional. Para sobreviver
o0 homem necessita extrair da nature-

za ativa e intencionalmente os meios
de sua subsisténcia. Ao fazer isso ele
inicia o processo de transformacdo da
natureza, criando um mundo humano
(o mundo da cultura).

O interessante é que nao sé a ma-
téria natural é transformada nesse pro-
cesso, mastambém o préoprio homem. A
atividade de trabalho modifica o obje-
to e a0 mesmo tempo o sujeito, pois ao
transformar a natureza de forma ativa
e intencional o homem desenvolve no-
vas capacidades e habilidades e adqui-
re conhecimento. Além disso, o proces-
so e o produto do trabalho ndo somen-
te satisfazem necessidades, mas criam
novas necessidades, que impulsionam
o homem a engajar-se novamente na
atividade de trabalho. Olhando para a
histéria humana, podemos facilmente
perceber o quanto novas necessidades
foram sendo produzidas, nos afastan-
do radicalmente do jugo das necessida-
des puramente biolégicas.

O produto do trabalho humano
configura uma objetiva¢dao. Na medida
em que o homem produz um objeto,
"deposita” nele um pouco de si: suas
ideias, conhecimentos, capacidades
e habilidades. Como explica Leontiev
(1978), “no decurso da atividade dos
homens, as suas aptiddes, os seus co-
nhecimentos e o seu saber-fazer cris-
talizam-se de certa maneira nos seus
produtos (materiais, intelectuais, ide-
ais)” (p. 265). Portanto, historicamente
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20 conceito de objetivacdo
¢ fundamental para com-
preendermos a tarefa da
educacao escolar que, em
Ultima instancia, tem a res-
ponsabilidade de garantir o
acesso da crianca as objeti-
vacdes humanas no campo
da Ciéncia, da Filosofia, da
Arte, da Cultura Corporal. A
elaboracao da matriz curri-
cular é, nesse sentido, o pro-
cesso pelo qual se elegem as
objetivacbes humanas que
devem ser apresentadas e
transmitidas as novas gera-
coes a cada etapa da educa-
cao escolar.
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as faculdades humanas foram sendo depositadas ou cristalizadas nos
objetos produzidos pelos homens. Esse processo é bastante nitido
guando analisamos os instrumentos produzidos pelo homem, desde
a machadinha até o computador:

O instrumento é o produto da cultura material que leva em si, da ma-
neira mais evidente e mais material, os tracos caracteristicos da criacao
humana. Nao é apenas um objeto de uma forma determinada (...).
O instrumento é ao mesmo tempo um objeto social no qual estao
incorporadas e fixadas as operac¢des de trabalho historicamente
elaboradas. (LEONTIEV, 1978, p.268)

Os instrumentos e objetos da cultura contém em si, portanto, ativi-
dade humana materializada: tornam-se suporte permanente de ope-
ragoes historicamente desenvolvidas pelos homens. Dizemos que a ati-
vidade humana esta objetivada no instrumento. Com isso, as faculda-
des humanas corporificam-se nas objetivacdes da cultura, tornando-se
socialmente disponiveis para apropriacdo por outros homens.

E importante ter clareza de que quando falamos em objetivacées
da cultura, referimo-nos ndo sé a objetos materiais, mas também
ideais. O conhecimento cientifico é uma objetivacdo da cultura. Um
conceito, uma poesia, um quadro, uma melodia, uma parlenda: sdo
todos exemplos de objetivacdes humanas?.

Uma das caracteristicas que distingue os instrumentos
humanos dos proto-instrumentos utilizados por certos

animais é o conteudo social e ideal objetivado nas ferramentas
produzidas pelo homem: “Sabe-se, por exemplo, que o simio
aprende a servir-se de um pau para puxar um fruto para si. Mas
estas operacdes nao se fixam nos ‘instrumentos’ dos animais

e estes ‘instrumentos’ nao se tornam suportes permanentes
dessas operacoes. Logo que o pau tenha desempenhado a sua
funcao as maos do simio, torna-se um objeto indiferente para
ele.” (LEONTIEV, 1978, p. 268-9)
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As objetivacdes da cultura sao a
fonte das capacidades psiquicas verda-
deiramente humanas. Vygotski e Luria
(1996) explicam que a cultura originou
novas formas de conduta nao progra-
madas pelo aparato biolégico da espé-
cie humana, ou seja, ela modificou o
funcionamento “natural” de nosso psi-
quismo, edificando novos niveis no sis-
tema do comportamento humano. Isso
significa que a cultura supera e trans-
forma (sem eliminar) as determinagoes
naturais da conduta humana. Por essa
razdo, Saviani (2005) afirma que a na-
tureza humana nao é dada ao homem,
mas é por ele produzida sobre a base
de sua natureza organica, como se o
mundo da cultura forjasse no homem
uma segunda natureza.

A cultura é, portanto, uma forma de
fixar e transmitir as conquistas huma-
nas que nao podem se fixar no aparato
biolégico do homem, ou seja, que nao
provocam altera¢des anatébmicas e fi-
siolégicas que possam ser transmitidas
hereditariamente. Isso significa que a
transmissao das conquistas humanas se
da por meio dos fenbmenos externos da
cultura material e intelectual, nos quais
esta fixada ou depositada a atividade
humana historicamente desenvolvida.

Essa é uma ideia de grande impor-
tancia: se as capacidades verdadei-
ramente humanas sdo objetivadas e
transmitidas por meio dos objetos da
cultura e das praticas culturais, a verda-
deira fonte do desenvolvimento huma-

no esta fora dos individuos, e ndo den-
tro! As condices sob as quais nos de-
senvolvemos sdo, portanto, decisivas.

Mas que “conquistas” e “capacida-
des” sdo essas que apenas a cultura é
capaz de transmitir? Essa pergunta re-
flete uma preocupacdo que orientou
as investigacdes e proposicoes de Vi-
gotski no campo da psicologia: o que
diferencia o psiquismo humano do
psiquismo animal?

Para esse autor, o estudo dos proces-
sos psiquicos superiores especificamen-
te humanos constitui, por exceléncia,
o objeto de estudo da psicologia: “A
psicologia busca aquelas formas espe-
cificamente humanas de determinismo,
de regulacdo da conduta, que ndo po-
dem ser simplesmente identificadas de
modo algum com a determina¢ao do
comportamento animal ou reduzidas a
ela.” (VYGOTSKI, 1995, p. 89). Vigotski
ndo deixa duvidas quanto a primazia
da dimensao social sobre a natural na
explicacdo do comportamento huma-
no: “E a sociedade e ndo a natureza a
que deve figurar em primeiro plano
como o fator determinante na conduta
do homem.” (p.89). Isso porque, como
vimos, a cultura permitiu historicamen-
te a0 homem superar a determinacao
natural de sua conduta.

Nossa espécie possui um cérebro
que tem como caracteristica funda-
mental a plasticidade, produto da sele-
¢do natural que culminou com o apare-
cimento do homo sapiens (lembrando
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que essa selecdo, a partir de determinado ponto, foi influenciada e condicionada
pelo proéprio processo de trabalho e pelas formas primitivas de cultura de nossas
espécies ancestrais). Segundo Valeria Mukhina (1996), “a extraordinaria plastici-
dade, a capacidade de aprender, é uma das qualidades mais importantes do cére-
bro humano e que o diferencia do cérebro animal” (p.39). A autora explica que
o cérebro animal ja tem, no momento do nascimento, grande parte de sua subs-
tancia cerebral “ocupada”, pois nela ja estdo inscritos os mecanismos inatos de
comportamento, ou seja, as formas de comportamento transmitidas por heranca
genética. Por essa razao, mesmo que um determinado animal, como um gato,
por exemplo, seja criado longe de outros de sua espécie, ele manifestara os com-
portamentos tipicamente felinos. O mesmo vale para cachorros e outros animais
domeésticos criados em ambiente humano.

Ja na espécie humana, ocorre um processo muito diferente. Existem na lite-
ratura diversos relatos das chamadas “criancas selvagens”. Victor de Aveyron é
talvez um dos mais famosos e bem documentados: ele foi encontrado em janeiro
de 1799, com aproximadamente 11 anos de idade, nos bosques de um povoado
na Franca. O comportamento de Victor assemelhava-se mais ao de um animal do
que propriamente ao de um ser humano, exibindo agressividade e até mesmo
emitindo grunhidos estridentes e incompreensiveis. Submetido a um minucioso
exame médico, ndo foram encontradas anormalidades no garoto. Isso sugere que
sua conduta se explica essencialmente pelo isolamento social. A auséncia de con-
vivio com outros humanos impediu que Victor desenvolvesse qualidades psiquicas
marcadamente humanas.

Podemos perceber, assim, que aquilo que nos constitui como humanos nao se
transmite geneticamente, mas socialmente. Nesse sentido, o pensamento marxis-
ta assume como pressuposto a ideia de que homem néo é naturalmente humano,
ou seja, o aparato biolégico da espécie ndo é suficiente para garantir nossa hu-
manidade. Quando nascemos, somos “candidatos” a humanidade. Por essa razdo,
toda crianca precisa passar pelo processo de humanizacao.

PARA SABER MAIS:

LEITE, Luci B.; GALVAO, Izabel (Orgs.). A Educacdo de um Selvagem. Sao Pau-
lo: Editora Cortez, 2000.
O garoto selvagem. Direcdo: Francois Truffaut. Franca, 1970.
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Criancas selvagens

Leia trecho de uma reportagem publicada pela Revista Aventuras na HISTORIA

“Humanos criados como animais: Coracao selvagem"”, por Flavia Ribeiro, 01/02/2006

O primeiro registro de uma crianca selvagem data de 1344: um menino-lobo achado na
regido de Hesse, na Alemanha, citado pelo filésofo francés Jean-Jacques Rousseau no
Discurso sobre a Origem e os Fundamentos da Desigualdade entre os Homens. Mas o
fendmeno tem ocorréncias recentes. Um exemplo é o russo Andrei Tolstyk, abandonado
aos 3 meses e criado por cdes. Foi descoberto numa parte remota da Sibéria em 2004, aos 7
anos, andando de quatro, latindo e cheirando tudo o que via.

Cada caso novo de crianca selvagem bota um pedago de lenha na fogueira de uma das
mais persistentes questdes da ciéncia: existe uma natureza humana? “O homem ndo nasce
humano. Ele possui, sim, a capacidade de tornar-se humano. Aprender a falar uma lingua,
por exemplo, é uma exclusividade humana que sé se realiza com o contato com outros
que falem”, diz Luci Banks-Leite, professora de Educa¢do da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp). “Nem mesmo a postura bipede se desenvolve se alguém nao der
a mao antes.” Nas histérias de vida dessas criangas, dois fatores saltam logo aos olhos:
primeiro, sua impressionante capacidade de sobreviver nas condi¢des mais adversas:
enfrentando frio, calor e, muitas vezes, o ataque de animais. Depois, o arduo caminho
que percorrem ao ser educadas para que saiam da condicdo de selvagens e se tornem
“civilizadas”. O isolamento, entretanto, costuma deixar marcas profundas em todas elas.
“Algumas perdas séo irreversiveis”, diz Luci. (...)

Disponivel no endereco: http://guiadoestudante.abril.com.br/estudar/historia/humanos-criados-
como-animais-coracao-selvagem-434572 .shtml

No processo de humanizagao, a crianca precisa se apropriar do patrimoénio cul-
tural humano-genérico, ou seja, daquilo que foi produzido historicamente pelo
género humano, desde a linguagem oral até os equipamentos de tecnologia, dos
objetos triviais do cotidiano as obras de arte, das brincadeiras e parlendas a ética,
politica e filosofia. O conjunto das conquistas histérico-culturais humanas abarca
habilidades e fun¢des psicolégicas ndo naturais, ndo garantidas pelo aparato bio-
I6gico, dentre as quais Vigotski inclui o pensamento abstrato e a memoria volun-
taria. O pensamento abstrato ndo é, para o autor, uma capacidade natural que se
manifesta a medida que o cérebro matura. Ele demonstrou com suas pesquisas que
o proprio desenvolvimento dessa e de outras funcdes do psiquismo depende de
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processos educativos e sociais. Isso signi-
fica que o pensamento abstrato, assim
como as demais fung¢des superiores, ndo
se desenvolve plenamente se ndo forem
garantidas as condic¢des sociais e educa-
cionais adequadas.

O aparato bioldgico de nossa espé-
cie possibilita um desenvolvimento psi-
quico altamente complexo, mas tal fun-
cionamento nao esta garantido ou for-
mado a priori. Como explica Mukhina
(1996, p. 41), as propriedades naturais
do organismo crianca ndo criam capa-
cidades psiquicas, embora constituam
condi¢des necessarias para sua forma-
¢do. A autora ilustra essa tese com o
exemplo da audi¢do fonematica (capa-
cidade de diferenciar e reconhecer os
sons da linguagem falada):

A crianca recebe da natureza o apa-
relho auditivo e os correspondentes
setores do sistema nervoso prepara-
dos para diferenciar os sons da lingua-
gem. Mas o préprio ouvido linguistico
s6 se desenvolve no processo de assi-
milacdo de uma determinada lingua,
sob a orientacdo do adulto, com a
particularidade de que o ouvido lin-
guistico acaba adaptado as particula-
ridades da lingua materna.

Assim, é mediante o processo de
assimilacdo da experiéncia social que
vao se constituindo sistemas funcio-
nais no cérebro da crianga. O préprio
desenvolvimento do cérebro depende

de sua "ativacdo” a partir de informa-
¢Oes recebidas do ambiente. Mukhina
(1996, p. 42) nos lembra que “a cién-
cia j4 demonstrou que os setores do
cérebro que nao sao exercitados in-
terrompem seu desenvolvimento nor-
mal e chegam a se atrofiar. Isso ocorre
sobretudo nas etapas precoces do de-
senvolvimento”. Por essa razdo, nao é
possivel pensarmos em um desenvol-
vimento biolégico que percorre seu
préprio caminho, paralelamente ao
desenvolvimento social e cultural.

Como explica Martins (2013), Vigot-
ski postulou a existéncia de duas linhas
de desenvolvimento: o desenvolvi-
mento bioldgico e o desenvolvimento
cultural. O autor explica que os planos
bioldgico e social ndo sdao independen-
tes nem sdo substituidos um pelo ou-
tro, mas se desenvolvem simultanea e
conjuntamente, estabelecendo entre si
intercorrelagdes e intercomunicagoes.
O que existe, portanto, € uma unida-
de, em que o desenvolvimento cultural
subordina e condiciona os processos or-
ganicos, dando-lhes direcao. Vale notar
gue ndo ha harmonia entre natureza e
cultura, mas transformacao e modifica-
¢do das inclinagdes naturais mediante
o processo de apropriacdo da cultura:
"o desenvolvimento infantil radica no
entrelacamento dos processos naturais
e culturais, mais precisamente, nas con-
tradicoes que sao geradas entre eles”
(MARTINS, 2013, p. 79).
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Prova de que a dimensao social supera, subordina e dirige o desenvolvimento puramente
organico é o fato de que criancas que nascem com graves lesdes cerebrais podem, mediante
oportunidades sociais e educacionais adequadas, desenvolver capacidades culturais
altamente complexas. Confira o trecho de uma reportagem publicada na Revista VEJA em 21
de dezembro de 2011:

A vida sem a metade do cérebro, por Gabriela Carelli

O brasiliense Hendrew Gomes, hoje com 17 anos, nasceu com metade da massa encefalica
normal. As maiores lacunas estdo nos lobos frontal, temporal e parietal, nas areas responsaveis
pela fala, pela leitura, pelo calculo e pelos movimentos do lado direito do corpo. Aos 3 meses,
os médicos o consideraram um caso perdido. O prognéstico era apressado. Hendrew leva uma
vida normal de adolescente. Estd um pouco atrasado nos estudos — cursa a 72 série do ensino
fundamental enquanto os jovens de sua idade normalmente estdo terminando o ensino
médio. Aluno esforcado, tira boas notas em matematica, disciplina na qual supostamente
ele ndo teria condi¢des biolégicas de aprendizado. Também é um musico eximio. Compde
cangdes, toca bateria e cavaquinho. Sua evolu¢do ndo é um milagre, mas o resultado do
tratamento neurolégico iniciado quando ele linha 8 anos.

O que os profissionais chefiados pela neurocientista Lucia Braga, da Rede Sarah de Hospitais
de Reabilita¢do, em Brasilia, fizeram foi estimular os neurénios vizinhos as lacunas para
que passassem a exercer as fun¢des relacionadas as areas ausentes. As técnicas utilizadas
para despertar outras regides do cérebro incluiram fisioterapia, aprendizado com o uso do
computador, aulas de calculo e musica. Os primeiros resultados positivos puderam ser percebidos
em seis meses. Apesar de a massa encefalica de Hendrew nao ter aumentado de volume, a
substituicdo de funcdo permitiu a ele uma vida normal. As terapias neurolégicas capazes de
promover melhoras tdo espetaculares sdo produto de um avanco recente na compreensao do
cérebro. O que se comprovou foi a plasticidade cerebral, nome dado a capacidade desse 6rgao de
adaptar sua estrutura e sua fisiologia durante toda a vida. “O cérebro ndo deve ser comparado a
uma maquina, como se fez no passado. A melhor analogia é com cimento molhado, uma massa
plastica com a capacidade de se rearranjar em casos de lesdo ou trauma, ou em resposta ao
pensamento, as experiéncias e a influéncia do ambiente”, disse a VEJA o psiquiatra canadense
Norman Doidge, da Universidade Columbia e autor do livro O Cérebro que Se Transforma, que
sera lancado no més que vem no Brasil. (...)
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1.2 O processo de apropriacao da cul-
tura e o desenvolvimento humano

A fonte do desenvolvimento psi-
quico humano é a experiéncia social,
a partir da qual os individuos se apro-
priam do patriménio cultural humano.
O psicologo Alexis Leontiev analisa o
processo de apropriacao da cultura des-
tacando trés caracteristicas: seu carater
ativo, sua natureza mediada e sua pro-
priedade de formar no homem novas
fungdes psiquicas (ndo-naturais).

O processo de apropriagao é
sultado de uma atividade efetiva do
individuo em relagdo aos objetos e fe-
noémenos do mundo circundante criado
pelo desenvolvimento da cultura hu-
mana.” (LEONTIEV, 1978, p.271). Isso
significa que a apropria¢do das objeti-
vacdes da cultura se realiza mediante
a atividade da crianca: na atividade e
pela atividade. Mas para isso nao ser-
ve qualquer atividade. Nao basta que a
crianca interaja com o objeto. E preciso
que ela realize o que Leontiev chamou
de atividade adequada, ou seja, aquela

u

re-

que contém os tracos essenciais da ati-
vidade encarnada no objeto. Em outras
palavras, o individuo deve reproduzir
em sua atividade as operacdes motoras
(e/ou cognitivas) incorporadas no obje-
to. Para que a crianca domine o uso de
um instrumento da cultura como, por
exemplo, um pincel, é preciso que ela
utilize esse objeto como parte da ativi-

dade de pintura, conquistando a neces-
saria coordenacdo de movimentos e a
capacidade de uso intencional do ins-
trumento visando a aplicacdo de tinta
em um determinado suporte.

O termo atividade representa aqui
uma categoria tedrica, que sera
mais abordada no préximo capitulo.
Como conceito cientifico, seu
significado difere de sua acepcdo no
senso comum e em outras teorias.
Atividade é um processo que se
constitui de uma cadeia de acoes,
voltadas a determinados fins, os
quais, encadeados, atendem ao
motivo que impulsiona a atividade
(sendo gque o motivo reflete uma
necessidade humana e identifica o
objeto que a satisfaz). Atividade nao
é, portanto, sinbnimo de acao ou de
simplesmente “fazer alguma coisa”.

Num primeiro momento, o conta-
to com os objetos é exploratério e o
uso que a crianca deles faz é indiscri-
minado, ou seja, realiza movimentos
préprios a utilizacdo de outros objetos
com os quais ela ja tem familiaridade.
Esse contato exploratério é, sem duvi-
da, necessario e importante, mas nao
suficiente. Num segundo momento, a
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crianca apropria-se das acdes e opera-
¢Oes especificas pertinentes a utilizacao
do pincel. Para que isso aconteca, se faz
necessaria a mediagdo de outrem.

Isso nos conduz a segunda caracte-
ristica apontada por Leontiev. O adul-
to apresenta-se para a crianca como o
portador dos modos socialmente de-
senvolvidos de acdo com os objetos. Ele
apresenta modelos de acdo que serdo
reproduzidos pela crianca e orienta a
utilizacdo do objeto, por meio de ins-
trucdes, muitas vezes corrigindo os mo-
vimentos da crianca até que ela adqui-
ra dominio sobre o instrumento. Essa
mediacdo se faz fundamental porque,
embora os objetos contenham ativida-
de humana cristalizada e materializa-
da, o contato imediato com o objeto
ndo revela para a crianca qual é a ati-
vidade adequada. Nao so para a crian-
¢a, mas também para nés adultos isso
acontece com relativa frequéncia! Ob-
serve a figura 1. Vocé domina as a¢des e
operacdes necessarias para utilizar esse
instrumento da cultura? Conhece ao
menos sua funcao social?

'/

Figura 1: Exemplo de instrumento da
cultura. Fonte: Imagem capturada em
www.assistiva.mct.gov.br.

Trata-se de uma reglete, acompa-
nhada de uma puncdo, instrumentos
para escrita Braille. Nosso dominio des-
ses instrumentos dependeria, decisiva-
mente, da mediacdo de outras pessoas
dispostas a nos transmitirem os conhe-
cimentos, habilidades e processos psi-
quicos necessarios a sua utilizacdo. O
mesmo é valido para objetiva¢des hu-
manas em outras esferas da cultura,
incluindo instrumentos musicais, equi-
pamentos esportivos, conceitos cienti-
ficos, e assim por diante. E preciso que
alguém nos revele as propriedades do
objeto que ndo somos capazes de per-
ceber imediatamente; que nos explique
os mecanismos que regulam seu funcio-
namento; que indique os movimentos
necessarios para correta utilizacdo do
instrumento. Isso significa que o pro-
cesso de apropriacdo da cultura tem,
por exceléncia, um carater educativo:

As aquisicdes do desenvolvimento his-
térico das aptidées humanas nao sao
simplesmente dadas aos homens nos
fendbmenos da cultura material e es-
piritual que os encarnam, mas sao af
apenas postas. Para se apropriar des-
tes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os érgdos da sua individua-
lidade”, a crianca, o ser humano, deve
entrar em relacdo com os fendmenos
do mundo circundante através doutros
homens, isto é, num processo de co-
municacdo com eles. Assim, a crianca
aprende a atividade adequada. Pela
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sua funcao, este processo &, portanto,
um processo de educacdo” (p.272,
grifos nossos)

A apropria¢do da cultura é, por-
tanto, um processo ativo por parte do
sujeito e que demanda a mediacédo do
outro: a atividade adequada forma-se
na crianca mediante a imitacdo do mo-
delo ou atendimento das instrugdes
do professor. O terceiro traco essencial
desse processo é que ele tem como ca-
racteristica fundamental a formacao
de novas funcdes psiquicas e capaci-
dades no individuo: “a apropriacdo de
um objeto gera na atividade e na cons-
ciéncia do homem novas necessidades
e novas forcas, faculdades e capacida-
des” (LEONTIEV, 1978). A medida que
nos apropriamos das objetivacdes da
cultura, as faculdades e capacidades
nelas incorporadas tornam-se, utili-
zando uma expressdo de Marx, 6rgaos
da nossa individualidade.

Outra caracteristica que distingue
os instrumentos humanos dos
proto instrumentos utilizados

por determinadas espécies é que
0s objetos naturais empregados
pelos animais estao subordinados
aos movimentos naturais pré-
programados da espécie. Por
essa razao, os “instrumentos”
nao formam nos animais novas

operacdes motoras. No caso

do homem, a relacao é inversa:

é a mao que se subordina ao
instrumento, mediante um processo
de reorganizacao dos movimentos
naturais (LEONTIEV, 1978)

Pensemos no processo de apropria-
¢do de um instrumento da cultura rela-
tivamente simples: uma escova de ca-
belo. Os primeiros contatos da crianca
com esse objeto serdo, como vimos, ex-
ploratérios: ela vai examinar a escova,
balancar, bater, dependendo da idade
podera mordé-la. Trata-se de um uso
indiscriminado dos objetos, momento
em que a crianca utiliza as operacdes
e acdes que ja domina para manusear
0 novo objeto, independentemente de
seu conteldo social. Comecamos entéo
a ensina-la a utilizar esse instrumento,
apresentando modelos e instrucdes,
convidando-a a aprender. Para domi-
nar o uso desse objeto, a crianca precisa
ser capaz de agarra-lo com a mao com
forca suficiente e realizar movimentos
coordenados com o braco, sendo capaz
de executar, avaliar e replanejar seus
movimentos. Isso pode nos parecer tri-
vial, mas trata-se de um aprendizado
complexo! Nesse processo, a crianca
reorganiza seus movimentos, subor-
dinando-os as exigéncias de utilizacdo
do instrumento. Formam-se na crianga
novas operacoes motoras e cognitivas.
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Saviani (2005) nos revela que esse
processo tem relagdo com o problema
da liberdade. Quando a crianca alcanca
o dominio do uso do objeto, forma-se
nela uma disposicdo permanente para
essa acao, que passa a fazer parte de
seu repertério, compondo sua segunda
natureza, tornando-a, portanto, capaz
de exercer livremente determinada ati-
vidade. O fundador da pedagogia his-
torico-critica enfatiza a importancia da
repeticao e da automatizacao para que
isso seja alcancado, e assim ilustra e ex-
plica esse processo:

Assim, por exemplo, para se aprender
a dirigir um automovel é preciso repe-
tir constantemente os mesmos atos
até se familiarizar com eles. Depois ja
nao sera necessario a repeticao cons-
tante. Mesmo se esporadicamente,
praticam-se esses atos com desenvol-
tura, com facilidade. Entretanto, no
processo de aprendizagem, tais atos,

centracao da atencao exigida para re-
alizar a sincronia desses movimentos
absorve todas as energias. Por isso o
aprendiz nao é livre ao dirigir. No limi-
te, eu diria mesmo que ele é escravo
dos atos que tem que praticar. Ele ndo
os domina, mas, ao contrario, é do-
minado por eles. A liberdade so6 sera
atingida quando os atos forem domi-
nados. E isto ocorre no momento em
que os mecanismos forem fixados.
Portanto, por paradoxal que pareca, é
exatamente quando se atinge o nivel
em que os atos sao praticados auto-
maticamente que se ganha condicdes
de exercer, com liberdade, a atividade
gue compreende os referidos atos.
Entdo, a atencao liberta-se, ndo sendo
mais necessario tematizar cada ato.
Nesse momento, é possivel ndo ape-
nas dirigir livremente, mas também
ser criativo no exercicio dessa ativida-
de. (SAVIANI, 2005, p.19).

aparentemente simples, exigiam ra-
zoavel concentracdo e esforco até
que fossem fixados e passassem a ser
exercidos, por assim dizer, automati-
camente. Por exemplo, para se mudar
a marcha com o carro em movimento,
é necessario acionar a alavanca com
a mao direita sem se descuidar do vo-
lante, que sera controlado com a méao
esquerda, ao mesmo tempo que se
pressiona a embreagem com o pé es-
guerdo e, concomitantemente, retira-
se o0 pé direito do acelerador. A con-

Vemos, assim, que a aprendizagem
forma novas capacidades e habilidades
nos individuos mediante a apropriagao
da atividade humana fixada nos obje-
tos e instrumentos da cultura e nos mo-
dos sociais de sua utilizacdo. O mesmo
movimento ilustrado pela analise da
aprendizagem do uso da escova de ca-
belo e do processo de aprender a dirigir
se da com relacdo as demais objetiva-
¢des da cultura humana.

Pensemos, por exemplo, em um
instrumento musical. Quantas novas
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capacidades (ndo naturais) precisamos
desenvolver para dominar um instru-
mento! Mas sem duvida mais desafia-
dor é perceber que o mesmo processo
se da em relacdo as objetiva¢des ideais
(ndo-materiais) da cultura.

Podemos estabelecer um paralelo
entre a transformacdo em nossos atos
motores (e psiquicos) que ocorre quan-
do aprendemos a tocar um instrumen-
to musical e a transformacado que ocor-
re em nosso pensamento quando nos
apropriamos do conhecimento cienti-
fico. O conhecimento provoca revolu-
¢oes em nosso pensamento, formando
novas opera¢des mentais, novas capa-
cidades psiquicas, a medida em que os
conceitos exigem novos movimentos
de nosso pensamento. Assim como os
movimentos de nossa mao se reorgani-
zam para sermos capazes de tocar um
instrumento, os movimentos de nosso
pensamento se reorganizam e se com-
plexificam na medida em que apren-
demos novos conceitos e relagdes. O
mesmo vale para a arte literaria: as
imagens criadas pela literatura provo-
cam novos movimentos e operagdes
afetivo-cognitivas em nosso psiquismo.
As obras de arte em geral desenvolvem
nossa sensibilidade, refinam nossa per-
cep¢ao, agugam nosso senso estético. E
assim por diante. Marx ja nos dizia que
a humanizacao dos sentidos — a sensibi-
lidade do ouvido musical, o olhar que
reconhece a beleza das formas - é um

produto da historia humana; assim sen-
do, o desenvolvimento subjetivo dessas
capacidades, em cada individuo singu-
lar, depende da riqueza de seu mundo
objetivo, isto é, das oportunidades de
apropriacao das objetivacdes humanas
gque materializam essa sensibilidade
historicamente conquistada pelo ho-
mem, que nao nos é dada pela nature-
za biologica.

Essas capacidades de que falamos
nao existem a priori dentro de nés, mas
sao formadas como resultado do esfor-
¢o de apropriacdo da atividade huma-
na incorporada nas objetivacdes da cul-
tura. Quando passamos a domina-las,
elas passam a ser constitutivas do nosso
ser, convertem-se, como vimos, em Or-
gaos da nossa individualidade.

A principal caracteristica do processo
de apropriacdo ou de ‘aquisicdo’ que
descrevemos é, portanto, criar no
homem aptidées novas, funcoes
novas. E nisso que se diferencia do
processo de aprendizagem dos ani-
mais. Enquanto este Ultimo é resulta-
do de uma adaptacdo individual do
comportamento genérico a condicoes
de existéncia complexas e mutantes, a
assimilacdo no homem é um processo
de reproducdo, nas propriedades do
individuo, das propriedades e aptidoes
historicamente formadas da espécie
humana. (LEONTIEV, 1978, p.270)
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Podemos compreender, assim, que
a fonte de desenvolvimento das capa-
cidades humanas sao as objetivacdes
da cultura e as praticas culturais histo-
ricamente produzidos pelos homens.
A apropriacdo da cultura se confunde
com o proprio processo de humaniza-
¢ao dos individuos, que é realizado pe-
los processos educativos.

Cabe notar, a luz dessa teoria, que
as possibilidades de desenvolvimento
e a qualidade das mediacdes propor-
cionadas aos individuos dependem das
condicoes sociais de vida e educacao a
que estdo submetidos, as quais, em nos-
sa sociedade, organizam-se de forma
radicalmente desigual e injusta. Essa
constatacdo coloca em tela a importan-
cia dos processos educativos e a fun¢ao
social da escola em nossa sociedade.

1.3 Concepcao de educacao

Fundamentada na concepcdo de
homem como ser historico-cultural, a
pedagogia histérico-critica define o
trabalho educativo como:

"0 ato de produzir, direta e intencio-
nalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que é produzida his-
térica e coletivamente pelo conjunto
dos homens” (SAVIANI, 2005, p.13).

Como nos lembra Saviani (2005),
0 que ndo é garantido pela natureza
tem que ser produzido historicamente
pelos homens. Se, como vimos, aquilo

gue nos faz humanos nao se transmite
biologicamente mas socialmente, nossa
prépria humanidade precisa ser produ-
zida, construida. E justamente essa a ta-
refa da educacao.

Assim sendo, o trabalho educativo
deve ter como horizonte a universaliza-
cao das maximas possibilidades geradas
pelo processo histérico de desenvolvi-
mento do género humano a todos os in-
dividuos (PASQUALINI; MAZZEU, 2008).
A funcdo social da escola deve ser, nes-
se sentido, a socializacao do patriménio
cultural humano-genérico, ou ainda, a
transmissdo do saber historicamente sis-
tematizado pelo conjunto dos homens.

A escola cumpre sua funcdo quando
garante que a riqueza do patriménio
cultural da humanidade se converta em
patriménio de cada crianga, ampliando
suas possibilidades de insercado e objeti-
vacao na realidade social.

Ao mesmo tempo que advogamos
que a funcdo social da escola é a trans-
missdo do saber sistematizado, é preciso
que tenhamos clareza que na sociedade
capitalista a escola é permeada por con-
tradi¢des. Vivemos em uma sociedade
marcada pela desigualdade estrutural
(e ndo acidental) entre os homens e é
nessa sociedade que esta situada a esco-
la. Falamos, portanto, de uma institui-
¢do inserida na complexa trama social
fundada na exploracéao e na dominagao
que caracterizam o capitalismo e que
colabora de forma decisiva para a repro-
ducdo desse sistema social: “a escola é
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determinada socialmente; a sociedade
em que vivemos, fundada no modo de
producdo capitalista, é dividida em clas-
ses com interesses opostos; portanto, a
escola sofre a determinac¢do do conflito
de interesses que caracteriza a socieda-
de” (SAVIANI, 1987, p.35). Logo, faz-se
necessario desvelar a funcao de repro-
ducao da ideologia e transmissao de va-
lores que concorrem para a manutencdo
da ordem social injusta e excludente em
que vivemos desempenhada pela esco-
la, bem como seu papel de conformacao
da mao-de-obra (PASQUALINI; MAZ-
ZEU, 2008). Autores conhecidos como
critico-reprodutivistas tém feito essa de-
nuncia de modo bastante contundente.
Dermeval Saviani (1987) reafirma a
importante contribuicdo do critico-re-
produtivismo ao desmascarar os deter-
minantes materiais que condicionam a
instituicdo escolar e desconstruir o po-
der ilusério de harmonizagao social atri-
buido a escola por teorias nao criticas
no campo da educacao. Por outro lado,
considerando o carater contraditério
da realidade, afirma a possibilidade de
uma teoria pedagodgica que capte criti-
camente a escola como um instrumento
capaz de contribuir para a transforma-
¢do da sociedade. Abrantes (2011, p.
27-28) assim sintetiza a contradicdo ine-
rente a escola na sociedade capitalista,
colocando-a como espaco de disputa:

Para a classe do capital, a escola cum-
pre a funcdo da formacao diferen-

ciada da forca de trabalho, tendo
como objetivos a instrucdo técnica
para os interesses da producdo e o
desenvolvimento do “assujeitamen-
to” dos individuos as relacoes de ex-
ploracdo. Para a classe trabalhadora, a
escola cumpre a funcao da formacao
igualitaria das forcas produtivas, Iu-
tando pela educacdo técnica e cien-
tifica, aliada a producado da rebeldia
frente as injusticas. Essas duas posi-
¢Oes antagbnicas, em nossa interpre-
tacao, sintetizam a luta de classes que
se expressa no campo da educacdo
escolar. (grifos nossos).

Reconhecendo a determinacao so-
cial da escola, a pedagogia histérico-
critica busca afirmar uma concepgéo
pedagodgica que se posicione em favor
dos interesses da classe trabalhadora,
tendo como horizonte a superac¢do das
relacbes de exploracdo e dominacao
entre os homens.

Ao pensar a escola a servico da
transformacdo social, a pedagogia
histoérico-critica empenha-se na defe-
sa da especificidade dessa instituicao,
isto é, de sua funcdo especificamen-
te educativa, ligada a transmissdao do
saber sistematizado historicamente
acumulado. Na sociedade capitalista,
0 acesso ao conhecimento nao é ga-
rantido a todas as pessoas, ao contra-
rio, é objeto de apropriacdo privada,
privilégio de minorias. Quem atua nas
redes publicas de ensino de nosso pais
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vivencia essa realidade cotidianamen-
te: o contato com as familias trabalha-
doras revela de forma gritante o quan-
toaquelessubmetidos a exclusao sécio-
-econdmica sdo também usurpados do
direito a apropriacdao do conhecimen-
to sistematizado, fato que tem impli-
cacdes profundas na vida das pessoas.
O esvaziamento da formacdo docente
na contemporaneidade é também um
reflexo desse fendbmeno: o proéprio
professor, como trabalhador, se vé ali-
jado do direito ao acesso e apropria-
¢do do conhecimento humano em suas
formas mais elevadas.

Diante desse cenario, a pedagogia
historico-critica defende que é justa-
mente pela democratizacao da cultura
letrada e do saber cientifico que a es-
cola pode contribuir para a transforma-
¢do social. Isso porque, como afirmava
o professor Dermeval Saviani ja na dé-
cada de 1970: sem dominar aquilo que
os dominantes dominam, os domina-
dos ndo chegam a se libertar da domi-
nagdo. Assim, nas palavras de Nereide
Saviani (1998, p. 58): “a escola deve per-
mitir que os dominados tenham acesso
aos conhecimentos monopolizados
pelos dominantes e os utilizem como
arma nao sé para entender a realidade
mas também para transforma-la”.

Trata-se, portanto, de uma corrente
pedagdgica que vislumbra a formagao
de homens e mulheres conscientes da
realidade concreta em que vivem e das

determinacdes que condicionam sua
existéncia, capazes de compreender “os
limites e problemas da atual forma hu-
mana de produzir a existéncia” (ABRAN-
TES, 2011, p. 21) e que se assumam como
sujeitos da histéria individual e coletiva.

A concretiza¢do da finalidade do
trabalho educativo proposta pela pe-
dagogia histérico-critica implica dois
aspectos. O primeiro refere-se a iden-
tificacao dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos indivi-
duos em seu processo de humaniza-
¢do. O segundo diz respeito a desco-
berta das formas mais adequadas para
transmitir esses elementos culturais e
garantir sua apropriacdo, ou seja, diz
respeito a "“organizacdo dos meios
(conteldos, espaco, tempo e procedi-
mentos) através dos quais, progressi-
vamente, cada individuo singular rea-
lize, na forma de segunda natureza, a
humanidade produzida historicamen-
te” (SAVIANI, 2005, p. 14).

Dediquemo-nos a analisar demora-
damente esses dois aspectos. A identifi-
cacao dos elementos culturais a serem
transmitidos as novas gerag¢des como
condicdo para sua humanizacao refere-
se ao problema do contetudo do ensino.
Trata-se da decisdo pedagdgica orien-
tada a responder a pergunta: o que en-
sinar? Esse problema diz respeito, por-
tanto, ao curriculo escolar.

Conforme Duarte et al. (2012), a
discussdao sobre os conhecimentos que

59


Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Nota


3 A elaboragédo da matriz curri-
cular que compoe a segunda
parte desse documento cor-
responde, justamente, a um
esforco de identificagdo dos
conhecimentos e habilidades
centrais ou nucleares que de-
vem ser transmitidos a crianga
na educagéao infantil tendo em
vista a promogao do desenvol-
vimento infantil em suas maxi-
mas possibilidades.
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devam fazer parte dos curriculos escolares esta entre as principais ta-
refas dos educadores e pesquisadores que trabalham na perspectiva
histérico-critica, uma vez que se compreende a apropriacao ativa do
conhecimento como fonte do desenvolvimento do pensamento e das
demais funcdes psiquicas humanas: “(...) ha que se identificar quais
conhecimentos podem produzir, nos varios momentos do desenvol-
vimento pessoal, a humanizac¢do do individuo (...)" (p.3957). Com re-
lacdo a esse aspecto, Saviani (2003) alerta para a necessidade de se
distinguir entre o essencial e o acessoério na escola, evitando o risco
de apagamento da fronteira entre o que é nuclear e o que é secunda-
rio, entre as atividades necessdarias que concretizam a razao de ser da
escola e aquilo que é complementar.?

Tendo em vista essas consideracdes, a pedagogia histérico-critica
indica dois principios para orientar a tarefa de sele¢do de conteudos
de ensino. O primeiro é o critério do classico (SAVIANI, 2005). O se-
gundo sdo as esferas nao cotidianas de objetivacao do género huma-
no (DUARTE, 1996).

A nocao de “classico” é reivindicada por Saviani (2005) como de
grande importancia para a pedagogia. Segundo o autor, “o classico
ndo se confunde com o tradicional e também nao se opde, neces-
sariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico é aqui-
lo que se firmou como fundamental, como essencial.” (p.13). Ainda
segundo o autor, “classico, em verdade, é o que resistiu ao tempo”
(p.18), ou seja, é o conhecimento que se mostrou, historicamente, re-
levante para a elucidacado e o enfrentamento dos problemas, dramas
e dilemas da existéncia humana e, portanto, relevante para o desen-
volvimento humano dos individuos das novas geracdes.

“Do ponto de vista pratico, trata-se de retomar vigorosamente
a luta contra a seletividade, a discriminacao e o rebaixamento
do ensino das camadas populares. Lutar contra a marginalidade
através da escola significa engajar-se no esforco para garantir
aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condicdes histéricas atuais. (SAVIANI, 1987, p. 36).
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Duarte (1996) defende a tese de que a educacgdo escolar deve de-
sempenhar, na formacao dos individuos, a funcdo de mediacao entre
a vida cotidiana e as esferas nao-cotidianas de objetivacdao do géne-
ro humano, especialmente a ciéncia e a arte. O autor argumenta que
uma pratica pedagdgica escolar voltada ao pleno desenvolvimento
humano nao visa fundamentalmente satisfazer as necessidades ja
dadas pela vida cotidiana, “(...) mas produzir no aluno necessidades
de tipo superior, que ndo surgem espontaneamente, e sim pela apro-
priacdo dos conteudos das esferas de objetivacdo genérica para si.”
(p.58). Ao produzir novas necessidades e novas capacidades nos in-
dividuos, o processo de apropriacdo das objetivacdes genéricas para
si requalifica a propria relacdo do aluno com sua vida cotidiana. Do
ponto de vista da pratica pedagdgica, isso significa que as esferas
ndo cotidianas de objetivacdo é que devem fornecer as referéncias
para a elaboracdo dos curriculos escolares, bem como para a orga-
nizacdo do processo de ensino*. Na educacado infantil, considerando
a importancia que as aprendizagens relativas a vida cotidiana tém
nesse momento do desenvolvimento, o cotidiano deve ser a porta de
entrada para o nao cotidiano.

Por fim, cabe esclarecer que o problema da selecdo dos conteu-
dos de ensino ndo pode ser enfrentada sendo na unidade conteudo-
forma, o que nos conduz ao segundo aspecto indicado por Saviani
(2005): a descoberta das formas mais adequadas para transmitir os
elementos culturais necessarios a humanizacdo dos individuos. Isso
significa afirmar que responder a pergunta “o que ensinar?” implica
necessariamente ter clareza sobre “como ensinar?”.

Martins (2013) ressalta que a énfase conferida pela pedagogia
histérico-critica aos conhecimentos classicos, historicamente siste-
matizados, é acompanhada da proposi¢cdo de uma organizagao se-
quencial pela qual esses conhecimentos se convertem em saberes
escolares a serem diretamente disponibilizados a aprendizagem dos
alunos. Nesse sentido, o contetudo do ensino e a forma de ensinar
sao decisdes pedagogicas que devem necessariamente considerar o
destinatario do ato educativo, ou seja, a crian¢a a quem se ensina.
Martins (2013, p. 297) sintetiza essa ideia formulando o principio
da triade forma-contetdo-destinatario como exigéncia primeira do

4Para um entendimento apro-
fundado dessa complexa teori-
zagao, recomendamos o estu-
do do livro “Educagao escolar,
teoria do cotidiano e a Escola
de Vigotski” (DUARTE, 1996).

61



Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota


62 Fundamentos Teoricos

planejamento do ensino. De acordo
com a autora, “nenhum desses ele-
mentos, esvaziados das conexdes que
os vinculam, pode, de fato, orientar o

trabalho pedagoégico”.

O conceito de esferas nao
cotidianas de objetivacao foi
proposto pela filésofa Agnes
Heller. Em sua andlise, no

curso do processo histoérico de
desenvolvimento do género
humano, foi possivel o surgimento
da diferenciacdo entre a esfera
das objetivacoes genéricas para
si e a esfera das objetivacoes
genéricas para si. Como explica
Duarte (1996, p.32-3), “as
objetivacdes genéricas em-

si formam a base da vida
cotidiana e sao constituidas
pelos objetos, pela linguagem
e pelos usos e costumes. As
objetivacdes genéricas para si
formam a base dos ambitos
nao cotidianos da atividade
social e sdo constituidas pela
ciéncia, pela arte, pela filosofia,
pela moral e pela politica.”
Em linhas gerais, podemos
afirmar que, diferentemente da
esfera da vida cotidiana, que é

marcada por um funcionamento
predominantemente espontaneo,
pragmatico e irrefletido, as esferas
nao cotidianas de objetivacao
humana exigem do homem uma
relacdo consciente e refletida com
Sua propria atividade.

Exploremos um pouco as relagdes
entre esses elementos. O conteudo que
se pretende transmitir devera ser assi-
milado por um sujeito determinado,
a crianga. Assim sendo, ndo é possivel
selecionar conteldos de ensino des-
considerando quem é a crianga a quem
estamos ensinando, ou seja, sem com-
preender as possibilidades de assimila-
¢do do conteudo pela crianca em dado
momento de seu desenvolvimento. E
preciso conhecer a crianca!

Mas o que significa conhecer a
crian¢a? Quais aspectos se mostram re-
levantes para que crianca e conteudo
possam entrar em relacdo? Trata-se de
uma tarefa altamente complexa e de-
safiadora. Em primeiro lugar, é preciso
diagnosticar o “estado atual” de de-
senvolvimento de nossas criancas. Para
tanto, é necessario conhecer o funcio-
namento psiquico e comportamental
préprio de seu periodo atual do desen-
volvimento: quais séo as caracteristicas
esperadas? quais as qualidades do psi-
quismo infantil e como a crianca se re-
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laciona com o mundo nesse periodo do
desenvolvimento psiquico?

Ao mesmo tempo, o momento atu-
al do desenvolvimento precisa ser com-
preendido como parte ou momento de
um processo, ou seja, é preciso conhecer
o percurso do desenvolvimento, captar
seu movimento, sua légica interna. Em
outras palavras, é preciso conhecer as
conquistas essenciais de cada momen-
to desse processo e o horizonte de de-
senvolvimento que se apresenta a cada
momento e se renova e amplia conti-
nuamente. Isso implica conhecer as leis
gerais (universais) que regem o desen-
volvimento psiquico, mas também as
circunstancias particulares de desen-
volvimento de nossos alunos. Munidos
desse conhecimento, somos capazes de
avaliar o quanto nossas criangas concre-
tas ja alcancaram aquilo que é esperado
para esse momento em termos do de-
senvolvimento psiquico e no que preci-
sam avancar. “Esse conhecimento sobre
a crianca orienta a selecdo do conteudo
de ensino pelo professor, na medida em
que permite identificar e avaliar qual
contetdo pode promover o desenvolvi-
mento psiquico a cada momento (o que
ensinar).” (PASQUALINI, 2010, p.135).

Além disso, conhecer o desenvolvi-
mento infantil é condicdo para delinear
a forma de ensinar (como ensinar), ou
seja, quais encaminhamentos metodo-
I6gicos sao adequados para esse perio-
do do desenvolvimento considerando

as caracteristicas atuais do psiquismo
da crianca e seu devir. E facil perceber
gue a forma de ensinar uma crianca
na primeira infancia é bastante dife-
rente da forma de ensinar uma crianga
na transicdo a idade escolar, uma vez
que seu psiquismo vai continuamen-
te conquistando novas capacidades e
ampliando sua possibilidade de cap-
tacdo da realidade e de realizacdo de
atividades mais complexas em termos
de estrutura e conteudo. Mas se a pri-
meira vista é facil perceber que existe
diferenca, compreender teoricamente
qual é essa diferenca exige um processo
de andlise mais aprofundado. Que tipo
de tarefa deve ser proposto a crianca
na primeira infancia e na transicdo ao
ensino fundamental? O que muda na
forma de ensinar? E por que muda?

Em verdade, é extremamente com-
plexa e desafiadora a tarefa de definir
qual a melhor forma de ensinar deter-
minado conteudo para determinado
grupo de criancas. Além do conheci-
mento cientifico sobre o desenvolvi-
mento infantil, coloca-se a necessida-
de de compreensao tedrica do conte-
udo de ensino por parte do professor.

E preciso que o professor compre-
enda conceitualmente o conteldo a
ser ensinado, ou seja, que compreenda
sua légica interna, para que seja capaz
de organizar o percurso necessario
para apropriacao do conteudo me-
diante uma acao pedagoégica sequen-
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ciada (PASQUALINI, 2010), de modo
que cada acdo dominada pela crianca
constitua um pré-requisito l6gico para
a conquista posterior.

Defendemos aqui a necessidade de
um exercicio de andlise do conteudo a
ser ensinado como subsidio (ou condi-
ca0) para o planejamento. E esse traba-
Iho que permitird ao professor definir
adequadamente as estratégias ou pro-
cedimentos de ensino, selecionar os
recursos necessarios para que a apren-
dizagem se concretize e organizar a ati-
vidade da crianca.

Caminhando para a finaliza¢do des-
sa reflexdo sobre o trabalho educativo,
é importante lembrar que a triade for-
ma-conteudo-destinatario se
sob condicoes concretas determinadas.
As condicdes no interior das quais se
processa o trabalho educativo se refe-
rem tanto a aspectos que podem ser
alterados ou manejados pelo professor
(como a disposicao do mobiliario den-
tro da sala de aula) quanto aspectos
postos com os quais ele tem que lidar
(como o horario de funcionamento da
escola, o nUmero de criancas matricu-
ladas na turma ou a disponibilidade de
matérias pedagogicos e brinquedos).
(PASQUALINI, 2010). Especialmente na
educacao infantil, as condi¢des tém
impacto sobre o comportamento das
criancas e suas possibilidades de apren-
dizagem, de modo que o manejo (pos-
sivel) das condicGes deve ser orientado

realiza

pela clareza dos elementos da cultura
que se pretende transmitir (contelddo)
e pelo conhecimento cientifico sobre
quem é a crianca.

Quais sao os pré-requisitos para a
apropriacao do conteudo? Quais
as habilidades e conhecimentos
envolvidos? O que é essencial e

0 que é secundario? Por onde
comecar? Qual o préximo passo?
O que vem em seguida? Ao final
do trabalho, o que exatamente
se espera que a crianca tenha
compreendido e que habilidades se
espera que tenha dominado?

Apoiados em Saviani (2011), pode-
mos concluir que é tarefa do profes-
sor, como profissional da educacao,
organizar sistematicamente o proces-
so ensino-aprendizagem das criancas
contemplando de forma intencional e
cientificamente fundamentada aquilo
que é ensinado (conteudo), a pessoa a
guem se ensina (destinatario), o modo
como se ensina (forma) e as condic¢bes
(espago-temporais, fisicas e sociais) sob
as quais se ensina.

Diante do exposto, fica claro que a
pedagogia histérico-critica compreen-
de o professor como aquele que dirige
o processo de ensino-aprendizagem
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visando promover o desenvolvimen-
to humano do aluno em suas maximas
possibilidades. Esse posicionamento
tedrico-politico ganha relevo em tem-
pos de declarada desvalorizacdo e es-
vaziamento do trabalho do professor,
como denunciado por Facci (2004). A
autora evidencia que o ideario peda-
gbgico contemporaneo é fortemente
contaminado pela descaracterizacao
do professor como um profissional que
esta na escola para ensinar. Em nome
de uma suposta centralidade da crian-
¢a no processo pedagdgico, propde-se
que o professor ndo ensine, mas apenas
acompanhe, oriente, estimule, facilite,
partilhe. Arce (2004, p. 160) considera
que, com isso,

(...) o professor sofre um violento pro-
cesso de descaracterizacao, deixando
de ensinar e reduzindo sua interferén-
Cia na sala de aula a uma mera par-
ticipacdo. (...) Em lugar do professor
ensinando sao colocadas (...) relacoes
de escuta e reciprocidade, pois o pro-
fessor ndo mais dirige — ele segue: se-
gue a crianca, seus desejos, interesses
e necessidades.

Nessa perspectiva, o processo edu-
cativo junto a crianca pequena acaba
convertendo-se em mero acompanha-
mento do processo de desenvolvimento
infantil, como se esse desenvolvimento
se desse quase que espontaneamente.
Trata-se de uma naturalizacdo do de-

senvolvimento infantil, que ignora o
papel do processo educativo na prépria
formacao dos desejos, interesses e ne-
cessidades da crianca.

No arcabouco teérico da pedagogia
histérico-critica entende-se que o pro-
fessor ndo pode ficar refém dos dese-
jos, interesses e necessidades imediatos
trazidos pela crianca, sob pena de em-
pobrecimento da experiéncia escolar.
Mas ao mesmo tempo, o desejo, o inte-
resse, a necessidade sdo elementos fun-
damentais para o processo de apren-
dizagem. Isso porque a aprendizagem
é um fendmeno que envolve o sujeito
como um todo, ou seja, um processo
afetivo-cognitivo, que mobiliza proces-
sos intelectivos em unidade com emo-
¢oes e sentimentos. Trata-se, entdo, de
instigar o desejo, provocar o interesse,
produzir a necessidade pelo novo:

A pedagogia histérico-critica pauta-se
no postulado de que novas necessi-
dades sdo formadas nos individuos a
partir da apropriacdo da cultura, ca-
bendo a educacéo escolar a tarefa de
produzir nos individuos novas necessi-
dades — carecimentos ndo-cotidianos
— e nado ater-se ou limitar-se aos inte-
resses e necessidades trazidos a priori
pelo alunado. (PASQUALINI; MAZZEU,
2008, p. 89-90).

Cabe destacar que novas necessi-
dades emergem na crianca na depen-
déncia de um contexto que produza,
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objetivamente, a necessidades de no-
vas acdes (SFORNI, 2004), ou seja, na
dependéncia de como nos, adultos, or-
ganizamos a atividade da crianca.

Na concepcdo histérico-critica e his-
toérico-cultural, ndo é possivel se pensar
o papel do educador como alguém que
apenas estimula e acompanha a crian-
¢a em seu desenvolvimento, mas sim
como aquele que ensina, entendendo
o ato de ensinar como “a intervencao
intencional e consciente do educador
que visa garantir a apropriacao do pa-
triménio humano-genérico pela crian-
¢a, promovendo, assim, seu desenvol-
vimento psiquico.” (PASQUALINI, 2006,
p. 193-4). Nesse sentido, "o professor
[de educacdo infantil] é compreendido
como alguém que transmite a crianca
os resultados do desenvolvimento his-
torico, explicita os tracos da atividade
humana objetivada e cristalizada nos
objetos da cultura e organiza a ativida-
de dacrianca.” (p. 192).

Nos diferentes segmentos educacio-
nais, o ato de ensinar devera ser condu-
zido considerando-se as especificidades
do desenvolvimento infantil (quem é a
crianga). Na educacao infantil, o profes-
sor deve planejar e propor atividades e
orientar as a¢des das criancas durante
sua realizacdo, orientando o olhar da
crianca, chamando sua atencao para de-
terminados aspectos da realidade que
ela ainda ndo percebe por si mesma,
dando instrucdes, instigando o interesse

da crianca pela tarefa, oferecendo mo-
delos, fazendo perguntas orientadoras,
convidando a crianca a fazer compara-
¢oes, introduzindo novas ferramentas
(materiais e psiquicas), demandando
acdes cada vez mais complexas, plane-
jando conjuntamente as acbes, e assim
por diante. Na medida em que a crianga
avanca no desenvolvimento de suas fun-
¢Oes psiquicas e do controle voluntario
da conduta, novas possibilidades vao se
abrindo, incluindo prele¢des breves so-
bre determinados temas.

Vemos, assim, que a pedagogia his-
térico-critica volta-se para a formagao
humana em sua totalidade. A apropria-
¢do do saber escolar nao é algo restrito
ao ambito cognitivo, mas meio de de-
senvolvimento da consciéncia critica e
da personalidade dos individuos. Visan-
do oferecer subsidios para o trabalho
educativo orientado a esse horizonte,
abordaremos nos préximos capitulos
o desenvolvimento do psiquismo hu-
mano na relagdo com o ensino escolar
e uma analise histérico-cultural do pro-
blema dos periodos ou fases do desen-
volvimento infantil.
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0 desenvolvimento do psiquismo
e 0 ensino escolar

“A educacdo ndo apenas influi em alguns processos de desen-
volvimento, mas reestrutura as funcées do comportamento em
toda sua amplitude. (VIGOTSKI, 2004, p.99)

Juliana Campregher Pasqualini

Vimos no capitulo anterior que a
pratica pedagégica orienta-se pela
triade forma-conteudo-destinatario,
sendo condicdo fundamental para o
trabalho do professor conhecer a crian-
ca e compreender cientificamente seu
desenvolvimento. Também no capitulo
anterior vimos que a contribuicdo fun-
damental da psicologia para a pratica
pedagdgica é justamente elucidar as
leis do desenvolvimento do psiquismo
da crianca sobre o qual incide o ato pe-
dagogico. Nesse capitulo, nos dedicare-
mos a apresentacdo da teoria elabora-
da pela Escola de Vigotski para explicar
o desenvolvimento do psiquismo huma-
no, derivando implica¢cdes pedagdgicas.
No capitulo seguinte, com base no siste-
ma teodrico aqui exposto, nos debruca-
remos sobre os diferentes periodos do
desenvolvimento da crianca desde seu
ingresso na educagao infantil até a tran-
sicdo ao ensino fundamental.

Vigotski inaugura uma nova abor-
dagem do processo de desenvolvimen-
to infantil, compreendendo-o como
processo histérico-cultural. O autor
refuta concepcgdes inatistas que com-
preendem o desenvolvimento como
um processo de maturacdo de potén-
cias internas previamente dadas, e da
mesma forma se opde a concepgdes
ambientalistas, que desconsideram o
papel ativo da crianca como sujeito de
seu processo de desenvolvimento e em-
pregam os mesmos principios e concei-
tos para explicar a conduta humana e
animal. Além disso, Vigotski nao pode
ser considerado um autor interacionis-
ta, pois sua teoria ndo explica o desen-
volvimento a partir da interacao entre
fatores biologicos e sociais, mas pressu-
pde uma relagdo complexa entre o de-
senvolvimento cultural e as disposi¢des
naturais da espécie, em que a cultura
supera dialeticamente as determina-
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¢des naturais, como discutido no pri-
meiro capitulo de fundamentacao teo-
rica dessa proposta.

Para Vigotski, o desenvolvimento
infantil ndo pode ser explicado a partir
de leis naturais universais. O elemen-
to decisivo para explicar o desenvol-
vimento psiquico infantil é a relacao
crianca-sociedade. As condi¢des histo-
ricas concretas, o lugar que a crianca
ocupa no sistema de relagdes sociais e
suas condicdes de vida e educagdo sao
determinantes do percurso a ser per-
corrido pelo desenvolvimento psiquico.
Isso significa que o desenvolvimento é
um fendémeno historicamente situado
e culturalmente determinado, ou seja,
um processo histérico-cultural.

Quando nasce um bebé, temos ali
um “candidato a humanizacao”, umre-
presentante da espécie homo sapiens.
Como se processara o desenvolvimento
do psiquismo desse bebé? Quais qua-
lidades esse psiquismo conquistara?
Nao é possivel responder essa questao
a priori. Isso porque o desenvolvimen-
to do psiquismo humano depende...
depende das media¢des que lhe serdo
oportunizadas, depende das oportuni-
dades de apropriacao da cultura huma-
na que lhe serdo (ou nado) garantidas.
Isso porque o que move o desenvolvi-
mento psicolégico “é a vida em socie-
dade (...)" (MESQUITA, 2010, p. 74).

O desenvolvimento do psiquismo:
processos psiquicos elementares e
superiores

E a vida em sociedade que cria as
condicdes para a apropriacdo da cul-
tura, processo que forma no homem
funcdes e capacidades que nao se de-
senvolveriam natural ou espontanea-
mente. Vigotski se preocupou em elu-
cidar os mecanismos responsaveis pela
formacao de novas capacidades e fun-
¢Oes psiquicas ndo naturais. Para com-
preendermos suas proposicdes a esse
respeito, nos debrucaremos sobre sua
analise do processo de formacdo das
funcoes psiquicas.

Podemos entender por funcao psi-
quica uma capacidade ou propriedade
de acdo de que dispde nosso psiquis-
mo no processo de captacdo da reali-
dade objetiva. Somos capazes de cap-
tar sensorialmente sons e imagens e
perceber mudancas no ambiente: sen-
sacao e percepcao sao dois exemplos
de func¢des psiquicas. Somos capazes,
também, de fixar nossos sentidos em
um determinado estimulo do meio e
registra-lo em nosso psiquismo: aten-
¢ao e meméria sdo também exemplos
de funcbes psicoldgicas. Constituem,
ainda, fung¢des psiquicas (ou processos
funcionais) a linguagem, o pensamen-
to, a imaginacao, e as emocodes e senti-
mentos (MARTINS, 2013).
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Vigotski ndo estabeleceu de forma
precisa quais sejam as funcoes
psiquicas superiores. Mais do

gue delimitar ou precisar um rol
de funcdes, o interesse do autor
residia em buscar explicacoes sobre
0 que promove o salto qualitativo
do psiquismo humano na direcao
dos comportamentos complexos
culturalmente formados. Ligia
Marcia Martins, em sua tese de
livre-docéncia, apoiada no estudos
da obra de Vigotski e de outros
autores de sua Escola, defende
gue 0s processos funcionais
responsaveis pela formacao da
imagem subjetiva da realidade
objetiva sdo: sensacao, percepcao,
atencao, memoria, linguagem,
pensamento, imaginacao, emocao
e sentimentos (MARTINS, 2013).

Diante do exposto, nao é dificil per-
ceber que funcgdes psiquicas ndo sao
exclusivas ao homem, pois os animais
também sdo capazes de atentar e me-
morizar, por exemplo. Logo, existem
fung¢des psiquicas naturais, garantidas
pela natureza, e isso vale tanto para os
animais quanto para o homem. Nosso
aparato biolégico ja vem “equipado”

com uma série de capacidades naturais
necessarias inclusive a sobrevivéncia e
perpetuacado da espécie. Mas Vigotski
e Leontiev nos falam sobre fungdes
psiquicas novas, ndo naturais: que fun-
¢Oes sao essas?

Vigotski defendeu a necessidade de
se distinguir entre funcdes psiquicas ele-
mentares, comuns a homens e animais,
e funcGes psiquicas superiores, exclusi-
vamente humanas. Determinadas capa-
cidades do nosso psiquismo, segundo a
argumentac¢do do autor, desenvolvem-
se como produto da vida social, e ndo
bioldgica. Isso porque a apropriacdo dos
signos da cultura vai dando dire¢do ao
préprio desenvolvimento biolégico da
crianca, determinando, em Uultima ins-
tancia, a prépria constituicdo cerebral e
a formacao de sistemas funcionais.

Para Vigotski, o que diferencia, es-
sencialmente, o psiquismo humano
do animal, é que a conduta animal é
determinada pela estimulacdo do am-
biente (externo e interno), enquanto o
homem tornou-se, historicamente, ca-
paz de superar essa determinacdo, con-
quistando a capacidade de dominar o
préprio comportamento.

Podemos ilustrar essa ideia pen-
sando no desenvolvimento da aten-
¢do. Animais sdo capazes de focalizar a
atencdo em um determinado estimulo
do meio: um som, por exemplo, ou um
determinado objeto. A intensidade da
atencdo e o tempo de duracdo dessa re-
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acdo dependerdo da forca do estimulo,
ou seja, do quanto aquele estimulo si-
naliza o atendimento de necessidades
naturalmente importantes para aquela
espécie animal ou fruto de processos de
condicionamento ou aprendizagem. A
visdo (ou mesmo o barulho) da coleira
costuma despertar imediatamente a
ateng¢ao nos cachorros, assim como sons
que possam sinalizar algum perigo. Isso
também acontece conosco: determina-
dos estimulos chamam nossa atencao,
de forma involuntaria. O alarme de um
carro que dispara, por exemplo, chama
imediatamente a atencdo das pessoas.
Temos uma predisposicdo natural para
atentar para estimulos de cores fortes e
vibrantes, assim como para objetos em
movimento. Mas além dessa modalidade
de atencao involuntaria, que constitui
uma funcao psiquica natural/ elementar,
nés, humanos, desenvolvemos mecanis-
mos para dirigir de modo intencional e
consciente nosso préprio processo de
atencao.

Até a fase pré-escolar, a atencdo da
crianca tem um funcionamento essen-
cialmente elementar. De certa forma,
podemos dizer que a crianca é “refém”
da estimulacdo do meio: por isso elas se
dispersam com tamanha facilidade! Os
processos educativos proporcionam a
crianca a oportunidade de se apropriar
de mecanismos para dominar a propria
atencdo. Mediante esse processo, ela
vai se tornando capaz de se concen-

trar em uma histéria ou outra ativida-
de qualquer a despeito de elementos
distrativos do ambiente: os estimulos
podem até continuar provocando dis-
tra¢oes, mas ela aprende a redirecionar
sua atencdo para a atividade. O mesmo
vale para a memoéria. Temos mecanis-
mos naturais de memorizacdo, me-
diante os quais determinados estimulos
sdo “retidos” em nosso psiquismo, a
depender da forca dos estimulos. Mas
historicamente, nés, humanos, desen-
volvemos a capacidade de dirigir nossa
memoria de modo intencional, isto é,
criamos mecanismos culturais de me-
morizacdo (que incluem, por exemplo,
o estabelecimento de associa¢des entre
estimulos). Somos capazes, portanto,
de nos propormos a memorizar algo,
dirigindo conscientemente nossa pro-
pria memoria, a despeito da forca ou
fragueza do estimulo.

Esses exemplos ilustram o que, para
Vigotski, constitui o trago essencial dos
processos psiquicos superiores, exclusi-
vamente humanos: o autodominio da
conduta. Segundo a teoria vigotskiana,
nos tornamos capazes de dominar nos-
so proprio comportamento mediante
a internalizacdo dos signos da cultura.
Em outras palavras, o autodominio da
conduta se realiza por intermédio do
signo. Vejamos, entdo, o que Vigotski
entende por signo.

Os signos sdao meios auxiliares para
a solucdo de tarefas psicologicas. Imagi-
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nemo-nos diante da necessidade de me-
morizar um numero de telefone: como
nosso psiquismo pode resolver essa ta-
refa? E bastante provavel que optemos
por recorrer ao auxilio da escrita, regis-
trando o nUmero na agenda ou em um
pedaco de papel, por exemplo. A escri-
ta, nesse caso, € um meio auxiliar para
resolver essa tarefa psicoldgica. Vigotski
explica que, historicamente, os homens
viram-se diante da necessidade de pro-
duzir dispositivos auxiliares para orien-
tar sua conduta no ambiente, como se
fossem “ferramentas psicolégicas”.

O ambiente a nossa volta nos apre-
senta uma série de estimulos (visuais,
auditivos, sonoros etc.), que podemos
chamar de estimulos de primeira or-
dem. Os signos também sao estimulos,
mas de natureza diferente: sdo estimu-
los de segunda ordem. Os estimulos
de segunda ordem (signos) tém uma
func¢éo diferente da mera estimulacao
do ambiente. Pensemos em uma sala
de aula da educacdo infantil em que as
criangas brincam e conversam todas ao
mesmo tempo: temos ai uma infinidade
de estimulos sonoros difusos. Em deter-
minado momento, a professora anun-
cia: “Criancas, € hora do parque!”. As
palavras da professora constituem tam-
bém um estimulo sonoro, assim como
os demais estimulos presentes naque-
le ambiente, mas cumprem um papel
muito diferente: diante do anuncio das
professoras, as criancas redirecionam

seu comportamento, interrompendo a
brincadeira e preparando-se para a ida
ao parque. Processo semelhante ocorre
quando uma crianga se dispersa durante
a leitura de uma histéria, por exemplo,
e a professora se dirige a ela dizendo:
“Maria, vamos descobrir o que acontece
no final dessa histéria?”. Esse enuncia-
do é suficiente para redirecionar os pro-
cessos psiquicos da crianca, que volta a
concentrar-se na histéria. Dizemos que
a fala da professora, em ambas situa-
¢des, constitui um estimulo de segunda
ordem, isto é, um signo, cujo significa-
do altera a relacdo das criancas com os
demais estimulos do meio. E justamente
isso que caracteriza o signo: sua funcdo
de dirigir a conduta humana.

Algumas pessoas tém o costume de
fazer uma marca com a caneta na su-
perficie da mao (um X, por exemplo),
quando precisam se lembrar de algo.
Ao olhar para o X, a pessoa se lembra
daquilo que precisa fazer: comprar um
remédio na farmacia, ligar para o con-
sultério médico, passar no supermer-
cado. O X ndo é, portanto, uma marca,
mas um signo, que possui um determi-
nado significado, capaz de redirecionar
a conduta do individuo.

O signo orienta a conduta humana
por comunicar um significado determi-
nado, ou seja, ele representa algo. Ob-
serve esses exemplos de signos da nossa
cultura e perceba como ja nos apropria-
mos de seus significados:
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Figura 1: Signos da cultura. Fonte: Elaborado pela autora

O signo pode ser um gesto, uma imagem, um som, um objeto, uma forma,
uma posicdo etc. Mas o principal sistema de signos de que dispomos é a lingua-
gem. A palavra é o signo por exceléncia.

A criacdo e o emprego de signos constituem, para Vigotski, o traco essencial
e distintivo das formas superiores de conduta humana, pois a media¢do do signo
permite que se rompa a relacdo direta e imediata com o ambiente, caracteristica
do psiquismo animal. A relacdo do homem com o entorno passa a ser mediada
pelos signos da cultura.

A mediacao dos signos é o “divisor de aguas” entre as formas inferiores/
simples e superiores/complexas de conduta, na medida em que o signo
provoca uma ruptura na fusao situacado-acao que marca o psiquismo animal.
O processo de internalizacao de signos desponta, no pensamento

de Vigotski, como principio que regula e explica os comportamentos
culturalmente formados, tornando-se, para o autor, a categoria central de
analise do desenvolvimento e da aprendizagem. (MARTINS, 2013)

As formas psiquicas elementares sdo completamente determinadas pela esti-
mulacdo do meio. As func¢des superiores, por sua vez, tendem a autoestimulacao
por meio da criacdo e do emprego de estimulos-meio artificiais, que colaboram
na determinacdo da prépria conduta do homem. Afirma Vigotski: enquanto na
memoria natural ‘algo se memoriza’, na memoéria cultural, com a ajuda dos sig-
nos, ‘'o homem memoriza algo’.

Assim, a medida que aprende e se desenvolve, apropriando-se dos signos e
seus significados, o mundo vai ganhando significado para a crianca e sua conduta
vai se tornando objeto de sua consciéncia e autodominio.
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Os estudos de Vigotski demonstra-
ram que em um primeiro momento o
signo existe para a crianca na relacao
com 0 outro, ou seja, em processos in-
terpsiquicos. O adulto vai revelando e
transmitindo para a crianca os significa-
dos dos signos da cultura, empregando-
-os para direcionar e orientar a conduta
da crianca no ambiente.

Quando confeccionamos um car-
taz com a rotina de atividades do dia,
estamos apresentando a crianga um
conjunto de signos que auxiliam na
regulacdo da conduta, pois colaboram
na tomada de consciéncia da sequéncia
de atividades a serem desenvolvidas.
Esses signos passam a mediar a relacéo
da crianca com sua proépria atividade e
com o tempo que passa na escola, na
medida em que ela adquire conscién-
cia de que ao término de determinada
tarefa todos irdo para o parque, por
exemplo. Inicialmente, esses signos so-
mente desempenham propriamente a
funcdo de signo se for garantida a me-
diacdo da professora. Aos poucos, con-
tudo, a crianca vai se apropriando des-
ses signos e passa a recorrer a eles de
forma auténoma. Esse exemplo ilustra
0 processo de apropria¢do ou internali-
zagao do signo.

Vigotski apoia a proposicdo de
Pierre Janet (1859-1947), que afirma a
existéncia de uma lei geral que regula
o desenvolvimento da conduta, qual
seja: ao longo do processo de desenvol-

vimento, a crianca comeca a aplicar a si
prépria as mesmas formas de compor-
tamento que a principio outros aplica-
vam a ela, isto é, a crianca assimila as
formas sociais da conduta e as transfere
para si mesma. Essa lei é valida, de acor-
do com Vigotski (1995), para todo em-
prego de signos. Eis o que nosso autor
afirma a esse respeito:

O signo, a principio, é sempre um
meio de relacdo social, um meio de
influéncia sobre os demais e tdo so-
mente depois se transforma em meio
de influéncia sobre si mesmo. (...) Se
é certo gue o signo foi a principio um
meio de comunicacdo e tdo somente
depois passou a ser um meio de con-
duta da personalidade, faz-se eviden-
te que o desenvolvimento cultural se
baseia no emprego dos signos e que
sua inclusao no sistema geral de com-
portamento transcorreu inicialmente
de forma social, externa (VYGOTSK]I,
1995, p.146-7).

Lembremo-nos do exemplo que
mencionamos anteriormente, relatan-
do uma situag¢do em que uma crianga se
dispersa durante a leitura de uma histo-
ria pela professora. Diferentemente da
crianga, nos, adultos, somos capazes de
perceber que estamos nos dispersando
e conscientemente redirecionar nossa
atencdo para um determinado objeto
ou fendmeno. Para isso, adotamos me-
canismo semelhante ao que a professo-
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ra utiliza com as criangas, mas nesse caso para dirigir nossa propria conduta, ndo
mais dependendo de instru¢des externas, mas recorrendo a auto-instru¢do, no
plano interno do nosso psiquismo. Na medida em que internalizamos os signos da
cultura, vamos desenvolvendo mecanismos para dominar nossos préprios proces-
SOS psiquicos.

internalizacao

interpsiquico intrapsiquico
inter = ‘entre’ intra = ‘dentro’
na relacdo com o como conquista da
outro/ educador individualidade da crianca

Figura 2: Lei genética geral do desenvolvimento psiquico. Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, o signo, que a principio é introduzido por meio de processos interpsi-
quicos, é internalizado e converte-se em instrumento psicolégico no plano intrap-
siquico. Essa é, para Vigotski, a lei genética geral do desenvolvimento psiquico:

Toda funcdo psiquica superior existe antes no plano externo, interpsiquico,
como relagdo social, para entdo converter-se em “érgdo da individualidade da
crianga”, ou seja, firmar-se como conquista interna de seu psiquismo. Pensemos
na atencdo voluntaria, para ilustrar esse processo. A crianca pequenina ndo dis-
poe dessa capacidade cultural: sua atencdo é essencialmente involuntaria, deter-
minada pela estimulacdo do ambiente. Os estimulos fortes chamam sua atencéo
e ela se dispersa facilmente. O professor, que ja conquistou essa capacidade, deve
“empresta-la” para seus alunos, dirigindo a atencao das criangas por meio de sig-
nos. Em sendo garantida essa media¢do no plano interpsiquico, a crianca comega
a aplicar a si propria as mesmas formas de comportamento que a principio o adul-
to aplicava a ela: a crianca comeca a utilizar a linguagem para dirigir seu préprio
comportamento. E bastante comum observarmos as criancas descrevendo para o
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professor o que estdo fazendo: “pro, eu t6 pintando com a tinta amarela... ago-
ra eu t& misturando com a verde”. E importante perceber que nao se trata de
processos distintos, pois nesse caso agir e falar constituem uma unidade: a partir
de um determinado momento do desenvolvimento, a fala passa a acompanhar e
dirigir a acdo, como veremos a seqguir. Isso representa um importante salto qua-
litativo no desenvolvimento da crianca na direcdo da tomada de consciéncia e
controle da proépria conduta, pois a linguagem, como sistema de signos, promove
uma profunda reorganizacdo de todos os processos mentais.

internalizacao

interpsiquico intrapsiquico

Figura 3: Lei genética geral do desenvolvimento psiquico em seu duplo movimento. Fonte:
Elaborado pela autora.

Vale lembrar que as conquistas que se firmam no plano intrapsiquico abrem
para a crianca novas possibilidades de acdo e novas formas de relacdo no plano
interpsiquico, podendo tornar mais rica sua atividade interpsiquica, o que, a de-
pender das possibilidades criadas pelo contexto em que esta inserida a crianca,
retroalimenta o desenvolvimento intrapsiquico.

O pleno desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, segundo Vygotski
(1995), s6é pode ser alcancado na adolescéncia. Na primeira infancia e idade pré-
-escolar o funcionamento psiquico da crianca se assenta fundamentalmente nas
funcdes elementares. Diante dessa constatacdo, cabe a pergunta: quais as implica-
¢Oes para o trabalho do professor de educacdo infantil? A primeira é compreender
o funcionamento psiquico tipico da faixa etdria, desconstruindo expectativas de
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"Vale observar que o autodo-
minio da conduta ndo deixa de
ser um desafio mesmo para os
adultos!
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gue a crianga pequena possa ter pleno controle sobre sua prépria con-
duta’. Conforme Mukhina (1996), nos primeiros anos de vida a crianga
responde de forma imediata aos estimulos do ambiente: “a crian¢a na
primeira infancia age sem refletir, movida por desejos e sentimentos
de cada momento concreto. Esses desejos e sentimentos sdo provoca-
dos pelo imediato, pelo que esta a sua volta; por isso seu comporta-
mento depende das circunstancias externas. (MUKHINA, 1996, p. 143).

Ao mesmo tempo, ndo podemos esperar que a crianga supere
naturalmente esse funcionamento psiquico elementar, pois, como
vimos, a génese do autodominio da conduta é social e seu ponto
de partida é o interpsiquico. Assim, é fundamental percebermos o
quanto as premissas para o desenvolvimento dos processos psiquicos
superiores ja podem (e devem!) ir sendo construidas com a crianca
pequena. Como explica Pasqualini (2006, p.132): “o ensino junto a
crianca de 0 a 6 anos deve constituir uma primeira etapa do proces-
so de superacdo das relagdes naturais e imediatas do sujeito com o
mundo (fun¢des elementares) que ascenderao a processos superiores
mediante a apropria¢do de instrumentos culturais”. O controle cons-
ciente do comportamento comeca a se formar na idade pré-escolar:
"nessa idade, as a¢des volitivas coexistem com as acdes nao premedi-
tadas ou impulsivas, resultantes de sentimentos ou desejos circuns-
tanciais” (MUKHINA, 1996, p.220). Esse desenvolvimento dependera
das relagdes sociais que se estabelecem com a crianca.

O papel da linguagem no desenvolvimento da conduta volun-
taria

Considerando a importancia da linguagem na formacao dos pro-
cessos psiquicos da crianca, faz-se relevante compreender a natureza
da palavra, seu processo de apropriacado pela crianca e o papel da fala
na regulacdo dos processos psiquicos.

A palavra é um signo que designa um objeto. A principal funcéo
da palavra, de acordo com a psicologia histérico-cultural, é seu pa-
pel designativo, ou seja, sua propriedade de substituir o objeto. Ao
nomear os objetos do mundo, as palavras fazem com que o mundo
se “duplique” para o homem: “o homem sem a linguagem sé se rela-
cionava com aquelas coisas que observava diretamente, com as que




Fundamentos Teoéricos

podia manipular. Com a ajuda da lin-
guagem, que designa objetos, passa a
se relacionar com o que nao percebe di-
retamente e que antes ndo entrava em
sua experiéncia.” (LURIA, 1987, p. 32).

Com isso, 0 homem ganha a possibi-
lidade de operar mentalmente com os
objetos mesmo em sua auséncia, pois
se torna capaz de evocar mentalmente
imagens, objetos e acdes independente-
mente da presenca real desses objetos.
Em outras palavras, passamos a cons-
truir representacées dos objetos e fe-
némenos. Na vida cotidiana, isso pode
parecer banal, mas significa uma revolu-
¢do do ponto de vista do psiquismo!

A crianca inicialmente percebe o
mundo de forma sincrética (fusao
desordenada de elementos).
Portanto, o fato de ir se tornando
capaz de nomear os diferentes
elementos de uma situacao visual
é extremamente importante, pois
a palavra destaca e diferencia

um objeto do outro, superando

a conexao sincrética e tornando
possivel estabelecer relacdes entre
tais objetos.

As primeiras palavras aprendidas
pelacrianca, nosdizeresde Luria (1987),
sdo difusas e amorfas. Dependendo da

situacdo em que sao emitidas, do gesto
que as acompanha, ou mesmo da ento-
nacgao, as palavras designam diferentes
fendbmenos e objetos. Nao é possivel
compreender o que a crianca pretende
comunicar com a palavra sendo em re-
feréncia ao contexto. Isso significa que
inicialmente existe uma dependéncia
essencial do significado da palavra em
relacdo ao chamado contexto simpraxi-
co em que ela é emitida.

Na sequéncia, a crianca comeca a
adquirir a morfologia elementar da
palavra. Com isso, o significado de
cada palavra se reduz, pois ela passa
a designar um objeto determinado. A
palavra torna-se, assim, independente
de seu contexto simpraxico, ou seja,
supera-se o entrelacamento da pala-
vra com a situacdo pratica.

Isso faz com que a crianga sinta a ne-
cessidade de amplia¢do do vocabulario,
ouseja, ela sente necessidade de adqui-
rir novas palavras que possam designar
mais objetos, e também as qualidades,
acoes, relagdes. Segundo Luria (1987),
é esse processo que explica o surpre-
endente salto no desenvolvimento do
vocabulario da crianca que se observa
por volta de 1 ano e meio: “até esse
periodo, a quantidade de palavras re-
gistradas no vocabulario da crianca é
de 12 a 15 g, neste momento, sua quan-
tidade sobre subitamente para 60, 80,
150, 200.” (p. 31). A palavra converte-se
em um signo auténomo que designa
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um objeto, acdo ou qualidade (e poste-
riormente uma relacdo) e, dessa forma,
torna-se um elemento do complexo sis-
tema de cédigos da lingua.

Assim, podemos entender o desen-
volvimento da linguagem na primeira
infancia como a histéria da emancipa-
¢do da palavra do terreno da prética, no
transcorrer da qual a palavra ganha au-
tonomia em relacdo asituacdo concreta.
Em sintese, para Luria (1987, p. 33):

(...) com a aparicdo da linguagem
como sistema de cédigos que desig-
nam objetos, acdes, qualidades e re-
lacbes, o homem adquire algo assim
como uma nova dimensao da consci-
éncia, nele se formam imagens subje-
tivas do mundo objetivo que sao diri-
giveis, ou seja, representacdes que o
homem pode manipular, inclusive na
auséncia de percepcdes imediatas. Isto
consiste na principal conquista que o
homem obtém com a linguagem.

Além da funcao designadora, a pa-
lavra, como signo, exerce a funcdo de
regulacdo da conduta, possibilitando o
autodominio do comportamento. Se-
gundo Luria (1987), a primeira etapa
do desenvolvimento da funcado regu-
ladora da linguagem da crianca é a ca-
pacidade de se subordinar a instrucao
verbal do adulto.

A principio, embora a crianca se sub-
meta a indicacdo verbal do adulto, seu
comportamento é facilmente alterado

pela influéncia dos estimulos do entor-
no (as caracteristicas dos objetos). Veja-
mos um experimento realizado por Lu-
ria com bebés que retrata bem esse fato:

O experimento consiste no seguinte:
colocam-se diante da crianca uma sé-
rie de brinquedos, um peixinho, um
pintinho, um gatinho, uma pequena
xicara, etc. Todos estes objetos sdo
bem conhecidos para a crianca. O ex-
perimentador diz: ‘pega o peixinho’,
mas este objeto estd colocado um
pouco mais distante do que a xicara
ou é menos brilhante que o pintinho
ou o gatinho. (...) A crianca fixa o
olhar sobre o objeto nomeado, diri-
ge-se a ele, mas no caminho encontra
outros objetos e pega ndo o nomeado
pelo adulto, mas aquele que provo-
Cou sua reacdo de orientacao imedia-
ta. (LURIA, 1987, p. 97).

A crianca se dirige ao objeto no-
meado, “o peixinho”, mas no caminho
se depara com “uma pequena xicara”,
a qual chama sua atencao: isso é sufi-
ciente para que a instrucdo verbal seja
"esquecida”. Isso significa que a influ-
éncia visual dos objetos ainda tem pre-
valéncia sobre a palavra. O resultado
do experimento é diferente se o expe-
rimentador, além da instrucdo verbal,
realizar com o objeto uma série de
acoes: aponta-lo com o dedo, levan-
ta-lo, balanca-lo. Nesse caso, o objeto
denominado pela palavra é reforcado
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pela acdo e a crianga é capaz de aten-
der corretamente a instrugao.

Luria (1987) constatou que é so-
mente por volta do fim do terceiro ano
de vida que aparece a possibilidade de
a crianca se submeter a instrucao verbal
“pura” do adulto, o que implica supe-
rar a influéncia visual imediata dos ob-
jetos. Essa conquista deve ser pensada
como um objetivo do trabalho com os
bebés e criancas pequeninas!

Na primeira etapa do dominio da
linguagem, a professora se dirige a
crianca orientando sua atencdo por
meio de instrucdes verbais (“pega a bo-
neca”, “levanta a mao”, “onde esta o
pincel?”). Ao fazer isso, a professora re-
organiza a percepcao da crianca, sepa-
rando o objeto nomeado do fundo ge-
ral: quando o adulto assinala um obje-
to do entorno com um gesto indicador,
ele esta centrando a atencdo da crianca
em um ponto dominante que se disso-
cia pela primeira vez do conglomerado
de impressdes. Ao mesmo tempo, a ins-
trucdo verbal orienta os atos motores
da crianca por meio da linguagem da
professora. Luria (1987) explica que,
nesse momento, a acdo voluntaria esta
“dividida” entre duas pessoas: o ato
motor da crian¢a comeca com a alocu-
¢do verbal da professora e termina com
as proprias acdes da crianca. Portanto,
"o desenvolvimento da a¢do volunta-
ria da crianca comeca com um ato préa-
tico que a crianca realiza por indicacao
do adulto.” (LURIA, 1987, p. 95)

Na etapa seqguinte, a crianga passa
a dominar o uso da lingua e dar “or-
dens” a si mesma, ou seja, passa a utili-
zar sua propria linguagem para orien-
tar sua conduta. Esse € o momento em
gue a crianca manifesta a fala exterior
ou fala egocéntrica.

Vigotski demonstrou com seus ex-
perimentos que, por volta dos quatro
anos de idade, fala e acdao constituem
uma unidade. Quando a crianca se vé
diante de um problema complexo, a
fala é tdo importante quanto a acéo
para a resolucao da situacdo-problema.
A fala egocéntrica tem a funcao de pla-
nejamento de determinadas acdes de
iniciativa propria:

A fala da crianca é tdo importante
qguanto a acdo para atingir um objeti-
vo. As criancas nao ficam simplesmen-
te falando o que elas estao fazendo;
sua fala e acdo fazem parte de uma
mesma funcao psicolégica complexa,
dirigida para a solucdo do problema
em questao.

Quanto mais complexa a acao exigida
pela situacdo e menos direta a solu-
¢do, maior a importancia que a fala
adquire na operacdo como um todo.
As vezes a fala adquire uma importan-
cia tdo vital que, se nao for permitido
Seu uso, as criancas pequenas nao sao
capazes de resolver a situacao.

Essas observacdes me levam a con-
cluir que as criancas resolvem suas
tarefas praticas com a ajuda da fala,
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assim como dos olhos e das maos.
Essa unidade de percepcao, fala e
acao, que, em Ultima instancia, provo-
ca a internalizacdo do campo visual,
constitui o objeto central de qualquer
analise da origem das formas caracte-
risticamente humanas de comporta-
mento (VYGOTSKY, 1994, p. 34-35,
grifo nosso).

A principio, a crianca age e em se-
guida fala. Suas palavras sdo a parte
final da solucdo pratica do problema.
Nessa etapa, a crianca ainda néo é ca-
paz de diferenciar verbalmente o que
fez antes e o que fez depois. Em uma
situacdo experimental em que deve
escolher um objeto dentre varios, por
exemplo, ela primeiro escolhe e depois
explica porque escolheu um ou outro
objeto. O mesmo ocorre no desenho: a
crianca de menor idade desenha e so-
mente ao terminar é capaz de falar so-
bre o que desenhou.

Vigotski diverge da analise de
Piaget quanto a natureza e funcao
da fala egocéntrica na crianca.
Para Piaget, a fala egocéntrica
existe como expressao ou reflexo
do carater egocéntrico do
pensamento da crianca, enquanto
na teoria vigotskiana constitui

um instrumento do pensamento
realista da crianca. Para Piaget, a

linguagem egocéntrica precede

a socializacao da linguagem e do
pensamento. Vigotski defende
uma interpretacao inversa: a
linguagem primordial da crianca

é puramente social, sendo a
linguagem egocéntrica uma forma
transitéria da linguagem exterior
para a linguagem interior.

Na etapa seguinte desse proces-
so de desenvolvimento, por volta dos
4-5 anos, a crianca passa a apresentar
a acdo simultanea da linguagem e do
pensamento. Surge o pensamento du-
rante a acdo. A linguagem se faz ego-
céntrica. E o momento em que a crian-
¢a recorre as auto-instrucoes, ou seja,
emite comandos verbais para si mesma:
diz “vou subir no banquinho” e sobe,
em seguida diz “agora vou pegar a bo-
neca”, e pega. No desenho, a crianca
comeca a falar sobre o que esta dese-
nhando, por partes. A principio, essas
relacdes sdo pouco firmes.

Por fim, a crianca comeca a ser capaz
de planejar verbalmente a acdo, e so-
mente depois a executa. A crianca fala
sobre o que vai desenhar antes, e s6 en-
tdo desenha. Essa capacidade comeca a
se formar na transicdo para a idade esco-
lar. Com isso, torna-se possivel o plane-
jamento de atividades, sua realizacdo e
a comparacao de seus resultados com as
finalidades propostas (MARTINS, 2007).
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A fala externa vai deixando de ser
necessaria na medida em que a crianca
avanc¢a no processo de internaliza¢ao
da linguagem, ou seja, na medida em
gue esta se transforma em um processo
interno intrapsiquico de autorregula-
¢do da conduta: a linguagem externa
da crianca interioriza-se. Assim, alcan-
¢a-se a subordinacdo da a¢do ndo mais
a linguagem do adulto, mas sim a proé-
pria linguagem (interna) da crianca.
E desta forma, segundo Luria (1987),
que se forma na crian¢a a acao volun-
taria consciente. Como explica Vigotski
(2001), sao as estruturas da linguagem,
ao serem apropriadas pela crianga e
converterem-se em linguagem interna,
que constituirdo as estruturas basicas
de seu pensamento.

O desenvolvimento do pensamen-
to na crianca

Uma ideia fundamental no pen-
samento vigotskiano é que os signi-
ficados das palavras se desenvolvem.
Quando a crianca aprende uma pala-
vra, o processo de apropriacdo de seu
significado ndo estd terminado, mas
apenas comecando! Isso equivale a di-
zer que as ideias que a crianca elabora
sobre o mundo se desenvolvem.

Nao sé as ideias infantis se desen-
volvem, mas seu movimento vai se tor-
nando cada vez mais complexo. Com o
desenvolvimento das func¢des psiquicas

superiores, a crianga vai tomando cons-
ciéncia dessas ideias e assumindo o con-
trole voluntario sobre o movimento de
seu pensamento.

As primeiras ideias estdao funda-
mentalmente vinculadas as experién-
cias afetivas da crianca na sua relacédo
com o entorno e a sua percepc¢ao sen-
sorial. A principio, é o afeto que desem-
penha o papel principal na formacao
do significado da palavra para a crian-
¢a. Assim, tomando a palavra cachor-
ro como exemplo, temos que ela pode
significar algo assustador para a crian-
¢a, caso ela ja tenha sido mordida por
esse animal, ou algo agradavel, caso
sua familia tenha um cachorro com o
qual brinca e se diverte, por exemplo:
"a palavra cachorro possui um sentido
afetivo e neste consiste a esséncia da
palavra” (LURIA, 1987, p. 52).

Num momento seguinte do processo
de desenvolvimento do pensamento, as
imagens praticas advindas da experién-
cia concreta da crianca estarao por tras
do significado da palavra: “ao cachorro
se pode dar de comer, o cachorro vigia a
casa, o cachorro briga com o gato” (LU-
RIA, 1987, p. 52).

Com o desenvolvimento do pensa-
mento na idade pré-escolar, portanto,
as imagens captadas pelos sentidos
sao transformadas em uma expressao
verbal mentalizada. As representa¢oes
formadas pela crianca referem-se aqui-
lo que pode ser observado e constatado
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pela percepcdo. J& ndo encontramos mais, aqui, a percepc¢do imediata do mundo
externo, mas uma percep¢do mediada pelas palavras que nomeiam os diferentes
objetos e atribuem a eles significado. No entanto, ainda ha, notadamente, uma
primazia do plano concreto das imagens. Esse tipo de pensamento, predominante
na idade pré-escolar, pode ser chamado, de acordo com o psicélogo Vasili Davidoy,
de pensamento empirico (MARTINS, 2007). Seu desenvolvimento implica o intenso
contato pratico da crianca com a realidade social, que promove uma maior comple-
xidade e solidez das ideias que a crianca elabora sobre o mundo. Isso significa que a
escola de educacdo infantil deve promover a ampliacdo do contato da crianca com
arealidade social, para além dos estreitos limites da vida cotidiana.

O pensamento empirico opera com base em representacdes sensoriais. Dife-
rentemente dele, teremos posteriormente o desenvolvimento do pensamento
tedrico, que opera por meio de conceitos. O pensamento da crianca na primeira
infancia e idade pré-escolar ainda ndo opera com conceitos, o que so sera plena-
mente possivel na adolescéncia — se forem garantidas as necessarias condicbes
educativas para esse desenvolvimento.

A principal diferenca entre o pensamento empirico e o pensamento por con-
ceitos é o sistema. Quando o significado da palavra passa a estar inserido em um
sistema de categorias hierarquicamente subordinadas, estamos falando propria-
mente de pensamento conceitual. Assim, para o estudante em idade escolar, o
cachorro é um animal que se inclui em uma hierarquia de conceitos subordinados
entre si. Podemos observar como se da esse desenvolvimento na figura “Esque-
ma da composi¢do dos campos semanticos na ontogénese” elaborada por Luria
(1987, p.53) e reproduzida abaixo, retratando a estrutura do significado da pala-
vra ‘cachorro’ na idade pré-escolar e na idade escolar:
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(crianga)
(A) Morde
(dono) Ladra, cuida da casa
Obedece ao dono ———— (Cachorro H——— (estranho)
Sai para passear Brinca com o gato
(dono) (gato)
(B) vivo inanimado

animal —I— vegetal

animal doméstico —l— animal selvagem

cavalo ——— Cachorro [——— gato

basset ——L——  ovelheiro

“Roy” —L “Chiquinho”

Figura 4: Desenvolvimento da estrutura do significado da palavra. FONTE: reproduzido de LURIA,

1987, p.53.

Com o desenvolvimento do sistema conceitual, de carater abstrato, torna-se
possivel ao sujeito realizar operac¢des de deducdo e inferéncia sem que a experi-
éncia direta se faca necessaria.

Embora o sistema de conceitos seja uma conquista de um momento posterior
do desenvolvimento da crianca, as bases para sua formacao sdo construidas ja na
educacao infantil. Os conceitos praticos que marcam a idade pré-escolar ndo desa-
parecem, mas tornam-se subordinados aos conceitos teéricos gerais. Isso significa
que o trabalho anterior do pensamento nao se perde, ao contrario: os conceitos
mais simples sdo incorporados aos mais complexos. O pensamento ndo recomeca
do zero a cada novo estagio do desenvolvimento, mas recria o significado a partir
do que ja esta formado, complexificando sua estrutura psiquica. Ao aprender o
conceito “animal”, este incorpora o conceito “cachorro” anteriormente formado
pela crianca: o primeiro supera por incorporacao o segundo.

Essa teorizagdo nos provoca reflexdes sobre os significados da cultura que de-
vemos trabalhar com as criancas. A crianca pequena ainda ndo opera cognitiva-
mente com conceitos propriamente ditos, mas com nocgoes. Isso significa que ndo

85



2 O significado da palavra Lua é
utilizado por Marta Khol de Oli-
veira para ilustrar a tese vigot-
skiana sobre o desenvolvimen-
to do significado da palavra, no
livro Vygotsky: aprendizado e
desenvolvimento: um processo
socio-histérico, publicado pela
Editora Scipione em 1997.
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ha espaco na educacdo infantil para trabalharmos com conceitos
cientificos? O professor deve centrar seu trabalho exclusivamente
em conceitos praticos, cotidianos, espontaneos?

“Nao se trata de transmitir a crianca pré-escolar conhecimen-
tos vinculados exclusivamente a seu cotidiano, adiando o trabalho
com o conhecimento cientifico para a idade escolar.” (PASQUALI-
NI, 2010, p. 27). E fundamental que o professor insira nas atividades
pedagdgicas o conhecimento cientifico, enriquecendo a experiéncia
pessoal da crianca, introduzindo em suas vivéncias cotidianas na es-
cola o conhecimento cientifico, possibilitando assim a formacao de
conceitos pratico-espontaneos ricos em contelido, mesmo porque
as nocdes formadas na educacao infantil atuardo como mediadores
na apropriacdo dos conceitos cientificos na sequéncia da escolariza-
¢do dacrianca:

(...) mesmo que as atividades organizadas na educacao infantil devam
levar em consideracao que os vinculos da crianca com a realidade se
organizam predominantemente a partir dos conceitos espontaneos,
as acoes sistematizadas pelo professor no processo de ensino, consi-
derando o vir-a-ser da crianca, podem orientar-se para o desafio de
a crianca se apropriar de conceitos cientificos. (ABRANTES, 2011, p.
232, grifo nosso)

Na medida em que compreende que o sistema de generalizacdes
muda ao longo do desenvolvimento da crianca, o professor pode pla-
nejar a¢oes pedagodgicas voltadas a complexificacdo dos significados.
Quando a crianga pequenina aprende a nomear a Lua, o elemento
primordial do significado dessa palavra estd provavelmente vincula-
do a ser esse objeto um foco de luz visivel em ambientes escuros, as-
sim como abajures, lanternas, lustres e outros focos de luz?. A no¢édo
gue a crianca constréi sobre a Lua ainda se apoia em uma proprieda-
de externa e ndo reflete a esséncia desse objeto, pois a Lua é um cor-
po celeste que ndo emite luz. E importante, entdo, que ela avance no
sentido da diferenciacdo entre a luz da Lua, da lanterna e do abajur,
identificando a Lua como corpo celeste, assim como o Sol e as (de-
mais) estrelas, para que em um momento posterior possa compreen-
der que a Lua é um satélite que gira em torno do planeta Terra. Temos
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aqui um desenvolvimento em espiral: aparentemente voltamos a trabalhar com a
crianga um mesmo conteldo, mas ja ndo se trata mais do mesmo conteudo, pois o
significado se enriquece e se complexifica, apoiando-se em novos mecanismos de
generalizacdo. Essa espiral avanca na direcdo da formacao do conceito.

Figura 5: A espiral como imagem que representa o
movimento do desenvolvimento psiquico

Ainda em relacdo ao desenvolvimento do pensamento na crianga, cabe desta-
car propriedades do pensamento tedrico cujas bases podem (e devem!) ser inten-
cionalmente formadas pelo professor de educacao infantil.

Quando discutimos o desenvolvimento do pensamento, falamos do tipo de
ideias que a crianca vai formando sobre o mundo, que expressam e orientam a
relacdo da crianca com a realidade. Em linhas gerais, podemos dizer que o pensa-
mento tedrico é capaz de captar o movimento da realidade e suas contradicoes,
indo além da aparéncia empirica dos fendmenos e revelando a possibilidade de
sua transformacao ativa pelo homem. As acées educativas junto a infancia devem
se orientar por esses principios, os quais se expressam tanto na forma quanto no
conteudo das atividades propostas pelo professor. E preciso combater a formacdo
de uma relac¢do fatalista e passiva da crianca com a realidade e, portanto, de uma
compreensao estatica e acritica do real: “o pensamento tedrico tem a possibi-
lidade de refletir a realidade ndo apenas como ela existe imediatamente, mas
também como ela poderia e deveria ser para atender as necessidades dos seres
humanos.” (ABRANTES, 2011, p. 57)

Relacoes entre desenvolvimento, ensino e aprendizagem

Ao defender a pertinéncia do conhecimento cientifico na educacéo infantil
e propor como objetivos para a pratica pedagdgica a formacao das bases para o
desenvolvimento do pensamento tedrico e do autodominio da conduta, estamos
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3Podemos notar, portanto, que
embora Vigotski considerasse
Piaget um eminente pesquisa-
dor cujas contribuicoes para a
psicologia da infancia séo ines-
timaveis, ndo compartilhava de
sua concepgao de desenvolvi-
mento infantil e da forma como
esse pesquisador abordou as
relacbes entre aprendizagem
e desenvolvimento (e entre co-
nhecimento e pensamento).

88 Fundamentos Teoéricos

pressupondo uma determinada relacdo entre os processos de ensino
e desenvolvimento infantil. O ensino &, por nés, compreendido como
fonte de desenvolvimento, uma vez que a formacdo de novas capa-
cidades no psiquismo depende das mediacdes que serdao oportuniza-
das a crianca.

Vigotski dedicou-se a analisar as relacdes entre ensino, aprendi-
zagem e desenvolvimento, tomando como ponto de partida uma
revisdo critica das formulacdes tedricas existentes a sua época. De
acordo com o autor, a explicacdo mais difundida para a relacdo en-
tre aprendizagem e desenvolvimento considera esses dois processos
como independentes entre si. O desenvolvimento é visto como um
processo de maturacao sujeitos as leis naturais; a aprendizagem, por
sua vez, "aproveita” as oportunidades criadas pelo processo de de-
senvolvimento. Nessa concepcdo, que foi objeto de critica por parte
de Vigotski, considera-se que é o desenvolvimento que determina o
que as criancas estdo aptas ou ndo a aprender, ou seja, a aprendiza-
gem depende do desenvolvimento: para essa teoria, o desenvolvi-
mento cria as potencialidades e a aprendizagem as realiza.

Piaget pode ser considerado um representante dessa concepcao,
na medida em que considerava que o indicador do nivel do pensa-
mento infantil ndo é o que a crianca sabe ou o que ela é capaz de
apreender, mas a maneira como essa crianca pensa em um campo
onde ela ndo tem nenhum conhecimento. Vigotski esclarece que é
por essa razdo que Piaget, em suas pesquisas, evita fazer perguntas
a crianca sobre temas a respeito dos quais ela ja possa ter adquirido
algum conhecimento. Na visdo do pesquisador suico, se fizéssemos
esse tipo de pergunta a crianca, estariamos obtendo nao resultados
do pensamento, mas resultados do conhecimento. Piaget eviden-
temente ndo desconsidera a transmissdao dos conteudos da cultura
(aprendizagem/ conhecimento), mas elege como seu objeto de ana-
lise o desenvolvimento espontaneo do pensamento da crianca, ou
seja, as tendéncias do pensamento da crianca em sua forma pura,
independente dos conhecimentos a ela transmitidos3.

Adotando-se essa concepcdo, seria possivel uma diferenciacdo
entre o que é produto do desenvolvimento e o que é produto do
ensino. Certas habilidades do pensamento (forma do pensamento)
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seriam resultantes do processo de desenvolvimento, enquanto conhecimentos
e habitos sociais (contetdo do pensamento) seriam transmitidos pelo ensino. O
professor que se orienta por essa concepc¢do se pergunta se a crianca ja atingiu
determinado nivel de desenvolvimento (isto é, se ja desenvolveu determinadas
funcdes psiquicas e habilidades do pensamento) que a permita comecar a apren-
der um determinado conteddo. Quando novas potencialidades do pensamento
surgirem, serdo possiveis também outras aprendizagens.

Para Vigotski, essa concepcdo capta um aspecto fundamental da relacdo en-
tre aprendizagem e desenvolvimento, que se refere a dependéncia da primeira
em relacdo ao segundo: é fato que a aprendizagem depende do desenvolvi-
mento! Isso significa afirmar que a aprendizagem se encontra indiscutivelmen-
te na dependéncia de certos ciclos de desenvolvimento ja percorridos: ndo se
pode ensinar equacdes matematicas na idade pré-escolar, pois essa aprendiza-
gem requer certo grau de maturidade de func¢des psiquicas ainda nao acessiveis
nesse periodo do desenvolvimento.

internalizacao

interpsiquico intrapsiquico

ensino-aprendizagem desenvolvimento

Figura 6: Representacao das relagcdes entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Fonte:
Elaborado pela autora.
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Contudo, para o autor, essa depen-
déncia da aprendizagem em rela¢do ao
desenvolvimento nao é principal, mas
subordinada. Se é verdade que a apren-
dizagem depende do desenvolvimen-
to, mais importante é compreender a
relagdo inversa: o desenvolvimento de-
pende do processo de ensino-aprendi-
zagem. O ensino, COMo processo que se
realiza no plano interpsiquico, produz
desenvolvimento, ou seja, engendra
conquistas no plano intrapsiquico.

E no contexto das analises sobre a re-
lacdo entre aprendizagem e desenvolvi-
mento que Vigotski formula o conceito
de zona de desenvolvimento préximo.
Essa talvez seja a proposicdo mais co-
nhecida de Vigotski. Mas Chaiklin (2011)
assevera que o significado desse concei-
to é mais bem elaborado e consistente
do que tem sido comumente difundi-
do. E preciso que avancemos no enten-
dimento da zona de desenvolvimento
préximo como conceito cientifico.

Na obra vigotskiana, o conceito de
ZDP vincula-se ao problema da avalia-
¢do do desenvolvimento intelectual.
Para o autor, a psicologia tradicional
limitava-se a estabelecer o nivel de
desenvolvimento intelectual atual da
crianga, por meio de testes que verifica-
vam os problemas que a crianca era ca-
paz de resolver sozinha. Seria um movi-
mento semelhante a se avaliar um jar-
dim considerando apenas o que ja flo-
resceu, sem atentar para os brotos. Na

analise de Vigotskii (2001), o psicélogo
ou professor que avalia o estado do de-
senvolvimento da crianca nao deve le-
var em conta somente as funcoes ja de-
senvolvidas, mas também aquelas em
processo de desenvolvimento.

Para identificar as fun¢des psiqui-
cas que estdo iniciando seu ciclo de
Vigotski defendia
ser necessario um novo procedimento
de avaliacdo. O professor deve aten-

desenvolvimento,

tar ndo apenas ao que a crianga ja é
capaz de realizar com autonomia, ou
seja, ndo basta avaliar o desempenho
independente da crianca. Tem funda-
mental importancia como indicador de
seu desenvolvimento o desempenho
da crianca em colabora¢do com um par
mais desenvolvimento. A avaliacdo do
desenvolvimento deve envolver, por-
tanto, a intervenc¢do do adulto, a quem
cabe mediar a solucdo da tarefa, ofere-
cendo auxilio a crianga na resolucédo de
problemas que ela ainda néo é capaz
de resolver sozinha.

Ao enfrentar sozinha uma deter-
minada tarefa, a crianca se utiliza de
suas funcdes e capacidades psiquicas ja
formadas, aquilo que ja se consolidou
como uma conquista de seu psiquismo.
A ajuda do adulto, por sua vez, é capaz
de mobilizar funcdes psiquicas que ain-
da ndo estdo formadas na crianca, mas
que ja comecam a despontar, ou seja,
funcdes que estdo iniciando seu ciclo de
desenvolvimento: sdo justamente essas




Fundamentos Teoéricos

as funcdes que constituem a zona de de-
senvolvimento préximo da crianga.

Vigotski péde concluir que a apren-
dizagem de novos conteudos pela
crianca ndo apenas se apoia nas fun-
¢oes ja amadurecidas, ou seja, naquilo
que ja se formou e se consolidou em
seu psiquismo, mas provoca a forma-
¢ao de novas capacidades. Quando a
crianca comeca a aprender determi-
nado conteldo, as fung¢des psiquicas
necessarias para sua apropria¢do nao
estdo ainda formadas. E justamente a
apropriacdo do conteudo que desenca-
deara ou provocara o desenvolvimento
de novas capacidades psiquicas ou ha-
bilidades do pensamento. Referindo-se
particularmente a aprendizagem da
escrita, Vigotski (2001, p. 311) infor-
ma que suas investigacdes permitiram
constatar que:

(...) as funcbes psicoldgicas sobre que
se baseia a linguagem escrita ain-
da ndo se comecaram a desenvolver
guando o ensino da escrita se inicia e
este tem que se erguer sobre os ali-
cerces de processos rudimentares que
mal estdo comecando a surgir por
essa altura.

Isso significa que o ensino e a
aprendizagem orientam e estimu-
lam processos de desenvolvimento na
crianga. Em outras palavras: a apren-
dizagem antecede o desenvolvimento
para promové-lo. Para que essa pos-

sibilidade se concretize, o ensino nao
pode se limitar a exercitar as funcoes
psiquicas ja formadas (desenvolvimen-
to real ou atual); é preciso colocar em
movimento e fazer avancar as funcoes
psiquicas que estdao despontando no
psiquismo da crianca, ou seja, 0 ensino
deve mobilizar e provocar o desenvol-
vimento das capacidades psiquicas que
se encontram na zona de desenvolvi-
mento préximo da crianca.

E importante também destacar que,
embora em colaboracdo a crianca sem-
pre possa fazer mais do que sozinha,
determinadas tarefas ndo poderao ser
resolvidas mesmo com ajuda ou orien-
tacdo do adulto: “(...) em colaboracdo
com outra pessoa, a crianga resolve
mais facilmente tarefas situadas mais
préximas do nivel do seu desenvolvi-
mento, depois a dificuldade da solucdo
cresce e finalmente se torna insupera-
vel até mesmo para a solu¢do em cola-
boracdo” (VIGOTSKI, 2001, p. 329). Isso
significa que existe um limite na zona
de desenvolvimento préximo, que sera
diferente para cada crianca em cada
momento do seu desenvolvimento.
Aquilo que a crianca ndo consegue re-
solver nem mesmo com ajuda esta ain-
da fora de suas potencialidades inte-
lectuais naquele momento (razédo pela
qual ndo é possivel se ensinar equacdes
matematicas na educacdo infantil).

O desafio que se coloca para o pro-
fessor é identificar aquilo que ja esta
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formado no psiquismo da crianca em termos de suas capacidades e fun¢des psiquicas e aquilo
que estd em vias de formacao, ou seja, o proximo desenvolvimento. A mediacdo do adulto, por
meio de demonstra¢des, oferecimento de modelos, perguntas sugestivas, indicacdo do inicio da
solucdo, etc., cria condicdes para que aquilo que hoje se encontra na zona de desenvolvimento
préximo possa se consolidar como conquista do desenvolvimento real intrapsiquico da crianca:

A investigacdo demonstra sem margem de duvida que aquilo que esta situado na zona de desen-
volvimento potencial [préximo] numa primeira fase realiza-se e passa ao nivel do desenvolvimento
atual em uma segunda fase. Noutros termos, o que a crianca é capaz de fazer hoje em colaboracao
conseguira fazer amanhé sozinha. (VIGOTSKI, 2001, p. 331)

Vale notar, como explica Prestes (2010, p. 173), que a caracteristica essencial da zona de
desenvolvimento proximo ou iminente, conforme traducdo proposta pela autora, é a das
possibilidades de desenvolvimento, “(...) pois se a crianca ndo tiver a possibilidade de con-
tar com a colaboracdo de outra pessoa em determinados periodos de sua vida, poderd nao
amadurecer certas func¢des intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si
s, o seu amadurecimento”. A mediacdo qualificada de um par mais desenvolvido se mostra,
portanto, fundamental.

ATENCAO:

Zona de desenvolvimento préximo é um conceito que se refere as possibilidades de
desenvolvimento psiquico da crianca. Nesse sentido, Chaiklin (2011) salienta que o conceito
ndo diz respeito a aprendizagem, mas ao desenvolvimento. O ensino que incide sobre a zona
de desenvolvimento préximo ndo é aquele que simplesmente apresenta a crianca novas
informagdes ou conhecimentos que ela desconhecia anteriormente. Nem toda aprendizagem
provoca desenvolvimento! O que Vigotski tenta nos dizer é justamente que determinadas
aprendizagens apenas exercitam aquilo que ja estd formado na crianca. Somente agimos
sobre a zona de desenvolvimento préoximo, provocando desenvolvimento psiquico, quando
transmitimos a crianca conhecimentos cuja complexidade demanda capacidades e processos
de pensamento ainda ndo formados em seu psiquismo. Para isso, precisamos estruturar,
organizar e mediar sua atividade, de forma que, ao se relacionar com o contetido de ensino e
dele se apropriar, novas capacidades e fun¢des psiquicas possam se formar.
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A atividade como fonte do desen-
volvimento psiquico

Vimos no tépico anterior que o de-
senvolvimento psiquico se produz a
partir dos processos de ensino e apren-
dizagem. Isso significa que é a partir da
apropriacdo pela crianca dos conheci-
mentos e habilidades historicamente
conquistados pelo conjunto dos ho-
mens proporcionada pelo ensino e pela
aprendizagem que novas capacidades e
funcdes se desenvolvem em seu psiquis-
mo. Para compreender como se dé esse
processo, é preciso lancar mao de mais
um conceito do sistema teérico elabo-
rado por Vigotski e seus colaborado-
res: a categoria atividade. Isso porque a
apropriacdo das objetivacdes da cultura
pela crianca se da na medida em que ela
realiza o que Leontiev (1978) chamou
de atividade adequada, ou seja, aque-
la que reproduz os tragos essenciais da
atividade humana encarnada no objeto,
requerendo da crianca e, por isso, nela
formando, novas a¢des e operacdes.

A atividade é o processo pelo qual
o homem se relaciona com o mundo,
satisfazendo uma determinada neces-
sidade. A atividade estd orientada para
um objeto que atende a necessidade,
isto &, esta orientada para um motivo.
Em sua forma desenvolvida, atividade
pode ser definida como um processo
desencadeado por um motivo e consti-
tuido de uma cadeia de acoes, as quais

dirigem-se a fins particulares. Os fins
especificos para os quais se dirigem as
acdes constituem seu “para qué”, ou
seja, indicam os resultados parciais que
se pretende atingir por meio de cada
acdo. Tais resultados parciais, articula-
dos, respondem ao motivo da ativida-
de, que constitui seu “por qué?”.

Um exemplo pode nos ajudar a com-
preender esse complexo conceito: pen-
semos na necessidade de alimento. Apos
algumas horas sem comer, somos aco-
metidos por uma sensacdo de fome, que
sinaliza a necessidade de nos alimentar-
mos. Que objeto pode satisfazer essa
necessidade? Uma fruta, um chocolate,
uma refeicdo? Ao delinearmos o obje-
to (refeicdo) que atende a necessidade
(fome) constitui-se um motivo, o qual
desencadeia uma atividade. Esta ativi-
dade é constituida por diversas acdes: ir
até o supermercado, retornar para casa,
preparar o alimento, etc.

A satisfacdo do motivo depende do
encadeamento de todas estas acdes,
que constituem a atividade como um
todo. Cada acdo isoladamente nao
atende o motivo: cozinhar o alimento,
por exemplo, ndo sacia a fome do indi-
viduo. Mas esta acao esta ligada ao mo-
tivo que a provocou. Podemos dizer, en-
tdo, que cada ac¢do estd orientada para
um fim especifico. Vai-se ao supermer-
cado (acdo) para comprar o alimento
(fim), cozinha-se o alimento (a¢do) para
torna-lo comestivel e saboroso (fim).
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4Vale lembrar que o significa-
do da agéo de atirar ndo pode
ser compreendido sendo em
referéncia a atividade na qual
essa acdo estd inserida: pratica
esportiva de tiro ao alvo, treina-
mento, atividade profissional de
um policial, etc.

94 Fundamentos Tedricos

Os fins seriam resultados parciais ou intermediarios da atividade. Eles
obedecem ao motivo, pelo qual foram estipulados.

Assim, o significado de uma acao especifica (cozinhar o alimento,
por ex.) ndo se encerra em si mesmo. Ndo cozinhamos o alimento
apenas para torna-lo préprio para nosso consumo, mas porque te-
mos fome! Em outras palavras, o significado da acdo aparece em suas
ligagdes com os motivos da atividade na qual se insere, o que implica
a necessaria participa¢do da consciéncia.

Para compreender a estrutura da atividade humana, precisamos
introduzir ainda o conceito de operacao. As operac¢des referem-se ao
como se efetivam as acdes, ou seja, o conceito de operacdo pode ser
definido como a maneira de se executar uma a¢do, maneira essa que
depende das condi¢des nas quais a acdo é realizada. Estamos aqui
nos referindo, por exemplo, as diferencas entre lavar a roupa na ma-
quina de lavar, no tanque ou na beira de um rio: podemos dizer que
a finalidade é a mesma, qual seja, ter roupas limpas para vestir, mas
as condi¢bes nas quais a acdo se realiza sdo notadamente diferentes,
exigindo, portanto, operacdes bastante distintas.

Logo, as operag¢des constituem o conteudo pratico e indispensavel
da acdo, seus componentes operacionais, determinados pelas condi-
¢Oes em que esta acdo se desenrola. Conforme exemplo apresentado
por Leontiev (1978), a acao de atirar requer inUmeras operac¢des, den-
tre elas colocar-se em determinada posicao, segurar e apontar a arma,
determinar corretamente a mira, reter a respiracao, efetuar o disparo.

Como explica Pasqualini (2006) a partir da teoriza¢do de Leontiey,
as operagdes muitas vezes formam-se inicialmente como processos
gue visam um fim, isto é, como acdes. Isso pode ser facilmente visua-
lizado na aprendizagem de uma nova habilidade: para o aprendiz de
tiro ao alvo, colocar-se na posicdo correta é a principio um fim cons-
ciente. Tendo dominado esta acao, seu resultado se torna meio de
execucdo de outra: segurar e apontar a arma, cujo resultado, por sua
vez, se tornard meio de execucdo da acado de puxar o gatilho comain-
tensidade adequada. O que inicialmente eram a¢des independentes
se converte em operacdes que realizam uma Unica acdo, ou seja, me-
ras condicdes para a acdo de acertar o alvo, todas elas subordinadas
a esse Unico fim?. Processo semelhante ocorre quando aprendemos
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a dirigir um carro: controlar a marcha
é, para o aprendiz iniciante, uma acao
em si mesma, mas logo se converte em
simples operac¢do (automatizada).
Pensando na apropriacdo pela
crianca dos instrumentos da cultura no
contexto da escola de educacao infan-
til, podemos ilustrar o principio da con-
versdao de acdes em operacdes a partir
da aprendizagem do uso da tesoura.
Em um primeiro momento, dominar
0 uso da tesoura é algo bastante com-
plexo e configura, para a crian¢a, uma
finalidade em si mesma, demandando
toda sua atengdo. Vale lembrar que a fi-
nalidade dessa acdo precisa ser constru-
ida no plano interpsiquico, ou seja, na
relacdo entre a crianca e o objeto me-
diada pelo professor. Dominar o uso da
tesoura exige da crianca, como vimos, a
reorganizacdo de seus movimentos na-
turais, a formacdo de novas operagoes
motoras e cognitivas. Na medida em
que a crianca se apropria do instrumen-
to e passa a domina-lo, o uso da tesoura
deixa de ser uma finalidade em si mes-
ma (ou seja, uma acgao) e torna-se uma
operacao a servico de uma ag¢ao mais
complexa: uma atividade de recorte e
colagem ou a montagem de um crachj,
por exemplo. Andlise semelhante pode
ser feita em relacdo a aprendizagem
do uso do pincel. Em um primeiro mo-
mento, é preciso que a crianca domine
0s movimentos necessarios para utilizar
esse instrumento de forma intencional

e controlada. Nao devemos, portanto,
propor tarefas complexas envolvendo
o uso do pincel nesse momento inicial,
mas apenas tarefas exploratoérias, pro-
porcionando que o manuseio desse ins-
trumento passe ao plano operacional.
Quando domina o uso do instrumento,
a crianca liberta sua atencao das opera-
¢Oes necessarias a seu manuseio e pode
concentrar-se na finalidade da acao,
ou seja, na pintura propriamente dita.
A medida em que a crianga vai avan-
¢ando, o professor deve propor tarefas
mais complexas, visando a formacéao de
novas operacdes motoras e cognitivas.

Sforni (2004) explica que para que
as acdes passem para um lugar infe-
rior na estrutura da atividade, tornan-
do-se operacdes, é preciso que a crian-
¢a esteja inserida em um contexto que
produza, objetivamente, a necessida-
de de novas acdes, reafirmando, por-
tanto, a importancia da intervencao
mediadora do professor que organiza
a atividade da crianca.

O processo inverso também pode
acontecer, ou seja, operacdes podem
se complexificar a tal ponto que se con-
vertem em acdes. Isso acontece quando
aquilo que a crianca muitas vezes fazia
no plano operacional, sem mesmo pres-
tar muita atenc¢ao, passa a ser, a partir
das mediacoes dos adultos, objeto de
sua atencdo consciente, tornando-se
mais rico e complexo. Os rabiscos ou
garatujas infantis surgem como meras
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operacdes. A medida que a crianca é
convidada a explorar as possibilidades
do desenho, o ato de desenhar vai se
revestindo de intencionalidade, tor-
nando-se objeto de atencdo consciente
da crianca, ou seja, vai se convertendo
em uma acdo. O desenho passa a se
orientar por uma determinada finali-
dade, o que significa que a crianca vai
se tornando capaz de orientar cons-
cientemente sua conduta. O mesmo se
da quando um determinado movimen-
to que a crianca realiza sem perceber,
como parte de uma acao qualquer, se
converte em um passo de danca: o mo-
vimento torna-se objeto da atencdo
consciente da crianca e ela passa a bus-
car intencionalmente sua realizacdo.
Quando isso ocorre, a relagdo da crian-
¢a com o préprio movimento ja nao é
mais a mesma, fazendo-a avancar na
direcdo do autodominio da conduta.
Esses exemplos nos ajudam a perce-
ber que a estrutura da atividade nao é
estatica, ao contrario: esta em perma-
nente movimento: “(...) a atividade é
um sistema altamente dindmico, carac-
terizado por transformacées ocorrendo
constantemente” (LEONTIEV, 1980, p.
57). Assim, “no processo de desenvolvi-
mento humano, acdes automatizam-se
e convertem-se em operacdes, opera-
¢bes complexificam-se e convertem-se
em acgdes, acdes complexificam-se e
convertem-se em atividade e ativida-
des convertem-se em acdes, subordi-

nando-se a outro sistema de atividade”
(PASQUALINI, 2006, p. 93-4). Essa com-
preensao é fundamental para nos, edu-
cadores, pois trabalhamos justamente
visando a complexificacdo estrutural e
ampliacdo da riqueza de conteudos da
atividade de nossos alunos por meio da
apropriacdo das objetiva¢des da cultura.

Dissemos anteriormente que a ativi-
dade em sua forma desenvolvida pode
ser definida como cadeia de acdes arti-
culadas por um determinado motivo.
Essa é uma observacdo importante. A
complexidade estrutural que descreve-
mos acima ainda ndo esta presente na
conduta da crianca pequenina: ndo é di-
ficil perceber que ainda nao estao garan-
tidas intervinculacdes entre agdes e me-
diagdes conscientes entre motivos e fins.

Como explicam Eidt e Martins
(2010), a infancia marca o inicio da
constituicdo da atividade, que tem a
possibilidade de se complexificar e en-
riquecer; desse modo, podemos dizer
que a atividade constitui, para a crian-
¢a pequena, uma meta do processo de
desenvolvimento humano. Embora fa-
lemos em atividade do bebé, atividade
da crianca pré-escolar, é preciso ter cla-
reza de que a crianca pequena comega
a alcar o processo de desenvolvimento
mediante operacdes.

A capacidade de estabelecer fina-
lidades para suas acdes ndo surge es-
pontanea ou naturalmente na crianca,
mas precisa ser conquistada por ela,
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sendo que essa conquista depende fun-
damentalmente das condic¢des de edu-
cacdo que lhe sdo proporcionadas. O
mesmo pode ser afirmado em rela¢do
a capacidade de estabelecer intervin-
culacdes entre as ac¢des. Inicialmente,
esse processo precisa ser garantido no
plano interpsiquico, ou seja, na depen-
déncia das intervencdes e mediacoes
do professor. E fundamental que o pro-
fessor, ao propor determinada ativida-
de pedagdgica, construa com a crianca
finalidades para suas acdes, finalidades
essas que a crian¢a ndo apenas compre-
enda mas sinta-se inclinada ou motiva-
da a perseguir, isto é, que mobilizem
a crianca afetiva e cognitivamente.
Como veremos no capitulo dedicado
a periodizacdo do desenvolvimento,
as chamadas atividades produtivas de-
sempenham um importante papel na
formacdo da capacidade de planeja-
mento das a¢des.

Finalizando nossa incursao pelo
conceito de atividade, em que analisa-
mos sua estrutura e desenvolvimento,
vale pontuar a estreita relacdo exis-
tente entre a atividade da crianca e o
desenvolvimento de suas fungdes psi-
quicas. Como postula Martins (2013),
as funcoes psiquicas superiores nao se
desenvolvem em atividades que nao as
requeiram! Isso porque o desenvolvi-
mento dessas fun¢des encontram-se na
dependéncia dos processos concretos
em que estdo envolvidas.

Quando o professor propée uma
determinada atividade para seus alu-
nos, essa atividade demanda das crian-
¢as o exercicio de determinadas capaci-
dades. Por exemplo: a tarefa de recon-
tar uma histéria exige que a crianca se
concentre na histéria que estd sendo
contada, se esforce para compreender
0 que esta sendo narrado e memorize
o conteldo para ser capaz de reprodu-
zi-lo. Essa acdo coloca em movimento a
atencdo (concentrar-se na histéria), o
pensamento (compreender a narrativa)
e a memoria (registrar para posterior
reproducdo) da criancga, isso sem falar
na prépria linguagem. Ja a tarefa de es-
palhamento na pintura a dedo exige da
crianca coordenac¢do motora e tomada
de consciéncia sobre os préprios movi-
mentos, desenvolvendo, ainda, a per-
cepcao da crianca, pois demanda ob-
servacao e analise do espaco da folha e
sua ocupacdo, resultando em replane-
jamento e reorganizac¢do da acao.

Ao demandar determinadas capaci-
dades e funcdes psiquicas, a atividade
faz com que essas funcdes se desen-
volvam. Mas é preciso ter clareza que
nem toda atividade promove desen-
volvimento. As fun¢des s6 avancam se
a atividade requerer seu desempenho
na zona de desenvolvimento proxi-
mo. Por isso é tao importante que o
professor planeje cuidadosamente as
atividades, com propésitos, objetivos
e procedimentos claramente definidos
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e combinados com as criancas. E preci-
so que o desenvolvimento das funcdes
psiquicas seja intencionalmente busca-
do pela crianca como condicao para a
realizacdo da acdo: se compreende a
finalidade da acdo e se sente afetiva-
mente inclinada/motivada a alcanca-la,
a crianca esforca-se por avancar em sua
capacidade de memorizacdo ou con-
centracgdo, por exemplo.

Por fim, se o desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores depende
da atividade, esse mesmo desenvolvi-
mento torna possivel um desempenho
melhor da atividade correspondente,
como evidencia Leontiev (2001, p.78):

(...) uma distincdo apurada entre to-
nalidades de cor, por exemplo, é
frequentemente o resultado da exe-
cucdo de uma atividade tal como o
bordado, mas essa distincao, por sua
vez, facilita uma escolha mais apurada
das cores para o bordado, isto é, torna
possivel uma execucdo mais aprimo-
rada dessa atividade.

Logo, o desenvolvimento das fun-
¢Oes psiquicas e da atividade estabe-
lecem entre si miUtua dependéncia,
impulsionando o desenvolvimento in-
fantil em direcdo as formas superiores
de funcionamento psiquico histérico e
culturalmente conquistadas pelo gé-
nero humano.

Finalizando esse capitulo, chama-
mos atencdo para a importancia da

compreensado pelo professor do concei-
to de atividade, uma vez que ele sera o
eixo para analisar os periodos ou fases
do desenvolvimento psiquico infantil
na perspectiva histérico-cultural. Como
veremos no préximo capitulo, cada
novo periodo do desenvolvimento sera
marcado pela emergéncia e consolida-
¢do de uma nova atividade que guia-
ra o desenvolvimento do psiquismo. A
transi¢cdo a um novo periodo do desen-
volvimento equivale, assim, a transicao
a um novo tipo principal de atividade
da crianca, o que pode ser ilustrado
pelo jogo de papéis, que é um exemplo
de atividade que se torna dominan-
te na idade pré-escolar. No interior de
um determinado periodo, assistimos a
reconstrucdo das acdes e operagdes da
crianga, que cria condi¢des para a mu-
danca de atividade-guia (salto qualita-
tivo) que caracterizard a transicdo a um
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novo periodo.
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Periodizacao do desenvolvimento
infantil e acoes educativas

“(...) perceber as coisas de um modo diferente significa ao
mesmo tempo ganhar outras possibilidades de agir em relacdo
a elas. Como em um tabuleiro de xadrez: vejo diferente, jogo
diferente” (VIGOTSKI, 2001, p.289)

Juliana Campregher Pasqualini
Nadia Mara Eidt

Periodizacao do desenvolvimento
psiquico a luz da psicologia histori-
co-cultural

Considerando a triade forma-con-
teudo-destinatario como orienta-
dora do trabalho do professor, um dos
problemas de maior relevancia para a
pratica pedagogica é a periodizacao do
desenvolvimento, ou seja, o problema
dos estagios ou periodos do desenvolvi-
mento infantil.

Compreendendo o desenvolvimen-
to psiquico como um processo histo-
rico-cultural, determinado essencial-
mente pela relacdo crianca-sociedade,
a Escola de Vigotski nega a possibilida-
de de se estabelecer fases ou estagios
naturais universais, validos para todas
as criancas, em todo e qualquer contex-
to e a qualquer tempo.

Mas isso significa que nao é possivel
delimitar fases ou estagios do desenvol-

vimento? Deve a psicologia abandonar
o problema da periodizacdo? De forma
alguma! Trata-se de assumir o desafio
de pensar as fases do desenvolvimento
em uma perspectiva histoérica e dialética.

Os periodos do desenvolvimento in-
fantil sdo condicionados pela forma de
organizac¢do social e (re)producdo da
existéncia a cada momento histérico,
até porque a prépria maturacao biolé-
gica do organismo — e em particular do
sistema nervoso — é condicionada pela
experiéncia sociocultural do individuo.
Como explica Leontiev (2001b, p. 65),
nem o conteldo dos estagios nem sua
sequéncia no tempo sdo imutaveis e
dados de uma vez por todas: “As condi-
¢des histéricas concretas exercem influ-
éncia tanto sobre o conteudo concreto
de um estagio individual do desenvol-
vimento, como sobre o curso total do
processo de desenvolvimento psiquico
como um todo.”
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Em diferentes sociedades, culturas
e momentos histéricos, o desenvolvi-
mento percorrera caminhos diferentes
e serd, portanto, composto por fases
ou periodos potencialmente diversos.
Com isso, fica claro que néao é a idade
cronoldégica da crianca que determina
o periodo do desenvolvimento psiqui-
co em que ela se encontra: a idade re-
presenta um parametro relativo e his-
toricamente condicionado.

Ao lado do carater histérico dos pe-
riodos do desenvolvimento, outra pro-
posicdo fundamental da teoria de Vi-
gotski sobre o desenvolvimento psiqui-
co infantil é a compreensao de que este
nao constitui um processo meramente
evolutivo, linear, de aumento grada-
tivo ou quantitativo de capacidades,
mas caracteriza-se por rupturas e saltos
qualitativos. Trata-se de um processo
gue se caracteriza por mudancas qua-
litativas, mudancas de estado, ou seja,
mudancas na qualidade da relacao en-
tre a crianca e o mundo. Isso significa
dizer que a cada novo periodo do de-
senvolvimento psiquico, muda a estru-
tura do psiquismo infantil e, portanto,
a légica de funcionamento psiquico
da crianca, ou seja, muda a forma pela
qual a crianca se relaciona com a reali-
dade. Expliquemos melhor: no interior
de cada periodo ou estagio do desen-
volvimento, se processam “mudancas
microscopicas” no psiquismo da crian-
¢a, ou seja, mudancas graduais e lentas

(evolucgdo), que vao se acumulando até
que produzem um salto qualitativo,
uma ruptura, uma mudanca qualitativa
(revolucdo) na relacdo da crianca com
o mundo. Isso caracteriza a transicao a
um novo periodo do desenvolvimento.
Podemos entdo compreender o concei-
to de desenvolvimento como transfor-
macao qualitativa na forma pela qual o
individuo se relaciona com a realidade.
Vigotski argumenta que essa transfor-
macdo resulta da combinacdo entre
processos evolutivos e revolucionarios.

Mas, como se da a transicdo de um
periodo do desenvolvimento a outro?

Diversos conceitos da teoria sdo ne-
cessarios para elucidar o complexo mo-
vimento que conduz aos novos perio-
dos do desenvolvimento, com destaque
aos conceitos de situacao social de de-
senvolvimento, atividade dominante,
neoformacao e crise.

Em cada periodo do desenvolvi-
mento psiquico, o ser humano se re-
laciona com a realidade de uma deter-
minada maneira. Vigotski sintetizou
essa ideia no conceito de situacao
social de desenvolvimento, que se re-
fere justamente a relacdo que se es-
tabelece entre a crianca e o meio que
a rodeia, que é peculiar, especifica,
Unica e irrepetivel em cada idade ou
periodo do desenvolvimento. O autor
postula que para estudar a dinamica
de uma idade é preciso primeiramen-
te explicar a situacdo social de desen-
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volvimento, ou seja, elucidar a particularidade da relacdo entre a
crianca e o mundo a cada novo periodo.

A categoria fundamental para compreendermos essa relagdo que
se estabelece entre a crianca e o mundo e suas transformacées ao
longo da vida é o conceito de atividade. A relacdo entre o sujeito e
o mundo, a relacdo sujeito-objeto, € mediada pelas a¢cdes humanas.
A atividade é entdo o elo que liga o sujeito ao mundo. Na psicolo-
gia historico-cultural, podemos dizer que a atividade constitui a ca-
tegoria nuclear para a explicacdo do psiquismo. Como ja abordado
no capitulo 2, a atividade deve ser entendida ndo em sua acepcao de
senso comum, mas como conceito cientifico, definida como “(...) uma
unidade de vida do homem que abarca em sua estrutura integral as
correspondentes necessidades, motivos, finalidades, tarefas, acdes e
operacdes” (DAVIDOV, 1988, p. 59).

Os autores soviéticos tomaram a atividade da crianca como eixo
para construir a teoria histérico-dialética da periodiza¢do do desen-
volvimento. Mas ao analisarem as diversas atividades infantis, per-
ceberam que elas ndo se encontram em um mesmo plano de hierar-
quia, ou seja, determinadas atividades tém papel mais decisivo do
que outras a cada momento do desenvolvimento humano. A catego-
ria fundamental para compreender o psiquismo infantil em desen-
volvimento &, assim, o conceito de atividade principal, dominante ou
atividade-guia. A atividade dominante é aquela responsavel pela for-
macao e reorganiza¢do dos processos psiquicos centrais de um dado
periodo do desenvolvimento. Isso significa que em cada periodo do
desenvolvimento uma atividade diferente guia o desenvolvimento
psiquico. A atividade guia ou dominante ndo apenas forma e reor-
ganiza processos psiquicos, mas gera novos tipos de atividade'; dela
dependem as principais mudancas psicoldgicas que caracterizam o
periodo (LEONTIEV, 2001b). A partir da atividade dominante, surgem
em cada periodo novas possibilidades de atividade para a crianca.
E justamente a mudanca de atividade dominante ou atividade-guia
que marca a transicdo a um novo periodo do desenvolvimento. Como
veremos, a atividade dominante no periodo pré-escolar da vida da
crianca é o jogo de papéis, ao passo que a atividade de estudo passa a
guiar os avancos do psiquismo na idade escolar.

Do interior de cada atividade
dominante, vao surgindo e se
diferenciando novos tipos de
atividade. A partir do jogo, por
exemplo, que é a atividade do-
minante na idade pré-escolar,
surgem as chamadas ativida-
des produtivas. Interessan-
te observar, assim, a relagao
genética (de génese, origem)
entre as diversas atividades
da criangca que comegam a se
formar em um dado periodo do
desenvolvimento e a atividade
dominante desse periodo.

103




1 Fundamentos Teoricos

Leontiev (2001b, p. 66) explica, nes-
se sentido, que a mudanca de um perio-
do a outro do desenvolvimento se pro-
duz quando “surge uma contradi¢cdo
explicita entre o modo de vida da crian-
ca e suas potencialidades, as quais ja su-
peraram este modo de vida. De acordo
com isso, sua atividade é reorganizada
e ela passa, assim, a um novo estagio no
desenvolvimento de sua vida psiquica”.
Essa contradicdo entre o modo de vida
da crianca e suas potencialidades que a
impulsiona em direcdo ao novo periodo
do desenvolvimento é produzida pelos
avangos no desenvolvimento da capaci-
dade de acdo no mundo da crianca e,
ao mesmo tempo, pelas mediac¢des so-
ciais e culturais progressivamente mais
complexas apresentadas a crianca.

De acordo com Petrovski (1980,
p. 140), “a atividade das pessoas, des-
de os primeiros anos é regulada pela
experiéncia da humanidade e pelas
exigéncias da sociedade”. Os adultos
gradativamente vao complexificando a
atividade da crianca, e, com isso, capa-
cidades motoras, perceptuais, atencio-
nais, linguisticas, etc. vao se desenvol-
vendo. Nesse processo, novos motivos
vao sendo criados e, entdo, a crianca
passa, progressivamente, a se relacio-
nar com a realidade de uma forma tam-
bém mais complexa. Sobre este aspec-
to, Sforni (2004, p. 93) afirma:

A antiga atividade, estando total-
mente dominada, perde o sentido,

e a crianca busca nas interacoes so-
Ciais um novo contelido para as suas
acoes. Basta observar, por exemplo,
a mudanca de atitude da maioria das
criancas nas refeicoes: o “aviaozinho”
que a divertia enquanto levava o ali-
mento até sua boca perde o encanto
conforme ela vai percebendo a forma
como se alimentam os adultos e ou-
tras criancas maiores.

A transicdo a um novo periodo &,
portanto, marcada pela mudanca na
atividade dominante, que expressa — ao
mesmo tempo em que produz — um sal-
to qualitativo na consciéncia da crian-
¢a, engendrando uma mudanca quali-
tativa na sua relacdo com a realidade.
Por essa razao, “o que representa uma
enorme riqueza para o bebé quase dei-
xa de interessar a crianga na primeira in-
fancia” (VIGOTSKI, 2003, p. 23), e assim
por diante. Resgatando, assim, o prin-
cipio da combinacdo ou unidade entre
processos evolutivos e revolucionarios,
temos que no interior de cada periodo
do desenvolvimento vao se acumulando
mudancas graduais representadas pela
formacdo de novas acdes e operagoes
(evolucao), que criam condicdes para a
mudanca da atividade-guia, o que pos-
sibilitara o desenvolvimento de novos
motivos e a forma¢do de novas capa-
cidades e funcdes psiquicas na crianca
préprios do novo periodo de desenvol-
vimento, produzindo uma reestrutura-
¢ao do psiquismo (revolucdo).
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A ideia de reestruturacdao do psi-
quismo é bastante importante no con-
texto da teoria histérico-cultural da pe-
riodizacao, pois evidencia que as trans-
formacgdes que observamos na conduta
da crianca de um periodo a outro nao
podem ser explicadas por mudancas em
aspectos isolados do psiquismo. Nao se
trata de uma mera amplia¢do na capa-
cidade de atencdo e de memorizacéo,
somada a uma gradativa ampliacdo da
capacidade de pensamento, por exem-
plo. Trata-se de uma mudanca quali-
tativa do funcionamento do psiquis-
mo como um todo, envolvendo todas
as func¢des psiquicas e reorganizando
as relagdes que existe entre elas. Na
primeira infancia, por exemplo, nédo
temos uma mera amplia¢do na capaci-
dade de percepc¢ao da realidade, mas
uma mudanca qualitativa na percepcao
que resulta da nova relacao que se es-
tabelece entre percepcéo e linguagem:
a medida que a crianga apropria-se das
palavras, sua percepc¢do dos objetos do
mundo se torna semantica, ela passa a
perceber os objetos como pertencentes
auma dada categoria (isso é um cachor-
ro, isso é um relégio, etc.), tornando-se,
assim, cada vez mais capaz de captar as
relacdes entre eles.

Ainda a titulo de ilustracdo das mu-
dancas qualitativas nas funcées psiqui-
cas entendidas como um sistema inter-
funcional, podemos pensar no desen-
volvimento emocional da crianca que

ocorre na idade pré-escolar: as emogoes
passam a ocupar um lugar distinto na
conduta da crianca, deixando de ser me-
ros efeitos (ou consequéncias) das acdes
realizadas por ela ou por outras pesso-
as e passando a ser um instrumento de
antecipac¢do das consequéncias da acao.
Agora a crianca se torna cada vez mais
capaz de antever as consequéncias emo-
cionais da a¢do antes de agir, o que in-
fluencia de forma decisiva sua conduta.
Isso se torna possivel na medida em que
se produz, nesse periodo do desenvolvi-
mento, uma integra¢ao entre processos
emocionais e cognitivos que ainda nao
existia na primeira infancia, que repre-
senta uma reorganizacdo das relacdes
internas entre pensamento e emocgoes.

As mudancas qualitativas que mar-
cam o desenvolvimento do psiquismo
se expressam nas chamadas neofor-
macoes, que sdao formacgdes psiquicas
novas, ndo anteriormente existentes e
que se produzem pela primeira vez no
novo periodo de desenvolvimento.

A reestruturacdo do psiquismo no
novo periodo representa uma supera-
¢do do periodo anterior, lembrando
gue, no campo da légica dialética, o
conceito de superacao pressupde a in-
corporac¢do daquilo que foi superado.
As novas formacgdes psiquicas superam
as existentes no periodo anterior, ao
mesmo tempo em que as tomam como
base. Por isso, a cada novo periodo,
as novas que conquistas estao sendo
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engendradas no psiquismo infantil ja
lancam, ao mesmo tempo, as bases ou
premissas para o desenvolvimento no
periodo subsequente. E por essa ra-
zado que nao falamos em etapas do de-
senvolvimento, mas sim em periodos.
Uma etapa se inicia quando se encerra
a anterior, mas um periodo comeca a
ser gestado ainda durante o anterior,
como uma linha acesséria do desen-
volvimento que vai paulatinamente se
amplificando até que se converta em
linha central de desenvolvimento na
transicdao ao periodo seguinte.

Para que todos esses conceitos
apresentados possam ganhar concre-
tude, é preciso que avancemos no en-
tendimento de quais sdo as atividades
que guiam o desenvolvimento do psi-
quismo da crianca ao longo de sua vida
e quais as novas formacdes psiquicas
por elas engendradas. Cabe, entao,
perguntar: quais sdo as atividades que
guiam o desenvolvimento psiquico em
cada periodo? Quais as principais mu-
dancas qualitativas que marcam cada
periodo do desenvolvimento psiquico?

Antes de seguir nessa direcdo, cabe
reafirmar que a psicologia historico-
cultural e a pedagogia histérico-critica
nos mostram que o motor do desenvol-
vimento psiquico ndo esta dentro da
crianca, mas sim fora dela. Ao analisar-
mos o processo de complexificacdo da
atividade infantil, devemos ter a clareza
de que nao estamos abordando um pro-

cesso natural e que se produz esponta-
neamente, necessitando ser apenas esti-
mulado ou incentivado. Martins (2006)
mostra que a atividade humana, em seu
sentido pleno, consiste, para a crianca
peqguena, em uma meta do processo de
desenvolvimento. A possibilidade de
alcancar esta meta esta estreitamente
vinculada as condicdes objetivas de sua
existéncia. A riqueza e a diversidade
do mundo a que a crianga tem ou nao
acesso determinam, em grande medi-
da, seu funcionamento psiquico, ja que,
lembrando Marx (1986, p. 46) “(...) a ver-
dadeira riqueza espiritual do individuo
depende da riqueza de suas relacdes re-
ais”. Nesta direcao, de acordo com Mar-
tins (2006, p. 30):

(...) € apenas pela analise do conteu-
do da atividade da crianca que pode-
mos compreender a formacéo de seu
psiquismo e de sua personalidade, e
acima de tudo, o papel da educacdo
em seu desenvolvimento. A qualidade
da construcao desta atividade é uma
consequéncia social, nado decorre de
propriedades naturais biologicamente
dispostas na crianca nem da convivén-
Cia social espontanea.

Periodos do desenvolvimento da
crianca

A partir dos principios e pressupos-
tos elaborados por Lev Vigotski e das
contribuicdes de Alexis Leontiev, o psi-
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c6logo soviético Daniil B. Elkonin assumiu o desafio de elaborar uma teoria capaz
de captar a légica interna do processo de desenvolvimento psiquico desde uma
perspectiva historica e dialética, a qual apresentaremos a seguir, tendo como base
o texto “Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico em la in-
fancia” (ELKONIN, 1987).

Nosso ponto de partida para compreender essa teoria serd o diagrama elabo-
rado pelo pesquisador Angelo Antonio Abrantes, docente do Departamento de
Psicologia da UNESP/Bauru, que objetiva uma sintese grafica do modelo tedrico
da periodizacdo do desenvolvimento. O diagrama apresenta os conceitos funda-

mentais da periodizacao histérico-dialética do desenvolvimento: época, periodo,
atividade dominante e crise.

PERIODIZAGAO DO DESENVOLVIMENTO PSIiQUICO
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Elaborado por: Angelo Antonio Abrantes, Departamento de Psicologia, Faculdade de Ciéncias, UNESP campus Bauru, 2012

Figura 1: Sintese grafica da teoria da periodizacdo do desenvolvimento de D. B. Elkonin.
Fonte: Material didatico elaborado por Angelo Antonio Abrantes, docente do Departamento
de Psicologia, Faculdade de Ciéncias, UNESP/Bauru.
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2 Pode-se notar a repeticdo de
alguns termos para nomear
épocas e periodos: primeira in-
fancia e adolescéncia.
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Podemos visualizar trés épocas: primeira infancia, infancia e
adolescéncia. Cada época é constituida de dois periodos?. A época
primeira infancia constitui-se dos periodos “primeiro ano de vida”
e "primeira infancia”. A época infancia constitui-se dos periodos
"idade pré-escolar” e “idade escolar”. Por fim, a época adolescéncia
constitui-se da “adolescéncia inicial” e da “adolescéncia”. Essa con-
figuracdo das épocas constituidas por dois periodos ndo é aleatéria,
mas busca captar a légica interna do processo de desenvolvimento.

Como ja indicamos anteriormente, cada periodo é marcado por
uma determinada atividade dominante. A comunica¢do emocional di-
reta com o adulto é a atividade dominante no primeiro ano de vida. No
periodo primeira infancia, é alcada ao posto de atividade dominante a
atividade objetal manipulatéria. Os periodos seguintes sdo marcados
pelo jogo de papéis e atividade de estudo. Por fim, na adolescéncia, a
comunicag¢ao intima pessoal e a atividade profissional /de estudo sao
as atividades que guiam o desenvolvimento psiquico.

Para entendermos porque cada época se constitui de dois dife-
rentes periodos, precisaremos atentar para a base do diagrama, que
faz referéncia a duas esferas do desenvolvimento humano, as quais,
embora distintas, existem em unidade: a esfera afetivo-emocional e
a esferaintelectual-cognitiva. A hipétese de Elkonin é que alguns pe-
riodos do desenvolvimento se relacionam mais diretamente a esfera
afetivo-emocional, tendo prevaléncia o sistema de rela¢des crianca-
-adulto social, ao passo que outros relacionam-se mais diretamente
a esfera intelectual-cognitiva, ganhando prevaléncia o sistema de
relacdes crianca-objeto social. Podemos notar, a partir do diagrama,
qgue no primeiro periodo de cada época tem prevaléncia a esfera afe-
tivo-emocional, ocorrendo intensamente a formacdo de necessida-
des e motivos a partir da apropriacdo dos sentidos fundamentais da
atividade humana, de seus objetivos, motivos e normas subjacentes
as relacdes entre as pessoas. No segundo periodo ocorre mais inten-
samente o desenvolvimento intelectual/cognitivo por meio da apro-
priacdo dos procedimentos socialmente elaborados de acdo com os
objetos. Alternadamente, portanto, ganham relevo para a crianca o
“mundo das pessoas” e o “mundo das coisas”. A cada nova época, a
crianga novamente se volta para o mundo das pessoas, mas estabe-
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lecendo uma rela¢do qualitativamente
superior em funcdo do desenvolvimen-
to de sua atividade e consciéncia.

Resta ainda abordar introdutoria-
mente o conceito de crise, que aparece
repetidamente no diagrama. Como vi-
mos, cada novo periodo do desenvolvi-
mento representa uma mudanca quali-
tativa na relacdo da crian¢a com o mun-
do. A transicdo a um novo periodo, que
representa um salto qualitativo, confi-
gura um periodo critico do desenvol-
vimento. E o momento da revolucao,
em que mudancas bruscas se processam
em um curto periodo de tempo, como
resultado das contradi¢des vivenciadas
pela crianca, produzindo uma reorga-
nizacdo do psiquismo.

O periodo critico ou periodo de
transito (CHEROGLU, 2014) é aquele
momento em que “o velho ainda néao
morreu e o novo ainda ndo nasceu”. A
crianga toma consciéncia de suas novas
possibilidades de acdo no mundo e das
limitacdes que o modo atual de vida im-
pde, na medida em que nado correspon-
de a essas novas capacidades. A crianca
sente que pode ir além e deseja avancar
em seu desenvolvimento: trata-se de
um salto qualitativo no desenvolvimen-
to da consciéncia. Mas esse momento
envolve grande tensdo. Em primeiro lu-
gar porque os adultos (mesmo sem per-
ceber) muitas vezes mobilizam forcas
para manter a crianca no mesmo lugar
no sistema de rela¢des sociais, enquan-

to a crianca mobiliza forcas na direcdo
da mudanca. A tensdo desse momento
de transito também se explica porque
ao mesmo tempo em que a mudanca
é desejada, ela é também temida pela
propria crianca, pois significa adentrar
a um novo universo de rela¢des, ainda
desconhecido. A imagem da crianca
que se torna pré-adolescente pode ser
bastante ilustrativa dessa tensdo que
marca a transicdo a um novo periodo
do desenvolvimento. J& derivando al-
gumas implicacdes pedagdgicas, essa
compreensdo nos alerta para a neces-
sidade de grande atencdo e sensibili-
dade do professor em captar os mo-
mentos de crise do desenvolvimento e
intervir pedagogicamente de modo a
promover satde e desenvolvimento. E
importante que consigamos compreen-
der a crise — ou periodo critico - como
oportunidade de desenvolvimento,
potencializando as conquistas infantis
e promovendo novas relacdes que se
mostrem desafiadoras para a crianca.
Tendo apresentado inicialmente os
conceitos que integram o sistema teo-
rico elaborado por Elkonin, passaremos
ao estudo detido de cada periodo do de-
senvolvimento que antecede o ingresso
da crianca na escola de Ensino Funda-
mental, para compreender o processo
de desenvolvimento da atividade da
crianca e formacgdo de novas atividades
que fazem avancar o psiquismo. Ao final
desse percurso de estudo, convidamos
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vocé, professor, a retornar ao diagrama
e reavaliar sua compreensao da teoria a
partir dessa sintese grafica que, sendo
ponto de partida (como sintese ainda
precdria), sera também nosso ponto de
chegada (como sintese conceitual).

EPOCA: PRIMEIRA INFANCIA

A primeira infancia é a primeira
época de nosso desenvolvimento psi-
quico: o ponto de partida do desenvol-
vimento humano! Ela se inicia com o
nascimento, inaugurando um primei-
ro periodo critico de nosso desenvol-
vimento, que corresponde a transicdo
entre a vida intrauterina e extrauteri-
na. Superado esse primeiro momento
de viragem, inicia-se o primeiro perio-
do estavel do desenvolvimento, o pri-
meiro ano de vida. Acompanhemos o
percurso de desenvolvimento do bebé
desde seus primérdios.

Primeiro ano de vida

O primeiro ano da vida de uma
crianca é marcado pela necessidade ob-
jetiva de atencao e cuidados por parte
dos adultos. Em funcdo da insuficiéncia
dos mecanismos de adaptacéo do orga-
nismo ao nascer, a satisfacdo das neces-
sidades do bebé encontra-se na total
dependéncia do adulto. O bebé ex-
pressa seus estados emocionais e dessa
forma tem suas necessidades atendidas
pelo adulto.

O recém-nascido é incapaz de esta-
belecer uma efetiva comunicacdo com
o adulto: ele apenas manifesta des-
conforto de forma reflexa e difusa, por
meio do choro, de gritos, choramingos,
gestos e movimentos. O primeiro més
de vida é marcado pela pouca diferen-
ciacdo entre os estados de sono e vigi-
lia; nesse periodo, o bebé nao é capaz
de separar sua existéncia (subjetiva) do
mundo externo e ndo ha para ele dife-
renciacdo entre pessoas e coisas (VY-
GOTSKI, 1996). Dadas as caracteristicas
das semanas iniciais de vida do bebé,
Vygotski (1996) qualifica o periodo pos-
natal, que dura (aproximadamente) 45
dias, como um periodo de passividade.

As mudancas fisioldégicas que se
produzem nesse periodo inicial da vida
do bebé, que incluem a estabilizacdo
do ciclo de sono e vigilia, determinam
gue gradualmente seus comportamen-
tos ultrapassem os estreitos limites do
sono, da alimentacdo e do choro. A
passividade do recém-nascido transfor-
ma-se gradativamente em interesse:
inaugura-se um periodo de interesse
receptivo (VYGOTSKI, 1996), em que a
crianca manifesta atencdo a estimulos
sensoriais, aos proprios movimentos
e ao proprio corpo, aos sons em geral
(incluindo os que ela mesma produz) e
a presenca de outras pessoas. Podemos
dizer que, nesse momento, o mundo
exterior surge para a crianca. Trata-se
de um periodo de intenso desenvolvi-
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mento das sensagoes, que merece grande aten¢do por sua importancia na cons-
tituicdo das bases do psiquismo propriamente humano: como pontua Magalhaes
(2011), é pelas vias sensitivas que a cultura humana adentra a vida do individuo e
passara a constituir, dia apos dia, seu psiquismo. O periodo de interesse receptivo
serd seguido por um terceiro periodo ainda no interior do primeiro ano de vida,
caracterizado pelo interesse ativo pelo mundo circundante.

r]:; INTERESSE INTERESSE
PASSIVIDADE RECEPTIVO ATIVO

Figura 2: Atitude do bebé frente ao mundo ao longo do primeiro ano de vida.
Fonte: elaborada pelas autoras a partir a analise de Vygotski (1996)

Magalhées (2011) indica que “o aumento do interesse da crianca pelo mundo
traduz-se também no inicio de suas atividades comunicativas.” Progressivamente,
0 adulto atrai o bebé a comunicacao e engendra a necessidade de comunicar-se,
inexistente como tal nas primeiras semanas de vida.

Apoiado nas pesquisas de M. I. Lisina, Elkonin (1998) afirma que “(...) a primei-
ra necessidade da crianca é comunicar-se com os adultos”, o que é “evidenciado
pelas observacdes da transformacao das rea¢des puramente fisioldgicas do choro
e do sorriso em atos comportamentais cujo objeto é a pessoa adulta” (p.158). E
importante destacar que nao se trata da mera expressdo de uma condicdo biol6-
gica do organismo, mas de uma necessidade que é formada no bebé, como resul-
tado das interacdes que o adulto estabelece com ele:

As primeiras reacoes emocionais dos recém-nascidos relacionam-se com a satisfacao
ou insatisfacdo das necessidades organicas. Estas reacoes ainda ndo dependem de
sua experiéncia pessoal, mas sim do aparato reflexo que dispde ao nascer. Entretan-
to, ja no transcurso do segundo més de vida entram em cena novas relacdes que ul-
trapassam os limites dessas necessidades. Tais reacdes advirao das relacdes do bebé
com o entorno fisico e social, passando a conter tonalidades emocionais resultantes
de sua prépria vivéncia do e no mundo. Aparece, entao, a necessidade de relacionar-
se com as pessoas que a rodeiam e o interesse pelos objetos que se fazem presentes.
(MARTINS, 2009, p. 106)
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SFendmenos  volitivos  refe-
rem-se a atividade consciente,
orientada por um determinado
fim, marcada pela intengéo e
exercicio da vontade.
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Assim, pouco a pouco vai se construindo uma nova forma de re-
lacdo entre bebé e adulto, na qual ambos participam como sujeitos
ativos. Se essas condi¢des forem garantidas, se formara no bebé a
atividade de comunicacao emocional direta com o adulto.

Lisina (1987, p. 275) define “comunica¢do” como “(...) a atividade
mutuamente orientada de dois ou mais participantes, cada um atu-
ando como sujeito, como individuo”. Para a autora, o conceito de co-
municacdo deve ser usado apenas quando temos uma atividade cujo
objeto é uma determinada pessoa tida como sujeito e ndo como um
mero corpo fisico. As acdes de cada um dos sujeitos sdo organizadas a
partir da resposta do outro.

A comunica¢do emocional com o adulto é o contexto no qual se
produzem as mais decisivas conquistas do desenvolvimento no pri-
meiro ano de vida (BODROVA; LEONG, 2007). Essa é a atividade que
guia o desenvolvimento do psiquismo do bebé nesse periodo do de-
senvolvimento. Dada a importancia desse processo como linha central
de desenvolvimento no primeiro ano de vida, buscaremos caracterizar
e compreender a atividade de comunicacdo emocional bebé-adulto,
como forma de subsidiar a acdo pedagogica no bercario.

Se as emocdes estdo presentes no psiquismo do bebé desde os
primeiros dias de vida, o mesmo nao pode ser afirmado em relacdo a
fendbmenos propriamente intelectuais e volitivos® da consciéncia, que
representam uma conquista cultural tardia. Assim, as primeiras inte-
racoes do bebé com os adultos cuidadores se caracterizam como inte-
racdes essencialmente emocionais. Tais interacdes evoluem ao longo
do primeiro ano de vida, num movimento marcado, como vimos, pela
superacao da relativa passividade do bebé diante das a¢cdes do adulto:
a crianca vai ocupando um lugar cada vez mais ativo nessa relacao.

O primeiro marco nessa transicdo ocorre por volta do sequndo
més de vida, quando os bebés comecam a sorrir em resposta a voz
e ao contato com o adulto cuidador. O marco seguinte é o apare-
cimento, por volta do terceiro més, do complexo de animacao, que
se refere ao conjunto de manifestacGes que expressam o contenta-
mento do bebé diante da presenca do adulto cuidador, envolvendo
a concentracdo no adulto, o sorriso, as exclamacdes e uma excitacao
motora geral.
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O complexo de animacao surge como reacgao as acdes do adulto, mas rapida-
mente se torna uma atividade do bebé (busca ativa), com o intento de chamar a
atencdo do cuidador e manter contato com ele, ou seja, os bebés passam a usar
sorrisos e vocaliza¢des para atrair o adulto e motiva-lo a se engajar em trocas
emocionais (BODROVA; LEONG, 2007).

Temos aqui a formacao das premissas mais fundamentais da atividade social
humana, pois pela primeira vez os atos da crianca estdo dirigidos a outras pessoas
e sdo modelados por elas (MESQUITA, 2010, p. 78). Analisando o desenvolvimento
humano a partir da perspectiva histérico-cultural, constatamos que a comunica-
¢do com os adultos (ou a comunicacdo com o outro) é a condi¢do mais importante
para o processo de humanizacao da crianga. No primeiro ano de vida comeca a se
formar essa relacdo de comunicacao.

Lisina (1987) investigou a génese da atividade de comunica¢do na crianca
e afirma que, para que as interacdes entre bebé e adulto se configurem de
fato como atividade comunicativa, é preciso que ambos alternem-se nas
posi¢des de sujeito e objeto, pois a acdo de cada um supde e esta dirigida
a acdo de resposta do outro. Essa indicacdo da autora coloca em relevo a
importancia de se oferecer a crianca o lugar de sujeito e ndo mero objeto das
acdes do adulto.

Nesse periodo do desenvolvimento, a comunica¢do tem uma peculiaridade:
trata-se, ainda, de uma comunicacdo de carater fundamentalmente emocional,
pois se reduz a expressdo mutua de emocgdes que a crianca e o adulto se dirigem
um ao outro: “ao invés de uma comunica¢do baseada no entendimento mutuo,
trata-se de manifestacdes emocionais, de transferéncia de afetos, de reacdes po-
sitivas ou negativas” (VYGOTSKI, 1996, p. 304).

Essa caracteristica da atividade comunicativa se explica pois a base da consci-
éncia do bebé no primeiro ano de vida é centralmente perceptiva e emocional.
Trata-se de um psiquismo em que as fung¢des psiquicas apresentam-se ainda indi-
ferenciadas entre si, atuando de forma imbricada.

De acordo com Vigotski (1996), o afeto é o processo central responsavel pela
unidade entre as fun¢des sensoriais e motoras. Isso significa que o funcionamento
psiquico do bebé caracteriza-se pela unidade entre percepcdo-emocao-a¢do: a es-
timulacdo do ambiente (externo e interno) provoca rea¢gdes emocionais que se ma-
nifestam de modo imediato em atos, ou seja, “a percepc¢do e a agdo constituem, em
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principio, um processo Unico, no qual a
acdo é continuidade da percepcao e vi-
ce-versa” (MARTINS, 2009, p. 14). Nao
ha, ainda, media¢do entre aquilo que o
bebé capta sensorialmente do mundo e
suas respostas comportamentais, o que
confere a sua conduta uma caracteristi-
ca peculiar, qual seja: “um nexo ininter-
rupto entre percep¢ao e comportamen-
to” (MARTINS, 2009, p.14).

Trata-se de um psiquismo ainda fun-
damentalmente assentado em funcgoes
psiquicas naturais elementares e, por-
tanto, involuntdrio e espontaneo, que
responde de modo imediato a estimula-
¢do do meio. Nessa etapa do desenvol-
vimento infantil, ndo se verificam a¢oes
dirigidas a um fim (VYGOTSKI, 1996).

O que fard avancar o desenvolvi-
mento das func¢des psiquicas do bebé é
justamente a atividade de comunicacao
com o adulto. Elkonin (1987) afirma,
nesse sentido, que todas as aquisicoes
da crianga nesse periodo dependem da
influéncia imediata dos adultos. O que
tem centralidade nesse periodo do de-
senvolvimento, portanto, é a relacao
social bebé-adulto (mundo das pesso-
as). O adulto é o centro da situacao psi-
colégica para o bebé.

Nessa relacdo, o adulto ndo somen-
te satisfaz as necessidades do bebé, mas
organiza seu contato com a realidade.
Em outras palavras, o adulto “apresen-
ta o mundo” a crianca, proporcionan-
do a ela o acesso aos objetos da cultu-

ra humana. No interior do processo de
comunicacdo emocional, ou por meio
dele, o adulto apresenta a crianca uma
série de objetos, estimulando sua mani-
pulacdo, exploracdo e imitacao.

Isso significa que é no interior da
atividade de comunicacdo emocional
direta com o adulto que nascem e to-
mam forma as a¢des sensorio-moto-
ras, de orientacao e manipulacao, ou
seja, as acdes com objetos comecam a
formar-se justamente a partir da co-
municacdo com o adulto. Essa é mais
uma razao para caracterizarmos a co-
municacdo com o adulto como ativi-
dade dominante do primeiro ano de
vida: a partir dela nascem e tomam
forma outras atividades.

Nesse momento, a acdo com obje-
tos aparece como uma linha acesso-
ria do desenvolvimento (posto que a
linha central é a comunicacdo emo-
cional direta com o adulto). A partir
da segunda metade do primeiro ano
de vida, essa linha acessoria entra em
ascensdo, como apontado por Elko-
nin (1987) e corroborado pela recen-
te pesquisa de Magalhaes (2011). As
acdes com objetos se intensificam e as
possibilidades de exploracdo e mani-
pulacdo da crianca se amplificam.

Com o acumulo de pequenas e gra-
duais conquistas da crianca, se produz,
ao final do primeiro ano de vida, um
salto qualitativo, expresso na mudan-
¢a no tipo de relacdo da crianga com o
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adulto (e também com os objetos). A
comunicacdoemocionaldireta “crianga-
-adulto” cede lugar a indireta “crianca-
-a¢des com objetos-adulto”.

A acdo com objetos, que nasceu
no interior da atividade de comunica-
¢do emocional com o adulto, despon-
ta agora como atividade dominante.
A comunicacdo com o adulto, por sua
vez, ndo desaparece, mas muda de qua-
lidade. Ela perde a importancia de guia
do desenvolvimento psiquico, mas fir-
ma-se como a base do desenvolvimento
subsequente (MESQUITA, 2010).

Acoes educativas visando a forma-
cao da atividade de comunicacao e
do vinculo com o bebé

E condicdo fundamental para a for-
macgado da atividade comunicativa que
o educador esteja atento e responda
as expressdes emocionais do bebé.
Nos primeiros meses de vida, a crian-
¢a ainda ndo é capaz de estabelecer
interacdes mutuas e propriamente co-
municativas, razao pela qual o adulto/
educador deve tomar a iniciativa em
estabelecer contato emocional com o
bebé. Nesse processo, Bodrova e Leong
(2007) consideram fundamental que os
comportamentos do bebé que néao sdo
ainda verdadeiramente comunicativos
sejam tratados pelo educador como
se fossem comunicativos: responder
ao choro, gestos e expressdes faciais
do bebé como se fossem tentativas de

comunicagdo vai promovendo a neces-
sidade de comunicacdo com o adulto.
Nesse processo, tém suma importancia
o contato visual e tatil que o educador
estabelece com o bebé, os quais cons-
tituem estimulos decisivos para iniciar
relacdes comunicativas.

O primeiro ano de vida caracteriza-
-se como uma etapa pré-linguistica do
desenvolvimento do psiquismo, que
antecede o dominio da linguagem em
si. A principio, o bebé emite apenas
ruidos (incluindo o préprio choro) que
se produzem como reflexos da laringe,
mas ja entre o segundo e terceiro més
de vida aparecem os murmurios (sons
de vogais) e a partir do quarto més os
balbucios (sons acompanhados de con-
soantes). No segundo semestre do pri-
meiro ano de vida, conforme Martins
(2006), “a crianca inicia a emissao de
sons compostos por uma ou varias si-
labas, acompanhadas de acentuacéao,
entonacdo e articulacdo uUnica”, que
reproduzem de modo bastante aproxi-
mado a estrutura sonora das palavras,
mas ainda ndo constituem palavras pro-
priamente ditas, ou seja, ndo cumprem
ainda a funcdo de signos que designam
objetos: trata-se das pseudopalavras.
Por sua proximidade com as palavras do
idioma, a aparicdo das pseudopalavras
€ um momento de notavel importancia
no desenvolvimento da linguagem que
deve ser explorado pelo educador: elas
serdo a base para que a crianca possa
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estabelecer rela¢des entre objetos, sons
e significados (MARTINS, 2009).

Diante dessa compreensdo, pode-
mos perceber que as primeiras palavras
emitidas pela crianca sdo o resultado de
uma histéria de formacao que se pro-
cessa ao longo do primeiro ano de vida.
Assim sendo: “(...) durante todo o pri-
meiro ano, o bebé pode e deve ser en-
sinado a falar” (MARTINS, 2009, p. 106).
Mas como se faz isso? Muitas acdes que
fazem parte de nosso repertério de vida
cotidiana contribuem para a aquisicdo
da fala pela crianca. O desafio do profis-
sional da educacdo é tornar essas acdes
conscientes, compreender seu sentido e
implementa-las de modo intencional e
continuamente aprimorado.

Em primeiro lugar, o educador deve
estar atento a emissdo de sons por par-
te do bebé. E importante repetir os sons
emitidos pela crianca quando interagi-
mos com ela, como condi¢do para que
ela se mantenha interessada no desa-
fio de emitir sons na medida em que os
percebe como veiculos para estabelecer
interacdes emocionais com o adulto, afi-
nal de contas, como vimos, a necessida-
de primordial experienciada pela crian-
¢a nesse periodo do seu desenvolvimen-
to é a comunicagdo com o adulto).

Vale notar, ainda, que a compreen-
sao da linguagem antecede sua produ-
¢do, ou seja: “a criangca comega a com-
preender a linguagem antes de utilizar
as palavras” (LURIA, 1981). Isso signifi-

ca que antes que a crianca seja capaz de
falar, ela compreende o significado das
palavras empregadas pelo adulto, ain-
da que essa compreensao inicialmente
dependa da relacdo entre a palavra e
o contexto em que é emitida (que in-
clui os gestos, a acdo, o cenario). Essa
clareza é importante para o educador,
pois embora ndo observemos a crianga
produzir os vocabulos do idioma, ela
os esta assimilando e compreendendo,
sendo fundamental que implemente-
mos ac¢des no sentido da ampliacdo do
vocabuldrio da crianca, mediante “(...)
a exposicdo do bebé a variadas situa-
¢oes de estimulacdo cultural, tendo em
vista o enriquecimento das rela¢des en-
tre objetos, fendmenos, sons e signifi-
cados.” (MARTINS, 2009, p. 106).

Com isso, fica claro que a caracteri-
zagao da atividade de comunicacdo no
primeiro ano de vida como emocional
e direta, ndo mediada pelos signos da
linguagem, refere-se ao ponto de vista
do bebé. Nesse processo, o adulto faz
uso de dispositivos culturais que s6 po-
derdo ser utilizados autonomamente
pela crianca em momentos posterio-
res de seu desenvolvimento: o adulto é
"o portador das ferramentas culturais
necessarias para o futuro desenvolvi-
mento da crian¢a” (BODROVA; LEONG,
2007, p. 113). E fundamental, nesse
sentido, que o educador converse com
o bebé, cante para ele, conte histérias e
leia livros. Isso deve ser feito muito an-
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tes que o bebé possa ele mesmo utilizar
palavras para se comunicar ou manifes-
te interesse por essas atividades, pois
sdo justamente as a¢des e conteudos
intercambiados no ambito interpsiqui-
co que produzirdo as conquistas afeti-
vo-cognitivas do desenvolvimento no
plano intrapsiquico.

Em sendo garantidas as mediacdes
necessarias para o desenvolvimento do
bebé no primeiro ano de vida, o final
desse periodo do desenvolvimento sera
marcado por uma conquista decisiva
para a crianca, que sinaliza a reestru-
turacdo de seu psiquismo na transicao
a um novo periodo: a consciéncia em-
brionaria de si mesma e o aparecimen-
to embrionario da vontade propria.
Isso significa que a crianca vai se tor-
nando capaz de diferenciar sua propria
existéncia do mundo que a cerca.

Para que o bebé possa alcancar a
consciéncia de sua existéncia como um
ser separado do adulto e posicionar-se
como sujeito na relacdo de comunica-
¢do, Bodrova e Leong (2007) chamam
atencdo para a importancia de que
sejam dadas a crianca oportunidades
de iniciar algumas a¢des e interacdes.
E preciso, por exemplo, dar ao bebé o
tempo e a chance de sinalizar que esta
com fome e deseja o alimento que esté
sendo oferecido pelo adulto, ao invés
de simplesmente alimenta-lo. Nas situ-
acdes em que o adulto conversa e in-
terage com o bebé, é importante que
haja espaco para suas reagoes e respos-

tas (ndo verbais). Em outras palavras,
isso significa dar a crianca algum con-
trole sobre a interacdo, o que deve ir se
ampliando progressivamente.

Acoes educativas visando ao desen-
volvimento dos sistemas sensoriais
e a formacao das acoes sensorio-mo-
toras de manipulacao primaria dos
objetos

Na segunda metade do primeiro
ano de vida, as criancas buscam cada
vez mais estabelecer interagdes com os
adultos sobre os objetos e passam a se
interessar por suas proprias acdes com
relacdo a esses objetos. Bodrova e Leong
(2007) defendem que a razao para esse
interesse é que a atitude emocional po-
sitiva com relacdo ao adulto se transfere
para tudo o que este apresenta ou faz
na presenca do bebé (o que novamen-
te chama atencdo para a centralidade
da relacdo emocional bebé-adulto nes-
se periodo, indicando qudo importante
sdo os esforcos do educador no sentido
do estabelecimento de um vinculo emo-
cional positivo com o bebé).

A atividade conjunta entre bebé e
adulto sobre os objetos cria condi¢des
para a formacdo e aperfeicoamento
da coordenacado visomotora e do ato
preénsil. Ao apresentar os objetos para
o bebé, o educador suscita na crianca
a concentrag¢do visual e proporciona o
exercicio da direcdo psiquica dos movi-
mentos das maos, o que contribui deci-
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sivamente para a formacao dos sistemas sensoriais (visdo, audicao, tato, olfato, pa-
ladar). Por isso, é fundamental que o professor/educador proponha ao bebé acdes
que incentivem a observacdo dirigida de objetos e a atua¢do com eles.

Como indica Martins (2009), o professor deve dar a conhecer os objetos que
rodeiam a crianca, nomeando-os e demonstrando seus significados e usos so-
ciais, dirigindo a atencdo da crianca para a descoberta de suas propriedades
fisicas mais evidentes: “este é o inicio do caminho pelo qual a crianca aprendera
a discriminar, analisar e diferenciar os objetos e fendmenos em suas proprie-
dades mais importantes” (MARTINS, 2009, p. 105). Vale notar que a prépria se-
lecdo dos objetos que estardo disponiveis no bercario deve ser feita segundo
criteriosa analise pedagodgica.

Quais seriam os critérios para a selecdo dos objetos disponiveis no bercario? Elkonin
(1998) apresenta dados de um experimento realizado por Denisova e Figurin, em que foi
pesquisada a influéncia de objetos novos para estimular as a¢des da criancga. Os sujeitos
pesquisados tinham cinco meses de idade. Ao oferecer simultaneamente um objeto que ja
havia sido manipulado anteriormente pela crianca por cerca de 15 ou 20 minutos, e outros
gue ela ainda nao tinha visto, verificou-se que a crianca concentra-se principalmente no
objeto novo e o agarra, enquanto sé olha para o velho e ndo o toca. Quando, durante o
experimento, apresentou-se a crianca apenas o objeto velho, tampouco ela se concentrou
nele e o pegou.

Abramovitch, também citado por Elkonin (1998, p. 212), aprofundou as investigacdes
acerca da relacdo entre a apresentacdo do objeto novo e a concentra¢do da crianca. Para
tanto, apresentou-lhes: 1) objetos simples e novos; 2) objetos iguais, atraentes, mas muito
conhecidos pela crianca; 3) objetos complicados, mas vistosos e novos e 4) objetos idénticos,
mas conhecidos pelos jogos em conjunto com os adultos. O autor concluiu que: a) os objetos
jé conhecidos pela crianca, apesar de atraentes, sdo rejeitados; b) os objetos de forma
complicada que a crianca desconhece totalmente ndo a fazem concentrar-se e nem chamam
sua atencao; c) os objetos desconhecidos podem atrair a atencao da crianca somente se eles
forem manipulados por um adulto a quem ela aprecia e que acompanha suas acdes com
palavras e, por fim, d) o objeto mais atrativo é aquele que ela conhece pouco.

Esses resultados experimentais indicam a importancia da diversidade e renovacdo de
objetos no bercario, mas ao mesmo tempo reforcam a ideia de que a atua¢do conjunta do
adulto com o bebé na relagdo com o objeto é fator determinante do préprio interesse da
crianca em explorar e manipular os objetos.
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O bom desenvolvimento dos movi-
mentos de alcancar e agarrar os obje-
tos depende da forma como os adultos
interagem com o bebé (BODROVA; LE-
ONG, 2007). Sao os adultos que mode-
lam esses movimentos, oferecendo os
objetos, demonstrandocomomanipula-
-los e auxiliando a crianca a realizar tais
operacoes. Dessa forma, a intervencao
do adulto promove a formacao das ca-
pacidades de concentrar-se no objeto,
examina-lo, apalpa-lo e movimenta-lo,
engendrando o desenvolvimento da
atividade exploradora.

Vale lembrar que a intervenc¢do do
adulto é fundamental para manter a
crianca envolvida na exploracdo do ob-
jeto, propondo manipulacdes cada vez
mais complexas a medida que a crianga
vai dominando as opera¢des mais sim-
ples. E preciso considerar, também, que
as propriedades dos objetos sdo decisi-
vas para o carater das operacdes que o
bebé podera realizar, o que implica que
é preciso selecionar cuidadosamen-
te objetos cuja manipulacdo possa ser
promotora de desenvolvimento. As no-
vidades dos objetos (em termos de co-
res, sons e movimentos) e suas qualida-
des que vao sendo descobertas durante
sua manipulacdo provocam na crianca
manifestacdes de alegria e prazer e
contribuem para manté-la engajada na
atividade de exploragao.

Em sintese, Bodrova e Leong (2007)
defendem que é tarefa do educador

“(...) introduzir as criancas dessa idade
a objetos cada vez mais complexos, mo-
delando novas operag¢des e proporcio-
nando oportunidades para que os be-
bés pratiquem essas novas operacdes e
as apliquem a novos objetos.” (BODRO-
VA; LEONG, 2007, p. 114).

Por fim, a mesma indicacdo referen-
te a importancia de se oferecer a crian-
¢a oportunidades de iniciar comunica-
¢des emocionais com o adulto é valida
para o ambito das acdes com objetos: é
importante organizar o espaco do ber-
cario de modo que este favoreca a ini-
ciativa da crianca e progressivo desen-
volvimento de sua autonomia no que
se refere a exploracdo e manipulacédo
dos objetos.

Primeira infancia

O final do primeiro ano de vida é
um periodo critico do desenvolvimento
da crianca, marcado, como vimos, pela
formacdo da consciéncia embrionaria
de si mesma e do aparecimento em-
brionario da vontade propria. As con-
quistas do desenvolvimento préprias
do primeiro ano abrem novas possibi-
lidades de a¢do da crianca em seu con-
texto fisico e social. Com isso, a crianca
adentra a primeira infancia, periodo
que vai aproximadamente dos dois aos
trés anos de idade.

Cada novo periodo do desenvol-
vimento representa uma mudanca na
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relacdo da crianca com o mundo e con-
sigo mesma. Assim sendo, é fundamen-
tal que o professor compreenda as no-
vas possibilidades de acao da crianca no
mundo, para que possa oferecer novas
formas de mediacdo educativa promo-
toras de desenvolvimento.

A assimilacdo dos modos socialmen-
te elaborados de acdo com os objetos
tem papel decisivo na primeira infan-
cia. Portanto, trata-se de um periodo
em que tem preponderancia o desen-
volvimento da esfera das possibilida-
des operacionais técnicas da crianca.
Se anteriormente tinha centralidade a
relacao crianca-adulto social (mundo
das pessoas), agora ganha destaque a
relacdo crianca-objeto social (mundo
das coisas). Todo o complexo processo
de desenvolvimento do psiquismo que
se produz na primeira infancia é guia-
do pela atividade objetal manipulaté-
ria, a atividade dominante na primeira
infancia. Analisemos, entdo, a natureza
dessa atividade e sua contribuicao para
o desenvolvimento psiquico infantil.

Vimos que ja no primeiro ano de
vida inicia-se a manipulacdo primaria
dos objetos. Mas naquele momento a
crianca aprende apenas a utilizar suas
propriedades externas: ela apalpa,
agarra e movimenta os objetos, mas
manipula um lapis da mesma forma
que manipula um pente ou um choca-
Iho. Na primeira infancia, comeca a se
formar uma nova atitude frente aos

objetos: estes apresentam-se como ins-
trumentos que tém uma forma deter-
minada para seu uso, uma funcao de-
signada pela experiéncia social.

A particularidade da atividade ob-
jetal manipulatéria é, portanto, que
por meio dela a crianca se apropria da
funcao social do objeto, de seu signifi-
cado. O que esta em questdo é assimilar
os modos socialmente elaborados de
acoes com objetos.

Elkonin (1987) analisou o processo
pelo qual a crianca se apropria dos mo-
dos de acdo com os objetos da cultura.
Num primeiro momento, ou numa pri-
meira fase dessa apropriacdo, a crian-
¢a faz um uso indiscriminado do ob-
jeto, realizando com eles a¢des quais-
quer que ela ja domina (chacoalha,
bate etc). Num segundo momento, a
crianca busca apropriar-se da funcao
especifica do objeto, reproduzindo as
acdes e operacdes que aprende com
o adulto, pela via da imitacdo e da
instrucdo. Elkonin (1987) afirma que,
nesse momento, a crianca reproduz as
acdes indicadas pelos adultos somente
com aqueles objetos e naquelas con-
dicdes em que lhes foram ensinadas.
Se o adulto Ihe ensinou a usar o pen-
te para pentear o préprio cabelo, ela
usard o objeto a principio apenas para
esse fim e nessas condicdes. Posterior-
mente, no entanto, na medida em que
ela alcanca o dominio dessas a¢des, ela
se emancipa dessas condicdes particu-
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lares e passa a fazer um uso livre do
objeto. Isso acontece porque as a¢des
se generalizam. Ela passa a usar o
pente para pentear ndo s6 o proéprio
cabelo, mas o cabelo da boneca, o ca-
chorro, etc. Esse uso livre do objeto ex-
pressa uma liberdade que so é possivel
a quem ja dominou e automatizou as
acoes, a tal ponto que, em algum mo-
mento, surge pela primeira vez a subs-
tituicdo de um objeto por outro, fato
que tem importancia extraordinaria.
Como explica Elkonin (1998), a
substituicio do objeto pode ocor-
rer quando a crianca transfere a acédo
aprendida em uma situacao determi-
nada para outra (quando usa o pente
para pentear o cachorro) ou quando
sente necessidade de completar a acao
com algum objeto que esteja ausente,
elegendo entdo um substituto.
Fazem-se importantes dois des-
taques em relagdo a esse processo. O
primeiro refere-se ao papel do profes-
sor. O adulto nomeia e transmite para
a crianca o significado e os modos so-
cialmente elaborados de a¢do com o
objeto, permitindo sua conversao em
instrumento da cultura. Resgatando as
proposi¢des de Leontiev (1978), vemos
que o papel do professor é fundamen-
tal, pois a atividade humana objetiva-
da ndo se apresenta de forma imedia-
ta para a apropriacdo da crianca, mas
exige a media¢do do adulto: é o profes-
sor que explicita os tracos da atividade

humana objetivada e cristalizada nos
objetos da cultura e forma na crianca a
atividade adequada. Como explica La-
zaretti (2008, p. 155): “nos objetos, ndo
estd escrito ou indicado diretamente
os modos de emprego, sendo assim, a
crianca ndo pode descobri-los por meio
de simples manipulacdes, sem orien-
tacdo do adulto, sem um modelo de
acdo.” O adulto &, justamente, o porta-
dor desses modelos de acéo.

Por isso, nao basta disponibilizar a
crianca objetos para livre exploracao
e descoberta. E preciso mediar o pro-
cesso de apropria¢do, transmitindo os
modos sociais de acdo com os instru-
mentos culturais, por meio da imita-
¢do e dainstrucao.

O segundo destaque refere-se a
constatacao de que no interior da ativi-
dade objetal manipulatéria, comeca a
ser gestada uma nova atividade: o faz-
de-conta, a brincadeira de papéis. Quan-
do dizemos que ao dominar a acdao com
o objeto, a crianca vai se emancipando
das condicbes particulares da aprendi-
zagem na dire¢do de um uso livre, até
que surge a substituicdo do objeto, po-
demos perceber que as premissas para o
jogo de papéis estdo sendo formadas. E
o inicio da a¢do ludica.

J& nesse periodo do desenvolvimen-
to as criangas comegam a envolver-se em
jogos protagonizados elementares, cen-
trados essencialmente no uso de objetos
da vida cotidiana. O jogo de papéis nas-
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ce, portanto, no interior da atividade ob-
jetal manipulatéria, inicialmente como
linha acesséria do desenvolvimento.

A atividade objetal vai se esgotando
como fonte de desenvolvimento: nao
basta mais a crianca apropriar-se dos
procedimentos sociais de acdo com o ob-
jeto. Ela passa a interessar-se pelo senti-
do social das acbes com os objetos, pelas
relagdes sociais no interior das quais os
objetos da cultura sdo utilizados pelos
adultos. Como explica Elkonin (1998, p.
216), "o que caracteriza as a¢des que
dado origem ao jogo de papéis sao as
acdes com os objetos que tém importan-
cia social e evidenciam os “[...] modos
sociais de utiliza-los que se formaram
ao longo da histéria (...)". Assim, o foco
volta-se novamente para o mundo das
pessoas: fazer o que o adulto faz serd o
mote da brincadeira de papéis, ativida-
de que desponta como guia na transicao
aidade pré-escolar.

Desenvolvimento das funcoes psi-
quicas e acoes educativas na primei-
ra infancia

O que caracteriza a situacdo social de
desenvolvimento da crianca na primeira
infancia é o que Vygotski (1996) chama
de dependéncia da situacao: ela se en-
contra como se estivesse em poder das
impressoes externas. Em outras palavras,
a crianca ainda é “refém” da estimu-
lacdo do meio. Ela responde de forma
imediata aos estimulos do entorno, ou

seja, as condi¢des sob as quais a crianca
se encontra sédo determinantes de sua
conduta: as pessoas presentes e os obje-
tos concretos condicionam suas acdes de
forma decisiva. Por essa razao, a organi-
zacao do espaco e a disponibilizacdo de
brinquedos e objetos deve ser objeto de
cuidadosa atencao pedagdgica.

Ao longo desse periodo, tem in-
tenso desenvolvimento a percepcao
da crianca. Para a teoria vigotskiana,
a percepcdo é uma funcdo psiquica
central nesse periodo, que configura a
base sobre a qual se consolida o desen-
volvimento das demais func¢des, dado
gue indica a importancia de organizar
o trabalho pedagégico de modo inten-
cional visando promover o desenvolvi-
mento dessa fun¢do psiquica na crianca
na primeira infancia.

Para que se compreenda o relevan-
te papel da percepcdo e de seu desen-
volvimento nesse periodo, é preciso
diferenciar a sensacdo e a percepcao
como funcbes psiquicas. Como expli-
ca Martins (2013, p. 130), os processos
sensoriais refletem aspectos parciais
dos objetos e fendmenos, enquanto a
percepcdo tem carater sintético, refle-
tindo o conjunto de suas propriedades
e, assim, possibilitando a construcdo de
uma imagem unificada dos mesmos.
Nas palavras da autora: “grosso modo,
podemos dizer que as sensacdes estdo
para as notas musicais tanto quanto as
percepcoes estao para a melodia!”.
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Assim, se no primeiro ano de vida a estimulagao sensorial tem importancia
fundamental, na primeira infancia as a¢ées educativas devem orientar-se pelo
objetivo de criar condi¢des para que os objetos do entorno progressivamente
deixem de ser meros estimulos sensoriais e se convertam para a crianca em ob-
jetos/instrumentos que possam ser significados e percebidos como meios para
satisfacdo de necessidades (MARTINS, 2009).

No comeco do segundo ano de vida, percepcao, afeto e acdo ainda estdo indife-
renciados e estreitamente ligados entre si. A crianca percebe e age como num ato
continuo. Sua atividade esta orientada pela atracdo ou repulsa mobilizada pelos
objetos percebidos. Deste modo, pode-se dizer que sua percepcdo é emocional-
mente orientada(CHEROGLU, 2014). Nesse periodo do desenvolvimento, também
a atencdo, a memoria e o pensamento estdo ainda indiferenciados, atuando na
consciéncia de modo subordinado a percep¢do. A meméria integra a percepcao ati-
va e se expressa a medida que a crianca é capaz de reconhecer uma situag¢ao vivida
anteriormente (mas ndo se trata ainda de uma recordacdo ativa); o pensamento,
por volta dos dois anos de idade, se encontra estreitamente relacionado com a per-
cepcao imediata e com a manipulacao dos objetos, de tal modo que “pensar é agir”
(CHEROGLU, 2014).

Embora o pensamento da crianga se apresente estreitamente vinculado a per-
cepgdo e a acdo, ja é possivel identificar, de forma ainda incipiente, as operag¢des
I6gicas do raciocinio, que sdo: analise, sintese e generalizacdo. O planejamento do
professor deve incluir atividades que requeiram da crianca processos de analise e
sintese, visando promover a generaliza¢do (PETROVSKI, 1980).

Operacoes légicas do raciocinio:

Analise: identificacdo no objeto de aspectos, elementos, propriedades,
conexoes, relagdes, etc; divisdo do objeto de conhecimento em diferentes
partes e componentes. Sintese: unificacgdo dos componentes do todo
separados na andlise; unido e correlacdo dos elementos em que haviam sido
divididos os objetos de conhecimento.

Generalizacao: identificacdo de tracos gerais nos objetos comparados
anteriormente.

Como explica Mukhina (1996), a crianca ainda ndo é capaz de realizar uma
exploracdo sistematica do objeto por si mesma, pois sua atencao tende a ficar
centrada em seus aspectos chamativos. Isso significa que, inicialmente, a per-
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cepcao infantil centra-se em partes ou
detalhes do objeto e tem, portanto,
carater unilateral. O desenvolvimen-
to de uma percepg¢dao mais completa e
multilateral dos objetos depende da
formacdo de novas acbes na crianca,
com destaque as acoes correlativas e
instrumentais entre objetos.

Acdes correlativas sao aquelas que
requerem acoplar objetos ou suas par-
tes, por exemplo, encaixar argolas em
um pino. A intervencdo do professor
deve incentivar que a crianca realize
essas agdes nao por mera “tentativa e
erro”, mas comparando e analisando as
propriedades dos objetos. Também as
acdes instrumentais, nas quais um de-
terminado objeto é empregado como
meio para modificar ou mesmo alcan-
car outro, exigem da crianca compara-
¢Oes e andlises simples acerca das pro-
priedades dos objetos.

Essas acdes proporcionam a forma-
¢do de uma nova qualidade de percep-
¢do a medida em que requerem que a
crianca se relacione com o objeto como
um todo e ndo apenas como partes
ou detalhes. Como explica Mukhina
(1996), novas propriedades perceptivas
se formam primeiro para as proprieda-
des das quais depende a manipulacdo
pratica do objeto.

O desenvolvimento da linguagem
serd decisivo para esse processo. Na
medida em que vai se apropriando da
linguagem, a percepcdo da crianca vai
sendo reorganizada, convertendo-se

em percepc¢do generalizada do mun-
do. E com o surgimento das primeiras
generalizagdes no campo da lingua-
gem que a crianga passa a perceber
os objetos no interior de um todo que
possui, para além de suas proprieda-
des fisicas, um determinado sentido
social. Assim sendo, Bodrova e Leong
(2007) salientam a importancia de se
utilizar a linguagem como mediacao
educativa, como forma de articular as
aprendizagens sensoriais € motoras a
dimensao verbal-simbdlica. Nessa di-
recdo, Cheroglu (2014, p. 130) propde
as seguintes orientacdes ao professor
que atua junto a primeira infancia:

a) indicar, por meio de gestos e pala-
vras, 0s objetos que integram as acoes
da crianca e/ou que estdo em seu
campo de visao, dirigindo a atencao
da crianca para aspectos a serem per-
cebidos nesses objetos;

b) estimular a crianca a falar sobre o
que vé e/ou ouve engquanto manipu-
la objetos, em atividade colaborativa
com o adulto;

) organizar atividades ludicas que re-
gueiram o uso de processos psiquicos
em destaque nesse periodo (percep-
cdo, atencdo, memoéria, linguagem e
pensamento), dirigindo a atengao da
crianca para os aspectos da atividade
e dos objetos a serem percebidos pela
mesma. Ex: atividade de contacao de
histérias infantis.

d) Promover o desenvolvimento da
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percepcao semantica: nomeando 0s
objetos, as acoes e as qualidades dos
objetos, dirigindo a percepcdo e a
atencdo da crianca para as caracteris-
ticas especificas dos mesmos, visando
a singularizacdo dos objetos.

e) ao apresentar a crianca o nome dos
objetos, das acdes com eles e dirigir
sua atencao aos diferentes aspectos
que os compdem, fazer isso de modo
a colocar esses objetos em relacdo
com outros, objetivando promover o
desenvolvimento das operacoes [6-
gicas do raciocinio (analise, sintese,
comparacdo, generalizacdo) reque-
ridas a compreensdo, pela crianca,
dos significados e funcbes sociais dos
objetos e fendbmenos da realidade cir-
cundante.

f) ainda em relacdo ao desenvolvimen-
to da percepcdo semantica, a medida
do desenvolvimento da percepcdo e
da linguagem, promover e estimular
brincadeiras que reproduzam de for-
ma ludica as relacdes sociais. Exem-
plo: teatro de fantoches, brincadeira
de “faz de conta”, etc.”

Acoes educativas visando a forma-
¢ao da acao instrumental

Quando come¢am a descobrir o uso
social dos objetos, as criancas apren-
dem que alguns deles podem ser usa-
dos como ferramentas, ou seja, como
meios para realizar determinadas
acdes. A ferramenta ou instrumento é

um “(...) elemento intermediario entre
a atividade humana e o objeto externo,
[e] orienta-se no sentido de provocar
determinadas mudancas no proéprio
objeto” (VIGOTSKI, 2004, p. 97).

O emprego de ferramentas é uma
conquista decisiva para o desenvolvi-
mento psiquico pois a crianca passa a
se relacionar com os objetos do mundo
de forma mediada. Vigotski (2004) de-
monstra que o uso de ferramentas ou
instrumentos técnicos se faz acompa-
nhar, necessariamente, do uso de ins-
trumentos psicolégicos, ou seja, de sig-
nos que permitem ao homem dominar
o proprio processo de comportamento.

Assim sendo, é importante que
o professor promova a formacdo de
acdes mediadas por instrumentos da
cultura, sejam eles instrumentos do co-
tidiano ou de esferas ndo cotidianas da
vida social (instrumentos musicais, do
campo das artes plasticas etc.), eviden-
ciando a relacao meio-fim no emprego
das ferramentas. A apropria¢do dos
modos sociais de uso das ferramentas
requer a mediacdo do professor, que
oferece modelos e instrucbes referen-
tes as finalidades que orientam o ma-
nuseio do objeto, bem como auxilia a
crianga a progressivamente ajustar e
aprimorar suas operagdes, corrigindo
posicdes e movimentos.

Nessa direcdo, Cheroglu (2014)
destaca a importancia de se promover
acdes que requeiram determinadas
operacdes psicomotoras que estao na
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iminéncia de se desenvolverem. Por
exemplo: jogos de encaixar e empilhar,
rasgar papel, fazer bolinhas de papel,
tampar e rosquear objetos, fazer uso
da massa de modelar. Esse processo
deve ter inicio por meio das operacoes
mais simples, que a crianca é capaz de
realizar de forma independente ou
em colaboracdo com o adulto. Grada-
tivamente, essas operacdes devem se
complexificar. Nesse processo, o adulto
tem um papel fundamental, qual seja,
disponibilizar modelos de a¢do nas ati-
vidades colaborativas.

EPOCA: INFANCIA

Quando a crianca adentra a idade
pré-escolar, inaugura-se uma nova épo-
ca em seu desenvolvimento: a infancia.
Como vimos, cada época se constitui
de dois periodos de desenvolvimento,
o primeiro mais diretamente voltado a
esfera das necessidades e motivos, e o
periodo subsequente, sobre essa base,
mais vinculado a esfera das possibilida-
des intelectuais e operacionais. O pri-
meiro ano de vida foi um periodo em
que tinha prevaléncia a dimensao afeti-
vo-emocional do psiquismo (rela¢do da
crianga com o “mundo das pessoas”),
sendo a comunicacdo emocional com
o adulto a decisiva fonte de desenvol-
vimento do bebé; na primeira infancia,
por sua vez, sobre a base afetivo-emo-
cional consolidada no primeiro ano de

vida, tornou-se proeminente a esfera
das capacidades operacionais e intelec-
tuais (relagcdo da crianca com o “mundo
das coisas”), produzidas no contexto
da atividade objetal mediada pelo in-
tenso desenvolvimento da linguagem.
Nessa linha, a idade pré-escolar do de-
senvolvimento é um periodo do desen-
volvimento em que a relacdo da crianca
com o mundo das pessoas volta a ter
proeminéncia. A atividade que guia o
desenvolvimento do psiquismo nesse
periodo é o jogo de papéis ou jogo pro-
tagonizado. As conquistas acumuladas
pelo psiquismo infantil na primeira in-
fancia e as premissas do jogo de papéis
que vao sendo gestadas naquele peri-
odo possibilitam que essa atividade se
institua como dominante na transicdo
ao novo periodo do desenvolvimento.
Para compreendé-lo e vislumbrar pos-
sibilidades de intervencdao pedagdgica
efetivas e eficazes, é importante enten-
der de modo mais aprofundado como
se da a transicdo da primeira infancia a
idade pré-escolar.

Para a Escola de Vigotski, toda tran-
sicdo a um novo periodo do desenvolvi-
mento tem como caracteristica a ocor-
réncia de mudancas bruscas na persona-
lidade e na conduta da crianca em um
curto periodo de tempo, configurando
um periodo de transito ou periodo crise.
Quando se trata da transicdo a uma nova
época, o carater critico parece se acentu-
ar. Isso ocorre porque, ap6s um periodo
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de intenso desenvolvimento intelectual e operacional, os motivos da
atividade da crianga jd ndo mais encontram correspondéncia com suas
capacidades, como se fossem “insuficientes” para dirigir e dar sentido
as ac¢des. Vigotski (2003, p. 23) afirmou, nesse sentido, que a “(...) matu-
racdo de novas necessidades, de novos motivos da atividade [na passa-
gem de um periodo etario a outro], deve ser posta em primeiro plano”.
A crianca se percebe diante da necessidade de encontrar novos motivos
e um novo sentido para suas a¢oes e relacdes®. Nesses periodos, como
indica Vygotski (1996), as criancas podem se tornar “particularmente
dificeis de educar”.

A transicdo entre primeira infancia e idade pré-escolar é uma tran-
sicdo entre épocas do desenvolvimento que se da por volta dos trés
anos de idade. Vygostki (1996) escreveu um texto dedicado a chamada
crise dos trés anos, descrevendo como tracos tipicos do comportamen-
to da crianca nesse periodo a oposi¢cdo ao que Ihe propdem os adultos,
a insisténcia em ser atendida em suas exigéncias, certa insubordinacao
generalizada, o protesto as normas educativas e ao regime de vida im-
posto a ela e o desejo de fazer tudo por si mesma.

Tais “sintomas” retratam, para o pesquisador, a crescente indepen-
déncia e atividade da crianca: “todos esses sintomas, que giram em
torno do ‘eu’ e das pessoas que o rodeiam, demonstram que as rela-
¢des da crianca com as pessoas a sua volta ou com sua prépria perso-
nalidade ja ndo sdo as mesmas de antes” (VYGOTSKI, 1996, p.373). Tra-
ta-se de um processo de reestrutura¢ao interna, que consiste em uma
espécie de “separacgao psicoldgica”: até os trés anos, a crianca esta so-
cialmente unida as pessoas a sua volta, e crise dos trés anos marca um

“Diferentemente, quando se tra-
ta da transicdo entre periodos
dentro de uma mesma época, a
contradi¢cdo vivida pela crianga
refere-se a insuficiéncia de ca-
pacidades intelectuais e opera-
cionais que atendam aos moti-
vos em desenvolvimento. Esses
motivos impulsionam a crianca
ao desenvolvimento das novas
capacidades de acgao.
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A analise de Vigotski sobre a crise dos trés anos nos permite derivar algumas
orientacdes para a intervencdo pedagdgica para os periodos de transito de
um modo geral. O autor explica que a crianca nesse periodo pode se tornar
particularmente dificil de educar dada a contradicdo por ela vivida resultante
da ampliacdo da consciéncia do eu e do mundo, o que a permite dar-se conta de
suas novas possibilidades de acdo e ao mesmo tempo dos limites colocados para
essa acdo. O desafio que se impde para o professor nesse e em outros momentos
criticos do desenvolvimento é fortalecer e dar sustentacdo a tendéncia a a¢do
independente a servico da formacdo de novas capacidades, o que implica:

- acolher os sentimentos “negativos” da crianca, entendendo que muitas
vezes seu comportamento “inadequado” é uma forma de comunicar a
dificuldade ou o sofrimento préprio desse momento de mudancga;

- ajudar a crianca a perceber e nomear seus sentimentos e dificuldades e
aprender a identificar suas causas, compreendendo os limites que a realidade
objetiva impde a sua acdo e ao mesmo tempo explorando e descobrindo
possibilidades;

- conceder progressivamente mais autonomia a crianga e propor novas
tarefas desafiadoras que exijam dela capacidades ainda ndo formadas,
fomentando o desenvolvimento.

novo periodo em sua emancipacao.

E interessante observar que na transicdo do primeiro ano de vida para a pri-
meira infancia, mais especificamente na “crise do primeiro ano”, destacava-se
como neoformacao a consciéncia embriondaria de si mesma. De uma certa forma,
estamos novamente as voltas com a mesma questdo: a consciéncia do eu, agora
mais uma vez requalificada e transformada como resultado dos avan¢os no de-
senvolvimento obtidos na primeira infancia. Esse salto qualitativo no desenvol-
vimento da consciéncia (do eu e do mundo) abre inUmeras novas possibilidades
para a crianga em seu novo periodo do desenvolvimento, marcado pela tendéncia
a atividade independente. Essa tendéncia tem papel decisivo para a emergénciae
desenvolvimento do jogo de papéis, atividade que guiard o psiquismo da crianca
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pré-escolar na conquista de novas capa-
cidades.

Idade pré-escolar

Pelas proéprias caracteristicas de
seu funcionamento psiquico essencial-
mente calcado em processos psiquicos
primitivos ou elementares, a crianca
na primeira infancia apresenta uma
tendéncia para a satisfacdo imediata
de seus desejos. De um modo geral, o
adiamento da realizacdo desses desejos
é dificil e pode ser possivel apenas em
limites bem estreitos: “nao se conhece
uma crianca de até trés anos que tenha
um desejo de fazer algo depois de al-
guns dias” (VIGOTSKI, 2007, p. 24).

Um aspecto fundamental da transi-
¢do ao novo periodo do desenvolvimen-
to —a idade pré-escolar - é que a crianca
passa a ser capaz de lidar com os desejos
nao realizaveis de uma maneira diferen-
te. Explica Vigotski (2003) que se por um
lado se conserva a tendéncia para a rea-
lizacdo imediata dos desejos, por outro
surgem uma série de desejos e necessi-
dades ndo realizaveis imediatamente
(mas que nem por isso se extinguem
como desejos). Esse quadro se desenha e
se intensifica com a tendéncia a ativida-
de independente que emerge com a en-
trada no periodo pré-escolar, a medida
em que a crianca vai alcando inUmeras
conquistas em termos de capacidades
psiquicas e motoras.

Isso significa que a crianca vivencia

uma contradicdo: toma consciéncia de
suas novas capacidades e possibilidades
de acdo e sente premente necessidade
de agir e realizar seus desejos, partici-
pando da vida e do mundo dos adultos.
Ao mesmo tempo, percebe que a reali-
dade objetiva Ihe impde uma série de
restricdes. Analisar essa situacao social
vivida pela crianca pré-escolar é funda-
mental para se compreender a ativida-
de que desponta como dominante nes-
se periodo: a brincadeira de papéis, ou
jogo protagonizado.

Nessa direcdo, Leontiev (1988) afir-
ma que a brincadeira surge como solu-
¢do da contradicao entre a necessidade
da crianca de conhecer e agir sobre os
objetos do mundo externo (ja que ndo
basta, para ela, simplesmente observar
um objeto: é preciso que ela possa agir
sobre ele, reproduzindo as a¢des hu-
manas, tal como o adulto faz) e a im-
possibilidade de efetivamente realizar
tal empreitada - uma vez que ndo tem
ainda condicdes fisicas e psiquicas para
tanto. A discrepancia entre a necessida-
de de agir e aimpossibilidade operacio-
nal de agir é resolvida na e pela ativida-
de ludica, no jogo de papéis sociais ou
jogo protagonizado (LEONTIEV, 1988).
A crianca age... na situagao ludica.

O que possibilita que a brincadeira
seja a via de solu¢do dessa contradicao
é seu carater ndo produtivo, ou seja, o
fato de que a brincadeira nao esta vol-
tada para a geracdao de um produto, ou
para a obtencdo de resultados objeti-
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vos. Ndao importa que a acao de cozi-
nhar na brincadeira ndo produza algo
que possa efetivamente alimenta-la ou
que a acao de dirigir ndo transporte a
crianca objetivamente para outro lu-
gar: importa a realiza¢do da acdo em si
mesma, o ato de cozinhar ou dirigir e
seu conteudo social, e ndo seu resulta-
do. Isso liberta a crianca das exigéncias
operacionais complexas das a¢des hu-
manas que ela ainda ndo domina nem
pode dominar e torna possivel o acesso
a um campo mais amplo da realidade.
Leontiev (1988) deixa claro, assim, que
embora a brincadeira seja uma ativida-
de, ela ndo deve ser confundida com
trabalho. No caso da brincadeira, o
motivo (ou seja, aquilo que estimula a
atividade) estd no préprio processo de
realizacdo da brincadeira e ndo no re-
sultado final obtido por meio dela.

Quando por exemplo uma crianca
bate com uma vara ou constréi blo-
cos, é claro que ela ndo age assim
porque a atividade leva a um certo re-
sultado que satisfaz a alguma de suas
necessidades; o que a motiva a agir
nesse caso aparentemente é o con-
teldo do processo real da atividade
dada (LEONTIEV, 1988, p. 119, grifos
NOSSOS).

Elkonin (1998, p.33) complementa
essa ideia ao afirmar que “(...) o jogo
é uma atividade em que se reconstro-
em, sem fins utilitarios, as relacoes so-

ciais” (grifos nossos). Essa formulacido
do autor nos permite compreender a
natureza da atividade ludica, o conte-
udo essencial dessa atividade: o objeto
da atividade da crianca nesse periodo
do desenvolvimento é o adulto, sua
atividade (em especial o trabalho) e o
sistema de relacdes com outras pessoas.
Em outras palavras, por meio do jogo
de papéis sociais, a crianca reproduz as
relacoes humanas e as atividades de
trabalho dos adultos de forma ludica
(MUKHINA, 1996).

Vimos que na primeira infancia a
crianga interessava-se, sobretudo, pelos
modos socialmente elaborados de a¢ado
com os objetos. Na transicdo ao novo
periodo do desenvolvimento, ela vai
ganhando consciéncia de que esses ob-
jetos estao inseridos em um sistema de
relacdes sociais e é justamente o sen-
tido social das acoes humanas que vai
passando a um primeiro plano para o
psiquismo infantil.

Assim, a base do jogo protagonizado
em sua forma evoluida ndo é o obje-
to, nem o seu uso, nem a mudanca de
objeto que o homem possa fazer, mas
as relacdes que as pessoas estabele-
cem mediante as acdes com os obje-
tos; nao é a relacdo homem-objeto,
mas a relacdo homem-homem (ELKO-
NIN, 1998, p. 34, grifo nosso).

Ao mesmo tempo em que esse in-
teresse é despertado, a crianca se per-
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cebe afastada do mundo da atividade
produtiva e das relagdes sociais dos
adultos, por sua prépria condi¢do in-
fantil. O jogo serd, entdo, o caminho
pelo qual ela buscard penetrar nesse
universo, desvendando-o e elaborando
significados sobre ele. E por essa razao
que Maximo Gorki, citado por Leontiev
(2001b, p.130), define o jogo como “o
caminho pelo qual as criancas compre-
endem o mundo em que vivem, e que
serdo chamadas a transformar”. Por
meio do jogo, as criancas reproduzem
as relacdes e as atividades sociais e de
trabalho dos adultos de forma ludica e
passam, assim, a conhecer a vida social
dos adultos, compreendendo melhor as
funcdes sociais e as regras pelas quais
os adultos regem suas relacdes (MUKHI-
NA, 1996). Em ultima instancia, “(...) o
fundamental no jogo consiste em re-
construir as relagoes sociais existentes
entre as pessoas” (ELKONIN, 1998, p.
284, grifo nosso).

Um aspecto importante da atividade
de jogo que evidencia o avanco do psi-
quismo infantil em relacdo ao periodo
anterior do desenvolvimento é o pro-
cesso de generalizacdo envolvido nes-
sa atividade. Os primeiros processos de
generalizagdo ja podem ser observados
na primeira infancia, quando a crianca
generaliza os modos sociais de a¢do com
os objetos e no curso do préprio desen-
volvimento da fala (pois a palavra, em si
mesma, ja € um ato de generaliza¢do).

Na idade pré-escolar, notam-se impor-
tantes avanc¢os na capacidade de gene-
ralizacdo da crianca, a qual se manifesta
e ao mesmo tempo é desenvolvida na
atividade de jogo. Vigotski (2003) afir-
ma ainda que a brincadeira ndo surge
como resultado de cada desejo de agir
ndo satisfeito, pois crianca ndo possui
apenas reagoes afetivas isoladas e pon-
tuais em relacdo a fendmenos isolados,
mas sim tendéncias afetivas generaliza-
das externas aos objetos. A crianca ge-
neraliza sua relacdo afetiva com o fen6-
meno independentemente da situacao
concreta real imediata, pois a relagdo
afetiva passar a estar ligada ao sentido
do fenédmeno. Por isso Vigotski (2003, p.
25) afirma que:

A esséncia da brincadeira é que elaéa
realizacdo de desejos, mas ndo de de-
sejos isolados e sim de afetos generali-
zados. Na idade pré-escolar, a crianca
tem consciéncia de suas relacées com
os adultos, reage a eles com afeto,
mas, diferentemente do que acontece
na primeira infancia, generaliza essas
reacoes afetivas (...).

Essa caracteristica do psiquismo pré-
-escolar pode ser melhor compreendi-
da com o exemplo de uma crianca que
sofria de microcefalia. Os colegas de-
bochavam dela com muita frequéncia,
provocando-lhe um complexo de baixa
autoestima. Certo dia, quebrou todos
os espelhos e vidros que refletiam sua
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imagem. Situacdes semelhantes na pri-
meira infancia tendem a provocar uma
reacdo distinta, imediata, ainda nao
generalizada, desencadeada como rea-
cdo afetiva isolada (agressdao a um co-
lega na ocasido de uma zombaria, por
exemplo) (VIGOTSKI, 2003).

A generalizacdo se concretiza, ain-
da, no préprio conteudo do jogo: ao de-
sempenhar um papel a crianca assume
uma fun¢do generalizada do adulto e
reproduz um modelo de rela¢do social.
Ela ndo representa pessoas, mas fun¢des
ou papéis sociais: na forma desenvol-
vida do jogo, a crian¢a ndo representa
Maria, sua professora (singular), mas
uma professora em geral, e vivencia no
jogo o modo como professores e alunos
se relacionam, ainda que sua relacdo
real com sua professora seja a principal
fonte empirica para essa generalizacao.

Essa andlise nos conduz ao proble-
ma da estrutura da atividade de jogo e
de sua relacdo com o desenvolvimento
psiquico infantil. Compreendemos, até
aqui, que o conteudo fundamental da
brincadeira sdo as relagdes humanas;
além disso, identificamos sua caracte-
ristica ndoprodutiva, ou seja, o fato de
que nao estd voltada a resultados ob-
jetivos. Cabe agora compreender mais
claramente a estrutura dessa atividade e
sua evolucao ao longo da idade pré-es-
colar, para que possamos, entdo, derivar
orientagoes didaticas referentes ao peri-
odo pré-escolar do desenvolvimento.

Frequentemente, quando vemos
uma crianca imitando um adulto, di-
zemos que ela esta brincando de faz-
de-conta. Na verdade, de acordo com
a analise de Elkonin (1998), o auténtico
jogo de papéis sociais s6 ocorre quan-
do sdo garantidas algumas condicdes.
A primeira delas é a adocdo e o desem-
penho de um papel pela crianca. A se-
gunda é que a continuidade légica das
acoes ludicas seja semelhante a que se
registra na vida.

Elkonin (1998) defende que o pa-
pel e as acdes organicamente ligadas
a ele constituem a unidade de analise
do jogo. Isto significa dizer que o papel
é o elemento minimo que guarda em
si as caracteristicas essenciais da brin-
cadeira. Compreender como se da a
evolucdo do papel no jogo é, portanto,
fundamental para explicar e organizar
a brincadeira da crianca.

O uso de objetos substitutos &, se-
gundo Elkonin (1998), o comeco da
acdo ludica, mas sua evolu¢do depende
da seguinte condicdo: a crianca deve
ser capaz de assumir um papel no jogo,
ou seja, representar as a¢des de outra
pessoa. De acordo com Elkonin (1998,
p. 204), "o papel determina o conjun-
to das acdes realizadas pela crianca na
situacdo imaginaria”. Nessa mesma di-
recdo, para Leontiev (1988, p. 132) “O
papel ludico é a acdo sendo reprodu-
zida pela crianca”. No papel que de-
sempenha no jogo, a crianca assume
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uma funcdo generalizada do adulto,
geralmente uma func¢do profissional:
um zelador, um médico, um oficial do
exército, etc. Quando uma crianga assu-
me um papel em uma brincadeira, por
exemplo, o de professora, ela organiza
sua conduta de acordo com as regras
de acdo latentes dessa funcdo social.
Como consequéncia, no jogo surge um
processo de subordinacdo das criancas
as regras de acdo contidas no papel a
ser desempenhado. Cada papel ocul-
ta, portanto, determinadas normas de
acdo ou de conduta/relacao social. Ao
subordinar-se — voluntariamente - as
normas de conduta e relacdo social im-
plicitas ao papel assumido e as proéprias
regras do jogo, a crianca avanca na di-
recdo do desenvolvimento do autodo-
minio da conduta.

Acoes do professor para promover
o desenvolvimento do jogo prota-
gonizado

As orientacbes didaticas relativas
ao jogo de papéis ou jogo protagoni-
zado tém, nessa proposta pedagégica,
papel de destaque. De um modo ge-
ral, na maioria de nossas escolas pro-
porcionamos um espaco para o “jogo
simbdlico”, via de regra no contexto da
“casa da boneca”. Reservamos momen-
tos da rotina semanalmente para essa
atividade. Observamos atentamente
as brincadeiras das criancas. Oferece-

mos brinquedos e dispositivos culturais
(fantasias, por exemplo) que possam
disparar e estimular o jogo. Eventual-
mente brincamos junto com elas. Isso
tudo expressa um reconhecimento da
importancia da brincadeira e do ludico,
0 que é extremamente positivo. Mas,
considerando a teorizagdo sobre a ati-
vidade de jogo sobre a qual acabamos
de nos debrucar, isso ndo é suficiente.
Sforni (2009) afirma que ha um dis-
curso hegemoénico entre os educadores
de que a brincadeira de papéis sociais ou
jogo protagonizado deve estar presente
no trabalho pedagdégico das escolas de
educacao infantil. No entanto, a autora
demonstra que a ideia de que a brinca-
deira seja a “esséncia” da educacdo in-
fantil pode ter diferentes sentidos para
os educadores. Ela pode estar apoiado
em uma concep¢ao maturacionista acer-
ca do desenvolvimento humano. Nessa
perspectiva, a brincadeira seria conside-
rada como algo préprio da “natureza”
da crianca, sendo, portanto, algo que se
expressaria de modo natural e esponta-
neo nos sujeitos nessa faixa etaria. Em
Oposicdo a essa concepg¢do, vimos que
a Psicologia Histérico-Cultural defende
que a brincadeira € um meio pelo qual a
crianca toma consciéncia do mundo que
a circunda, pois passa a compreender as
relacoes entre os homens no interior da
sociedade. Nessa perspectiva, a brinca-
deira tem a fun¢do de promover o de-
senvolvimento de capacidades psiquicas
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nas criangas.

Ao discutir a influéncia do jogo no
desenvolvimento psiquico e na forma-
¢do da personalidade na idade pré-esco-
lar, Elkonin (1987) destaca a importancia
do jogo tanto para o desenvolvimento
de processos psiquicos que estdo dire-
tamente ligados a ele ( por exemplo, a
imaginacao e o pensamento) como tam-
bém para aqueles processos que se li-
gam ao jogo de maneira indireta (como
a memoria). Ao longo do processo de
jogo, ndo sé se desenvolvem funcdes
psiquicas isoladas, mas ocorre a trans-
formacao da consciéncia e da personali-
dade da crianca como um todo:

No jogo, a crianca toma consciéncia
de si mesma, aprende a desejar e a
subordinar a seu desejo os impulsos
afetivos passageiros, aprende a atuar
subordinando suas acdes a um de-
terminado modelo, a uma norma de
comportamento. Assim, 0 jogo cons-
titui uma escola de atividade em que
a submissao a uma necessidade nao é
imposta de fora, mas responde a proé-
pria iniciativa da crianca, como algo
desejado. O jogo, dessa maneira, por
sua estrutura psicoldgica, é o proto-
tipo da futura atividade séria. (ELKO-
NIN, 1987, p. 100).

Ocorre que, para que se concreti-
zem todas essas possibilidades de de-
senvolvimento potencialmente ofere-
cidas pelo jogo, é necessario que essa

atividade ganhe complexidade em
termos de estrutura e conteudo ao lon-
go dos anos pré-escolares. Para tanto,
cabe aos professores a organizacao da
brincadeira infantil e o enriquecimento
de seu conteudo. Isso implica escolhas
e conduc¢do desse processo, em contra-
posicao ao espontaneismo inerente a
concepgao maturacionista.

E importante esclarecer, contudo,
que nao estamos propondo a ativida-
de de jogo de papéis seja organizada
visando diretamente a assimilacdo de
novas noc¢des ou formacdo de novas
aptiddes e faculdades, ou seja, ndo se
pode reduzir o jogo protagonizado ao
jogo didatico. Isso significa dizer que "o
jogo protagonizado ndo é um nenhum
exercicio” (ELKONIN, p.401). Esse argu-
mento é ilustrado por Elkonin (1998) da
seguinte forma: é possivel organizar “o
jogo do armazém” como jogo protago-
nizado ou como jogo didatico. No se-
gundo caso, tem-se como objetivo, por
exemplo, ensinar as criangas a usarem
medidas de peso. Para tanto, uma ba-
lanca com pesos reais é introduzida no
jogo, entregam-se as criangas graos e
sementes, espera-se que elas aprendam
a medir e pesar objetos variados, de-
sempenhando fun¢des de vendedores
e compradores. E necessario perceber
que, nesse caso, no centro da ativida-
de das criancas estdo as operagdes com
peso, ao passo que as relacdes entre as
pessoas sao relegadas para um segundo
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plano. Ambas formas de jogo sdo impor-
tantes na escola de educacdo infantil,
mas atendem a objetivos distintos e de-
vem ocupar lugares distintos na hierar-
quia das atividades infantis. Do ponto
de vista do desenvolvimento psiquico,
o jogo didatico traz a possibilidade de
aprendizagem e desenvolvimento de
novas capacidades na idade pré-escolar,
mas por sua estrutura e contetdo é o
jogo protagonizado que pode efetiva-
mente guiar o desenvolvimento psiqui-
co na direcdo de um salto qualitativo.

E fato, como bem pontua Elkonin
(19874, p. 85), que as funcdes do peda-
gogo na organizacdo do jogo infantil
ndo sdo tdo claras e definidas quanto
em outras atividades, o que torna a
tarefa de organizar e estimular o jogo
criativo das criangas pré-escolares mais
dificil do que qualquer outra. A dificul-
dade deve ser encarada como desafio,
para que ndo nos limitemos a “(...) or-
ganizar tarefas em que tudo transcorre
tranquila e facilmente”, em detrimen-
to de uma atividade fundamental para
o desenvolvimento psiquico de nossas
criancas. Nos topicos a seguir, buscamos
sintetizar algumas diretrizes que po-
dem orientar o professor de educacao
infantil na proposicdo e organizacao
do jogo protagonizado na escola.

A) Génese do jogo de papéis

A formacao das premissas psiquicas

do jogo de papéis e seu aparecimento
dependem de forma decisiva da inter-
vencdo do professor. Essa intervencao
se inicia no contexto da transicdo da
atividade objetal manipulatéria para o
jogo de papéis sociais, quando a crian-
¢a ja nado realiza mais acdes manipu-
latérias com os objetos em sua forma
pura, mas a brincadeira de papéis so-
ciais ainda ndo assumiu a condicdo de
atividade-guia do desenvolvimento. O
objetivo pedagdgico fundamental nes-
se momento de nascimento do jogo é
promover a transformacdo das acdes
elementares aprendidas com os brin-
gquedos tematicos em acdes ludicas.

Para tanto, € importante propor jo-
gos tematicos ja para as criancas peque-
nas (de um ano e meio até trés anos de
idade), sugerindo argumentos ludicos
simples que contenham uma ou duas
acdes com os brinquedos (dar de comer
a boneca ou ao ursinho, por exemplo).
Nesse periodo, é fundamental que o
professor ndo apenas apresente o ar-
gumento da brincadeira de forma oral,
mas que represente as acdes que po-
dem ser realizadas com os brinquedos,
atuando com os eles junto com a crian-
¢a, mostrando-lhe como representar as
acoes.

Progressivamente, o professor pode
organizar jogos conjuntos com as crian-
¢as nos quais elas executam diversas
acoes correspondentes a um ou outro
personagem (o médico, o motorista, a
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mamae) e o professor nomeia a agdo e
o papel correspondente: “vocé esta fa-
zendo como a mamae, dando de comer
a filinha”. Uma vez terminada a série
de acdes, o professor retoma todas as
acoes realizadas pela crianca e ensina o
tema da brincadeira: “Vocé brincou de
médico”, “Vocé brincou de motorista”
(ELKONIN, 1998, p. 258). Essa interven-
¢do é importante pois a relacao entre
as acoes e o papel social ndo é ébvia
para a crianca, de tal forma que a me-
diacdo pedagdgica a auxilia a estabe-
lecer e consolidar essas relacdes. Com
isso, o professor esta ensinando a crian-
¢a a brincar! Elkonin (1998) explica que
as criangas passam a brincar ativamen-
te apos alguns jogos conjuntos: basta o
professor propor-lhes o tema.
Reproduzir certas ac¢bes com os
brinquedos é uma condicdo necesséria
para que a crianca brinque de faz-de-
conta, mas é preciso também que as
acdes tenham carater emocional, ou
seja, que expressem uma atitude e um
envolvimento emocional da crianca,
que proporcionara seu engajamento
na atividade ludica. O professor pode
contribuir para despertar ou formar
essa atitude servindo como modelo de
acao ludica de matiz emocional positi-
va por meio de seus gestos, mimica e
entonacdo de voz, representando o pa-
pel com entusiasmo e ajudando a crian-
¢a a perceber a alegria que lhe dao os
brinquedos e a possibilidade de maneja-

-los (ELKONIN, 1998).

Nesse processo, tém papel de des-
taque os brinquedos tematicos, na me-
dida em que contém uma relacdo com
o tema e os papéis no jogo e sugerem
uma situacdo imaginaria e convidam
a uma protagonizacdo (por exemplo,
bonecas, um fogdo e panelas sugerem
que a crianga assuma o papel de mae
ou de cozinheira). Elkonin (1998) expli-
ca que entre 3 e 4 anos os brinquedos
dirigem, em grande medida, o tema do
jogo. Isso significa que o inicio do jogo
deve contar com brinquedos tematicos
(e ndo apenas com brinquedos que cos-
tumam ser utilizados para manipula-
¢oes simples, como pecas de quebra-ca-
beca, pedrinhas, e pratos pequenos).
Os estudos realizados pelo autor indi-
cam que as a¢des das criancas sdo rea-
lizadas com mais entusiasmo e que elas
permanecem mais tempo envolvidas
no jogo quando sdo usados brinquedos
tematicos. Gradativamente, ha uma
mudanca do papel dos brinquedos nos
jogos, sendo que, mais tarde, as crian-
¢as vao perdendo o interesse pelo brin-
quedo tematico e passando a preferir
atribuir elas mesmas as propriedades
que desejam aos brinquedos (substitui-
¢do ludica).

B) Evolucao do papel no jogo

Alguns temas ou argumentos (como
o de mae e filha e de jardim de infan-
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cia) sdo comuns em criancas menores e
maiores. Mukhina (1996, p. 157) expli-
ca que “em todas as idades, as criancas
brincam de coisas parecidas, mas de
maneiras diferentes”, pois criancas de
idades distintas introduzem diferentes
conteldos em um mesmo argumento
ou tema. Isso significa que o jogo se de-
senvolve e se complexifica em seu con-
teudo e estrutural!

O argumento dos jogos dos pré-es-
colares menores é, em geral, sua prati-
ca diaria e seu conteudo principal é a
reproducao de acdes com objetos. Via
de regra, eles repetem varias vezes as
mesmas a¢des com os mesmos objetos:

(...) a reproducao das acoes reais dos
adultos com os objetos converte-se
no contetdo principal dos jogos dos
pré-escolares mais novos. Ao brincar
de comer, as criancas dessa idade cor-
tam o pao, cozinham a sopa, repro-
duzindo vérias vezes a mesma acao.
Mas nao pdem o pao na mesa e nem
servem a sopa. Nessa idade, o conteu-
do dos jogos se reduz exclusivamente
a acbes com os objetos (MUKHINA,
1996, p. 157).

Os pré-escolares menores nado cos-
tumam tracar de antemao o argumen-
to e o papel ludico: o jogo surge a partir
do objeto que a crianca tem em maos.
Se ele tiver um estetoscopio, serd mé-
dico; se tiver um giz, sera professora.
Nesse periodo, os principais conflitos

entre os participantes do jogo surgem
em decorréncia da posse do objeto com
o qual se realizam determinadas acdes.
E comum que muitos motoristas dirijam
um mesmo carro ou que muitas maes
preparem a comida. Nessa etapa do
jogo, hd uma mudanca frequente de
papéis, motivada pela passagem de um
objeto de uma crianca para outra.

Portanto, nessa fase inicial da brin-
cadeira ja é possivel identificar papéis,
mas eles sao determinados pelas a¢des
realizadas pelas criancas: ndo sdo os pa-
péis que determinam as a¢des, mas o
contrario. Além disso, as criangas nao
se atribuem os nomes das pessoas cujos
papéis assumem.

J& nos pré-escolares de idade me-
diana, o conteudo central do jogo pas-
sa a ser as relacoes entre as pessoas.
Nessa etapa da evolucdo do jogo, as
criancas ja nao repetem muitas vezes
as mesmas acdes, mas a cada acdo se
segue uma outra. Nesse periodo, di-
ferentemente do anterior, “os papéis
estdo bem delineados e destacados. As
criangas mencionam seus papéis antes
de o jogo comecar. Os papéis determi-
nam e encaminham o comportamento
da crianca” (ELKONIN, 1998, p. 297). De
acordo com Mukhina (1996, p. 159), “a
acdo nao tem um fim em si, mas serve
para expressar uma atitude em relacao
a outra pessoa, de acordo com o papel
desempenhado”. Trata-se, portanto,
do momento em que as acdes objetais
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passam para segundo plano e as fun-
¢Oes sociais das pessoas ganham desta-
que; entretanto, as criancas baseiam-se
ainda nas regras aparentes de compor-
tamento e na l6gica externa das acdes.

E apenas na ultima fase de desen-
volvimento do jogo que a ldgica in-
terna das ac¢des e o sentido social in-
trinseco as relacdes humanas passa a
ser captado, reproduzido e elaborado
pelas criangas. Assim, o contetido dos
jogos dos pré-escolares mais velhos
é o respeito as regras resultantes do
papel assumido. Para eles, importa
realizar as acdes de maneira mais fiel
possivel a realidade: a correspondén-
cia com a légica real das agdes sociais
auténticas e seu sentido social torna-se
relevante para as criangas. Nessa fase,
as criancgas discutem com frequéncia:
“as maes ndo fazem isso”, “o médico
nao trata o doente assim”. Essa mu-
danca de atitude em relacdo ao papel
e as acdes ludicas é indicio de desen-
volvimento do psiquismo e de comple-
xificagdo da propria atividade ludica:
“(...) o desenvolvimento do argumen-
to e do conteldo do jogo sao mostras
de que a crian¢a compreende cada vez
melhor o contelddo da vida dos adul-
tos” (MUKHINA, 1996, p. 160). Nesse
momento, os papéis “(...) estdo clara-
mente definidos. Durante todo o jogo,
a crianca observa uma nitida linha de
conduta. (...) A fala tem um carater
teatral manifesto, que é determina-

do tanto pelo papel do interpelante
quanto pelo do interpelado”. (ELKO-
NIN, 1998, p. 299).

Podemos compreender,
partir de Leontiev (1998), que um mes-
mo argumento pode aparecer em di-
ferentes estagios do desenvolvimento
do jogo, mas o sentido que ele assume
para a crianca em cada estagio é diver-
so:

assim, a

Para a as criancas pequenas, é a pro-
pria acdo — navegar em um Quebra-
-Gelo; isto é apresentado no jogo.
Em um estagio mais adiantado, as
relacbes aparentes das pessoas envol-
vidas nessa epopeia polar (quem é o
chefe?), as regras de comportamento
do capitdo, do engenheiro-chefe, do
operador de radio, surgem em pri-
meiro plano. Finalmente, as relacdes
sociais
morais, 0os de maior contetdo emo-
cional — tornam-se o centro. O mes-

intrinsecas — 0s momentos

mo ocorre em outros jogos infantis; as
criancas brincam das mesmas coisas
em idades diferentes, mas elas brin-
cam de formas diferentes (LEONTIEV,
1998, p. 141-142).

A compreensao dessas etapas auxi-
lia o professor no estabelecimento de
metas orientadoras da organizacdo do
trabalho educativo na educacdo infan-
til, pois indica a forma mais complexa
de jogo a ser desenvolvido pelas crian-
¢as em cada idade, o que ndo ocorrera
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espontaneamente mas na dependéncia
das condicdes educativas e acdes peda-
gogicas. Por essa razdo nem sempre ob-
servamos em nossas escolas jogos com
a complexidade descrita por Elkonin
(1998) em suas pesquisas: nossa socieda-
de e nossas escolas ndo tém proporcio-
nado as condi¢des e media¢des necessa-
rias para que o jogo se desenvolva em
suas maximas possibilidades na infan-
cia! Cabe a nés, educadores, nos apro-
fundarmos no estudo tedrico sobre a
forma da atividade ludica de modo ar-
ticulado aos conteudos culturais a serem
transmitidos a crianca na educacdo in-
fantil visando nos instrumentalizarmos
para construir acdes pedagdgicas que
provoguem esse desenvolvimento, pois
em ultima analise o desenvolvimento do
jogo reflete e produz o desenvolvimen-
to da consciéncia da crianca.

C) Conteudo do jogo

O conteudo do jogo é um aspecto
fundamental sobre o qual devemos
refletir tendo em vista a intervencao
pedagdgica promotora de desenvol-
vimento. Se o conteldo do jogo sdo
as relacdes humanas e a atividade dos
adultos, a base sobre a qual se apoiam
0s papéis e os temas interpretados pe-
las criancas durante o jogo de papéis
sociais é a dimensao da atividade dos
adultos a que a crianca tem acesso e
que ela consegue compreender:

O contetdo do jogo revela a penetra-
¢ao mais ou menos aprofundada da
crianca na atividade dos adultos; pode
revelar somente o aspecto externo da
atividade humana, ou o objeto com
o qual o homem opera ou a atitude
que adota diante de sua atividade e
a de outras pessoas ou, por uUltimo, o
sentido social do trabalho humano”
(ELKONIN, 1998, pg. 35).

Assim, se “o conteudo do jogo é
0 que a crianga destaca como aspec-
to principal nas atividades do adulto”
(MUKHINA, 1996, p. 167), uma das tare-
fas essenciais do trabalho do professor
consiste em ampliar o conhecimento
das criancas acerca da atividade con-
creta das pessoas e de suas relacdes. Em
outras palavras, o ensino escolar deve
incidir sobre o contetdo do jogo visan-
do enriquecé-lo. Isso porque “quan-
to mais ampla for a realidade que as
criangas conhecem, tanto mais amplos
e variados serdo os argumentos de seus
jogos” (MUKHINA, 1996, p. 157), e, por-
tanto, mais rica sera sua atividade.

Se é por meio da atividade que o
psiquismo da crianca se reestrutura,
entdo quanto mais rica a atividade,
maior a riqueza de psiquismo. Por ou-
tro lado, a pobreza na atividade tem
como consequéncia o empobrecimento
do psiquismo. Se a crianca tem pouco
conhecimento sobre a realidade que
esta sendo representada no jogo, este
ndo prossegue ou permanece limitado
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arealizacao de poucas acdes, que retra-
tam, de forma empobrecida, superficial
ou simplista, a realidade vivida pelos
adultos. A complexificacdo do jogo ao
longo do desenvolvimento infantil de-
pende do modo como a crianca se apro-
pria da atividade social dos adultos,
processo esse que depende da inter-
vencdo pedagdgica do professor. A esse
respeito, Elkonin afirma que:

O desenvolvimento dos jogos, tanto
no que diz respeito a seu argumento
guanto a seu contetdo, nao se efetiva
de uma maneira passiva. A passagem
de um nivel do jogo a outro se reali-
za gracas a direcao dos adultos, que
sem alterar a atividade independente
e de carater criador ajudam a crianca
a descobrir determinadas facetas da
realidade que se refletirdo posterior-
mente no jogo: as particularidades
da atividade dos adultos, as funcoes
sociais das pessoas, as relacdes so-
ciais entre elas, o sentimento social da
atividade humana. O contetdo dos
jogos de argumento tem uma signifi-
cacdo educativa importante. Por isso é
preciso observar com cuidado do que
brincam as criancas. E preciso dar-lhes
a conhecer aquelas facetas da reali-
dade cuja reproducao nos jogos pode
exercer uma influéncia educativa po-
sitiva e distrai-las da representacdo
daquilo que possa desenvolver quali-
dades negativas (ELKONIN, 1960, p.
513, grifo n0sso).

O autor esclarece, no trecho citado,
gue a intervencao do professor no jogo
ndo implica na supressdo do carater
independente e criativo da atividade
ludica, o que nos indica a necessidade
de superacdo da dicotomia artificial
entre ‘atividades dirigidas’ (suposta-
mente para ensinar) e ‘atividades livres’
(supostamente para brincar). Na pers-
pectiva de Elkonin (1987a), a interven-
¢do do professor pode se dar tanto na
selecdo de temas para a brincadeira,
quanto na distribuicdo dos papéis entre
as criancas e definicdo dos acessorios a
serem utilizados.

Ao lado dos jogos protagonizados
que nascem da iniciativa e interesse das
criancas — que sdo fundamentais e de-
vem ser estimulados no espaco da esco-
la, o professor também pode - e deve!
— propor argumentos para o jogo. Vi-
sitas e outras atividades envolvendo
contacdo de historias, livros, filmes e
documentarios etc. sdo excelentes dis-
paradores para o jogo protagonizado.
Discutir com as criangas quais serao os
papéis a serem desempenhados e qual
o conteudo do papel antes do inicio da
brincadeira pode enriquecer sobrema-
neira o jogo e contribuir para o desen-
volvimento da autoconsciéncia e do au-
todominio da conduta.

Elkonin (1987a, p. 101) esclarece,
nesse sentido, que os papéis propostos
pelo educador as criancas podem ou
nao ser atrativos para elas, sendo que
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serdo tanto mais atrativos quanto mais
repletos de acbes saturadas de conteu-
do e sentido e relagdes profundas com
0s outros papéis que compdem a brin-
cadeira: “saturando o papel de conteu-
do o tornamos mais atrativo, formamos
o desejo da crianca. Essa possibilidade
de formar os desejos infantis, de diri-
gi-los, faz do jogo um poderoso meio
educativo quando se introduzem nele
temas que possuem grande importan-
Cia para a educacao”.

Além disso, a intervencao do profes-
sor na distribuicao dos papéis evita a cris-
talizacdo que muitas vezes ocorre quan-
do as mesmas criangas ocupam sempre
os papéis de destaque na brincadeira.
Também apds o jogo é importante criar
um espaco de reflexdo sobre o que foi
experienciado e construido durante a
atividade ludica, contribuindo para que
se realize o potencial do jogo de ser uma
atividade que aprofunda o conhecimen-
to de mundo da crianca e amplia suas
possibilidades de a¢cdo consciente.

Vale lembrar, por fim, que o conte-
Uudo do jogo tem uma clara dimensao
ético-politica. Os papéis que a crianca
representa na brincadeira tém como
“matéria-prima” as rela¢des sociais
reais. Considerando que vivemos em
uma sociedade alienada, marcada por
situacdes de exploracdo, dominacao e
opressao entre as pessoas, que modelos
de relacdo humana tém nossas criancas
para reproduzir em suas brincadeiras?

Estd colocado para nés, educadores, o
desafio de apresentar modelos alterna-
tivos de relacdes sociais — relagdes ver-
dadeiramente humanizadoras — contri-
buindo para o desenvolvimento moral
e da personalidade de nossos alunos,
intervindo de forma deliberada e cons-
ciente no processo de formacao de sua
concepcao de mundo.

Linha acessoéria de desenvolvimento:
atividades produtivas, académicas e
trabalhos elementares

Ao lado do jogo de papéis, outras
atividades tém também grande impor-
tancia no periodo pré-escolar. Mukhi-
na (1996, p. 167) analisa a atividade da
crianca pré-escolar e destaca o papel
dos tipos produtivos de atividade nesse
periodo. Como destaca a autora:

O jogo ndo ¢ a Unica atividade que
influi no desenvolvimento psiquico
da crianca.

A crianca modela, constroi, recorta;
todas essas atividades tém como pro-
poésito criar um produto, quer seja um
desenho, uma colagem etc. Cada uma
dessas atividades tem suas particulari-
dades proprias, requer certas formas
de acdo e exerce sua influéncia espe-
cifica no desenvolvimento da crianca.

Enquanto no jogo interessa o pro-
prio processo de brincar, nas ativida-
des produtivas se coloca o propésito de
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criar um produto, atingindo um resul-
tado determinado. O desenho, a pintu-
ra, a colagem e a modelagem, ativida-
des que serao bastante exploradas no
curriculo de Artes Visuais, sdo exemplos
de atividades produtivas. Como cate-
gorias gerais, Mukhina (1996) destaca
as atividades plasticas e as atividades
construtivas. Tais atividades comegcam
na primeira infancia e se desenvolvem
intensamente na idade pré-escolar.

A decisiva contribuicao que as ativi-
dades produtivas tém para o desenvol-
vimento psiquico infantil é que “todas
essas ocupacdes permitem a crianca
imaginar de antemao o que deveria fa-
zer” (MUKHINA, 1996, p. 177). Isso cria
condicdes para o desenvolvimento da
capacidade de planejamento da acao,
fundamental para a formacao das for-
mas superiores de atividade humana.
Vale notar que o desenvolvimento des-
sa capacidade é gradativo e depende
da mediacdo do adulto:

Nos primeiros graus do desenvolvi-
mento do desenho, da modelagem
e da construcao (na primeira infancia
e no comeco da idade pré-escolar),
a crianca nao representa claramente
os resultados que obtera ao final de
sua atividade. (...) Somente pouco a
pouco, e sob a direcdo dos adultos, a
crianca aprende a propor um fim de-
terminado para sua atividade. (ELKO-
NIN, 1960, p. 515)

Essa observacdo é importante, pois
diz respeito diretamente a atuacdo pe-
dagogica do professor, evidenciando
que tipo de tarefa se deve propor para
acrianca e qual intervencdo mediadora
deve ser proporcionada em cada mo-
mento do desenvolvimento das ativida-
des produtivas.

E importante compreender, nesse
sentido, que a génese das atividades
produtivas estad ligada ao jogo. Vimos
que a atividade dominante é aquela a
partir da qual se originou e se diferen-
ciam outros tipos de atividade. Assim,
Mukhina (1996) explica que o interesse
pelas atividades de tipo produtivo tem
inicialmente para a crianca um carater
lidico, o que pode ser ilustrado a partir
do desenho infantil: “quando desenha,
a crianca com frequéncia esta interpre-
tando um argumento: os animais que
desenha lutam, se perseguem; algumas
pessoas visitam outras, outras voltam,
para casa etc.” (p. 166). A medida que a
crianca avanga seu psiquismo, seu inte-
resse comeca a se centrar no resultado
da atividade. Dessa forma, o desenho
e as demais atividades produtivas nas-
cem ligados ao jogo, mas dele se dife-
renciam e se emancipam.

Além de contribuirem para a for-
macao da capacidade de planejamento
da acdo, que é caracteristica geral de
todas as atividades produtivas, cada di-
ferente atividade promove o desenvol-
vimento de capacidades especificas na
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crianca. A construcdo exige da crianca
capacidade de discriminacdo entre as
pecas e analise das relacdes entre as
diferentes partes que compdem o ob-
jeto, ao passo que o desenho promove
o aperfeicoamento da capacidade de
producdo de imagens graficas e repre-
sentacdo de objetos reais (MUKHINA,
1996). Assim sendo, é necessario que o
professor analise cada atividade a ser
proposta para as criangas em termos de
sua estrutura e conteudo, buscando ter
clareza das capacidades psiquicas que
aquele tipo de atividade pode formar
na crianga e de sua pertinéncia conside-
rando o momento de desenvolvimento
da crianca e do grupo.

Também na educacdo infantil tém
lugar as atividades escolares/ académi-
cas e os trabalhos elementares, em for-
ma embriondaria, ocupando um papel
acessorio no ensino. Mukhina (1996,
p. 184) destaca a contribuicdo dos tra-
balhos elementares para o desenvolvi-
mento da personalidade da crianca:

No jardim-de-infancia pode-se pro-
por a crianca tarefas de trabalho bem
variadas. Por exemplo, arrumar o re-
feitério, cuidar das plantas e dos ani-
mais, trabalhar no jardim, fazer obje-
tos de papel, de cartolina, de maneira,
de pano etc. As criangas aceitam essas
tarefas como de trabalho e as cum-
prem por meio de acdes adequadas
apenas quando seu desempenho é

devidamente organizado e orientado
pelo adulto. A organizacdo das tare-
fas de trabalho deve ter as sequintes
metas: 1) ensinar a crianca os méto-
dos elementares do trabalho; 2) ensi-
nar-lhes os habitos correspondentes
(o manejo das ferramentas, dos ma-
teriais etc.); 3) explicar-lhes de forma
pormenorizada o sentido do trabalho
e sua importancia para outras pesso-
as; 4) ajuda-la a programar e coorde-
nar seus atos.

Da mesma forma que as atividades
produtivas, as académicas e os traba-
Ihos elementares nascem geneticamen-
te vinculados a brincadeira e vao pro-
gressivamente se diferenciando. Nesse
processo se da a tomada de consciéncia
da importancia dos conhecimentos ad-
quiridos nas atividades académicas e
dos resultados alcancados nas formas
primarias de atividade vinculadas ao
trabalho, que é uma condicdo decisiva
para a formacdo da futura atividade de
estudo. Reafirmando o papel acessorio
dessas atividades nesse periodo do de-
senvolvimento, Mukhina (1996, p. 178)
pontua que “na idade pré-escolar ape-
nas nasce, e nada mais, a consciéncia de
que as tarefas escolares e de trabalho
devem ser cumpridas.”

Transicao a idade escolar

Embora o trabalho pedagégico da
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SImportante lembrar que os pa-
rametros etarios sdo sempre
relativos e que a mudancga do
lugar ocupado pela crianga no
sistema de relagOes sociais é
fator determinante do conteu-
do e dos limites etarios de cada
periodo do desenvolvimento
psiquico. Isso significa dizer
que a antecipagao do ingresso
da crianca na escola de Ensino
Fundamental no Brasil tem im-
pactos sobre a periodizacao do
desenvolvimento, impactos es-
ses ainda nao elucidados pela
pesquisa cientifica.
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educacdo infantil ndo alcance a idade escolar da crianca, que tem
como parametro etdrio inicial a idade de 6 anos®, é importante ter
clareza do horizonte de desenvolvimento de nossos alunos, ou seja,
do vir a ser da crianca. Historicamente a educacdo infantil foi pen-
sada como mera preparacdo mecanica (e artificial) para a escola pri-
maria, como se devéssemos buscar a “prontiddo” da crianca para o
ingresso na escola regular, “prevenindo”, assim, possiveis dificulda-
des de escolarizacédo. Isso era feito, via de regra, antecipando tarefas
e conteudos da escola primaria, desconsiderando as peculiaridades
do momento de desenvolvimento da crianca. Hoje temos clareza da
necessidade de superar o cardter compensatério e preparatério an-
tes atribuido a educacédo infantil e da tarefa de conferir ao segmento
uma identidade proépria.

Mas a recusa em atribuir a educacdo infantil um carater mera-
mente preparatério ndo nos autoriza a desconsiderar os desafios que
a crianca enfrentara apés a conclusdo da primeira experiéncia de es-
colarizacdo que a ela ofertamos. E um fato objetivo que a crianca in-
gressara na escola de Ensino Fundamental tdo logo conclua sua pas-
sagem pela educacéo infantil. E também evidente que aquilo que ela
aprende e conquista na educacao infantil serd decisivo para sua ex-
periéncia na escola regular, até porque, como vimos, as capacidades
gue se formam em cada novo periodo do desenvolvimento comecam
a ser gestadas no periodo anterior. Assim, se ndo temos como objetivo
ultimo a preparacdo para a etapa futura da escolarizacdo, devemos
promover a formacdo de capacidades e funcbes psiquicas que permi-
tirdo ao psiquismo avancar em seu desenvolvimento na transicdo ao
novo periodo, ou seja, devemos formar as premissas ou “pré-requisitos
psicoldgicos” da atividade que despontara como dominante na idade
escolar: a atividade de estudo. Para identificar quais sdo essas premis-
sas, precisamos compreender a natureza e o conteudo da atividade de
estudo, o que faremos, ainda que brevemente, a sequir.

Assim como os demais termos cientificos aqui utilizados, atividade
de estudo refere-se, no contexto da Escola de Vigotski, a um concei-
to especifico, a uma forma especifica de atividade e de relacdo com o
conhecimento. Davydov (2008) conceitua a atividade de estudo como
aquela que tem como objeto a apropriacdao do conhecimento tedrico.
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E a atividade mediante a qual a crianca,
orientada pelo professor, se apropria de
forma sistematica do conteudo das for-
mas desenvolvidas de consciéncia social
(ciéncia, arte, filosofia) e das habilidades
necessarias para agir nessas esferas da
pratica social. A transicdo a idade esco-
lar representa o inicio da formacdo da
atividade de estudo, processo complexo
que se desenrola ao longo da idade es-
colar e que envolve a formacao de acoes
de estudo, controle e avalia¢ao.

Segundo a teoria de V. Davydoy,
para que promova a apropria¢do do
conhecimento tedrico e, por meio dela,
o desenvolvimento do pensamento te-
o6rico, a atividade de estudo requer da
crianca uma relacao intencional e cons-
ciente com sua prépria atividade e com
o conhecimento do qual busca se apro-
priar. Como explica Mukhina (1996), na
atividade de estudo a crianca precisa
ser capaz de observar, escutar, atentar,
memorizar e recordar, compreender as
instrucdes e o significado das tarefas,
propor para si mesma a resolu¢do das
tarefas e se autoavaliar. Para tanto, se
fazem necessarias as capacidades de
auto-observacdo e autorregulacao.

Se compreendemos o desenvol-
vimento psiquico como processo de
acumulos, conquistas e saltos qua-
litativos, é facil perceber que certos
avancos no desenvolvimento psiqui-
co obtidos na idade pré-escolar criam
as condi¢des psicoldgicas necessarias

para a formacdo da atividade de estu-
do. Essas condi¢cdes tém relacdo direta
com o autodominio da conduta, com a
formacao de um interesse estavel em
aprender e com a possibilidade de a
crianca se propor a aprender algo que
ainda nao sabe.

Se as condi¢des educativas foram
favoraveis ao desenvolvimento da
crianca, ao longo da idade pré-escolar
o comportamento impulsivo e reativo
da lugar a conduta deliberada e inten-
cional, progressivamente autorregula-
da e mediada pela linguagem e outras
ferramentas culturais simbdlicas (BO-
DROVA,; LEONG, 2003); além disso, ao
final desse periodo a crianca comeca
a sentir a necessidade de ter acesso a
fontes de conhecimento mais ricas que
aquelas disponiveis na vida cotidiana e
no jogo, pois comecga a sentir que sua
situacao de pré-escolar ja ndo esta de
acordo com suas crescentes possibilida-
des (DAVYDOV, 2008). E fundamental,
para tanto, que a intervencdo peda-
gobgica crie condi¢des para que sobre a
curiosidade efémera da crianca sobre
os fendmenos do mundo se edifique
um desejo estavel de aprender, como
pontua Mukhina (1996):

(...) a curiosidade por um fenémeno
rapidamente desaparece. A curiosi-
dade ndo é um incentivo suficiente
para estimular a crianca a obter co-
nhecimentos sistematicos. (...) o estu-
do requer que se sustente o interesse
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por alguns tipos e aspectos concretos
das coisas, ou seja, pelo contetdo das
distintas matérias, como matematica,
gramatica, biologia etc. (179-180).

Conteudo e forma do ensino na
educacdo infantil serdo decisivos para
que isso seja alcancado. Destacamos,
nesse sentido, aimportancia do jogo de
papéis e das atividades produtivas. Na
atividade de jogo, as a¢des da crianca
se tornam objeto de sua consciéncia e
comecam a se descolar da dependéncia
absoluta da situacdo visual imediata.
Nas atividades produtivas, coloca-se
para a crianca a tarefa de aprender de-
terminadas habilidades tendo em vista
determinados fins a atingir. Na medida
em que articula essas diferentes formas
de atividade com os conteudos das di-
versas areas do conhecimento (lingua
portuguesa, matematica, ciéncia, cultu-
ra corporal, arte), o professor contribui
para formar na crianca a necessidade
(ou motivo) de aprender, as capacida-
des psiquicas e as nocdes basicas sobre
a realidade que serdo a base para a fu-

Para aprofundamento sobre

a tematica do jogo de papéis,
recomendamos o estudo do artigo:
MARCOLINO. S.; BARROS,
F.C.O.M.; MELLO, S. A teoria

do jogo de Elkonin e a educacao
infantil.

Psicologia Escolar e Educacional,
v.18,n1, 2014.

tura formacédo da atividade de estudo.
Mas é importante notar que a pro-
pria atividade de estudo ja comeca a
existir na educacdo infantil em forma
embrionaria. Sendo o jogo a atividade
dominante do periodo, é “de dentro da
brincadeira” que nasce a nova ativida-
de. Mukhina (1996, p. 166) argumenta
que para a crianca pré-escolar o estudo é
uma espécie de jogo dramatico com de-
terminadas regras: “a crianga assimila,
sem se dar conta, os conhecimentos ele-
mentares”. Isso se dd quando as acdes
ludicas demandam conhecimentos de
gue as criancas nao dispdem, mobilizan-
do nelas a busca por esses conhecimen-
tos por vias diversas. Essa compreensao
nos indica um caminho em termos de
encaminhamentos didaticos: a forma-
¢do da atividade de estudo na crian-
¢a deve ser fomentada pelo educador
como uma nova forma especial de jogo,
que va paulatinamente se desvinculan-
do do carater ludico e se emancipando
da brincadeira, de modo que as funcdes
psiquicas requeridas para a atividade de
estudo propriamente dita despontem
na zona de desenvolvimento préximo
da crianca na transicdo ao novo periodo
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do desenvolvimento.
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humanos!

Educacao infantil em direitos

Clodoaldo Meneguello Cardoso ?

Na filosofia grega classica, ‘verdade’ e ‘bem’ se identificavam.
Para Sécrates, Platdo e Aristoteles, a conquista do conhecimento, no
processo educacional, era também o caminho de aperfeicoamento
das virtudes pessoais. Os fins da razdo apontavam para a sabedoria:
ciéncia e vida feliz. Entretanto, vivemos hoje num outro momento
historico. A razdo instrumental moderna, a servico de solucdes téc-
nicas imediatas e da acumulag¢do de riquezas, distanciou a ciéncia da
ética, fazendo nosso mundo experimentar a tragica convivéncia en-
tre a civilizacdo e a barbarie numa mesma sociedade.

Nesse contexto, a educacdo assume o compromisso de contribuir
para a constru¢do de um mundo mais justo e humanizado; para isso,
torna-se indispensavel estabelecer os parametros éticos e politicos (va-
lores pessoais e convivéncia social), sempre que tratarmos dos funda-
mentos de uma determinada diretriz educacional. Ndo ha professor
gue nao considere importante o trabalho com valores na formacao
dos alunos; por outro lado, no Projeto Politico Pedagégico da escola,
muitas vezes, este campo apresenta-se com atividades fragmentadas,
isoladas e tratadas na forma espontaneista da educac¢ao informal.

Diante disso, o presente texto — sobre educacdo em direitos hu-
manos — pretende apresentar parametros teéricos e metodolégicos
para contribuir com a reflexdo sobre a formacdo ético-politica da
crianga, como elemento constitutivo dos fundamentos teorico-filo-

"Texto referencial para trabalho
de Educagdo em Direitos Hu-
manos que vem sendo realiza-
do pelo NEDH-NUcleo de Edu-
cacao em Direitos Humanos da
Secretaria Municipal de Educa-
¢ao de Bauru em parceria com
o0 OEDH-Observatério de Edu-
cagdo em Direitos Humanos
da Unesp, na Rede Municipal
de Ensino, desde 2008. O tex-
to é sintese do livro, do mesmo
nome, em fase de elaboragao.

2 Doutor em Educagao, profes-
sor de filosofia da Faculdade de
Arquitetura, Artes e Comunica-
¢do, Unesp, campus de Bauru.
Coordenador do OEDH-Unesp -
www.unesp.br/observatorio_ses
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3Por nédo ser objeto de expla-
nagdo no presente artigo, para
uma maior compreensao desta
visdo emancipadora dos Direi-
tos Humanos, no contexto do
século XXI, sugere-se leituras
sobre o projeto ALICE, coorde-
nado por Boaventura de Souza
Santos. Disponivel em: <http://
alice.ces.uc.pt/en/>.  Acesso
em: 20 jul. 2014. Também re-
comenda-se a obra: Direitos
Humanos, democracia e de-
senvolvimento do prof.
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soficos da proposta pedagogica do sistema municipal de educacao
infantil de Bauru.

Para falar algo sobre educacdo em direitos humanos é preciso an-
tes um posicionamento diante do que entendemos por direitos hu-
manos uma vez que este campo conceitual envolve valores éticos e
politicos e, consequentemente, visdes de mundo e ideologias.

Entendemos os direitos humanos ndo como valores divinos ou na-
turais; absolutos e aprioristicamente universais, mas como valores éti-
co-politicos conquistados no processo histérico da cultura ocidental
moderna. Se os direitos humanos sdo conquistas historicas, eles estdo
em continuo processo de ressignificacdo cultural no tempo e no espaco.

Como produto da modernidade ocidental, os direitos humanos
trazem, em sua trajetéria historica, toda a carga de contradicdes e
limitacdes que a cultura eurocéntrica apresentou nos ultimos qui-
nhentos anos. Sabemos o quanto o discurso dos direitos humanos foi
e é utilizado naretérica do poder da cultura ocidental em seu projeto
de mundializacdo dos valores da sociedade capitalista.

Neste inicio do século XXI, quando ja vivenciamos a exaustdo do
projeto da modernidade em todos os seus niveis (ambiental, social e
individual), o conjunto de valores ético-politicos que norteia a convi-
véncia humana passa por profunda anélise critica, num processo ra-
dical de ressignificacdo para vislumbrar a possibilidade de construcao
de um outro mundo possivel, que ndo seja este: capitalista, consumis-
ta, individualista e exclusivista.

Hoje, a luta pelos direitos humanos, na visdo progressista, signi-
fica contribuir para a construcdo de uma sociedade com novas estru-
turas que realmente promovam a emancipacdo humana, em espe-
cial, dos oprimidos e excluidos®. Para isso um posicionamento critico
é condicdo a priori. Trata-se de uma critica a visdo puramente liberal
dos direitos humanos, centrada na defesa quase que exclusiva dos
direitos civis e politicos. Esta critica, com fundamentos no pensamen-
to marxista do século XIX, engendrou o conjunto dos valores sociais,
econdmicos e culturais, tao essenciais para uma real igualdade social.

Hoje, este posicionamento é ampliado com o reconhecimento da
existéncia de uma crise paradigmatica da civilizacdo ocidental mo-
derna, seja na infraestrutura com as contradi¢cdes insustentaveis da
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economia capitalista, seja na superes-
trutura com a comprovada impoténcia
do pensamento racionalista-cartesiano
ocidental diante dos problemas globais.
Portanto, a luta por direitos humanos
realmente emancipadores assume uma
atitude critica ao pensamento liberal,
no interior da cultura ocidental moder-
na, e ao mesmo tempo coloca-se numa
corrente contra a globalizacdo hege-
monica da prépria cultura ocidental
moderna, agora neoliberal. Em Se Deus
fosse um ativista dos direitos humanos,
Boaventura (2013, p. 30) denomina de
contra-hegemoénica a globalizacdo

[...] constituida pelos movimentos so-
ciais, que mediante articulacbes lo-
cais, nacionais e globais, lutam contra
a opressdo capitalista e colonialista, a
desigualdade e a discriminacao racial e
sexual, a destruicdo dos modos de vida
de populagdes empobrecidas, a catas-
trofe ecoldgica, a expulsdo de campo-
neses e dos povos indigenas dos seus
territérios ancestrais por exigéncia dos
megaprojetos mineiros ou hidroelétri-
Cos, a violéncia urbana e rural, a impo-
sicdo das normas culturais ocidentais
e a destruicdo das nao ocidentais, o
endividamento das familias, dos pe-
guenos empresarios e dos Estados com
forma de controle social e politico, a
criminalizacao do protesto social.

Essa luta, por ter um caréter global
e critico a cultura ocidental, passa ne-

cessariamente pelo didlogo intercultu-
ral com outras gramaticas culturais de
dignidade humana. O didlogo inclui o
contato com outros saberes excluidos
no processo de expansdo da cultura
moderna europeia e, até mesmo, com
posicdes religiosas progressistas oci-
dentais e ndo ocidentais, que também
buscam a emancipa¢ao humana.

Apesar de aparente contradicdo, es-
tas duas faces de atuacao pelos direitos
humanos, na visdo progressista, fazem
muito sentido num pais como o Brasil
que, embora conviva com os problemas
globais do século XXI, tem um pé atola-
do em problemas sociais do século XIX:
miséria, analfabetismo, subempregos,
concentracdo de terras e outras absur-
das desigualdades sociais.

Nesse contexto, a Educa¢dao em Di-
reitos Humanos procura proporcionar,
as novas geragdes, uma formacdo éti-
ca-politica para exercer uma cidadania
ativa, critica e autébnoma, capaz de par-
ticipar de transformacGes estruturais
na sociedade e, ao mesmo tempo, uma
consciéncia e convivéncia solidaria, na
diversidade intercultural.

Embora historicamente nova, a edu-
cacdo em direitos humanos na América
Latina tem um caminho percorrido e
experiéncia acumulada.

Duas realidades separam o contex-
to histérico de seu inicio, nos anos 80,
do momento atual. A primeira sistema-
tizacdo de uma educacao em direitos
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humanos ocorreu em sintonia com as
lutas de resisténcia aos diversos regimes
ditatoriais na América Latina. Neste pe-
riodo, que entra pela década a de 90,
a educacdo em direitos humanos privi-
legiou naturalmente o fortalecimento
dos processos de transicdo democratica,
promovendo temas como: democracia,
liberdade, cidadania, diversidade..., en-
fim, os direitos politicos e civis, conheci-
dos como os direitos de 12 geracéo.

Hoje, vivemos outra realidade. A
reconquista do estado de direito (no
Brasil, pos ditadura civil-militar de 1964
a 1985), deu-se por meio de regimes
neoliberais que garantem institucional-
mente as liberdades fundamentais, po-
rém mantém e até mesmo aprofundam
as desigualdades sociais. Grande parte
da populacdo da América Latina vive
excluida do acesso a alimentacdo sau-
davel, a educacao, aos servicos de sau-
de, a moradia e ao trabalho dignamen-
te remunerado. Isso acaba inviabilizan-
do na pratica a realizacdo dos direitos
de liberdade, seguranca e de respeito a
diversidade e individualidade.

Desse modo, a desigualdade so6-
cio-econémica constitui hoje o grande
obstaculo para a realizacdo dos direitos
humanos no continente latino-ame-
ricano. No plano das mentalidades te-
mos uma cultura marcada pelo poder
personalista e pelo favoritismo. Tam-
bém a discrimina¢do, o preconceito e
a violéncia contra a mulher, a crianca,

o homossexual, o negro e o pobre sado
herancas da cultura autoritaria e pa-
triarcal histérica que ainda perpetuam.
E mais: com a globalizacdo neoliberal
acentuou-se, como em todo o mundo,
o individualismo e o consumismo.

Diante deste quadro, a professora
Vera Maria Candau (2007, p. 407-8),
aponta dois grandes enfoques no dis-
curso dos direitos humanos:

O primeiro, marcado pela ideologia
neoliberal, tende a ver a preocupacédo
com os Direitos Humanos como uma
estratégia de melhorar a sociedade
dentro do modelo vigente, sem ques-
tiona-lo. Enfatiza os direitos individu-
ais, as questdes éticas e os direitos
civis e politicos, centrados na parti-
cipagao nas eleicoes. [...] O segundo
enfoque parte de uma visdo dialéti-
ca e contra hegemonica, em que 0s
Direitos Humanos sao vistos como
mediacdes para a construcdo de um
projeto alternativo de sociedade: in-
clusiva, sustentavel e plural. [...] Acen-
tua a importancia dos direitos sociais
e econdmicos para a propria viabiliza-
cao dos direitos civis e politicos.

Como Candau, entendemos que
esses dois posicionamentos nao sejam
totalmente excludentes e que possuem
varios pontos em comum. Todavia, a
perspectiva educacional a ser aqui apre-
sentada, caminha claramente pela se-
gunda trilha. Assim, o grande desafio da
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educacao em direitos humanos no século XXI para América Latina é
contribuir para a formacdo de uma cultura de respeito a dignidade
humana por meio da transformacdo das estruturas sécio-econdmicas
que geram desigualdades, excluséo e as diversas formas de violéncia.

O gque impulsionam nossa reflexdao sdo as teorias educacionais
que contribuem para a formacdo de uma cidadania coletiva capaz
de organizar a sociedade civil tendo em vista uma sociedade demo-
cratica, igualitaria e solidaria. Tais teorias ja foram amplamente teo-
rizadas pelas pedagogias histérico-criticas, dialéticas e socioculturais.
Por isso, neste ensaio, nosso objetivo € modestamente pensar alguns
desdobramentos praticos delas na educa¢do em direitos humanos.

Mais especificamente: pretendemos é apresentar algumas possi-
bilidades de introducdo da educacdo em direitos humanos nas séries
iniciais educacdo basica, ou seja, na educacao infantil e fundamental.
Algumas questdes foram nosso ponto de partida: Que atividades po-
dem estimular nas criancas a vivéncia dos valores fundamentais da
convivéncia humana, visando uma consciéncia explicita deles? Que
praticas pedagdégicas podem ajudar, ja na idade infantil, a construcao
da cidadania, sem considera-la apenas como etapa de preparacao
para a cidadania adulta? Se se pretende que seja uma cidadania ativa
e coletiva, como desenvolver nas criancas a participacdo em decisdes
e o empoderamento® enquanto grupo?

Sobre estes aspectos da educacdo em direitos humanos que apre-
sentaremos alguns apontamentos iniciais de experiéncias em curso,
sdo objetos de avaliacdo critica e reformulacbes constantes. Dai o in-
teresse em divulgacdo para acolher comentarios e sugestdes.

Desenvolver atividades de educacdo em direitos humanos requer
alguns esclarecimentos conceituais prévios entre os educadores en-
volvidos, devido a forte polissemia do assunto, prépria de um campo
de atuacdo pedagdgica em fase de delineamento. Ja se tem claro,
no entanto, que educacdo em direitos humanos ndo é simplesmente
uma educacao de valores humanistas como: respeito ao outro, boa
convivéncia, honestidade etc. Nem significa simplesmente transmitir
sentimentos de amizade, cooperacao e lealdade, apresentados alea-
toriamente como normalmente se fez na educag¢ado formal.

“‘Empoderamento  (empower-
ment) significa em geral a agao
coletiva desenvolvida pelos in-
dividuos quando participam de
espacos privilegiados de de-
cisdes, de consciéncia social
dos direitos sociais. Essa cons-
ciéncia ultrapassa a tomada de
iniciativa individual de conheci-
mento e superagao de uma si-
tuagao particular (realidade) em
que se encontra, até atingir a
compreensao de teias comple-
xas de relagdes sociais que in-
formam contextos econémicos
e politicos mais abrangentes.
Ver mais: Ferdinand Cavalcante
Pereira. Disponivel em: <http://
www.fapepi.pi.gov.br/nova-
fapepi/sapiencia8/artigos1.
php>. Acesso em: 10 jan. 2009.
Com o educador Paulo Freire
ganhou no contexto da filoso-
fia da educagao um sentido de
acao transformadora social que
vai além das habilidades e com-
peténcias individuais do sujeito
comumente desenvolvidas na
educagao liberal. Ver mais em:
<http://www.fatorbrasis.org/ar-
quivos/Paulo_Freire>. Acesso
em: 10 jan. 2009.
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Transmitir valores sempre foi um dos
objetivos da educac¢do. Educacdo em
direitos humanos, porém, trata-se de
uma nova perspectiva axioloégica para
a educacdo formal. Nela os valores séo
organizados a partir de alguns princi-
pios fundamentais que formam a base
da dignidade humana como: liberda-
de, igualdade e solidariedade. Trata-se,
portanto, da formacdo de pessoas para
conviverem em uma nova estrutura so-
ciedade em que se respeitem as diferen-
cas pessoais e de grupos, que garanta
condi¢des dignas de vidas igualmente
para todos. Entdo, estamos falando de
numa sociedade em que predomine a
cooperacao, o didlogo na superacao dos
conflitos de interesses.

A educacdo em direitos humanos,
ndao é a transmissdo de valores hu-
manisticos e/ou religiosos, mas um pro-
cesso de construcdo e vivéncia, junta-
mente com os alunos, de conjunto de
em conjunto valores ético-politicos e
laicos do mundo contemporaneo. As-
sim como um arranjo de flores tem um
modo especifico de ser feito, com certas
amarragoes e determinada finalidade;
assim também na educacdo em direitos
humanos, os valores sdo organizados a
partir de determinados principios, me-
todologias e objetivos especificos.

A educacdao em direitos humanos
parte de alguns pressupostos funda-
mentais sobre os quais se organizam va-
lores ético-politicos. Sdo eles: 1) Todo ser

humano é um sujeito, ndo podendo ser
tratado como objeto e, portanto, tem o
direito de ser sujeito. E isso que significa
ser um sujeito de direitos, ter uma vida
digna. 2) A humanidade é extrema-
mente diversa, composta de diferentes
etnias, costumes, religides, filosofias,
pensamentos morais, etc. Ndo ha um
determinado padrdao que possa legiti-
mar este ou aquele povo, este ou aquele
modo de ser como modelo ideal de ser
humano a ser seguido por todos. 3) Se
somos diferentes temos o direito de ser
diferentes, é por isso o dever de respeito
e convivéncia na diversidade. 4) A socie-
dade humana deve garantir a liberdade
de ser de cada individuo, porém - ao
mesmo tempo - vida digna material,
social e cultural para todos igualmente.
Portanto, a busca da felicidade individu-
al estd comprometida eticamente com
a felicidade coletiva que inclui todos.
As relacbes sociais, portanto, sdo pau-
tadas pelo respeito aos direitos indivi-
duais fundamentais, pela igualdade de
condi¢des dignas sociais, econdmicas e
culturais de todos e pela solidariedade.
5) O poder, a seguranca e justica sdo ex-
pressdes da vontade racional democra-
tica da maioria, contudo sem excluir ou
eliminar a vontade das minorias.

Neste sentido a educacdo em direi-
tos humanos é uma educag¢do politica,
uma educacdo comprometida com um
projeto politico de felicidade coletiva.
Desta forma um projeto de educacgdo




Fundamentos Teoéricos

em direitos humanos, na escola, vai mui-
to além da atuacdo individual de profes-
sores que inserem, em seu plano de en-
sino anual, conteudos e atividades rela-
cionadas aos valores expressos na Decla-
racdo Universal dos Direitos Humanos. A
educac¢do em direitos humanos deve ser
necessariamente abrangente, continua,
interdisciplinar e transversal, envolven-
do os diversos niveis de rela¢des na co-
munidade escolar: dire¢do, professores,
funcionarios, alunos e a comunidade em
que esta inserida.

Colocados estes pressupostos, po-
demos nos deter no propodsito especifi-
co do texto: apresentar algumas pers-
pectivas sobre a educacdo em direitos
humanos com criancas.

Em primeiro lugar, é preciso superar
a olhar tradicional e metafisica sobre a
crianga, que a vé ndo como um ser, mas
como um vir a ser, um adulto em poten-
cial. Tem-se nesta visdo um modelo me-
tafisico de ser humano, que se identifica
como o adulto produtivo e consumidor.
A crianga é uma poténcia de ser em ato,
para utilizar a linguagem aristotélica.
Neste sentido, toda educacao infantil é
apenas uma preparacao para fase adul-
ta, em que deve ocorrer a cidadania ple-
na, os direitos, a participacdo nas deci-
soes, o direito a liberdade etc.

Ao contrario, na educacao em direi-
tos humanos na infancia — em sintonia
com as teorias contemporaneas da psi-
cologia, sociologia e antropologia — a

crianca é ja um ser pleno em sua huma-
nidade e, portanto, em pleno sua digni-
dade. Em todas as fases de sua vida o ser
humano ser respeitado como sujeito de
direitos, podendo exercer uma “especi-
fica” cidadania ativa de participacdo nas
decisdes coletivas. Assim, ndo estaremos
apenas ensinando as crian¢as uma ideia
futura de respeito a dignidade huma-
na, mas proporcionando ja a elas a ex-
periéncia de respeito as diferencas e da
igualdade entre as pessoas.

Vemos trés valores fundamentais da
educacdo em direitos humanos a serem
estimulados nas criancas: a percepgdo e
aceitacdo da diversidade, a consciéncia
da igualdade e o sentimento de solida-
riedade. Nao se trata de momentos es-
tanques ou sequenciais, porém, pode-
se afirmar que a educacdo em direitos
humanos, na escola, entra quase que
naturalmente pelo portal da toleran-
cia. Ou seja, os primeiros anos escolares
sdo propicios para a o desenvolvimento
da percepcao e aceitacdo da diversida-
de entre as pessoas, grupos e povos. Em
contraste ao mundo do mundo fami-
liar, marcado pela identidade, na escola
a crianca tem a primeira grande experi-
éncia da diversidade.

Aproximemos mais o foco nesta
questdo. A crianca recebe as primeiras
orienta¢des de comportamento na esfe-
ra privada da familia, cujo eixo nortea-
dor da boa convivéncia ainda é a iden-
tidade. A criancga cresce ouvindo expres-
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sOes, acentuando os tracos semelhantes
entre pais e filhos. Mesmo nao sendo,
no ambiente familiar tudo parece mui-
to semelhante, repetitivo e previsivel.
No mundo na identidade ndo ha lugar
para profundos estranhamentos, o que
proporciona seguranca e conforto psi-
colégico na crianca. Como na histoéria
do patinho feito, nos primeiros juizos de
valor moral, o semelhante é considera-
do bom e confidvel; j& quem causa es-
tranheza, pela aparéncia de diferente,
passa a ser rejeitado como alguém mau
e ameacador. Entretanto, ha uma dife-
renca clara entre o desconforto psicolo-
gico da crianca diante daquilo que lhe
é estranho e a transposicdo deste para
juizo moral negativo. Ao passar desper-
cebida, como normalmente ocorre na
familia, esta situacdo pode ser fonte in-
consciente de futuras discriminacdes e
intolerancias. A atitude de preconceito,
portanto, nao é uma reacao espontanea
de estranhamento diante de quem é
muito diferente de nés, mas “[...] um ju-
izo de valor a priori que considera o ou-
tro ou um grupo como diferente como
inferior a nés em algum aspecto: fisica,
moral, social ou intelectual” (CARDOSO,
2008, p 17). O mundo familiar, forte-
mente marcado pela identidade, pode
gestar futuros preconceitos.

Outro aspecto que merece atencao
na familia, como esfera particular, sdo as
relacdes de poder. As criancas aprendem
a primeira no¢do de autoridade, a par-

tir de poder dos pais, que se apresenta
como pessoal, natural e inato. Em geral,
o poder nas rela¢des familiares é de ca-
rater arbitrario, uma vez que se identifi-
ca com a pessoa e as regras de convivén-
cia sdo expressoes da vontade dos pais,
que se colocam acima delas proprias.
Nao ha consciéncia de direitos e deveres
discutidos democraticamente no grupo
e sim expectativa de comportamento
fundada em prémios e castigos.

Todas as transformacdes nas rela-
¢oes familiares ao longo do tempo em
direcdo a estrutura mais democratica
ocorreram por interferéncia de ele-
mentos oriundos da esfera publica. Se
hoje os pais tém relagdes mais demo-
craticas com os filhos, certamente de-
senvolveram o espirito democratico
por vivéncias na esfera publica em asso-
ciagoes, sindicatos, movimentos sociais
etc. Em sua estrutura originaria, a fa-
milia ndo tem nada democréatica. Ela se
constituiu em torno do poder do mais
forte. Por tudo isso, a experiéncia dos
primeiros anos escolares torna-se tdo
enriquecedora e importante no proces-
so de socializacdo da crianga, no inte-
rior de uma educacdo comprometida
como os direitos humanos.

Todavia, para que ocorra esta nova
convivéncia é preciso superar determi-
nadas resisténcias na escola que insiste
em alongar para dentro da sala de aula
as relacdes de poder e afetivas proprias
do grupo familiar. A professora torna-
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se uma tia, que exerce um poder sen-
timental, mantido por concessdes e
favoritismos pessoais as criancas sob o
controle a distancia do poder dos pais.

A escola, que se coloca como sim-
ples extensdo da familia, corre o risco
de — com o proposito de socializacdo
— padronizar o comportamento das
criancas e transpor as relacdes de iden-
tidade, proprias da esfera familiar,
para a convivéncia escolar. O que na
realidade promove é o adestramento
e controle disciplinar social de que fala
Foucault (1977) em Vigiar e punir. Nes-
te sentido, a “[...] escola, assim como a
familia, a Igreja, o quartel, o hospital,
acolhe e ampara a mesma medida que
corrige e molda os desviantes poten-
ciais” (ABRAMOWICZ, 2005, p. 77).

A educacdo em direitos humanos,
entretanto possui outro posicionamen-
to quanto a socializacdo da crianca. A
escola, enquanto esfera publica, pro-
picia a rica convivéncia na diversidade.
Na escola infantil crianca podera viven-
ciar, pela primeira vez, uma outra rea-
lidade social, cujas bases de poder e de
comportamento assentam-se em pres-
supostos democraticos. Neste momen-
to, pode-se iniciar o cultivo dos direitos
humanos, estimulando a crianca a per-
ceber e valorizar a diversidade entre as
pessoas e na natureza em geral.

A construcdo de um conceito ocor-
re por um movimento dialético. Assim
forma-se a ideia de diversidade em

contraste com a identidade. Refletin-
do sobre a constru¢do da identida-
de na diversidade de criancas negras
na escola, a professora Anete Abra-
mowicz (2006, p. 53-4) alerta para a
relacdo dialética desses dois conceitos:

Como podemos perceber a escola
tem um papel fundamental na for-
macao da identidade das criancas que
sao acolhidas por essa instituicdo, mas
também precisa ter clareza da neces-
sidade de "positivar” a diversidade da
qual é constituida. (...) [A identidade]
¢ aquilo que me identifica enquanto
“eu”, uma pessoa singular, mas ao
mesmo tempo, cheia de diversidade,
pois tudo em “mim” varia de tudo
que "vocé" possui.

Por meio de atividades ludicas e sen-
soriais, a crianca pode perceber e iden-
tificar suas caracteristicas fisicas como:
a cor dos olhos, dos cabelos, da pele, o
formato do rosto, o tamanho das méaos
etc. As mesmas atividades de percep-
¢do podem voltar-se para os colegas de
classe com objetivo, agora, de chamar a
atencdo para o quanto elas sao diferen-
tes umas das outras, tanto nas formas
fisicas quanto no jeito de falar, de sor-
rir, de andar etc. A crianga vai desenvol-
vendo a capacidade de perceber as dife-
rencas ente as pessoas, a variedade dos
grupos sociais, as diferentes religioes,
a multiplicidade das culturas e outras
diversidades humanas. Essa percepcao
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5Sobre os padroes metafisicos
na cultura ocidental, ver CAR-
DOSO, C. M (2008). Fundamen-
tos filoséficos da intolerancia.
In: Op. cit., p. 16-28.

5Ha outras nogdes de liberdade
e varias nuangas na nogdo de
“diversidade” e de “diferenca”
que ndo faz necessario tratar
aqui. Podem, contudo, serem
consultadas em Silvério, V. R.
(2006). Em Abramowicz, A. Op.
cit., p. 5-19.
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pode ser ampliada para toda a natureza, acentuando a grande varie-
dade de espécie de animais e arvores, das flores, sem um padrdo Unico
dominante. A diversidade é a grande caracteristica do mundo.

Atividades de percepc¢do da diversidade, realizadas de forma pla-
nejada e progressiva podem atingir varios objetivos. Em primeiro lu-
gar a construcao da identidade na diversidade cria bases, na crianca,
para uma nova visdo do mundo sem os tradicionais modelos metafisi-
cos serviam de padrdes de ser e de comportamento e excluiam aque-
les considerados desvios das normas®.

Ai, entdo, pode-se comecar construir, na crianca, o valor liberda-
de e o respeito a dignidade de cada pessoa pela percep¢do de que
somos diferentes na aparéncia, nos costumes e pensamento. A crian-
¢a vai compreendendo paulatinamente que se todas as pessoas sdo
diferentes é porque elas tém o direito de serem diferentes, de terem
uma identidade prépria e, portanto, elas tém o direito que serem
respeitadas em sua individualidade. Desta forma, a primeira noc¢ao
de liberdade, na educacdo infantil, pode germinar na percepcéo e
respeito as diferencas entre as pessoas e entre os grupos®. Neste solo
axiolégico serd mais facil florescer futuramente a importancia da
convivéncia democratica.

Aqui a educa¢do em direitos humanos, na tendéncia dialética, as-
sume um posicionamento especifico. O valor liberdade ndo pode se
restringir ao sentido liberal, isto é, a pura expressdo do individuo e,
por consequéncia, o respeito a diversidade cultural ndo deve esten-
der-se aquelas diferencas decorrentes da opressdo e desigualdade
social. Para isso, a nocdo de liberdade deve estar vinculada a igualda-
de social, ou seja, a defesa de uma sociedade livre de estruturas so-
ciais e econémicas geradoras das diversas formas de exclusao social.

Este € um momento mais complexo na educacdo de valores,
devido a polissemia dos valores liberdade e igualdade, no campo ide-
olégico. De modo sintético pode dizer que para liberalismo, que vé
a realidade unicamente do ponto de vista do individuo, liberdade é
um direito natural e individual de expressdo, autodeterminacao e as-
sociacdo e igualdade, o acesso de todos aos direitos civis e politicos. J3,
na visdo social dialética, igualdade e liberdade sdo valores processu-
ais que se constroem coletivamente com a emancipacao econdmica,
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politica e moral do ser humano. O que
move o processo de libertacdo é a busca
de superacdo das estruturas opressivas
que causam as desigualdades e a miséria
na vida social. Aqui o referencial dos di-
reitos humanos é a igualdade social (va-
lores sociais econdémicos e culturais), en-
quanto no liberalismo, a liberdade indi-
vidual (valores civis e politicos) que fun-
damenta a idéia todos os outros valores.
Para a visdo dialética, os dois enfoques
nao sao excludentes, porém vincula are-
alizagdo plena dos direitos individuais a
conquistas dos direitos coletivos.

Com esta atencdo conceitual, a edu-
ca¢do em direitos humanos, nos primei-
ros anos escolares, pode desenvolver ati-
vidades ludicas coletivas com as criancas
que chamem a atenc¢do, num primeiro
momento, para a distin¢do entre diver-
sidades culturais e desigualdades so-
ciais. Vejamos um exemplo: ha criancas
que gostam de brincadeiras diferentes,
porém ha criancas que “trabalham”
e nao podem brincar. Todas devem ter
igual direito de brincar e a liberdade de
escolher sua brincadeira preferida.

Assim, a escola pode introduzir a
crianga na convivéncia social de respei-
to aos direitos humanos, por meio de
seus dois principais fundamentos: li-
berdade e igualdade. Entretanto, esses
ideais iluministas somente poderao se
realizar concretamente na educacao se
na convivéncia escolar houver espaco
para o sentimento solidariedade e de

ternura. Aqui € o momento de resga-
tar a grande contribuicdo da familia na
educacdo em direitos humanos.

De nada adianta a percep¢ao das di-
ferengas entre as pessoas se nao formos
movidos pelo sentimento de convivén-
cia solidaria. A gestacdo do sentimen-
to de philia aos participantes do mes-
mo grupo pode estar na identidade do
grupo familia. O filésofo Richard Rorty
(2005, p. 199-223), ao pensar os direitos
humanos numa perspectiva pds-mo-
derna, critica o racionalismo iluminista
dos direitos humanos para valorizar a
educacdo pelo caminho da sentimenta-
lidade. Enquanto aquele busca conven-
cer as criancas dos valores éticos pelo
discurso argumentativo, este cultiva
nelas o sentimento de solidariedade
para com os membros do grupo, por
meio de narrativas que fortalecem o
sentimento de um nés familiar. Deve-
mos 0s amarmos e ajudarmos mutua-
mente, pois temos uma mesma histéria
e participamos do mesmo grupo. E o
sentimento de solidariedade surgindo
da identidade do grupo familiar.

Na educacao em direitos humanos
para as criancas é importante resgatar
esta solidariedade familiar e amplia-la
para no ambiente escolar, fortalecen-
do os lagos de amizade e de afetivida-
de entre os colegas de classe, agora
uma convivéncia na diversidade. Para
Rorty, o racionalismo iluminista do dis-
curso dos direitos humanos torna-se
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estéril sem sentimento e a vivéncia da
solidariedade.

Na escola sdao constantes as oportu-
nidades para praticar atitudes de soli-
dariedade, humanizando as relac¢des
e as regras democraticas fundadas nos
valores de igualdade e liberdade. O
sentimento do ‘nés familiar’, amplia-
do na escola para a esfera da philia en-
tre os participantes da comunidade da
classe, podera uma dia ser transforma-
do na atitude de compaixado solidaria
para com toda a humanidade.

Em sua obra Pedagogia de la con-
vivéncia, o educador espanhol Xésus
R. Jares (2006, p. 23) assim enfatiza a
importancia da solidariedade na nossa
formacao:

La solidariedad es uma cualidad Del
se humano que devemos aprender
desde a primeira infancia. Cualidad
gue nos lleva a compartir os diferen-
tes aspectos da vida, no solamente los
aspectos materiales, sino tambiem los
sentimentos. Nos solidarizamos com
el que sufre, com el que esta carente
de determinadas necesidades, com el
gue padece injusticia.

Assim, o sentimento de solidarieda-
de na educacdo em direitos humanos,
agrega ao sentimento de amizade uma
sensibilidade ética na convivéncia com
o outro, fundada no sentimento solida-
rio ao sofrimento do outro, principal-
mente ao sofrimento humano injusto,

causado pelas relacdes de dominacao,
exploracao e exclusdo do outro.

Assim a solidariedade mais a li-
berdade e a igualdade formam os trés
grandes pilares que sustentam o ar-
cabouco dos direitos humanos. E uma
proposta em novas bases ideoldgicas
do classico lema: liberdade, igualdade
e fraternidade. Aqui, contudo, diferen-
temente da visdo liberal de educacao
centrada no desenvolvimento de com-
peténcias intelectuais e morais do sujei-
to individual para o exercicio futuro da
cidadania, propdem-se atividades que
proporcionem as criancas experiéncias
coletivas, como sujeitos de direitos, de
participacdo em decisdes desde a pri-
meira infancia.

A educacdo em direitos humanos é
uma das possibilidades de introduzir,
nos primeiros anos escolares, valores
humanos do mundo contemporaneo.
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Uma palavra sobre Curriculo
na Educacao Infantil

Lucinéia Maria Lazaretti’

Ou se tem chuva e ndo se tem sol,
ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ouse cal¢a a luva e ndo se pde o anel,
ou se pde o anel e ndo se cal¢a a luva!

Quem sobe nos ares ndo fica no chao,
guem fica no chdo nao sobe nos ares.

E uma grande pena que n&o se possa
estar ao mesmo tempo nos dois
lugares!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro
o doce, ou compro o doce e gasto o
dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!

Nao sei se brinco, ndo sei se estudo,
se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas ndo consegui entender ainda
qual é melhor: se é isto ou aquilo.

Cecilia Meireles

Elaborar um curriculo é uma tarefa desafiadora e
bela. Desafiadora, pelas dimensdes que o curri-
culo preciso englobar, tais como histéricas, culturais,
ideoldgicas, politicas, entre outras e bela por possibili-
tar um horizonte que permita garantir aprendizagem
e desenvolvimento pleno a todas as criancas, desde a
mais tenra idade.

Ao elaborarmos um curriculo, algumas escolhas e
reflexdes sdao fundamentais, para que nao figuemos
oscilando, de tempos em tempos, em modismos entre
isto ou aquilo. E a firmeza e coeréncia na concepcao
tedrica que nos orienta que propicia segurancga e clare-
za na conducao de nossas praticas pedagdgicas.

Sendo assim, de acordo com a Pedagogia Histérico-
Critica, curriculo diz respeito ao conjunto de atividades
nucleares da escola. Significa dizer que nao é qualquer
atividade, qualquer projeto, qualquer tema que deve

"Doutora em Educacao pela UFSCar. Mestre em Psicologia pela UNESP
(Assis). Graduada em Pedagogia pela UNICENTRO. Professora do De-
partamento de Teoria e Pratica da Educagdo na Universidade Estadual
de Maringa. Membro do Grupo de Pesquisas Trabalho Educativo e Es-
colarizagdo (GENTEE-UEM). E-mail: lucylazaretti@gmail.com.
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fazer parte do trabalho educativo na
escola, mas que, por meio de atividades
nucleares, haja uma sele¢cdo de conteu-
dos que possam garantir a apropriacao
dos conhecimentos historicamente acu-
mulados, de modo a promover apren-
dizagem e desenvolvimento.

Por definicdo, o curriculo é sempre
relacionado aos conteudos de ensino
que se articulam a objetivos e meto-
dologias adequadas para promover a
transmissdo-apropriacdo dos saberes
escolares, por meio da intervencao pe-
dagdgica sistematica e intencional.

Por isso que a elaboracdo de um cur-
riculo envolve questdes fundamentais
que permeia escolhas e critérios que
se desdobram em encaminhamentos e
praticas pedagdgicas, que precisa res-
ponder como primeira questdo: Qual é
a finalidade da educacao escolar?

Se olharmos para os pressupostos
orientadores da proposta em questao,
a finalidade é clara: promover aprendi-
zagem e desenvolvimento em todas as
criancas, desde a mais tenra idade, ten-
do como horizonte a humanizacao ple-
na. Para isso, na escolha de objetivos-
conteldos-metodologias ha critérios,
ha prioridades eleitas que garantam a
finalidade primeira.

Mas essa definicdo genérica tem
contemplado o debate nas atuais dis-
cussoes da Educacao Infantil?

No terreno da educacao infantil,
que curriculo se defende?

Historicamente, no campo da edu-
cacado infantil, essa discussao é espinho-
sa, polémica e repleta de controvérsias.
Pela prépria origem nao-formal, nao-
-escolar da educacao infantil, a questao
curricular, até pouco tempo [e em algu-
mas concepg¢des pedagdgicas], ndo era
prioridade. A escolha dos conteudos,
das atividades a serem desenvolvidas
remava de acordo com os modismos,
com as escolhas particulares de cada
instituicdo, de cada professor: lista de
atividades; datas comemorativas; pro-
jetos; temas geradores sao alguns mo-
delos de organizacao curricular na edu-
cacao infantil que, de tempos em tem-
pos, materializaram o fazer docente.

Apds LDB 9394/96, houve tentativas
de unificar o trabalho pedagégico na
educacdo infantil brasileira com a pu-
blicacdo do Referencial Curricular Na-
cional para a Educacao Infantil (1998).
Esse documento, constituido por trés
volumes, objetiva “[...] servir como um
guia de reflexdo de cunho educacional
sobre objetivos, conteldos e orienta-
¢oes didaticas para os profissionais que
atuam diretamente com criancas de
zero a seis anos, respeitando seus esti-
los pedagdgicos e a diversidade cultu-
ral brasileira” (BRASIL, 1998, p. 3). Am-
plamente difundido na rede publica
de ensino nacional, foi orientador de
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muitas propostas pedagodgicas e, tal-
vez, mesmo com todas as controvérsias,
criticas e rejeicoes, a primeira tentativa
de sistematizar um trabalho pedagogi-
co que tivesse como eixo areas de co-
nhecimentos e conteudos explicitos a
serem ensinados. Por isso assumimos:
foi um avanc¢o! No entanto, precisamos
registrar a fragilidade nuclear desse
documento: a finalidade da educacao
infantil era a socializacdo e as experi-
éncias educativas que visavam contri-
buir para o exercicio da cidadania, nos
quais valores, normas e atitudes eram
conteudos fundamentais a serem apre-
endidos. Essa formacdo cidada, desde
os primeiros anos, é a mais difundida e
declarada por grande parte dos docu-
mentos oficiais, que secundariza ou ne-
gligencia o ensino de conteudos nao-
cotidianos, tornando essencial os con-
teudos que formem atitudes e valores
para a vivéncia democratica cotidiana.
Passadas aproximadamente duas
décadas, novas diretrizes sao implan-
tadas: Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para Educacdo Infantil (DCNEI,
2010). Essas vém em resposta as de-
mandas atuais com novos temas que
ingressam na escola, tais como: multi-
culturalismo, género, raca, diferencas,
relativismo, improviso, transitorieda-
de, bem ao clima pés-moderno. Esses
sdo temas que estdo atravessando as
reformas politicas nacionais e recaem
nas elaboracdes e propostas curricula-

res em todos os niveis de ensino. Na
particularidade da educacdo infantil,
a finalidade das DCNEI permanece
sendo a formacédo cidada, no entanto,
acrescenta a essa formagao o respeito
as diferencas, de combate a exclusao,
que permita construir “[...] novas for-
mas de sociabilidade e de subjetivida-
de comprometidas com a ludicidade,
a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de re-
lacdes de dominacao etaria, socioe-
condmica, étnico-racial, de género,
regional, linguistica e religiosa” (BRA-
SIL, 2009, p. 17). A partir de um estudo
mais atento aos dois documentos princi-
pais que orientam as propostas pedago-
gicas na educacao infantil é possivel per-
ceber que em termos de finalidade nao
assistimos alteracées, o que diferencia
uma proposta da outra é que enquanto
o RCNEI distribuia os conteudos por area
de conhecimento, cuja critica é a apro-
ximacdo a estrutura e antecipa¢do do
ensino fundamental, as DCNEI ndo mais
apresentam conteudos, objetivos espe-
cificos, mas defendem que as experién-
cias e vivéncias no cotidiano da educa-
¢ao infantil contemplem dois eixos fun-
damentais: interacdes e brincadeiras.
Dessas orientacdes oficiais, com as
demandas emergentes, advoga-se que
a elaboracdao do curriculo atenda as
necessidades e interesses das criancas,
construido no dia a dia, no improviso,
sendo essencial permitir, de forma livre
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e espontanea, os processos e manifes-
ta¢des naturais das criancas, como:

Dormir, acordar, tomar banho, mo-
Ihar-se, secar-se, tomar sol, conviver
com a natureza, crescer, criar, brin-
car, conviver com diferentes adultos
e criancas de varias idades, ficar sozi-
nhas, comer, movimentar-se das mais
variadas formas, amar, ficar brava, e
manifestar os diferentes sentimentos
e emogodes (FARIA, A., 2000, p. 76).

O curriculo, como algo que antevé,
planeja e organiza o trabalho docen-
te é considerado rotineiro, cronome-
trado, sem vida, sem brilho e sem pra-
zer, que engessa a atividade livre das
criancgas. Frente a isso, essa perspecti-
va orienta a: a) interpretar processos
continuos, em vez de esperar para
avaliar resultados; b) nada ensinar as
criancas, exceto o que podem apren-
der sozinhas; c) ingressar na estrutura
de tempo das criancas, cujos interesses
emergem apenas no curso da ativi-
dade ou das negocia¢des que surgem
dessa atividade; d) perceber e escutar
as criangas e o que demonstram por si
mesmas. Isso significa que o professor
deve aprender e reaprender com as
criangas e, com isso, seguir as criancas
e nao os planos, trabalhar com menos
certezas e mais incertezas e inovacdes
(EDWARDS, 1999, p. 98-101).

Nessa direcdo, Coutinho e Rocha
(2007) defendem que os conhecimen-

tos a serem trabalhados na Educacao
Infantil devem estar vinculados as lin-
guagens, as intera¢des e ao ludico,
por isso ndo podem se restringir aos
conteudos escolares, numa versdo es-
colarizada, mas entendidos como pro-
cessos de constituicdo em relagdo com
diversos contextos culturais e sociais
da infancia. Junqueira Filho (2007, p.
12) define conteudo como tudo aquilo
gue conversamos, exploramos e viven-
ciamos, por isso pode ser identificado
como linguagem, em suas diferentes
expressoes e contextos. Dessa maneira,
o conteudo é selecionado a partir dos
seguintes critérios: pode ser “[...] tudo
o que a professora ou professor sabe,
gosta, interessa, mobiliza, hipotetiza
ou escolhe para comecar se apresentar
aseus alunos”.

Com base nisso, perguntamos: em
que medida isso tem ajudado a supe-
rar as praticas espontaneistas, coti-
dianas e improvisadas que visualiza-
mos na pratica pedagoégica? Em quem
medida temos ajudado o professor a
superar os modelos, as tradi¢des in-
corporadas e enraizadas na rotina da
educacdo infantil?

A urgéncia de um curriculo nortea-
dor do fazer docente

A elaborac¢do de um curriculo pode
iluminar o trabalho pedagégico, orien-
tar e organizar as a¢des docentes no
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cotidiano escolar. O curriculo expressa
unidade entre os principios de orienta-
¢do e os principios de execucdo, entre o
planejamento e a acdo, entre teoria e
pratica. Essa unidade deve nortear todo
o trabalho pedagdgico desenvolvido
na educacdo infantil. O curriculo é um
guia, um instrumento Gtil e necessario
para direcionar a pratica pedagdgica.
Por esta funcdo, ndo pode limitar-se a
enunciar uma série de intengdes, prin-
cipios e orientacdes gerais muitas vezes
distantes da realidade das salas de aula,
nem listar programas conteudos desar-
ticulados com fim nele mesmo.

A organizag¢do curricular depende
da participacdo de todos os envolvi-
dos com o trabalho pedagogico esco-
lar, que possam examinar e decidir, de
modo coletivo, as op¢des eleitas. Com-
partilhar reflexdes sobre a pratica pe-
dagogica condiciona acdes de elaborar,
planejar, realizar e avaliar o curriculo
dependente de fundamentac¢do tedri-
ca sobre os diversos aspectos pedagé-
gicos e suas implicacdes filosoficas, so-
cioldgicas, psicoldgicas, éticas, estéticas
que permita responder: para que, para
quem, por que, 0 que € como ensinar.
O modo como respondemos ou nao es-
sas questoes define o perfil e a estrutu-
ra do curriculo.

Para Pedagogia Histérico-Critica, o
cerne de um curriculo deve, de um lado,
identificar quais elementos culturais
precisam ser assimilados pelos individu-

os de modo a promover sua humaniza-
¢do; de outro lado e simultaneamente,
descobrir as formas mais adequadas
para alcancar esse objetivo. Nessa dire-
¢do, qual deve ser o critério para a sele-
¢do dos conteudos fundamentais a se-
rem transmitidos as criancas pequenas?
Essa pergunta é essencial, ja que na
pratica pedagdgica das escolas de edu-
cacdo infantil encontramos equivocos
na conducdo do ensino: ou adaptamos
as tarefas e atividades do ensino funda-
mental ou permanecemos na esfera do
cotidiano, do espontaneo, de escolhas
aleatérias, fragmentadas, que pouco
ou nada contribuem para o desenvolvi-
mento infantil.

Saviani (1988) nos ilumina que essa
escolha deve ser orientada pelo seguin-
te critério: é preciso que saibamos dis-
tinguir entre o principal e o secundario,
entre o essencial e o acessério, para
gue possamos selecionar de forma ade-
quada os conteludos que farao parte de
nosso trabalho diario.

Concomitantemente ao critério na
selecdo dos conteudos, é preciso viabi-
lizar formas adequadas de organizar e
sequenciar esses conteldos de modo
a garantir sua apropriacao. Por isso, o
professor deve propiciar estratégias
adequadas e oportunas, que permitam
a crianca ampliar, enriquecer e diversi-
ficar sua maneira de se relacionar e in-
teragir com a realidade social, possibili-
tando a amplia¢do dos horizontes cul-

169


Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Nota

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Realce

Alaim
Nota

Alaim
Realce

Alaim
Realce


turais da crianca. Para isso, precisamos
superar praticas calcadas no imediatis-
mo, espontaneismo e improviso, elabo-
rando atividades nucleares representa-
tivas das inter-rela¢des crianca-mundo,
mediadas pelo professor. Se o objetivo
é produzir transformacdes qualitati-
vas no desenvolvimento da crianca, os
conteudos devem despertar o gosto
pela cultura nas criangas, possibilitan-
do compreensdo mais aprimorada do
mundo, com recursos e metodologias
variados e diversificados. Apresentar
esse mundo a crianca, desde seus pri-
meiros meses, por meio de condicdes
de exploracdo, de manipulagdo, com
situacbes de ensino que promovam
conhecer e se apropriar da linguagem
musical, artistica, corporal, matemati-
ca, social, e com isso apreender diferen-
tes sons, imagens, movimentos, impres-
soes, afeto, higiene, de forma articula-
da, permite “[...] um amplo e profundo
processo, o de apresentar a crianga o
mundo humano, ajuda-la a nele agir/
interagir e, assim, torna-la humana”
(SAVIANI, N. 2012, p. 73).

Do exposto, as questdes abaixo
orientam a reflexdo do professor e da
escola e suas escolhas:

Que objetivos, no nivel de que se tra-
te, o ensino deve perseguir?
O que ensinar, ou que valores, atitu-

decisdes do contelido da escolaridade?
Por que ensinar o que ensina, deixan-
do de lado muitas outras coisas?
Todos esses objetivos devem ser para
todos os alunos/as ou somente para
alguns deles?

Quem tem melhor acesso as formas
legitimas de conhecimento?

Esses conhecimentos servem a quais
interesses?

Que processos incidem e transfor-
mam as decisdes tomadas até que se
tornem pratica real?

Como se transmite a cultura escolar
nas aulas e como deveria se fazer? (Ja
que a forma de ensinar ndo é neutra
guanto ao contelido do ensino).
Como inter-relacionar os conteudos
selecionados oferecendo um conjun-
to coerente para os alunos/as?

Com que recursos pedagdgicos, ou
com que materiais ensinar?

Que organizacao de grupos, professo-
res/as, tempo e espaco convém adotar?
Quem deve definir e controlar o que
é éxito e o que é fracasso no ensino?
Como saber se houve éxito ou ndo no
ensino e quais consequéncias tém so-
bre o mesmo as formas de avaliacdo
dominantes?

Como podem se mudar as praticas es-
colares relacionadas com esses temas?
(SACRISTAN, 2000, p. 124-125).

™ Matriz Curricular

des e conhecimentos estdo implica-
dos nos objetivos?
Quem esta autorizado a participar das

Essas questdes podem nos auxiliar
na materializacdo do curriculo, no fa-
zer em sala de aula. A partir delas, se-
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rdo apresentados alguns principios de
orientagdo como auxilio ao professor
para que perceba que, os conteudos
abaixo arrolados na presente propos-
ta pedagdgica, precisam ser objeto de
analise e reflexdo diaria para que a pos-
tura adotada seja coerente com a con-
cepcao tedrica que nos orienta.

A primeira questao é clara: que obje-
tivos o nivel de ensino que trabalho deve
perseguir? Significa que o conteudo elei-
to precisa estar em relacdo com o obje-
tivo proposto ao periodo de desenvolvi-
mento da crianca. Esse contetido é meio
de desenvolvimento de quais capacida-
des? Como esse conteldo permite ou
nado atingir tal nivel de desenvolvimen-
to? Compreender a crianga e os proces-
sos de aprendizagem e desenvolvimento
é premissa orientadora para o trabalho
educativo, como bem explicado nos ca-
pitulos anteriores dessa proposta.

Outra questdo que se destaca:
como inter-relacionar os conteldos?
Ao planejar, o professor precisa ter
clareza que determinado conteudo
pode e deve ser articulado com outra
area do conhecimento. Isso para que
evitemos a fragmentacdo e a descon-
tinuidade entre os conteudos nas di-
ferentes areas do conhecimento. Essa
divisdo que realizamos entre as areas
foi uma necessidade historica de or-
ganizar e de sequenciar o acimulo de
conhecimento produzido pela ciéncia,
pela arte e pela ética. A escola preci-

sou converter esses conhecimentos em
conteudos escolares de modo a viabi-
lizar apropriacdo e, isso implica, em
saber dosa-lo, sequencia-lo, no tempo
e espaco escolar de modo “[...] que a
crianca passe do seu ndo dominio para
o seu dominio” (SAVIANI, 1988, p. 12).
Alguns exemplos para exemplificar
essa articulagcdo: ao abordar o conteu-
do sobre corpo humano, func¢des e ca-
racteristicas, esse pode ser explorado
juntamente com a arte, com a apresen-
tacdo de diferentes formas de expres-
sar o corpo humano, no fazer artistico,
nas obras de expoentes artistas. Ao
planejar sobre o eixo de brincadeiras
de destrezas e desafios corporais, para
criancas de dois a trés anos, o professor
propde um circuito com objetos diver-
sos (bambolé, colchonete, corda), cujo
objetivo é provocar diferentes movi-
mentos das crian¢as. No entanto, essa
atividade pode [e deve] se articular a
area de lingua portuguesa, quando o
professor elabora alguma histéria, nar-
ra alguma situacdo imagindaria, provoca
a participagao das criangas, motivando-
-as por meio de uma situacao ludica.
Esse mesmo exemplo coaduna com
a primeira questao ja explicada. Tome-
mos o eixo brincadeiras de destrezas e
desafios corporais. Ao mesmo tempo
em que o professor articula areas do co-
nhecimento, ele produz, pouco a pou-
€O, novos motivos que permitam atuar
na atividade dominante e linha aces-
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soria de desenvolvimento das criancas.
Significa que compreende o processo
de desenvolvimento da crianca e atua
sobre ele. Expliquemos melhor: supo-
nhamos que periodo de desenvolvi-
mento seja dois a trés anos, a primeira
infancia. A atividade-guia ainda é obje-
tal manipulatéria, que permite apren-
der e atuar com os objetos. Mas ao criar
alguma situacdo ludica, direcionar al-
guns papéis no interior da atividade,
atua na linha acesséria que é a brinca-
deira de papéis.

Outro exemplo: o conteudo de pro-
fissdes e atividades produtivas, da area
de ciéncias da sociedade pode ser tra-
balhado por meio da brincadeira, crian-
do situacdes imaginarias que permitam
a crianca conhecer e reproduzir as di-
ferentes profissdes e atividades produ-
tivas humanas de modo a ampliar seu
repertoério e conhecimento das relacdes
humanas e sociais.

A questdo que também nos interes-
sa responder é: Com que recursos peda-
gdgicos, ou com que materiais ensinar?
A utilizacdo de recursos e instrumentos
auxiliares, como elementos operacio-
nais que servem de apoio material para
a apropriacdo do conteudo, propicia
condi¢des praticas que enriquecem,
ampliam e diversificam a relacdo da
crianca com o conteudo de aprendiza-
gem. Por isso que ndo podemos deixar
de considerar as diferentes técnicas ja
produzidas e compartilhadas como

ferramentas importantes para auxiliar
nesse processo de ensino e de aprendi-
zagem. Ressaltamos, portanto, critério
na escolha de musicas, de imagens, de
objetos, de literaturas, para que apre-
sentemos o mais desenvolvido, as obras
mais elaboradas, com o intuito de am-
pliar as experiéncias da crianca.

Uma ultima questdao que também
nos interessa responder é: Que organi-
zacdo de grupos, professores/as, tem-
po e espago convém adotar? Vejamos,
essa questdo nos impulsiona a inferir
em como organizar a rotina do trabalho
pedagdgico. A discussdo sobre rotina é
sempre um tema presente nas discus-
sGes da educacdo infantil. Refere-se ao
COMO organizar nosso espago e tempo.
Tradicionalmente, encontramos uma
rotina na educacdo infantil muito limi-
tada as questdes assistenciais e de cui-
dado, com uma preocupagao excessiva
com os horérios do sono, alimentagao
e higiene, em detrimento das a¢des de
ensino que possam enriquecer as vivén-
cias e experiéncias das criancas, com vis-
tas as conquistas mais elaboradas. Nao
negamos a necessidade desses processos
de cuidado, porém, na organizacdo do
nosso tempo, como os conteldos serdao
articulados e contemplados? Por isso
que, ao planejar, o ano, o semestre, a
semana, o dia, o professor precisa ter
clareza em articular as acdes de cuida-
do como também acdes de ensino, que
precisam ser ensinadas e produzidas na
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crianca. Significa, por exemplo, que na area ciéncias da natureza, o conteudo hi-
giene pessoal, precisa ser vivenciado todos os dias, estar articulado com as a¢des de
alimentacdo e de cuidados pessoais, e ndo ser considerado um conteudo que sera
contemplado apenas no primeiro bimestre. Isso nos remete a outro ponto necessa-
rio a ser discutido ao organizarmos nosso tempo: o curriculo discorre sobre areas e
eixos em que a maior parte dos conteudos nao podera ser trabalhado apenas uma
vez, em um bimestre. Por isso que ndo ha essa distribuicdo temporal nesse curriculo.
Os conteudos precisam ter movimento ao longo do ano. Para ilustrar: os eixos da
oralidade, leitura, numero, expressividade, apreciacdo musical, brincadeiras, sem-
pre deverdo estar presentes nas situacdes de rotina. Mas, atencdo! o grau e a com-
plexidade desses conteudos precisa sempre ser considerado de acordo com periodo
de ensino a qual se destina.

Quanto a organizacdo do espaco, elemento importante na conducéo do en-
sino, é preciso olhar para a sala de aula, para as paredes, para os materiais dis-
poniveis, brinquedos e jogos, € como isso esta ou ndo propiciando situa¢des de
ensino desencadeadoras de aprendizagem. A forma como organizamos as mesas,
0s grupos, as paredes, pode e deve ser constantemente modificado, ganhar dina-
micidade de acordo com as atividades propostas.

Frente ao exposto, consideramos que desde as atividades de rotina, as recrea-
tivas, as dirigidas, as livres, devem ter como eixo central o ensino e considerar que
toda a relacdo da crianca com o mundo é mediatizada pelo conhecimento, que
visa aprimorar, enriquecer e possibilitar a compreensao da realidade social.

O curriculo que ora se apresenta a vocés, professores, foi criteriosamente
organizado com base em areas do conhecimento que desmembra-se em eixos
e conteudos especificos que contempla conceitos, no¢des e produg¢des humanas
historicamente acumuladas ao longo da humanidade. O conhecimento ao ser en-
sinado, permite, em grau cada vez mais elevado, o desvelamento da realidade e,
ao mesmo tempo, ser instrumento de desenvolvimento humano. Foi uma acerta-
da escolha! Que esse curriculo ganhe vida e movimento nas vossas maos, para que
possamos visualizar um mundo de possibilidades potenciais em cada crianca, em
direcdo ao humano-genérico.

O que da o verdadeiro sentido ao encontro é a busca,
e é preciso andar muito para se alcancar o que esta perto.

José Saramago
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Para continuar...

O curriculo, que aqui se apresenta, vem em resposta a muitos anseios, aspira-
¢Oes e desafios postos a educagdo infantil com vistas a formac¢do de todas as crian-
cas, em suas maximas capacidades e habilidades humanas. Como um documento,
intenciona direcionar e orientar a pratica pedagdgica, a partir de sua fundamen-
tacdo, estrutura, organizacao e selecao de eixos e contetdos de ensino.

Numa perspectiva histérico-critica, o curriculo é um instrumento de luta para
que a escola possa articular projetos coletivos em direcdo a propiciar uma forma-
¢do que amplie os horizontes de apropriacao cultural da criancga, ja que asseve-
ramos que é pela apropriacdo dos conteddos humano-culturais, representados
na atividade humana, mediada por signos e instrumentos, desenvolvemos cultu-
ralmente a crianca, formamos o novo em seu desenvolvimento, produzimos um
salto qualitativo nas funcbes psiquicas superiores, engendramos novos motivos,
novos interesses, que produzem novas a¢des, novas atividades, que promovem
transformacdes qualitativas nos processos psiquicos da crianca.

De posse desse instrumento — curriculo — que cada professor, em cada dia de
seu trabalho, logre éxito e atinja a finalidade tao defendida e almejada pela con-
cepg¢do que aqui nos orienta: a promogao do humano em cada crianga!
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A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar de um dialogo:
interrogar, escutar, responder, concordar, etc. Neste didlogo, o homem
participa todo e com toda a sua vida: com os olhos, os labios, as maos, a alma, o
espirito, com o corpo todo, com as suas acoes. Ele se pde todo na palavra e esta
palavra entra no tecido dialégico da existéncia humana, no simpdsio universal.

(Mikhail Bakhtin, Estética da criacdo verbal, 2003, p. 348)

Ao nascer a crianca traz consigo um aparato biolégico, base para o desenvolvi-
mento de inUmeras func¢des, dentre elas a linguagem, que é uma funcao psi-

quica especificamente humana. Contudo, esse processo nao se da de forma natural
como se acredita pelo senso comum, mas, segundo a teoria que embasa a concep-
¢do de desenvolvimento dessa proposta pedagoégica, como resultado da apropria-

¢do da cultura humana por meio do convivio social.
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Estudos elucidam que ainda no inicio da vida humana a crianca ja dispde
de sua capacidade sensorial. O bebé&, como afirmam Arce e Martins (2009), é um
6timo ouvinte possibilitando o inicio da comunica¢do com o mundo que o cerca.
Portanto quando a crianca ingressa na escola de educacdo infantil ela ja experien-
ciou toda uma vivéncia de relac¢des sociais, marcada pelos estimulos e mediacdes
recebidos desde o seu nascimento.

Embora haja o desenvolvimento organico do aparelho fonador, este ndo é
suficiente, pois a fala depende da compreensao de como funciona a linguagem
e como expressa-la nesse sistema. Isso s6 é possivel para a crianca pequena, pela
mediacao do adulto. E a interpretacdo que o adulto faz que déa significacdo a fala
e, desse modo, sustenta a producédo de discurso da crianca.

Valéria Mukhina (1995, p. 233), nessa perspectiva, afirma que:

A linguagem desenvolve-se em varias direcoes aperfeicoa-se através do contato
pratico com outras pessoas e converte-se, a0 mesmo tempo, em um instrumento
do pensamento que dara a base a uma reorganizacdo dos processos psiquicos. Ao
término da idade pré-escolar e em determinadas condicdes de educacao, a crianca
comeca a compreender a estrutura da linguagem, o que no futuro lhe servira para
falar e escrever corretamente.

E de suma importancia que os professores saibam como as criancas se apro-
priam das palavras e seus sentidos, como se comunicam e organizam-se no mun-
do simbélico ao qual pertencem.

Era uma vez um menino maluquinho.

&'ig 20

Ele tinha o olho maior
que a barriga

Umas pernas enormes
(que davam para
abragaro_mundo)

E macaquinhos no

s6t4o (embora nem
soubesse o que significava
macaauinhos no sétio)

€ vento nos pés

Figura 1: Tirinha. Fonte: http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/literatura-infantil-
classicos-infantis/o-menino-maluquinho1.php. Acesso em 14/01/2014
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Conforme se observa na tirinha acima, a construcdo do sentido
resulta de um processo de interacdo entre significados imediatos, 6b-
vios e a incorporacdo de outros, ja sedimentados no mundo social,
historicamente produzidos e socialmente referendados. A relacdo da
crianca com a linguagem supde uma relagdo com o outro, no caso da
educacao infantil, é o professor que representa esse outro por meio
da lingua que apresenta as criancas. Entdo, faz-se necessario refletir
sobre o modo, por meio do qual se efetiva essa interacao.

Segundo Bakhtin? (1997), a linguagem é produto de intera¢do de
sujeitos histéricos... O papel do outro em sua atitude responsiva é fun-
damental ao longo da vida, pois toda comunicacdo se faz na interacao.

Nesse sentido, o objetivo do ensino formal da Lingua Portuguesa,
de acordo com Cagliari (2005) é mostrar como a linguagem humana
funciona, quais as propriedades desse objeto e seus usos linguisticos
pelas pessoas nas mais variadas situagées do cotidiano, implicando,
assim, na constru¢do de uma relacao nova com a linguagem.

Nessa nova relagdo com a linguagem, objetiva-se ndo apenas a
funcdo de comunicacgdo, mas a aquisicdo de novos meios e formas lin-
guisticas. Para tanto, o ensino sistematizado deve iniciar-se na Edu-
cacdo Infantil, visto que, a crianca ao ingressar na escola traz consigo
conhecimentos linguisticos vivenciados na vida cotidiana. No entan-
to, para que a linguagem se desenvolva, é imprescindivel a interven-
cdo pedagdgica na Area da Lingua Portuguesa, durante essa faixa
etaria que vai do 0 aos 5 anos, cuja trajetéria da fala, apresenta-se
inicialmente pouco organizada e de forma situacional, passando
para a fala contextualizada, culminando na linguagem articulada e
ativa, como meio de planejamento e regulacdo de sua conduta.

Linguagem situacional:

2Mikhail Mikhailévitch Bakh-
tin nasceu em Orel, ao sul de
Moscou, em 1895. Aos 23
anos, formou-se em histéria
e filologia na Universidade de
Séo Petersburgo, mesma épo-
ca em que iniciou encontros
para discutir linguagem, arte e
literatura com intelectuais de
formacoes variadas, no que se
tornaria o Circulo de Bakhtin.
Em vida, publicou poucos li-
vros, entretanto paira a duvida
sobre quem escreveu outras
obras assinadas por colegas
do circulo (ha tradugdes que as
atribuem também a Bakhtin).
Durante o regime Stalinista, o
grupo passou a ser perseguido
e Bakhtin foi condenado a seis
anos de exilio no Cazaquistao.
Suas produgdes chegaram ao
Ocidente nos anos 1970 e, uma
década mais tarde, ao Brasil,
mas Bakhtin ja havia morrido
em 1975. Bakhtin atribuiu a
denominagdo “géneros do dis-
curso” referentes a utilizagédo
de uma mesma lingua com di-
ferentes formas e em diversas
situagdes da vida humana.

Essa linguagem é perfeitamente compreendida pelas pessoas envolvidas na conversa, mas nao

pelos que se encontram & margem da situacao.
Ex- Ai tinha um carro....
- Ai tinha um menino...

Linguagem contextual:

Essa linguagem descreve a situacdo com detalhes suficientes para que o relato seja bem claro,

sendo compreendido até pelas pessoas ndo envolvidas na conversa.

Ex - relato ao companheiro informando as regras de um jogo detalhadamente.
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Note-se, portanto, que o desen-
volvimento da linguagem ultrapassa
o ambito da comunicacdo em si, avan-
¢ando em direcdo a construcao de ge-
neralizacdes entre os objetos repre-
sentados na palavra, corroborando a
constru¢do de conhecimentos sobre
o mundo e, consequentemente, o de-
senvolvimento do pensamento.

Para poder compreender o mun-
do em que vive, adquirir e produzir
conhecimento, os usudrios da lingua,
como sujeitos, agem sobre ele por
meio de atividades que se caracteri-
zam como um jogo de intenc¢des e re-
presentacdes. Nessas atividades, o ser
humano desenvolve relacdes sociais
que sdo chamadas de praticas sociais.
No interior dessas praticas sao consti-
tuidas diferentes formas de interacédo
para que as rela¢des sociais se efeti-
vem, sendo a linguagem uma delas, a
qual significa as experiéncias diarias.

Nesse sentido, a utilizacdo da lin-
gua se da através de enunciados que
podem ser orais e escritos, dependendo
da especificidade comunicacional. Tais
enunciados sao tipos relativamente
estaveis a depender da situacdo comu-
nicativa e sdo denominados por Bakh-
tin (1992) como géneros do discurso.
Conforme o mesmo autor (apud ARCE;
MARTINS, 2007) o repertério de gé-
neros do discurso se modifica, amplia
e torna-se mais complexo conforme
a propria atividade da esfera humana

evolui. Dessa forma, a linguagem deve
ser trabalhada na escola por meio dos
géneros discursivos, que podem ser di-
ferenciados, conforme Bakhtin (1997),
em primarios e secundarios.

Géneros primarios “se constituem
em circunstancias de uma comunica-
¢do verbal mais espontanea” (DOLZ,
2007, p.29), estao ligados a experiéncia
pessoal da crianca, tais como: discursos
orais interligados ao didlogo cotidiano,
formas mais coloquiais de expressdo
oral ou escrita, discursos em sua rela-
¢do com o contexto mais imediato em
gue ocorre a acdo comunicativa, rela-
tos, transmissdo de recados, reconto de
histérias, entoacdo de cantigas, versos,
quadrinhas, adivinhas, bilhetes infor-
mais/pessoais, entre outros.

Diferentemente, os géneros secun-
darios sdo mais complexos e apresentam
novas caracteristicas da esfera discursiva
em que circulam, tendo uma estrutura
propria (ndo espontanea), sendo sua
natureza especificamente linguistica.
Sdo exemplos de géneros secundarios: o
romance, o teatro, a poesia, o discurso
cientifico, o discurso ideoldgico, confe-
réncia, apresentacdo de trabalho, etc.
Contudo, a apropriacdo dos géneros
secundarios ndo anula nem substitui os
géneros primarios, mas sim, apodia-se
completamente sobre estes em sua ela-
boracao, transformando-os.

A transicdo dos géneros primarios
para secundarios acompanha as eta-
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pas do desenvolvimento da linguagem prescritas pela psicologia histérico-cultural
(MARTINS, 2013), num processo que perpassa a linguagem pré-intelectual, no qual
a palavra é mera extensdo ou propriedade indicativa do objeto, avanca em direcdo
a linguagem fonética, quando a palavra principia a se colocar no lugar do objeto
na qualidade de generalizacdo, de representa¢do sonora do mesmo, culminando
na linguagem gramatical, quando entdo o aspecto fonético da palavra cede, pro-
gressivamente, espaco para a prevaléncia de seu aspecto semantico, condicdo para
a operacionalizacdo dos géneros secundarios.

Em sintese, a palavra tera sempre duas faces: a fonética e a semantica, como
numa balanca. No inicio a balanca pende para a face fonética (relacdo imediata
objeto/palavra) que é prevalente em relacdo a face semantica e gradativamente
o processo vai mudando: a face semantica, no sentido do conceito propriamente
dito, deve ir suplantando a fonética que igualmente ndo vai ‘desaparecer’.

A pedra

O distraido, nela tropegou,

o bruto a usou como projétil,

o empreendedor, usando-a construiu,
o camponio, cansado da lida,

dela fez assento.

Para os meninos foi brinquedo,
Drummond a poetizou,

Davi matou Golias...

Por fim;

o artista concebeu a mais bela
escultura.

Em todos os casos,

a diferenca ndo era a pedra.

Mas o homem.

Antonio Pereira (Apon)

Dessa maneira, é de responsabilidade da Educacdo Infantil, promover a apren-
dizagem da lingua materna, a partir da insercao da crian¢ca na comunidade adul-
ta onde prevalece a diversidade dos géneros discursivos, possibilitando o acesso
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da crianca aos géneros secundarios, de acordo com o pensamento de Vygotsky
(apud DOLZ; SCHNEUWLY, 2007, p.88), quando afirma que ‘a aprendizagem hu-
mana pressupde uma natureza social especifica e um processo por meio do qual
as criangas ascendem a vida intelectual daqueles que as cercam’.

Entretanto o contato da crianca com esse universo deverd ser mediado pelo
professor, sendo que a transicdo de uma etapa da linguagem para outra melhor
elaborada ndo se dard de forma espontanea, mas sim, por meio de uma acdo in-
tencional.

Assim, cabe salientar a necessidade de a escola apresentar a diversidade de
géneros do discurso aliada a mediacdo do professor no intuito de tornar mais
complexa a linguagem do aluno, caso contrario, este ficara a mercé dos padrées
estereotipados da midia, os quais poderao atuar como modelos.

A lingua materna, seu vocabulario e sua estrutura gramatical, néao conhecemos por
meio de dicionarios ou manuais de gramatica, mas gracas aos enunciados concretos
que ouvimos e reproduzimos na comunicacao efetiva com as pessoas que nos ro-
deiam (Bakhtin, 1929, p.301)

Corroborando esta perspectiva, o trabalho com literatura infantil proporcio-
na um caminho ludico e prazeroso para a apresentacao de diversos géneros que
compdem o universo do falante e do ouvinte critico diante da sociedade em que
esta inserido, ampliando suas possibilidades linguisticas e comunicativas, ultra-
passando assim, as esferas do cotidiano.

Sendo a Educacdo Infantil a primeira etapa da educa¢do formal da crian-
ca de 0 a 5 anos, a proposta pedagdgica de Lingua Portuguesa busca transmi-
tir o nosso idioma como patriménio cultural da humanidade, articulando-o as
experiéncias e aos conhecimentos dos alunos, condicao indispensavel para que
ocorra a aprendizagem e o desenvolvimento. Todavia, a referida articulacao
ndo pode colocar o ensino como refém da cotidianidade das criancas, posto que
ela representa meramente o ponto de partida do ato de ensino escolar. Desse
modo, apresentam-se a seguir os objetivos, conteudos e orienta¢des didaticas
que visam, para além da prescricdo, nortear o trabalho do professor por meio de
atividades que considerem as maximas possibilidades humanas, a luz da teoria
que fundamenta este documento.

Embora a lingua deva ser tratada em sua totalidade, devido a questdes di-
daticas, optou-se por apresentd-la em trés eixos que, apesar de diferentes, estao
dialeticamente imbricados: oralidade, escrita e leitura.
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Objetivo Geral do Ensino de Lingua Portuguesa
Compreender o uso social da linguagem oral e escrita como meio de dialogo,
elaboracdo de ideias, registro e transmissdo de conhecimento e de auto-
regulacdo da conduta, desenvolvendo gradativamente as capacidades de
ouvir e falar, ler e escrever e de comunicar e interpretar ideias, tendo em vista
seu maximo desenvolvimento afetivo-cognitivo.

Trabalho com o Eixo Oralidade

Figura 2: Roda de Conversa. Fonte: 2a: EMEI Abigail Flora Horta (Profa. Erika). 2b: EMEI Abigail Flora Horta (Profa.
Erika). 2c: EMEIl Jardim Ivone (Profa. Ana Claudia)

“Uma vez Marcelo cismou com o nome das coisas:

- Mamée, por que é que eu me chamo Marcelo?

- Ora, Marcelo foi 0 nome que eu e seu pai escolhemos.

- E por que é que nao escolheram martelo?

- Ah, meu filho, martelo ndo é nome de gente! E nome de ferramenta....
- Por que é que ndo escolheram marmelo?

-Porque marmelo é nome de fruta menino!

-E a fruta ndo podia chamar Marcelo e eu chamar marmelo?”

(Ruth Rocha - Marcelo, marmelo, martelo e outras histérias, 1999, p.09)

O Marcelo, de Ruth Rocha, além de participe na manifestacdo literaria, atua
como disparador de ruido, agitacdo e questionamento na consciéncia do educa-
dor. E preciso sempre lembrar que o mundo das ideias e o mundo das palavras, as
vezes conectados com tanta evidéncia para o adulto, &, para a crianca, um mundo
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a ser construido, elaborado, reelabo-
rado, mediado pelos signos disponibi-
lizados pelo professor, para atender a
razdo de ser das préprias ideias e pala-
vras: a comunicacdo humana.

Partindo da premissa de que, para
falar, a crianca necessita estar inserida
no universo do falante, destaca-se a im-
portancia da énfase nas atividades co-
municativas no primeiro ano de vida, na
primeira infancia (2 a 3 anos) e na idade
pré-escolar (4 a 5 anos), segundo a pe-
riodizacdo proposta por Elkonin (1987),
haja vista que a linguagem configura-se
como importante processo de forma-
¢ao e reorganizacao do psiquismo, na
medida em que se aperfeicoa por meio
do contato pratico do uso da fala, na in-
teracdo com outras pessoas, reestrutu-
rando a propria percepgao que a crianga
tem do mundo e constituindo a percep-
¢do semantica da realidade.

No bercario, ao interagir com a
crianca por meio da linguagem oral, o
educador muitas vezes pode sentir-se
s, pois o0 bebé ainda nao se expressa
pela fala; porém ja possui um aparato
sensorial bastante refinado que permi-
te sentir a maior parte dos cheiros, dis-
tinguir sabores, além de possuir exce-
lente acuidade tatil e auditiva. O bebé
é um ouvinte desde o Utero materno.

E preciso atentar-se as possibilida-
des de comunicacdo que se estabele-
cem nesse periodo do primeiro ano de
vida por meio de gestos, atitudes, olha-

res, choro, balbucio e percepcdes das
mudancas de comportamento do bebé
em relagdo ao adulto e vice-versa, sem
prescindir da fala. Ainda que para o
adulto pareca um mondlogo, é na fala
gue se estimula a crianga para a comu-
nicacdo, criando nela essa necessidade.
Essas praticas educativas colaboram
com a aquisicdo da fala e das demais
funcdes psiquicas superiores, visto que
a crianga encontra-se num momento de
comunicacdo emocional direta com o
adulto, cuja atividade guia é a relacdo
com o outro.

A relacdo da crianca com a realidade
circundante é social desde o principio.
Deste ponto de vista podemos definir
0 bebé como um ser maximamente
social. Toda relacdo da crianca com o
mundo exterior, inclusive a mais sim-
ples, é a relacdo refratada por meio
da relacdo com outra pessoa. A vida
do bebé esta organizada de tal modo
gue em todas as situacoes se faz pre-
sente de maneira visivel ou invisivel
outra pessoa. (VYGOTSKI 1996, p.
285 apud MARTINS, 2009, p.101)

O educador deve aproveitar os mo-
mentos do banho, troca de fraldas e
roupas, alimentac¢do; acalento no dor-
mir, no despertar, nas situacdes de agi-
tacdo, entre outras, para falar direta-
mente com o bebé. Por meio da fala, as
coisas do mundo sao apresentadas ao
bebé que, gradativamente, se apropria
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ndo apenas do universo do discurso, mas também de seus significados, o que pro-
move a capacidade da fala e a aquisicdo da lingua materna.

Portanto, apds receber dos adultos os estimulos necessarios, é no ambiente es-
colar que a crianca adquire novos conhecimentos para além do ambiente familiar,
ampliando a comunica¢do com outros interlocutores, principalmente com seus co-
etaneos. Esse convivio escolar provoca na crianca a necessidade de aprimorar cons-
tantemente o dominio da linguagem; faz com que ela se aproprie, conforme nos
apresenta DOLZ (2007), de uma cultura de comunicacao.

Destaca-se desse modo o trabalho sistematizado e intencional, desenvolvido
pelo professor, por meio de atividades que instiguem e potencializem as situacdes
comunicativas das criancas, possibilitando progressiva autonomia para expressar
suas ideias e sentimentos, interagindo nas diversas situa¢des do dia-a-dia.

Obijetivos do Eixo - Oralidade
- Compreender e usar com maior precisao o idioma, instalando e ampliando
repertério vocabular.

- Expressar-se por meio da linguagem oral, organizando acdo e pensamento,
com coeréncia e dominio progressivo.
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CONTEUDOS - Infantil ll e lll

Eixo - Oralidade - Falar e escutar

- A lingua como instrumento de comunicacdo social — ampliacdo de usos e
contextos da linguagem oral;

- Apalavracomorepresentacdo de: objetos, seres e fendmenos (substantivos);
acdes (verbos); sujeito da acdo (pronomes); qualidades dos objetos,
fendbmenos e sujeitos (adjetivos).

- A lingua como objeto de apreciacdo — jogos verbais;

- A lingua como instrumento de comunica¢do de sentimentos, ideias e
decisdes — falar e escutar;

- Linguagem oral como instrumento organizador do pensamento e de
comunicacdo — Sequéncia na exposicdo de ideias (dominio constante e
progressivo);

- Narracdo de fatos e historias - atencdo e expressividade, entonagdo e
musicalidade;

- Linguagem verbal e ndo verbal - ampliacdo de vocabulario e adequacao as
situacdes de uso;

- Pronuncia e articulacdo adequada das palavras;

- Argumentacao e explicacdo de ideias por meio da linguagem oral -
Consisténcia argumentativa.

ORIENTACOES DIDATICAS - Infantil ll e lll

Ao professor cabe propiciar o desenvolvimento da linguagem oral, contem-
plando os conteldos propostos por meio de estratégias metodoldgicas diversas,
tais como: cantigas, jogos verbais, recados orais, recontos, brincadeiras com a so-
noridade das palavras e situa¢des onde a lingua seja usada para explicar ou evi-
denciar uma acao, entre outras.

Para promover a ampliacdo do vocabulario da crianca, o docente podera se
utilizar de atividades como nomeacao de partes do corpo, de elementos da na-
tureza e objetos, conforme salienta Elkonin (1969) ao afirmar que a principio
as criancas aprendem a nomear as coisas e as pessoas que as rodeiam, para de-
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pois denominar as acoes. Brincadeiras
como: Boneco de Lata, O Jacaré, Ca-
beca, ombro, joelho e pé sdao bons re-
cursos para que a crianca amplie seu
vocabulério, tendo como base seu proé-
prio corpo e outras brincadeiras que
denominem as coisas que existem no
mundo, como o trabalho com a “caixa
surpresa”, musicas como “O que é que
tem na sopa do neném?”, “Oito anos”
(Paula Toller), “"Gente tem sobrenome”
(Toquinho), “Pé com pé” (Palavra Can-
tada), entre outras.

O professor pode construir situa-
¢des comunicativas com as criangas a
partir das atividades de rotina, como:
o acolhimento na chegada do aluno
a escola, rodas de conversa e de histo-
rias, relatos de experiéncias, expressao
de opinides, momentos de ouvir, etc.,
bem como, atividades com fantoches,
ilustracoes, utilizacdo de microfones,
filmagens e gravacdes, por meio das
quais a crianca se apropria do conheci-
mento de forma ludica, desenvolvendo
a linguagem como instrumento orga-
nizador do pensamento e de comuni-
cacao. Nesse sentido, para que ocorra
o desenvolvimento da fala articulada
e ativa, é imprescindivel que o adulto
pronuncie e articule adequadamente
as palavras, evitando a fala infantiliza-
da, o uso excessivo de diminutivos e a
manifestacdo de expressdes indicado-
ras de antecipacdo dos pensamentos
da crianga, agindo como porta-voz de

mensagens que potencialmente pode-
riam ser emitidas por ela.

Segundo Mukhina (1995) a riqueza
da linguagem depende das condicdes
de vida e de educacdo da crianga, sendo
gue na primeira infancia ha um aguca-
do interesse pela jocosidade e sonori-
dade contida nas rimas, dai a importan-
cia do planejamento intencional no tra-
balho com musicas, poemas, parlendas
e trava-linguas para o desenvolvimento
da linguagem oral. Nessas atividades
podem ser utilizados meios auxiliares,
como gestos, imagens e coreografias,
que atuam como signos que favorecem
o registro mnemonico e o controle vo-
luntério da acao.

Considerando que o trabalho no
eixo da oralidade apresenta-se como
ponto fulcral para que a crianca se apro-
prie dos conteldos em suas formas mais
elaboradas, como durante a roda de
conversa e indicagdo literaria, o profes-
sor deve repertoriar as criangas com di-
versas historias, enfatizando os titulos,
personagens e enredos para que a agao
educativa mediadora vislumbre um tra-
balho que, segundo explicita Martins
(2008), acompanhe a necessidade de
expressao da crianca e ofereca-lhe os re-
cursos de que precisa — ora adiantando-
se a ela para motivar sua aprendizagem,
ora correspondendo aos seus anseios
por uma educacdo de qualidade que ob-
jetive as maximas possibilidades de de-
senvolvimento humano.
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CONTEUDOS - Infantil IVe V

Eixo — Oralidade - Falar e escutar

- Allingua como instrumento de comunicacdo social —adequacdo e ampliacao
de usos e contextos da linguagem oral.

- A lingua como objeto de apreciacdo — jogos verbais.

- A lingua como instrumento de comunicacdo de sentimentos, ideias e
decisdes — falar e escutar.

- Linguagem oral como instrumento organizador do pensamento e de
comunicacdo — Sequéncia na exposicdo de ideias (dominio constante e
progressivo).

- Narracdo de fatos e histérias - atencdo e expressividade, entonacao,
musicalidade.

- Linguagem verbal - Ampliacdo de vocabuldrio e adequacao as situacdes de
uso de fala aproximando-se da norma culta - género discursivo secundario.

- Pronuncia e articulagdo adequada das palavras.
- Construcao de texto oral - elaboracdo de histérias simples.

- Argumentacdo e explicacdo de ideias por meio da linguagem oral -
consisténcia argumentativa, clareza e objetividade.

- Escuta atenta, buscando significado.

- Sequéncia temporal e causal - conto e reconto de histérias, com coeréncia
progressiva na narracao.

- Concordancias verbais e nominais progressivas.

ORIENTACOES DIDATICAS - Infantil IVe V

Nos anos finais da Educacdo Infantil a crianca ja domina as formas basicas de
comunicacdo e suas atividades se complexificam, requerendo de si uma lingua-
gem cada vez mais elaborada, a fim de adequar seus usos ao contexto, internali-
zando os signos e significados culturais da lingua materna. Frente as novas exigén-
cias, o trabalho do professor com a crianca de 04 a 05 anos, além das orientacGes
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explicitadas na primeira infancia, po-
derd avancar rumo a diversificacdao dos
géneros do discurso, desenvolvendo
atividades como: construcao de combi-
nados da turma; recontos de histérias;
leituras por indicios; participacdo em
conversas, brincadeiras; comunicacao
e expressdo de desejos, necessidades,
opinides, preferéncias, sentimentos,
entre outras.

Ainda nessa perspectiva, o trabalho
no eixo da oralidade pode dispor de
diversos encaminhamentos metodo-
I6gicos como o relato de: fatos, datas,
cenas, situagdes, historias; entrevistas;
recados; assembléias de classe; jogos
teatrais com histoérias, utilizando varios
recursos como fantoches, fantasias, te-
atro de sombra, mascaras, entre outros,
com o intuito de ampliar seus conheci-
mentos do uso da fala a fim de ser com-
preendida pelos outros, tomando pos-
se, gradativamente, de uma linguagem
oral mais intelectualizada.

Perseguindo o mesmo encantamen-
to da crianca na primeira infancia pela
sonoridade das palavras, aqui também
o trabalho com rimas apresenta-se im-
prescindivel devido ao interesse que ela
tem pela forma fénica da palavra inde-
pendentemente de seu significado. “A
crianca com frequéncia transforma a
palavra, ‘inventa’ novas palavras e gos-
ta muito de rimar... com frequéncia nao
Ihe interessa o significado do ‘verso’ que
compde, mas sim a rima”. (Mukhina,

1995, p. 234). Trata-se de um processo
no qual a crianca esta internalizando,
fundamentalmente, o produto de sua
captacao sensorial auditiva, em nada
correspondendo a uma suposta inventi-
vidade ou criatividade espontaneas.

Dessa forma, atividades que en-
volvam brincadeiras com rimas devem
compor o repertério infantil, promo-
vendo situa¢des de declamacdo, uti-
lizando cantigas, poemas, parlendas,
trava-linguas, adivinhas, etc.,, como,
por exemplo: o ‘Macaco e a Mola’' - o
professor inicia a brincadeira dizendo:
- "0 macaco vé uma mala e cutuca. Da
mala pula uma mola...”. — e as criancas
continuam rimando com objetos que
saem da mala.

Além do trabalho com rimas, torna-
se enriquecedor atividades com jogos
verbais que explorem outras possibili-
dades expressivas da lingua, como: an-
ténimos e sindnimos, grau (diminutivo
e aumentativo), género (masculino e
feminino), namero (singular e plural),
etc., que articulados aos diferentes gé-
neros do discurso, revelam-se decisivos
na formacdo da consciéncia social da
crianca, aprimorando seu desempenho
linguistico ndo apenas na comunidade
na qual estd inserida, como também
em outras esferas sociais.

A tomada de consciéncia da capaci-
dade de emissdo sonora, que favorece
a pronuncia e articulacdo correta das
palavras, é possibilitada por brincadei-

189



ras que envolvam a exploracdo da producdo de sons pelo aparelho fonador, tais
como: imitar sons de animais, estalar a lingua, entoar can¢des com sons onomato-
paicos, entre outros; exercitando a pausa e a respiracdo adequada.

Trabalho com o Eixo Leitura

Figura 3: Tapete Literario e Leitura de Crachas Fonte: 3a: EMEI Abigail Flora Horta (Tapete Literario — Prof2.
Erika). 3b: EMEI Abigail Flora Horta (Tapete Literario — Prof2. Erika). 3c: EMEI Dorival Teixeira de Godoy (Leitura
de Crachas — Prof?. Mirian).

Pobre do livro que ndo se desgasta nas maos dos pequenos leitores e venha
em vez disso,a morrer, corrompido pelo po, no cimo da estante, ou fechado
na arrecadacdo de materiais da escola, com o argumento de que é caro e 0s
meninos os estragam.

(Autor desconhecido)

A pratica de leitura tem especial poder de inserir a crianca na cultura letrada,
possibilitando que ela se aproprie de conhecimentos do mundo real e do imagi-
nario. O ato de ler ou ouvir histérias possibilita aprendizado, obtenc¢édo de infor-
macado, ampliacdo de vocabulario, melhoria da escrita e, principalmente, fruicdo
e entretenimento; formando na crianca os principios do comportamento leitor,
marcado por uma rotina de intimidade com o texto.

Dessa forma, a apresentacdo pelo professor de diversos géneros discursivos
é de importancia fundamental, pois promove nas criancas a familiaridade com
a diversidade de géneros textuais e suas caracteristicas. Com esse trabalho, an-
tes mesmo de ler convencionalmente a crianga se tornard capaz de circular pelos
textos, utilizando-se da leitura intuitiva por meio de indicios (imagens, formas,
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cores, conteudos), propiciando o reco-
nhecimento do género em questdo e
facilitando a criatividade na construcao
de suas proprias histdrias. Assim, ela vai
compreendendo que, para cada ativi-
dade discursiva, encontrara um género
especifico com determinadas caracte-
risticas textuais.

Aleitura deve ser explorada em suas
maximas possibilidades e com regulari-
dade, pois além do prazer que suscita
na crianga, ela dirige e desenvolve sua
percepc¢do, atencdo, memoria, lingua-
gem, entre outras funcdes necessarias
ao pleno desenvolvimento humano.

A escolha de livros para o berca-
rio deve considerar a riqueza de ima-
gens, sons, cores, texturas e, de pre-
feréncia, materiais resistentes que a
crianca possa manusear. As acoes de
ouvir, observar, folhear favorecem
a valorizacdo da cultura literaria como
forma de transmissdo do conhecimen-
to. Contos como “Macaco danado”;
“Bruxa Salomé”, “O filho do Grufalo”,
“Tico e os lobos maus” e tantos outros,
sao bons exemplos de leitura, pois pos-
suem riqueza de detalhes, imagens e
expressdes que causam na crianga ex-
pectativas, encantamentos e, por vezes
estranhamento, envolvendo-a no enre-
do da histéria.

Na educacdo infantil, o professor
empresta sua voz ao aluno, realizando
leituras selecionadas e preparadas com
o objetivo de atrair o pequeno leitor

e também possibilitar o encorajamen-
to para lidar com os diversos conflitos
emocionais vivenciados no seu cotidia-
no, pois a leitura permite conhecer o
mundo, conhecer-se e, a partir disso,
inserir-se como sujeito para a transfor-
magao da realidade.

A palavra se constitui signo por ex-
celéncia, uma especificidade humana,
como afirma Smolka (2004), possibi-
litando ao homem: indicar, nomear,
destacar e referir pela linguagem. En-
fim, por meio dela o ser humano obje-
tiva seu pensamento, suas conquistas
e realizagdes.

Para além do que se pode ver das
coisas que estdao no mundo, ha outras
que existem nas coisas lidas. Essas se re-
velam na diversidade de textos que im-
pulsionam o desenvolvimento da ima-
ginacdo. A riqueza da literatura infan-
til oferece elementos que contribuem
significativamente para a formacao do
leitor que interage com o mundo por
meio das palavras. Trata-se de um pro-
cesso incipiente quando da formacéao
do pensamento reflexivo da crianca, a
partir das relagdes estabelecidas pelo
texto e o leitor, mediada pelos signos
linguisticos. Conforme afirma Abrantes
(2011, p.132):

Os signos atuando como mediadores
da relacdo do sujeito com a realidade
orientam-se para o interior do indi-
viduo, ndo modificam o objeto, mas
influem no psiquismo e nas a¢des do
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ser humano que passam a ser mediadas simbolicamente. Produz-se a possibilidade
de que as acdes humanas ndo ocorram mais imersas na espontaneidade, mas se
realizem na dinamica em que as proprias acdes e condutas dos outros se apresen-
tam a consciéncia quando da realizacao das tarefas no mundo.

Diante da complexidade que envolve o eixo da leitura, é papel da educacéo
infantil despertar nos leitores que, progressivamente, compreendam o mundo,
inovem e sejam capazes de assimilar os significados das palavras, interpretando-
-as no contexto em que estao inseridas.

Vejamos o trecho a sequir:

Rabicé apenas cheirou as cascas das laranjas. S6 gostava de casca com
gomos dentro.

E a vaca Mocha? - perguntou a Ra. - Vai reforma-la também?- Claro que sim
- e j&. Acompanhe-me. La se foram as duas para o pastinho da Mocha, que
estava pachorrentamente mascando umas palhas de milho. Ficaram diante
dela, de maos a cintura, discutindo a reforma. - Eu mudava o depésito de
leite - disse a Razinha. - Punha torneirinha nas tetas para evitar o que hoje
acontece: para tirar o leite os vaqueiros apertam as tetas com as suas maos
sujissimas - uma porcaria. Com o sistema de torneira essas maos ndo tocam
nas tetas.Emilia deu uma risada gostosa.- Que bobagem! Bem se vé que vocé
é menina do Rio de Janeiro. Pois ndo sabe que a funcao das tetas é dar leite
aos bezerros? Como pode um bezerrinho mamar em torneiras?- Ensindvamos
os bezerros a abrir as torneiras - Nao - declarou Emilia. - Muito complicado.
Na Mocha quero umas reformas Uteis para ela mesma e ndo para as criaturas
que a exploram. Vou pér a cauda da Mocha bem no meio das costas, porque
assim como esta s6 alcanca metade do corpo. Como pode a coitada espantar
as moscas que lhe sentam no pescoco, se o espanador sé chega as costelas?
Tudo errado ...E plantou a cauda da Mocha no meio das costas de modo que
pudesse espantar as moscas do corpo inteiro: norte, sul, leste, oeste. E passou
as tetas para os lados, metade a esquerda, metade a direita. - Assim podemos
tirar leite de um lado enquanto o bezerrinho mama do outro. Reforma nao
é brincadeira. Precisa ciéncia.- 6timo! - concordou a Ra. - E podemos botar
torneirinhas nas tetas do lado direito - para servico dos leiteiros. As do lado
esquerdo ficam como séo - para uso dos bezerrinhos. Emilia aprovou a ideia.
Depois passaram a considerar os chifres.

Monteiro Lobato - A Reforma da natureza
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Para uma crianca do mundo urbano, o trecho acima acabara por constituir-se
em “realidade do mundo da leitura”; ficcdo, territorio livre da imaginacao. Por
outro lado, esse mesmo trecho denuncia suas origens no mundo real: os animais
citados existem no plano factual, mas o que fazem, o que dizem acaba por des-
pertar a fantasia. A esse jogo de espelhos, o real em confronto com o imaginério,
comparecem elementos da ficcdo e do raciocinio légico da crianca, trazendo im-
plicagdes para o pensamento dela.

OBJETIVOS DO EIXO - LEITURA

- Garantir a aquisicio do sistema de escrita como conhecimento
historicamente acumulado, fruicdo e entretenimento.

- Ler e interpretar texto tanto nos aspectos ndo verbais quanto nos aspectos
verbais, relatando e argumentando sua compreensao sobre: personagens,
enredo da histéria, géneros textuais.

- Conhecer os diferentes géneros orais e escritos e suas caracteristicas,
utilizando-os nas diversas situagdes comunicativas.

- Mobilizar a atencdo da crianca para as relacdes entre fonemas (sons) e
grafemas (letras).

CONTEUDOS - Infantil Il e llI

Eixo - Leitura — Praticas de leitura

- Funcao social da leitura, como forma de comunicacdo e como apropria¢ao
da cultura historicamente acumulada.

- Leitura como fruicdo e entretenimento.

- Diferentes géneros e portadores textuais.
- Nome préprio — identificacdo.

- Linguagem verbal e ndo verbal.

- Leitura intuitiva (leitura com base em imagens).

- Ideias principais (significado/significacdo).
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- Leitura de imagens (percepc¢do visual) — discriminacdo dos elementos ou
partes.

- Comportamento leitor.

- Literatura Infantil.

ORIENTACOES DIDATICAS - Infantil ll e lll

O trabalho com leitura é imprescindivel para a apropria¢do de conhecimentos,
pois a pratica de ler e ouvir diversos géneros discursivos mobiliza na crianca o de-
senvolvimento do autocontrole da conduta, aprimorando a atenc¢do voluntaria, o
pensamento, a memoria verbal e a imaginacdo, que sdo fung¢des psiquicas supe-
riores essenciais no processo de aprendizagem, além de agucar o interesse pelos
livros e a busca constante pelo conhecimento.

Partindo dos pressupostos apresentados, o professor da educacdo infantil po-
derd iniciar o trabalho primando pelo que ha de mais significativo para as crian-
¢as: as imagens e o mundo simbdlico, pois os textos imagéticos representam, nes-
se momento, uma leitura possivel que instiga a crianca a aprofundar-se no mundo
letrado. Assim, atividades de leitura de rétulos, propagandas, embalagens, fotos,
outdoors e livros sem legenda, bem como placas de sinaliza¢do, entre outros, ofe-
recem aspectos visuais que ajudam na compreensdo dos conteudos, devido aos
efeitos de significacdo contidos nessas imagens, chamando a atenc¢do para as con-
vencgdes sociais que se estabelecem na construcdo dos signos.

A literatura constitui-se em vasto campo a ser explorado com os pequenos.
Dessa maneira, atividades como manuseio de livros, apreciacdo de diversos tipos
de leitura, com diferentes recursos, como tapete dos livros, cantinho da leitura,
maleta literaria, etc., fardo com que a crianca realize leitura intuitiva, criando
suas proprias histérias e recorrendo a meméaria para fazer o reconto.

E importante salientar que, nesse periodo de desenvolvimento em que a crian-
¢a se encontra, os livros mais atraentes sdo os que abordam questdes relacionadas
a sua vida e seus conflitos; por exemplo: seus medos, o nascimento de um irméo,
os primeiros dias na escola, etc. Também sdo atraentes os textos que lancam méo
de rimas, onomatopeias e repeticdes, sempre com ilustracdes. Exemplos: ‘O sapo
bocarrao’; ‘Bruxa, bruxa, venha a minha festa’; ‘Mamae vocé me ama?’; ‘O rei bi-
godeira’; ‘O grande rabanete’; ‘Ah! Cambaxirra, se eu soubesse...’; entre outros.
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Cabe ao professor considerar as diversas formas de expressao ao planejar mo-
mentos de contacdo de histérias, utilizando-se de recursos como: fantoches, de-
doches, maleta do conto, objetos Iudicos, avental literario, livros musicais e inte-
rativos e tudo o que constitui os materiais de largo alcance, os quais enriquecerao
o trabalho com literatura.

Materiais de “largo alcance” oferecem a possibilidade de mobilizar as
mais variadas acoes, durante as quais as criancas podem atribuir diversos
significados, que no momento das histérias se constituem personagens
inusitados. Ex. lencos, bexigas, roupas, pedras, penas, etc.

Também ha de se considerar a postura, o olhar, a entonacdo e a expressao do
professor leitor, pois este transmite ndo sé o enredo da historia, mas ainda desperta
o sentimento por meio das emoc¢des transmitidas ao emprestar a voz para o aluno.

CONTEUDOS - Infantil IVe V

Eixo — Leitura — Praticas de leitura

- Funcdo social da leitura como forma de comunicacdo e como apropriacdo
da cultura historicamente acumulada.

- Leitura como fruicdo e entretenimento, por meio da aprecia¢do de historias.
- Leitura pelo professor de diferentes géneros e portadores textuais.

- Funcao social do nome proprio — identificacao e leitura.

- Aspectos verbais e ndo verbais (leitura de imagens).

- Funcdo social da leitura por meio do conhecimento e uso das varias
modalidades de géneros discursivos e tipos de texto —relacdo de interlocucao
(personagens).

- Figura-fundo — Percepcao visual.
- Analise e sintese — ideias principais, significado/ significacao.
- Literatura infantil.

- Comportamento leitor.
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3 Lei 10.639 de 09 de janeiro de
2003 que altera a Lei no 9.394,
de 20 de dezembro de 1996,
estabelecendo as diretrizes e
bases da educagao nacional,
para incluir no curriculo oficial
da Rede de Ensino a obrigato-
riedade da tematica “Historia
e Cultura Afro-Brasileira”, e da
outras providéncias.
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ORIENTACOES DIDATICAS - Infantil IVe V

Nessa faixa etaria de 4 e 5 anos, o trabalho com a leitura deve ser
um continuum na rotina escolar. Antes de proporcionar esses momen-
tos, o professor precisa dar especial atencdo a selecdo de bons mate-
riais - livros, textos, jornais, receitas, poemas, letras de musica, etc...

A escolha da literatura deve condizer com critérios adequados ao
interesse da crianca nesse momento, primando por publica¢des que
fujam de textos e imagens empobrecidas, oferecidas pela midia. Ha
de se optar sempre por histérias e traducdes mais proximas do origi-
nal, com linguagem mais elaborada e ilustracdes artisticas que des-
pertem a imaginacdo e o desejo de ler sempre.

O trabalho com leitura também oferece oportunidade para o de-
senvolvimento da percepcao visual. O professor deve planejar acoes
pedagdgicas intencionais que chamem a atencdo da crianca para as
imagens (aspectos ndo verbais) contidas nas histérias, estabelecendo
relacdes de figura e fundo. Umas das maneiras de executar esta acdo
€ chamar a atencdo sobre as imagens em destaque (figura principal)
e as que aparecem em segundo plano (figuras de fundo). Esse traba-
Iho corrobora para o desenvolvimento qualitativo das propriedades
da funcao psiquica percepcao. Os livros: ‘A casa sonolenta’; ‘Fada cisco
quase nada’; ‘O lobinho bom’, entre outros, sdo bons exemplos para
essa finalidade.

A lei 10.639/20033 propde diretrizes para praticas multiculturais
de leitura. E importante ampliar o foco das j& consagradas leituras
de natureza eurocéntricas para o amplo repositério advindo das cul-
turas africana, indigena e de outras que ajudaram a compor a iden-
tidade do povo brasileiro. A escola deve refletir, em suas praticas de
trabalho com o mundo da palavra, a prépria histéria de vida da crian-
¢a, o valor de seus antepassados que de muitas formas contribuiram
para o surgimento de um pais tdo diverso como o Brasil.

Por intermédio desses portadores de texto e de diversos géneros
do discurso, a crianca é inserida na cultura letrada.

E necessério que a crianca experimente os materiais disponiveis, que a
escola e o educador tenham como responsabilidade ampliar e diversifi-
car sempre. Essa necessidade de expressao - é sempre importante lem-
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brar - surge a partir do que as criancas veem, ouvem, vivem, descobrem e aprendem.
(MELLO, 2005, p. 36)

E importante adquirir desde cedo o gosto pela leitura, por meio de um traba-
lho sistematizado e mediado pelo professor, com atividades e praticas que des-
pertem o interesse da crianca como: rodas de histérias, bibliotecas volantes (em
que a crianca empresta o livro para ser lido em casa, por ou com seus familiares),
teatros de fantoches, leituras diversas (poemas, quadrinhas, trava-linguas, par-
lendas, adivinhas, cartas, bilhetes, biografias, etc.) possibilitando as criancas o ha-
bito da leitura, de forma prazerosa, e o desenvolvimento de um comportamento
leitor por toda sua vida.

Os cantinhos de leitura, atrativamente organizados e frequentemente visita-
dos, tanto pelo professor quanto, por toda a turma, despontam como espacos ricos
para leituras individuais e coletivas, onde o professor ora Ié para os alunos, ora lé
para si mesmo, enquanto as criancas fazem suas proprias leituras intuitivas. O ato
de o professor ler para si mesmo, em determinados momentos, provoca nos alunos
uma curiosidade instigante frente ao universo literario. Essas possibilidades serao
a porta de acesso, para nossos alunos, aos conhecimentos historicamente acumula-
dos, cuja apropriacdo é um direito inalienadvel.

Trabalho com o Eixo Escrita

Figura 4: Atividades de Escrita. Fonte: EMEI Dorival Teixeira de Godoy

A méo escreve o desejo de expressdo da crianca. E esse desejo de expressdo precisa ser
cultivado para chegar a ser escrito.

Suelly A. A. Mello, em “Vigotski e a escola atual”

A escrita constitui-se em instrumento cultural complexo, cuja apropriacdo
tem inicio num processo anterior ao ensino sistematizado das letras. A principio a
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crianca se relaciona com as coisas escri-
tas sem compreender o significado de-
las e, mais tarde, na trajetéria escolar,
ela percebera o carater de signo auxi-
liar, que simboliza diretamente os ob-
jetos e as situacdes designadas, desem-
penhando uma fun¢do mneménica de
planejamento, registro e comunicacao.

Nessa perspectiva, a crianca deve
encontrar desde o bercario um ambien-
te repleto de estimulos verbais (orais e
escritos) e nao verbais (imagens) para
que, inserida nesse contexto, possa ob-
servar livros, revistas, rotulos e embala-
gens, familiarizando-se com o mundo
das letras. Nesse processo o professor/
educador mostra as palavras e diz o
que esta escrito, tornando-se um “elo
insubstituivel entre a crianca e o pa-
trimonio cultural a ser conquistado”
(MARTINS, 2007, p. 67).

Desenvolvimento se produz por meio
de aprendizagens e esse é 0 pressu-
posto vigostskiano, segundo o qual o
bom ensino, presente em processos
interpessoais, deve se antecipar ao de-
senvolvimento para poder conduzi-lo.
Portanto nao ha que se esperar desen-
volvimento para que se ensine; ha que
se ensinar para que haja desenvolvi-
mento. (MARTINS, 2009, p. 100).

Outras situacdes também se mos-
tram importantes para o desenvolvi-
mento da escrita, tais como: dancar, can-
tar, ouvir histéria, imitar e rabiscar, para

que a crianca tenha garantido o domi-
nio da linguagem falada, das destrezas
motoras manifestadas nos atos de gesti-
cular, dramatizar, garatujar e desenhar.

Segundo Luria (1988) esse percurso
descreve a pré-histéria da escrita infan-
til que passa de uma atividade grafica
nado diferenciada para a apropriacdo da
escrita como um signo auxiliar da me-
moria. Nesse processo, as marcas gra-
ficas feitas pela crianca, inicialmente,
ndo possuem conexado entre os rabiscos
e asideias que querem representar, sen-
do apenas um “brinquedo” imitativo
da escrita adulta que, conforme o autor
citado, "escrever esta dissociado de seu
objetivo imediato e as linhas sdo usadas
de forma puramente externa, a crianca
ndo tem consciéncia de seu significado
funcional como signos auxiliares.” (LU-
RIA, 1988, p.150). Isso tudo configura
o primeiro estagio da pré-histéria da
escrita, que apresenta marcas graficas
de tracos na forma de zigue-zague em
linhas mais ou menos retas ou um sis-
tema de marcas (uma marca para cada
sentenca); nessa etapa, o esfor¢o grafi-
co ndo constitui uma escrita como ins-
trumento a servico da memoria, mas
apenas desenhos no papel.

Num segundo momento, a crianca
produz marcas graficas (sinais topogra-
ficos) que podem cumprir a fun¢do de
auxiliar técnico da memoéria, ou seja,
a crianca tenta usar as marcas que faz
para guia-la em sua recordacdo, con-
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tudo ainda ndo é um signo simbdlico e
sim um signo grafico primario nado dife-
renciado, precursor da escrita.

A trajetoria da apropriacao da escri-
ta pela crianca passa, entdo, segundo
Luria, de marcas coordenadas subjeti-
vamente para signos que possuem um
significado objetivo, que é o mesmo
para todos. Nesse processo, linhas e
rabiscos sdo substituidos por figuras e
imagens, e estas dao lugar a signos. A
crianca utiliza-se do desenho (elemen-
to pictérico) como forma de registro,
como marcas simbolicas usadas como
meios técnicos para a memorizacao. Os
desenhos vao se aprimorando e expres-
sando significados individuais € num
certo momento deixam de dar conta da
complexidade dessa expressao que visa
atingir outros interlocutores, gerando
assim, a falta de um instrumento que
estabeleca esta compreensao, suscitan-
do o inicio da escrita convencional.

A luz da teoria histérico-cultural,
a destreza ou ndo para a escrita nao
faz parte da heranca genética, mas sim
dos contatos e experiéncias vivencia-
das pelas criangas, marcadas pelas con-
dicoes materiais e de educacao que
Ihes sao oferecidas.

Para Luria (1998, p. 144), "a escrita
pode ser definida como uma funcao
que se realiza, culturalmente, por me-
diacdo”. A condicdo fundamental para
essa mediacdo sao os estimulos ofereci-
dos pelo professor nas atividades ludi-

cas e significativas que representam as
diversas formas de expressao da crian-
¢a: gestos, desenhos e jogos de papéis,
enfim, as multiplas linguagens que cor-
roboram para o desenvolvimento da
linguagem escrita.

Nessa nova perspectiva de compreen-
sao da escrita, o desenho e o faz-de-
conta passam a gozar de um novo sta-
tus na escola da infancia e a merecer
uma atencao especial da professora e
do professor. Deixam de ser atividades
de segunda categoria e assumem o
lugar de atividades essenciais no pro-
cesso de desenvolvimento das formas
superiores de expressao que levam a
aquisicao da linguagem escrita. Assim,
0 desejo de que as criancas se apro-
priem efetivamente da escrita — nao
de forma mecéanica, mas como uma
linguagem de expressao e de conheci-
mento do mundo —, deve estimular o
faz-de-conta e o desenho livre, como
formas de expressar o que aprende e
os sentidos que atribui ao que vai co-
nhecendo no mundo da cultura e da
natureza. (MELLO, 2010, p. 340)

Dessa maneira, a escola converte-
se em um lugar de utiliza¢do da escri-
ta com finalidade social. A escrita deve
ser explorada nas situacdes repletas de
significados dentro do universo infantil
e nas situagdes reais de comunicacao,
pois toda a producdo textual deve ser
organizada de modo que desperte na
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crianca a necessidade da aquisicao da leitura e escrita e ndo pela repeticdo meca-
nica de treino motor de letras e silabas desprovidas de sentido.
Neste sentido, Vygotsky (1991, p. 133) afirma que:

[...] ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde necessariamente que a escrita
seja relevante a vida (...) que as letras se tornem elementos da vida das criancas, da
mesma maneira como, por exemplo, a fala. Da mesma forma que as criancas apren-
dem a falar, elas podem muito bem aprender a ler e a escrever.

Nessa perspectiva, faz-se necessario desenvolver situacdes significativas de es-
crita, vivenciando diferentes situa¢es de uso social.

OBJETIVOS DO EIXO - ESCRITA

- Desenvolver atividades de expressdo corporal e artistica precursoras da
escrita.

- Compreender a linguagem escrita como instrumento de informacao,
registro, comunica¢do, fruicdo, organizacdo do proprio pensamento e
do conhecimento historicamente acumulado, por meio da vivéncia das
diferentes situacdes de uso social.

- Desenvolver a ideia de representacdo da escrita, utilizando cédigos
linguisticos.

CONTEUDOS - Infantil ll e llI

Eixo — Escrita

- Formas de comunicagao escrita—Funcdo social e comunicativa da linguagem
escrita.

- Ideia de representacdo — relacdo funcional dos signos.
- Escrita como meio de recordacao.

- Nomes - funcao social.
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ORIENTACOES DIDATICAS - Infantil
el

O trabalho docente com as criancas
desse periodo, no que concerne a aqui-
sicdo da escrita, requer praticas que
estimulem expressividade corporal e
artistica, pressuposto fundamental, ja
salientado anteriormente.

Ao apresentar o cédigo linguisti-
co, deve-se partir de situacdes reais da
escrita que favorecam a compreensao
de sua funcdo social, expressa nos dife-
rentes portadores textuais, despertan-
do o crescente interesse dos pequenos
em relacdo a cultura letrada. Portanto,
nessa fase, o professor ndo vai ensinar a
crianca a escrever, mas sim, apresentar-
Ihe a escrita.

Atividades como modelagem, pin-
tura, colagem, jogos teatrais, jogos de
papéis, jogos de construcdo, danca,
poesia e a fala em si, sdo bons exem-
plos para desenvolver a expressdo. Ou-
tras atividades importantes sdao as que
aprimoram a coordenacdo motora fina
(movimentos de pinca e preensao: abrir
e fechar recipientes, jogos de encaixe,
rasgadura de papéis, alinhavo, etc.),
habilidade fundamental para a meca-
nica da escrita.

A leitura e a contacdo de histoérias,
explorando o reconhecimento dos no-
mes dos personagens, lugares, titulos,
etc., somadas a conversagao sobre di-
versos géneros do discurso presentes

nos diferentes textos e seus contextos
de producéo, gera na crianca o interes-
se e a curiosidade pelas palavras, pois a
lingua escrita, quando é lida pelo pro-
fessor, passa a ter significado na sua re-
alidade imediata.

Realizar atividades contextualizadas
de representacdo expressiva, como: de-
senhar o movimento da vové mexendo
o bolo, movimento do lobo correndo,
etc., apds a leitura e contacdo de histo-
rias, colabora significativamente para a
construcdo dos primeiros simbolos, que
se tornam marcas graficas representati-
vas do pensamento e possibilidades de
registro para recordacdo. Nesse proces-
so, o professor deve instigar a crianca a
pensar sobre sua producdo, questionan-
do-a da intenc¢do de sua representacéo.

A exploracado de simbolos como pla-
cas de sinalizacdo e de transito (aspec-
tos ndo verbais) e palavras-texto (aspec-
tos verbais), como nomeacdo de obje-
tos e locais da escola, e o trabalho com
o préprio nome da crianga, por meio de
atividades de identificacdo e leitura de
crachas (inicialmente com foto, depois
com figura e, por fim, somente com o
nome), entre outros, configuram-se em
recursos que favorecerdo a compreen-
sdo dos signos linguisticos — as letras,
pois de acordo com Vigotski (1998) a
criancga ird perceber que, além de dese-
nhar coisas, ela pode ‘desenhar’ a fala.

Nessa etapa da educacdo infantil,
torna-se nodal o trabalho com a orali-
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dade e a leitura, que culminara na apropriacdo da escrita. Para isso é tarefa im-
prescindivel introduzir signos na relacdo com as criancas, superando o imediato;
pois, como afirma Luria (pag.143) “A histéria da escrita na crianca comeca muito
antes da primeira vez em que o professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra
como formar letras”.

CONTEUDOS - Infantil IVe V

Eixo — Escrita

- Formas de comunicagdo escrita — Funcdo comunicativa da linguagem escrita.
- Ideia de representacao — Escrita de palavras com mediagao e autonomia.

- Nome proprio - funcdo social

- Nome das coisas, objetos, etc.

- Orientacdo da escrita.

- Conhecimento e grafia das letras do alfabeto — caracterizagdo grafica.

- Funcdo comunicativa da linguagem escrita — Producao de textos coletivos
escritos (professor como escriba): estrutura textual, coesdo e coeréncia,
orientacdo (alinhamento, segmentacdo e pontuacao).

- Diferenciacéo entre desenho e escrita — Fun¢do do simbolo.
- Relagdo grafema e fonema — unidades fonoldgicas ou segmentos sonoros.
- Apresentacdo do tracado das letras.

- Funcao social da escrita nos diferentes géneros do discurso.

ORIENTACOES DIDATICAS - Infantil IVe V

Para que a escrita tenha sentido, além dos encaminhamentos apresentados
anteriormente, deve-se observar que o que ha de mais identitario a crianca, ou
seja, seu nome; este, por ser carregado de significado, torna-se motivo de curiosi-
dade e investigacao. Atividades como: pesquisa da histéria do préprio nome, tra-
balho com cracha, quebra-cabeca do nome, construcdo com alfabeto moével sdo
ideais para o exercicio de grafar as primeiras letras e a formulacado das primeiras
hipoteses sobre a escrita.
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Vivemos numa sociedade letrada e
nela ha variedades de formas graficas
visualmente apresentadas nos diferen-
tes portadores de texto. Com a inter-
vencdo do professor, a crianca é capaz
de perceber essa variedade sem que se
recorra a exercicios mecanicos e des-
contextualizados. Por se tratar de um
sistema alfabético de escrita, é necessa-
rio que, além de trabalhar com titulos
de historias, palavras-texto, nomes e
etc, o aluno tenha contato com o alfa-
beto nas suas formas graficas basicas:
maiulscula, minuscula, de forma e cur-
siva. Esse contato se da com atividades
significativas de manipula¢do de letras
emborrachadas, em madeira, modela-
das em massa, lixa, papéis, escrita na
areia, com guache, lapis, entre outras,
proporcionando a crianca o estabele-
cimento da relacdo grafema-fonema.
Outra forma de estabelecer essa rela-
¢do é o trabalho com jogosderimae jo-
gos verbais, que ampliam a consciéncia
fonoldgica da crianca.

No que concerne a producdo de
textos coletivos, o professor atuara de
forma intencional, chamando a aten-
¢do de seus alunos para a vasta gama
de portadores textuais expostos fora e
dentro da escola, como por exemplo:
outdoors, cartazes, panfletos de merca-
dos, folderes, certiddes de nascimento,
crachas, listas de nomes, etc., pois se-
gundo Miller (2006) “O que falamos, le-
mos e escrevemos sao textos; é o texto

gue contém a unidade de significacao;
fora dele, as palavras estdao desprovidas
de sentido”.

Por isso o desenvolvimento da lin-
guagem, especialmente escrita, repre-
senta um salto qualitativo global do psi-
quismo, pois o proprio uso da palavra
em suas articulacdes internas na frase,
das frases na constituicdo do paragra-
fo e dos paradgrafos na composicdo do
texto requerem o estabelecimento de
relacdes e intervinculacdes entre elas,
suplantando sua aparéncia fonética em
si em direcdo ao seu conteudo interno
essencial, semantico. E essa complexa
tarefa s6 pode resultar das abstracdes
do pensamento.

Esse trabalho demanda atividades
que tenham sentido no processo de en-
sino-aprendizagem, escrita e reescrita
de histérias, escrita e revisdao coletiva
de pequenos textos, bilhetes, regras de
convivéncia, entre outras, a organiza-
¢do do material gréafico da classe (ficha
de nomes, identificacdo dos materiais
pessoais, rotina, calendario, ajudantes
do dia, lista dos aniversariantes, etc.)
Tais atividades sdo fundamentais, pois
se constituem como base para que a
crianca aprenda sobre a estrutura do
texto e as palavras que o compdem,
Ou seja, coesdo e coeréncia, orienta-
¢do (alinhamento, segmentacio) e co-
mece a relacionar palavras contidas na
producdo de texto de sua turma com
outras palavras por meio da observa-
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¢do das letras ou silabas iniciais do seu
nome, da professora, de personagens
das historias, etc..

Nessa fase da educacdo basica o
professor é o escriba das producdes da
turma e deve optar pelo uso da letra de
forma maiuscula, devido a simplicidade
do seu tracado, tanto para a identifica-
¢do quanto para a escrita.

Durante o transcorrer da Educa-
¢do Infantil, percebe-se progresso na
atencdo e na memoaria da crianga, bem
como a percepcao da presenca constan-
te de signos arbitrarios, constituidos
nas letras. Por essa razdo, pressupde-
se que o ensino da leitura e da escrita
deve ser atrelado as conquistas e neces-
sidades apresentadas pelos alunos em
seu complexo ato de aprender.

Conforme Martins (2008) a crian-
¢a traz para a escola um potencial ex-
pressivo e, com o ensino do professor,
aprende a desenvolver sua expressivi-
dade de formas multiplas, através de
multiplas linguagens, sendo a escrita
apenas uma forma de expressao. Assim,
é inegavel a necessidade da mediacao
constante do professor nos desafios de
planejar atividades que promovam o
desenvolvimento iminente da crianca.

Dessa forma, segundo Vigotski
(1998), deve-se propor aos professores
que atuam na educacdo infantil o ensi-
no da linguagem escrita, e ndo apenasa
escrita das letras. A aprendizagem deve
ser significativa e envolver situacdes |U-

dicas de descobertas que permitam a
crianca aprender a ler e a escrever num
ambiente intencionalmente planejado,
para que ela possa apropriar-se desse
inestimavel instrumento da cultura que
€ a escrita.

Que a cultura escrita ndo seja en-
tendida somente como
de trabalho, antes, que a palavra pos-
sa despertar o que ha de melhor no ser

instrumento

humano, expresso em versos e prosas,
presentes na sensibilidade do poeta
Pablo Neruda:

“Tudo o que quiser, sim senhor, mas
as palavras sdo as que cantam, as que
sobem e descem... Diante delas me
prostro. Eu as amo, grudo-as, persi-
go, mordo e as derreto. Amo tanto
as palavras... As inesperadas... As
gue gulosamente se esperam, se es-
cutam, até que de repente caem...
Vocédbulos amados... Brilham como
pedras coloridas, saltam como peixes
prateados, sao espuma, fio, metal, se-
reno... Persigo algumas palavras. Sao
tao belas que quero por todas elas em
meu poema... Eu as apanho em ple-
no voo, quando passam zumbindo,
e as capturo, limpo-as, descasco-as,
preparo-as diante do prato, sinto-as
cristalinas, vibrantes, eburneas, vege-
tais, oleosas, como frutas, como al-
gas, como &gatas, como azeitonas...
E entdo as revolvo, agito, bebo-as,
devoro-as, trituro, tempero, liberto-
-as... Deixo-as como estalactites em
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meu poema, como pedacinhos de madeira polida, como carvao, como restos de nau-
fragio, presentes das ondas... Tudo estd na palavra. Toda uma idéia muda porque
se trocou uma palavra de lugar, ou porque outra se sentou como uma pequena rai-
nha dentro de uma frase que ndo a esperava e que acabou por obedecé-la... Tém
sombra, transparéncia, peso, plumas, pelos, ttm de tudo o que lhes foi agregado
de tanto rodar pelo rio, de tanto mudar de patria, de tanto serem raizes... Sao an-
tiquissimas e recentissimas... Vivem no enterro oculto e na flor apenas comecada.”
Pablo Neruda — Confesso que vivi
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Matematica

GRUPO DE TRABALHO
Coordenadora:
Inés Lamkowski Herrera

Integrantes:
Angela Edilaine Lemos de Campos

Maria Aparecida Ferreira de Freitas
Suzana Maria Pereira dos Santos
Tamara Leandra Goncalves Pereira
PARECERISTA:

Marisa da Silva Dias — Depto. Educacdo —
Faculdade de Ciéncias/Unesp

Nao ha um conhecimento matematico que tenha sobrevivido sem que seja
necessario para a satisfacdo de alguma necessidade do homem. Mesmo
aquelas que nos parecem absolutamente fora de propésito foram, em algum
momento, uma resposta a uma indagacao do homem sobre a sua origem ou
sobre o seu fim.

Manoel Oriosvaldo de Moura em Educacdo Matematica na Infancia

matematica, vertente das ciéncias exatas, foi elaborada pelo homem na sua
busca incessante de transformar a natureza, adaptando-a as suas necessi-
dades. O conhecimento matematico é uma forma de refletir a realidade cons-
truida ao longo do desenvolvimento histérico-cultural do género humano (DA-
MAZIO; ALMEIDA, 2009) e, como patriménio histérico da humanidade, constitui
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objeto de estudo da escola como meio
para o maximo desenvolvimento das
capacidades, habilidades e aptidoes
humanas. Como produc¢ao humana,
o conhecimento matematico deve ser
apropriado pelas criancas desde a edu-
cacdo infantil.

Os conhecimentos matematicos es-
tdo presentes no cotidiano da crianca
desde que ela nasce, uma vez que esta
inserida em uma cultura que a utiliza
como instrumento simboélico. Em suas
relacdes com o mundo, esses conheci-
mentos disponiveis na sociedade sao
utilizados pelos mais experientes; pro-
vocando na crian¢a, desde pequena,
o interesse e o desejo de apropriar-se
desse saber. Porém isso ndo basta para
que ela se aproprie dos conhecimentos
matematicos historicamente acumu-
lados; é preciso que a media¢do social
e cultural se efetive, pois para se apro-
priar da cultura produzida ao longo da
histéria da humanidade, cada indivi-
duo precisa reproduzir a atividade ma-
terial e intelectual humana, depositada
nos objetos culturais.

Para tanto é necessario que a crianca
realize, em rela¢do a esses objetos mate-
riais e ideais, uma atividade determina-
da, que reproduza as a¢des e operacdes
fisicas e psiquicas neles materializadas,
atividade essa orientada e organizada
pelos adultos em geral e, em particular,
pelo professor. A reproducdo é necessa-
ria para que a crianca tenha condicdes

de fazer suas proprias elaboragdes, suas
propriasideias, verificar suas relagdes, as
quais sao efetivadas nas relacdes com o
outro e com os objetos.

Vale ressaltar que nessa fase a re-
producao material atrelada aos signos
verbais, deve ser mais explorada em ra-
zao de o pensamento da crianca ainda
nao ser suficientemente complexo.

De acordo com Rubinstein (1976, p.
47):

Tal como a retencdo ndo é apenas
uma conservacgao passiva, muito me-
nos a reproducao é uma reproducao
mecanica do que foi inculcado ou
aprendido. No processo de reprodu-
cdo aquilo que se deve reproduzir
ndo se reproduz apenas, mas forma-
se de certo modo. O pensar esta con-
tido na reproducao, capta o conteu-
do de uma forma mais exata, gene-
raliza-o, sistematiza-o, aperfeicoa-o
e reconstréi-o. Por isso a reproducdo
do reproduzido é a esséncia da pro-
pria reproducao como resultado da
sua elaboracdo ideoldgica como as-
pecto essencial da reproducao.

No contexto da educac¢do escolar,
nao se pode pensar a matematica apar-
tada de sua funcdo social nem conceber
0 seu ensino como algo separado das
experiéncias da crianca. A transmis-
sao desse importante conteudo cultu-
ral-cientifico pela escola de educacao
infantil deve orientar-se pela relacdo
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entre o conhecimento e as praticas so-
ciais; ou seja, a matematica como me-
diacdo que enriquece e qualifica as ex-
periéncias e vivéncias de cada crianca.
De acordo com Moura (2007, p. 60), a
mediacdo dos conhecimentos matema-
ticos deve ter impacto no processo de
construcao da vida da crianga:

Devemos fazer com que a crianca apre-
enda este conhecimento como parte
de seu equipamento cultural para que
possa intervir com instrumentos capa-
zes de auxilid-la na construcao de sua
vida. Trata-se de instrumentos que nao
sdo apenas utilitarios, pois permitem
gue o sujeito 0s aprimore como o arte-
sdo que domina cada vez mais a técni-
ca de execucao de sua arte. No caso do
filho do homem, é a busca da constru-
cao da vida (grifo nosso).

Rotineiramente, muitas criancas ja
operam com conhecimentos matemati-
cos no ambito da vida cotidiana. E tare-
fa da educacao infantil, nesse sentido,
promover e organizar atividades que
permitam a ampliacdo e o aprofunda-
mento dos conhecimentos infantis, de-
safiando as operagdes espontaneas e
concretas da crianca e disponibilizando
ferramentas culturais que promovam
um didlogo entre o conhecimento dela
e o criado pela humanidade (supera-
¢do), produzindo, assim, um salto quali-
tativo na rela¢do da crianca com os pro-
blemas e fenbmenos matematicos.

Vigotski (1995), ao analisar o pro-
cesso de formacao das operacoes arit-
méticas na crianca, evidencia o transito
da aritmética direta ou natural a arit-
mética mediada, que configura, para o
autor, o momento mais importante do
desenvolvimento aritmético da crian-
¢a. Trata-se do processo de superacdo
da relacdo direta ou imediata com os
fenébmenos e objetos do mundo, am-
pliando-se para uma relacdo mediada
pelos signos da cultura. Enquanto a
crianca pequena opera com quantida-
des a partir da percepcao visual direta
e de processos psiquicos primitivos, a
apropria¢do das ferramentas culturais
possibilitara a formacao de operacoes
abstratas com signos.

Dessa forma, podemos afirmar que
uma das tarefas da escola de Educacéo
Infantil é criar condicdes para que a
crianca aperceba-se do carater limita-
do de sua aritmética natural/primitiva
e compreenda o uso funcional dos sig-
nos. Esse processo despertara na crian-
¢a a necessidade de apropriacdo dos
signos matematicos. Assim, a percep-
¢do direta da quantidade dara lugar a
percepcdo mediada por signos (algaris-
mos) e as operacdes com objetos serdo
superadas por operagdes com o sistema
numérico (DAMAZIO; ALMEIDA, 2009).

Tendo clareza sobre esses mecanis-
mos, o trabalho pedagdgico na area de
Matematica ja se inicia com os bebés,
explorando o ambiente, mediado pela
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comunicacdo com o adulto, a desco-
berta do mundo vai se ampliando nos
anos seguintes, garantindo, assim, a
apropria¢do de novos conhecimentos e
habilidades. Nesse contexto, as criancas
passam a desvendar novos conhecimen-
tos e a concretizar outros anteriormente
construidos em diferentes ambientes.
O conhecimento matematico é um dos
que a escola tem o dever de promover.

Aprender matematica ndo é sé apren-
der uma linguagem, é adquirir tam-
bém modos de accdo que possibilitem
lidar com outros conhecimentos ne-
cessarios a sua satisfacdo, as necessi-
dades de natureza integrativas, com o
objectivo de construcao de solucdo de
problemas tanto do individuo quanto
do colectivo (MOURA, 2007, p. 62,
grifo nosso).

Humanizar através da instrucdo é
papel principal da escola na perspecti-
va histérico-cultural. No entanto “néao
é qualquer modo de ensino ou conte-
udo que podem promover o desen-
volvimento humano, mas aqueles que
intencionalmente forem organizados
para esse fim” (DAMAZIO et al., 2012,
p.182). Assim, é fundamental a reflexdo
sobre os objetivos, contelddos e modos
de ensinar matematica na educacao
infantil em unidade com o estudo das
especificidades
psiquico na infancia. Nesse sentido, Da-
mazio et al (2012), chama atencao para

do desenvolvimento

a necessidade de se propor as criangas
atividades capazes de mobilizar acdes
individuais e coletivas que considerem,
ao mesmo tempo, o movimento légico
e histoérico dos conceitos que se preten-
de ensinar. Ao fazer tal proposicao, os
autores reafirmam a importancia de
compreensdo, por parte do professor,
da logica interna do contetdo a ser en-
sinado (PASQUALINI, 2010), bem como
do processo histérico de sua producao.

No caso especifico do conhecimen-
to matematico, o movimento légico
e histérico dos conceitos “configu-
ra-se a partir da necessidade huma-
na de mensuragao e a consequente
criacdo de uma unidade padrdo de
medida de grandezas discretas ou
continuas” (DAMAZIO et al., 2012,
p.184, grifo nosso).

Grandezas discretas correspondem
a objetos dispostos de formas dife-
rentes no espaco, dando a impressao
de que existem “mais” ou “menos” /
maior ou menor quantidade de obje-
tos, apesar de as quantidades serem as
mesmas, estd sempre associada a uma
contagem (pedras, sementes, tampas,
palitos e etc.). Grandezas continuas sdo
elementos que requerem instrumentos
de medidas como colheres, baldes, co-
pos, etc, para medirem, quantidade de
agua, areia, dentre outros elementos.
O ensino de matematica na educacdo
infantil deve ser capaz de evidenciar
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para a crianca e nela produzir a necessidade de mensuracao, possi-
bilitando a apropria¢do ativa dos instrumentos culturais (materiais e
ideais) que possam atender a essa necessidade.

UNIDADE PADRAO DE MEDIDA - Sistema Internacional de Unidades (SI)

Conjunto de unidades de medidas adotadas como padrdo na maior parte
dos paises do mundo. Entre inimeras unidades convencionais, ha algumas
que sao chamadas de unidade padrao por nao derivarem de nenhuma outra

unidade. Sao elas:

METRO - Unidade de comprimento
SEGUNDO - Unidade de tempo
QUILOGRAMA - Unidade de massa

AMPERE - Unidade de corrente elétrica
KELVIN — Unidade de temperatura

MOL - Unidade de quantificacdo da matéria
CANDELA - Unidade de intensidade luminosa

Nessa direcdo, um caminho possivel para o ensino da matematica
na educacdo infantil é a proposicdo de situag¢des-problema, saben-
do que o conceito de problema segundo Duhalde e Cuberes (1998)
nado pode ser confundido com exercicio de matematica. Resolucdo de
um problema implica em sua compreensao, na cria¢do de estratégias
para soluciona-lo em sua execucdo e verificacao de resultados. Além
disso, para que seja efetivamente promotor de desenvolvimento psi-
quico, o problema deve ter natureza teérica, criando condi¢des para
a generalizacao de conceitos. Na perspectiva de V. Davidoyv, o pro-
blema deve refletir uma relacdo matematica geral a partir da qual a
crianca possa compreender rela¢des e tarefas particulares, partindo
do geral em direcdo ao particular. Isso significa que, ao elaborar e
propor uma situacdo problema, o professor deve ter em vista a apro-
priacdo, pela crianca, de um procedimento geral de acao, que sera
valido para situacdes particulares diversas'. Também é importante ga-
rantir que a solucdo da situacdo problema permita diferenciar e desta-

"Vale observar que se trata de
uma inversao com relagdo aos
procedimentos tradicionais de
ensino, que partem do particu-
lar em diregao ao geral.
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car os aspectos essenciais do contetido dos aspectos secundarios. O problema deve,
assim, requerer da crianca um processo de andlise e acdo investigativa por meio do
qual ela possa se apropriar de um conceito teérico geral da matematica.

E importante compreender, ainda, que:

Tomar o ensino na perspectiva de uma situacao problema envolve assumir a educacao
como significativa, isto é, os objetivos serdo relevantes para o conjunto de sujeitos no
processo educacional. Assumir que os objetivos sejam relevantes passa a exigir que se
escolham conteldos que os traduzam na acao educativa e na criacdo de atividades
que cologuem os sujeitos na perspectiva de aprender algo que os desenvolva tanto
do ponto de vista psicolégico como o da instrumentalizacao para resolver problemas
onde aquele conteudo especifico se faz necessario (MOURA, 1996, p. 34).

E papel do professor, enquanto dirige e organiza o processo educativo, propor
atividades através das quais as criancas tenham oportunidade de usar o que sa-
bem, formular perguntas, errar, corrigir, antecipar, provar, comunicar suas ideias,
considerar a dos outros, analisar, discutir, defender pontos de vista, reconside-
rar os mesmos conteudos em diferentes momentos e sob diferentes perspectivas,
num movimento de busca de conhecimentos, com condi¢des cada vez maiores de
operar com os conhecimentos matematicos.

Objetivo Geral do Ensino da Matematica

O ensino da matematica na educacao infantil almeja que o aluno possa
identificar nos objetos e fendOmenos da realidade, a existéncia e a variacdo de
quantidades; que reconheca a matematica como produto das necessidades
humanas para compreender e operar com relacdes quantitativas por meio
das medidas, dos nimeros e operagdes e das formas geométricas no espaco.

Eixos Area da Matematica
1. Espaco e forma

2. Grandezas e Medidas

3. Numeros

4. Operacoes

5. Tratamento da informacao

212 Matriz Curricular




Matriz Curricular

1.Espaco e Forma

Ao eixo Espac¢o e Forma vinculam-se os conteidos da Geometria. Os conteu-
dos desse eixo centram-se nas propriedades geométricas dos objetos e figuras e
nas relagoes espaciais entre eles.

A evolucdo das nocdes geométricas se deu porque o homem sentiu a neces-
sidade de dar formas aos objetos, objetivando a sua utilidade e praticidade. O
homem néao descobriu a geometria na natureza; ele a construiu a partir da acao
de construir seu ambiente. A Geometria é a coordenacdo de varios tipos de agao.
O homem precisou fazer coisas retas; para isso precisou desenvolver conceitos
e habilidades que se desenvolvem em interacdo dialética. Assim, a partir de sua
acao foram elaboradas varias propriedades que podem ser representadas por re-
tas, circunferéncias, triangulos, quadrilateros etc.; e precisou fazer varios objetos
simétricos, perpendiculares, paralelos, que também possuem representacdes.

Para que a crianca se situe no mundo ela precisa se apropriar dos modos como
esse mundo se organizou segundo espacos e objetos ao longo da histéria. Dentre
0s conceitos que contribuem para o desenvolvimento matematico a serem ensina-
dos neste eixo estdo as formas, as dimens6es geométricas, a posicao, a translacao,
arotacao, a reflexao, a inclinacdo, a ocupacao no espaco. Cada conceito apresenta-
se em relacdo a outros conceitos matematicos ou ndo. Nesse sentido as acdes dida-
ticas podem ser variadas, porém intencionais, com um objetivo de aprendizagem.

Objetivos do eixo Espaco e Forma

-Reconhecer posicdes de pessoas e objetos, utilizando vocabulario recorrente
em jogos, brincadeiras e em diversas situa¢des cotidianas;

- Explorar e identificar as propriedades geométricas de objetos e figuras
(forma, tamanho e posicao);

- Reconhecer problemas de natureza espacial;
- Identificar pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no espaco;

- Reconhecer e interpretar os espagos do seu cotidiano nas situa¢des em que
possam adquirir um controle cada vez maior sobre suas a¢des.
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Conteudos - Infantil Il e Il

1- Espaco e Forma
- Movimentacdo: exploracdo em diferentes espacos;

- Observacao, exploracdo, manipulacdo e identificacdo das caracteristicas
dos objetos;

- Organizacéo de objetos no espac¢o de acordo com suas caracteristicas;

- Relacbes de comparacdo entre objetos observando suas propriedades
(semelhancas e diferencas);

-Localizagdo do préprio corpo emrelagdo as pessoas e espacos; exploracdo de
limites e relagdes espaciais entre objetos — inicio das no¢des de proximidade,
interioridade e direcionalidade;

- Nogdes basicas de posicdo: dentro, fora, embaixo, em cima, na frente,
atras, perto, longe;

- Nogdes basicas de direcao: para frente, para tras; para baixo, para cima.
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Conteudos - Infantil IVe V
- Movimentacao: exploracdo em diferentes espacos;

- Observacdo, manipulacdo e identificacdo de caracteristicas variadas dos
objetos como a cor, textura, tamanho, forma, odor, temperatura, utilidade
entre outros;

- Organizacdo de objetos no espac¢o de acordo com suas caracteristicas;

- Relacbes de comparacdao entre objetos observando suas propriedades
(semelhancas e diferencas);

- Utilizacdo de pontos de referéncia para situar-se, orientar-se e deslocar-se
em diferentes espacos;

- Nogdes basicas de posicdo: em cima, embaixo, dentro, fora, perto, longe,
frente, atras, ao lado de, primeiro, ultimo, de frente, de costas, no meio,
entre, a esquerda, a direita;

- Nocbes basicas de direcdo e sentido: para frente, para tras, para cima, para
baixo, para o lado, para a direita, para a esquerda, meia volta, uma volta,
mesmo sentido, sentido contrario;

- Formas: bidimensionais (figura plana) e tridimensionais (s6lidos
geomeétricos).

Orientacoes didaticas

Espaco e forma

Ensinar geometria vai além de apresentar diferentes formas geométricas, seus
nomes e caracteristicas. O trabalho envolvendo espaco e forma ndo deve, portan-
to, limitar-se ao reconhecimento e a memorizacdao de formas geométricas, uma
vez que a crianca se apropria do espaco a partir de seu préprio corpo e de seus
deslocamentos, atingindo no¢des geométricas gradativamente mais complexas.
O que se busca é que a crianca desenvolva o pensamento geométrico através de
situagdes que lhe permitam observar, refletir, interpretar, deduzir, levantar hipo-
teses e buscar solucdes para situacdes problema.

O processo de dominio espacial inicia-se através da utilizacdo do proéprio cor-
po, quando a crianca realiza movimentos, gestos e deslocamentos. Ao comecar
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a andar, a interacdo com os objetos que a rodeiam amplia-se, aumentando sua
percepc¢do das formas, das relagdes de tamanho, semelhancas e diferencas.

Segundo Lorenzato (1995) o senso espacial na crianca inicia-se a partir do mo-
mento em que consegue exercer certo dominio das relagdes dinamicas que se es-
tabelecem entre as partes do seu préprio corpo e entre seu corpo e dos outros, de
forma consciente. E a partir desse momento que as no¢des de espaco e posiciao
(direcéo, sentido, atras, perto, em cima de, etc.) poderao ser exploradas.

As nocoes espaciais sdo desenvolvidas também, a partir da manipulacdo de
objetos utilizados pela crianca na interacdo com outras e em companhia do adul-
to. Isso |he permite o dominio do corpo no espaco possibilitando o controle de
seus movimentos mais rudimentares e instigando a conquista de novos dominios
motores. Referindo-se ao trabalho pedagdgico com a crianca no primeiro ano de
vida, Martins (2009, p. 105) afirma:

(...) a proposicao de a¢des que incentivem a observacao dirigida de objetos e a atu-
acao com eles é imprescindivel neste momento. Cabera a ele (adulto), por meio da
comunicacao verbal com a crianca, dar a conhecer os objetos que a rodeiam, deno-
minando-os, considerando seus significados e usos sociais, suas propriedades fisicas
mais evidentes (tamanho, cor, textura, forma etc.). Este é o inicio do caminho pelo
qual a crianca aprendera a discriminar, analisar, e diferenciar os objetos e fenédmenos
em suas propriedades mais importantes.

Os espacos devem ser organizados para que os bebés e as criancas pequenas
possam se mover, engatinhar, ensaiar os primeiros passos, brincar no chao e ex-
plorar o ambiente. Brinquedos adequados a sua idade, portadores de estimulos
visuais, de formas e cores variadas devem estar a seu alcance sem que se esqueca
de renova-los periodicamente.
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Figura 1: Criancas com brinquedos diversos. Fonte: EMEII Wilson Monteiro Bonato.

Giardinetto (2007, p. 194-195) afirma que:

Nessa fase, a linguagem ocupa um papel importantissimo no desenvolvimento da
crianca, assim como a escolha dos brinquedos ou objetos que fazem parte da cul-
tura das pessoas que a cercam. Nesse sentido a escola deve proporcionar a essas
criangas caixas com varios objetos para por e tirar, bichos de peltcia de varios tama-
nhos e cores, cubos de panos ou espuma, bonecas, bolas de tamanhos variados e
brinquedos para atividades na agua ou na areia.

Atividades que estimulem essa exploracdo sdo muito favoraveis. Locais em
que haja obstaculos planejados e em diferentes tipos de solo, por exemplo, propi-
ciam diferentes desafios motores. Outra maneira de interagir com o espaco é es-
palhar misturas pelo chdo (amido, corante e 4gua) onde possam brincar, deslizar,
escorregar, andar, engatinhar e rolar, experimentando diferentes possibilidades
de movimento. Essas atividades devem ser realizadas com intencionalidade para
que as a¢oes ndo fiquem no ambito da experimentacdo aleatéria. Por exemplo,
se o recurso didatico é “escorregar no chdo”, pode-se trabalhar o posicionamen-
to entre as criancas ou entre elas e um determinado referencial, adicionando o
vocabulério perto/longe, mais perto/mais longe de algo ou de alguém para que a
crianca possa perceber que a posicdo nao é absoluta e, sim, relativa. Esse tipo de
acdo pode ser feita com lancamentos de objetos utilizando, o mesmo vocabula-
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rio. O uso de escorregamento também pode ser explorado para rotac¢des do corpo
com a crianca sentada no chdo; o que pode ainda incluir outras acdes, como riscar
com o giz o chdo durante o movimento e observar a figura formada.

Figura 2: Misturas pelo chdo. Fonte: EMEIl Wilson Monteiro Bonato.

Outra forma de execucdo do movimento seria aquela em que uma crianca au-
xilia a outra a rodar. O propésito é fazer com que as criancas percebam as nocoes
de eixo rotacional e a forma circular. Associar varias acdes envolvendo um mesmo
conceito é uma orientacdo didatica para que a crianca se aproprie de um repertoé-
rio de situacdes em que o conceito se manifesta propiciando a formacéo do con-
ceito para si. Por exemplo, para desenvolver o conceito de rotacdo pode-se usar,
além dessas, um pido (ou algo semelhante), “corrupio” ou uma variacdo segura
dele; rodas (objetos ou ciranda), rolar no chdo ou na parede; contos de histérias e
musicas. As histérias podem estar atreladas a prépria historia do objeto ou a uma
pratica, como a do pido ou de algum conto que remeta ao uso atual nas praticas
humanas, sejam elas esportivas ou do cotidiano.

Novas modificacdes no espaco devem ser propostas através da construcdo de
diferentes circuitos de obstaculos com mesas, bancos, cadeiras, pneus, cones, elas-
ticos, panos por onde as criangas possam andar, saltar, subir, descer, passar por
dentro, por cima, por baixo, arrastar-se. Tudo isso permite uma construcdo gra-
dativa de nocdes, dentro de um contexto significativo e que amplia experiéncias.
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A representacao do espaco numa outra dimensao pode ser estimulada através
de brincadeiras com blocos de construcdo e encaixe, torres, pistas para carrinhos,
miniaturas. Brincar na areia com objetos variados (baldes, colheres, funis, semen-
tes, tecidos, bichinhos, embalagens, carretéis, cano de PVC e cotovelos, etc.), pro-
picia que as criancas lidem com diversos conceitos matematicos como longe, per-
to, grande, pequeno, em cima, embaixo, leve, pesado, dentro e fora.

Figura 3: Criancas na areia com panelas.
Fonte: EMEII Wilson Monteiro Bonato.

J& na primeira infancia, a crianca adquire uma determinada bagagem de impressoes
sobre as distintas propriedades dos objetos; algumas dessas impressdes desempe-
nham o papel de modelos que servem para avaliar por comparacao, as propriedades
dos novos objetos que vai conhecendo. Na idade pré-escolar a crianca passa desses
modelos concretos, que foram o resultado da sintetizacao de sua prépria experiéncia
sensorial, para a utilizacdo de padrdes sensoriais comumente aceitos. Os padroes sen-
soriais sao os pontos de referéncia estabelecidos pela humanidade para avaliar as dife-
rencas nas propriedades dos objetos: cor, forma, tamanho, posicdo no espaco, altura
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dos sons, duracao dos intervalos de tempo. Esses padroes de referéncia sdo produto
do desenvolvimento histérico do homem, que os emprega como modelos ou amos-
tras para estabelecer e indicar propriedades e relacdes (MUKHINA, 1996, p. 244).

Mukhina (1996, p. 245) avanca nessas reflexdes ao destacar:

Quando o adulto ajuda a crianca a desenhar ou a construir, inevitavelmente nomeia
as formas e as cores basicas.

A crianca assimila os padrdes sensoriais e capta as distintas propriedades dos objetos
por meio de operacoes perceptivas que Ihe servem para distinguir as variedades de
formas, cores, correlacbes dimensionais e demais propriedades e analogias que ad-
quirirdo o valor de modelos. Mas isso ndo basta. Também é necessario que aprenda
a destacar as propriedades fundamentais que lhe servirdo de padrdo para todas as
demais, e a avaliar, apoiando-se nelas, as propriedades dos diversos objetos.

As condicdes necessdrias para que a crianca assimile os padroes comumente aceitos
criam-se, primeiro, por meio da atividade produtiva. Quando propdem a crianca
que ela reproduza algum objeto através do desenho, de uma construcao ou de uma
colagem, e ela compara as propriedades desse objeto com as propriedades do ma-
terial a sua disposicao. Isso a obriga a analisar varias vezes o material; (...) adquirindo
paulatinamente o significado de modelos ou padroes.

Figura 4: Teia de barbante. Fonte: EMEIl Wilson Monteiro Bonato.
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Em idades avancadas, o trabalho
desenvolvido com espaco e forma deve
ser organizado pelo professor a partir
do desenvolvimento de propostas em
que as criancas tratem o espaco e sua
representacao a partir de diferentes
pontos de referéncia, representacédo de
objetos, espacos e trajetos, roteiros dos
deslocamentos diarios, brincadeiras de
mapa do tesouro, utilizacdo de circui-
tos com materiais diversos, construcao
de obstaculos para serem vencidos, no-
¢oes de direcdo, sentido e posicao, brin-
cadeiras com o corpo, objetos, imagens;
possibilitando-lhes visualizar, comparar
e construir. Pode-se também, no traba-
Iho com formas, explorar a composicao
e decomposicao de figuras: o desenho
realizado pela crianca em uma folha de
papel pode ser reconstituido apds cor-
tar a folha em duas, trés, quatro partes;
como num quebra-cabeca. Essa acdo
é anterior ao uso de quebra-cabecas
industrializados, pois estes exploram
mais a composicdo. Pode-se incluir,
também, o uso de argila para obtencao
de formas destinadas a exploracdo da
composicao e da decomposicao. Essas
atividades produtivas, que, resultam
em um produto como a modelagem,
o desenho, a colagem, a pintura entre
outras, sdo fundamentais nesse proces-
so de construcao espacial.

Beleléu e as formas, escrito e
ilustrado por Patricio Dugnani,

insere conceitos de geometria,
ensinando as formas basicas

do desenho, em uma divertida
brincadeira. Dessa vez o Beleléu
nao venceu. O quarto do Joao
estava arrumadinho... E, entao,
o menino foi brincar de recortar
figuras: do retangulo fez um
quadrado, do quadrado um
triangulo e do triangulo, uma
pipa... que voou bem alto,
desenhando circulos.

2. Grandezas e Medidas

A necessidade de medir historica-
mente tem origem no processo de tra-
balho e é constante nas praticas cotidia-
nas. Frequentemente necessitamos me-
dir alguma coisa. Na educacdo infantil,
devem-se problematizar situacdes nas
quais o uso de grandezas e medidas seja
uma necessidade para as criangas, con-
templando no¢des de dimensao, massa,
capacidade, temperatura e tempo.
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Objetivos do eixo Grandezas e Medidas

- Reconhecer e valorizar as nocdes espaciais e temporais como ferramentas
necessarias no seu cotidiano.

- Estabelecer relacdes entre objetos, comparando-os de acordo com um padrao,
ndo necessariamente convencional, quantificando o mundo que nos rodeia.

- Ter confianca em suas proéprias estratégias e na sua capacidade para lidar
com situagdes matematicas novas, utilizando seus conhecimentos prévios;

Conteudos - Infantil Il e lll

2- Grandezas e Medidas

- Sequéncia temporal:

* Nog¢des de tempo e seus ritmos bioldgicos: horario de sono, alimentacao,
brincadeiras, da chegada dos pais, etc;

* Antes, depois, agora, mais tarde, hoje, dia, noite;

- Dimensao: grande, pequeno;
- Capacidade: cheio, vazio;
- Massa: pesado, leve;

- Temperatura: quente, morno, frio, gelado.
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Conteudos - Infantil IVe V

2 - Grandezas e Medidas
- Medidas convencionais e ndo convencionais;

- Nog¢des de dimensdo: grande, pequeno, maior, menor, médio, alto, baixo,
grosso, fino, comprido, curto, mesma altura, forte, fraco;

- No¢bes de massa: leve, pesado;

- Nogdes de capacidade: cheio, vazio, metade, o que tem mais, o que tem
menos;

- Noc¢des de temperatura: quente, morno, frio, gelado;

- Nog¢des de tempo: dia, semana, més, ano, noite, manh3, tarde, ontem, hoje,
amanha, antes, depois, agora, ja, mais tarde, daqui a pouco, no comeco, ao
fim, velho, novo;

- Noc¢des de valor: caro, barato.

No trabalho com noc¢des de grandezas e medidas é preciso, num primeiro mo-
mento, estabelecer a comparacao, ou seja, cotejar objetos fazendo a relacdo de
maior ou menor, utilizando como unidade de medida partes do corpo (palmo,
pés, dedos, passos) ou objetos como lapis, palitos, borrachas, folhas de jornal, ca-
bos de vassoura, etc. Como explica Mukhina (1996, p. 248):

Nao é o caso de ensinar a crianca pré-escolar o sistema de medidas e a forma de uti-
liza-lo. O pré-escolar percebe o tamanho com base em outro conceito: relacionando
0s objetos entre si. Mostra essa relacdo com palavras que indicam o lugar ocupado
por um objeto ao lado de outro (o grande, o pequeno, o maior etc.). No comeco da
idade pré-escolar a crianca s6 tem ideia da relacdo de tamanho entre dois objetos
captando-a de maneira simultanea (maior-menor). A crianca ndo consegue determi-
nar o tamanho de um objeto isolado: para isso, teria de reconstruir em sua memoria
o lugar que ocupa entre outros objetos.

Dessa maneira, passam a perceber que s6 é possivel dizer se algo € menor
ou maior que outro objeto se estabelecida uma relacdo, como por exemplo, um
estojo é menor se pegarmos como referéncia um caderno e seria maior se fosse
comparado com um apontador.
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A variacao de uma grandeza pode também, ser desenvolvida através da explo-
racdo de suas nuances. Por exemplo, no caso do trabalho com cores, em uma por-
¢do de tinta amarela, pode-se ir gotejando pingos de tinta vermelha e observar
as nuances de cores até chegar a percepcao do laranja. Essas graduagdes podem
ser exploradas, também, com a musica, a quantidade de calor, etc. Essa é uma for-
ma de nado focar somente a logica formal do absoluto e do extremo, ter/nao ter,
frio/quente, grande/pequeno, mas na relacdo, no processo. Dessa forma, estamos
trabalhando com a crianca a compreensdo embriondria da relacado dialética entre
quantidade e qualidade.

A obra “ O frio pode ser quente?” de Jandira Masur, editora Atica, mostra
a partir de exemplos do cotidiano, que tudo pode ter diferentes definicoes,
depende sé do jeito como a gente Vé.

A utilizacdo de diferentes unidades de medidas ndo padronizadas conduz a
resultados diferentes nas medidas de um mesmo objeto. Isso cria a necessidade
do uso de medidas convencionais regularizadas socialmente como um padrao
(comprimento, massa, capacidade e tempo).

Antigamente as medidas eram feitas de modos bem diferentes de como séao
feitas hoje em dia. A narrativa a seguir problematiza essa tematica:

“Um rei vivia feliz em seu castelo, mas um dia, muita gente se reuniu na
praca para protestar contra a falta de moradia.

O rei ordenou, entao, que fosse distribuido um terreno para cada familia. Os
terrenos seriam medidos pelo tamanho do pé de sua majestade.

Enquanto os trabalhos de medicdo se realizavam, o rei morreu. Como era o
costume, foi substituido por seu filho, que ainda era crianca.

O povo ficou muito triste por causa da diminuicdo do tamanho dos terrenos.
Pé de rei é diferente de pé de reizinho.”

Como resolver o problema que a morte do rei causou?

(SARQUIS, 1996.)
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E importante que aos poucos as
criancas percebam que ha unidades
de medidas que utilizamos de maneira
particular para resolver problemas do
nosso dia a dia. Outras que sdo estabe-
lecidas por convencdes e leis interna-
cionais e usadas pela maioria das pesso-
as (centimetro, metro, quilo, litro).

No livro “Cada um do seu
Tamanho”, Su- Kyung Hong, o
Milimetro, o Centimetro e Metro
sao personagens desta historia de
aventura e medicao. Eles percebem
que, juntos, podem medir
praticamente tudo! Assim, medir
vira uma grande diversao!

Se quisermos medir comprimento,
capacidade, massa e contar a outras
pessoas o resultado do que medimos,
precisamos usar uma unidade que to-
das as pessoas conhecam e utilizem. Se
ndo existissem unidades comuns, seria
dificil as pessoas se entenderem em
muitas situac¢des. Dependendo do que
vamos medir, utilizamos diferentes ti-
pos de instrumentos. Cada grandeza
tem seus préprios instrumentos de me-
dida, que devem ser adequados a cada
situacao.

Como sugestao de leitura, o livro
“Minha mao é uma régua” de Kim
Seong - Eun, editora Callis, conta
a histéria de uma menina que esta
crescendo e cujas roupas estao
ficando pequenas. A partir dai, sua
mae planeja fazer um vestido e usa
a propria mao para medir a largura
dos ombros e o comprimento

dos bracos da menina. De forma
bastante animada e criativa,

a autora vai mostrando que
podemos usar diferentes partes do
nosso corpo para medir objetos e
ambientes a nossa volta.

O professor deve desenvolver ativi-
dades que permitam o reconhecimen-
to, exploracdo e utilizacdo de medidas
no dia a dia da rotina escolar. Esse ob-
jetivo pode ser alcancado mediante
acoes diversas, como:

- Medir a altura dos alunos;

- Propor competicdes de salto a dis-
tancia para que as criancas mecam com
barbante o desempenho de cada cole-
ga num quadro, para constatar o salto
mais longo;

- Instigar através de perguntas estima-
tivas sobre pequenos e grandes compri-
mentos e distancias;

- Medir a distancia entre dois pontos
através de atividades ludicas;
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- Medir a distancia entre a sala e a biblioteca ou parque;
- Calcular com diferentes instrumentos uma trilha tracada no patio da escola, etc.
- Propor a mudanca de um moével para outra sala e questionar se o espaco disponi-
vel é suficiente e se o movel passa pela porta;

Preparar receitas de massa de modelagem e culinarias para que as criancas te-
nham oportunidade de adicionar os ingredientes de acordo com as quantidades e
unidades de medidas (litro, quilo, copo, xicara, colher);

Figura 5a: Salto a distancia. Fonte: EMEII
Wilson Monteiro Bonato.

Figura 5b: Medicao de altura. Fonte: EMEI
Magdalena P. da Silva Martha.
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Nocbes de temperatura também
devem ser exploradas para além dos
conceitos triviais de quente e frio. Po-
dem ser realizados experimentos en-
volvendo alteracdes de estados fisicos:
derreter, congelar, cozinhar, estourar
pipoca, preparo de gelatina, etc. O ter-
mometro pode ser usado para desen-
cadear questionamentos acerca desses
processos, etc.

Os valores econdbmicos dos objetos
apresentam caracteristicas das gran-
dezas: podem ser comparados, adicio-
nados ou subtraidos. Experiéncias com
dinheiro através de brincadeiras e ati-
vidades significativas para as criancas
podem acontecer, promovendo essa
percep¢do. Um objeto tem mais valor
financeiro que outro quando pagamos
maior valor em dinheiro por ele. Geral-
mente, o valor de um carro é maior que
o de uma bicicleta, e o valor de um lapis
é menor que o de um caderno. Por ou-
tro lado, se uma pessoa compra um li-
vro e um carro, a quantidade de dinhei-
ro necessaria para pagar é o resultado
da adicdo dos dois valores.

Na educacdo infantil é fundamental
o trabalho com a medicdo do tempo,
um conceito de dificil compreensao.
No entanto ele esta presente em nossas
atividades cotidianas desde que nasce-
mos. O tempo nao pode ser visto, toca-
do ou sentido, mas pode ser medido.
Diariamente, fazemos varias referén-
cias ao tempo e a sua medida.

Os acontecimentos que vivemos nos
fazem perceber a passagem do tempo.
Dormimos, acordamos e, quando acor-
dados, realizamos tarefas distintas: es-
tudamos, almogamos, brincamos, jan-
tamos. Com a pratica de todas estas ati-
vidades, notamos que o tempo passa.

A crianca nao se orienta tao bem no
tempo quanto no espaco. A crianca
vive no tempo, seu organismo reage
a passagem do tempo: numa hora de-
terminada do dia sente o desejo de co-
mer, dormir, etc., mas ndo sabe captar
esse tempo (...). O tempo corre, ndo
tem uma forma visual, ndo pode ser
manuseado: as acbes se sucedem no
tempo e ndo com o tempo. A crianca
aprende a conhecer o tempo somente
assimilando as medidas estabelecidas
pelo homem. Mas sdo designacdes
e medidas de carater relativo e con-
vencional, nada faceis de assimilar. O
lapso de tempo que se define com as
palavras hoje, amanhd, ontem, agora
muda constantemente. ‘O que na vés-
pera se chamava amanha se converte
em hoje e no dia seqguinte em ontem.’
(MUKHINA, 1996, p. 259-260).

O tempo da crian¢a da educagao in-
fantil é o tempo de suas acdes, ou seja,
o tempo ainda nao é cronoldégico. De
acordo com Mukhina (1996), a assimila-
¢do pela crianga da passagem do tempo
baseia-se primeiramente em suas pro-
prias acées: de manha toma café, du-
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rante o dia vai a escola, brinca, a noite é hora de descansar e dormir. Mesmo nao
tendo construido a no¢do de tempo em termos convencionais é papel do profes-
sor, planejar atividades para que a organizac¢do de sua duracdo e sequencia sejam
elementos de aprendizagem, definindo diariamente a rotina do grupo de modo
ilustrativo através de cartazes, listas, etc.

VOCE SABIA?

O dia era marcado pelo amanhecer e pelo anoitecer!

Para os povos antigos, o “dia” comecava quando o sol nascia e terminava quando
ele se punha. Esse era o periodo do trabalho. Entdo, a noite era 0 momento para
descansar. Hoje chamamos de “dia” o tempo que a Terra leva para dar uma volta
em torno de si mesma (em torno de seu eixo). Esse movimento é denominado ro-
tacdo e dura 24 horas.

Para criancas menores sugere-se utilizar fotos individuais organizadas na se-
quéncia das datas de nascimento. No dia do aniversario, acrescenta-se um chapéu
na foto do aniversariante ilustrando, assim, as criancas que ja completaram ani-
versarios e as que ainda estdo por fazer.

Figura 6: Painel aniversariantes com e sem chapéu.
Fonte: EMEI Magdalena P. da Silva Martha
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As nocdes de ontem, hoje, amanha podem ser trabalhadas através de um ca-
lendario com bexigas. O dia de hoje, por exemplo, pode ser representado por uma
bexiga cheia no inicio do periodo e ao final do dia, serd estourada. Diariamente
repete-se esse procedimento ficando o ontem simbolizado pela bexiga estourada,
o hoje pela bexiga cheia e 0 amanha pela bexiga ainda vazia.

E valido destacar, todo inicio de més, as caracteristicas e regularidades do ca-
lendario (sete dias por semana, quantidade de dias em cada més, etc.), além de
explora-lo como instrumento organizador dos acontecimentos e para calcular du-
racoes de tempo marcando datas, eventos, compromissos, passeios significativos
para o grupo.

Para desenvolver os conceitos relacionados a medida de tempo, também é in-
teressante acrescentar observa¢des astrondmicas como a posicao do Sol ao longo
do ano e do dia; as formas aparentes da Lua (a olho nu), ao longo dos dias do més,
etc. Além da medida, essas situacSes interagem com o eixo espaco e forma ao
abordar a posicdo no espaco e as formas da Lua.

Exemplos como esses auxiliam a crianca a adquirir gradativamente a nocéo de
tempo através da sucessao de acontecimentos relativas a sua vivéncia imediata.

3.Numeros

O sistema numérico foi construido e aperfeicoado ao longo dos tempos e foi
fundamental para a evolucdo da histéria social do homem. Nasceu da necessida-
de humana de contar seres e objetos, valendo-se de recursos simples para realizar
essa contagem e, assim, conhecer o mundo.

Obijetivos do eixo Nimeros

- Reconhecer o sistema de numeracao e a importancia cultural dos niumeros,
entendendo-o como uma conquista da humanidade;

- Ampliar e aprofundar os conhecimentos de no¢des de nimeros, explorando-
os em diferentes contextos;

- Observar e reconhecer diferentes portadores numéricos e as informacdes
que contém.
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Conteudos - Infantil Il e llI

3- Numeros

- Contato e utilizacdo de nocdes basicas de quantidade: muito/pouco, mais/
menos, um/nenhum/muito;

- Contagem oral em contextos diversos;

- Leitura de numeros em diferentes situacoes (Maternal Il);

Conteudos - Infantil IVe V

3- Niumeros

- Contagem oral em contextos diversos;

- Nocdo de nimero natural;

- Quantificacdo por emparelhamento, estimativa, contagem;
- Sequéncia numérica;

- Leitura e escrita de niumeros.

Orientacoes didaticas
NUmeros

Os numeros fazem parte do nosso dia a dia, mas ndo se sabe ao cer-
to quando e como foram criados. O que se sabe é que o modo de vida do ho-
mem primitivo era diferente. Ele ndo precisava dos niumeros e nem sabia con-
tar, vivia em cavernas e alimentava-se de caca e frutos. Com o passar do tem-
po o homem deixou de ser apenas cacador e coletor, comecou a plantar e criar
animais. Para controlar seu rebanho e tudo o que produzia utilizava pedri-
nhas. Com o aumento dos rebanhos tornou-se dificil controlar os animais jun-
tando pedrinhas de uma em uma. Assim, em vez de usar uma pedra para cada
ovelha, ficava mais facil contar de dez em dez: uma pedra para cada gru-
po de dez ovelhas, dando origem as primeiras praticas de agrupamento.
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Figura 7: Epigrafe encontro.

O que conta a histéria Poema “Como o homem comecou a contar”

Vamos contar para vocés
uma historia de arrasar,

de como o homem contava
antes de saber contar.

Num tempo distante
antesdo 1, 2, 3,

os homens contavam do jeito
gue vamos falar pra voceés.

Para o povo da aldeia
poder se alimentar,
muitos animais

€era preciso criar.

Como era bicho

gue ndo acabava mais,

cada pastor arrumou um jeito
de contar seus animais

Para saber se as ovelhas
que saiam iriam voltar,
vejam s6 que interessante
a ideia de Mustafa.

Para cada ovelha no pasto
arrumou a solucao,

pegava uma pedrinha

e guardava na palma da mao.

Ja o pastor Kalid

resolveu de outro jeito,
para cada ovelha que saia
um né na corda era feito.

Jamal inventou um jeito

também muito original,

fazia para cada ovelha pastando
uma marquinha num pedaco de pau.

Nunca imaginamos

isso acontecer,

gue o homem ja sabia contar
antes do numero conhecer.

Talvez seja mais dificil

e muito menos legal,

a gente aprender a contar
comecando do final.

Fonte: GEPEAMI
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Os numeros estao presentes no cotidia-
no da crianca mesmo antes de sua en-
trada na escola, pois ela vivencia situa-
¢des em que os humeros sao utilizados
em diferentes contextos e para diferen-
tes finalidades. O reldgio, o celular, o
controle remoto de aparelhos domésti-
cos, o folheto de ofertas do supermer-
cado e o préprio dinheiro garantem
essa familiarizagao.

E papel do professor organizar si-
tuacdes de aprendizagem em que te-
nham a oportunidade de utilizar os
conhecimentos matematicos como fer-
ramenta simbdlica construida pela hu-
manidade, utilizando os nUmeros como
instrumentos para resolver problemas,
para descobrir seus usos sociais e para
a sua compreensdo em relagdo ao sis-
tema de numeracdo. A esse respeito,
Araujo (2010, p.162) afirma:

(...) a apropriacdo do sistema de nu-
meracao decimal solicita que se com-
preendam as regras que o compdem,
particularmente a relacionada com
o valor posicional do numero. Este
ndo é um processo que possa ser re-
alizado pelas criancas apenas com a
matematica cotidiana ou por meio de
descobertas das regularidades. Por
ser de natureza abstrata, é preciso
que alguém ensine a crianca; para
isso existe o professor, e, embora
na Educacao Infantil a compreensao
dessas regras nao se complete, rea-
firmamos, tal compreensao deve ter

seu inicio nessa primeira etapa do en-
sino fundamental.

O fato de a crianca identificar e ver-
balizar uma sequéncia numérica nao
significa que tenha o conceito de nu-
mero formado. Ela constréi a ideia de
numero nos intercambios com seu am-
biente, a partir da analise e reflexdo so-
bre o sistema de numeracdo e de seus
usos. E importante que muitos e dife-
rentes portadores numéricos estejam
presentes no espaco escolar, servindo
como fonte de consulta e informacao:
quadro numérico, fita métrica, calen-
dério, calculadora, telefone, agenda
telefénica, folhetos de propaganda de
supermercados, entre outros.

Os numeros podem e devem ser ex-
plorados em contextos de aprendiza-
gens numéricas significativas: verificar
o numero de alunos presentes no dia,
dividir a quantidade de material que
serd utilizado em determinada ativi-
dade, contar para saber quem ganhou
um jogo, contar quantos vdo a um pas-
seio, convidando as criancas intencio-
nalmente a pensar sobre o sistema de
numeragao.

Entre doze e dezoito meses a crian-
¢a nao estabelece diferenca entre os
numeros e a colecdo da qual ele é par-
te. Porém, nessa idade, ela ja comeca a
perceber a diferenca entre um, dois ou
mais objetos. Com a aquisicao da fala, a
crianca verbaliza os primeiros nimeros
sem, no entanto, obedecer a sequéncia
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numérica. Ja é possivel, a partir dai, propor a exploracdo de numeros, como, na
roda cantada: “a galinha do vizinho"”, “um, dois, feijdo com arroz” e tantas outras
cantigas da tradicao oral, e incentivar cada vez mais a ordenacao da sequéncia nu-
mérica verbal.

A partir dos trés anos, ha um grande avanco no desenvolvimento das habilidades
motoras, intelectuais e sociais da crianca. Ampliam-se também as possibilidades de
desafios no campo numérico: introducao de outros tipos de jogos como os de mesa,
corporais e simbolicos, além de o registro tornar-se uma riqueza, quanto as repre-
sentacdes matematicas. (GIARDINETTO, 2007, p. 195-196).

Quando as criancas pequenas aprendem o nome dos nUmeros, inicialmente
nado os relacionam as quantidades especificas: ndo ha sequer um significado ma-
temaético associado ao numero. E comum que as recitacdes sofram erros, tanto
por omissdo, quanto posicdo da ordem. Esses erros vdo sendo corrigidos ao longo
do periodo pré-escolar e novos numeros passam a ser acrescentados a sequéncia
que conseguem recitar.

Figura 8a: Massinha. Fonte: EMEI Manoel
de Almeida Brandao
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Figura 8b: palitos. Fonte: EMEI Manoel de Almeida Brandao.

Vale ressaltar que ha uma diferenca entre recitar a sequéncia numérica e a con-
tagem de objetos. A recitacdo numérica corresponde a dizer uma série de nimeros
fora de uma situacdo de enumeracgdo. Recitar uma série numérica possibilita que
as criangas pensem sobre as regras que organizam o nosso sistema de numeracao.
Por exemplo: ao contar vinte e oito, vinte e nove e vinte e dez a crianca revela que
percebeu que ha algo no sistema de numerac¢do que se repete com regularidade.
Ja a contagem, segundo Ifrah (1992) é uma atividade humana, ndo é uma aptidao
natural e, por ser um atributo exclusivamente humano, diz respeito a um fenéme-
no muito complicado, intimamente ligado ao desenvolvimento mental. Contar é
controlar quantidades e isso possibilita a crianca trabalhar com o aspecto cardinal e
com o aspecto ordinal do nimero, como sustenta Moura (1996, p. 23):

Através da contagem um a um lida principalmente com o aspecto cardinal do nimero,
possibilitando a conquista da conservacao das quantidades. E através da comparacdo
de quantidade, desenvolve outro aspecto constitutivo do nimero: o aspecto ordinal.
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Numeral Cardinal - Indica
quantidade. Exemplo: um, dois,
trés, doze, vinte, etc.

Numeral Ordinal - Indica ordem.
Exemplo: primeiro, segundo,
terceiro, etc.

Na obra “Nunca conte com
ratinhos” de Silvana D’Angelo,

os ratinhos sao convidados para
contar uma histéria, mas, um a
um, vao desistindo da empreitada
- um ratinho perdeu o trem, outro
foi visitar o primo no interior,
outro ficou bravo porque nao
recebeu um cartao de Natal. Esta
obra procura ensinar a contagem
regressiva.

O desenvolvimento do conceito de
inclusao hierarquica, ou seja, a capa-
cidade de incluir o “um” no “dois”, o
“dois” no “trés” — e assim sucessiva-
mente — é importante para ressaltar
o aspecto ordinal do nimero, pois pos-
sibilita a organizacdo da contagem em
uma determinada sequéncia.

Para associar a contagem a ordem,
ou seja, mais um e menos um, sugere-se
explorar jogos de trilhas simples, com
passos para frente e para tras.

O alcance do sistema numérico po-
sicional, que usamos atualmente para
o conceito de numero, perpassa por
encadeamentos l6gicos que se consti-
tuiram ao longo da histéria. O ensino
deve ser organizado de modo a con-
trolar quantidades do simples ao com-
plexo. O ensino dos numerais perpassa
pelo numeral-objeto (ex.: pedra, de-
dos), numeral falado e escrito, como
desenho; de preferéncia que contenha
uma relacdo direta com a quantidade
como em pedras de dominé e dados -
para depois ensinar os numerais simbo-
licos naturais.

A crianga aprende a contar, contan-
do. O professor deve organizar acées
que possibilitem as criancas contarem
em situacdes diversas e que tenham
sentido, oferecendo possibilidades de
avangos como, contar antes de sair para
procurar os colegas numa brincadei-
ra de esconde-esconde, contar pontos
num jogo de dados, contar para saber
quantas criangas vieram, quantas falta-
ram; o niumero de personagens de uma
historia, quanto dias faltam para aca-
bar o més, para chegar a data de uma
festa, etc.
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llustrada em aquarela, a obra Beleléu e os nimeros, de Patricio Dugnani,
conta, em versos, a histéria de Gabriel, um menino muito baguncado, e um
personagem chamado Beleléu, que personifica a bagunca. Ao longo da
histéria, os numeros véo sendo apresentados como quantidade de objetos
(brinquedos, pincéis, livros e cuecas), encontrados em diferentes locais, como
no saco de farinha na geladeira, no meio do corredor... A contagemde 1a 10,
em algarismos e por extenso, é explorada com diferentes organizacées dos
objetos, o que auxilia a crianca no desenvolvimento de estratégias para que
todos eles sejam contados, sem que algum fique de fora.

Com ilustragdes que misturam pintura e colagem, o Livro dos Numeros,
Bichos e Flores, de Cléo Busatto, traz uma sequéncia de cenas num jardim
para apresentar os numeros de 1 a 9. Algumas das cenas resgatam, em ordem
decrescente, os numeros ja apresentados, retomando as cenas ja descritas,
como em uma brincadeira de meméria. Nas ilustracdes, os objetos aparecem
organizados de diferentes maneiras. Os niUmeros aparecem no poema por
extenso e as quantidades de flores ou animais aparecem nas cenas, o que
incentiva a crianca a desenvolver estratégias para verificar que todos os
objetos foram contados.

Pensar matematicamente ndo é o oposto de brincar. Dessa forma, as brinca-
deiras de faz de conta podem ser enriquecidas com materiais que convidem a
pensar sobre os nUmeros.

O faz de conta ¢ a realidade durante a brincadeira. Ao brincar de escritério, lojinha,
mercado, feira ou mesmo de casinha (quando as criancas fazem as listas de compras
para a casa ou organizam o espaco da brincadeira), os conhecimentos matematicos
sdo imprescindiveis e assumem papéis de grande relevancia. Ao utilizar o telefone,
registrando os numeros, ao colocar precos nos produtos, da loja ou do mercado,
dialogando com o outro, discutindo a compra, o pagamento, o troco (imitando o
adulto), a crianca estarad de alguma forma organizando suas estruturas cognitivas
matematicas. Neste momento, a mediacado do professor, incentivando a contagem,
ajudando a crianca a identificar algarismos e intervalos numéricos, a adicionar pon-
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tos que fez durante a brincadeira, estara favorecendo para o desenvolvimento das
operacdes mentais internas da crianca. (GIARDINETTO, 2007, p. 198).

Figura 9: Telefone. Fonte: EMEI Manoel de Almeida Brandé&o.
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ATIVIDADE: CURUPIRA

Através da criacdo de uma situacao ludica, baseada numa das conhecidas lendas do
folclore brasileiro, o Curupira, pode-se estabelecer um recurso matematico de controle de
quantidades (correspondéncia um a um).

Certo dia, enquanto fazia inspecédo pela mata, Curupira ouviu um barulho que mais parecia
um trovao. Era um ribombo que vinha do meio da clareira. Saiu correndo e comecou a bater
nas arvores para que elas acordassem. Afinal, o Curupira sempre faz isso quanto pressente
chuva. Ele avisa as arvores para que elas resistam melhor ao mau tempo.

Nessa manha, o Curupira estava mais enamorado do que nunca pela beleza das flores, das
frutas e ndo percebeu que aquele estrondo nao vinha do céu. Foi uma arvore que o alertou
do perigo que corriam:

— Acorda Curupira! Hoje vocé estd no mundo da lua! Isso ndo é aviso de chuva. Isso é
malvadeza do homem contra os animais.

Ao ouvir estas palavras, o Curupira nao se conteve e saiu em disparada. Afinal, se tem alguém
gue ele ndo perdoa é quem maltrata os inofensivos habitantes da floresta. Tratou logo de
juntar todos os bichos que estavam por perto para leva-los longe do cacador que queria
pegar os animais para tirar o couro.

Deu forte assovio e no mesmo instante estava reunida ali uma grande quantidade de animais.
Mas o Curupira tinha um sério problema. Ele ndo sabia contar! Como ele iria saber se todos os
animais que sairiam chegariam a outra clareira

onde estariam a salvo? Como ajudé-lo a resolver o problema?”

Tal histéria pode ser apresentada através de uma maquete com animais de plastico,
destacando-se a questdao chave da problematizacdo: ajudar o Curupira a verificar se todos
os animais que sairiam, chegariam a outra clareia onde estariam a salvos. As criancas
apresentardo hipdteses que deverdao ser questionadas pelo professor e verificadas no
grupo até que, apos varias sugestdes, utilizem a ideia de corresponder um elemento
(pedrinha, folhinha, etc.) a cada animal. Vale destacar que, certamente, dentre as sugestdes
apresentadas, indiqguem a contagem através dos numeros, mas todos deverao ser lembrados
de que o Curupira ndo sabe contar.

Encontrada a solucdo, é necessario que a histéoria tenha um desfecho no qual o Curupira
verifique se todos os animais voltam realmente.

A atividade pode ser retomada em outros momentos, com novos desafios. Sem que as
criancas percebam o professor retira ou acrescenta animais para que, ao estabelecer a
correspondéncia, verifiguem a diferenca de elementos.

Fonte: GEPEAMI
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Para as criancas maiores devemos somar novos desafios as experiéncias ante-
riores. Diferentes tipos de jogos como os de dados, domind, bingo, boliche, pega
varetas, memoria, cartas, tabuleiros, trilhas, entre outros, promovem a utiliza-
¢do dos numeros em situacoes de recitacdo, favorecem a contagem, a igualdade
numérica, a leitura de numeros, a anotacdo de pontos; comparacdo ou soma de
quantidades. Essas acdes possibilitam o trabalho em pequenos grupos, em que a
circulacdo de informacgdes gera novas experiéncias numéricas.

Figura 10: Jogo Cartela. Fonte: EMEI Manoel de Almeida Brandao

Em muitas situacdes o registro de quantidades ganha sentido, ndo necessaria-
mente com o emprego da escrita convencional dos numeros, mas, inicialmente,
através de desenhos e simbolos graficos. Saber contar ndo é pré-requisito para a
escrita de numeros. Esses registros devem acontecer dentro de contextos signifi-
cativos como, por exemplo, controlar o numero de pecas de um quebra-cabeca
verificando se ndo se perdeu nenhuma, controlar a quantidade de livros, brinque-
dos, jogos, lapis, etc.
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Figura 11: Registros. Fonte: EMEI Manoel de Almeida Brandao

Sabemos que a compreensdo das propriedades do sistema de numeracao
ocorrera ao longo de varios anos de escolarizacdo. Porém, essa compreensao
deve ser iniciada na educacdo infantil, aproximando as criancas de algumas ca-
racteristicas desse sistema, através de experiéncias de uso e reflexdo sobre o
sistema de numeracao.

4. Operacoes

A palavra calculo vem do latim calculus, que significa originalmente “pedri-
nha para fazer contas”. Posteriormente passou a significar “estimativa”, “conta-
gem”. Essa palavra faz referéncia a forma como os romanos ensinavam seus filhos
a contar. Hoje a palavra designa qualquer uma das estratégias para realizar as
operagdes aritméticas basicas.

Constantemente ha situacdes em que precisamos reunir, separar, repetir deter-
minadas vezes ou repartir em partes iguais os objetos buscando encontrar um nu-
mero desconhecido por meio de outros conhecidos, isto &, precisamos estabelecer
estratégias de calculo. No passado houve pessoas que dedicaram seu tempo e seu
esforco para inventar a melhor maneira de calcular: a mais comoda, a mais rapida,
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a mais simples ou a mais conveniente em cada caso. Sendo assim, para resolver tais
situacdes torna-se necessario, fazer uso das operacdes fundamentais.

Objetivos do eixo Operagoes

- Utilizar no¢des simples de calculo na resolucao de problemas cotidianos;

- Vivenciar acdes relacionadas a operagdes aritméticas com apoio material e,
progressivamente, através de calculos mentais e estimativas;

- Comunicar solu¢des encontradas nas situagdes problema vivenciadas através
de representagdes informais: desenhos e linguagem ndo convencional.

Conteudos - Infantil Il e llI
4. Operacgdes
- Ideias quantitativas relacionadas a operacao de adicao (maternal Il).

Conteudos - Infantil IVe V
4. Operacgdes

- Ideias quantitativas de somar e subtrair;

- Ideias quantitativas de somar, subtrair, multiplicar, dividir em situacées
cotidianas (jardim Il);

- Analise de situacdes problema;

- Formulacdo de situa¢des problema envolvendo operagdes;

- Estimativa de resultados;

- No¢oes simples de calculo mental.

Orientacoes didaticas
Operacgoes

Desde pequenas, quando as criancas ampliam suas relacdes sociais com os fa-
miliares e com as outras criancas, ja sdo capazes de calcular, resolvendo problemas
simples de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Por isso, as operacdes cons-
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tituem tema de estudo da educacdo infantil, e devem ter um carater intencional
por parte do professor.

Mesmo sem dominar as formas convencionais, as criancas repartem, juntam,
agrupam objetos em suas brincadeiras. E possivel explorar as ideias envolvidas em
diferentes operacdes na oralidade, bem como a utilizacdo de representac¢des gra-
ficas e numéricas antes mesmo do ensino formal e sistematico, que sera abordado
futuramente no ensino fundamental.
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Figura 12: Registros ndo convencionais. Fonte: EMEI Manoel de Almeida Branddo

Na obra A matematica dos bichos, de Keith Faulkner, em cada pagina,
um bicho diferente e uma roda que gira ensinam a calcular e tornam a
matematica uma grande diversao!

Ha que se considerar fundamentalmente o trabalho com as diferentes ideias
presentes em cada uma das operag¢des. A adicdo envolve a ideia de acréscimo,
de se juntar quantidades. A subtracdo trabalha com ideias bem diferentes em
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si: tirar, comparar (diferenca) e de quanto falta para determinada quantidade.
A multiplicacdo por sua vez trata da soma sucessiva de quantidades e pode ser
trabalhada quando se faz agrupamentos de objetos com mesma quantidade. Ja
a divisdo pode ser explorada a partir da ideia de repartir, acdo muito frequente
entre as criangas.

O livro Dez Sacizinhos, de Tatiana Belinky, é uma brincadeira matematica de
subtrair sacis. Entre versos e estrofes, dez sacizinhos vao desaparecendo,
um a um, em diversos acidentes, como ingestdao de comida estragada,
jejum exagerado e quebra de regras.

Assim, as operacdes devem ser trabalhadas com a nocdo de nimero e a par-
tir do seu uso em jogos e situacdes problema. Na educacao infantil ndo se deve
ensinar qualquer algoritmo numérico escrito. Os objetivos das atividades devem
sempre ressaltar que existem diferentes no¢des: aumento, diminuicdo, soma su-
cessiva e reparticdo, mesmo sem utilizar o vocabulario préprio da matematica
(adicdo, soma, mais e menos) ainda, sem a preocupacao de escrever seus simbolos
convencionais (+,-,+,%,=).

Figura 13: Jogo Soma. Fonte: EMEI Manoel de Almeida Brandao
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5. Tratamento da informacao

O eixo tratamento da informacéo trata da coleta de dados, de sua interpreta-
¢do, das maneiras de ordena-los e agrupa-los e das representac¢des graficas mais
frequentes a partir de pesquisas informais.

Obijetivos do eixo Tratamento da informacao

- Trabalhar com as informa¢ées do meio, desde a coleta de dados até sua
interpretacdo, acompanhar maneiras de ordena-las e agrupa-las através de
representacdes graficas simples ,como listas, tabelas e graficos);

Conteudos - Infantil ll e lll

5. Tratamento da informacao

- Utilizacdo do préprio corpo e de objetos para representacdo grafica de
preferéncias, situacdes, ideias, etc.

Conteudos - Infantil IVe V
5. Tratamento da informacao

- Representacdo grafica através de registros pessoais e coletivos
(cartazes, lousa, chao, etc.);

- Leitura e utilizacdo de tabelas e graficos simples;

- Probabilidade: possibilidade de ocorréncia de uma situacao ou evento.

Orientacoes didaticas
Tratamento de informacao

O eixo Tratamento da Informacao articula-se com todos os demais eixos da area
do conhecimento matematico (Espaco e forma, Medidas, NUmeros e Operacdes).

As nogdes de estatistica devem ser desenvolvidas desde a educag¢do infantil
como mais uma forma de representar as informacdes matematicas, com o obje-
tivo de formar as bases para o desenvolvimento da capacidade de ler e descrever
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dados, saber interpreta-los, estabelecer relacdes, verificar e levantar hipoteses,
além de criar representacdes das informacgdes obtidas, para tomada de decisdes.

SituacOes de natureza aleatéria sdo necessarias para se trabalhar com nocdes de
probabilidade. Se jogarmos um dado, ndo sabemos de antemao que nimero sair3,
pois ha seis possibilidades que correspondem as seis faces do cubo. Nao sabemos
quantas probabilidades o acaso oferecera pra que, ao lancar o dado, saia determi-
nado numero. Quando langamos uma moeda, ha duas possibilidades de resultados:
cara ou coroa; e ndo sabemos qual delas ocorrera. Isso faz do langamento de um
dado ou de uma moeda, um experimento que explora a aleatoriedade.

Figura 14: Dado de espuma. Fonte: EMEIl Wilson Monteiro Bonato

Todo esse tipo de informacdo deve ser explorada inicialmente usando a lin-
guagem oral e corporal e com varios questionamentos, como: quantos dias cho-
veram, se ha mais meninos ou meninas, quais os animais preferidos da turma,
quantas criancas comem verdura, etc. Esses exemplos sdo partes da coleta de da-
dos, um dos procedimentos para o tratamento estatistico. Outra sugestdo seria
anotar no calendario o dia que choveu e o dia que nado choveu ou colar adesivos
indicativos de dia de sol, nublado e de chuva. Apos a coleta das informacgdes é
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possivel realizar o tratamento dos dados com a contagem de quantos dias ocor-
reu cada efeito climatico.

A producao de registros através de graficos pode ser realizada com as crian-
cas maiores variando-se as formas de representacao. Inicialmente, essas pesquisas
devem estar relacionadas a preferéncias dos alunos, fatos ou objetos de seu dia a
dia, despertando maior curiosidade e interesse.

Ao construir, ler, interpretar e analisar dados de um grafico o professor deve
estar atento ao vocabulario especifico como, pesquisa, fonte, legenda, dados e
titulo, que sdo elementos importantes do grafico.

Os gréficos podem ser representados através de barras horizontais ou bar-
ras verticais. Inicialmente podem ser feitos os graficos corporais, utilizando como
eixo horizontal um tracgo riscado no chao, e organizando os alunos para que re-
presentem o grafico.

Figura 15: Gréfico Corporal. Fonte: EMEIl Wilson Monteiro Bonato

Os graficos tridimensionais ou pictéricos sdo construidos com materiais diversos
como caixas de fosforos, latas e outros objetos que podem ser empilhados. Para os
graficos feitos em cartazes podem-se utilizar cartdes e distribui-los as criancas para
que escrevam, desenhem ou colem imagens daquilo que se investiga.

No trabalho com graficos as criancas expressam suas preferéncias, inten¢des
e tendéncias.
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Consideracoes finais

Sao indiscutiveis as contribuicdes que o conhecimento matematico propor-
ciona aos individuos, favorecendo maior criticidade e destreza frente as diversas
situagdes do cotidiano.

A matematica sempre esteve presente nos mais diversos contextos e relacdes
da humanidade, articulando-se com as diferentes areas do conhecimento. E fun-
damental ressaltar sua importancia como ferramenta na promogao do desenvolvi-
mento, tanto do raciocinio l6gico como na aquisicdo de novas formas de raciocinio.

E dever da escola possibilitar as criancas o acesso ao modo de producdo proé-
prio do conhecimento matematico favorecendo seu desenvolvimento através de
praticas intencionais, sistematizadas, fundamentadas e conscientes. Esse deve ser
o desafio de uma educacdo que prima pela transformacao social e nesse sentido,
a matematica tem muito a contribuir ao levar em conta o movimento histérico
cultural do homem, na construcdo desse conhecimento em busca de melhores
condi¢des de vida para todos.
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Ciencia

Jorge Neves'

ACiéncia é uma area nuclear do curriculo da Educag¢do Infantil em
nossa Proposta Pedagdgica, organizada em duas sub-areas: Ci-
éncias da Natureza e Ciéncias da Sociedade. Antes de entrarmos na
exposicdo sobre o objeto, objetivos, conteudos e orienta¢des dida-
ticas em cada subarea, convidamos vocé, professor, a uma reflexao
introdutoria sobre o ensino de ciéncias na educagdo infantil. Ao pro-
pormos o ensino de ciéncias como dimensdo fundamental do traba-
Iho pedagoégico no segmento de ensino que atende a faixa etaria de
Zero a cinco ano, estamos assumindo um posicionamento teérico que
é, ao mesmo tempo, politico-pedagdgico.

O ensino de ciéncias na educacao infantil:reflexoes a partir de
uma ontologia dialética

Quando tratamos de educacdo é muito comum que as pessoas se
remetam a um campo muito extenso de praticas educativas e, por-
tanto, tenham um universo muito amplo de significados. Mas, quan-
do tratamos da rela¢do entre educacdo e ciéncia é muito provavel
que se pense em praticas especificas de educacao, aquelas nas quais a
aprendizagem é articulada sistematicamente ao ensino. Com efeito,
o ensino é préprio das esferas sistematizadas da educacdo, e ndo da
educacao informal, isto é, daqueles processos de aprendizagem que
se dao espontaneamente e sem sistematizacdo na vida cotidiana. As
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UNESP/Bauru e Mestrando em
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da os fundamentos da Educa-
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formas sistematizadas de educacao,
a educacdo formal e ndo formal, sdo
marcadas por atividades que reque-
rem planejamento, definicdo de obje-
tivos, adocdo de métodos especificos,
determinadas concep¢des de aprendi-
zagem e desenvolvimento humano, e
consequentemente, dependem de uma
estreita relacdo com o conhecimento
cientifico. Nesse sentido, trataremos
da relagcdo entre educacgdo e ciéncia a
partir do materialismo histérico-dialé-
tico, considerando ontologicamente a
especificidade do ser social e seu desen-
volvimento, a fim de introduzir uma re-
flexdo sobre o curriculo, os conteudos,
0 ensino e a aprendizagem de ciéncias
na educacgdo infantil, a partir de uma
perspectiva que nao relativiza a im-
portancia do ensino do conhecimento
sistematizado para o desenvolvimento
das criancas pequenas.

Do ponto de vista pedagdgico, to-
mar a educacdo de uma perspectiva
cientifica € muito razoavel, ja que ha
um relativo entendimento de que a pe-
dagogia, sendo ciéncia da educacao, é
um campo de conhecimento que preci-
sa compreender seu objeto a partir de
métodos cientificos. Porém, dentro das
diversas teorias pedagdgicas ndo ha
um consenso de que o objeto de ensino
da educac¢do formal deva ser o conhe-
cimento sistematizado, afinal, com fre-
quéncia se defende que o que importa
a escola é reforcar o conhecimento pro-

prio das realidades particulares, espon-
taneas e cotidianas dos alunos, ou evi-
denciar a questao dos valores de modo
abstrato, dicotomizado dos conteudos.
A defesa do espontaneismo que toma o
conhecimento cientifico de forma pejo-
rativa é, certamente, equivocada, pois
as atividades proéprias da educacao in-
fantil, como os jogos de papéis, a ludi-
cidade e a convivéncia entre as criancas
no brincar, por exemplo, cumprem um
papel fundamental no desenvolvimen-
to infantil, e justamente por isso, de-
vem ser organizadas de maneira siste-
matica e diretiva, e os conteldos acerca
do mundo social e natural as enrique-
cem e ampliam.

E bem verdade que as criancas da
educacdo infantil ainda ndo operam
com conceitos e abstragdes sofisticadas,
em funcdo da peculiaridade desse peri-
odo de desenvolvimento, mas os edu-
cadores devem trazer o conhecimento
sobre a natureza e a sociedade de ma-
neira a iniciar uma compreensao siste-
matica do mundo, a partir de ativida-
des adequadas a este contexto. Assim,
a socializacdo do conhecimento cienti-
fico, filoséfico e artistico a partir do en-
sino é decisiva para as criancas peque-
nas e deve ser pensada tendo em vista
sua peculiaridade, pois é evidente que
ndo podemos ignorar as significativas
diferencas entre o ensino na educagao
infantil, no ensino fundamental, no en-
sino médio e no ensino superior. E pre-
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ciso, pois, compreender tais especifici-
dades e estabelecer uma atividade de
ensino que, lucida de seus conteudos,
de seus métodos, de sua peculiaridade,
de seu papel politico, de seus valores e
também de seus limites, permita apren-
dizagens significativas para que estas
produzam desenvolvimento.

Essa defesa do ensino sistematiza-
do e da néo relativizacdo dos conteu-
dos implica assumir que eles possuem
uma dimensao politica, na medida em
que a situacdo objetiva de nossa socie-
dade é de negacdao do conhecimento
para aqueles que, em funcdo da mar-
ginalizacao social, ndo tém acesso ao
conhecimento sistematizado. Preten-
der superar essa condicdo, tendo em
vista as especificidades e limites da
educacdo em sua relacdo com os de-
mais complexos sociais é assumir uma
postura anticonservadora, pois o que
esta largamente posto hoje é a privati-
zacao do conhecimento, e ndo sua am-
pla socializagao.

Assumir essa postura politico-peda-
gogica diante dos conflitos de classe e
das demais relacdes de poder na socie-
dade burguesa é, pois, imprescindivel
para quem se ocupa da pratica peda-
gogica. Porém, ser consequente com
nossas posi¢coes politicas estando envol-
vidos com a especificidade da educacao
implica também uma reflexdo perma-
nente e especificamente pedagdgica
sobre os conteudos a serem ensinados

e acerca dos métodos mais apropria-
dos para cada contexto e cada etapa
do desenvolvimento. Por isso, é preciso
que a defesa do ensino sistematizado,
inclusive para a educacdo infantil, ndo
seja fundamentada de modo abstrato,
como um mero imperativo moral ou
como um fetiche que submete crian-
¢as pequenas a uma multiplicidade de
tarefas apenas para satisfazer desejos
reificados dos adultos. Deve, sim, es-
tar articulada a necessidade concreta
de compreender criticamente as re-
lagbes sociais, a natureza e a relacao
entre ambas. Para tanto, trata-se de
estabelecer uma reflexdo pedagdgica
interessada na totalidade social, e ndo
em analises fragmentadas e desarticu-
ladas dos conteldos e atividades pro-
postas. Esta reflexdo precisa envolver
as dimensdes pedagdgica, psicoldgica,
politica, filoséfica, sociolégica, econo-
mica, ontoldgica e atentar para as pra-
ticas sociais marcadas pelas relacdes de
poder, de exploracdo e opressao, isto &,
sem fazer uma leitura ingénua das bar-
reiras que se colocam para uma autén-
tica autoconstrucao humana. Esta per-
manente atencdo ao estado de coisas
dasociedade e a busca permanente por
conhecimento sdo imprescindiveis para
a qualidade da pratica educativa. Por
isso, a fundamentacdo dos educadores
acerca de sua competéncia pedagdgica
e de seu compromisso politico a partir
de uma perspectiva critica e dialética
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da ciéncia é central para a pratica educativa e, para tanto, é imprescindivel uma
formacao sélida e permanente dos educadores, o que é um problema na atual
configuragao das condicdes do trabalho assalariado.

Pode causar estranhamento nos reportarmos a autoconstrucao do ser social
e sua relacdo com a natureza para discutir o lugar do ensino e da aprendizagem
de ciéncias, mas para pautarmos concretamente a praxis pedagogica é preciso
situd-la no chao sécio-historico concreto da autoconstrucdo da humanidade em
sua relacdo com a natureza. A necessidade do ensino de ciéncias ndo se apoia em
um imperativo moral abstrato ou metafisico, tampouco em uma exigéncia a um
retorno a espontaneidade natural, mas na especificidade do préprio desenvolvi-
mento do ser social e de sua peculiar relacdo com a natureza, com os fenémenos e
legalidades das esferas inorganica, organica e social. Tal pratica pedagdgica deve
se pautar em uma “ontologia” dialética, isto é, em uma “teoria do ser” que reflita
sobre a esséncia e o fendmeno do desenvolvimento natural e social, sobre quais
sdo as determinacdes essenciais, universais e o que é particular, conjuntural no
movimento do ser. Buscar aquilo que é essencial, que permanece na mudanca,
que esta para além da imediaticidade das aparéncias é uma das principais carac-
teristicas da ciéncia dialética, e € um processo que pode comecar na educacdo
infantil, sem agredir a especificidade do desenvolvimento das criangas pequenas.

Assim, compreender ontologicamente o ser social implica ter em conta sua
relativa autonomia e sua interdependéncia com as outras esferas do ser, quais
sejam, o ser inorganico mineral e o ser organico dotado de vida. No6s, seres huma-
nos, também somos seres vivos, temos uma base bioldgica que possui elementos
inorganicos e que responde as leis da natureza: nascemos, crescemos, nos repro-
duzimos e morremos. Porém, do mesmo modo que o ser mineral inorganico é
diferente do ser vivo organico, o ser social é muito diferente dos demais seres
presentes na natureza.

Ser Inorgéanico — Ser Organico — Ser Social

Figura 1: Esferas do Ser. Fonte: Elaborado pelo autor.

O ser social supera por incorporacdo as dimensdes do ser mineral inorganico (os
nutrientes presentes no nosso corpo, por exemplo) e do ser organico (a estrutu-
ra vital que forma os sistemas dos seres vivos, por exemplo). Sem estar liberto das
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mesmas leis que regem a natureza, o ser
social se tornou social porque deu um
salto ontolégico, por um largo periodo
de tempo, para além da dimensao me-
ramente natural, transformando a natu-
reza e produzindo sua prépria existén-
cia de acordo com suas necessidades e
seus valores, ao invés de apenas se adap-
tar perpetuamente a natureza e agir
por instintos herdados geneticamente.
A transformacdo da natureza, isto é, a
producdo da materialidade da vida so-
cial, é uma atividade exclusiva do ser
social, pois os outros seres vivos apenas
se adaptam instintivamente ao meio em
que vivem, agindo permanentemente
em funcdo de sua prépria sobrevivéncia.

A essa transformacdo da natureza
pelo ser social chamamos “trabalho”.
Entende-se aqui o trabalho em seu sen-
tido universal, isto é, a atividade que
diferencia o género humano do ser
meramente natural, independente da
etapa histérica, mas em cada etapa his-
térica da humanidade a transformacao
da natureza é feita de modo peculiar
pela humanidade. O trabalho é uma
praxis social decisiva porque é respon-
savel pelo “salto ontolégico” que a hu-
manidade deu, superando a condicado
de um ser meramente biolégico, como
os outros animais, para um ser biolégi-
co com uma dimensao social, e essa di-
mensdo social determina radicalmente
o desenvolvimento humano. Diferente-
mente dos animais, somos seres sociais

porque, através do trabalho, produzi-
mos intencionalmente a materialidade
da nossa vida social, e isso s6 é possivel
porque somos capazes de “teleologia”,
isto é, somos capazes de antecipar na
consciéncia nossas a¢des antes de exe-
cuta-las, através da mediac¢do funda-
mental da linguagem, do pensamento,
do conhecimento e dos valores. Assim,
o ser social é um sujeito que “pde” no
mundo suas acdes, e esse “por-teleold-
gico” é um ato deliberado que, diante
de uma necessidade concreta, escolhe
entre alternativas possiveis o modo de
produzir sua existéncia de forma mais
adequada a suas finalidades. Na esco-
Iha entre as alternativas sdo fundamen-
tais as valora¢des que singularmente os
seres humanos fazem, julgando o que
€ mais apropriado para satisfazer suas
necessidades, e este é o fundamento
ontolégico da moral, da ética, dos com-
plexos valorativos préprios das ativida-
des sociais. E evidente que em cada eta-
pa histérica, e a depender de multiplas
determinacdes particulares, a socie-
dade coloca diferentes necessidades e
possibilidades aos individuos e classes,
portanto, o desenvolvimento humano
é determinado por um processo contra-
ditério e ndo linear, marcado tanto por
conquistas auténticas como por violén-
cias, exploracao e opressao.

Assim, a partir da transformacao
da natureza por atos teleolégicos que
visam transformar a objetividade e co-
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locando em movimento nossas acdes,
também nos transformamos subjetiva-
mente, refletindo sobre nossos acertos
e nossos erros nds modificamos a nossa
personalidade, afastando as barreiras
naturais, produzimos o autodominio
de nossa conduta social, enfim, nos
desenvolvemos subjetivamente. Des-
sa forma, a relacdo dialética entre a
dimensao social e a natural é profun-
da e, portanto, exige uma clara distin-
¢do ontolégica entre ambas, tomando
com clareza que o ser social é, antes de
tudo, o Unico ser capaz de trabalho e
sujeito de sua autoconstrucao, tal como
pontua Lukacs:

O ser humano foi caracterizado como
o animal que frequentemente cons-
troi suas proprias ferramentas. E cor-
reto, mas é preciso acrescentar que
construir e usar ferramentas implica
necessariamente, como pressuposto
imprescindivel para o sucesso do traba-
lho, o autodominio do homem aqui ja
descrito. Esse também é um momento
do salto a que nos referimos, da saida
do ser humano da existéncia mera-
mente animalesca. Quanto aos feno-
menos aparentemente analogos que
se encontra nos animais domésticos,
por exemplo o comportamento dos
caes de caca, repetimos que tais habi-
tos s6 podem surgir pela convivéncia
com o0s homens, como imposicées do
ser humano sobre o animal, enquan-
to aquele realiza por si 0 autodominio

como condicdo necessdria para a rea-
lizacdo do trabalho dos proprios fins
autonomamente postos. Também sob
esse aspecto o trabalho se revela como
o veiculo para autocriacdo do homem
como homem. Como ser biolégico ele
é produto do desenvolvimento natural.
Com a sua autorrealizacdo, que tam-
bém implica, obviamente, nele mesmo
um afastamento das barreiras naturais,
embora jamais um completo desapare-
cimento delas, ele ingressa num novo
ser, autofundado: o ser social (LUKA-
CS, 2013, p. 82).

Dessa forma, todas as atividades
humanas tém seu modelo no trabalho
porque, tal como ele, todas as ativida-
des humanas sdo provocadas por neces-
sidades, dirigida para fins, implicam es-
colha entre possibilidades (valora¢des),
produzem transformagdes no sujeito e
remetem para além de si mesmas, crian-
do novas necessidades e novas possibi-
lidades. Isso ndo quer dizer que todas
as atividades humanas sejam trabalho,
mas que o trabalho é a raiz de todas
elas. Assim, como ele remete para além
de si mesmo e cria novas necessidades,
seu desenvolvimento através dos tem-
pos permitiu o surgimento da ciéncia,
da educacdo, da arte, mais tarde da
politica, do direito, enfim, de todas as
praxis sociais, com suas especificidades
em cada momento histérico. Ontologi-
camente, o desenvolvimento humano é
marcado, portanto, por uma crescente
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criacdo de novas atividades para além
do trabalho.

Esse desenvolvimento da sociabili-
dade humana exigiu um crescente do-
minio da natureza, da compreensao
dos fendbmenos naturais, das estaces
do ano, do trato com a caga, com a ter-
ra, com os alimentos, bem como das
formas sociais de organizacdo da pro-
ducédo e da vida em sociedade, portan-
to, exigiu uma atividade que acumulas-
se 0s conhecimentos sobre a realidade.
Surge historicamente entédo, a partir do
trabalho, a ciéncia. A funcdo social da
ciéncia, isto é, o papel que ela desem-
penha historicamente é o de compre-
ender a génese, a especificidade e o de-
senvolvimento do real, seja sobre o ser
natural (fisica, quimica, biologia, geo-
logia, etc.) seja acerca do ser social (fi-
losofia, sociologia, politica, economia,
pedagogia, psicologia, etc.). A compre-
ensdo cientifica do real passa pelo des-
velamento da relacdo entre a aparén-
cia e a esséncia dos fendmenos, entre
aquilo que é essencial e aquilo que é
fenoménico, as determinacées funda-
mentais e as determinacdes eventuais
de determinado objeto, bem como sua
relacdo com a totalidade. Tratando da
necessaria profundidade do conheci-
mento cientifico, Marx aponta a neces-
sidade da superacao da aparéncia, das
determinacdes imediatas:

Isso parece um paradoxo e contradité-
rio com a observacao de todos os dias.

Mas também parece paradoxal que a
Terra gire ao redor do Sol e que a agua
seja composta por dois gases inflama-
veis. As verdades cientificas séo sem-
pre paradoxais quando julgadas pela
experiéncia de todos os dias, que so-
mente capta a aparéncia enganadora
das coisas (MARX, 2004, p. 68).

Para que esse conhecimento ndo
tenha que ser redescoberto por cada
individuo singular, é necessaria uma
atividade que socialize o conheci-
mento acumulado socialmente. Neste
sentido, ontologicamente a educacao
pode ser entendida, em sua relacdo
com o trabalho, a ciéncia e a totali-
dade social, como o complexo social
que socializa conhecimentos e valores
acerca da realidade:

Porém, o essencial da educacdo dos
homens, pelo contrario, consiste em
capacitd-los a reagir adequadamente
aos acontecimentos e as situacoes no-
vas e imprevisiveis que vierem a ocor-
rer depois em sua vida. Isso significa
duas coisas: em primeiro lugar, que a
educacdo do homem — concebida no
sentido mais amplo possivel — nunca
estarad realmente concluida. Sua vida,
dependendo das circunstancias, pode
terminar numa sociedade de tipo bem
diferente e que Ihe coloca exigéncias
totalmente distintas daquelas, para as
quais a sua educacao — no sentido es-
trito — o preparou (LUKACS, 2013, p.
176-177).
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Assim, o desenvolvimento das ativi-
dades humanas em sua relacdo com a
natureza permitiu a cria¢do de ativida-
des “puramente sociais”, ou seja, cada
vez mais independentes da natureza,
tais como a producao de conhecimen-
to, a ciéncia, e a socializa¢do desse co-
nhecimento, a educacdo, a simboliza-
¢do estética do mundo, a arte, entre
outras. Para o materialismo historico-
dialético, o desenvolvimento humano é
entendido como um “afastamento das
barreiras naturais”, pois quanto mais
nos tornamos independentes da natu-
reza, mais nos desenvolvemos: o avan-
¢o da medicina nos deixa menos vulne-
raveis as doencas, a tecnologia nos libe-
ra de ter que executar tarefas pesadas,
o controle de nossa conduta nos permi-
te refletir melhor e agir de modo me-
nos imediato, por exemplo. Trata-se de
um processo de desenvolvimento para
o qual a aprendizagem é fundamental,
como assinala Martins:

Entre aprendizagem e desenvolvi-
mento se estabelece uma unidade
contraditéria, na qual cada nova
aquisicdo se estrutura sobre a base
de aquisicdes anteriores, determi-
nando sua reestruturacdo e novas
relacdes internas entre si, gracas as
guais se processam mudancas decisi-
vas para a complexificacdo psiquica.
Mas, para que de fato operem des-
se modo, devem ter como resultado
a promocao do dominio da prépria

conduta. Vigotski estabeleceu um
paralelo entre o controle que o ho-
mem desenvolvido conquistou so-
bre as forcas externas e o dominio,
na etapa superior de seu desenvol-
vimento psiquico, que conquista so-
bre suas proprias reacdes (MARTINS,
2013, p. 102).

A dependéncia da humanidade
com a natureza é definitiva, posto que
sem transforma-la ndo temos repro-
ducdo social possivel, porém nosso de-
senvolvimento permite nos afastarmos
das barreiras naturais, tanto na relacao
com a materialidade natural quanto
em nossa personalidade, através do
autocontrole de nossa conduta. Essa
dialética entre dependéncia e autono-
mia diante da natureza se torna cada
vez mais evidente, ja que a humanida-
de necessita cada vez mais de equilibrio
ambiental, precisando regular sua ati-
vidade social de modo que ndo trans-
forme irresponsavelmente a natureza e
acabe por colocar em risco de extincao
o proéprio género humano. Por isso, so-
bretudo em funcédo da degradacdo am-
biental provocada pelo capital, setores
da sociedade tem se dado conta da ne-
cessidade de equilibrar sua relacdo com
a natureza a fim de que haja condicées
adequadas de desenvolvimento, e isso
implica agir menos espontaneamente,
naturalmente, mas de modo reflexivo,
consciente e critico.
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E evidente que esse processo de
desenvolvimento é marcado por con-
tradicdes, o avanco das tecnologias
carrega consigo violéncia social, explo-
racdo, opressdo, destruicdo irrespon-
savel da natureza, afinal o desenvol-
vimento histérico da sociedade nunca
foi linear e emancipatério para todos,
sobretudo nas etapas em que a huma-
nidade ndo tinha consciéncia elabora-
da o suficiente para compreender as
relacdes sociais de modo articulado.
Hoje a humanidade tem acumulada
uma compreensao suficiente da histo-
ria e da totalidade social para tornar
claras essas contradi¢cdes e assim pau-
tar as mudancas necessarias de modo
consciente. Porém, o acesso a organi-
zacdo e ao conhecimento sistematico
é desigual para as desiguais classes da
sociedade, e na etapa histoérica das so-
ciedades de classes, escravismo, feuda-
lismo e capitalismo, a transformacéao
da natureza em materialidade de uso
social se tornou uma forma de explo-
racdo de uma classe sobre outra, atra-
vés da exploracdo do trabalho assala-
riado. No capitalismo desenvolvido, a
transformacdo de todas as dimensdes
da vida humana em mercadoria aca-
ba por reduzir todas as praticas sociais
(educacado, ciéncia, arte, saude, etc.)
em trabalho assalariado, fonte de pri-
vilégios para uma minuscula parcela
da populacdo, proprietaria dos meios
de producgao.

Assim, o trabalho que permitiu o
surgimento de praxis sociais tais como
a educacdo, a ciéncia e a arte, nas socie-
dades de classe se tornou sinbnimo de
troca de mercadorias, pautados no va-
lor de troca e na potencialidade da ex-
tracdo de mais-valor. E preciso compre-
ender que esse fendbmeno é uma cons-
trucdo histoérica e social préprio das so-
ciedades de classes, e que precisamente
por isso deve ser revertido consciente-
mente pela luta politica, de modo que
o trabalho ocupe o menor tempo pos-
sivel da humanidade e para que essa se
ocupe efetivamente das outras ativi-
dades propriamente sociais (educacao,
ciéncia, arte, filosofia, esportes), sem
que estas sejam mercantilizadas pela
classe dominante e esvaziadas de seu
significado e de seu potencial emanci-
patério. E evidente que isso s6 é possi-
vel com a organizacao efetiva da classe
trabalhadora no processo de lutas de
classes. Importa aqui ndo confundir tra-
balho em sentido ontolégico universal
- a transformac¢do da natureza - com
qualquer trabalho assalariado, préprio
das sociedades de classes, ja que nestas
qualquer atividade que gere lucros é
considerada como “trabalho”: vender
arte, vender educacdo, vender saude,
vender lazer, etc. Para compreender
corretamente essas contradi¢des, por-
tanto, é necessaria uma ciéncia que nao
relativize o conhecimento objetivo do
mundo natural e social, e é a isso que
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se propde a pedagogia histoérico-critica
e a psicologia histérico-cultural quando
defendem o acesso irrestrito ao conhe-
cimento elaborado.

Assim, é evidente que para que as
atividades humanas tenham éxito é
preciso que o ser social compreenda a
realidade de forma mais objetiva possi-
vel, pois disso depende sua sobrevivén-
cia, seu desenvolvimento e a descons-
trucdo de toda barreira que se coloca
ao pleno desenvolvimento da humani-
dade. A construcdo do conhecimento —
a ciéncia e a atividade de pesquisa - e
a socializacdo desse conhecimento - a
educacao e a atividade educativa - sao,
pois, uma exigéncia do proprio traba-
Iho, portanto, os conhecimentos sobre
a distancia da natureza e das formas
mais apropriadas de transforma-la
precisam ser socializados, ou entdo
toda descoberta seria enterrada com a
morte de seu descobridor. Assim, uma
geracdo ensina para outra aquilo que
a humanidade ja descobriu e que nao
precisa ser redescoberto por cada um
dos individuos singularmente. Nesse
sentido, a criacdo do novo depende da
assimilacdo daquilo que a humanidade
ja conquistou e construiu: “Os homens
fazem a sua proépria histéria; contudo,
ndo a fazem de livre e espontanea von-
tade, pois ndo sao eles que escolhem as
circunstancias sob as quais ela é feita,
mas estas lhe foram transmitidas assim
como se encontram” (MARX, 2011, p.

25). E evidente que a criticidade diante
do ja elaborado é decisiva, na medida
em que as objetivacdes humanas nao
sao, necessariamente, auténticas. Nes-
se sentido, é indispensavel encaminhar
o conhecimento cientifico e rigoroso da
realidade em sentido emancipatorio do
ponto de vista ideoldgico e valorativo,
e ndo em sentido conservador, reacio-
nario e privatizante.

Na atual etapa histérica, o modo de
producao capitalista alcangcou um de-
senvolvimento tecnoldgico altissimo,
porém, devido as contradicdes proprias
de uma sociedade que preza pelo au-
mento das taxas de lucro a qualquer
custo, mais coloca em risco a natureza e
a prépria humanidade do que garante
qualidade de vida e equilibrio na rela-
¢do entre sociedade e natureza. Posto
que nessa sociedade as oportunidades
e 0 acesso ao conhecimento sdo rigo-
rosamente desiguais, é decisivo que se
defenda a ampla socializa¢do do co-
nhecimento cientifico. E por isso que a
construcdo de um curriculo para o ensi-
no de ciéncias na educacao infantil que
preze pelo conhecimento sistematiza-
do é indispensavel, e é preciso situa-lo
como instrumento de compreensao das
especificidades do ser mineral inorgani-
co, do ser organico e do ser social, bem
como a relagdo entre eles, sua génese e
desenvolvimento, de maneira adequa-
da a educacdo infantil. Assim, estare-
mos contribuindo para que o acesso ao
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conhecimento nao fique reduzido aos
setores privilegiados da sociedade.

Com efeito, a tarefa fundamental
de uma pratica educativa assentada
sobre esses fundamentos é possibilitar
que os alunos superem sua visao cadtica
e sincrética do mundo e sejam capazes
de realizar sinteses, de articular conhe-
cimentos particulares que esclarecam a
totalidade do mundo natural e social e
de suas contradi¢des. Neste sentido, a
pratica educativa € uma mediacdo que
realiza analise de um conteudo a fim
de constituir uma sintese da realidade,
como esclarece Saviani:

Simplesmente estou querendo dizer
gue o movimento que vai da sincrese
("a visao cadtica do todo”) a sinte-
se (“uma rica totalidade de determi-
nacdes e relacdes numerosas”) pela
mediacdo da analise ("as abstracoes
e determinacdes mais simples”)
constitui uma orientacao segura tan-
to para o processo de descoberta
de novos conhecimentos (o método
cientifico) como para o processo de
transmissao-assimilacdo de conhe-
cimentos (o método de ensino) (SA-
VIANI, 2006, p. 74).

Nesse sentido, a especificidade onto-
l6gica da atividade cientifica é a produ-
¢do de conhecimento e a especificidade
da atividade educativa é a socializacdo
do conhecimento, e ambas estdo in-
timamente relacionadas, cabendo ao

ensino a superacao da visdo cadtica e
desarticulada do mundo através da so-
cializacdo de conhecimentos e valores.
E preciso reforcar que essa posicdo de-
manda um grande cuidado pedagdgico
no trato das questdes das ciéncias para
uma etapa tdo especifica quanto a das
criancas da educacdo infantil. E muito
comum que se trate pedagogicamente
a educacdo infantil como um espaco no
qual se deve apenas reforcar as experi-
éncias cotidianas da crianca e a constru-
¢do espontanea do seu conhecimento
por ela mesma, empobrecendo assim
suas possibilidades de desenvolvimento
e condenando-a ao trato do cadtico, do
nao sistematico e daquilo que ja conhe-
cem. E preciso que a escola, sem prescin-
dir do vinculo com as atividades cotidia-
nas, com a realidade das criancas e com
o contexto da comunidade em que se
situa, supere os conhecimentos espon-
taneos, operando com conceitos cienti-
ficos, e ao retornar ao dominio da pra-
tica social, esclareca questdes que antes
eram caoticas e confusas para o dominio
critico do proprio cotidiano. Nesse senti-
do, Lukacs esclarece de modo cristalino
arelacdo entre uma cientificidade onto-
I6gica e a vida cotidiana:

Falando de modo bem geral, trata-se
aqui, portanto, de uma cientificidade
gue nao perde jamais o vinculo com a
atitude ontologicamente espontanea
da vida cotidiana; ao contrario, o que
faz é depura-la de forma critica e de-
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senvolvé-la, elaborando consciente-
mente as determinacdes ontoldgicas
que estdo necessariamente na base
de qualquer ciéncia. E precisamente
nesse ponto que ela se contrapde a
toda filosofia construtivista — em ter-
mos légicos ou outros quaisquer. O
repudio critico das falsas ontologias
surgidas na filosofia, porém, nao im-
plica, de modo algum, que essa cien-
tificidade assuma uma atitude antifi-
loséfica. Pelo contrério. Trata-se de
uma cooperagao consciente e critica
da ontologia espontanea da vida co-
tidiana com a ontologia corretamente
consciente em termos cientificos e fi-
loséficos (LUKACS, 2012, p. 293).

Portanto, o vinculo da pratica pe-
dagogica com a dimensao cotidiana é
importante, na medida em que a pra-
tica pedagégica na educacao infantil
nao pode simplesmente partir de abs-
tragdes complexas, ignorando como
ponto de partida aquilo que as criancas
j& conhecem. O cotidiano, aquilo que
é empiricamente conhecido, deve ser
ponto de partida direcionado a com-
preensdo conceitual do mundo, e cabe
ao educador esclarecer e instrumen-
talizar de modo critico as praticas so-
ciais globais, isto é, ndo apenas as que
as criancas ja conheciam previamente,
mas também aquelas que elas podem
e devem conhecer, pois fazem parte da
praxis humana, seja para incorpora-las,
seja para critica-las. Assim, a pratica

educativa nao servira apenas para re-
forcar conhecimentos cadticos e des-
conexos do mundo que as criancgas ja
adquiriram de forma espontanea, mas
se colocard em direcdo a compreensao
efetiva da praxis social, a fim de que,
paulatinamente, elas compreendam a
natureza, a sociedade e suas rela¢des
de modo conceitual. Para tanto, é indis-
pensavel que a educacdo infantil valo-
rize o planejamento e a sistematiza¢do
de sua atividade.

Diante do exposto, a contribuicdo
da perspectiva ontolégica para o en-
sino de ciéncias na educag¢do infantil
indica para uma compreensdo do ser
enquanto totalidade, a fim de que a so-
cializagdo do conhecimento cientifico,
filosofico e artistico sistematizado seja
encaminhada ideologicamente a partir
de valores que indiqguem para a pro-
blematiza¢do, com vistas a superacao,
da exploracdo de classe e da opressao
de género, raca, orientacdo sexual ou
qualquer tipo de violéncia hegeméni-
ca, sem prescindir das especificidades
proprias da educacdo infantil.
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“A ciéncia faz um esforco para compreender o mundo, sua
estrutura e suas leis. Busca reqularidades, elabora teorias e estas
devem provar sua validade no trato dos fenémenos” (SANTOS,
2012, p. 41).

“Mas também parece paradoxal que a Terra gire ao redor
do Sol e que a dgua seja composta por dois gases altamente
inflamaveis. As verdades cientificas sdo sempre paradoxais
quando julgadas pela experiéncia de todos os dias, que somente GT no periodo de agosto de
capta a aparéncia enganadora das coisas”. (MARX, 2004. p.68) 2011 afevereiro de 2014.

'Esteve na coordenagéo desse
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I ssa proposta curricular tem por ob-
jetivo sistematizar e fundamentar

o curriculo do ensino de ciéncia na edu-
cacdo infantil, tendo como referencial
tedrico o materialismo histérico-dialé-
tico, a partir da unidade entre a Peda-
gogia Historico-Critica e a Psicologia
Historico-Cultural.

Tratar do ensino e da aprendizagem
de conteudos de ciéncias da natureza
na educacdo infantil ndo é uma tarefa
simples, por algumas razdes. Em pri-
meiro lugar, porque ndo ha um consen-
so no debate pedagdgico sobre o papel
do ensino sistematizado na educacao
infantil, pois algumas correntes peda-
gobgicas defendem que o ensino direti-
VO e sistematico ndo cabe nessa etapa
da educacéo. Essa postura que relativi-
za a importancia do ensino ndo encon-
tra respaldo na perspectiva teérica que
fundamenta essa proposta curricular,
pois o desenvolvimento das criancas
da educacdo infantil depende decisi-
vamente da organiza¢do consciente e
sistematica das atividades de ensino.
Em segundo lugar, tratar deste ensino
e desta aprendizagem implica outra di-
ficuldade, a de trazer para criancas pe-
guenas a compreensdo dos fendbmenos
da natureza e da relacdo da humanida-
de com esses fendbmenos, o que exige
uma didatica especifica e apropriada
para esse fim.

Cabe, portanto, considerar as re-
flexdes de Santos (2012, p. 41) para si-

tuarmos a ciéncia como elemento fun-
damental para a compreensdo desses
fendmenos:

A ciéncia faz um esforco para compre-
ender o mundo, sua estrutura e suas
leis. Busca regularidades, elabora teo-
rias e estas devem provar sua validade
no trato dos fendmenos. Adotamos
a visao da ciéncia como saber capaz
de levar o homem ao conhecimento
das relacoes fundamentais que estru-
turam nosso universo. A ciéncia é um
saber totalizante.

Tendo em vista a perspectiva da to-
talidade, faz-se necessario que a ciéncia
entremeie todo o processo didatico in-
serido no curriculo da educacao infantil.

A relagdo entre as ciéncias da natu-
reza e o ensino na educacao infantil é
muito peculiar e exige formacdo sélida
e reflexdo dos educadores, pois se tra-
ta de propiciar, através do ensino esco-
lar, o inicio de uma compreensao siste-
matizada dos fendbmenos naturais, de
sua génese, de seu desenvolvimento,
de suas transformacdes, de suas leis,
de seu impacto nas sociedades huma-
nas e do impacto das atividades huma-
nas na natureza.

A defesa dasocializacdo do conheci-
mento sistematizado em todas as fases
da vida humana implica uma posicao
politica bem definida pelo amplo aces-
so ao conhecimento cientifico, filosofi-
co e artistico. Porém, ndo basta assumir
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essa postura politica. E preciso também
uma reflexdo pedagogica séria acerca
de quais sdo os conteudos nucleares de
determinadas areas do conhecimento
que compdem as ciéncias da natureza
(biologia, quimica, fisica etc.) e de quais
sd0 0s meios pedagogicos mais adequa-
dos para que esse ensino gere aprendi-
zagem e desenvolvimento as criancas
da educacdo infantil.

Isto posto, é decisivo que tenhamos
clareza de que as criancas dessa faixa
etaria ndo sdo capazes de operar com
pensamento tedrico desenvolvido, com
abstracbes sofisticadas, elaborando
sinteses, afinal, elas ainda estao desen-
volvendo a percepcao da realidade por
meio do contato imediato, empirico
com o mundo, com as outras criancas e
com os adultos. Por isso, a organizacdao
das atividades pedagdgicas ndo pode
ignorar as especificidades da periodiza-
¢do do desenvolvimento infantil. Deve,
sim, propiciar a iniciacdo de conteudos
que as criangas nao tém acesso em ou-
tros espacos e caminhar para a constru-
¢do de uma relagdo conceitual com o
mundo, superando a relacdo imediata
e carente de conceitos. Ter em conta
gue as criangas pequenas lidam com o
mundo de modo empirico, imediato,
sem capacidade de sintese, ndo quer
dizer que os professores devam refor-
car apenas os conteldos cotidianos,
mas permitir atividades planejadas que
envolvam conteldos cientificos, com

suas categorias, tratando dos fenéme-
nos naturais, explicando suas rela¢des
de causalidade, demonstrando praticas
importantes para uma relacdo susten-
tavel entre a sociedade e a natureza.
Assim, o ensino de ciéncias na educac¢ao
infantil pode ser considerado o pon-
to de partida que contribuirad para o
aprendizado da crianca acerca dos fe-
ndémenos da natureza. Neste sentido, o
aprendizado gera desenvolvimento ao
longo da etapa escolar.

A Educa¢do Infantil se constitui
num periodo de experiéncias ludicas,
de percepc¢des imediatas e questiona-
mentos que podem ser explorados pelo
professor. Indagacées como: “"De onde
vem a lua?”, “"Porque existe a noite?”,
“Onde estd osol?”, “O que é achuva?”,
“"Do que é feita a nuvem?”. Desde mui-
to cedo, a crianca estabelece relacdo
com o mundo fisico e natural, surgindo
duvidas e curiosidades. A observacao,
a exploracdo, a experimentacdo e a
comunicacao direta com os que a ro-
deiam, permite as criancas construir co-
nhecimentos praticos, sincréticos sobre
seu entorno. Para Arce (2011, p. 9) é “a
curiosidade e a fascinacao das criancas,
que levam a investigacdo e a descober-
ta dos fendbmenos naturais”. Esse inte-
resse deve ser conduzido e planejado
pelo professor de modo que supere os
conhecimentos praticos em direcdo a
apropria¢do conceitual do mundo. Isso
ndo significa que a curiosidade e o inte-
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resse das criancas devam ser ignorados,
mas tomados como ponto de partida
para uma percep¢do dos fenémenos
naturais e suas peculiaridades. A apre-
ensdo desses conhecimentos enriquece
seu repertério, estimula sua criativida-
de e possibilita o desenvolvimento das
funcgdes psiquicas superiores, isto é,
aquelas que dependem da atividade
social mediada e que ndo sdo dadas ge-
neticamente.

Quanto melhor o contato mediado
da crianca com os fenédmenos da na-
tureza e suas leis, maior sera sua per-
cepcao sobre eles. De acordo com Arce
(2011, p. 21) “[...] o mundo, para ela, é
todo novidade, e sua curiosidade é a
vontade de compreender, de conhecer
o que a cerca”. Além de conhecer os fe-
ndmenos da natureza, suas caracteristi-
cas e seus processos, importa, também,
conhecer as relagdes entre os seres hu-
manos e o mundo natural, ou seja, as
formas de dominacéo, transformacéao e
preservagdo dos recursos naturais.

Para refletir sobre o ensino de cién-
cias da natureza na educacao infantil é
necessario identificar e caracterizar seu
objeto de estudo. O objeto de estudo
indica a categoria mais ampla da area
para produzir e aplicar seus conheci-
mentos, desvelando os aspectos da re-
alidade. Tendo em vista que as Ciéncias
da Natureza compreendem areas como
Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia e
Geociéncias, a definicdo de seu objeto

deve contemplar um aspecto comum
entre suas especificidades. Desse modo,
é objeto de estudo do ensino de cién-
cias os fendmenos da natureza em seu
processo de permanéncia e mudanca,
bem como a rela¢do da sociedade hu-
mana com esses fendbmenos. Portanto,
os conteudos do ensino de ciéncias da
Natureza devem basear-se na inter-re-
lacdo dos fatores fisicos, quimicos, bio-
[6gicos e sociais, ou seja, na integragao
dinamica entre mineral, biolégico e
social. Em funcdo dessa interdependén-
cia, o eixo articulador dos contetudos
serd a transformacdo da natureza, isto
é, a relacdo da sociedade humana com
os fendmenos da natureza.

E importante salientar que sendo
o objeto de estudo das Ciéncias da Na-
tureza os fendmenos da Natureza e o
eixo articulador, a transformacao, nao
significa deixar de lado o fato de que
os conhecimentos produzidos pelas ci-
éncias da natureza sejam um produto
da atividade humana. Tal como salienta
Saviani (2013, p. 13),

[...] o que ndo é garantido pela natu-
reza tem que ser produzido historica-
mente pelos homens, e ai se incluem
0s proprios homens. Podemos, pois,
dizer que a natureza humana nao é
dada ao homem, mas é por ele produ-
zida sobre a base da natureza biofisica.

Assim, para além da dindmica de re-
lacGes entre os fendbmenos naturais, o
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ser humano é um agente de transformacao, cuja forma de intervencao
se da a partir do trabalho, a transformacao da natureza pela sociedade.

Com efeito, a definicdo do objeto de ensino implica também a
adocdo de uma didatica apropriada, que atenda as caracteristicas
dindmicas da periodiza¢do do desenvolvimento infantil. Os estudos
fundamentados no referencial Historico-Cultural nos colocam a ne-
cessidade de compreender sobre a interdependéncia entre o proces-
so de ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento humano, espe-
cialmente pelo fato de essa perspectiva estabelecer a dialética como
fundamento orientador das atividades do curriculo.

Neste sentido, ha de se considerar que tais fundamentos rompem
com a ideia de que o aluno por si sé constréi o conhecimento e que a
mediacdo sistematizada ndo necessita do professor para promover o
desenvolvimento da crianca. Os estudos da escola de Vigotski, enfa-
tizam a importancia das a¢des instrumentalizadoras que promovem
a apropriacdo da cultura histérica e socialmente acumulada, assim
como o papel fundamental da escola e ativo do aluno nesse processo.
Ao considerarmos que a cultura, a construcdo histérica e social da
humanidade sdo elementos decisivos no desenvolvimento humano,
o ensino escolar de Ciéncias deve socializar os conhecimentos mais
elaborados (DUARTE, 2001) que foram construidos ao longo da histé-
ria da humanidade, que se tornaram imprescindiveis e que devem ser
apropriados por todos os individuos.

Nesse sentido, Eshach (2006 apud STUDART, 2011, p.11)?desta-
ca algumas razdes que favorecem a exposicdo das Ciéncias para as
criancas durante a infancia:

[...] 0 ato de expor estudantes a ciéncia desenvolve atitudes positivas
em relacdo a ela; a exposicao precoce aos fenémenos cientificos leva a
uma compreensao melhor dos conceitos cientificos a serem estudados
posteriormente de maneira formal; o uso da linguagem cientificamen-
te culta na infancia influencia o desenvolvimento eventual dos concei-
tos cientificos [...].

Nessa mesma direcdo, Saviani (2011, p.21) afirma que a escola
tem um papel primordial ao iniciar o ensino com as criancas, pois per-
mite ndo somente a passagem do senso comum para o conhecimento

2ESHACH, H. Science literacy
in primary schools and pre-s-
chools. Netherlands: Springer,
2006 (citado no prefacio de
STUDART, In: ARCE, A.; SILVA,
D. A.S. M.; VAROTTO, M. Ensi-
nando ciéncias na educagao in-
fantil. Campinas: Alinea, 2011.
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cientifico, “mas a passagem da men-
talidade magica, para a mentalidade
cientifica, [...], portanto, cabe adota-la
desde a mais tenra idade”. Por isso é
importante que a crianca perceba que
existe explicacdo para o girar do cata-
vento, o subir das pipas ou o agitar das
folhas das arvores, a partir da existén-
cia de um aspecto importante da na-
tureza, que é o0 ar em movimento, que
pode ser explorado e comprovado num
trabalho organizado e sistematizado
por meio da observacao, de experimen-
tos e de registros.

Assim, buscando o desenvolvimen-
to de uma coeréncia que se distancie de
perspectivas relativistas, considera-se
que a Pedagogia Historico-Critica aten-
de a essa exigéncia, enquanto pedago-
gia dialética que nao prescinde da im-
portancia da apreensdo dos conteudos.

Com isso, é necessario entender que
as ciéncias da natureza tiveram, e ainda
possuem, determinacdes ideoldgicas
na escolha dos objetos de pesquisa e
nos processos para seu desenvolvimen-
to. Uma leitura linear que toma a Cién-
cia como uma elaboracdo de grandes
génios e fora da pratica social, precisa
ser superada. A Ciéncia, neste sentido,
é determinada e determina a producao
do tempo histoérico. Outro ponto im-
portante na a¢do do professor é com-
preender a Ciéncia na possibilidade de
superacao de uma teoria por outra. As
Ciéncias, ao longo de sua complexa his-

téria, tiveram teorias cientificas supe-
radas. Este aspecto é importante e de-
monstra como que a unidade entre te-
oria e pratica é inerente ao processo de
producdo de conhecimento cientifico.

Nesse sentido, o ensino de ciéncias
na escola demanda viabilizar a supera-
¢do do pensamento cadético do aluno
em direcdo a capacidade de estabele-
cer relacdes, de classificar, de fazer ge-
neraliza¢des, operar sinteses, que sao
capacidades proéprias do universo cien-
tifico. Nessa perspectiva, Arce (2011, p.
25) afirma que:

[...] ndo s6 o ambiente e a genética
concorrem para o desenvolvimento
do psiquismo, mas,
te, o processo de educacdo e ensino,
mediado pelos adultos que, sendo
portadores da experiéncia social, or-
ganizam a vida das criangas, criam
determinadas condicdes para seu
desenvolvimento e transmitem os co-

principalmen-

nhecimentos das geracbes preceden-
tes (ARCE. 2011, p. 25).

Compreendendo que a mediacdo da
educacao escolar é decisiva ao processo
de desenvolvimento humano, principal-
mente na Educacdo Infantil, Nascimen-
to, Araujo e Migueis (2010, p.116) consi-
deram que esse periodo escolar:

[...] tem também um papel central na
criacdo das condicoes e das circuns-
tancias para a ocorréncia do processo
de formacao histérica dos individuos,
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na formacao de funcoes psiquicas e formas de comportamentos es-
sencialmente culturais.

Por isso, de acordo com estes autores, a Educacdo Infantil é conce-
bida como uma parte da educacéo formal que possui propésitos singu-
lares, ndo sendo apenas um periodo preparatério para a etapa seguin-
te da educacdo basica, pois se trata da formacao de qualidades e capa-
cidades especificas desse periodo da vida. Vale ressaltar que a defesa
do ensino sistematizado nao significa a busca de um desenvolvimento
muito precoce, que ignora a importancia da ludicidade, dos jogos de
papéis, dos jogos e brincadeiras e da necessidade desses para as crian-
¢as pequenas. Nao se trata de exigir delas atividades que nao sejam
apropriadas, apenas em nome de uma exigéncia social fetichizada.

Além disso, é importante que nao subestimemos a capacidade de
compreensdo dos fendmenos pela crianca da educac¢do infantil, mas
que a consideremos capaz da superacdo gradual dos conhecimentos
espontaneos por meio do ato educativo. E possivel e necessario en-
sinar ciéncias aos pequenos com estratégias apropriadas para o seu
periodo do desenvolvimento?, por essa razao as orientacdes didaticas
trazem sugestoes de atividades e experimentos que contribuirao a
aprendizagem do aluno. A seguir, apresentaremos os eixos organi-
zados para area de ciéncias da natureza e as orientacdes didaticas,
que propdem em forma de observag¢des, experimentagdes, manipu-
lagdes, comparacgdes e registros, sob a mediacdo do professor, no sen-
tido de proporcionar aos alunos da educacdo infantil a compreensao
dos fendmenos da natureza e suas transformacoes.

Objetivo Geral do Ensino de Ciéncias da Natureza
Compreender os fendmenos da natureza em sua dindmica de
permanéncia e mudanca, sua génese e seu desenvolvimento,
tendo como eixo a transformacdo da natureza, isto é, a relacao
da humanidade com a natureza.

A fim de contemplar o objetivo proposto e os métodos apro-
priados para o ensino de ciéncias da natureza na educacao infantil,
os conteudos serdo divididos em quatro eixos de trabalho. Os eixos

3A periodizagao do desenvolvi-
mento infantil j& foi tratada na
fundamentagdo tedrica desta
proposta, no estudo sobre “A
teoria do desenvolvimento in-
fantil da Escola de Vigotski”.
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agrupam os conteldos conforme sua especificidade, de modo a facilitar o ensino
e a aprendizagem de determinados objetos de estudos da ciéncia.
Os Eixos de trabalho séo:

Eixo 1: Seres vivos;

Eixo 2: Ambiente e fendmenos naturais;

Eixo 3: O universo;

Eixo 4: Ser humano, saude e qualidade de vida.

A divisdo por eixos é necessaria em func¢ao das especificidades dos conteudos,
mas nao significa que tais eixos sejam independentes, portanto, devem ser tra-
balhados de modo articulado. Por exemplo, desenvolver atividades sobre meio
ambiente implica tratar de SERES VIVOS, e discutir sobre o universo implica tratar
dos fendmenos naturais. A seguir, serdo apresentados os objetivos, contetidos e
orientacdes didaticas referentes a cada eixo.

EIXO 1: SERES VIVOS

Os seres vivos possuem caracteristicas especificas que os diferenciam da ma-
téria ndo-viva. As criancas realizam diversos questionamentos sobre este tema e
precisam ser capazes de estabelecerem relagdes entre os seres vivos e 0 ambiente.

Este eixo trata especificamente dos seres vivos, e é necessaria a diferenciacdo
entre o que é vivo e o que nado é vivo, o que constitui um ser vivo, suas diferentes
formas, varia¢des, evidenciando o ciclo da vida. Neste sentido, os alunos pode-
réo se reconhecer como seres vivos, que possuem fases da vida como as plantas e
outros animais. Além de ser vivo, o ser humano pertence ao grupo dos animais,
o que suscita a necessidade de diferenciar os seres humanos dos demais animais,
caracterizando-os em suas multiplas especificidades.

Para além dos aspectos bioldgicos, é preciso destacar, também, que o ser hu-
mano se difere dos outros animais por ser um ser social, pelo fato de apresentar
especificidades que |he permitem o desenvolvimento de uma consciéncia a partir
da relacdo com a realidade objetiva (DUARTE, 1993). Evidenciando este proces-
so e estabelecendo as relacdes entre seres vivos e a matéria ndo-viva, é possivel
indicar que ha um processo evolutivo em curso, que ocorre ha muito tempo nas
formas de vida no Planeta Terra.
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OBJETIVO DO EIXO — SERES VIVOS

Reconhecer-se como um ser vivo a partir da compreensdo da existéncia de
outros seres vivos e matéria ndo viva, por meio da identificacdo de suas
caracteristicas e de suas relagdes no processo evolutivo.

CONTEUDOS INFANTILILE Il
- Seres vivos e matéria ndo viva.

CONTEUDOS INFANTILIVEV

- Caracteristicas dos seres vivos (bioticos) e da matéria ndo viva (abioticos).

- Fases da vida (nascimento, crescimento, reprodug¢do, morte e decomposi¢ao).
- Animais e plantas.

- Minerais.

Sobre os seres vivos, o aluno da educacdo infantil precisa conhecer o que é o
meio biético e abiético, reconhecendo-os como parte do ambiente e diferencian-
do-os. Nesse sentido, é fundamental que a crianca compreenda as caracteristicas
dos seres vivos, sua formacao, a necessidade da alimentacdo e da respiracdo para
obter energia e manter-se vivo, bem como, que os seres vivos nascem, crescem, se
reproduzem e morrem. Como sugestdo de atividades o professor podera identi-
ficar figuras, musicas, narracdo de histérias, teatro, fotos e desenhos que repre-
sentem as fases da vida humana, explorando por meio de comparagdes entre o
bebé, a crianca, o jovem, o adulto e o idoso. Dessa forma, podera pesquisar sobre
a linha da vida da crianca, construir sua arvore genealégica, concluindo com por-
tfélio ou mural.

A musica “A metamorfose das borboletas” da Turma do Cocoricéd
proporciona a compreensao do ciclo de vida da borboleta, com suas fases
de vida, ampliando a compreensao da natureza. O trabalho com esta
cancao é uma possibilidade para tratar do tema.

273



274 Matriz Curricular

As PLANTAS sdo seres vivos e fazem
parte do meio biodtico. Elas possuem
diferentes estruturas como: caule, rai-
zes, sementes, frutos, flores e folhas, os
quais poderao ser observados por meio
de passeio pela escola, identificando,
até mesmo, as plantas que ndo pos-
suem todos esses constituintes.

Existe uma classificacdo que precisa
estar clara e ser amplamente compre-
endida pelos professores. A comple-
xidade destes processos e desta classi-
ficacdo ndo sera totalmente ensinada
aos alunos da educacdo infantil, mas
mostrar a eles que as plantas sdo dife-
rentes e podem ser agrupadas por suas
caracteristicas em comum. As plantas
estdo classificadas do seguinte modo:
bridfitas, pteridéfitas, gimnospermas e
angiospermas.

Nesse sentido, o professor preci-
sa compreender que 0 musgo é uma
briéfita, ou seja, uma planta que nao
possui vasos condutores. Uma samam-
baia, por exemplo, é um representan-
te das pteridofitas, plantas que nao
possuem sementes e sua reproducao
se d4, inclusive, mas nao sé, por meio
dos soros, estruturas que sao facil-
mente identificadas embaixo de suas
folhas. As pteridofitas ndo possuem
sementes, mas possuem 0s vasos con-
dutores. Ou seja, neste sentido, estas
plantas tém caracteristicas evolutivas
mais derivadas em relacdo as briofi-
tas. As gimnospermas sao plantas que

nao possuem frutos, como os pinhei-
ros e as araucarias, enquanto que as
angiospermas possuem frutos, como a
goiabeira. Essas plantas sdo encontra-
das nas escolas e podem ser observa-
das e estudadas pelos alunos.

E necessario incentivar as criancas
sobre a importancia das plantas, pro-
pondo, por exemplo, o cultivo de es-
pécies que sdo utilizadas pelos seres
humanos como alimento: hortels, er-
va-doce, camomila, cidreira, cheiro-ver-
de, alface, feijao, girassol, milho, o que
possibilita a observacdo diaria das eta-
pas do crescimento e da producdo. Nes-
te sentido, é possivel também salientar
que existem as plantas comestiveis, as
ornamentais, as frutiferas e as aromati-
cas. O professor podera abordar o tema
de forma ludica, salientando que a
planta é um ser vivo e que, assim como
nos, seres humanos, necessita de luz,
agua, oxigénio e nutrientes para viver
e se desenvolver. Ao trabalhar as classi-
ficacOes e categorias, o professor estara
contribuindo para o desenvolvimento
do pensamento da crianga, por meio
dos processos de comparagao, analise,
sintese e generalizacdo.

No contetudo ANIMAIS, o professor
propiciara a crianca entendimento so-
bre as caracteristicas dos animais quan-
to as distintas classificacbes, como os
vertebrados: os mamiferos, as aves, os
répteis e os anfibios; e os invertebrados:
os insetos, as aranhas e os caranguejos.
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Outra diferenciacdo se refere ao habi-
tat, como os aquaticos e os terrestres,
indicando, inclusive, animais que nao
existem mais, que foram extintos, mas
que ja habitaram a Terra, e quanto a
sua reproducdo e desenvolvimento,
COmMO Os oviparos, viviparos e 0s ovovi-
viparos. Em relacdo a sua constituicao
fisica, ha animais que possuem pélos e
outros que possuem penas ou escamas.

Na educacao infantil, conhecer essas
classificagdes permite a crianca perce-
ber a diversidade existente no universo
animal; as a¢des propostas pelo profes-
sor devem proporcionar condi¢des para
que a crianca seja capaz de identificar
as diferencas e semelhancas. O acesso a
esse conhecimento instiga a curiosidade
da crianga sobre o mundo que a cerca e,
em especial, sobre os animais que nao
fazem parte do seu cotidiano.

Os animais possuem uma relacdao
com o modo como o homem produz
a vida na sociedade, em seus diversos
ambitos. Por meio do trabalho, com-
preendido como atividade vital huma-
na (DUARTE, 1993), o homem trans-
forma a natureza para suprir suas ne-
cessidades, tal como na alimentacao,
nos instrumentos de trabalho, na ha-
bitacdo, na vestimenta, dentre outras.
Neste sentido, é importante salientar
com os alunos a relacdo entre o ho-
mem e os animais em geral e eviden-
ciar os animais domésticos, cachorro e
gato, por exemplo. Nesta relacdo, os

comportamentos dos animais domes-
ticados sdo largamente definidos pela
atividade social humana, constituida
intencionalmente.

A titulo de ilustracdo, um fato in-
teressante para mostrar aos alunos é o
processo de domestica¢do do cdo. Os ho-
mens, em um momento de sua historia,
precisavam cacar e, para isso, passaram a
domesticar os lobos, contando com seu
instinto de caca, facilitando a captura de
alimentos. Um intermediario entre os
lobos e os caes sdo os tingos, que vivem
na Australia. Assim, a domesticacdo dos
animais responde a uma determinada
satisfacdo das necessidades humanas,
assumindo variadas fun¢des de acordo
com as necessidades historicas.

Os animais podem ter uma substan-
cia para sua protecao contra predado-
res. Alguns, como o escorpido, a cobra
e a aranha, podem inocular substancias
ao se sentirem ameacados. Estas subs-
tancias, se inoculadas em seres huma-
nos, podem causar um grande perigo
a sua saude. Existem duas substancias
distintas que funcionam como mecanis-
mo de defesa de alguns animais: a pe-
¢onha e o veneno. A peconha é uma to-
xina animal inoculada através da pele,
por meio de dentes ou espinhos, por
exemplo. O veneno pode ser produzido
por plantas ou animais, ou ter origem
até mesmo mineral, e ndo é inoculado,
pois 0 envenenamento ocorre por meio
da ingestao. Exemplos de animais pe-
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¢onhentos: algumas cobras, aranhas e
abelhas; exemplos de animais veneno-
sos: algumas taturanas, alguns peixes e
alguns anfibios.

Esses mecanismos de defesa se dao
entre presas e predadores na cadeia
alimentar, que é constituida por dife-
rentes organismos que se relacionam
em funcdo da alimentag¢do. Nestas re-
lacdes, ha os produtores, geralmente
plantas, os consumidores primarios, se-
cundarios e os decompositores. Quan-
do o ambiente ndo é propicio para a
sobrevivéncia de animais e plantas, es-
tas cadeias ficam desequilibradas, com
isso, a chance de extincdo de uma espé-
cie animal ou vegetal, por exemplo, é
grande. Com as grandes intervencdes
humanas devastadoras da natureza,
a destruicdo de cadeias alimentares
é alta. Assim, a extincdo de animais e
plantas se revela uma realidade.

Uma possibilidade para explorar
esse tema é a leitura do livro
“Animais”, de Ingrid Biesemeyer
Bellinghausen, RHJ Editora,

cujo texto é uma adaptacao da
Declaracdo Universal dos direitos
dos animais proclamada pela
UNESCO.

E importante apresentar para as
criancgas os diversos tipos de MINERAIS e

seus usos sociais, como grafite, quartzos,
gesso, diamante, pedras com proprie-
dades magnética, vidros. E importante
ressaltar para as criancas que minerais
diferentes sdo feitos por substancias
diferentes e que por isso terdo proprie-
dades diferentes. Os estudantes podem
desenvolver trabalhos com argila, para
entender que é possivel ter minerais ma-
ledveis enquanto outros sdo mais duros
e por isso seus usos sdo diferentes. Tra-
balhos com gesso também podem ser
desenvolvidos. Os trabalhos devem ser
feitos comparando os minerais para que
eles possam manipular, indo além do
espontaneismo, mas comparando os di-
ferentes materiais, com suas diferentes
propriedades e com os diferentes usos
pela humanidade. Ao final, os estudan-
tes podem fazer um mural com os mine-
rais que eles trabalharam.

Ao desenvolver as atividades, cabe
ao professor adequar os contetdos de
acordo com o periodo do desenvolvi-
mento de seus alunos, sejam do Ma-
ternal | e Il ou Jardim | e Il. Em sintese,
espera-se que ao final do percurso de
aprendizagem no interior desse eixo a
crianca possa ser capaz de compreen-
der, a partir de uma vinculacao ativa e
afetiva com o conhecimento do mundo
que a cerca:

® Que existem na natureza SERES VIVOS
e MATERIA NAO VIVA;
Que no vasto conjunto dos SERES VI-
VOS incluem-se plantas e animais, en-
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tre eles os seres humanos e que embo-
ra guardem entre si tracos semelhan-
tes, cada uma dessas subcategorias
comporta uma diversidade enorme de
carateristicas e possibilidades;

e Que os seres vivos interagem entre si na
natureza de formas diversas (cooperati-
vas, predatorias etc.) e encontram-se em
permanente mudanca, ao mesmo tem-
PO em que sua existéncia obedece a cer-
tas regularidades, passando por certas
fases e modificacbes esperadas, previsi-
veis, ora controlaveis pela acdo humana,
ora inevitaveis;

® Que o homem interage com a natu-
reza provocando transformacdes que
atendem a suas necessidades, mas que
podem também agredi-la e ameaca-la,
colocando em risco o equilibrio dos fe-
ndmenos socioambientais.

Como sugestdes de atividades, a
escola poderd organizar visitas ao Zo-
olégico e ao Jardim Botéanico, assistir
videos sobre as diferentes espécies de
plantas e animais, realizar pesquisas
no interior da escola e em seus arredo-
res, utilizar fotos para comparar os ani-
mais que vivem em diferentes regides
do planeta, entre outras. Nas visitas é
importante que os professores incen-
tivem as criancas a perguntar aos mo-
nitores e aos técnicos o real motivo de
determinado comportamento que os
animais apresentam em determinado
momento. Para o desenvolvimento de
atividades em espacos nao formais de

ensino é necessario realizar um plano
de aula ou projeto, que deve ser com-
partilhado anteriormente com os alu-
nos: qual o objetivo do passeio? O que
serd observado? Quais acdes serdo rea-
lizadas? O que pretendemos investigar
e aprender na atividade? Isto auxilia o
desenvolvimento das atividades didati-
cas no local, evitando abordagens sem
significado pedagoégico ou meramente
recreativas no espaco onde se realizara
as atividades. Este planejamento e o ca-
rater da atividade podem ser compar-
tilhados junto aos técnicos e monitores
da instituicdo visitada.

EIXO 2: AMBIENTE E FENOMENOS
NATURAIS

O homem, como todo ser vivo, ne-
cessita da natureza e de seus consti-
tuintes naturais como base para a pro-
ducdo e manutencdo da vida, o que
implica uma relacdo permanente com
os aspectos bidticos e abidticos que a
constituem. Considerando que o ecos-
sistema se constitui num conjunto dos
aspectos biodticos e abidticos que inte-
ragem entre si num determinado lo-
cal, na educacao infantil é importante
que a crianca tenha contato com estas
diferentes dimensdes do ecossistema e
perceba as relacdes que se estabelecem
com o meio, observando-o, experimen-
tando-o e compreendendo-o em suas
multiplas caracteristicas, como a textu-
ra, a cor, a forma, o odor e a tempera-
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tura. No entanto, a partir do desenvolvimento dos alunos, o professor necessita
estabelecer as relacdes entre os diferentes fendmenos, para além da sensacéo e
percepcao imediata, evidenciando suas determina¢des fundamentais.

A sociedade capitalista esta organizada a partir de um modo de producao da
vida pautada no consumo de bens, orientada para gerar lucro, que, via de regra,
degrada o meio ambiente, provocando o desequilibrio ambiental e a desigual-
dade social. Tal premissa transforma “tudo” em mercadoria. Todavia, partindo
da compreensdo de que no modo de producdo capitalista a natureza é transfor-
mada em mercadoria, o que a torna um recurso a ser consumido pela sociedade,
é necessario desenvolver no aluno a compreensao cientifica dos fenémenos que
a compdem. Ao longo da escolarizagdo o ensino de Ciéncias deve promover a ca-
pacidade de o aluno analisar os impactos do modo como se produz a vida no pla-
neta. Esta atitude requer outra maneira de perceber a relacdo entre a natureza
e a sociedade, diferentemente da forma como é determinada pelo modo de pro-
ducao capitalista. Portanto, é importante ressaltar junto aos alunos as iniciativas
coletivas que contrariam a légica capitalista de degradacdo do meio ambiente,
como a agricultura familiar, a valorizacado dos territérios indigenas, impedir o des-
matamento e valorizar as producdes locais e coletivas, entre outros.

OBJETIVO DO EIXO - AMBIENTE E FENOMENOS NATURAIS
- Conhecer os principais constituintes e fendmenos da natureza constitutivos

dos ecossistemas e as transformagdes que decorrem de suas intera¢des e da
intervencao do ser humano.

CONTEUDOS INFANTIL I E 11l
-Agua, ar e solo.
- Fendmenos climaticos: vento, chuva, arco-iris, relampago e trovao.
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CONTEUDOS INFANTILIVE V

O movimento da Terra: rotacdo (dia e noite) e a transla¢do (estacdes do ano);

Agua, ar, fogo e solo;

Paisagem: relevo (montanha, vulcdo); vegetacao; hidrografia (rios, oceanos

e lagos); rochas;

Fenémenos climaticos: vento, chuva, neve, relampago, trovao; arco-iris.

Relacdo entre natureza e sociedade: aquecimento global,

poluicao,

desmatamento, contaminac¢do da dgua e do solo e problemas ambientais.

E muito importante para a Educacdo Infantil explorar constituin-
tes da natureza como, por exemplo, a &gua, o ar, o fogo e o solo, e a
escola devera ser o espaco de conhecimento e vivéncias destes conte-
udos. Qual crianga ndo gosta de brincar, tocar e sentir a agua? Porém,
conhecer o que é a 4gua e sua importancia para os seres vivos e para
0s processos naturais € um assunto que precisa ser tratado desde os
primeiros anos de vida.

O professor pode problematizar, em uma roda de conversa, por
exemplo, algumas questdes como: de onde vem a dgua? Toda agua
serve para beber? De que modo a utilizamos no nosso cotidiano para
suprir nossas necessidades? Quem possui acesso a dgua nesta socie-
dade? O que esta sociedade pode fazer para que ela ndo falte? Ela
é encontrada somente no estado liquido? Ela tem cor? Tem cheiro?
Tem sabor? Certamente a crianca possui conhecimentos prévios so-
bre a 4gua, porém, faz-se necessario permitir o acesso a um conheci-
mento sistematizado sobre suas caracteristicas, sua dinamica, seu uso
pela humanidade.

A agua é um bem da natureza vital aos seres vivos e, particular-
mente, aos seres humanos. Diariamente a consumimos para a higie-
ne corporal, o cuidado do ambiente, para nossa hidratacao, no culti-
vo das plantas e no preparo dos alimentos. Trata-se de um bem natu-
ral* indispensavel ao ser humano e abundante no planeta, porém, a
parcela que é apropriada para a manutencdo da vida, a 4gua doce, é
pequena e deve ser utilizada a partir de agdes que promovam a sua
importancia para equilibrio dos fenédmenos socioambientais.

“E importante reconhecer a 4gua
como um bem natural. Assim, é
necessario questionar a utiliza-
¢céo do termo “recurso”. Neste
sentido, ela deve ser compre-
endida como um bem indispen-
savel a vida e portanto, de uso
coletivo e universal. Todavia, o
modo de se produzir a vida na
sociedade capitalista a reduz a
um recurso a ser consumido! O
professor precisa ter claro a di-
ferenga entre uso adequado e o
consumo exacerbado para que
o aluno desenvolva outra rela-
cao entre a natureza e socieda-
de, que nao a consumista.
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Assim, cabe garantir as criancas a compreensao da importancia da agua como
um bem natural e seu uso social, de forma ludica e mediada, com o objetivo de
garantir ao aluno o reconhecimento da 4gua como parte da natureza e indispen-
savel a todas as formas de vida: vegetais, animais e humanas. Nos dias de verao,
proporcionar jogos molhados, banhos de mangueira, de regadores, de borrifado-
res, de bacias, bexigas com aguas, a fim de que a percebam no estado liquido e
na temperatura ambiente. Essas brincadeiras sdo prazerosas e enriquecedoras do
ponto de vista da aprendizagem, no entanto, é preciso estar atento as situacdes
de falta de agua.

Gincana: “Espreme esponja”.

Materiais:

- 2 esponjas

- 2 baldes vazios

- 2 baldes cheios com agua

Desenvolvimento: dividir os alunos em 2 grupos enfileirados, dar para cada
grupo 1 esponja. Em um espa¢o adequado, com piso antiderrapante, coloque
para cada equipe 1 baldes cheios de dgua e 1 balde vazio. O professor podera
fazer marcas nos baldes para estipular o nivel a ser alcancado pela agua.
Os grupos deverao encharcar as esponjas e enché-los. Vence a equipe que
encher o balde vazio primeiro.

*Para criangas maiores, a esponja podera ser trocada por baldinho.

Fonte: http:/mulher.uol.com.br/gravidez-e-filhos/album/2013/01/24/confira-ideias-
de-brincadeiras-para-se-fazer-com-agua.htm#fotoNav=7

Para elucidar o trajeto da dgua desde sua captacdo até chegar em nossas casas,
os alunos poder&o visitar a Estacdo de Tratamento de Agua do nosso municipio,
e visualizar as etapas pelas quais passa desde sua captacdo nos rios até que esteja
em condicdes adequadas para a utilizacdo. E importante frisar que as Estacdes de
Tratamento, a exemplo do DAE (Departamento de Agua e Esgoto), devem repas-
sar apenas o custo de tratamento da dgua, de sua manutencao e de sua distribui-
¢do, portanto, devem exercer uma prestacao de servico que ndo visa o lucro.

Neste sentido, corre-se o risco de reduzir a 4gua a um recurso para ser consu-
mido, passando a impressdo de que as Estacdes de tratamento sdo empresas que
vendem mercadorias. Ha de se questionar, no ambito da apropriacdo de conteu-
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dos pelos professores, as acdes do Estado no neoliberalismo, que promove parce-
rias publico-privado. Se queremos formar alunos com algum contetdo critico, os
professores, no ambito de seu processo formativo, necessitam ter um posiciona-
mento politico em favor daquilo que é publico e coletivo, ainda mais se tratando
de um bem natural como a dgua. O professor, se apropriando deste conteudo cri-
tico, certamente desenvolvera um trabalho didatico que promova a formacao de
alunos com uma pratica social transformadora, desde a educacdo infantil, como
aponta Saviani (2011).

Esta visita também é importante para discutir com as criancas o papel da sepa-
racdo de substancias, evidenciando que algumas substancias precisam ser retira-
das da dgua para que ela fique prépria para o consumo. O uso da palavra substan-
cia é importante pois contribuirad para o entendimento dos alunos de que a agua
que bebemos é feita de varias substancias.

Neste momento, destacamos a necessidade de comparar o processo de filtra-
cdo que acontece na Estacdo de Tratamento de Agua com os filtros de casa. Mos-
trar um filtro de carvao ativado pode ser uma alternativa interessante, pois com
ele é possivel evidenciar como a humanidade descobriu materiais que sao capa-
zes de reter as substancias, deixando, neste caso, a 4gua limpa. O professor pode
mostrar a vela de um filtro de casa que segue o mesmo principio: a 4gua com as
impurezas passam e as impurezas ficam retidas no filtro. Desta maneira, estare-
mos discutindo o processo de separacdo de misturas e pode-se ressaltar a impor-
tancia de termos agua filtrada e tratada, discutindo porque algumas pessoas nao
tém acesso a esses servicos.

O quadro a seguir é um exemplo de orienta¢des importantes a serem traba-
Ihadas com as criancas, mas deve ser pensado como um ponto de partida para dis-
cutir a questao da agua num sentido mais amplo, inserida no contexto sécio-cul-
tural-politico que busque articulacdo com outras formas de apropriacdo da agua
nesta sociedade e ndo como solugdes individualistas.

Compreender a dgua como um bem natural indispensavel a vida no planeta
Terra é imprescindivel para uma sociedade que busca as condi¢des apropriadas de
reproducdo da vida. Para tanto, ha de se lutar pela ndo privatizacdo deste bem
natural como um recurso, sobretudo, pelas iniciativas do préprio Estado, que deve
reconhecé-la como um bem publico. Entende-se que as atividades que abordam a
tematica dos bens naturais (dgua, ar, terra e os varios componentes da natureza)
precisam ser compreendidas como bens coletivos indispensaveis a sobrevivéncia
dos seres vivos, e ndo como recursos a serem consumidos.
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Como reduzir o consumo?

- Reduza o tempo do banho. Um banho completo deve durar em torno de 5 minutos.
- Adquira torneiras com saida Unica.

- Evite duchas

potentes.

- Deixe a torneira fechada enquanto vocé escova os dentes ou lava a louca.
- Vassouras e baldes sdo excelentes para a limpeza de calcadas ou quintal.
- Espere a roupa suja acumular para lavar tudo de uma vez.

- Verifique gotejamentos e vazamentos.

Fonte: Secretari

a Municipal do Meio Ambiente de Bauru — SP.

FIQUE SABENDO!

Sao hegemonicas na sociedade contemporanea as concepgdes conservacionista
e recursista da natureza. Essas visdes tiveram grande repercussdo nas politicas go-
vernamentais que introjetaram o conceito de “desenvolvimento sustentavel” nas
conferéncias organizadas pela ONU durante as décadas de 1970, 1980 e 1990,
cuja maior expressividade foi a “Rio 92" no Brasil. Estas perspectivas, que atual-
mente assumem um novo discurso por meio da concepcao de “sustentabilidade”
e "economia verde”, tal como se verificou na “Rio + 20", em 2012, precisam ser
compreendidas e criticadas, pois possuem contradicdes. Caso contrario corre-se o
risco de se reproduzir a ideologia de uma sociedade consumista, onde a “culpa”
pela crise ambiental decorrente da exploracao da natureza como recurso, recai
sobre acdes humanas basicas de primeira necessidade, quando na verdade a causa
estd no modo de producéo capitalista.

De acordo com Layrargues e Lima (2011), na perspectiva conservacionista, que
é também conservadora, ha como base fundamentos ecolégicos, como interde-
pendéncia e diversidade, ndo questionando a estrutura social em sua totalidade,
apenas reformando partes ou setores sociais, refletindo sobre novas preocupa-
¢des sem transformar os velhos problemas.

Além da perspectiva de conservacdo da natureza, solu¢des técnicas no sentido
de melhorar a “gestao de recursos naturais” sdo caminhos escolhidos para lidar

com as q

uestdes socioambientais. A educacdo ambiental, neste sentido, acontece

com o objetivo de solucionar problemas locais e pontuais. Sdo estabelecidas rela-
¢odes com as metodologias a serem utilizadas na educacdao ambiental, o que indica

uma perspectiva pragmatica.
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Layrargues e Lima (2011) indicam
que também é conservadora a verten-
te pragmatica. Esta perspectiva invoca
a ideia de consumo sustentavel, uma
“compensacdo” que faria o contrape-
so ao sistema de producado destrutivo
socioambientalmente, ou ainda, “pa-
garia” o que foi tomado da natureza.
Neste sentido, a “solucdo” apontada
por diversas politicas internacionais no
enfrentamento da crise socioambien-
tal encontra respaldo no pragmatismo,
cujo pressuposto de “controle” da pro-
blematica ambiental se pauta na l6gi-
ca formal como saida adequada para
a mitigacdo dos impactos ambientais.
Um dos exemplos recentes de prag-
matismo é o mercado de carbono que
é defendido por muitos gestores am-
bientais, o qual visa mitigar e mascarar
os problemas ambientais por meio de
politicas que legitimam o direito de po-
luir. Como ressaltam Layrargues e Lima
(2011, p. 10):

[...] as vertentes conservacionista e
pragmatica representam duas ten-
déncias e dois momentos de uma
mesma linhagem de pensamento que
foi se ajustando as injuncdes econo-
micas e politicas do momento até
ganhar essa face modernizada, neoli-
beral e pragmatica que hoje a carac-
teriza. Pode-se dizer que a vertente
pragmatica representa uma derivacao
da vertente conservadora, na medida
em que é sua adaptacdo ao novo con-

texto social, econdmico e tecnolégi-
o, ainda sem considerar a articulacao
com a questao da desigualdade social

Assim, compreendemos que a edu-
cacdo ambiental critica precisa funda-
mentar o trabalho docente, entenden-
do a problematica ambiental radical-
mente, relacionando-a com as forcas
produtivas que determinam a rela¢do
entre natureza e sociedade.

Entendemos que o trabalho docente
necessita de conteldo para o desenvol-
vimento de uma praxis (SAVIANI, 2013)
que leve as criancas a analisarem e se en-
volverem com os problemas que sao co-
locados pelo nosso tempo histérico. Nes-
te sentido, apresenta-se um texto com
um conteldo que questiona as acdes e
reflexdes pontuais dos professores so-
bre a tematica da agua, e que foi publi-
cado na coluna “Opinido” do Jornal da
Cidade, no dia 05/11/2014, vejamos:
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Conteudo para a fundamentacao do professor:

A agua como mercadoria
Marcela de Moraes Agudo e Lucas André Teixeira

Em varios momentos de nosso percurso formativo, como pesquisadores na area
especifica de educagdo ambiental, nos deparamos com professores ensinando na
escola que seus alunos ndo devem deixar a torneira ligada, nem lavar a cal¢ada
com a mangueira, e muito menos tomar banhos longos, entre outros tantos
comportamentos considerados ambientalmente inadequados. Esta perspectiva, tdo
criticada por quem estuda um pouco de educacdo ambiental, tem como pano de
fundo a crenca de que “se cada um fazer sua parte” resolvera a crise socioambiental
que enfrentamos.

No contexto atual, em que ha o acirramento em relacdo ao consumo e a
disponibilidade de agua, essa tendéncia é reforcada pela grande midia por meio de
varias campanhas apelativas na busca de um “culpado” pela escassez de agua. Logo, a
“culpa” recai sobre o “consumidor”, alertando-o para a necessidade de sua mudanca
comportamental para a solucdo do problema. Além disso, em tempos de campanhas
eleitorais, a “culpa” pela crise da agua acaba se tornando um jogo de interesses
eleitoreiros da chamada “pequena politica”, promovendo um grande debate que
camufla as relagdes de poder da sociedade.

Todavia, os fundamentos de uma educacdo ambiental transformadora consideram
que o debate sobre a crise hidrica requer uma analise radical do tema, no sentido de
compreender a raiz do problema. A raiz, neste sentido, estd no modo de producao
econdmico nesta sociedade. A principio, a &gua deveria ser considerada um “bem da
humanidade”, uma vez que ela é um elemento natural imprescindivel para a vida e,
portanto, deveria ser um direito garantido a todos. No entanto, é tornada mercadoria.
De acordo com os dados da Conjuntura dos Recursos Hidricos no Brasil (2011),
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disponivel no site da Agéncia Nacional das Aguas (ANA), 69% do consumo de dgua
no Brasil ocorrem na irrigacdo agricola, 12% na producdo animal e 7% nas indUstrias,
totalizando 88% do consumo de dgua nesses setores produtivos. Em contrapartida,
0 “"consumo” humano em ambientes rural e urbano totaliza 12%.

Estes dados mostram que o setor que mais “consome” agua nao é cada individuo e
nem mesmo o conjunto destes individuos em seus domicilios. O setor agropecuario,
conhecido como o “motor” do desenvolvimento econémico brasileiro, utiliza a
4agua como valor agregado nos commodities, aumentando as divisas no mercado
internacional e proporcionando superavit na balanca comercial. No entanto, ndo se
verifica na grande midia qualquer “campanha” questionando o alto volume de 4gua
que é consumido pela irrigacdo e producao animal. Pelo contrario, na perspectiva do
modo de producao capitalista, quanto maior forem as divisas e o superavit, melhor
para a economia. Enquanto isto, o “culpado” pela crise da dgua é a populacgao.

Ao trazermos esta analise, ndo significa dizer que estamos defendendo o uso
indiscriminado de agua pela populacdo. Entendemos, na verdade, que é necessario
um conteudo critico para uma compreensao mais totalizante dos fatores que estao
envolvidos na crise de agua. Isto implica em uma formacao politica e critica como
forma de agir sobre o meio socioambiental, pois possibilita o desenvolvimento de
uma pratica contestadora da questdo da agua.

A agua torna-se, neste contexto, mais uma mercadoria na linha de producdo, um
recurso natural, promovendo a acumulacdo de capital das grandes corporagdes,
deixando mais pobre a disponibilidade de dgua a maioria da populacdo e
tornando-a “culpada”.

Uma compreensdao neste sentido possibilita entender que a raiz o problema da
4agua ndo sera resolvido por meio de ac¢des pontuais como: fechar a torneira na
hora de escovar os dentes; contrata¢do de encanadores; compra de caminhdes-pipa;
privatizacdes do DAE; entre outras alternativas. A questdo da crise da agua é mais
complexa e ndo serd superada com a¢des pontuais que agem na consequéncia do
problema, mas com ac¢des que contestem a Politica de Estado e de Governo que,
cada vez mais, tende a trata-la como mercadoria.

Marcela é doutoranda em Educacdo para a Ciéncia/Faculdade de Ciéncias/Unesp/Bauru.
Membro do Grupo de Pesquisas em Educacdo Ambiental (GPEA).

Lucas é doutor em Educacdo para a Ciéncia/Faculdade de Ciéncias/Unesp/Bauru. Professor
efetivo da Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo. Membro do Grupo de Pesquisas
em Educacao Ambiental (GPEA)

Fonte: http://www.jcnet.com.br/editorias_noticias.php?codigo=236396
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Com base no conteudo apresentado no texto, “A dgua como mercadoria”,
compreende-se que o professor pode se atentar para a necessidade de se conce-
ber um trabalho didatico que supere os limites colocados pelas visdes recursistas
e conservacionistas. Ainda nesta perspectiva, de desenvolver uma concepcao de
mundo que nado naturalize e reproduza os problemas gerados pela sociedade ca-
pitalista, o professor pode utilizar alguns recursos didaticos adequados as con-
dicdes de aprendizagem das criangas. Uma maneira interessante e concreta de
elucidar a questdo da dgua com os alunos é observar o hidrometro da escola,
fazendo o registro do consumo por algum periodo, sendo o registro ora feito pelo
professor, ora pelo aluno, de acordo com a etapa de seu desenvolvimento, por
exemplo, registro individual, coletivo, painel, texto, desenho, pesquisa e quantifi-
cacao dos dados. A partir desses dados pode ser compreendido concretamente o
processo de distribuicdo da agua.

Algumas sugestdes da “Palavra Cantada” para esse contetdo: O video: “De
gotinha em gotinha”, podera ser acessado em: <http://www.youtube.com/
watch?v=N9cwDz45_ik>

e A musica “Agua”, composta por Paulo Tatit e Arnaldo Antunes: <http://
www.vagalume.com.br/palavra-cantada/agua.html#ixzz34zfMPqQr>

e A musica: “Agua do meu filtro”, composta por Sandra Peres / Paulo Tatit:
http://www.vagalume.com.br/palavra-cantada/agua-do-meu-filtro.html

Como sugestao, a leitura do livro “O mundinho azul”, de Ingrid Biesemeyer
Bellinghausen, DCL Difusao Cultural, 2010. Aborda a importancia da agua
enquanto precioso bem da humanidade.

O ciclo da agua é um conteudo indispensavel a sua compreensdo. A partir das
atividades que tratam da dgua enquanto parte do ambiente é preciso demons-
trar que ela possui um ciclo com regularidades, etapas, estados fisicos, enfim, um
desenvolvimento préprio na sua relagdo com a natureza. Esse conjunto de conte-
Udos pode comecar a ser explorado por meio de uma organizacao didatica que
leve em consideracdo aquilo que é observavel por todos. De onde vem a dgua da
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chuva? Do que as nuvens sdo formadas? Existe agua embaixo do solo? De onde
vem a dgua que tomamos? Qual a diferenca entre a chuva, a neblina e o grani-
z0? Qual a diferenca da dgua do rio e do mar? Todas essas perguntas permitem
abordar aspectos fundamentais da dgua enquanto matéria e do ciclo da agua
enquanto processo que envolve diversos constituintes diferentes da natureza. Es-
sas perguntas se referem a contetddos que devem estar de acordo com a etapa da
periodizacdo do desenvolvimento da crianga. Conteudos mais elementares sdo
mais pertinentes ao maternal, ao passo que conteudos mais globais sédo préprios
aos alunos do Jardim, na medida em que estes ja tenham apreendido os conheci-
mentos indispensaveis para tanto.

O ciclo da agua ocorre por meio do processo de evaporac¢ao das dguas da super-
ficie do planeta e pela transpiracdo dos animais. O vapor de dgua forma as nuvens
no céu, que ao entrar em contato com as camadas mais frias da atmosfera, se trans-
formara em chuva, e assim continuamente. Um modo simples de exemplificar a
evaporacdo da agua é observar a tampa da panela ao término do cozimento de al-
gum alimento, que podera ser acompanhado por um adulto, na escola ou em casa.

Como sugestao de leitura, o livro “Pingo d'agua”, de Eliana Sant’anna
(Belo Horizonte: Editora Minguilim, 2010), trata da histéria de um pingo de
agua e sua trajetoria pelo ciclo da agua.

Existem, também, inumeros experimentos que podem ser utilizados como es-
tratégias didaticas a serem concebidas pelos professores, tais como:

Experimento: Evaporacao e Condensacao da dgua

Conteudos: fenédmeno de evaporacdo e condensacao da agua.
Objetivos: a) compreender a mudanca do estado fisico da dgua; b) identificar
0s processos de evaporacao e condensagao.

Materiais utilizados: 1 panela; 1 jarra pequena com agua, 1 placa de vidro,
cartolina, folha sulfite; lapis de cor; giz de cera.

Atividade 1:
1. O professor, junto com os alunos, devera realizar o seguinte experimento:
Experimento — Evaporacao e condensac¢ao da agua
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a) Coloque uma pequena quantidade de dgua dentro da panela e a aqueca;
b) Espere a 4gua comecar a ferver;

¢) Coloque a placa de vidro em cima da panela, com muito cuidado para anao
tocar nela

d) Espere alguns minutos e retire a placa de vidro.

Atividade 2:

1. Apds o experimento, em uma roda de conversa, o professor devera
questionar os alunos sobre o que aconteceu e o que eles acreditam que
Causou isso;

2. Pedir para que os alunos desenhem o que ocorreu no experimento e o
porqué de tais acontecimentos.

Atividade 3:

1. O professor devera, entdo, sistematizar o conhecimento, explicando que
a agua, quando aquecida, muda de estado, tornando-se vapor. No entanto,
quando este vapor é resfriado (ao encontrar o recipiente de vidro), a dgua
volta a se transformar em liquido, podendo utilizar-se de figuras, fantoches,
ou até mesmo refazer o experimento para dinamizar sua aplicacao;

2. O professor poderd, também, explicar que é dessa forma que as nuvens
sdo formadas;

3. Retomar os desenhos, com as hipéteses iniciais dos alunos, confirmando-as
e refutando-as.

Avaliacao:

Os alunos, com a ajuda do professor, deverdo desenhar cada etapa do
experimento, procurando explicar cada um dos fenOmenos que ocorrem
e, depois de fazer uma exposicdo na escola, explicando e realizando o
experimento com os demais colegas.

Fonte: ARCE etal (2011).

Por meio da manipulacdo do globo terrestre, as criancas visualizardo que
grande parte do nosso planeta é constituida de dgua no estado liquido, e também
podera ser encontrada na natureza de outras formas: sélida, na forma de gelo ou
gasosa, ou vapor de dgua. O vapor de agua é invisivel. Uma forma de mostrar isso
é colocando uma garrafa gelada e mostrando que ela fica molhada na parte de
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fora. Nesse processo, o vapor de agua,
invisivel na atmosfera, condensa e se
transforma em liquido quando entra
em contato com algo frio. Isso é impor-
tante ser destacado para que os alunos
nao aprendam de maneira equivocada
que no vapor existem goticulas, ja que
gotas indicam que a matéria esta no es-
tado liquido. Esses estados fisicos pode-
rao ser alterados e existem nomencla-
turas que representam cada uma des-
sas mudancas: fusdo, vaporizacao, so-
lidificacdo, liquefacdo ou condensacao
e sublimacdo. Essas mudancas devem
ser vivenciadas pelos alunos por meio
de experimentos, como por exemplo: o
professor junto aos alunos podera colo-
car uma vasilha com agua no congela-
dor, retira-la e observar o que aconte-
ceu com a agua no estado liquido apds
o contato com baixas temperaturas; do
mesmo modo, observar o que ocorre
com o gelo depois de algum tempo na
temperatura ambiente.

Atividade semelhante poderia ser
feita aquecendo um cubo de gelo, para
gue os estudantes possam acompanhar
o derretimento de uma pedra de gelo
no fogo e comparar com a diferenca de
um derretimento na temperatura am-
biente. Essa comparacdo ajuda a pensar
que diferentes quantidades de energia
levam a tempos diferentes de passa-
gem dos estados fisicos da matéria.

Outro ponto importante que vale-
ria a pena discutir com os estudantes

é o processo de dissolucdo. Usando o
tema da agua é possivel discutir com
eles o que acontece com o sal quando
colocamos ele na agua. Para isso basta
mostrar para as criangas um pouco de
sal e um pouco de 4gua e pedir que elas
tecam hipoteses sobre o que acontece
guando jogamos o sal na agua. Estabe-
lecendo questionamentos como se ele
desaparecera ou se continuara visivel.
E muito comum as criancas pensarem
que o sal desapareceu. Por isso, o pro-
fessor precisa perguntar por que a dgua
continuou salgada. Muitas criangas po-
dem chegar a conclusdo de que o sal se
escondeu, o que é interessante, pois o
professor pode discutir com as criancas
gue chamamos esse processo de “escon-
der” de dissolu¢do. Algumas substancias
nio se dissolvem (ndo se “escondem”)
na agua como por exemplo o éleo de
cozinha. Assim, outra tematica interes-
sante é materiais que molham e néao
molham. Propor que os alunos joguem
agua sobre plasticos e papeis e discutir
que materiais feitos a base de petréleo
(diversos plasticos, por exemplo) nao
absorvem agua, pode ser uma tarefa ri-
quissima para que os estudantes come-
cem a desenvolver, a partir da atividade
objetal-manipulatéria, os principios do
pensamento tedrico de classificacdo por
semelhanca estrutural. Discutir a funcédo
da capa de chuva e o material do qual
ela é feita, pode ser também uma ativi-
dade muito interessante.
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E importante que as criancas saibam também que, no mundo, os materiais se
apresentam como mistura de substancias em estados fisicos diferentes. Por exem-
plo, a crianca pode manipular a gelatina, vendo sua textura e aprender que ela é
uma mistura de materiais sélidos e liquidos (chamada especificamente de coloi-
de). No caso da bolha de sabédo, por exemplo, é possivel discutir com as criancas
que ela é uma mistura de liquido e gas. Ou ainda, é possivel discutir que espu-
mas de colchdo sdo feitas de materiais s6lidos e com ar no interior o que permite
que elas deformem mais facilmente quando aplicado uma forca. O ensino desses
conteudos pode se dar por meio de brincadeiras e atividades ludicas envolvendo
esses materiais.

Outro aspecto importante a ser explorado com os alunos é a contaminacéo da
agua por materiais nocivos aos seres vivos: esgotos domésticos, detritos industriais
e agrotoéxicos, tornando-a inapropriada para o consumo e trazendo riscos a saude
e ao ambiente.

Outra indicacdo para a formacéo do professor referente a relacdo entre natu-
reza e sociedade é o documentario “Entre Rios”, tal como segue no quadro abaixo:

Conteudo para a fundamentacao do professor:

O documentario “Entre Rios” oferece uma abordagem pertinente para se
retratar a questdo da apropriacdo e transformacdo que as atividades humanas
geram nos “corpos d’'agua”, permitindo que o professor busque aprofundar a
questdo da dgua com as criangas.

O maior exemplo que nés temos no Municipio de Bauru, diz respeito ao
Cérrego Ribeirdo das Flores, cuja nascente se encontra nas imediacdes do
Parque Vitéria Régia, principal ponto de referéncia do Municipio. Este cérrego
foi totalmente modificado pelas acdes humanas de urbanizacdo da cidade.

A partir do conteldo retratado no documentério, que trata da questdao
da “morte” de varios rios que compdem as micro bacias hidrograficas
do Municipio de Sao Paulo, o professor podera encontrar elementos para
conceber o seu trabalho didatico com as criancas.

O conteudo do documentario pode ser acessado por meio deste link: https:/
www.youtube.com/watch?v=Fwh-cZfWNIc

Uma contradicdo importante para a intervencdo pedagdgica na educagdo in-
fantil é o fato de a agua ser tao abundante no planeta, porém, a por¢do apropria-
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da para a utilizacdo humana é pequena em relacdo ao todo. Em principio, essa
pequena porc¢ao de dgua potavel que esta disponivel no planeta terra deveria ser
suficiente para garantir a sobrevivéncia de todas as formas de vida no planeta,
caso o seu uso fosse disponibilizado para todos. Porém os seres humanos acabam
jogando esgotos e agrotéxicos nos rios e retirando irresponsavelmente agua dos
lencois freaticos por meio de pocos artesianos, restringindo a pequena por¢édo de
agua doce em uma porcao ainda menor.

Ainda sobre a dgua, o arco-iris deveria ser trabalhado com as criancas. Mostrar
como a luz se decompde nas cores do arco-iris € uma experiéncia interessante e
rica de conceitos fisicos.

A luz tem cor?

Arco-iris

Material:

1. Uma folha de papel em branco
2. Um copo com agua

3. Uma lanterna

Como fazer:

1. Coloque o papel em frente ao copo com agua
2. Coloque a lanterna ao lado do copo e acenda
O que acontece:

Aparece um arco-iris refletido no papel.

Por que acontece?

Porque o copo d'agua faz com a luz da lanterna exatamente o que a nuvem
faz com a luz do Sol, ou seja, separa as cores da luz. A luz que parece nao ter
cor nenhuma, na verdade é uma mistura de cores coloridas. Juntas elas dao a
luz invisivel ou luz branca. Misturadas, a gente ndo vé cor nenhuma, mas se
vocé faz passar por alguma coisa que separe as cores, por exemplo, um copo
d’'agua, vocé vai ver as cores separadas ou um arco-iris.

Fonte: http://cmais.com.br/x-tudo/experiencia/02/exarcoiris.htm.
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Definicao dada por BRASIL, A.
M.; SANTOS, F. O Ser Humano
e 0 Meio Ambiente de A a Z: Di-
ciondrio. 4 ed. rev. ampl. Sdo
Paulo: FAARTE Editora Am-
biental, 2010.
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Esta experiéncia simples pode servir para discutir como se forma
0 arco-iris. Mostrar que, na natureza, a 4gua faz o papel do prisma é
algo que ajuda a compreender os fendmenos da natureza. Os mitos re-
lacionados ao arco-iris também podem ser discutidos com as criancas,
mostrando como o conhecimento cientifico ajuda no entendimento
da realidade objetiva. As criancas podem fazer desenhos dos arco-iris
atentando para a ordem das cores que, em outro momento da escola,
sera explicada a partir de conceitos fisicos mais complexos.

Outro constituinte fundamental do meio ambiente é o ar. O ar®
€ uma mistura de gases que compdem a atmosfera da Terra, fornece
o oxigénio que é indispensavel aos seres vivos. Apesar de invisivel ao
olho humano, o ar pesa, e podemos exemplificar aos alunos por meio
de experimentos. Numa roda de conversa com os alunos, podemos
explorar suas no¢des acerca do ar. O professor podera problematizar:
0 que é o ar? Onde ele estd? Podemos pega-lo, senti-lo, vé-lo? Uma
maneira de experimenta-lo é exercitar os movimentos de respirar e
expirar com as criangas, ou entdo, com uma folha de papelao, abanar
seus rostos, perceber o vento e o movimento das plantas na natureza.
Ao encher um baldo, poderemos observar que ele ocupa espaco.

Como sugestdo para introduzir o estudo desse contetdo, temos
a musica "0 ar”, (Vinicius de Moraes, Toquinho e Bacalov), por
Vinicius de Moraes (voz) e Boca Livre, A ARCA DE NOE VOL. 2,

O Ar (O Vento)

Estou vivo mas ndo tenho corpo
Por isso é que nao tenho forma
Peso eu também ndo tenho
Nao tenho cor

Quando sou fraco

Me chamo brisa

E se assobio

Isso € comum

Quando sou forte

Me chamo vento

Quando sou cheiro

Me chamo pum!
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E importante salientar aos alunos que utilizamos o ar para respirar, para en-
cher boias, bolas, pneus, baldes, que a forca do vento serve para mover os cata-
ventos e as velas dos barcos, empinar as pipas, e é aplicado nas tecnologias ndo

poluentes, como, por exemplo, para gerar energia edlica, utilizada nas casas, nos
comércios e industrias.

Figura 1: “Meninos Soltando Pipas, de “Candido Portinari, (de 1947, 6leo sobre tela, 60 x 74
cm, retrata a brincadeira com pipas, que sem o vento, ndo poderia acontecer. Fonte: http://
revistaguiafundamental.uol.com.br/professores-atividades/92/artigo245558-1.asp.

O livro “Pra que serve o ar?”, de Anna Claudia Ramos, Editora Dimensao,
2007, mostra pela 6tica da crianca, com imagens atrativas em quais
situacdes cotidianas utilizamos o ar.

Além disso, o ar passa por mudancas de temperatura. Por exemplo, o ar quen-
te é mais leve que o ar frio, pois os baldes sobem devido seu aquecimento. O
professor pode salientar que o ar esta em constante movimento e assim formam-
se os ventos, por vezes esse movimento é suave, em outras vezes, é forte e pode
causar destruicdo da natureza e das constru¢des humanas. A titulo de demonstra-
¢ao, destacamos alguns experimentos que podem ser bastante interessantes para
abordar com as criangas o conhecimento sobre o ar:
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Experimento: A existéncia do ar e sua forca.

Conteudo: ar.
Objetivos: compreender a existéncia do ar e da pressdo atmosférica

Materiais utilizados: 1 copo; agua; cartolina; tesoura e bacia.

Procedimentos:

1. Encha o copo com agua até a borda;

2. Recorte um pedaco de cartolina maior que o diametro da boca do copo;
3. Coloque a cartolina na boca do copo, tampando-o;

4. Vire o copo de boca para baixo e levante-o.

A Cartolina nao cai, segurando toda agua dentro do copo.
Por que acontece?

Para os alunos da Educacdo Infantil, devemos explicar que a pressao
atmosférica age em todas as direcdes e aplica uma forca de baixo para cima
na cartolina, maior que o peso da dgua do copo. Por essa razdao nao deixa
a agua cair. Da mesma forma que acontece com o ar ndo é porque nao
enxergamos a pressao atmosférica que ela ndo esta presente.

Fonte: Adaptado de: <http://educacaocinfantilecidadania.blogspot.com.br/2012/05/
cartolina-grudenta.htm/>

O ar tem peso?

Material:
1 cabide
Barbante
2 baldes

Como fazer:

1. Amarre um barbante no meio do cabide.

2. Em cada extremidade desse cabide pendure uma bexiga cheia de ar.

3. Pendure o cabide em uma macaneta pelo barbante e observe o que
acontece com o cabide

4. Em seguida, esvazie um dos baldes, sem tira-lo do cabide. Observe o que
acontece.
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Fonte: Adaptado de: <http://educacaoinfantilecidadania.blogspot.
com.br/2012/05/cartolina-grudenta.html>

As acdes humanas devem buscar a minimizagao das alteracdes dos gases que
compdem a atmosfera, pois o ar puro é importante a saude de todo o planeta. As
criancas devem tomar conhecimento, por meio de filmes, fotos e observacdes, de
que as chaminés das fabricas, os escapamentos dos carros e as queimadas, emitem
agentes poluentes tornando a qualidade do ar ruim, e que a poluicdo atmosférica
é prejudicial a saude de todo ser vivo e ao ambiente.

Desta forma é decisivo abordar com as criangas pequenas os efeitos dos niveis
criticos de poluicdo dos grandes centros urbanos devido a emissdao excessiva de
diferentes agentes poluentes, inclusive os que destroem a camada de Ozonio.
Isso provoca o efeito estufa, que impede que o calor da Terra se dissipe e acarreta
a elevacdo da temperatura no planeta, provocando o aquecimento global e o
derretimento das geleiras, aumentando o volume das dguas maritimas e gerando
mudancas climaticas.

Outro constituinte importante para ser abordado na educacéo infantil e que
merece um tratamento cuidadoso é o fogo. Ele é produzido a partir da combus-
tao, liberando calor e luz. Ou, seja, o fogo é a manifestacdo de rea¢do quimica en-
tre um comburente e o combustivel. O fogo é uma manifestacao energética entre
materiais que reagem. O dominio do fogo pelos primeiros grupos humanos pro-
porcionou um grande avanco no processo de desenvolvimento social e cultural.
Antigamente era aproveitada a producdo natural do fogo a partir de raios que
caiam em arvores, por exemplo. Desta forma se protegiam do ataque de preda-
dores. No entanto, foi no momento em que esses grupos aprenderam a produzir
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fogo que uma grande mudanca aconteceu: os alimentos, antes consumidos crus,
puderam ser consumidos a partir de seu cozimento. Esta producdo intencional do
fogo, proporcionou maior consumo de proteinas, vitaminas e minerais, criando
condi¢des para um desenvolvimento cerebral bastante intenso e, assim, o aumen-
to das capacidades humanas de satisfazerem suas necessidades e criarem outras.
Um exemplo disto foi a capacidade de diversificacdo da sua dieta que antes era
restrita ao consumo de ervas, raizes, tuberosas e plantas e, num segundo momen-
to, com a capacidade de manipulacdo do fogo, passou a ser uma dieta onivora.

Além disso, o fogo também possibilitou que os ancestrais dos seres humanos
se protegessem do frio, conseguindo ampliar as possibilidades de moradia, con-
quistando e habitando mais territérios. Com o desenvolvimento humano, o uso
do fogo também foi se aprimorando. Na atualidade, o fogo é utilizado, inclusive
para a producdo de energia elétrica, a partir de usinas termoelétricas, por meio
da queima de combustivel.

A poesia Trem de ferro, de Manuel Bandeira, pode ser usada para abordar o
uso do fogo no fornecimento de energia a algumas maquinas. Este poema
foi musicalizado por Tom Jobim. O programa infantil Castelo Ra-Tim-Bum
realizou um video em animacao com o poema declamado.

Os componentes do processo de combustado sdo o combustivel e o comburente.
Uma madeira em chamas, por exemplo, possui como comburente o oxigénio do ar
e como combustivel a constituicdo quimica da madeira. Uma pratica comum nas
grandes plantacdes de cana-de-acucar, por exemplo, é a queimada, que, segundo
os produtores, facilita a colheita, pois elimina as folhas que ndo servem para a pro-
ducdo do alcool e do acucar. Contudo, a queimada das grandes monoculturas de
cana-de-acUcar gera muitos danos ao ambiente. Além da emissdo de gases que con-
tribuem para o aumento da temperatura da atmosfera e para a poluicdo do ar, as
queimadas também afetam a fertilidade do solo, diminuindo, inclusive, a ativida-
de biolégica do mesmo. Apesar disso, nem sempre as queimadas sao destrutivas e
prejudicam a vida. Existem queimadas que sdo naturais. O cerrado é um bioma que
possui como caracteristica queimadas naturais, que nao sdo provocadas pelos seres
humanos. Estas queimadas naturais sdo consequéncias de um clima muito quente
e de caracteristicas oleaginosas das plantas tipicas do cerrado. E claro que também
ocorrem incéndios no cerrado que sdo produzidos pela acdo humana.
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Continuando na relacdo do fogo com as paisagens, é possivel relacionar as altas
temperaturas da lava dos vulcdes com o fogo. Os vulcdes sdo formacdes geoldgicas
gue expelem magma e gases para a atmosfera. O magma possui altas temperaturas
que, ao entrar em contato com outros materiais, promove a combustao.

Considerando as discussdes em torno do fogo, é importante sempre indicar
aos alunos que o fogo pode machuca-los quando nao é utilizado com cautela,
por isso as criancas precisam sempre estar perto de um adulto para acompanhar
atividades com fogo.

Uma possibilidade pedagdgica para trabalhar sobre o contetido fogo

seria a “contacao de histérias” da mitologia grega, por exemplo, o fogo
roubado do Olimpo e dado a humanidade por Prometeu. A histéria

de Prometeu é um conto bastante interessante para este trabalho, por
relatar o surgimento do fogo segundo a Mitologia, isto é, quando a
humanidade ainda ndo compreendia cientificamente o surgimento nem os
componentes do fogo.

A diminuicdo da temperatura também é uma conquista da humanidade. Em
baixas temperaturas as reacdes acontecem mais lentamente e a humanidade
aprendeu a usar isso a seu favor. A geladeira é um exemplo disso. Discutir com as
criancas qual a funcdo da geladeira, mostrando para elas diferencas de apodre-
cimento de alimentos na geladeira e fora dela, proporciona a compreensdo de
que o apodrecimento é transformacdo da matéria e que a funcédo da geladeira é
retardar essa relacdo, em um processo inverso do fogo.

O solo é a parte superior da crosta terrestre emersa, cuja transformagao se
desenvolve em um determinado relevo, clima e bioma num determinado tempo.
O solo é tao importante e necessario a todos os seres vivos do nosso planeta quan-
to a 4gua, o ar e o fogo. Os alunos podem explorar o solo ao brincar no tanque
de areia, enterrar os pés, as maos, sentir a areia seca ou molhada, perceberem
a consisténcia, temperatura e as diferentes texturas de ambas. Essa exploracdo
sensorial é decisiva para a etapa de desenvolvimento que se inserem as criancas
da educacao infantil, pois, seu contato com o mundo se da através da sensacao
e percepcdo. O contato das criancas com as diferentes texturas do solo deve ser
mediado pelo educador e ndo reduzido ao mero contato fisico. Dessa forma, as
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sensagdes podem ser desenvolvidas a partir da interven¢ao que insere uma cons-
ciéncia acerca do que seja seca, molhada, quente, fria, grossa, fina, clara, escura
etc. Essa intervencao visa atender aos objetivos da Educacao Infantil, ou seja, ndo
reduzir o contato da crianca com o mundo ao espontaneo, mas enriquecé-lo, pos-
sibilitando a aprendizagem e o desenvolvimento.

Figura 2: Alunos em atividades de exploracao sensorial do solo. Fonte: EMEI Leila Cassab.

Num passeio pela area externa da escola, os alunos poderdo observar que as
plantas se desenvolvem no solo, que nele habitam pequenos animais, como mi-
nhocas, formigas e outros seres que, ao morrerem, seus restos se tornardo matéria
organica ao entrarem em processo de decomposicdo. O professor pode utilizar-se
de uma lupa para visualizar as particulas do solo que a olho nu nao é possivel ver.
Outra sugestao é a constru¢ao de um terrario com os alunos, contendo terra, pe-
dras, plantas, minhocas e insetos que habitam na terra.

As criangas devem saber que o homem utiliza o solo para o cultivo de ali-
mentos, jardins, pastagens e retira dele matéria prima para as industrias, para
construir casas, telhas e tijolos, interferindo, transformando, modificando e, por
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vezes, contaminando o solo. Nesse sentido faz-se necessario explicar aos alunos
sobre a poluicdo do solo, levar imagens e filmes sobre a poluicdo provocada pelos
residuos decorrentes da ocupa¢do do homem e suas atividades, além de salientar
sobre o perigo do descarte indiscriminado na natureza de lixo doméstico, hospi-
talar, industrial e da construcao civil.

Uma atividade interessante é, durante o passeio pela escola, levantar com os
alunos os aspectos da escola que podem ser melhorados, como uma pintura nova,
o conserto de algum brinquedo quebrado e analisar o descarte do lixo da escola.
Os alunos poderdo fazer um “abaixo assinado” em forma de desenhos reivindi-
cando acdes como a coleta seletiva, por exemplo. Do mesmo modo, na horta da
escola, pode-se destacar que ndo é utilizado agrotéxico, enquanto que, em gran-
des plantagdes, muito agrotoéxico é utilizado, poluindo o solo.

Figura 3: Horta na escola: do plantio ao consumo Fonte: EMEI Leila Cassab.

E importante que os alunos estabelecam relacdes mais amplas da poluicio do
solo, da dgua e do ar, com o sistema econdmico de producao capitalista, e o quan-
to isso impacta e provoca altera¢des no ambiente. As mudancas climaticas se tor-
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nam cada vez mais graves na medida em que a intervencao humana no ambiente,
no ar, no solo e na dgua se intensifica de modo desequilibrado e insustentavel.

“Q livro do planeta Terra”, de Todd Parr, (Panda Books), sugere com
imagens divertidas algumas acdes que ajudam a manter o mundo mais
saudavel, e a importancia da natureza.

E preciso que o educador tome cuidado com algumas concepcdes que sao de-
fendidas em alguns livros, como a idéia de que “cada um deve fazer a sua parte”,
que é uma proposta individualista. Nado bastam pequenos gestos, é necessaria a
mobilizacao coletiva que propicie a superacdo da sociedade que sé visa o consu-
mismo. No entanto, o fato de as criancas da educacao infantil atentarem para as
acdes de desperdicio como deixar a torneira aberta e tomar banhos demorados,
ja indica um avanco no sentido do autodominio da conduta, no desenvolvimento
da memoria, da atencdo, do pensamento. Esse desenvolvimento deve ter como
horizonte a compreensdo do problema de modo amplo, isto é, a consciéncia de
que atos isolados nao constituem sua efetiva superacdo. Trata-se de uma pers-
pectiva para o desenvolvimento de modo permanente, que apenas se inicia na
educacao infantil.

Para conceber o trabalho didatico sobre este eixo tematico, sugere-se para a
formacao do professor, o video “A histéria das coisas” que aborda a questao
da relagdo do homem com a natureza em sua totalidade: O conteldo deste
documentario pode ajudar professor a organizar o seu trabalho didatico
com os alunos da educacao infantil ao abordar os temas desse eixo.

Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=xEgPp 1VGWsM>

Também é importante trabalhar com as criancas o atrito nos diferentes tipos
de solo, considerando, neste momento, o conceito de solo na ciéncia fisica, en-
tendido como “superficie, base"”. Para isso, os professores, podem, por exemplo,
colocar diversos tipos de materiais no chao (plastico bolha, emborrachado, piso
liso, terra) fazendo pistas e colocar carros para deslizar nestas pistas. Isso permite
mostrar para os alunos que materiais diferentes no solo, implicam movimentos
diferentes e distancias percorridas diferentes.
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Em um momento seguinte, é pos-
sivel fazer pistas inclinadas de diferen-
tes alturas com as criangas e colocar os
carros para deslizar. O professor pode-
ra mostrar que quanto mais alta a pis-
ta mais longe o carro alcanca, uma vez
que ha transformacdo da energia po-
tencial em energia cinética e, portanto,
adquire uma velocidade maior percor-
rendo maior distancia.

Os fendmenos climaticos sdo eventos
observaveis que ocorrem na natureza e
que tém relacdo com a temperatura, a
pressdo atmosférica, a umidade, a ve-
getacdo e a interferéncia humana em
determinado local. Esses fendbmenos séo
marcados por variacdes em funcdo de di-
versos fatores. As mudancas climaticas:

S&o variagdes significativas do clima
planetario ocorridas em curtos inter-
valos de tempo e que podem ser ve-
rificadas através da variabilidade de
indicadores, bioldgicos e geoldgicos.
Nos ultimos 100 anos foram obser-
vadas mudancas climaticas sistemati-
cas que vém sendo atribuidas a acdo
humana sobre o ambiente, cujas con-
seqléncias se expressam na intensi-
ficacdo de fendmenos como o efeito
estufa, o aquecimento global e o der-
retimento das calotas polares (BRASIL;
SANTOS, 2010, p.370).

Esses fendbmenos que se referem
ao clima, em geral, sdo tratados como
“tempo”, em afirmacbes como: “o tem-

/] n o

po estd bom”, “o tempo esta firme”, "o
tempo mudou” etc., todavia, ha de se
realizar um esclarecimento sobre este
ponto. O «tempo» normalmente é as-
sociado a instabilidades atmosféricas
e incluem fenémenos climaticos como
a chuva, os trovdes, os relampagos, os
ventos, o granizo, a neve etc. Entretan-
to, é importante destacar que «tem-
po» é uma condicdo momentanea da
atmosfera, enquanto que clima é a ca-
racterizacdo de varios fenOmenos que
se apresentam regularmente em um
longo periodo (cerca de 50 a 150 anos).
Neste sentido, «tempo» reflete uma si-
tuacdo momentanea da atmosfera, ja o
clima se refere a uma sucessao de «tem-
pos» que reflete uma média ponderada
da temperatura e de fenémenos clima-
ticos ao longo de varios anos, portanto,
uma caracterizacdo mais geral e ampla
das condicbes da atmosfera.

O contetdo fendmenos climaticos
podera ser explorado pelo professor a
partir da observacdo de tais fendmenos
que ocorrem, sao perceptiveis na na-
tureza e, em geral, estdo relacionados
com as estacdes do ano. E interessante
que o professor indique aos alunos as
caracteristicas envolvidas nos fenéme-
nos naturais como a chuva, o som do
trovao, o clardo do relampago, o mo-
vimento do vento e o arco- iris no céu.

Os conteudos sobre os fendmenos
climaticos poderao ser trabalhados na
Educacdo Infantil por meio de aborda-
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gens que permitam aos alunos questio-
namentos: alguém ja viu amanhecer o
dia ensolarado e chover a tarde ou a
noite? Ja perceberam o tempo mudar
ao longo do dia? Fazer calor durante o
dia e esfriar durante a noite, ou o con-
trario? Ja perceberam a diferenca do
som de uma chuva forte com granizo
e de um chuvisco, de uma chuva mui-
to amena? Ja notaram a formacdo de
neblina nas manhas frias de inverno?
Todas essas manifestacbes da natureza
sdo fendbmenos climaticos.

O professor, ao ter o dominio claro
do que caracteriza o clima e o tempo,
podera conceber um trabalho didatico
em que as criancas terdo condi¢des de
perceber que os fendbmenos climaticos
possuem caracteristicas que podem va-
riar ao longo do dia, pois para o aluno
da educacao infantil é mais facil perce-
ber o contato imediato com o tempo.

No ambito do clima, é importante
destacar que as a¢des humanas provo-
cam mudancas no ambiente ao longo
do tempo e que, por vezes, tais a¢des
impactam as condi¢des climaticas, al-
terando-as, causando as secas e as en-
chentes, dentro de um espaco consi-
deravel de tempo. O trabalho didatico
do professor pode considerar alguns
procedimentos e recursos didaticos
como figuras, imagens e fotos, em que
se pode realizar uma pesquisa histérica
que caracterizem os locais onde ja hou-
ve a interferéncia humana destrutiva e

a modificacdo da paisagem e do clima,
notadamente em funcdo da apropria-
¢do que o modelo de sociedade faz da
natureza. Essas transformacdes podem
gerar impactos tanto nos grandes cen-
tros urbanos quanto nas zonas rurais.

Para destacar a importancia de se
abordar as caracteristicas climaticas
das quatro estacbes do ano (primave-
ra, verdo, outono e inverno) e a forma
como as paisagens se manifestam nes-
sas estagoes, o professor podera vestir
bonecos de acordo com a temperatu-
ra, enfatizando a necessidade da ade-
quacao da vestimenta ao clima. Outra
possibilidade é confeccionar junto com
as criancas um boneco de tecido com
vestimentas das diferentes estacdes do
ano, de modo que os alunos possam
troca-lo e leva-lo passear em sua casa.
Esse trabalho podera ser aprofundado
com pesquisas em revistas, jornais, fo-
tos e podera também utilizar ativida-
de da “janela do tempo” com o obje-
tivo de salientar os dias frios, quentes,
de vento, chuvosos e nublados. Pesqui-
sar com as criancas sobre as estagdes
do ano em outros paises e localiza¢des
geograficas (no hemisfério norte, por
exemplo, em que as diferencas sao
mais demarcadas) pode também ser
uma estratégia interessante.

O lugar e a paisagem também sao
dois conceitos fecundos para se traba-
Ihar na educacao infantil, em inter-re-
lacdo direta com os conteludos de Ci-
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éncias da Sociedade dessa proposta curricular. Segundo Brasil e Santos (2010, p.
397), a paisagem é um “conjunto visivel dos diversos elementos de um lugar no
espaco terrestre, podendo ser natural ou humanizada”. Todavia, considerando a
especificidade da educacao infantil, cabe destacar que o desenvolvimento do tra-
balho didatico com as criancas pode partir do lugar, uma vez que se trata de um
conceito menos amplo e complexo que a paisagem.

O estudo do lugar diz respeito a identidade que a crianca desenvolve com o es-
paco onde vive, ou seja, com o lugar onde ela desenvolve sua pratica social cotidia-
na. Milton Santos (2005, p. 161), nos adverte que «hoje, certamente mais importan-
te que a consciéncia do lugar é a consciéncia do mundo, obtida através do lugar».

Esta afirmacdo nos coloca a importancia de se trabalhar o «entorno» em que
acrianga vive: onde ela caminha, os lugares onde vivencia sua infancia, onde brin-
ca, estuda, convive etc.. A vivéncia que a crianga possui com o lugar onde vive cria
sua proépria identidade e, ao mesmo tempo, a sua identidade com o mundo.

Além disso, o conceito de lugar sempre esta relacionado ao conceito de pai-
sagem, visto que, de acordo com Milton Santos, (1996, p. 103): «A rigor, a paisa-
gem é apenas a porcdo da configuracao territorial que é possivel abarcar com a
visdo». Desta forma, a paisagem é tudo que conseguirmos visualizar, seja pela
janela de casa ou da escola, em uma fotografia, da janela de um 6nibus, em um
mirante, do alto de um prédio etc. Sempre nos deparamos com uma paisagem,
todavia, essas paisagens nos apresentam uma variada gama de caracteristicas
que carecem de analise: as cidades, por exemplo, apresentam uma paisagem
com elementos naturais e humanizados que vdo sendo modificadas de acordo
com as transformacdes humanas; da mesma forma, nas paisagens rurais os ob-
jetos técnicos predominam, a exemplo das grandes plantacdes que reduzem a
biodiversidade natural, substituindo a cobertura nativa por grandes sistemas
deirrigacao, pastos artificiais, e outras transformacdes realizadas pelo modo de
producdo da vida.

Elencamos no quadro abaixo, alguns encaminhamentos metodolégicos para
se trabalhar o lugar e a paisagem com as criancas na educacdo infantil:
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Exemplos de alguns encaminhamentos metodologicos para se trabalhar
o conceito de lugar:

1- Lugar: espaco de vivéncia

Desenvolvimento da noc¢do de identidade e convivéncia em um espaco
compartilhado com outras pessoas.

Atividade sugerida: pedir que as criancas se olhem no espelho, observem as
suas caracteristicas e depois desenhem.

Oindividuo quando desenha expressa uma visao e um raciocinio. Na discussao
sobre os desenhos é importante instigar a interacdo entre os alunos de forma
a observarem as diferencas fisicas. Trabalhar o respeito as diferencas.

2- Escola

Observacao direta da escola; problematizar a questdo de regras de
convivéncia, divisdo do trabalho e hierarquia.

Representar a escola através de maquetes e desenhos

Discutir a importancia dos diversos lugares da escola

3- Moradia

Observacdo da moradia e do seu entorno.

Estimular a observacdo de diferentes tipos de moradia para discutir a
desigualdade social e cultural

Uso da fotografia como recurso

4-Rua
Trabalho com mapa da cidade dando destaque as ruas
Estabelecer comparacdes entre como eram as ruas e como estao.

5- Caminho casa/escola

Atividade: produzir “mapa” com o caminho de casa até a escola.
Desenvolvimento de nog¢des cartograficas: pontos de referéncia, por
exemplo.

6- Bairro

Observacao do mapa da cidade e localizacdo do bairro da escola e da casa
dos alunos. Quais sdo os bairro préoximos, quais sdo os bairros mais novos,
quais sdo os mais antigos, qual a diferencas entre os bairros...
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Emrelacao ao conceito de paisagem, algumas observa¢oes metodolégicas

- O recurso mais utilizado, neste sentido, é a fotografia, pois ela permite a
apreensao e o registro das paisagens.

- Quando se visualiza algumas paisagens, logo identificamos varios aspectos
que sdo imediatos a sensibilidade visual.

- A paisagem é muito mais que a fotografia em si.

- A interpretacdo de imagens, figuras e desenhos pode ser dada tanto pelo
olhar do individuo como pelo olhar de quem a produz (fotégrafo, pintores,
cineastas, escritores, cientistas etc.), dai a necessidade de articula-la ao
conceito de paisagem, pois este requer um método de andlise.

- A paisagem precisa estar articulada a um método de analise e ao objeto da
geografia que é o espaco. Quando recorremos a um método para analisa-la,
podemos enxergar muito além da prépria imagem ou aparéncia visual.

- Esses métodos devem levar em conta a faixa etdria da crianca e da teoria da
aprendizagem que se pretende trabalhar.

- Dependendo da faixa etaria, podemos (e devemos) avancar para além de
visualizacBes, verbaliza¢des e descri¢cdes pontuais.

- Os métodos permitem levar o aluno a perceber transformagdes espaciais e
sociaisimplicitas em diversos aspectos, tais como nas técnicas das construcoes;
nas condi¢des econdmicas e sociais, no ambiente fisico e natural, etc.

- As transformacdes podem ser observadas quando comparadas a outras
imagens, de acordo com as l6gicas dos processos histérico-sociais.

- Por meio de pesquisa de campo, como forma de o aluno observar e avaliar
as relacdes (apreensao, percepcao e apropriacdo) das sociedades humanas
em seus espagos.

- Na construcao das relacdes entre a sociedade e a natureza, uma vez que o
visual é aforma maisimediata para que o sujeito se relacione com arealidade.
- Na interpretacao das relagdes sécio-espaciais que podem ser exploradas no
entorno da escola, pois contribui para entender as relacdes histéricas de uma
sociedade com o espago que produzem.
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Com os encaminhamentos meto-
doloégicos sugeridos nos quadros aci-
ma, o professor podera conceber um
trabalho didatico adequado ao abor-
dar os conceitos de lugar e paisagem.
Estes sao conteldos decisivos para a
educacdo escolar considerando o fato
de ser observavel e interessante ao
olhar infantil. Trata-se de um conte-
udo privilegiado, porque acessivel ao
contato imediato das criancas, portan-
to, passivel de ser explorado em dire-
¢do a outros conteudos ndo dados na
realidade imediata. A paisagem pode
ser uma porta de entrada para outros
conteudos, como as diferencas e se-
melhancas entre paisagem rural e ur-
bana; as contradi¢des entre paisagem
humanizada e natural, cujo enfoque
deve ser a transformacdo que decorre
darelacdo entre natureza e sociedade.

Dentro desse conjunto de conteu-
dos, podemos elencar como fundamen-
tais o relevo (montanha, vulcdo), a di-
versidade da vegetacédo (flora), a diver-
sidade de animais presentes (fauna), a
hidrografia (rios, oceanos e lagos), bem
como as transformag¢des humanas (pon-
tes, casas, prédios). Tendo em vista esses
elementos, o professor podera propor
aos alunos a observa¢do da vegetacdo
que se encontra no entorno da escola
e salientar sobre a relacdo do homem
com a natureza, discutindo com o grupo
como a sociedade atua sobre a natureza
para satisfacdo de suas necessidades.

Além disso, cabe observar e compa-
rar, por meio de fotos, como eram antes
o local da escola, a rua, o bairro, a cida-
de, o pais, etc. E interessante que sejam
propostas aulas-passeio e fazer regis-
tros, desenhando e construindo textos
coletivos. Também vale conhecer por
meio de documentarios, fotos, filmes,
livros, relatos e pesquisas sobre os des-
matamentos e o crescimento desorde-
nado das cidades e que atingem a natu-
reza de modo a causar desequilibrio e
destruicdo. Todos esses conteudos tra-
tados anteriormente sdao atravessados
pela questdo da apropriacdo que a so-
ciedade faz da natureza: na questao da
poluicdo e do uso da agua, da poluicao
do ar e da necessidade do ar puro para
a natureza e para o ser humano, da po-
luicdo do solo e seu impacto ambiental,
do problema das queimadas, do desti-
no adequado para o lixo e da transfor-
macao da paisagem a qualquer custo.

Na contemporaneidade, a relacdo
entre a sociedade e a natureza é mar-
cada pelo ideal da sustentabilidade,
entendida como a transformacdo da
natureza de maneira “responsavel”. No
entanto, em uma sociedade que visa a
ampliacdo irrestrita do consumo, que
por sua vez, depende de uma producdo
de mercadorias cada vez maior, a susten-
tabilidade efetiva é impossivel. Neste
sentido, ainda que seja na Educacdo In-
fantil, é preciso desenvolver nos alunos
0 espirito critico por meio de a¢des bem
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planejadas e criar condicdes para que o aluno conheca, desde crianga, as armadi-
Ihas das grandes empresas, que tendem a nos transformar em meros consumidores.
Defender de fato a sustentabilidade ou equilibrio dos fenémenos naturais implica
em combater a légica do capital, do uso privado e irresponsavel dos bens naturais e
da exploracdo de todas as formas de vida, inclusive a do préprio homem.

Apresentamos nos quadros a sequir, duas sugestdes de conteudos que podem
contribuir para a fundamentacéo do trabalho didatico do professor. No primeiro
quadro temos um video da Profa. Dra. Ester Vaisman, professora de filosofia da
UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais), que defende uma postura critica
em relagdo ao tema do consumo; no segundo quadro, apresentamos um texto
importante para se tratar a questao do lixo em nossa sociedade, permitindo que o
professor ndo a trate de forma ingénua e superficial.

Conteudo para a fundamentacao do professor:

No video "'O capitalismo criou ser humano adequado ao consumo’, diz filésofa sobre
decadéncia da burguesia”, a Profa. Dra. Ester Vaisman, trata da questdo do consumo
em nossa sociedade. A proposta é abordar a questdo do consumo por um viés que
abra a possibilidade de se questionar o modelo de sociedade e conceber um processo
pedagégico que coloque a possibilidade de transformacdo das condi¢cdes alienantes em

gue vivemos. A seguir, um trecho do referido video:

“A decadéncia ideolégica se manifesta, primeiro, na afirmacdo de uma impoténcia do
ser humano, nao s6 de conhecer a realidade, mas de mudar e transformar o mundo.
Portanto, qualquer ideia de libertacdo ou emancipacao é considerada como uma utopia,
ou uma recaida tardia as tendéncias socialistas, de constituicdo de um mundo onde todas
as pessoas possam viver bem em todos os niveis, ndo sé no material, mas também no
cultural”, analisa. “O capital ndo é algo material. Pelo contrario, é uma relagdo social.
Porém, ele ganha uma autonomia, como se tivesse uma vontade prépria, construindo
um ser humano adequado a ele. Portanto, o fato de um shopping center se tornar um
lugar de lazer no fim de semana é um simbolo maior dessa alienacdo que se da no nivel
do consumo. Logo, a alienacdo nado se da apenas na fabrica, na industria: ela atinge a
todos, mesmo os que ndo atuam, no chdo de uma fabrica”, analisa.

Ao superar a concepc¢do do capitalismo apenas na relacdo de trabalho, Vaisman
argumenta que, atualmente, sofremos um processo de manipulacdo em um nivel mais
amplo, ndo s6 como consumidores, mas na familia, nas relacdes de amizades e amorosas.
Nesse cenario, o pensamento de direita se prolifera.

Fonte: <https.//www.youtube.com/watch?v=vUW1E_yDFnk>.
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Conteudo para a fundamentacao do professor:

O artigo a seguir, intitulado: “O cinismo da Reciclagem”, trata da questdao
do lixo de forma nao ingénua e superficial, mas de modo critico. A indicacdo
desse conteldo que permite ao professor aprofundar a abordagem de
questdes como o consumo e a producdo de lixo em nossa sociedade, também
pode ser utilizado no eixo 4 do curriculo, pois considera-se que a questdo do
lixo precisa ser relacionada a saude e a qualidade de vida do ser humano.
Nao é por falta de coleta seletiva que os lixdes ainda existem e que, mesmo
em aterros sanitarios, ha criancas e adultos que vivem do lixo. A questao
nao sera resolvida apenas por meio da adoc¢ao dos 3 R's (reduzir, reutilizar e
reciclar). Para esclarecer este ponto, sugere-se o estudo do texto: “O cinismo
dareciclagem” de Philippe Pomier Layrargues.

Fonte:<http://www.semebrusque.com.br/bibliovirtual/material/ea/ea_pdf0005.pdf>.

Dentre as consequéncias que decorrem das transformacdes geradas a partir da
relacdo entre natureza e sociedade, o professor podera mostrar os ambientes polu-
idos, as regides desmatadas e a contaminacdo da agua, do ar e do solo, entre outros
problemas graves de degradacao da natureza que observamos nas paisagens.

Importa acentuar que para desenvolver atividades referentes a paisagem, agua,
solo, fogo, ar, fendmenos climaticos, o trabalho didatico do professor precisa de
formacéo sélida e dominio de um conteudo critico para ndo se desenvolver uma
acdo pedagodgica ingénua. Os curriculos ndo podem ser desenvolvidos de forma
fragmentada e pontual, tal como nas comemoracdes do “Dia da Agua”, “Semana
do Meio Ambiente”, “Dia da Arvore”, que tendem a descaracterizar o desenvolvi-
mento de um trabalho didatico sélido e consequente. Como nos adverte Saviani:

Nao é demais lembrar que este fendmeno pode ser facilmente observado no dia-a-
dia das escolas. Dou apenas um exemplo: 0 ano letivo comeca na segunda quinzena
de fevereiro e ja em marco temos a semana da revolucdo, em seguida a semana san-
ta, depois a semana das maes, as festas juninas, a semana do soldado, do folclore, a
semana da patria, jogos da primavera, semana das criancas, semana do indio, sema-
na da asa, etc., e nesse momento ja estamos em novembro. O ano letivo se encerra
e estamos diante da seguinte constatacdo: fez- se de tudo na escola, encontrou-se
tempo para toda espécie de comemoracdo, mas muito pouco tempo foi destinado
ao processo de transmissao-assimilacdo de conhecimentos sistematizados. Isto quer
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dizer que se perdeu de vista a atividade nuclear da escola, isto é, a transmissao dos
instrumentos de acesso ao saber elaborado. E preciso, pois, ficar claro que as ativida-
des distintivas das semanas, acima enumeradas, sdo secundarias e ndo essenciais a
escola. Enquanto tais sdo extracurriculares e s tem sentido na medida em que pos-
sam enriquecer as atividades curriculares, isto &, aquelas proprias da escola, nao de-
vendo em hipétese nenhuma prejudica-las ou substitui-las. (SAVIANI, 2013, p. 24).

Esta compreensao de curriculo supera a compreensao de atividades didati-
cas que colocam aquilo que é “secundario”, (datas comemorativas, por exemplo)
como prioridade na escola.

EIXO 3: O UNIVERSO

Os conteldos relacionados ao Eixo Universo na Educacao Infantil devem per-
mitir uma primeira aproximacdo das criancas com os conhecimentos cientificos
referentes a esse tema, objetivando conhecer a existéncia dos corpos celestes, do
Sistema Solar e seus planetas e do Planeta Terra em particular. Trata-se de permitir
o conhecimento de que os seres humanos habitam um planeta que faz parte de
um todo maior, o universo. O professor podera tratar, ainda, da cria¢do dos ins-
trumentos pela humanidade ao longo do processo histérico na sua interdepen-
déncia com a natureza, como o globo terrestre, a bussola, o telescépio, a criacdo
dos foguetes e dos satélites para a comunica¢do, além de outros instrumentos e
conhecimentos que permitem compreender a existéncia humana no universo.

OBJETIVO DO EIXO - O UNIVERSO
Adquirir nocdes sobre a existéncia do universo e seus componentes, bem
como sua influéncia nos elementos que constituem a vida em nosso planeta.

CONTEUDOS INFANTIL L E Il
- Planeta Terra;

- Sol;

- Lua;

- Estrelas.
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CONTEUDOS INFANTILIV E V

- Planeta Terra;

- Sol como fonte de energia, luz e calor;

- Lua, planetas e estrelas;

- Movimento da Terra: o dia e a noite, as esta¢ées do ano;

- Instrumentos tecnolégicos para observacdo e conhecimento do universo.

No que se refere as questdes sobre o universo, é importante que a crianca
compreenda que vive no Planeta Terra, que é formado por por¢des de terra, 4gua,
com atmosfera, que se movimenta e se transforma constantemente. E importante
desenvolver no¢des (em direcdo aos conceitos) sobre o Planeta Terra, partindo de
uma percepcao cotidiana que talvez as criancas ja possuam (moramos no planeta
Terra), para um conceito com conteldo cada vez mais proximo do cientifico (mo-
ramos no planeta Terra, que é redondo, que se movimenta ao redor do Sol etc.).

Importa também salientar que habitamos num vasto universo e que 0 nosso
planeta faz parte de um dos sistemas solares. O sistema solar em que esta o plane-
ta Terra é composto pelo Sol, planetas, satélites, estrelas e os chamados pequenos
corpos, que sao os asterdides, cometas, meteoros. Esse eixo podera se desenvolver
por meio de algumas acdes didaticas, a partir da busca pelo conhecimento sobre
as leis do universo, sua génese, seu modo de funcionamento, seus elementos. O
educador precisa elaborar atividades que contemplem esses conteludos a partir
de uma didatica adequada ao periodo do desenvolvimento da crianca e suas pos-
sibilidades de relacionar-se com esse conteudo. Tratar de questdes tdao distantes
do contato empirico das criancas exige abstracdo, que deve ser garantida pela
aprendizagem. Para tanto, o trabalho didatico do professor necessita de clareza
sobre a faixa etaria dos alunos, os materiais disponiveis, as condicdes objetivas e,
principalmente, dominio dos conteudos a serem ministrados. Algumas sugestoes
sdo dadas sem a pretensao de esgotar a pratica e reduzi-la a um passo a passo,
mas de indicar possiveis repertérios ao professor e suas potencialidades de atua-
¢do. Vale ressaltar o papel sempre indispensavel da pesquisa acerca do contetdo
que se estad desenvolvendo.

Como foi destacado na apresenta¢do deste curriculo, seu eixo articulador é a
transformacao, a relacdo da sociedade com os fendbmenos da natureza. Porém, é
preciso também compreender as rela¢des de causalidade da natureza que inde-
pendem da a¢do humana. Neste sentido, é importante remeter a abordagem do
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universo a sua génese e as transformacdes constantes pelas quais o universo, as ga-
laxias, os sistemas solares e o Planeta Terra passaram, e ainda continuam passando.
Apresentamos no quadro a seguir uma possibilidade de aprofundamento conceitu-
al para o professor sobre os conteudos relativos ao universo.

Como sugestao para desenvolvimento deste conteudo, é indicado a visita
ao Observatorio Didatico de Astronomia “Lionel José Andriatto” na UNESP/
Bauru, que possui atendimento as escolas com visitacdes previamente
agendadas. Maiores Informagdes por meio do site http://www.fc.unesp.br/
observatorio ou do e-mail astronomia@unesp.br

Além disso, indicam-se os trabalhos desenvolvidos no ambito do Ensino de
Astronomia pelo Prof. Dr. Rodolfo Langhi, uma grande referéncia da area.
Langhi desenvolve varios projetos no ambito da formacao de professores,
0s quais sdo realizados por meio de pesquisas e produgdes de artigos,
tratando dos erros conceituais que normalmente os professores incorrem ao
abordarem a tematica universo sem a devida fundamentacdo. Além disso,
o professor desenvolve trabalhos junto ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo para a Ciéncia, da Faculdade de Ciéncias - UNESP - Bauru.

Site desenvolvido pelo professor Langhi: <https://sites.google.com/site/
proflanghi/>

A pesquisa sobre esse conteldo revela, por exemplo, que os planetas sdao cor-
pos celestes, possuem orbitas regulares e caracteristicas diferenciadas que pode-
réo ser exploradas por meio da constru¢do de um sistema solar em forma de mé-
bile, utilizando-se de discos de vinil, caixas de papelao, massas de modelar, bolas
de isopor ou de borracha, tintas e sucatas, a fim de visualizar a Terra, o Sol, a Lua,
os planetas e a relagdo entre eles.

A figura a sequir indica uma possibilidade de trabalho didatico em que as
criancas podem realizar a confeccdo de um sistema solar com a orientacdo con-
ceitual do professor. Todavia, atividades como esta requerem uma apropriacao
conceitual das dimensdes espaciais e dos corpos celestes.
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Figura 3. Fonte: <http://professorajuce.blogspot.com.br/2013/05/
projeto-sistema-solar-para-educacao.html>. Acesso em: 26 mai. 2014.

Observacao: as propostas de atividades didaticas que sao apresentadas neste site precisam ser
apreciadas com ressalvas conceituais. E necessaria uma apropriacao conceitual dos contetidos
envolvidos antes de uma simples reproducao das propostas indicadas aos professores.

No que se refere a compreensdo dos conteudos pertinentes ao universo, é
imprescindivel destacar as caracteristicas do sol enquanto estrela mais préxima da
Terra e fonte primaria de energia, que a ilumina e aquece, e que toda a forma de
vida no nosso planeta, seja vegetal ou animal, depende decisivamente do fluxo
de energia proveniente do sol.

Buscando uma complementa¢dao com os conteudos do Eixo 2, sobre o meio
ambiente e fendbmenos naturais, o professor podera destacar a importancia da
energia solar como geradora da dindmica entre a atmosfera, a hidrosfera e a li-
tosfera. Nesse sentido, o professor pode organizar atividades em espacos abertos,
permitindo as criancas observarem o sol e sentirem a energia vinda desta estrela,
diferenciar a sensa¢do de estar ao sol e a sombra, criando situacbes para que o
aluno compreenda que ele é necessario a vida do homem, das plantas e dos ani-
mais. Deste modo, os estudantes poderao perceber o aumento da temperatura a
partir da energia vinda do sol (que pode ser transferida em forma de calor).
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Ao colocar uma planta na sala de aula, um girassol, por exemplo, e observar
como busca a claridade, as criancas poderdo compreender que, quando exposta a
luz solar, essa planta podera realizar a fotossintese. A fotossintese é o processo em
que as plantas transformam energia da luz em energia quimica para seu desenvol-
vimento. Entretanto, é importante esteja evidente que a planta também realiza
fotossintese em ambientes pouco iluminados; além disso, a energia artificial, pro-
duzida a partir de [ampadas e refletores, também pode estimular a fotossintese.

Conteudo para a fundamentacao do professor:

Alguns aprofundamentos conceituais sdo necessarios para que o professor nado
trate o conteudo da fotossintese de forma superficial: muitos professores passam a
errdnea ideia para os alunos de que a planta realiza a fotossintese somente para
produzir oxigénio e “purificar” o nosso ar. Esta idéia é uma distor¢cdo da realidade
biolégica das plantas. Na realidade, o processo de fotossintese é uma consequéncia
dos meios que a planta utiliza para produzir a sua energia por meio da producao
de carboidratos (agUcares). Para tal producdo, a planta se utiliza da clorofila,
responsavel pela taxa de pigmentacao das folhas e responsavel pela sua tonalidade
verde; da agua e dos sais minerais; e do carbono que se encontra na atmosfera, na
forma de gases. Basicamente existem duas etapas neste processo: a da foto, que
corresponde a absor¢do do carbono que é realizada pela clorofila na presenca de
claridade (luz), etapa na qual ocorre a libera¢cdo do oxigénio. A segunda etapa, a da
sintese, corresponde a fixacdo dos carboidratos (acucares), que ocorre independe da
presenca de claridade e produz a sua energia. Essas duas fases sao interconectadas.
Assim, a primeira necessidade bioldgica da planta, é produzir carboidratos para o
seu desenvolvimento, tendo como consequéncia a libera¢do do oxigénio durante a
absorcao do carbono.

Um maior esclarecimento do processo de fotossintese pode ser apropriado
pelo professor por meio da video-aula do curso de licenciatura em ciéncias,
oferecido pela USP, disponivel em: <http://www.iptv.usp.br/portal/struts/video.
action;jsessionid=4EC4C76FAC8DD9E9F050DE 1AAFC5D7AF?idltem=8987>

Importante: o IPTV USP disponibiliza cerca de 12.000 videos que visam permitir a
democratizacdo do conhecimento, auxiliando, assim, no papel fundamental da
universidade publica que é educar e beneficiar toda a comunidade por meio de
acesso ao conhecimento e a informacao. Neste sentido, varios conteudos que foram
elencados neste curriculo podem ser acessados por meio do site do IPTV USP.
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O aprofundamento dos conteudos
relativos a fotossintese permitird que
o professor tenha maior dominio das
acOes educativas a serem realizadas
com os alunos e podera lancar mao de
outras atividades, como por exemplo:
o professor pode privar uma planta da
luz solar e, dessa forma, permitir que os
alunos observem sua coloracao e desen-
volvimento, ou plantar uma semente em
condicdes adequadas de iluminacdo, e
outra, num local escuro. Cabe observar
e registrar o desenvolvimento de ambas,
frente a necessidade da luz e claridade,
e assim, contribuir para compreender
como o Sol, que esta muito distante do
nosso planeta, influencia a vida na Terra.

Neste mesmo sentido, é importante
ensinar aos alunos que precisamos da
luz para enxergar o mundo ao nosso
entorno, bem como precisamos da au-
dicdo para compreendé-lo. Por exem-
plo, quando as criangas brincam de
“gato mia”, elas se pautam pelos sons
emitidos pelas criancas escondidas para
encontra-los, e esses sons serdo mais
fracos se houver mais barreiras, da mes-
ma forma que as sombras sdo formadas
quando a luz é bloqueada. Uma nuvem
passando em frente ao sol, as fases da
Lua e o eclipse sdo fendbmenos que se
formam, envolvendo a relacdo entre
luz do sol e os obstaculos (a Terra e a
Lua) que formam sombras.

Atualmente, a tecnologia desenvol-
vida pela humanidade nos permite cap-

tar e armazenar a energia solar como
uma possibilidade alternativa para o
aquecimento da 4gua e para a geracao
da energia. As tecnologias sao desen-
volvidas para aproveitar essa energia
e gerar eletricidade. Quanto mais pro-
ximo da linha do Equador, maior sera
a capacidade de captacdo da energia
solar, ja que a incidéncia dos raios sola-
res é mais perpendicular nessa regido.
O globo terrestre é um recurso peda-
gdgico imprescindivel para tratar das
questdes do planeta Terra e suas rela-
¢des com outros corpos celestes, além
da localiza¢do das porcbes de terra e de
agua, continentes etc.

E importante que o professor resga-
te os conteudos trabalhados no eixo 2,
sobre o clima e o tempo, para indicar
a relacdo com o Sol e as caracteristicas
e fendbmenos climaticos que sdo decor-
rentes das relacdes entre as esferas ter-
restres (atmosfera, litosfera e hidrosfe-
ra) e a energia solar.

A observacao do céu nos varios mo-
mentos do dia permite perceber as dife-
rentes posi¢des da Lua, do Sol e demais
estrelas. A luz do sol, associada ao mo-
vimento de rotacdo da Terra, serve de
parametro para que possamos observar
os diferentes periodos do dia. Para isso,
o professor poderd utilizar-se da som-
bra do corpo da crianca projetada no
chdo, desenha-la e verificar junto aos
alunos que o movimento de rotacdo da
Terra faz com que ela se modifique no
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decorrer do dia. Podera levantar questionamentos como: a sombra pode estar do
mesmo lado que o sol? O tamanho da sombra projetada no chdo é sempre o mes-
mo? A partir dai poderao ser introduzidos contetdos como os pontos cardeais, na
medida em que o Sol surge ao Leste, se poe ao Oeste, e o fato de que se trata de
um movimento do planeta Terra e ndo do Sol.

Jogo: “Pisar na sombra.”

Escolha uma crianca para ser a pegadora, enquanto as outras devem tentar
ficar o mais distante dessa quanto puderem. A pegadora deve tentar pisar
nas sombras dos outros jogadores. Quando ela pisar na sombra de um deles,
esse estara fora do jogo. A brincadeira continua até que a pegadora tenha
pisado em todas as sombras de seus oponentes ou a crianca que for pega, se
torna a pegadora.

Fonte: <http://www.ehow.com.br/jogos-sobre-sol-criancas-info_224381/>.

A partir das observag¢des das sombras, o professor podera fazer varios questio-
namentos, tais como: vocés ja viram o sol? Quando ele aparece? O que acontece
quando ele aparece? Qual lado do horizonte ele surge, e qual ele se pde? O que
acontece com a nossa saude quando ficamos por muito tempo expostos ao sol?
E quando ndo tomamos sol suficiente? Cabe explicar que a pouca ou exagerada
exposicdo, e sem protecdo adequada, podera nos causar maleficios, portanto, séo
necessarios cuidados com a pele e com a saude em relacdo ao sol, principalmente
no verdo. Nesse sentido, vale ressaltar que o protetor solar € uma importante tec-
nologia desenvolvida pela humanidade, com substancias quimicas que refletem
ou absorvem a luz solar evitando que ela chegue na nossa pele. Isso é importante
de ser ressaltado para que os estudantes ndo pensem que o protetor é algo magi-
co ou etéreo, mas uma substancia de base material usado pela humanidade para
se proteger da radiacdo emitida pelo sol.

315



Experimento: Desidratacao da Alface

Objetivo: compreender o que acontece com o nosso organismo se ficarmos
muito tempo expostos ao sol.

Materiais:

- 6 folhas de alface;
- 2 vasilhas;

- Agua.

Procedimentos:

- Em uma das vasilhas, coloque 3 ou mais folhas de alface e leve-as ao sol,
procure manté-las diretamente sob este.

- Na outra vasilha, coloque o restante das folhas de alface, coloque um pouco
de dgua e deixe em um local fresco.

- Ap6s algum tempo verifique o que aconteceu.

Resultados:
- A alface exposta ao sol ird murchar, enquanto que a que esta no local fresco
com agua se mantera por mais tempo intacta.

A partir das observacdes destes experimentos, em uma roda de conversa,
questione as criancas sobre os resultados obtidos:

- O que aconteceu com a alface?

- Por que ela ficou assim?

Ao final, as criancas poderao desenhar as duas situagdes observadas.

Fonte:<http://portaldoprofessor.mec.qov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=28583>.

Em relacdo a observac¢do do calor do sol, as criancas poderao colocar objetos
de diferentes cores e materiais ao sol e a sombra, como por exemplo: duas latas
vazias, duas pedras de gelo, duas pecas de roupas escuras ou duas bacias com
agua, uma exposta a sombra e outra ao sol, em seguida comparar as temperatu-
ras entre elas. E importante que a crianca perceba o Sol como fonte de calor e lu-
minosidade, que se trata da maior estrela do nosso sistema, que possui luz prépria
e ilumina a Terra durante o dia. Nesse sentido, professor podera abordar quais as
atividades que realizamos durante o dia, a luz do sol, e as que realizamos a noite,
registra-las num painel para posterior observacdo. E fundamental que as ativida-
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des ndo se reduzam apenas a observacao dos resultados obtidos nas experiéncias,
mas que, a partir deles, interpretem seus significados, compreendendo os con-
ceitos envolvidos. No que se refere a conceituacdo das especificidades de cada
corpo celeste, é importante diferenciar ndo apenas do ponto de vista empirico,
mas também a partir de conceitos cientificos. A pratica pedagdgica se caracteriza
por superar a aparéncia em direcao a esséncia. Neste sentido, apesar de o Sol e as
estrelas serem, a primeira vista, muito diferentes, ambos sdo estrelas, na medida
em que possuem luz prépria. O professor pode sugerir alguns questionamentos
como: o que é o sol? O que sdo as estrelas? O que é a Lua? Onde eles ficam? Ha
como ir ao Sol? E possivel ir a Lua? Alguém ja foi a Lua? De que modo? J4 repara-
ram que a lua muda de aspecto no céu de tempos em tempos?

Os alunos poderdo conhecer por meio de figuras, maquete e filmes, que o Sol
é a estrela mais proxima da Terra. Além dele, existem bilhées de estrelas no uni-
verso, mas devido sua distancia, sé podemos vé-las a noite como pontos de luz, e
ao agrupamento de estrelas denominamos constelacdo. Salientar aos alunos que
por muito tempo as estrelas serviram de orientacdo para o homem, assim como
de inspiracao aos artistas.

Noite Estrelada € uma das obras mais conhecidas de Vincent Van Gogh,
retrata a noite e as estrelas. [O quadro foi pintado quando Van Gogh tinha
37 anos de idade e estava internado num asilo em Saint-Rémy-de-Provence
(1889-1890)].

Fonte:<http://estoriasdahistoria2.blogspot.com.br/2013/07/analise-da-obranoite-
estrelada-de.htm/>.
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A Lua é o satélite natural da Terra, que gira ao seu redor e possui varias fases, e
apesar de as mais conhecidas serem crescente, cheia, minguante e nova, é impor-
tante que o professor saiba que a lua possui cerca de 28 fases. Essas fases exercem
influéncias sobre a natureza, por exemplo, no ciclo das marés, na erosdo do solo e
na gravidade. Cabe salientar as criancas que, apesar das diferentes formas que a
lua se apresenta no céu, ela ndo muda, continua do mesmo tamanho e redonda,
ou seja, 0 que vemos é apenas a parte que esta iluminada pelo Sol, pois a lua ndo
possui luz prépria. Mais uma vez constata-se que a aparéncia ndo revela a esséncia.

E pertinente que a crianca saiba que, com o avanco tecnolégico, o homem
construiu equipamentos precisos para explorar o espaco, colocou satélites artifi-
ciais em 6rbita, construiu estacdes espaciais e viaja até |1a para desenvolver pesqui-
sas sobre o universo e fazer avancar o conhecimento a seu respeito.

No processo de concepcao do trabalho didatico o professor podera pensar em
estratégias e procedimentos que coloquem alguns questionamentos, tais como: o
que é o dia; o que as criancas fazem durante o dia e o que fazem a noite; o que
diferencia o dia da noite; quais cores véem no céu durante o dia e a noite, quais
0s animais possuem habitos diurnos e quais sdo os de habitos noturnos. Solicitar
aos alunos que, quando estiverem em casa, chamem os pais ou responsaveis para
observarem, juntos, o céu a noite. Fazer comparagoes entre a luz do dia e da noite,
relacionando-as com o claro e o escuro. Esse conteido também podera ser explora-
do e exemplificado, utilizando-se de um globo terrestre e uma lanterna. Apreender
esses conhecimentos a respeito do dia enquanto periodo iluminado pelo sol, e a
noite, enquanto periodo em que ndo ha luz do sol pode contribuir para a supera-
¢do do medo das criancas em lidar com a noite e com o escuro. Assim, refletindo
sobre essa questao a partir desses conteudos, as criancas podem conhecer melhor
essas emocdes transformando-as em sentimentos conscientes, a partir da unidade
afetivo-cognitivo.

O video “De onde vem o Dia e a Noite?"”, da série “De onde vem?”, trata dos
movimentos de transla¢do e rotacdo da Terra, relacionados com o dia e a noite.

Fonte: <http.//www.youtube.com/watch?v=I/mVHdiTei_Y>.

Outros conhecimentos importantes desse eixo para a aproximacao da crianca
da Educacao Infantil a compreensado do universo sdo a rotacdo e a translacdo da
Terra e dos movimentos dos corpos celestes. Assim, é importante que o professor
conheca a relacdo da forca da gravidade e da érbita dos planetas.
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A respeito das diferencas entre o dia e a noite, cabe explicar com
auxilio de recursos didaticos o movimento de rotacdo da Terra, e
que esse movimento, junto ao de transla¢do, ao redor do Sol, sdo
responsaveis pela ocorréncia do dia e da noite, e que para a Terra
dar uma volta completa em torno de si mesma demora 24 horas, ou
seja, um dia inteiro.

Experiéncia: Dia e noite

Material:

- Uma laranja ou um globo terrestre (no caso do globo, vocé ndo precisara do
espeto de churrasco);

- Palito de churrasco;

- Vela ou lampada que acenda;

- Pires para fixar a vela (caso nao tenha disponivel a lampada acesa).

Como fazer:

- Espete a laranja no palito de churrasco;

- Acenda a vela e fixe-a no pires (pode usar lampada ou lanterna);

- V& girando o palito em torno dele mesmo e ao mesmo tempo ao redor da
vela ou da lampada;

- Considere que a vela é o Sol e a laranja é o Planeta Terra;

- Observe o que acontece com a fruta.

Fonte:<http.//portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.htm/?aula=50612>.

E interessante que os alunos saibam que a posicdo do sol no decor-
rer do dia ja foi utilizada para marcar a passagem do tempo, pois o ho-
mem construiu o “relégio do sol”8, muito usado pelos povos egipcios,
gregos e romanos na antiguidade. Com o desenvolvimento histérico e
0 avanco tecnoldgico, esse instrumento foi substituido pelos relégios
tal como conhecemos hoje. Os reldgios de sol podem ser atualmente

encontrados em pracas e museus. Neste sentido, é importante destacar

que o advento de novos instrumentos e tecnologias proporcionaram a logio do sol, acessarhttp://chc.
transformacado da relagdo do homem com a natureza, eixo articulador cienciahoje.uol.com.br/como-
do curriculo. foi-criado-o-relogio-de-sol/

8Para conhecer mais sobre o re-

319



320 Matriz Curricular

As criangas precisam conhecer que,
além da rotacdo, a Terra possui outro
movimento, o de translacdo, em volta
do Sol, e que esse, em funcao da incli-
na¢do do seu eixo, provoca uma va-
riacdo dos raios solares que chegam a
Terra, originando a mudanca das dife-
rentes esta¢cdes do ano: primavera, ve-
rao, outono e inverno. O movimento
de translacdo dura acerca de 365 dias e
6 horas. O professor podera explicar o
movimento de translacdo com os mes-
mos recursos que utilizar para o movi-
mento de rotacdo, ou seja, do experi-
mento sobre o dia e a noite.

Por fim, para que se tenha uma
compreensao coerente da estrutura do
universo, é importante que o professor
busque conteudos para compreender a
lei da gravidade. Uma vez apropriado o
conceito em rela¢do ao ensino de astro-
nomia, o professor terd condicdes de
elaborar diversas atividades em que a
crianga pode explorar a relacdo do seu
corpo com a gravidade e, a partir disto,
estabelecer relagdes com o universo.

Uma possibilidade interessante é
discutir com os estudantes porque a
agua nao cai no universo. O globo ter-
restre € uma ferramenta importante
para a discussao quanto a capacidade
da gravidade, mostrando aos alunos
que a gravidade é diferente em véarios
planetas, por exemplo. Uma atividade
seria uma brincadeira de jogos de pa-
peis, em que os alunos imitariam astro-

nautas andando na Lua e em Marte, por
exemplo. Filmes podem ser usados para
mostrar o que ja sabemos sobre esse sa-
télite da terra e sobre o planeta verme-
lho. E uma oportunidade também de
discutir a roupa dos astronautas e por
gue eles ndo tiram o “capacete” no es-
paco, reforcando a importancia do oxi-
génio para nossa vida.

EIXO 4: SER HUMANO, SAUDE E
QUALIDADE DE VIDA

O tema da qualidade de vida abran-
ge diversos conteudos que podem ser
abordados na educacdo infantil, como
os cuidados com o corpo, alimentacao,
higiene pessoal e do ambiente, vaci-
nacao, praticas esportivas, lazer, entre
outros. O acesso a todos esses cuidados
estd diretamente relacionado com as
condicoes objetivas de vida, e em uma
sociedade de classes, a saude e a quali-
dade de vida é desigual para as diferen-
tes classes sociais.

A abordagem dos conteudos relati-
vos a qualidade de vida na Educacao In-
fantil pode tomar como ponto de parti-
da os habitos pessoais das criancas em
relacdo a saude, bem estar, cuidados
pessoais como alimentagdo, importan-
cia de valorizar a educag¢do por meio do
desenvolvimento de habitos de leitu-
ra, escrita, desenho, pintura. Todavia,
o desenvolvimento dessas a¢des nao
pode se limitar a dimensao individu-
al, a exemplo do desenvolvimento de




Matriz Curricular

atividades como escovar os dentes ou lavar as maos. Sem desconsi-
derar a importancia desses habitos no processo de desenvolvimento
da criancga, ha de se atentar para questdes coletivas da higiene e da
qualidade de vida em sentido mais amplo. Desse modo, acdes indivi-
duais como dar descarga no vaso sanitario e descartar o lixo no lixo,
tém implicacdes coletivas e para o bem estar de todos. Apreender a
dimensao de grupo, de coletivo, a partir das questdes de higiene e
saude, significa um avanco importante para o desenvolvimento do
psiquismo das criancas.

Para formacao do professor

Ao se conceber o tema da qualidade de vida para ser abordado
na Educacado Infantil, o professor pode considerar os dados
revelados pelo PNUD no ano de 2010 (Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento), os quais constataram que
a América Latina continua sendo a regido mais desigual do
planeta. Dentre as constatacdes realizadas pelo 6rgao, dos
15 paises do mundo nos quais a distancia entre ricos e pobres
é maior, 10 estdo na regido. O Brasil tem o terceiro pior indice
de Gini’ do mundo, com 0,56, empatando nessa posicdo com
o Equador. A concentracdo de renda pior s6 é encontrada na
Bolivia, Camardes e Madagascar, com 0,60; seqguidos de Africa
do Sul, Haiti e Tailandia, com 0,59.

Embora no Brasil este indice tenha diminuido nos ultimos anos,
o relatério mostra que a concentracdo de renda na regido
é influenciada pela falta de acesso aos servicos basicos e de
infraestrutura, baixa renda, além da estrutura fiscal injusta e da
falta de mobilidade educacional entre as geragdes.

Este contexto apresenta um conteddo de extrema importancia
para os professores fundamentarem seu trabalho didatico com os
alunos. Por exemplo, no Brasil, o nivel de escolaridade dos pais
tem grande influéncia na formacdo das criancas, influenciando
cerca de 55% o nivel educacional que os filhos atingirdo; sendo
assim, a taxa de analfabetismo é um indicador educacional
importantissimo para se abordar no processo de desenvolvimento

7 indice de Gini se refere aos
indicadores que sao utilizados
para apontar o nivel de desi-
gualdade social dos paises. E
elaborado com base em infor-
magdes referentes ao rendi-
mento médio, em salarios mi-
nimos, dos “chefes de familia”.
Embora exista uma série de
criticas em relagdo as metodo-
logias utilizadas para aferir o ni-
vel de desenvolvimento de um
pais, considera-se que o indice
Gini é mais fiel do que a renda
per capta e o PIB (Produto In-
terno Bruto), pois indica a con-
centragdo de renda de um pais,
revelando o nivel de desigual-
dade da populagao.
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das criancas. E inegavel que ser ou n3o alfabetizado é de extrema importancia
para a qualidade de vida da populagdo, pois o desenvolvimento de pessoas
cultas é fundamental para que as criangas tenham acesso ao conhecimento mais
elaborado, abrindo a possibilidade de se desenvolver uma pratica social que
tenha como referéncia o desenvolvimento pleno de todos os seres humanos.
Questdes como: Quem tem acesso a educacao de qualidade em nosso pais ou
municipio é de extrema importancia para se desenvolver o espirito critico nas
criancas. Ndo podemos negligenciar as contradi¢des de uma sociedade em que
a divisdo de classes se faz presente em nosso cotidiano, seja nos “semaforos”,
onde criangas pedem esmolas, seja no indice de violéncia que se registra todos
os dias nos jornais, ou ainda, no preconceito em que se manifesta na escola
entre alunos e professores.

Considerando as questdes que foram apresentadas nesta introduc¢do do eixo
sobre o ser humano e a qualidade de vida, importa destacar que a abordagem
dos conteldos apresentados na sequéncia ndo podem negligenciar as questdes
relativas ao género humano, pressuposto que requer o desenvolvimento de um
trabalho didatico que nédo se limite ao desenvolvimento pessoal, individual e frag-
mentado do ser humano.

OBJETIVO DO EIXO - SER HUMANO E QUALIDADE DE VIDA

Compreender aimportancia dos cuidados com asaude e a qualidade de vida
a partir da necessidade da higiene pessoal e coletiva e do conhecimento do
corpo.

CONTEUDOS INFANTILIILE IIl

- Os sentidos do corpo humano (paladar, olfato, tato, audicéo, visao);

- Partes externas do corpo;

- Higiene pessoal;

- Alimentacao: tipos de alimentos; propriedades dos alimentos: sabor (doce,
salgado, azedo, amargo), consisténcia (liquido, pastoso e sélido).
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CONTEUDOS INFANTILIVE V

Corpo humano: 6rgdos externos (pele) e internos; sentidos e 6rgaos
dos sentidos; diferencas anatomicas e sexuais; crescimento; mobilidade:
possibilidades do movimento corporal; necessidades humanas: sono,
descanso, alimentacao;

Saude: higiene corporal e do ambiente; produtos de higiene pessoal:
producéo e utilizacdo; prevencdo de doencas e acidentes; vacinas;
Alimentacdo: habitos alimentares; higiene dos alimentos; origem dos
alimentos; preparo dos alimentos.

Para o conteudo Corpo Humano, é importante que os alunos percebam que
somos um todo integrado, em que as diversas partes do corpo desempenham sua
funcdo, mas que sao todas interligadas.

Os cinco sentidos sdo olfato, paladar, tato, audicdo e visdo. Eles auxiliam o
desenvolvimento do ser humano em sociedade e na sua relacdo com a natureza, a
partir da sensacéo e da percepcao, que sao funcdes psiquicas.

O olfato possibilita sentir o cheiro de alimentos, de perfumes, de flores. O
cheiro é sentido pois substancias chegam ao nosso nariz. Algumas chegam no
estado gasoso, por isso sentimos o perfume de alguém estando distante, pois a
substancia gasosa chega ao nariz por meio do ar. O nariz, principal érgéo res-
ponsavel pelo olfato, possui uma camada de muco que protege o organismo das
impurezas externas. Para limpar o nariz é necessario lava-lo na pia do banheiro e
também utilizar lencos de papel.

A lingua é o principal 6rgao do corpo envolvido no paladar, possibilitando a
sensacdo de azedo, doce, amargo ou salgado. O paladar e o olfato possuem rela-
¢des mais diretas entre si, indicando o cheiro e o sabor de um alimento.

O tato possibilita a sensacao da temperatura, vibracdes e dor. O principal 6r-
gado responsavel pelo tato é a pele, maior 6rgdo do corpo humano, e que deman-
da cuidados especiais como a protecdo dos raios solares e a higiene. Uma ativi-
dade importante para desenvolver a percepcao do tato é o percurso pelo jardim
sensorial, constituido de diferentes plantas e materiais como pedriscos, cascas de
arvores, areia, etc., cujas propriedades e texturas dos elementos possibilitarao a
exploracdo dos sentidos. Também é necessario que os alunos manipulem mate-
riais plasticos como o plastico bolha, elastico, saco plastico para conhecerem as
diferentes texturas dos plasticos e seus usos sociais.
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Pela audicdo se estabelece a comu-
nicacdo entre os seres humanos, a par-
tir da linguagem oral, da percepcao e
compreensao de musicas e de vozes
humanas, por exemplo, bem como os
sons dos animais, da natureza, do ba-
rulho de um trovao, da buzina de um
carro, diferenciando-os em seus signifi-
cados. E importante destacar que o som
é uma onda, e, portanto, ao batermos
ou soprarmos em algum material, por
exemplo, fazendo o barulho, perturba-
mos o meio, emitindo uma energia que
chega em nossos ouvidos. Na audicao,
é importante trabalhar a intensidade
sonora, os sons do préprio corpo e de
objetos variados. Essas questdes podem
ser introduzidas na Educacao Infantil a
partir de cuidados basicos como alertar
que o ouvido é um 6rgao muito sensi-
vel, por isso ndo podemos inserir obje-
tos nele, que devemos lavar a orelha
durante o banho, seca-la com cuidado,
pois ela protege o ouvido.

A visao possibilita o conhecimento
do mundo em suas cores e formas, por
isso é importante na relacdo entre o ser
humano e o meio ambiente. Os olhos
precisam de cuidados, é necessario
evitar passar as maos sujas ou colocar
qualquer objeto nos olhos, evitando,
assim, sua contaminag¢do ou acidentes.
Da mesma maneira, muitas vezes, nao
conseguimos enxergar direito algo que
esta distante de nds, e também algo
que esta proximo. Com isso, algumas

pessoas precisam utilizar 6culos, os
quais permitem a compensac¢do desta
dificuldade em enxergar.

A partir desses conteudos, é possi-
vel propor atividades que trabalhem
com as caracteristicas de cada funcao
dos 6rgédos do sentido e sua importan-
cia para vida humana, permitindo co-
nhecer texturas, sons, cheiros, sabores
e formas das coisas, pois os érgados do
sentido sdo receptores das mensagens
do ambiente.

Algumas pessoas tém deficiéncias
que exigem adequacgdes e cuidados
especiais. As pessoas com deficiéncia
auditiva, por exemplo, podem nao ou-
vir ou ouvir muito pouco. Com isso, foi
elaborada a lingua de sinais, que pro-
porciona a comunica¢do entre a comu-
nidade surda, e desta com a comunida-
de ouvinte. Algumas pessoas também
possuem deficiéncia visual, com isso,
o tato desenvolve-se mais e torna-se
um sentido decisivo, possibilitando aos
deficientes visuais a compreensdo do
mundo, de seus fendbmenos g, inclusive,
da escrita e da leitura, por meio do sis-
tema Braille.

Também fazem parte deste conte-
udo o crescimento, a mobilidade e as
necessidades basicas do ser humano.
No tocante ao crescimento, cabe ao
professor ensinar questdes sobre a ali-
mentacdo, as doencas transmissiveis,
a no¢do de tempo cronoldgico, que
nascemos, crescemos, reproduzimos e
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morremos e que as condi¢des sociais in-
terferem na vida humana. Ao falar das
necessidades basicas como mobilidade,
alimentacdo, descanso e sono, o profes-
sor podera fazé-lo a partir do cotidiano
da crianca. Ao explorar esse universo,
a roda da conversa é um bom caminho
para iniciar e conhecer o que o aluno ja
domina, quais alimentos come, como é
a alimentacdo em casa.

Dessa forma, é importante diferen-
ciar os sentidos (olfato, paladar, tato,
audicdo e visdo) dos 6rgaos dos senti-
dos (nariz, lingua, pele, ouvido e olhos).
Os sentidos sdo decisivos para a apreen-
sdo do mundo na etapa da Educacao In-
fantil, considerando a centralidade da
atividade objetal-manipulatéria nesta
etapa do desenvolvimento humano.
Além disso, a compreensao dos senti-
dos é importante para a qualidade de
vida ao longo de toda a vida humana.

E preciso que o professor tenha cla-
ro que o que garante acesso a qualida-
de de vida, além das condicdes basicas
de saude, higiene e cuidados com o
corpo, é também o acesso ao contetdo
e a cultura elaborada, fato que pode-
ré trazer um conhecimento em que a
crianca ou o adulto coloque em pratica
atitudes de uma vida saudavel, equili-
brada e adequada ao desenvolvimento
pleno do ser humano. Nesse sentido,
é possivel problematizar a questdo da
centralidade do consumismo atrelado a
qualidade de vida.

Tal como foi advertido no Eixo 2,
o professor precisa tomar cuidado ao
trabalhar com a questdao do consumo
com as criangas em processo de desen-
volvimento. Algumas questdes sdo fun-
damentais para que o professor conce-
ba o seu trabalho didatico quando for
abordar a questdo do consumo, tais
como: nessa sociedade, todas as pesso-
as possuem condi¢des de consumir? Por
gue nem todas as pessoas ou criangas
possuem a oportunidade de se alimen-
tar e ter uma saude adequada nesta so-
ciedade? Quem possui acesso aos trata-
mentos dentdrios, atendimentos médi-
co-hospitalar, acesso aos conteudos da
cultura humana por meio de adequado
processo educativo? Compreende-se
gue esta orienta¢do deve fundamentar
a organizacao didatica de todas as ati-
vidades que dizem respeito a questdao
da qualidade de vida.

No que se refere a higiene com o
ambiente e com o corpo pode-se iniciar
com orientacdes basicas, tais como a
importancia do banho diario, de lavar
as maos quando estiverem sujas e antes
das refeicbes, escovar os dentes apos as
refeicdes principais, usar corretamente
0s sanitarios e os produtos de higiene
pessoal e coletiva. Esta pratica é impres-
cindivel aos alunos. E pertinente reali-
zar uma pesquisa para conhecer alguns
habitos da familia relacionados a higie-
ne e a qualidade de vida, como quan-
tas horas de sono diarias tém a familia,
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que tipos de alimentos sdao consumi-
dos, quanto tempo se gasta no banho,
quantas vezes é realizada a higiene bu-
cal, entre outros. Também é importan-
te explorar a importancia da qualidade
do sono para a saude e o crescimento,
comparando a realidade vivenciada pe-
las familias dos alunos e o restante da
sociedade: como varia a qualidade do
sono em diferentes idades, profissdes e
classes sociais?

Para trabalhar o contetdo higiene
pessoal o professor podera utilizar
o video “Tchibum da cabeca ao
bumbum”, do DVD Vem Dancar
com a Gente, do grupo Palavra
Cantada.

No conteudo alimentacdo, os dife-
rentes tipos de alimentos, os habitos ali-
mentares saudaveis e a higiene dos ali-
mentos precisam ser mostrados as crian-
cas. Em uma visita a cozinha da escola,
a merendeira pode mostra-las que os
alimentos s@o bem limpos antes do pre-
paro, e que suas maos também sdo bem
higienizadas. Ha varias atividades para
abordar este contetdo: o cultivo de hor-
talicas, legumes e verduras que poste-
riormente poderdo ser preparadas e uti-
lizadas na merenda. O acompanhamen-
to do preparo de um bolo de cenoura
ou de uma salada, junto as merendeiras,
servindo no lanche ou no almoco.

A origem dos alimentos que in-
gerimos é um conteldo bastante im-
portante. Em uma roda de conversas,
o professor pode realizar questiona-
mentos, como: de onde vem o leite que
tomamos? De onde vem a carne que
comemos? De onde vem a agua que
bebemos? E importante discutir com
os alunos que, infelizmente, ha poucos
agricultores que conseguem produzir
frutas, verduras e legumes de forma or-
ganica, isto é, livre de agrotoxicos, que
sdo venenos e fertilizantes. Normal-
mente os alimentos sdo produzidos por
grandes produtores latifundiarios, cuja
producdo faz uso intensivo de agroté-
xicos, que também criam animais para
o abate, cuja carne contém horménios.
Por isso, se os alimentos ndo forem
bem lavados e higienizados, é possivel
ingerir agrotoxicos, que fazem mal a
saude humana e a natureza, pois o solo
fica contaminado e as chuvas levam os
agrotoéxicos para os rios, que também
ficam poluidos.

Assim, a dgua que bebemos vem
dos rios. Esta dgua passa por um pro-
cesso de tratamento antes de chegar as
nossas casas. Mesmo assim, é importan-
te ter um filtro em casa para o consumo
da dgua e o cozimento de alimentos.
Além disso, muitas pessoas nao pos-
suem agua encanada em suas casas.
Estas pessoas, muitas vezes, precisam
pegar agua de locais em que ndo houve
qualquer tipo de tratamento. Com isso,
esta populacdo tem grandes chances de
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desenvolver doencas por conta do consumo de 4gua contaminada. E necessario
gue todas as pessoas possuam acesso a agua potavel, tratada, e ndo somente uma
parcela da populacéo. Estas problematiza¢des sdo importantes para serem abor-
dadas em sala de aula.

Por ndo concordarem com o atual modo de producdo dos alimentos, em que
carnes, leite, vegetais, legumes e frutas produzidos por grandes empresas, algumas
pessoas adotam o habito alimentar vegetariano, que consiste em se alimentar de
vegetais, frutas e legumes produzidos em hortas préprias ou por pequenos produ-
tores que produzem em assentamentos de forma organica, sem agrotoxicos.

Para a formacao do professor

Resgatando os pressupostos e conteldos apresentados na introducao desse
eixo, é importante compreender a questdao da seguranca alimentar para
o desenvolvimento das popula¢des. Sabemos que a desigualdade social
e a divisdo de classes priva diversas criancas de uma dieta adequada ao
desenvolvimento pleno. Essa exclusao, que marginaliza diversas criangas que
nao possuem amplo acesso aos alimentos, influencia no desenvolvimento
da qualidade de vida. Uma questdo importante para que o professor
fundamente o desenvolvimento do seu trabalho didatico é atentar para
os dados da FAO (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Alimentacdo e a
Agricultura), que indicam que, no periodo 2010-2012, a capacidade produtiva
do mundo era suficiente para atender cerca de 10 bilhdes de habitantes, no
entanto, cerca de 870 milhdes de pessoas, ou uma em cada oito, sofriam
de subnutricdo cronica, de acordo com relatério da ONU sobre a fome. O
desenvolvimento de um trabalho didatico que preze pela abordagem critica
sobre a questdo da alimentacao na educacdo escolar, requer que o professor
tenha um posicionamento politico diante dessa contradicdo, ao conceber
o processo didatico. Ha centenas de milhares de pessoas que comem mais
e melhor do que grande parte da populacdo mundial, indicando uma
desigualdade alarmante em relacdo ao acesso a alimentac¢do. Além disso, a
privatizacdo dos alimentos e o consumismo impde uma légica perversa em
que o desperdicio € um meio de se produzir mais consumo e gerar maior
producdo e movimento de transa¢des comerciais em nome do lucro.

Sobre a FAO: <https.//www.fao.org.br/>.
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Uma dieta rica em alimentos naturais, ou seja, que ndo contenham aditivos
alimentares prejudiciais a saude, é muito mais saudavel, rica em vitaminas e nu-
trientes fundamentais para o pleno desenvolvimento das criancas. Assim, um pro-
cesso de ensino que indique a importancia dos diferentes alimentos para as crian-
cas é fundamental, considerando que os alimentos industrializados e artificiais,
como refrigerantes, lanches, e doces ndo possuem os nutrientes fundamentais
para o crescimento saudavel das criancas. E necessario ensinar as criancas que o
acucar das frutas é saudavel e que as balas e outros doces podem ser consumidos
apenas esporadicamente. No dia a dia as criancas podem tomar suco de frutas e
agua, pois os refrigerantes ndo contribuem para uma saude plena.

E importante destacar, neste momento, que compreendemos que ha milhares
de produtos industrializados que a humanidade precisa, principalmente em locais
com problemas de solo, plantacdo e colheita. A industria alimenticia permite que
os homens ocupem varios nichos na terra. Na era do capital o excesso de conser-
vantes e aditivos alimentares que causam danos ao ser humano séo perigosos e
devem ser pensados como danosos e por isso a necessidade de nessa sociedade
buscarmos alimentos organicos sem agrotéxicos (usado hoje de maneira indiscri-
minada e sem nenhum controle).

Conteudo para a fundamentacao do professor:

Apresenta-se como conteldo para a fundamentacao do trabalho didatico do
professor o documentario: “Crianca, a alma do negocio”.

O documentario nos da uma nocdo de o quanto as nossas criancas estao
passivamente submetidas ao discurso publicitario e como séo influenciadas
por ele. No filme aparecem criancas que ndo sabem nomear frutas e verduras
comuns, embora reconhecam imediatamente diversos produtos em que
a marca estd escondida, apenas através de sua embalagem. Aparecem
ainda alguns dados alarmantes como, por exemplo, que 80% dos alimentos
veiculados pela propaganda dirigida as criancas brasileiras possuem niveis ndo
recomendados de gorduras, aglcares, calorias e sdo pobres em nutrientes, mas
sdo largamente consumidos por elas. Neste documentario também fica clara
a preferéncia de criangas muito novas por comprar, em detrimento de brincar,
0 que é muito grave, pois 0 consumo em massa estimula a padronizagao e as
criancas precisam ter mais tempo para brincar livremente.

Assim, compreende-se que o documentdrio apresenta um conteudo que
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oferece um amplo cabedal de abordagens no ambito da educacéo infantil,
potencializando o desenvolvimento de um trabalho didatico que vise a
humanizacao plena das criancas em um mundo cada vez mais contraditorio.

Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=KQQrHHA4RrNc>.

No sentido de permitir uma compreensao do corpo e dos cuidados
com o corpo, sdo importantes os contetdos referentes as partes exter-
nas do corpo humano, principalmente, a cabecga, os bracos, as maos, o
tronco, as pernas e os pés. Para tanto, podem ser utilizadas conhecidas
brincadeiras como “cabeca, ombro, joelho e pé”, e can¢cdes como “Pul-
guinha” do disco “Canc¢des de Brincar”, do grupo Palavra Cantada.

E necessario explorar as diferencas anatémicas entre os 6rgaos
sexuais de meninos e meninas, utilizando termos cientificos, pénis e
vagina, e salientando que as pessoas usam termos diferentes para se
referir a eles no cotidiano. E preciso que o professor tenha formacao
adequada para tratar dessas diferencas e das questdes de sexualida-
de de modo ndo moralista, e que elas sejam reconhecidas em seu sen-

tido anatémico, porém, sem fazer distin¢des de género?.

Figura 5: Aprendendo sobre o corpo humano e as diferencas anatomicas. .
Fonte: EMEI Maria Rosa Conceicdo de Lima.

A divisdo entre meninos e meninas na educacdo infantil é bastante
presente e deve ser desconstruida, a fim de que nao se reforce estere-
6tipos tais como “azul é para menino e rosa é para menina”, ou “car-
rinhos sdo para meninos e bonecas séo para meninas”. Assim, a dife-
renciacdo entre os 6rgaos sexuais masculinos e femininos ndo podem

8 Considerando os fundamentos
da Psicologia Histérico-Cultural
e da Pedagogia Historico-Criti-
ca, orientadores deste curriculo,
é preciso destacar aimportancia
da questao de género na socie-
dade atual. Neste sentido, cabe
ao professor da educagéo infan-
til buscar conhecimentos que
ndo sejam segregadores, ex-
cludentes, preconceituosos, de
senso comum frente as ques-
tdes da identidade de género,
como forma de assegurar a
problematizagdo da dominagao
machista sobre as mulheres,
dos estereodtipos de género, da
homofobia, da transfobia e de
toda e qualquer forma de pre-
conceito contra a populagao
LGBT - Lésbicas, gays, bisse-
Xxuais, travestis, transexuais e
transgéneros, em contrapo-
sicdo as iniciativas de carater
conservador e reacionarias cuja
finalidade tende a forgar um re-
trocesso as conquistas histori-
cas da humanidade, tais como
reconhecimento da legitimida-
de das unides homoafetivas
como entidade familiar e dos
direitos democraticos de uma
sociedade laica.
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fundamentar uma divisdo de géneros,
na medida em que os esteredtipos sao
a base de diversos tipos de preconceito.
E importante ressaltar que as diferencas
entre masculino e feminino ndo podem
ser pautadas somente com base nas dife-
rencas bioldgicas ou em relagdo as dife-
rencas entre os 6rgao reprodutores. Este
tema ndo pode ser evitado. Por exem-
plo, colocar aos alunos que as meninas
sdo frageis e os meninos autoritarios,
mesmo que indiretamente, promove a
manutenc¢do das diferencas e precon-
ceitos de género que existem em nossa
sociedade.

Além dos 6rgaos externos, as crian-
¢as precisam entender que existem 6r-
gados internos no corpo, com diferentes
funcdes. Quando estamos com fome
e sentimos nossa barriga “roncar”, na
verdade, é nosso estbmago vazio. O
estdbmago é um dérgéao interno que re-
cebe tudo que ingerimos. Por isso que
€ necessario tomar cuidado ao colocar
brinquedos ou outros objetos em nos-
sa boca, pois é perigoso engolir objetos
diferentes de alimentos e bebidas.

Quando sentimos dor de barriga e
temosvontade deirao banheiro, é uma
indicacdo de nosso intestino. O intesti-
no, um 6rgdo interno ao Nosso corpo,
tem a funcao de absorver os nutrientes
dos alimentos e descartar o que nao é
necessario para a nutricdo do corpo. A
vontade de fazer “xixi” indica que um
6rgao interno, a bexiga, esta cheia, e é

necessario esvazia-la. A urina contém
elementos que também sdo descarta-
dos pelo organismo, que ndo sdo neces-
sarios para o seu funcionamento.

Para que o corpo humano nao te-
nha doencas, sdo aplicadas as vacinas.
As vacinas podem ser injetadveis ou
orais. Por exemplo, a vacina contra a
Poliomielite evita que as criangas con-
traiam esta doenca. Apesar de ser em
forma de gotas e via oral, é tdo impor-
tante quanto as vacinas injetaveis. A
carteira de vacinacdo é muito impor-
tante, pois traz as informac&es de todas
as vacinas que a crianga recebeu.

E importante indicar as criancas que
nao tenham medo da vacinacao. A vaci-
na por meio dainjecdo pode causar dor,
que € momentanea e passa rapidamen-
te. Tanto a vacina injetavel quanto a
oral possuem somente uma parte do vi-
rus ou da bactéria que pode causar uma
doenca, ou sendo, ha o virus ou bac-
téria atenuados. Com isso, o corpo da
crianga ird produzir resisténcia contra
esses virus e bactérias. Assim, ao entrar
em contato com o virus ou a bactéria,
ja terd elementos, os anticorpos, que
irdo combater a doenca, ndo deixando
instalar em seu organismo. Todas essas
questdes podem ser conversadas com
as criancas a fim de conscientizar sobre
a importancia da vacinac¢do, que é fun-
damental para a qualidade de vida e do
cuidado com o corpo e a saude.
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CONSIDERACOES FINAIS

Compreendemos que o ensino das ciéncias da natureza na educacdo infantil é
fundamental para o processo educativo, de humanizacédo dos alunos, no ambien-
te escolar. Neste sentido, foi essencial o posicionamento teérico-metodolégico,
com fundamentos na Pedagogia Histérico-Critica e na Psicologia Historico-Cultu-
ral, para que o ensino das ciéncias da natureza proporcione a apropriacdo de um
conjunto de saberes pelos sujeitos educandos tendo em vista a transformacéao das
condicdes de exploracao e alienacao.

Neste momento, destacamos ainda, a importancia de se entender a escola en-
quanto espaco principal de educac¢do na sociedade moderna, tendo em vista que
os conteudos a serem ensinados na educacdo escolar sdo os elaborados historica-
mente pela humanidade, ou seja, sdo necessarias a sistematizacao e a instrumen-
talizacdo destes contetdos na forma¢do omnilateral do ser humano.

Consideramos que o ensino das ciéncias da natureza fundamentado na Pe-
dagogia Historico-Critica possui diferentes aspectos importantes para reflexao e
avanco tedrico-pratico e entendemos que este curriculo possibilita refletir sobre
os diferentes elementos do ensino das ciéncias da natureza. Assim, também é im-
portante destacar que este curriculo possui uma natureza orientadora, em um
esforco de se afastar de prescri¢des do trabalho docente ao professor. O objetivo
deste curriculo é proporcionar a reflexdo dos professores da educag¢do infantil
quanto ao ensino das ciéncias da natureza, orientando-os a partir dos fundamen-
tos da Pedagogia Histoérico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural.
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Ciéncias da Sociedade

“Os homens fazem a sua histéria, mas ndo a fazem sequn-
do a sua livre vontade, ndo a fazem sob circunstancias de
sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam dire-
tamente, legadas e transmitidas pelo passado.”

(Karl Marx, O 18 de brumario de Luis Bonaparte)

GRUPO DE TRABALHO
Coordenador(es):

Maria Angelica Savian Yacovenco

Integrantes:

Adriana Piccirilli Teixeira Paula
Bruna Di Richelly de Souza Padovini
Marcia Barraviera Nobrega

Rita de Cassia Bastos Zuquieri
Solange Santos Ferreira dos Reis
Vera Alice Moco Leutwiller
Especialista de drea:
Fernando Ramalho Martins
Lucas André Teixeira

Thays Teixeira de Oliveira
Colaboradores:

Juliana Campregher Pasqualini

essa proposta pedagdégica, denominamos Ciéncias da Sociedade a area cur-
N ricular que tem como objeto a sociedade em seu processo historico de de-
senvolvimento, englobando conhecimentos advindos da Histéria, Geografia,
Sociologia, Antropologia, Economia Politica e ciéncias afins. O horizonte ultimo
da educacédo escolar no que tange a especificidade dessa area do conhecimento
é gue o aluno possa entender concretamente, isto é, cientificamente, como se
estrutura e funciona a sociedade, compreendendo-a como constru¢do humana,
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fruto de um processo historico contra-
ditério e multideterminado, que condi-
ciona a relacdo de cada pessoa com a
realidade circundante.

Tendo em vista esse horizonte, ca-
be-nos aqui refletir sobre o que é pos-
sivel e necessario garantir no ambito da
educacao infantil, levando-se em conta
as possibilidades de compreensao da
crianca sobre a estrutura e o funciona-
mento da sociedade.

A primeira pergunta a ser feita para
delinearmos os objetivos, conteldos e
orientacdes didaticas dessa area cur-
ricular nesse segmento de ensino é: o
que é, afinal, a sociedade?

A sociedade pode ser definida
como um modo determinado de orga-
nizacdo e (re)producdo da vida social,
que envolve um sistema de formas
institucionalizadas de conduta, cir-
cunscrito a um determinado contexto
espaco-temporal. Refere-se, portanto,
ao modo de vida, a forma determina-
da de atividade por meio da qual os
individuos coletivamente produzem e
reproduzem os seus meios de existén-
cia, ou seja, os meios para satisfacdo
de suas necessidades. Como explicam
Marx e Engels (2007): “Ao produzirem
0s seus meios de existéncia, os homens
produzem indiretamente a sua pro-
pria vida material” (p.87).

A medida que os homens produ-
zem oS seus meios de existéncia, vao
se aprimorando as forcas produtivas

humanas (ferramentas, maquinarios,
técnicas, etc.) e, no proprio processo
de satisfacdo das necessidades, sdo
geradas novas necessidades, impul-
sionando assim o desenvolvimento
histérico. Com isso, o modo de (re)
producdo da vida humana vai se trans-
formando historicamente.

Compreender o modo de vida ca-
racteristico de cada periodo histérico
implica compreender, sobretudo, o que
os homens produzem e como produ-
zem. Perguntemo-nos, entdo: em nosso
tempo histérico, o que produzimos e
como produzimos?

Na sociedade capitalista em que
vivemos, os homens produzem merca-
dorias por meio da compra e venda da
forca de trabalho. Essa é a relagdo geral
estruturante do modo de producao ca-
pitalista da vida.

Cabe lembrar que, quando falamos
em compra e venda da forca de traba-
Iho, estamos nos referindo a um tipo de
relacdo social bastante especifico em
termos histéricos. O potencial de tra-
balho de homens e mulheres é transa-
cionado mediante uma relacdo de assa-
lariamento — forma de explorac¢do do
trabalho bastante diferente da relacdo
escravista ou feudal —tornada possivel
a medida que os trabalhadores se veem
expropriados e despossuidos de meios
de producdo (matéria-prima, infra-es-
trutura, maquinario), restando-lhe a
possibilidade de vender sua prépria
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forca de trabalho em troca do salario
para garantir sua subsisténcia.

A forma particular de divisao social
do trabalho de uma sociedade é, por-
tanto, decisiva para compreendermos
um determinado modo de vida. Sobre
a base dessa relacdo geral estruturan-
te se desdobram complexos aspectos
particulares da vida social, incluindo
relacdes politicas e juridicas; grupos so-
ciais, instituicdes e organizagdes; prati-
cas culturais, educativas e profissionais;
formas determinadas de relacdo entre
0s géneros; etc.

Essas dimensdes da vida social de-
vem ser compreendidas em sua rela-
¢do com as determinagdes gerais do
modo de producdo da vida, uma vez
que constituem uma totalidade. Isso
significa que em nossa sociedade todas
as esferas da vida social sdo, de algum
modo, perpassadas pela légica capita-
lista e contribuem em algum grau para
a reproducdo do modo capitalista de
producdo da vida. Ao mesmo tempo,
conservam particularidades sociocul-
turais e espacotemporais, como dife-
rencas regionais e culturais que, por
vezes, entram em contradicdo e ten-
sionam as determinacdes estruturais
da sociedade.

As diversas esferas da vida social sdo
marcadas por formas de conduta tor-
nadas habituais e reciprocamente reco-
nhecidas pelos sujeitos sociais, ou seja,
formas institucionalizadas de acdo. Isso

inclui desde os costumes alimentares
(por exemplo, a utilizacdo das maos ou
de talheres) e formas de saudacdo en-
tre as pessoas (aperto de mao, abraco,
beijo, etc.) até condutas mais comple-
xas nas esferas publica, de trabalho e
da politica.

Desde que a crianca nasce, vao sen-
do transmitidas a ela as formas institu-
cionalizadas de conduta, préprias da
sociedade em que vive. Berger e Lu-
ckmann (1974, p.175) chamam esse pro-
cesso de socializacdo, definido como
“(...) a ampla e consistente introducao
de um individuo no mundo objetivo de
uma sociedade ou de um setor dela”.

Trata-se do processo pelo qual sao
criadas as condicdes para que a crianca
assimile padrdes previamente defini-
dos de comportamento, o que possibi-
lita compreender o mundo em que vive
— captando/atribuindo sentido as acdes
sociais — e assumir esse mundo como
seu proprio mundo. Nesse processo,
segundo Berger e Luckmann (1974), a
crianga absorve uma visao de mundo
prépria da classe social a que perten-
ce, mediada pela perspectiva particular
que lhe é dada por seus pais ou quais-
quer outros individuos encarregados
de sua socializagdo primaria.

A socializacdo da crianga pode ser
conduzida de forma a naturalizar a re-
alidade social, apresentando-a como
realidade dada, natural e imutavel, co-
laborando para a formacdo de uma ati-
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tude conformista desde a infancia. Isso
ocorre, por exemplo, quando os papéis
sociais sdo transmitidos de maneira ri-
gida, cristalizada e acritica, como impo-
sicdo de um “dever-ser”, produzindo a
mera adequacao da conduta da crianca
as normas dominantes na sociedade.

Inversamente, quando nos torna-
mos conscientes de nossa mediacdo no
processo de socializacdo da crianca, po-
demos assumir outro direcionamento
politico-pedagdgico, buscando apre-
sentar a realidade social como cons-
tru¢do humana, de natureza histérica
e, portanto, sujeita ao movimento e a
transformacdo. Com isso criamos con-
di¢des para que a crianca possa apre-
ender a realidade como fruto de uma
dialética entre homem e sociedade,
na qual o homem é ao mesmo tempo
produto e produtor da sociedade; ou
seja, uma relacdo na qual a sociedade é
um produto humano e o homem é um
produto social (BERGER; LUCKMANN,
1974, p.87). O ensino de Ciéncias da
Sociedade na educacdo infantil, nesta
proposta pedagdgica, orienta-se justa-
mente por essa perspectiva.

Os conteudos curriculares dessa
area tém importancia fundamental
para a formacdo das bases da concep-
¢ao de mundo da crianca, ou seja, de
sua atitude frente ao mundo em que
vive (VYGOTSKI, 1995). A crianca, na
educacao infantil, j& desenvolve uma
determinada compreensdo acerca da

realidade em que esté inserida, caben-
do a escola posicionar-se pedagdgi-
ca e politicamente, visando ampliar o
conhecimento de mundo da crianca,
orientada pela perspectiva da justica,
da igualdade social e da diversidade
nas relagdes humanas. Para tanto, pro-
pomos a adocdo da historicidade como
principio que orienta transversalmente
o ensino de todos os conteudos, evi-
denciando que as manifestacdes cul-
turais e as relacdes sociais se constro-
em sob determinadas condi¢des, num
tempo e num espago, “pois a crianga,
enquanto sujeito histérico-social, esta
imersa nessas relagdes e, para que ela
se perceba nessa dindmica, é necessa-
rio situa-la historicamente.” (SARANDI,
2004, p.58).

Em sintese, defendemos que o tra-
balho com os conteldos das Ciéncias
da Sociedade na educacdo infantil
deve criar condicdes para que as crian-
¢as conhecam e compreendam - de
acordo com as possibilidades do peri-
odo de seu desenvolvimento — o modo
de organizacdo da vida social de sua
sociedade, percebendo que este se di-
ferencia de outras formas de sociabili-
dade em épocas e contextos historicos
distintos e reconhecendo o ser huma-
no como sujeito histérico e agente
transformador da realidade, compro-
metendo-se com as experiéncias acu-
muladas pela humanidade.
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OBJETIVO GERAL

Conhecer o modo de producdo e organizacdo da vida social e as praticas
culturais de sua época e de outras, a fim de perceber que a forma de viver
em sua sociedade diferencia-se de outros contextos histérico-culturais,
reconhecendo o homem como sujeito histérico e agente transformador da
realidade fisica e social.

Considerando como objeto da area a sociedade em seu processo de desenvol-
vimento histérico, os contetdos de ensino de Ciéncias da Sociedade estdo distri-
buidos e organizados em quatro grandes eixos:

¢ Rela¢ao individuo-sociedade

¢ Trabalho e rela¢oes de producao

e Tempo histérico e espaco geografico
e Praticas culturais

Abordaremos, a seqguir, os principais contetdos e objetivos de cada um dos
eixos, salientando que existem entre eles relacdes intrinsecas que devem ser con-
sideradas pelo professor de modo a evitar uma abordagem fragmentada ou de-
sarticulada, seja no interior de area de Ciéncias da Sociedade, seja na relacdo com
as demais areas do curriculo.

1) RELACAO INDIVIDUO-SOCIEDADE

“Temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza, e temos o

direito de ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade
de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que ndo produza,
alimente ou reproduza as desigualdades”.

Boaventura de Souza Santos

O presente eixo aborda o problema da formacao da identidade e dos modos
de ser, agir, pensar e sentir do individuo em relacdo com a sociedade em que esta
inserido. Partimos da compreensao de que individuo e sociedade constituem dois
polos de uma unidade dialética, ou seja, constituem-se e determinam-se recipro-
camente, em um processo que envolve contradicdo e movimento constantes. O
trato pedagdgico com os conteldos desse eixo orienta-se pela perspectiva de que
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a individualidade do homem nao se
constitui a partir de si mesmo, mas por
meio das rela¢des com os outros, num
processo mediado pelo pertencimento
a grupos sociais e instituicdes.

No ambito da educacdo infantil, é
relevante o desenvolvimento de acdes
educativas tendo em vista a formacao
da identidade da crianca, que, como
veremos, se relaciona diretamente ao
problema das diferencas e semelhancas
entre as pessoas e a vinculacdo a gru-
pos sociais. Assumem destaque nesse
contexto os processos de formacao da
identidade de género e da identida-
de étnica. Sdo também fundamentais
acOes pedagadgicas voltadas a formacao
no aluno do senso de pertencimento
a sociedade e aos grupos sociais, a fim
de que ela se sinta parte da socieda-
de e dela participe. Dentre os diversos
grupos sociais, destaca-se no contexto
da primeira infancia e infancia pré-es-
colar a importancia da familia e da es-
cola, por suas funcdes estruturantes da
vivéncia cotidiana e afetiva da crianca.
Abordaremos cada uma dessas temati-
cas aseqguir.

Ciampa (2004) explica que a iden-
tidade se constréi em um processo de
constante metamorfose, a partir da ex-
periéncia de relacdes de diferenca e se-
melhanca de acordo com os grupos so-
ciais a que o individuo pertence, como
familia, nacionalidade, género, classe
social, etc., os quais, por sua vez, impli-

cam determinados habitos, acdes e mo-
dos de relacdo. Dessa forma, podemos
perceber que a identidade do individuo
é em grande medida pressuposta mes-
mo antes do nascimento pelas expecta-
tivas parentais e sociais.

Para Ciampa (2004), as chamadas
pressuposicdes identitarias constituem
uma complexa rede de relacdes inter-
subjetivas,
de classe social, género, religido, etnia,
faixa etaria, etc. consubstanciadas em
papéis sociais. A identidade pressupos-
ta pode vir a ser meramente reposta —
condicdo em que o individuo incorpora
e reproduz um papel que lhe foi atri-
buido de modo heterénomo e irreflexi-

envolvendo expectativas

VO — ou superada — processo em que as
imposicoes cristalizantes da sociedade
sdo negadas e metamorfoseadas, con-
figurando-se na auténtica expressao da
autonomia do sujeito.

Assim sendo, podemos afirmar que
a educacdo escolar deve contribuir
para a superacdo da relacdo imediata
e irreflexiva que permeia o processo de
construcao da identidade no cotidiano,
possibilitando a reflexdo sistematizada
e intencional acerca das multiplas de-
terminacdes a que esta sujeita a con-
formacdo de sua auto-imagem. Acdes
pedagégicas que desvelam o carater
histérico e mutante de determinados
padrdoes de conduta e expectativas so-
ciais, evidenciando a diversidade de
possibilidades de expressao do huma-




Matriz Curricular

no, contribuem para se alcancar essa
finalidade pedagdgica.

Sendo a percepcdo da alteridade
fundamental na construcdo da identi-
dade, é preciso criar situacdes pedago-
gicas que permitam as criancas tomar
consciéncia das diferencas individuais
engendradas pelas experiéncias sociais,
cognitivas e afetivas singulares de cada
um. A convivéncia didria com outras
criangas e adultos na escola, mediada
pelas intervencdes pedagdgicas do pro-
fessor, pode se constituir em um con-
texto altamente favoravel a percepcao
e valorizacao de diferencas e identifica-
cao de semelhancas, contribuindo para
o processo de formacdo de identidade.
E fundamental, nesse sentido, que o
professor assegure as condi¢des neces-
sarias para que se evite a reproducao,
no contexto escolar, de esteredtipos
discriminatorios vigentes na sociedade.

Tolerar a diversidade é muito
diferente de a acolher, deixar-se
influenciar e se transformar por ela.
(Edicao 205 da Revista CULT, 2015)

No que tange ao ambito da rela-
¢do individuo-sociedade e ao processo
de formacdo da identidade da crianca,
cabe destacar a importancia dos conte-
udos de ensino referentes as questoes
de género e etnia. Se observarmos com

atencdo o cotidiano de nossas unidades
escolares, facilmente perceberemos o
quanto o género é utilizado como di-
mensao organizativa das atividades,
seja de modo espontaneo pelas crian-
¢as, seja como mecanismo da proépria
instituicdo escolar: pequenos grupos
de meninos e de meninas brincando no
parque, a fila das meninas separada da
fila dos meninos, a contagem das meni-
nas € meninos presentes na chamada,
a divisdo entre meninos e meninas nas
atividades diversas.

Cabe ao professor da educacdo in-
fantil assegurar a problematiza¢do dos
esteredétipos de género e da dominacao
machista sobre as mulheres. Exemplifi-
cando, é possivel permitir que, na fase
pré-escolar durante os jogos de papéis
sociais, as criancas aprendam desde
cedo que nao é apenas funcao da mu-
Iher o cuidado com os filhos e filhas, en-
tendendo que as atividades domésticas
em geral (cozinhar, limpar, organizar)
devem ser compartilhadas entre todas
as pessoas que naquela moradia resi-
dem, ndo sobrecarregando somente a
jornada de trabalho da mulher. Ainda,
que entendam que atividades como
dirigir e cuidar da manutencao do pré-
prio carro, ndo sao funcdes estritamen-
te masculinas. Que as cores rosa e azul
sejam entendidas como cores, univer-
sais, e ndo com a funcdo de distincdo
de género. Que nenhuma crianca passe
por situacdo de constrangimento por
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'Deve também ser compro-
misso do professor o combate
a quaisquer manifestacoes de
discriminagcdo e preconceito
contra a populagdo LGBT (lés-
bicas, gays, bissexuais, traves-
tis, transexuais e transgéneros).
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querer brincar de algo que nao deveria ser denominado como tipica-
mente masculino ou feminino. Que todas as criangas possam brincar
com todos os brinquedos. Com isso, colaboramos para que meninas
e meninos se apropriem da infancia e do género humano de uma
forma plena, sem distincdo de género. Vale notar que isso exige do
professor um movimento de auto-reflexdo, pois muitas vezes repro-
duzimos mecanismos sécio-culturais de dominacdo e normatizacédo
das condutas sem nos darmos conta de que o fazemos! Se falamos, a
partir dos estudos de Elkonin (1998), sobre a importancia do adulto
enquanto modelo de acdo a ser representado, é fundamental des-
tacarmos papéis sociais que promovam a igualdade de género, bem
como realizar nossa pratica pedagogica neste sentido’.

No que concerne a questdo da etnia, os conhecimentos cientificos
da area de Ciéncias da Sociedade tém grande contribuicao, seja para
a reflexdo do professor sobre sua atuacdo em relacdo a essa dimen-
sdo das relagdes sociais, seja para as proprias criancas, no processo de
formacdo da identidade e do senso de coletividade.

Em sua pesquisa de doutorado, intitulada “ldentificacdo ét-
nico -racial na voz de criangas em espacos de educagdo infantil”,
Trinidad (2012) constatou que o reconhecimento de que as pessoas
podem ser brancas ou negras desenvolve-se por volta dos 3 e 4 anos
de idade. Criancas dessa faixa etaria conheciam e empregavam as
categorias étnico-raciais, indicando que os significados apreendidos
socialmente direcionados aos brancos e negros ja foram apropriados
por elas, passando a constituir sua compreensao subjetiva das rela-
¢oes sociais. Os resultados de seu estudo, realizado a partir de obser-
vacdes e conversas informais com as criancas em escola de educacgao
infantil, mostram que a maioria das criancas negras manifestava de-
sejo de possuir caracteristicas fisicas diferentes, sendo o pertencimen-
to étnico-racial motivo de sofrimento, vergonha e recusa. Dentre as
criangas brancas, por sua vez, nenhuma manifestou esse desejo.

Ainda que absolutamente lamentdveis, os achados de pesquisa
da autora nao sao surpreendentes. A discriminacdo a criancas negras
na educacdo infantil é uma realidade no Brasil, retratada por estudos
gue constatam desde maior investimento afetivo e pedagdgico das
educadoras de creche a bebés brancos em comparacdo aos negros
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até arecorréncia de xingamentos, distanciamento e rejeicdo a criangas negras em
situacdes de interacdo entre as criancas, agravadas pelo silenciamento e omissdo
dos professores diante de situa¢des de discriminagao (TRINIDAD, 2012).

Tendo em vista essa realidade, é fundamental desenvolver desde os primeiros
anos da educacao infantil praticas pedagogicas que promovam a construcao de
auto-estima positiva pelas criancas negras e indigenas, vislumbrando a supera¢ao
de praticas discriminatorias.

IMPORTANTE!

Todas as escolas publicas e particulares da educac¢do basica devem ensinar aos
alunos conteudos relacionados a histéria e a cultura afro-brasileiras. Desde
o inicio da vigéncia da Lei n°® 10.639, em 2003, a tematica afro-brasileira se
tornou obrigatéria nos curriculos do ensino fundamental e médio.

A Lei n° 10.639/2003 acrescentou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao
Nacional (LDB) dois artigos: 26-A e 79-B. O primeiro estabelece o ensino sobre
cultura e historia afro-brasileiras e especifica que o ensino deve privilegiar
o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil,
a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional. O
mesmo artigo ainda determina que tais conteldos devem ser ministrados
dentro do curriculo escolar, em especial nas areas de educacao artistica,
literatura e historia brasileiras. Ja o artigo 79-B inclui no calendario escolar o
Dia Nacional da Consciéncia Negra, comemorado em 20 de novembro. Fonte:
portal.mec.gov.br

INSTRUMENTALIZE-SE!

Em 2012, como ac¢do do Projeto Formacdao da Rede em Prol da Igualdade
Racial, a Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacdo (MEC) em
parceria com o Centro de Estudos das Relacdes de Trabalho e Desigualdades
lancou o livro “Educacdo infantil, igualdade racial e diversidade: aspectos
politicos, juridicos e conceituais”, disponivel no endereco http:/portal.mec.
gov.br/. Nesse documento o professor poderd encontrar subsidios para a
reflexdo e planejamento pedagdgico no tocante as questdes étnico-raciais.

Passemos agora a abordar o pertencimento do aluno ao grupo familiar,
contetdo fundamental para o processo de formacao da identidade. De acordo
com Reis (1999), a familia constitui o primeiro grupo social ao qual a crianca tem
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consciéncia de pertenca: “E na familia,
mediadora entre o individuo e a socie-
dade, que aprendemos a perceber o
mundo e a nos situarmos nele. E a for-
madora da nossa primeira identidade
social. Ela é o primeiro ‘'nés’ a quem
aprendemos a nos referir.” (p.99). Con-
forme Ciampa (2004), a familia é onde
a crianga conhece sua historia pessoal,
aprende que todos tém nome — o que a
singulariza diante de seus familiares —
e sobrenome, o que a identifica dentro
de um grupo humano de raizes histori-
cas particulares.

Ao se abordar no contexto escolar
questdes relativas ao grupo familiar
a partir da perspectiva da historici-
dade dos fenbmenos, é importante
considerar que os estudos histéricos
nos informam que o modelo nuclear
de familia, que nos parece tdo natu-
ral, sé se consolidou por volta do sé-
culo XVIIl. Durante os séculos XVI e
XVII, por exemplo, predominavam no
ocidente dois modelos de estrutura
familiares bem distintos do que se co-
nhece hoje: a familia aristocratica e a
familia camponesa.

E muito comum verificarmos, tanto
no senso comum como em diversas ana-
lises cientificas, uma tendéncia a natu-
ralizagdo do conceito de familia, o que
seria o mesmo que identificar o grupo
conjugal (pai, mae, filhos) como forma
basica e elementar de toda familia e
perceber a divisdo de papéis como na-

tural, ou seja, tomar a familia nuclear
como sindnimo de familia. No entanto,
“a familia ndo é algo natural, biolégi-
€0, mas uma instituicdo criada pelos ho-
mens; a familia constitui-se de formas
diferentes em situacbes e tempos dife-
rentes, para responder as necessidades
sociais” (REIS, 2004, p. 102).

Trata-se, portanto, de uma criagcao
humana mutéavel e dinamica. E se esta
se modifica, alterando sua configura-
¢do em diferentes tempos e situagdes,
ndo é possivel pensarmos em uma es-
trutura “correta” para a familia, ou
ainda, em uma estrutura que seria
ideal. E possivel apenas identificar um
modelo mais frequente de organiza-
¢do familiar em diferentes momentos
histéricos. Mesmo quando identifica-
mos uma estrutura nuclear ou conju-
gal predominante em nossa época, es-
tamos criando uma representacdo ou
modelo cultural da familia; esta repre-
sentacdo compde o conceito de fami-
lia, mas apenas parcialmente, pois este
refere-se também a um grupo social
concreto (a familia “real”).

A realidade atual distancia-se bas-
tante do modelo nuclear. O grupo fa-
miliar atualmente tende tanto a extra-
polar o modelo nuclear — pela inclusao
de parentes ou agregados - quanto a
nao realizd-lo — como no caso de casais
sem filhos, irmaos sem pais ou familias
nas quais um sé dos conjuges esta pre-
sente (BRUSCHINI, 2000).
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Se partirmos de uma concepc¢ao naturalizante de familia, entendendo-a como
sindbnimo de familia nuclear, tenderemos a olhar para estas diferentes formas de
organizacdo do grupo com preconceito, ou até mesmo reprovacao. Ja ao compre-
endermos a familia como historica, dinamica e mutavel, perceberemos que nao
ha uma relacdo direta entre o modelo idealizado e as possibilidades de desenvol-
vimento da crianca, até porque tais possibilidades de desenvolvimento sé podem
ser compreendidas em suas multideterminacdes.

As acoes pedagdgicas planejadas pelo professor e as mediacdes que este ofe-
rece nas situagdes em que as criancas espontaneamente trazem a cena questdes
relativas a vida familiar devem proporcionar a compreensdo sobre a funcédo da
familia na reproducédo da sociedade — qual seja, garantir as condi¢des materiais de
vida de seus membros e sua socializa¢do primaria, destacando o carater historico-
social e a diversidade de modelos familiares. Esse trabalho contribui, inclusive,
para a desnaturalizacdo da orientacao sexual heterossexual, na medida em que se
reconhece a existéncia de familias homoafetivas capazes de cumprir plenamente
as tarefas de cuidado e educacdo das novas geracoes.

Além do grupo familiar, a crianca pequena comeca também a ter como refe-
réncia para sua identidade sua relacdo e pertencimento a outros grupos, insti-
tui¢des e organiza¢des, com destaque a escola. Assim sendo, a funcao social da
escola de educacao infantil, as necessidades societarias que historicamente fize-
ram surgir a instituicdo escolar, os profissionais que nela atuam e seus usuarios, o
modo de organizac¢do de suas atividades e do préprio espaco escolar sdo aspectos
gue devem ser conteudos de ensino, permitindo uma relagdo progressivamente
mais consciente da crianca com o contexto escolar e favorecendo o senso de per-
tencimento a comunidade escolar.

OBJETIVOS

- Perceber-se como sujeito singular e social, identificando diferencas e
semelhancas que permeiam as relagdes sociais;

- Perceber-se como pertencente a determinado género e etnia (dimensao
particular) e ao mesmo tempo ao género humano (dimensdo universal);
estabelecer com seu préprio género e etnia uma relacado afetiva positiva de
pertencimento, como referéncia identitaria e de auto-estima;

- Compreender que existem diferentes agrupamentos sociais que se
constituem em lugares e tempos distintos e que possuem regras e formas de
organizagao proprias.
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CONTEUDOS - INFANTIL Il e llI

Identidade:

-nome

- objetos e pertences pessoais

- caracteristicas pessoais e diferengas individuais
- pertencimento a grupos sociais

- histéria de vida da crianca e da familia

Grupos sociais, instituicoes e organiza¢oes:

- grupo familiar

- instituicdo escolar

CONTEUDOS - INFANTILIVe V

Identidade:

- nome e sobrenome

- diferencas individuais, étnicas e culturais

- pertencimento a diferentes grupos sociais

- relagdes entre os géneros

- histéria pessoal, coletiva e social

Grupos sociais, instituicoes e organizacoes

- grupo familiar e suas diferentes configuragoes

- instituicdo escolar: funcao social e modo de organizacao

ORIENTACOES DIDATICAS - EIXO RELACAO INDIVIDUO-SOCIEDADE

Ao trabalhar a identidade pessoal é importante explorar com as criancas
pequenas as atividades que possibilitem reconhecer o préprio nome e o nome
de outras pessoas — professoras, funcionarios da escola, criancas, pais. Segundo
Ciampa (2004), o nome proprio se configura na forma inicial de identificarmos
nossa singularidade, dado que capta o aspecto representacional da identida-
de. Sendo assim, é importante que o educador sempre se refira as criancas pelo
nome; trabalhe oralmente por meio de conversas, da chamada diaria, de cantigas
que possam inserir os nomes dos componentes do grupo, do uso de crachas com
fotos, para que cada crianca se identifique e identifique os demais colegas. No-
mear objetos pertencentes ao aluno, a sala de aula e a escola sao situacdes que
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permitem o contato e a memorizacdo dos nomes das pessoas e objetos. Com as
criangas maiores outras atividades além das anteriormente mencionadas poderao
ser desenvolvidas, como: dominé de nomes, jogo da meméria, ditado colorido,
jogos de rima com nomes, construir graficos dos géneros com listagem de nomes,
utilizando-se de crachds ou tarjetas; trabalhar com os crachas contendo a foto-
grafia e o nome do aluno ao qual, posteriormente, a fotografia podera ser retira-
da e o sobrenome podera ser acrescentado.
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Figura 1: Atividade com crachéa: aprendendo a reconhecer o préprio nome e dos
colegas. Fonte: Alunos da EMEI Maria Rosa Conceicdo de Lima
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Figura 2: Porta de sala. Fonte:
Arquivo pessoal — Thays T. de Oliveira

Para além do mero reconhecimento e memorizacdo dos nomes das coisas e das
pessoas, contudo, é fundamental desenvolver com as criancas um trabalho pedagé-
gico que possa desvelar a necessidade humana de nomeacao dos objetos e pessoas
e os mecanismos utilizados para atender a essa necessidade social. Isso significa que
é importante trabalhar com as criancas a ldégica geral do processo de nomeacao,
que se expressa de modos particulares na nomeacao de objetos, animais, pessoas.
Perguntas disparadoras podem configurar uma interessante estratégia para instau-
rar nas criangas a curiosidade e o interesse em compreender esse processo, desen-
cadeando a¢des investigativas e reflexivas: Por que as coisas tém nome? Quem deu
nome as coisas do mundo? Por que as coisas se chamam como chamam? As coisas
poderiam ter outros nomes? Por que as pessoas tém nome e sobrenome?

E importante que o aluno possa perceber que o nome das coisas € uma sintese
da histéria de relacdo de grupos sociais particulares (e da prépria humanidade, de
modo geral) com os objetos. Nessa mesma direcdo, é fundamental a percepc¢do de
gue o nome préprio é mais que uma grafia — é uma significacdo, o resultado de
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um trabalho de elaboracdo, muitas vezes, de todo o grupo familiar, o que pode
ser trabalhado a partir da pesquisa junto aos pais qual o significado e o porqué da
escolha do nome da crianca. E necessario, assim, destacar para as criancgas que ao
conteudo nome e sobrenome subjaz, em ultima instancia, a relacdo entre o eu e
o outro. A musica “Gente tem sobrenome”, de Toquinho, aborda de modo ludico
essas relacgoes.

Cancao: Gente Tem Sobrenome (Toquinho)

Todas as coisas tém nome
Casa, janela e jardim
Coisas ndo tém sobrenome
Mas a gente sim

Todas as flores tém nome
Rosa, camélia e jasmim
Flores ndo tém sobrenome
Mas a gente sim

O Chico é Buarque, Caetano é Veloso

O Ari foi Barroso também

E tem os que sdo Jorge, tem o Jorge Amado
Tem outro que é o Jorge Ben

Quem tem apelido, Dedé, Zacarias
Mussum e a Fafa de Belém

Tem sempre um nome e depois do nome
Tem sobrenome também

Todo brinquedo tem nome
Bola, boneca e patins
Brinquedos ndo tém sobrenome
Mas a gente sim

Coisas gostosas tém nome
Bolo, mingau e pudim
Doces ndo tém sobrenome
Mas a gente sim

347



Brincadeiras diante do espelho, possibilitando que a crianca reco-
nhega sua imagem refletida e suas caracteristicas fisicas, bem como a
confeccdo de desenhos da silhueta do seu préprio corpo e do colega
com giz, no chdo, ou no papel, sdo estratégias pedagdgicas importan-
tes no trabalho relacionado a formacao da identidade da crianca. Im-
portante destacar que a construcdo da imagem de si mesmo deve ser
trabalhada como um meio de expressar o objeto da area de ciéncia
da sociedade: a ideia do ser humano como agente transformador da
realidade fisica e social. Assim, a comparacéo entre as diferentes re-
presentacdes produzidas permite perceber e analisar as diferencas e
semelhangas entre as pessoas como um produto ndo apenas de nossa
varia¢do genética, mas também como um produto de nossos modos de
ser e estar em sociedade em um determinado tempo historico?.

Figura 3: Crianca em frente ao espelho. Fonte: EMEIl José Toledo Filho - CAIC.

2A existéncia de pessoas “al-
tas” e “baixas” € uma coisa; a
existéncia de uma determinada
valoracao das pessoas altas em
detrimento das baixas reflete,
contudo, nao apenas um fato,
uma “propriedade” da altura
em si, mas justamente um pro-
duto de determinadas relagdes
de poder que se manifestam na
sociedade e que definem tanto
os atributos das pessoas que
valoramos para comparagéo
quanto os seus significados. de Lima.

Figura 4: Desenho da silhueta. Fonte: Alunos da EMEI Maria Rosa Conceicao
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Jogo: “Adivinhe quem?”

Material: Venda para os olhos.

Desenvolvimento: Alunos em pé num circulo. Uma crianca com os olhos
vendados devera alcancar um colega, tatear seu rosto e, ao perceber suas
caracteristicas, devera adivinhar quem é e dizer seu nome. Se acertar, coloca-
se a venda na crianca tocada e a brincadeira recomega.

O livro “Tudo bem ser diferente”, de Todd Parr. (Editora Panda Books),
trabalha as diferencas de maneira divertida e simples. Trata de assuntos
como adocdo, separacao de pais, deficiéncias fisicas e preconceitos raciais.

O trabalho pedagégico focado na observacdo, discussdo e analise das varia-
¢Oes de estatura, massa corporal, caracteristicas dos cabelos, roupas utilizadas,
formas de falar, etnia, questdes de género, habitos de vida entre outras, deve ser
estruturado de modo a ir desvelando para as criancas uma reflexdo sobre quais
sao os atributos que comparamos entre as pessoas e porque utilizamos esses
ou aqueles atributos para essa comparacao. Perguntas e indica¢des do professor
para dirigir a atencao das criancas para que percebam os aspectos semelhantes e
diferentes sdo media¢des fundamentais para que a atividade possa produzir ge-
neraliza¢des no pensamento e superar a mera observacao e descri¢ao.

Do mesmo modo que a compreensdo sobre os “nomes” atribuidos as coisas e
pessoas pode e deve ser historicizado, a compreensao sobre as diferencas e seme-
Ihancas entre as pessoas também deve sé-lo. Situacdes-problema como: “e se ndo
precisassemos mais dividir a turma entre meninos e meninas... que outro tipo de
divisdo entre as criancas poderiamos propor?” podem ser importantes como um
meio para a reflexdo a respeito de por que escolhermos esse ou aquele atributo
para propor uma divisdo/ diferenciacdo entre as pessoas. Novamente, a questao
central desse tipo de trabalho pedagdgico é proporcionar a reflexdo sobre o ho-
mem como produtor de suas préprias condi¢des de vida, o que inclui os critérios
utilizados para diferenciar e/ou aproximar as pessoas entre si.
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TRABALHANDO COM A IDENTIDADE DE GENERO

Ao trabalhar as questdes de género, é importante, num primeiro momento,
identificar e diagnosticar as concepgdes das criangas, para que se possa
elaborar estratégias educativas que permitam refletir sobre a diferenca e
a desigualdade nas relagdes sociais entre homens e mulheres, cultivando
valores de igualdade de direitos, diversidade e liberdade.

Uma boa sugestdo para o trabalho com género e a superagdo de comportamentos
tipicamente masculinos ou femininos é o livio “O menino que ganhou uma
boneca” de Maj6 Babtistoni (Editora Massoni, 2002). Conta a histéria de um
menino gue ganha uma boneca de aniversario e a principio se constrange com isso,
mas posteriormente descobre a importancia de se brincar de boneca na construcao
da paternidade.

Figura 5: Jogos de papéis sociais — Banho do bebé. Figura 6: Jogos de papéis sociais
Fonte: Arquivo pessoal — Thays T. de Oliveira. — Lava-car. Fonte: Arquivo pessoal
—Thays T. de Oliveira.
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TRABALHANDO COM A IDENTIDADE ETNICO-RACIAL

“Menina Bonita do Laco de Fita”, de Ana Maria Machado (Editora Atica),
apresenta aos alunos a riqueza da diversidade étnico-cultural brasileira. A intervencao
e formacéo do professor sera de fundamental importancia ao utilizar este livro como
recurso, pois ele abre possibilidades para tratar daquilo que nés temos em comum,
gue é o pertencimento ao género humano, bem como para destacar caracteristicas
bioldgicas que sdo tipicas e Unicas de um grupo social — e, no contexto da sala de
aula, de individuos singulares. Aqui ha de se ter o cuidado de problematizar o fato de
que essas diferencas bioldgicas ndo devem sustentar relagdes de poder ideoldgicas e
hierarquizadas pela sociedade.

Outro interessante recurso que permite trabalhar a construcdo de estima/ auto-
estima positiva do cabelo afro é o livro “O cabelo de Lelé” de Valéria Belém
(Companhia Editora Nacional, 2007). Na histéria, a menina Lelé inicialmente nao
gosta de seus cachos e resolve descobrir de onde eles vém, pesquisando em livros.
Chega no continente africano e passa a sentir-se orgulhosa de seus cachos e da
importancia de sua origem.

Figura 7: Construcao de auto-estima
positiva do cabelo afro. Fonte: arquivo
pessoal — Thays T. de Oliveira.

351




Ainda como sugestdo para o trabalho com etnias, a partir do contetido que trata
das diferencas individuais, étnicas e culturais, é possivel problematizar com as
criancas o termo lapis “cor de pele”. Comparando o lapis com a pele das criancas
e do professor, é possivel constatar que aquela cor ndo representa a pluralidade de
cores de pele da humanidade. Assim, é possivel realizar com as criancas misturas de
diversas cores de tintas, de modo a registrar outras cores que possam representar
cores de pele. E preciso também enfatizar que as cores de pele tém heranca genética.

CAML LYy 7—-@. BT
AS CORES DA NOSSA PELE

Figura 8: Identidade de si e do outro — Cores
da nossa pele. Fonte: arquivo pessoal — Thays
T. de Oliveira.

Como aspecto central do trabalho voltado ao tema da identidade, é preciso
colocar em destaque com as criancas a relacdo entre a dimensao singular e a di-
mensao universal, desvelando aspectos compartilhnados por todas as pessoas e o
movimento pelo qual a singularidade de cada ser se constitui na relacdo com o
universal humano. As can¢des “S6 Eu Sou Eu” de Marcelo Jeneci e “Eu” do grupo
Palavra Cantada, bem como o livro “Bocejo”, de llan Brenman, podem ser interes-
santes recursos pedagogicos tendo em vista esse objetivo.
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Cancéao: S6 Eu Sou Eu

Marcelo Jeneci

Tem muita gente tdo bonita nessa terra
Nas minhas contas sdo sete bilhdes
Mais eu

Tem Ronaldinhos e rainhas da Inglaterra
Mas nada disso muda que sé eu sou eu
Sé eu sou eu

SO eu sou eu

Além de mim nao tem ninguém que seja eu
Vem ca, menina

Vem brincar comigo

Que outra criatura igual jamais nasceu
Vem ca, menino

Vamos 13, juntinhos

Ainda bem que a gente é

Vocé e eu

Vocé e eu

Vocé e eu

E cada um é cada um

E cada eu

O livro “Bocejo” de llan Brenman e belas ilustracdes de Renato Moriconi
(Companhia das Letrinhas, 2012) é um recurso divertido para demonstrar
gue para além de caracteristicas individuais, também temos caracteristicas
universais. Em diferentes momentos histoéricos, o livro mostra que todo
mundo boceja: da Pré-Histéria a Idade Contemporanea. Ainda, permite
gue o professor enfatize a presenca humana ao longo do desenvolvimento
histérico, articulada aos eixos Trabalho e relacdes de producao e Tempo
Histérico e espaco geografico.

Tendo em vista que os alunos progressivamente percebam-se integrantes de
um grupo familiar situado em determinada cultura e dado momento histérico,
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compreendendo progressivamente sua insercdo nas relacdes familiares, é perti-
nente propor/esquematizar a representacao da familia. Por meio dessa e de ou-
tras estratégias pedagdgicas, o ensino deve possibilitar a crianca conhecer os ele-
mentos que constituem o grupo familiar, funcées, origens e grau de parentesco,
contribuindo para que se fortalecam os vinculos afetivos no nucleo familiar.

O album é um bom recurso para identificar quais as pessoas que constituem a
familia e seus respectivos nomes. Ao manusear o dlbum familiar o professor pode-
ra solicitar ao aluno que nomeie os membros, que relate histérias e curiosidades,
preferéncias de lazer e alimentacao, aspectos culturais, etc. Também a construcao
de arvore genealdgica e a listagem de parentes, além de pesquisas, desenhos, co-
lagens e dramatizac¢des, sdo exemplos de estratégias que possibilitam consolidar
arepresentacdo da vida familiar e a consciéncia de pertencimento a familia, bem
como cruzar histérias individuais e coletivas, engendrando a no¢ao de geracao.
Esse trabalho permite a comparacdo entre o modo singular-particular de organi-
zacdo da familia de cada aluno com a dos demais colegas de classe, evidenciando
a existéncia de diferentes configuracoes familiares, o que colabora para a rup-
tura com padrdes estereotipados e pré-estabelecidos de familia. E importante,
nesse sentido, refletir com as criancas que a questdao fundamental ao se pensar a
familia e seus diversos modos possiveis de estruturacdo é: “quais pessoas podem
ser responsaveis pelo cuidado, criacdo e formacao de outras pessoas?”.

Como sugestao, a leitura do livro “O livro da familia”, de Todd Parr, que
explora as diferencas das familias, abordando assuntos polémicos como
adocdao, diferencas étnicas, culturais e sociais.

Obras de Arte podem ser um recurso muito rico para trabalhar com as criancas
pequenas a tematica da familia, podendo ser utilizadas, por exemplo, como
disparadores para discussoes e reflexdes sobre diferentes configuracdes familiares
e as emocdes e sentimentos experienciados no contexto familiar (confianca,
amor, intimidade, preocupacdo, ciimes, ambivaléncia, aconchego, raiva, medo,
saudade...). Apresentamos alguns quadros de pintores classicos que retratam a
familia para fruicao e inspiracao para o planejamento de atividades de ensino:
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Figura 9: Familia, Lasar Segall, 1922.. Fonte: http://www.museulasarsegall.com.br/

Figura 10: A familia, Tarsila do Amaral, 1924. Fonte: http://tarsiladoamaral.com.br/
obras/pau-brasil-1924-1928/
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Figura 11: Morro Vermelho, Lasar
Segall, 1926. Fonte: http:/Avww.
dezenovevinte.net/bios/bio_segall/
segall_1926_morro.jpg

Figura 12: Grupo de mulheres e crianca,
Candido Portinari, 1936.

Fonte: http://www.portinari.org.br/#/
acervo/obra/4193
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Figura 14: A sagrada familia do passarinho, Bartolomé Esteban Murillo, 1650. Fonte:
http://artemazeh.blogspot.com.br/
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Figura 15: La familia, Pablo Picasso,
1970. Fonte: https://lacapella.
wordpress.com/2010/08/09/els-
guadres-pablo-picasso-2/

& Figura 16: Retirantes, Candido
| Portinari, 1955. Fonte: http://www.
portinari.org.br/#/acervo/obra/5258
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Considerando que as pessoas e 0s grupos sociais mudam com o passar do
tempo e tendo em vista promover a perspectiva da historicidade dos fenémenos
humanos, é importante explorar as origens das familias dos alunos (etnias, pais,
regides de origem). Entrevistar pessoas idosas é outro meio para se obter infor-
macodes sobre as relagdes familiares no passado, mudancas e permanéncias dessas
relagdes no presente. Também é interessante registrar com as criancas, represen-
tagdes geracionais como bebé, crianca, adolescente, adulto e idoso, para que elas
possam perceber em que momento da vida se encontram e por quais virdo a pas-
sar e identificar formas de conduta de cada geracao.

Cancao “Eu”
Palavra Cantada

Perguntei pra minha mae: “Mae, onde é que océ nasceu?”
Ela entdo me respondeu que nasceu em Curitiba
Mas que sua mae que é minha avo

Era filha de um galcho que gostava de churrasco

E andava de bombacha e trabalhava no rancho

E um dia bem cedinho foi cacar atras do morro
Quando ouviu alguém gritando: “Socorro, socorro!”
Era uma voz de mulher

Entdo o meu bisavd, um gaucho destemido

Foi correndo, galopando, imaginando o inimigo

E chegando no ranchinho, ja entrou de supetdo
Derrubando tudo em volta, com o seu facdo na mao
Para o alivio da donzela, que apontava estupefata,
Para o saco de batata, onde havia uma barata

E ele entdo se apaixonou

E marcaram casamento com churrasco e chimarrao
E tiveram seus trés filhos, minha avo e seus irmaos

E eu fico imaginando, fico mesmo intrigado

Se ndo fosse uma barata ninguém teria gritado

Meu bisavé nada ouviria e seguiria na cacada

Eu nao teria bisavo, bisavo, avd, avd, pai, mae, ndo teria nada
Nem sequer existiria
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Perguntei para o meu pai: “Pai, onde é que océ nasceu?”
Ele entdo me respondeu que nasceu |4 em Recife

Mas seu pai que é 0 meu avo

Era filho de um baiano que viajava no sertdo

E vendia coisas como roupa, panela e sabao

E que um dia foi cacado pelo bando do Lampiao

Que achava que ele era da policia um espiao

E se fez a confusao

E amarraram ele num pau pra matar depois do almoco

E ele entdo desesperado gritava: “Socorro!”

E uma moca apareceu bem no ultimo instante

E gritou pra aquele bando: “Esse rapaz é comerciante!”
E com muita habilidade ela desfez a confusao

E ele entdo deu-lhe um presente, um vestido de algodao
E ela entdo se apaixonou

Se aguela moca esperta nao tivesse ali passado

Ou se nado se apaixonasse por aguele condenado

Eu ndo teria bisavd, nem bisavd, nem avd, nem avd, nem pai pra casar com a
minha mae

Entdo eu nao contaria essa histéria familiar

Pois eu nem existiria pra poder cantar

Nem pra tocar violao

O livro "Gente de muitos anos”, de Mal6 Carvalho (Auténtica Editora),
é um bom recurso para se falar de relacbes geracionais e do respeito aos
idosos. Feito com base no Estatuto do Idoso e ilustrado com obras em
massa de modelar, chama a atencao das criancas e ao mesmo tempo as
sensibiliza com a tematica.

Além da tematica da familia, é fundamental trabalhar o pertencimento da
crianca a comunidade escolar, promovendo a compreensao sobre a funcdo so-
cial e forma de organizacdo das atividades e rela¢des laborais nessa instituicao.
Os passeios pela escola possibilitam a percepcdo e a observacao de seus arran-
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jos sociais e organizacdo, reportando-se as funcées que cada um desempenha,
de modo a perceber que na escola sdo realizadas determinadas atividades e, em
casa, outras. Podem também utilizar-se de jogos, representando os diferentes pa-
péis sociais para trabalhar esse conteudo.

Uma proposta que trabalha o pertencimento a comunidade escolar é o
estabelecimento do vinculo entre as criancas e as trabalhadoras da cozinha da escola,
com atividades que envolvam o preparo de alimentos. Esta atividade também se
articula com o eixo Trabalho, a partir do contetdo profissoes e atividades produtivas,
proporcionando as criancas aprendizado sobre diversos contelddos, desde os
recursos necessarios para a preparacao de alimentos, o género textual “receita” em
lingua portuguesa, os instrumentos de medida em matematica, a higienizagao das
maos e cuidados em ciéncias da natureza, dentre outros.

[V ¥ TN

Figura 17: Brincadeira e atividade produtiva — cozinhar. Fonte: Arquivo pessoal — Thays
T. de Oliveira

E relevante incentivar a convivéncia com o outro, propiciando situacdes de co-
municacdo entre as criancas de diferentes idades. Visando fortalecer o sentimen-
to de grupo, o educador podera propiciar brincadeiras e situacdes que requeiram
a cooperacao e valorizem o auxilio mutuo, cultivando, assim, atitudes de cuidado
e empatia.
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Ao explorar os diferentes agrupamentos sociais, é pertinente que os alunos
compreendam as relagdes existentes entre eles e outras pessoas nos espagos co-
letivos da escola e de sua casa; observem que esses agrupamentos, num processo
dinamico de relag¢des, se diferem devido a varias organizacdes estabelecidas por
lacos afetivos, interesses comuns, habitos e classe social. Considerando que no
periodo pré-escolar a atividade dominante é o jogo de papéis, brincadeiras com
roupas, fantasias e aderecos é uma boa possibilidade para explorar os diversos pa-
péis sociais existentes nos diversos grupos sociais nos quais se insere a crianca. Tais
acles qualificam o psiquismo infantil e favorecem a compreensao da realidade
em que esta inserida, possibilitando a organiza¢do do pensamento, da oralidade,
de vivéncias e compreensao das relacdes humanas.

' FFFEENEE KB B |
LT

RERRABAR

Foto 18: Brincadeira de papéis sociais. Fonte: Alunos da EMEI Aracy Pellegrina Brazoloto.

Ao possibilitar ao aluno reflexées sobre si mesmo e sobre as relacées que se
constituem em seu entorno, o professor favorecerad a compreensao de que a histé-
ria de vida é construida na relacdo que se estabelece com outras pessoas. Por meio
de discussdes, observagdes, exploracao de fotos, filmes, pesquisas e conversas com
pessoas mais velhas, o professor podera propor aos alunos pensarem sobre as va-
rias formas de organizacdo social de modo a experimentar, vivenciar diferentes
papéis, comparar habitos e costumes de diferentes grupos: familia, igreja, clube,
vizinhanca, escola; com suas respectivas culturas, na atualidade e no passado. Nes-
se contexto, em algumas datas marcantes, como o aniversario da cidade, da esco-
la, do bairro, poderao ser celebradas com atividades como passeios, aproveitando
o momento para verificar, por exemplo, as interferéncias do homem no entorno
fisico e social da comunidade.
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TRABALHO E RELACOES DE PRODUCAO

Do ponto de vista da constituicdo do género humano, o trabalho
é a atividade vital que permitiu, historicamente, superar os limites
biolégicos, humanizando o homem, tornando-o capaz de transfor-
mar intencionalmente a natureza e a si mesmo. Ao mesmo tempo,
essa atividade pode ser também um processo alienante quando inse-
rida em um sistema social marcado pela exploracdo do homem pelo
homem; exploracdo esta engendrada pela divisao social do trabalho,
que separa as pessoas em classes e aparta o trabalho manual do tra-
balho intelectual, transformando-as em meras produtoras de merca-
dorias, ou convertendo-as em mercadorias a serem transacionadas
no mercado da compra e venda de forca de trabalho.

Os conteudos do eixo Trabalho e relag6es de producao do curricu-
lo de Ciéncias da Sociedade visam promover o desenvolvimento gra-
dativo pela crianca de nog¢des e percepgdes dos processos de transfor-
macao do mundo social e cultural pelo trabalho humano, em espacos
e tempos diferenciados. Nesse sentido, é importante, em primeiro
lugar, promover a compreensao pela crianca da dimensao ontolégica
do trabalho, ou seja, de que o trabalho é o meio de satisfacao das
necessidades vitais e sociais humanas.

E necessario a crianca aprender que, diferentemente das plantas
e animais que consomem a matéria natural, o ser humano precisa
transformar a natureza para suprir suas necessidades e que, por meio
do trabalho, este ndo satisfaz apenas suas necessidades bioldgicas,
mas cria novas necessidades que resultam em novas objetiva¢des, in-
venc¢des tecnolodgicas, conhecimentos cientificos, filosoficos e artisti-
cos; ou seja, o homem cria a propria cultura.

Na educacéo infantil é possivel promover o entendimento, ainda
que rudimentar, dos elementos fundamentais que compdem a ativi-
dade de trabalho. Como explica Marx (2013), o processo de trabalho
envolve trés momentos ou aspectos: 1) uma atividade orientada a
um fim; 2) seu objeto (ou seja, a “matéria-prima” que sera objeto de
acao transformadora); 3) e seus meios, que sdo as coisas que o traba-
Ihador interpde entre si e os objetos de trabalho que medeiam sua
atividade sobre esse objeto, ou seja, as ferramentas e instrumentos?.

3“Os momentos simples do pro-
cesso de trabalho sdo, em pri-
meiro lugar, a atividade orientada
a um fim, ou o trabalho propria-
mente dito; em segundo lugar,
seu objeto e, em terceiro, seus
meios.” (MARX, 2013, p.256).
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Imaginemos, por exemplo, uma
oficina que produz cadeiras artesanais
de madeira. A madeira é o objeto do
trabalho e as ferramentas como o ser-
rote, o martelo e a lixa, entre outras,
sao os meios de trabalho. As agoes re-
alizadas pelo trabalhador orientam-se
por uma finalidade previamente esta-
belecida: antes de iniciar a acao, me-
diada pelas ferramentas, o trabalha-
dor deve, necessariamente, projetar
sobre o objeto um resultado final e um
caminho para alcanga-lo.

Os trés elementos fundantes do
processo de trabalho podem ser des-
tacados pelo professor, orientando a
atencao, a percepcao e a compreensao
das criancas. Por exemplo, o professor
pode selecionar atividades de alguns
profissionais, tais como o marceneiro, a
costureira, o jardineiro, o médico entre
outros, destacando o objeto, os meios
e as finalidades dessas atividades. A
comparacao a partir dessas categorias
favorece, inclusive, o processo de ge-
neralizacdo pela crianca. E de grande
importancia que elas possam observar
e conhecer diferentes ferramentas e
instrumentos de trabalho, explorando
suas propriedades e os resultados que
podem ser alcancados mediante sua
utilizacdo na atividade produtiva (o
que pode ser garantido por diferentes
estratégias, incluindo visitas, observa-
¢des, documentarios e manipulacdo
quando possivel).

O carater social do trabalho é outro
aspecto fundamental desse eixo, pois
ao produzir a vida o homem néao o faz
sozinho, mas na coletividade. O carater
social do trabalho refere-se, assim, a
necessidade de cooperacgao entre os ho-
mens para produzir objetos que satisfa-
¢am necessidades individuais e coletivas,
seja do ponto de vista da cooperacao
imediata no interior de uma atividade
determinada (divisdo das acdes), seja a
cooperagao ao longo das cadeias produ-
tivas. Em O Capital, Marx (2013, p.403)
cita um trecho da obra “Tratado da von-
tade e seus efeitos” de Destutt de Tracy
para ilustrar o conceito de cooperacao:

Se se trata da execucdo de um traba-
Iho complexo, varias coisas tém de
ser feitas simultaneamente. Um faz
uma coisa, enquanto outro faz outra,
e todos contribuem para o resultado
gue um Unico homem nao poderia ter
produzido. Um rema enquanto o ou-
tro segura o leme, e um terceiro joga a
rede ou arpoe o peixe, e assim a pesca
atinge o sucesso que seria impossivel
sem essa COOperacao.

E importante destacar que a coope-
racdo pode ser estabelecida e mantida
por meio de recursos sociais diversos.
Por exemplo, o modo de cooperagdo
numa tribo indigena ou numa comuni-
dade camponesa é bastante diferente
da forma como a cooperacdo é organi-
zada na linha de producao das indus-
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trias modernas. Nesse sentido, enquanto numa tribo o trabalho co-
letivo se organiza em func¢do da tradicdo e dos costumes, em nossa
sociedade ele é organizado pelos detentores dos meios de producao,
que se utilizam do mecanismo do assalariamento para garantir a rea-
lizacdo e coordenacdo das a¢des coletivas.?

O destaque a relacdo de assalariamento no interior desse eixo se
mostra relevante, pois a crianca muito cedo percebe a mediacdo do
dinheiro nas rela¢des sociais e em especial nas relacdes de trabalho.
Por essa razdo é importante que essa dimensdo seja abordada na
escola de educacdo infantil, permitindo que a crianca compreenda
que, ao contrairem uma relacdo de trabalho, os adultos trocam sua
capacidade de trabalho dentro de um dado periodo de tempo por
certo valor monetario: o salario.

Mukhina (1996) destaca que a compreensao do trabalho como
processo coletivo pode ser proporcionada por meio da proposicdo de
situacdes em que as proprias criancas realizem em conjunto tarefas
voltadas para o trabalho responsabilizando-se, por exemplo, pela ar-
rumacao do refeitério ou da sala de aula, pelo cuidado com plantas
e animais, etc.

A partir desses exemplos, podem derivar-se iniUmeros outros
que proporcionem as criancas a ampliacdo do conhecimento sobre
0 processo produtivo, incluindo a diversidade de atividades produ-
tivas existentes e as profissdes que nelas atuam. E importante nao
s6 apresentar diferentes formas de atividade produtiva e diferentes
profissdes, mas contextualiza-las em sua relacdo com a satisfacdo das
complexas necessidades humanas em nossa sociedade: moradia, sau-
de, educacéo, lazer, etc.

Esse conteludo tem importancia impar na educacao infantil, pois
quando atinge a idade pré-escolar, a crianca interessa-se fortemente
pelo conteudo das relagdes humanas e das atividades sociais, mos-
trando-se muito atenta as funcdes e papéis desempenhados pelas
pessoas na sociedade de modo geral e na atividade produtiva em es-
pecial. E tarefa fundamental da escola de educacdo infantil ampliar,
enriquecer e problematizar a compreensao que a crianca vai desen-
volvendo no cotidiano com relacdo a esse aspecto da vida social.

Por fim, as emocdes e sentimentos associados a atividade de tra-

‘Convém notar que, também
no interior de nossa sociedade,
existem outras formas de coo-
peragdo, como por exemplo,
no contexto do trabalho volun-
tario, ou em entidades sem fins
lucrativos e cooperativas de
producao.
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balho também devem ser objeto de reflexdo com as criancas: por um lado existe a
satisfacdo pessoal de produzir um objeto ou oferecer um servico que satisfaz ne-
cessidades humanas e o reconhecimento social e financeiro; por outro, sente-se o
esforco, o cansaco, a obrigacdo, o tédio, a desvalorizacdo do trabalho. Também as
emocgdes e sentimentos associados a condicdo do desemprego podem ser aborda-
dos com as criancas, em especial quando essa condicao é vivenciada no contexto
familiar e relatada na escola.

OBJETIVOS

- Desenvolver a no¢do de que o trabalho é o meio de subsisténcia para
satisfazer as necessidades de sobrevivéncia basica e, ao mesmo tempo, para a
criagdo de novas necessidades;

- Relacionar-se com os objetos da cultura percebendo-os como produto do
trabalho humano;

- Identificar as mudancas histéricas ocorridas nos instrumentos de trabalho e
nos objetos produzidos pelo trabalho humano;

- Perceber as relagdes de interdependéncia e cooperagao entre os homens na
atividade produtiva;

- Conhecer diferentes modalidades de atividade produtiva e ampliar o
conhecimento sobre profissoes;

- Perceber as emocdes e sentimentos associados a atividade de trabalho.

CONTEUDOS - INFANTIL Il e llI
- Trabalho e Profissdes
- Ferramentas de trabalho

CONTEUDOS - INFANTILIVe V

- Relacdes sociais e de trabalho

- Profissdes e atividades produtivas

- Finalidades, meios e objetos de trabalho

ORIENTACOES DIDATICAS - EIXO TRABALHO E RELACOES DE PRODUCAO

As situacdes concretas da rotina diaria com os pequenos podem ser aproveitadas
pelo professor para abordar as questdes relacionadas a atividade de trabalho, bem

366 Matriz Curricular




Matriz Curricular

como destacar a relagdo que se estabele-
ce entre as praticas laborais tanto no seio
familiar quanto na instituicdo escolar:
muitos alunos vém para a escola no mo-
mento em que os familiares se dirigem a
seu local de trabalho; ademais, a escola
é, em si, um espaco de trabalho e as edu-
cadoras, trabalhadoras.

O professor pode, assim, fazer uso
da sua pratica laboral cotidiana para
ilustrar experiéncias reais de trabalho:
apresentando aos alunos seus instru-
mentos de trabalho (caneta, lapis, bor-
racha, lousa, giz, brinquedos e livros);
discutindo suas atribuicdes e sua fun-
¢do no sistema escolar; apresentando
as categorias de trabalhadores existen-
tes e as relacdes hierdrquicas no espa-
¢o escolar; evidenciando a cooperacao
entre os diversos participantes da esco-
la; discutindo sua relacdo profissional
com os alunos. E possivel e importante
também identificar com os alunos as
pessoas que trabalham fora da escola
e que contribuem para o seu bom fun-
cionamento: lixeiro, carteiro, jardinei-
ro, pintor, agente sanitario, encanador,
pedreiro, entregadores de merenda, de
materiais, etc.

No conteudo referente as profis-
sOes, o professor podera partir daquelas
que os alunos ja conhecem, explorando
as impressoes que trazem, e a0 mesmo
tempo apresentando as que ainda nao
conhecem para ampliar o repertério in-
fantil. Visitas a feiras, mercados, saloes

de beleza, papelarias, postos de saude,
fabricas etc. sdo uma excelente estraté-
gia para o estudo das atividades produ-
tivas e profissdes, podendo ser articu-
ladas com outras acdes em seqiiéncias
didaticas que incluam pesquisa em li-
vros, revistas e na internet, exibicdo e
discussdo de videos e documentarios,
confeccdo de desenhos ou mesmo a vi-
sita de profissionais a escola para serem
entrevistados pelas criancas. Ao abor-
dar outras profissdes, é possivel realizar
um trabalho com ‘kits de profissao’, os
quais aluno ird manipular visando com-
por corretamente conjuntos pertinen-
tes as profissdes disponiveis, isto &, re-
lacionando corretamente o profissional
ao seu ambiente, bem como as suas fer-
ramentas de trabalho. Outra sugestdo
€ comparar as diferentes profissdes do
passado com as da atualidade.

E importante que ao abordar as pro-
fissdes com as criangas, o professor pla-
neje atividades e realize intervengdes
que permitam ir além da mera nomea-
¢do, descricdo e memorizacao, possibili-
tando que os alunos visualizem e com-
preendam a atividade laboral (conside-
rando o objeto de trabalho, instrumen-
tos e finalidade de cada profissional)
inserida numa complexa trama social
de (re)producdo da vida material cole-
tiva: “o que esse trabalhador produz?”,
"qual a importancia de seu trabalho
para a coletividade?”, “com que outros
trabalhadores e pessoas em geral esse
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profissional se relaciona? por que?”. Es-
ses sdo alguns exemplos de indagacdes
que podem desafiar o pensamento das
criangas a captar aspectos da realidade
ndo imediatamente visiveis e estabele-
cer relagdes entre os fendmenos.

Como sugestao, o livro “Vamos
conhecer — Profissées 1", de Ingrid
Biesemeyer Bellinghausen (RHJ
Editora), explora as mais variadas
profissoes (astronauta, veterinario,
bombeiro, agronomo, jornalista,
etc.), de modo criativo, elucidativo,
com curiosidades da profissao e
belas ilustracoes.

Além do entendimento da nature-
za de cada atividade concreta de tra-
balho e das relacdes sociais e laborais
nela implicadas, é importante garantir
gue as criancas possam atentar para a
pessoa do trabalhador. Uma estratégia
interessante para se alcancar esse obje-
tivo é a utilizacao de representacoes de
ambientes e instrumentos de trabalho
(cartazes/ desenhos) que omitam os tra-
balhadores, podendo-se problematizar
com as criancas: “o que estd faltando
nos desenhos?”, “por qué é importante
representar esses elementos do proces-
so de trabalho?”. Como uma variacao
dessa estratégia, poderiam ser omiti-
dos os instrumentos de trabalho, ou

ainda os objetos da atividade. As pro-
prias criancas poderiam, assim, comple-
mentar os desenhos procurando repre-
sentar a atividade humana nos espacos
desenhados: “o que fazem as pessoas
ali?” “Como fazem?” "Por que fazem
o que fazem? “Esse seria um exemplo
— dentre muitos outros possiveis — de
como disparar uma reflexdo na qual a
crianga precise analisar criticamente o
processo de trabalho ou a atividade hu-
mana de trabalho, o que envolve o tra-
balhador, suas acdes, suas finalidades,
seus instrumentos, seus espacos fisicos,
seus produtos e suas relagdes com ou-
tros trabalhadores.
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Como parte das atividades do Estagio Supervisionado em Orientacao Profissional
realizado na EMEI Manoel de Almeida Brandao com a turma do Jardim Il em 2015,
as estagiarias do curso de Psicologia da UNESP/Bauru Jéssica Bispo Batista e Leticia
de Souza Ribeiro realizaram uma sequéncia didatica abordando a cadeia produtiva
da indUstria téxtil — desde a colheita do algodao até a producdo de vestuério.
Entre outras estratégias, utilizaram trechos da animacao “O menino e o mundo”
(Alé Abreu, 2008), roda de conversa, representacao de trabalhadores por meio de
desenhos (sobre a base de cartazes retratando os momentos da cadeira produtiva,
elaborados pelas estagiarias a partir das imagens da animacao) e jogo de papéis.

Figura 19: Atividade de desenho de trabalhadores sobre cartazes que retratam os
momentos da cadeia produtiva da indUstria téxtil — da colheita do algodao a producao
de vestiario. Turma de Jardim Il da EMEI Manoel de Almeida Brandao. Fonte: Arquivo
pessoal — Jéssica Bispo Batista.
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Figura 20: Desenho de trabalhadores (motorista e carregador) na cadeia produtiva
da indUstria téxtil — Transporte do algoddo. Turma de Jardim Il da Manoel de Almeida
Brandao. Fonte: Arquivo pessoal — Jéssica Bispo Batista.

Figura 21: Desenho de trabalhadores (operarios) na cadeia produtiva da inddstria
téxtil — Beneficiamento do algodao. Turma de Jardim Il da Manoel de Almeida Brandao.
Fonte: Arquivo pessoal — Jéssica Bispo Batista.
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Figura 22: Jogo

de papéis — Cadeia
produtiva da industria
téxtil — Costura. Turma
de Jardim Il da Manoel
de Almeida Brandao.
Fonte: Arquivo pessoal —
Jéssica Bispo Batista.

Fazer uso didatico de musicas que abordem o trabalho e seus instrumentos, fotos
e videos de pessoas trabalhando, assim a montagem de painéis com imagens das
mais variadas profissdes e atividade produtivas sdo estratégias pertinentes para
a abordagem dos conteldos do eixo Trabalho e Relacdes de Producdo. A sequir,
destacamos algumas fotografias que retratam pessoas em atividade de trabalho —
com destaque a obra do fotoégrafo brasileiro Sebastido Salgado — como objetivo
de fruicao, possivel utilizacdo pelo professor em atividades pedagdgicas diversas e
inspiracao para novas buscas e pesquisas de recursos didaticos.

Figura 23: O dominio

do fogo. Fotografia de
Sebastiao Salgado, Genesis.
Fonte: http://infinitaduvida.
blogspot.com.br/2014/04/
sobre-exposicao-genesis-do-
sebastiao.html
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Figura 24: Xama produzindo peneira com folhas de sagu, Sumatra, Indonésia. Fotografia
de Sebastiao Salgado, Genesis, 2008. Fonte: http://www.redeangola.info/wp-content/
uploads/2015/03/Genesis_Sebasti%C3%A30-Salgado_08-2-311-41.jpg

Figura 25: Mulher na colheita. Fotografia de Sebastido Salgado. Fonte:https://
fatosemcharges.files.wordpress.com/2008/09/gurt1.jpg
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Figura 26: Trabalhando com café, Figura 27: Mulher defumando latex
em S&o Paulo. Fotografia de Marcel na llha de Marajo6. Fotografia de Marcel
Gautherot. Fonte: https://1claroenigma. Gautherot. Fonte:https:/1claroenigma.
wordpress.com/2013/05/ wordpress.com/2013/05/

Figura 28: Operario fabril.
Fotografia de Lewis Hine.
Fonte: http://f508.com.br/
trabalhadores-lewis-hine/
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Figura 29: Operarios
trabalhando na construcao

de uma usina de aco e ferro,
Ostrava, 1951. Arquivo do Daily
Worker Newspaper.

Fonte: NYU News, 2012,
September, 5. Disponivel

em: http://www.nyu.edu/
about/news-publications/
news/2012/09/05/an-exhibition-
of-photographs-and-archival-
records-from-the-daily-worker-
newspaper-goes-on-view-in-the-
department-of-photography-
and-imaging-at-nyu.html

Figura 30: Agente comunitaria de satide aplica vacina contra difteria e tétano em crianca
de 5 anos na India. Fotografia de Amitava Chandra, 2013. Fonte: http:/www.who.int/
workforcealliance/forum/2013/3gf_photocontest/en/
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Figura 31: Garotos vendendo
frutas e verduras em mercado
em Indianapolis. Fotografia de
Lewis Hine, 1908.

Fonte: https://br.pinterest.com/
pin/159174168058356233/

Figura 32: Fotografo Sebastiao Salgado em atividade. Fonte: http:/portalctb.org.
br/site/images/stories/2013-2/salgado.jpg
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E importante proporcionar a introducdo dos alunos a uma reflexao sistemati-
ca sobre o processo de transformacdo das coisas em “bens de uso”: como esse ou
aquele objeto tornou-se aquilo que ele é hoje? (um determinado brinquedo, por
exemplo?). Essa reflexdo permite tanto a discussdo e analise sobre os elementos
do trabalho (o objeto ou matéria, o trabalhador, a finalidade, os instrumentos de
trabalho) quanto a reflexao sobre as possiveis diferencas culturais na producdo de
um “mesmo” produto em uma comunidade ou outra. Essa reflexdo é importante,
pois cada cultura cria ferramentas de acordo com suas necessidades, interesses e
condi¢Oes objetivas. Por exemplo: a rede, a vara, o arpdo, a flecha, a lanca, tém
finalidades especificas, mas todas se articulam no interior de uma mesma ativida-
de: a pesca.

Uma questao disparadora para esse trabalho poderia ser: “como esse tren-
zinho de madeira é produzido?”. A analise poderia ser acompanhada desde a
derrubada da arvore e preparo das pecas de madeira, passando pelo transporte
dessas pecas e chegando ao trabalho propriamente dito do marceneiro, quanto
pelo acompanhamento das necessidades desse produto, seu uso e seu acesso.

Do mesmo modo, poder-se-ia propor como questao disparadora para a ana-
lise do processo de trabalho a pergunta: “como o peixe que comemos no almoco
chegou até o nosso prato?”. Novamente, o acompanhamento do processo produ-
tivo passaria desde as formas de se pescar o peixe (com seus diferentes instrumen-
tos), seu transporte para as cidades ou centros urbanos e as diferentes formas de
se cozinhar o peixe (instrumentos, receitas etc.).

O quadro “Como se faz” do Ra-ti-bum (programa infantil produzido pela TV Cultura
e exibido entre 1990 a 1994 com direcao geral de Fernando Meirelles) apresenta em
episddios de até dois minutos de duracao — com trilha sonora divertida — o processo
de producao de diversos objetos, brinquedos e instrumentos (ex: o martelo, o vidro,
a pipa etc). Também exibido pela TV Cultura, o quadro “De onde vem?” mostra a
menina Kika descobrindo de onde vém as coisas e como elas coisas chegam até nos
(o péo, o fésforo, o vidro, o plastico, etc.).

O livro “Lolé Barnabé”, de Eva Furnari, Editora Moderna (2010) é uma excelente
obra literaria para se mostrar o processo de modificacdo da natureza, criacdo de
novas necessidades e objetivacao do trabalho humano. Vale destacar que é um livro
denso, indicado para criancas maiores que ja tenham boa fruicdo e apreciacdo da
arte literaria.
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“Ponto por ponto, costura pronta”, de Llcia Pimentel Goes e ilustracdes de Theo
Siqueira, € um livro muito interessante para explorar com as criancas as relacoes de
interdependéncia entre os homens na esfera produtiva. Confira:

Aqui estd a agulha, que costura a blusa da Gerusa.

Aqui esta a linha, que vai na agulha, que costura a blusa da Gerusa.

Aqui esta o algodao, que produz a linha, que vai na agulha, que costura a blusa da
Gerusa.

Aqui esta a planta, que da o algodao, que produz a linha, que vai na agulha, que
costura a blusa da Gerusa.

Aqui esta 0 homem, que cuida da planta, que da o algodao, que produz a linha, que
vai na agulha, que costura a blusa da Gerusa.

Aqui esta a calca, que veste o homem, que cuida da planta, que da o algodao, que
produz a linha, que vai na agulha, que costura a blusa da Gerusa.

Aqui esta o rato, que roi a calca, que veste o homem, que cuida da planta, que da o
algodao, que produz a linha, que vai na agulha, que costura a blusa da Gerusa.
Aqui esta o gato, que come o rato, que réi a calca, que veste o homem, que cuida da
planta, que da o algodao, que produz a linha, que vai na agulha, que costura a blusa
da Gerusa.

Aqui esta o cao, que morde o gato, que come o rato, que réi a calca, que veste o
homem, que cuida da planta, que da o algodao, que produz a linha, que vai na
agulha, que costura a blusa da Gerusa.

Aqui esta o boi, que chifra o cdo, que morde o gato, que come o rato, que roi a
calca, que veste o homem, que cuida da planta, que da o algodao, que produz a
linha, que vai na agulha, que costura a blusa da Gerusa.

Aqui estd o acougueiro, que mata o boi, que chifra o cdo, que morde o gato, que
come o rato, que réi a calca, que veste o homem, que cuida da planta, que da o
algodao, que produz a linha, que vai na agulha, que costura a blusa da Gerusa.
Costura pronta. Enrole a linha. Guarde a agulha. Que linda a blusa da Gerusa.

Por fim, vale destacar a articulagdo direta entre os contetdos do eixo Trabalho
com a atividade dominante na idade pré-escolar, o jogo de papéis. Como ja discu-
tido no terceiro capitulo da Fundamentacdo Teérico-Filosofica dessa proposta pe-
dagogica, o jogo de papéis tem como conteido fundamental a atividade humana
e as relagoes sociais contraidas pelos homens no processo de reproducdo da vida
social. Isso significa que a crianca em idade pré-escolar tem especial interesse pelas
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atividades laborais humanas, as quais sdo reproduzidas e elaboradas por ela pelo
recurso da assuncdo dos papéis ludicos. E fundamental, nesse sentido, que o profes-
sor articule as atividades de ampliacdo de conhecimento de mundo referentes es-
pecificamente ao mundo do trabalho, acima indicadas, com momentos dedicados
ao desenvolvimento de jogos de papéis. Os diversos recursos sugeridos, tais como
visitas, entrevistas, videos, historias etc. devem servir como meio de enriquecimento
dos argumentos dos jogos infantis. Como nos lembra Elkonin (1998, p.302):

Afonte fundamental do enriquecimento do contetdo dos jogos infantis sao as idéias
gue as criancas tém da realidade circundante; e se ndo as tém, ndo se pode levar a
cabo o jogo. Simultaneamente, ao adotar a postura de um personagem no jogo e
ao assumir um papel determinado, a crianca vé-se forcada a destacar da realidade as
acoes e relacdes dos adultos necessarias para cumprir a tarefa ludica. Assim, a crian-
ca pode saber ainda antes do jogo que a cozinheira prepara a comida, e a educadora
da de comer as criancas, mas sé quando se coloca no lugar da educadora é que se vé
diante da necessidade de encontrar e destacar as relacdes da educadora tanto com
as criancas quanto com a cozinheira, de estabelecer as funcoes das diversas pessoas
e as ligacoes entre elas.

Fica claro, a partir desse excerto, a importancia da articulacdo planejada e or-
ganizada pelo professor entre o conhecimento do modo de organizacdo e repro-
ducado da vida social pela crianca e sua atividade ludica no contexto escolar.

A cancao “Crianca Nao Trabalha” de Arnaldo Antunes, interpretada pela
dupla Palavra Cantada, pode ser um valioso recurso para explorar com as
criangas a relagdo entre infancia e trabalho em nossa sociedade hoje e em
outros tempos histoéricos.

Lapis, caderno, chiclete, pedo

Sol, bicicleta, skate, calcao
Esconderijo, aviao, correria,
Tambor, gritaria, jardim, confusao
Bola, pelucia, merenda, crayon
Banho de rio, banho de mar,

Pula sela, bombom

Tanque de areia, gnomo, sereia,
Pirata, baleia, manteiga no pao
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Giz, merthiolate, band aid, sabao
Ténis, cadarco, almofada, colchdo
Quebra-cabeca, boneca, peteca,
Botdo. pega-pega, papel papelao
Crianca ndo trabalha

Crianca da trabalho

Crianca nao trabalha

1, 2, feijdo com arroz

3, 4, feijdo no prato

5, 6, tudo outra vez

Ainda, a obra Operarios (1933), de Tarsila do Amaral, pode ser trabalhada
para além dos conteludos das Artes Visuais, articulando-se com o eixo
Trabalho e Relacdes de Producao.

CRIANCA NAO TRABALHA,
CRIANCA DA TRABALHO!

Figura 33: Tarsila do Amaral e Palavra Cantada. Fonte: Arquivo pessoal — Thays T.
de Oliveira.

TEMPO HISTORICO E ESPACO GEOGRAFICO

Esse eixo volta-se para a ampliacdo da compreensdo da crianca sobre o tem-
po histérico e o espaco geografico, buscando evidenciar as articulacdes entre
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esses aspectos fundamentais da vida
social. O trabalho com os conteudos
desse eixo deve assegurar que a crian-
¢a perceba as transformacdes no meio
fisico e social ao longo do tempo e
compreenda sua relacdo com a inter-
vencdo humana.

Como discutido no eixo anterior,
ao produzir a vida social, o homem
ndo o faz sozinho, mas sim num pro-
cesso coletivo, socio-historico e dialé-
tico. O espaco é também produto des-
sas relacdes, ou seja, da acdo humana
no passar do tempo. Nessa direcao, a
importancia desse eixo incide sobre a
compreensao da forma como os espa-
¢os sociais estdo organizados pela acao
do homem e sobre como esses espacos
se modificam com o passar do tempo.

A crianca na educacdo infantil
deve compreender que o espaco ge-
ografico ocupado é resultado do pro-
cesso dinamico das relagdes entre os
grupos sociais em tempos diferencia-
dos, que a paisagem resulta da vida
em sociedade, da busca do homem
pela sua sobrevivéncia, e que cada
grupo possui seu modo préprio de
ser, viver e trabalhar, tanto na atuali-
dade quanto no passado. Em sintese,
busca-se que a crianca desenvolva a
nocdo de que o espago se constréi e
se reconstroi permanentemente como
resultado da acdo humana.

A mediacdo do professor é impor-
tante para que as criangas possam ob-
servar os elementos formadores do es-
paco e atentar para o modo como se
organizam, ou seja, para as diferentes
formas de distribuicao dos objetos no
espaco e sua relacdo com suas diferen-
tes funcoes sociais: a escola, a rua, o
parque, o posto de saude, etc. A obser-
vacao dirigida dos espacos da escola, a
comparacao entre este e o da casa, por
exemplo, pode contribuir para que a
crianca estabeleca uma relacdo quali-
tativamente diferente com o lugar em
gue vive e os espacos que frequenta. A
perspectiva da historicidade deve per-
passar esse trabalho, pois, como afir-
ma Callai (2005, p. 236)

[...] compreender o lugar em que se
vive encaminha-nos a conhecer a his-
téria do lugar e, assim, a procurar en-
tender o que ali acontece. Nenhum
lugar é neutro, pelo contrario, os luga-
res sao repletos de histéria e situam-se
concretamente em um tempo e em
um espaco fisicamente delimitado.

Quatro conceitos da Ciéncia Geo-
grafica sdo especialmente relevantes
para fundamentar o trabalho pedagé-
gico do professor de educacao infantil,
podendo ser explorados para promo-
ver o desenvolvimento do psiquismo
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das criancas e ampliar sua compreensdao do mundo em que vivem.
Sao eles os conceitos®de Lugar, Paisagem, Territorio e Regido.

No ambito da Geografia, o lugar diz respeito a identidade que o
aluno constréi com o local onde ele vive, ou seja, pela observacao do
seu entorno, dos caminhos cotidianos, dos lugares onde passou a sua
infancia e cresceu, os lugares de encontros e desencontros, de ale-
grias e tristezas. Essa vivéncia da ao lugar da sua vida, as formas que
ali estdo, um significado e uma identidade sé experimentada pelo
aluno e por aqueles que compartilharam de suas rela¢des. Desta for-
ma, o conceito de lugar esta ligado a espacos que nos sdo familiares,
que fazem parte da nossa vida.

O conceito de paisagem é assim esclarecido por Milton Santos
(1996): “a rigor, a paisagem é apenas a porc¢do da configuracao ter-
ritorial que é possivel abarcar com a visdao”. Quando olhamos para o
mundo, durante um passeio ou da janela de casa ou da escola, sem-
pre nos deparamos com uma paisagem. Em algumas, como nas cida-
des, por exemplo, é quase impossivel distinguir os objetos naturais,
dado que as sociedades modificam as formas do relevo, os cursos
fluviais e a cobertura vegetal. As transformacdes nas paisagens do
cotidiano; paisagens humanizadas e naturais; as relacdes de trabalho
que ocorrem na paisagem; as paisagens urbanas e rurais; paisagens
da periferia e do centro comercial sdo exemplos de questées direta-
mente relacionadas ao conceito mais geral de paisagem.

Territério € uma categoria que nao se restringe a ciéncia geogra-
fica, mas também é utilizada por outras ciéncias, porém com signifi-
cados diferentes. Para a Geografia, o conceito de territério esta as-
sociado a forma como o homem ocupa e se apropria do espaco, ou
seja, o territorio representa uma por¢do do espaco que corresponde
a posse de alguém: individuo, associacdes, populacdes, sociedades.
Normalmente o territério € administrado por uma comunidade ou
por um Estado Nacional (6rgdos governamentais que comandam um
pais). Em um mesmo territério podem coexistir uma diversidade de
culturas, costumes, tradicdes, etnias e identidades psicossociais, sa-
lientando-se que essas relacdes nem sempre sdo harmonicas. Posto
que se relaciona ao problema da posse e ocupacéo do espaco, o ter-
ritério e suas fronteiras envolvem relagées de poder entre os agentes

A abordagem e os desdobra-
mentos metodolégicos dos
referidos conceitos apresenta-
dos tiveram como referéncia a
construgdo tedrica e conceitual
de: SANTOS, Milton. “A Natu-
reza do espaco”. Sdo Paulo:
EDUSP, 1996. pp. 103-110. E
importante situar esse autor
como um dos mais importantes
autores do da perspectiva criti-
ca no pensamento geografico
brasileiro e no Mundo. Cabe
destacar que a abordagem te-
orico-metodoldgica que guiou
toda construgdo tedrica desse
autor foi a epistemologia do
Materialismo Histoérico-Dialéti-
co, em consonancia, portanto,
com o referencial tedrico-filo-
séfico que fundamenta esta
proposta pedagdgica. E impor-
tante que o professor busque
aprofundar seus estudos sobre
0s conceitos aqui apresenta-
dos de forma sintética e breve,
tendo em vista um efetivo do-
minio conceitual que assegu-
rara maior seguranca e perti-
néncia das agdes pedagdgicas
propostas as criangas.
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sociais. Assim, o estudo do territério é
importante para que o aluno compre-
enda a forma de organizacdo da vida
humana nas sociedades e suas relacdes
com a natureza.

Por fim, o conceito geral de Regiao
refere-se a divisdo do espaco geografico
em partes que apresentam internamen-
te caracteristicas ou critérios semelhan-
tes. Mostra-se fundamental, nesse senti-
do, compreender qual o critério utiliza-
do para regionalizar um dado espaco.A
titulo de ilustracdo, podemos imaginar
o territério brasileiro: se observarmos o
Brasil sob o ponto de vista politico-admi-
nistrativo vamos ter uma configuragao
espacial bastante conhecida, o pais se
divide em cinco grandes regides — Norte,
Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste.
Para o mesmo pais, se agora o observar-
mos sob o aspecto socioecondmico, te-
remos outro recorte regional: o Brasil se
divide em trés regides socioeconémicas:
Amazoénica, Nordeste e Centro-Sul. Se-
gundo esse exemplo, a cada novo “cri-
tério” sobre o espaco, no caso o Brasil,
teremos novas configuracdes regionais
(climaticas, demograficas, urbanas, am-
bientais, turisticas etc.).

E importante destacar que os con-
ceitos de Lugar, Paisagem, Territorio
e Regido estao dialeticamente articu-
lados com o conceito de Espaco Geo-
grafico. De acordo com Milton Santos
(1996), o Espaco Geografico é o objeto
da Geografia, portanto, é um concei-

to mais abrangente, apresentando-se
como um “todo” do qual derivam os
demais conceitos e com o qual eles se
relacionam. E preciso, nesse sentido,
diferenciar a no¢ao de espago no senso
comum do conceito tedrico de espaco.
O espaco diz respeito a transformacao
que o homem (sociedade) faz do am-
biente (natureza), o que significa afir-
mar que o homem é o principal agente
do espaco geografico. O espaco geo-
grafico somente passa a existir quando
se verifica interacdo entre o homem e o
ambiente em que vive, do qual retira o
que lhe é necessario para a sobrevivén-
cia, promovendo altera¢des e transfor-
macodes de suas caracteristicas originais.

Evidentemente, ndo se espera que
os alunos da educagao infantil conhe-
¢am — muito menos memorizem! — es-
ses conceitos. A importancia desse
aporte conceitual reside na instrumen-
talizacdo do professor para compreen-
der cientificamente os fenémenos que
abordara com as criancas. Embora os
conceitos ndo sejam diretamente apre-
sentados aos pequenos, eles orientarao
indiretamente o tipo de tarefa e de me-
diacdo que o professor oferece (isto &,
o tipo de pergunta, exemplo, modelo,
auxilio) a crianca. Especificamente no
que se refere aos conceitos da Ciéncia
Geografica aqui apresentados, eles po-
derdo auxiliar o professor a identificar
os diferentes aspectos envolvidas na
relacdo do ser humano (e portanto de
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cada aluno) com o espaco: identidade, vivéncia, familiaridade ou estranhamento,
delimitacbes espaciais/territoriais e seus critérios, relacdes de poder, etc. Ao tra-
balharmos as delimitacdes (fronteiras) do bairro, cidade e pais onde vive a crian-
¢a, por exemplo, estamos desenvolvendo com ela a nocao de territério, ainda
que esse conceito seja bastante abstrato para o aluno pré-escolar. Estabelecendo
uma relagdo consciente com esses aspectos, o professor serd capaz de promover
media¢des mais qualificadas considerando as possibilidades do psiquismo infantil
em desenvolvimento.

Como horizonte do ensino na educacdo infantil, devemos assegurar que
o aluno desenvolva a nocao de que o espaco, suas caracteristicas e transforma-
¢des estdo intimamente relacionadas com a intervencdo humana no decorrer do
tempo histoérico, o que faz do espaco uma realidade que é a cada momento (re)
construida pela atividade do ser humano. Nessa dire¢ao, tem-se como objetivo
gue as criancas compreendam que cada geragao e cada grupo social imprime suas
marcas em seu espaco de vida, de forma que as caracteristicas espaco-temporais
de nossa época diferem de outros tempos e espacos. E fundamental ainda que a
crianca perceba que muitas objetivacdes humanas foram criadas para atenderem
as necessidades da sociedade numa determinada época, extinguindo-se ou aper-
feicoando-se com o passar do tempo (criando, por exemplo, novas tecnologias e
novas formas de trabalho, transporte e comunicacdo), num movimento que, dia-
leticamente, transforma a vida humana.

OBIJETIVO

Perceber que a ocupac¢do do espaco e sua transformacdo é resultado do
processo dinamico das relacdes humanas em diferentes tempos historicos.
CONTEUDOS - INFANTIL Il e 11l

Nocdes de temporalidade
Espacos fisicos e sociais
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CONTEUDOS - INFANTILIV e V

Nocoes de temporalidade e cronologia
- instrumentos culturais para medi¢ao do tempo
- calendario, reldgio solar, relégio analégico e digital, ampulheta, etc.

Espaco geografico e seus elementos
- casa, escola, caminho casa-escola
- cidade, bairro, vizinhanca
- localizacdo geogréfica e pontos de referéncia
- formas de representacdo do espaco e seus elementos (mapa, maquete, etc.)
- transformacdes no meio fisico e social ao longo do tempo
- intervencdo humana no espago: meio fisico e social
- meio urbano e rural

Edificacoes e organizacoes dos espacos sociais
- relacdo entre diferentes tipos de edificacdo e as necessidades humanas:
moradia, lazer, convivéncia, comércio, transito etc.
- diferentes tipos e materiais de construcao
- diferentes tipos de moradia
- espago publico e espaco privado

- Meios de transporte e mobilidade urbana
- Meios de comunicacao e seu desenvolvimento histérico

- Desenvolvimento tecnolégico

ORIENTACOES DIDATICAS - TEMPO HISTORICO E ESPACO GEOGRAFICO

As nocbes de temporalidade e espago fisico/geografico podem ser primeira-
mente trabalhadas no préprio contexto escolar. O trabalho na Educacdo Infantil
envolve sequéncias de atividades planejadas e organizadas pelo professor num
determinado tempo e espaco, o que possibilitard abordar diariamente as nocdes
de temporalidade por meio da rotina do dia.

Inicialmente, o professor devera orientar seus alunos em relacdo a propria ro-
tina da escola: hora da chegada, do lanche, do almoco, das atividades em sala de
aula, do parque, dasaida, etc. Podera utilizar-se de um quadro de rotina exposto em
sala de aula a altura dos olhos da crianca, contendo imagens indicativas/fotos das
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atividades que realizardo durante o periodo em que permanecerao
na escola. O quadro de rotina deve ser utilizado pelo professor como
instrumento mediador, sendo necessario dirigir a atencao das criancas
por meio de perguntas e indica¢des, até que elas mesmas tornem-se
capazes de utilizar esse instrumento por si mesmas, colaborando para
o auto-dominio da conduta. A roda de conversa € um bom momento
para explanar sobre a rotina, permitindo também destacar e analisar
os periodos de tempo curto e longo das atividades, as que ocorreram
no passado, as que ocorrem no presente e as que estao por vir.

O professor podera salientar as nocdes de temporalidade com os
periodos da manhg, tarde ou noite, utilizando com as criancas mais
velhas o globo terrestre como recurso, bem como a observacao do
tempo e da posicdo do sol em diferentes horarios do dia. Sugerimos
atividades de observacao do dia tendo como referéncia a luz e o sol; e
da noite, com a lua e as estrelas. A escola podera orientar aos pais mos-
trarem para as criancas como é a noite, como fica o céu, as estrelas e a
lua. Incentivar a observacdo dos sons diurnos e noturnos, como: carros,
Onibus, sirene, vozes e sons de animais. As atividades propiciadas du-
rante a roda de conversa, musicas, dramatizacdes, brincadeiras na casa
da boneca poderdo auxiliar na compreensao desse conteudo. As fotos
dos acontecimentos cotidianos, dos passeios das criancas e das esta-
¢oes do ano também contribuem para a percepcao do dia de ontem,
de hoje e de amanha.

Gradativamente, o professor devera abordar com os alunos como
os homens, em funcdo de suas necessidades, comecaram a marcar
o tempo, apresentando quais instrumentos desenvolveram historica-
mente para isso. Criar situagdes-problema® que permitam as criancas
compreender “por que as pessoas comecaram a sentir necessidade
de controlar o tempo?” e sentirem elas mesmas essa necessidade é
uma estratégia fundamental para que a crianca possa relacionar-se
com esse conteudo de forma significativa. A partir de situacdes viven-
ciadas na propria escola é possivel que a crianca va paulatinamente
compreendendo que a divisao do tempo (em dias, horas, minutos e
segundos) permite planejar e organizar nossa vida e nossas ativida-
des, além de nos fornecer referéncias e marcos para a recorda¢ao dos
acontecimentos.

®E importante ter clareza que,
na perspectiva da pedagogia
histérico-critica e da psicolo-
gia histérico-cultural, o ensino
nao se resume a apresentacao
de situagoes-problemas, mas
pode inclui-las como estra-
tégias metodoldgicas (forma)
que disparam processos de
ensino-aprendizagem. E fun-
damental, assim, a articulagao
com outras agées em sequén-
cias didaticas e a mediacao do
professor organizando a ativi-
dade infantil e dirigindo os pro-
cessos psiquicos da crianga na
apropriacdo do conteldo que
se esta trabalhando.
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O uso do calendario é uma forma convencional de contar o tempo (dias da
semana, meses € ano), € marcar a sua passagem: aniversarios, eventos, estacdes
do ano, datas comemorativas da escola. Ao trabalhar esse instrumento cultural, é
relevante destacar que diversos povos criaram seu préprio calendario no decorrer
da histdria, os judeus, os chineses, os muculmanos, os cristaos.

O relégio é uma ferramenta interessante para a crianca observar a passagem
do tempo. O professor podera, por meio do relégio analdgico, marcar o tempo
de alguma atividade, como a utiliza¢do de determinado brinquedo pela crianca.
Isso facilita a compreensao de modo mais claro de conceitos abstratos de tempo,
como hora, minuto e segundo. Outros recursos para a marcacao visivel do tempo
sdo a ampulheta, o relégio do sol, e o relégio digital.

A histéria do reldgio e sua evolucao poderdo ser encontradas no
endereco: <http://www.relogioantigo.com.br/curiosidades.html>

Como estratégias para formar gradativamente nas criancas o senso de his-
toria, é importante organizar visitas a locais que registram a histéria da cidade,
como museus e exposicoes, que colaboram para que a crianga perceba que seu
tempo difere de outros tempos. Isso é possivel quando observam, por exemplo:
os vestudrios, os méveis, as maquinas, os carros, os brinquedos, a arquitetura de
épocas passadas e diferenciam alguns elementos do passado que permanecem
até os dias de hoje. Em seguida, o professor podera desenvolver atividades como
desenhos, colagens, fotos, murais e pinturas e promover exposicdes.

Museu Ferroviario Regional de Bauru:

Instalado junto a estacdo ferrovidria, no centro dacidade, o Museu Ferroviario
oferece ao visitante uma volta ao passado glorioso das ferrovias brasileiras,
com exposicdo de fotografias, documentos, pecas originais, maquetes e
recriacdo de ambientes que remetem aos tempos da construcdo da NOB, até
o final dos anos 30. Além de um passeio histérico através de curiosidades
e pecas de grande valor artistico, 0 museu proporciona uma aula completa
sobre a importancia das ferrovias para o desenvolvimento econdmico de
bauru e de todo o interior do brasil.
http://hotsite.bauru.sp.gov.br/museuferroviario/Sobre.aspx
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Museu Historico Municipal de Bauru:

Possui um acervo rico e diversificado, abrangendo cole¢des de objetos,
pintura, fotos, documentacdo impressa e manuscrita, que retrata a historia
da cidade de Bauru e dispde de uma sala de pesquisa para auxiliar e fornecer
subsidios a alunos do ensino médio, mestrandos e doutorandos. Traz uma
visdo de como eram as escolas de antigamente, equipamentos industriais do
inicio do século, implementos agricolas empregados pelos colonizadores nas
fazendas de café, o primeiro radio e pecas e documentos relacionados ao
desenvolvimento das comunicag¢des e de outros setores de Bauru.
http://hotsite.bauru.sp.gov.br/museuhistorico/Default.aspx

Arealizacdo de levantamento sobre as tradi¢des culturais junto aos pais e avés
ampliam o repertoério histérico. Os relatos orais dos mais velhos poderao contri-
buir nesse aspecto, pois também sdo fontes da histéria. E imprescindivel que o
aluno amplie e a valorize a cultura do seu grupo social e de outros grupos por
meio de pesquisas de musicas, cantigas de roda, dancas, jogos, parlendas, objetos,
costumes, ditados populares, culinarias, brincadeiras e histérias. Esse contetdo
podera ser explorado por meio de documentarios em videos, jornais, filmes, ima-
gens, livros, assim como pela organizacdo de oficinas na escola com a participacdo
de pessoas oriundas de diferentes culturas, salientando algumas semelhancas e
diferencas entre essas formas.

No que se refere mais especificamente a questdo do espaco geografico, é im-
portante trabalhar para o desenvolvimento da noc¢do de identidade e convivéncia
em um espac¢o compartilhado com outras pessoas. No ambito do lugar, os espacos
de vivéncia da crianca, com destaque a escola, moradia, caminho casa-escola, rua e
bairro sédo contetddos importantes a serem trabalhados por meio de observacao di-
rigida, situacdes-problema e discussdao em rodas de conversa; representacdes atra-
vés de maquetes, desenhos e mapas; andlise (coletiva) de fotografias, resgate da
historia do bairro por meio das memérias de moradores antigos (realizando entre-
vistas ou obtendo documentos, fotografias e objetos) entre outras estratégias.

Ainda como sugestao de atividade, o professor pode produzir com as criangas
um mapa (ndo-convencional) com o caminho de casa até a escola, destacando
pontos de referéncia, o que contribui para que a crianca tenha progressivamente
uma relacdo mais consciente com o espaco. Importante, nesse sentido, incentivar
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a crianca a memorizar seu endere¢o: nome da rua, niUmero, bairro e cidade. Vale
notar que as atividades pedagodgicas desse eixo sdo muito favoraveis para o de-
senvolvimento da capacidade de comparacado pela crianca (como eram as ruas e
como estdo hoje, diferencas entre moradias em regides ricas e pobres da cidade,
diferencas entre bairros e o centro da cidade, etc).

Estas atividades de construcao da identidade de lugar poderdo se associar a
outros tipos de atividade, tais como apresentar os espacos fisicos da escola: po-
derdo ser organizadas incursdes e observacdo dirigida dos diferentes ambientes,
identificando qual se destina a brincadeira, a alimentacao, ao banho e ao sono,
por exemplo, bem como quais sdo os profissionais que atuam nesses espagos (seus
nomes e fun¢des que desempenham). O professor pode também realizar uma ca-
ca-ao-tesouro com pistas sobre os diferentes ambientes e espacos da escola. Esses
momentos possibilitardo aos alunos a compreensao gradativa de que os arranjos
espaciais que lhes estdao préximos sao referéncias constantes para suas vivéncias,
experimentos e descobertas. A comparagdo entre arranjos espaciais da mesma
natureza em locais diferentes (por exemplo, o banheiro na casa e na escola) é
também uma estratégia interessante para esse trabalho.

4
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Figura 34: Criancas em atividade na sala de aula. Fonte: Alunos EMEI Maria
Rosa Conceicao de Lima.
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Para o trabalho com a paisagem,
os principais recursos didaticos sdo a
fotografia, que permite a apreensao
visual e o registro da paisagem, bem
como figuras, producdo de desenho,
comparacao de imagens e pesquisa de
campo (explorando o entorno da esco-
la, por exemplo). As grandes paisagens
naturais do globo representam um
bom conteudo a partir do qual se pode
implementar a discussdo da paisagem
geografica; a comparacdo entre paisa-
gens de diferentes paises demonstra
como o ambiente e a cultura alteram a
forma de interven¢do humana na natu-
reza (o que pode ser feito em articula-
¢do com o préximo e ultimo eixo, Prati-
cas Culturais). Por fim, a anélise das pai-
sagens urbanas e das areas industriais
demonstram a expansao da paisagem
humanizada e a capacidade criadora
do ser humano. Assim, é possivel explo-
rar com as criancas: as transformacoes
nas paisagens do cotidiano; paisagens
humanizadas e naturais; as relagdes de
trabalho que ocorrem na paisagem (em
articulacdo com o eixo Trabalho e Rela-
¢Oes de Producdo); as paisagens urba-
nas e rurais; paisagens da periferia e do
centro comercial, etc.

No ensino de Geografia, o estudo da
paisagem precisa estar articulado a um
método de andlise e orientado ao obje-
to dessa ciéncia, que é o espac¢o. Quan-
do recorremos a um método para ana-
lisa-la, podemos enxergar muito além

da prépria imagem ou aparéncia visual.
O desafio para o professor de educacao
infantil é desenvolver um método que
seja apropriado para o periodo de de-
senvolvimento da crianga, consideran-
do ao mesmo tempo as possibilidades
de compreensdo dos fendbmenos por
seus alunos e a necessidade de que as
atividades pedagogicas sejam desafia-
doras para o psiquismo, indo além de
visualizacdes, verbalizacdes e descri-
¢Oes pontuais. O trabalho pedagdgico
deve permitir ao aluno perceber trans-
formacdes espaciais e sociais implicitas
nos diversos aspectos que compdem a
paisagem (relacdo sociedade-natureza,
condi¢des econdmicas e sociais, técni-
cas das construcdes, etc.).

Ao trabalhar a organizacéo dos es-
pacos sociais, salientar que tais espagos
foram produzidos pelos individuos em
suas relagdes sociais e com recursos da
natureza, para que atendessem suas
necessidades de moradia, trabalho e
lazer. Valer-se de gravuras, cartdes pos-
tais, jornais, desenhos, visitas a museus,
fotos antigas e recentes da escola, do
bairro, da cidade e de conversas com
pessoas da comunidade é importante
para mostrar que a paisagem é dinami-
ca, que sofre mudancas e permanéncias
com o passar do tempo.

Outra atividade que poderd ser
utilizada para explorar o conceito de
paisagem, sobretudo do bairro, é a
proposta didatica da aula-passeio pelo
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bairro onde esta localizada a escola, pela regido central, comercial, industrial e
residencial da cidade, o que possibilitara a observacdo e a compreensdo dos es-
pagos, sua ocupacao assim como a percepc¢ao das semelhancas e diferencas entre
eles; do modo de vida do grupo social dos alunos e dos demais. Cabe ao professor
mostrar ou questionar sobre a necessidade e a finalidade das diferentes organiza-
¢Oes espaciais e nomea-las de forma contextualizada, permitindo que as criancas
tomem consciéncia de que os espacos e as paisagens trazem em si as marcas da
vida e da atividade dos homens.

_“‘ ey - i g
AVENIDA NODRIGUES ALVES.BAURU,  GLAXA

Década de 1940 Década de 2000

Figura 35: Fotos da Avenida Rodrigues Alves na cidade de Bauru. Fonte:http://
www.skyscrapercity.com/showthread.php?t=1801460

Dadas as caracteristicas da primeira infancia e idade pré-escolar e a forte vin-
culacdo do conteudo psiquico infantil com as experiéncias concretas e a afeccao
por elas produzidas na crianca, tem especial importancia na educacao infantil a
nocdo de moradia. E importante que o professor aborde esse contetido de for-
ma a promover a capacidade de generalizacdo do pensamento, ou seja, estabe-
lecendo relacdo entre a experiéncia singular da crianca e seu grupo familiar e a
necessidade universal humana de abrigo, protecédo e conforto. Observar, descre-
ver e registrar as moradias existentes na rua, no bairro e na cidade onde mora o
aluno, comparando suas propor¢des e formas, por meio de passeios, conversas,
fotos, gravuras, bem como explorar a nocdo de moradia e seus diferentes tipos,
culturas, regides e paises sdo estratégias metodoldgicas pertinentes. Uma boa
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ferramenta para explorar esse conteu-
do é, ainda, a elaboracdo de maquetes
que representem os diferentes tipos
de habitacdo: casa, sobrado, prédio,
palafita, iglu, cabana, oca; assim como
os materiais utilizados para sua cons-
trucdo: tijolos, madeira, vidro, barro,
concreto, zinco, sapé, gelo, etc. Possi-
bilitar a compreensdo de que diferen-
tes grupos e classes sociais moram em
lugares distintos e ocupam os espagos
de maneira diversificada: do indigena,
do afrodescendente, os sistemas de
mutirdo, as favelas, etc.

O trabalho pedagégico sobre meios
de transporte, meios de comunicacao
e desenvolvimento tecnolégico deve
envolver a proposicdo de perguntas-
disparadoras e situacdes-problema que
levem as criancas a perceber e refletir
sobre as necessidades humanas que
levaram ao desenvolvimento histérico
desses instrumentos da cultura.

Ao tratar sobre os meios de trans-
porte, € importante que apresentemos
uma diversidade de objetos para mani-
pulacao e exploracdo ludica: carrinhos,
avides, trens, barcos de diversos tipos.
Salientar que se trata de produgdes hu-
manas que atendem as necessidades da
sociedade numa determinada época e
que evoluiram com o passar do tempo,
com o surgimento das tecnologias. Pro-
por atividades de identificacdo e regis-
tro dos meios de locomocao utilizados
pelo aluno, pela sua familia e pela co-
munidade por meio de observacdes, re-

latos, jogos, brincadeiras. E importante
também relacionar os meios de trans-
porte a sua natureza: terrestres, aére-
0s, maritimos.

Uma boa sugestao ¢é a leitura
para as criancas do livro “Ruas,
quantas ruas!”, de Cosell Lenzi e
Fanny Espirito Santo, que aborda
aspectos importantes da vida
cotidiana de pessoas pelas ruas
da cidade. Trabalha questoes

de sinalizacdo e funcionalidade
das vias, como pontes ou tuneis;
areas residenciais ou comerciais;
rodovias, avenidas ou ciclovias,
com boas ilustracoes e situacoes
gue permitirao a crianca maior
interacao com o tema.

Ainda sobre o tema da mobilidade
humana, mostrar aos alunos, por meio
de fotos e figuras, a sinalizacao de tran-
sito; reconhecer os simbolos de transito
e seus significados, as cores dos seméa-
foros, a faixa de pedestres, as ciclovias,
as ruas e as avenidas, a importancia das
baias para os idosos e deficientes, 6ni-
bus e vans escolares e urbanos. E impor-
tante lembrar a importancia dos itens
de seguranca nos transportes: cinto de
seguranca, cadeirinha para transpor-
te de bebés, acento de elevacdo, entre
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outros. E possivel realizar um jogo de
trajeto, demarcando e delimitando no
chdo, as ruas, os sinais, e atribuindo os
papeis para as criancas, de motoristas e
pedestres. O professor, pode realizar o
comando do semaforo, e para as crian-
¢as maiores, estas poderdo assumir este
posto com o decorrer do jogo.

Em relacdo aos meios de comunica-
¢do, do mesmo modo, apresentar em
contexto ludico o telefone, o radio, a
TV, o computador e suas func¢des so-
ciais, potencializando o jogo de papéis.
Por meio de desenhos, recorte e cola-
gem, conversas e gravuras, identificar
os meios de comunicacdo da escola, da
familia, da comunidade. Discutir com
as criancas sobre a necesidade e impor-
tancia da existéncia e da evolucdo dos
meios de comunicacdo para a humani-
dade. Identificar as mudancas ocorridas
nos meios de comunicacdo com o pas-
sar do tempo: do mensageiro ao e-mail,
passando pelo telegrama e pela carta;
dos jornais, revistas e livros de papel ao
material de leitura virtual e seus porta-
dores textuais.

Para melhor compreensdo do espa-
¢o geografico e do tempo histérico, o
professor pode propor reflexdes e ativi-
dades que abordem a infancia e os mo-
dos de ser crianca em diferentes tem-
pos e espacos, permitindo que o aluno
perceba as diferencas entre o modo de
vida das criancas das grandes e das pe-
quenas cidades; daquelas que moram

na capital e das que vivem no interior
ou na zona rural; das que residem no
litoral e das que habitam a margem
de rios; verificar se utilizam meios de
transportes semelhantes, se brincam
das mesmas brincadeiras, se as habita-
¢Oes apresentam estilos de construcdes
diferentes, como sdo o vestuario e a ali-
mentacao nos diferentes lugares.

PRATICAS CULTURAIS

O eixo “Praticas Culturais” aborda
a relagdo contraditéria entre a unidade
biolégica e a diversidade cultural da es-
pécie humana (LARAIA, 2001), ou seja,
visa introduzir a crianca na diversidade
de modos de ser e viver dos diferentes
povos e grupos sociais constituidos por
seres de uma mesma espécie biolégica:
o homo sapiens.

Laraia (2001) destaca que o concei-
to de cultura, em seu sentido antro-
polégico, foi delineando-se historica-
mente a partir do estranhamento em
relacdo aos costumes, valores, crencgas e
modos de comportamento de tribos e
povos nao ocidentais. A descoberta ou
constatacdo de vertiginosas diferencas
nos habitos alimentares e de vestuario;
na moral e nas leis; nas crencas e costu-
mes de diferentes povos foi colocando
em xeque o determinismo biolégico do
comportamento humano e trazendo a
tona o conceito de cultura.

Considerando que o homem é o
Unico ser que possui e produz cultura,
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podemos observar que esse conceito pode ser utilizado em seu sen-
tido universal— como aquilo que diferencia os homens dos demais
animais —, mas também em sentido particular, como aquilo que di-
ferencia os homens entre si, em termos de povos, grupos e comuni-
dades. Laraia (2001) explica que a cultura de um povo condiciona a
visdo de mundo dos individuos que o compdem:

O modo de ver o mundo, as apreciacdes de ordem moral e valorativa,
os diferentes comportamentos sociais e mesmo as posturas corporais
sdo assim produtos de uma herancga cultural, ou seja, o resultado da
operacao de uma determinada cultura.

Gracas ao que foi dito acima, podemos entender o fato de que indi-
viduos de culturas diferentes podem ser facilmente identificados por
uma série de caracteristicas, tais como o modo de agir, vestir, cami-
nhar, comer, sem mencionar a evidéncia das diferencas lingdisticas, o
fato de mais imediata observacdo empirica.

Ainda, segundo Laraia (2001), “o fato de que o homem vé o mun-
do através de sua cultura tem como consequéncia a propensdao em
considerar o seu modo de vida como o mais correto e o mais natural”
(p.72), dado que pode conduzir a conflitos sociais, praticas discrimi-
natérias e excludentes, e a xenofobia, bem como ao empobrecimen-
to da visdo de homem, impedindo a tomada de consciéncia sobre a
imensidade de possibilidades contidas no humano.

Assim, ao apresentar as criancas as praticas culturais humanas em
toda a sua diversidade, a educacdo escolar deve ter como meta pro-
porcionar ao aluno uma visdao transcendente em relacdo a particu-
laridade de seu grupo ou povo, de tal modo que ele seja capaz de
tomar a humanidade como ponto de referéncia e perceber a beleza
e a riqueza da diversidade de manifesta¢des culturais que compde o
patriménio cultural humano-genérico’.

Na educacdo infantil, esse objetivo pode ser atingido a medida
que garantimos as criancas a oportunidade de conhecer modos di-
versos de organizacdo da vida social de diferentes povos, tradicdes
culturais, diferentes habitos alimentares e de vestuario, etc. E inte-
ressante trabalhar a infancia em diferentes sociedades e momentos
historicos, possibilitando conhecer diferentes formas de ser crianca.

’Cabe esclarecer que nao ado-
tamos aqui, como referéncia, o
multiculturalismo ou uma pers-
pectiva de relativismo cultural.
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Obijetivo:
Conhecer a diversidade de modo de ser e viver dos diferentes povos e suas
manifesta¢des culturais, no presente e no passado.

CONTEUDOS - INFANTILIIa V

e Diferentes povos/culturas (regides, paises)
* Manifesta¢des culturais do mundo
* Manifestacoes culturais de diversas regides do nosso pais

ORIENTACOES DIDATICAS - EIXO PRATICAS CULTURAIS

O trabalho na Educacao Infantil com os diferentes povos e culturas é essencial,
pois possibilita ao aluno conhecer as diferentes culturas de modo que, futura-
mente, reflita e respeite as peculiaridades de cada uma e evite praticas discrimi-
natorias que alimentam os conflitos sociais. Nesse sentido, é importante apresen-
tar as diversas manifestacdes que se tornaram patrimoénio da humanidade, como
0s contos, os objetos, as musicas, as dancas, os alimentos, os vestuarios, os jogos,
as brincadeiras, as artes visuais, entre outros.

Ao trabalhar com a cultura indigena, por exemplo, o professor podera orga-
nizar visitas a museus e aldeias, apresentar vestimentas, objetos tipicos, utensilios
domésticos empregados no preparo e armazenamento dos alimentos, degustar
com as criancas alimentos tipicos e relaciona-los com os da nossa cultura e a de
outros povos. O trabalho com a linguagem musical amplia o repertério das crian-
cas, oportunizando a exploracdo de musicas e dancas circulares, jogos e brinca-
deiras de diversas culturas.

O livro “Jogos e Brincadeiras na Cultura Kalapago”, organizado por
Mariana Herrero e Ulysses Fernandes com fotografias da Expedicao
Haroldo Palo Junior (Edicdes SESC SP, 2010), sistematiza diversos jogos
e brincadeiras do grupo indigena Kalapalo, que habita a regido do Alto
Xingu no Mato Grosso. O material foi produzido a partir de um longo
processo de observacdes, vivéncias e pesquisa e sua maior contribuicao
é a fundamentacao histérica e cultural desta tribo indigena. Os jogos e
brincadeiras podem ser realizados entre adultos e criancas.

394 Matriz Curricular




Matriz Curricular

Esse eixo apresenta possibilidades muito ricas de articulagdo com os contetdos
das Artes Visuais, que poderdo ser trabalhadas a partir da observa¢do e compara-
¢do das produgdes nas diferentes culturas. Como exemplo, apresentar os padroes
graficos da pintura corporal e facial dos povos indigenas, africanos, norte e sul-a-
mericanos; as tatuagens e os adornos dos mais variados materiais, compreendidas
como producdes humanas construidas histérica e culturalmente. Articulacao se-
melhante é possivel com os contetdos de Musica e Arte Literaria.

Destacar os diferentes modos de o ser humano ser e estar no mundo, as di-
versas significacdes e modos de organizacdo do trabalho, as diferentes formas de
relacdo com a natureza e o sentido das criaces artisticas em cada contexto his-
térico-geografico-cultural particular contribui para desmistificar e desconstruir
concepgdes a-histéricas e normatizantes tdo disseminadas em nossa cultura ja
no segmento da educacao infantil, momento do desenvolvimento em que, como
vimos, se formam as bases da concepc¢ao de mundo das criancas.

Ao trabalhar a cultura afro-brasileira, o professor podera abordar a origem das
Abayomis, bonecas feitas sem costura, apenas nos, a partir de tecidos da barra
da saia de maes recém escravizadas, durante o transporte do continente africano
para o Brasil, em pequenos navios, chamados tumbeiros. E possivel realizar com as
criancas uma roda de conversa sobre a escravidao, ouvindo o que as criancas sabem
a respeito e trazendo novos elementos que enriquecam o contetdo. Tal atividade
tem por objetivo refletir sobre o ser crianca em diferentes sociedades e momentos
historicos, podendo ser realizadas diversas atividades, oficinas com as criancas ou
envolvendo as familias e pesquisas sobre esta tematica.

Figura 36: Resultado de oficina de construcdo de bonecas Abayomi.
Fonte: Arquivo pessoal — Thays T. de Oliveira.
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Ao trabalhar as manifestacdes culturais das diversas regides do nosso paifs, o
professor podera apresentar e comparar musicas, dancas, lendas e festas folcléricas
existentes. Dentre elas, apresentamos alguns destaques:

e Regido Sul: as lendas do negrinho do pastoreio; do boitata, as dancas chula,
folguedo do boi de mamao, baido, congada, pau de fitas, chimarrita.

e Regido Sudeste: as lendas do saci-pereré, do jacu-casamenteiro, do curupira
(caipora, caicara, anhangé ou pai-do-mato, caapora), do boitatd e mae-do-ouro, da
cuca, do bicho-papéao (lobisomem); as dancas do batuque, catira (catereté), cana-
verde, jongo (caxambu e corimd), quadrilha, fandango e o carnaval

e Regido Norte: o carimbd, a ciranda, o boi-bumba de Parintins, bumba-meu-boi;
0s contos e as lendas do boto-cor-de-rosa, da cobra-grande, lara, vitéria-régia, lenda
da mandioca e do uirapuru, do mapinguari;

e Regido Nordeste: o bumba-meu-boi, o frevo, o maracatu, os bacamarteiros ou
batalhdo de bacamartes e o reisado;

® Regiao Centro-Oeste: as festas da cavalhada, juninas; as dancas da congada, folia
de reis, cururu, engenho de maromba e o recortado.

Uma boa sugestao de leitura é o livro “Folclore Brasileiro”, de Mauricio de
Souza (Girassol Brasil Edicoes Ltda). Nesse livro, os personagens da Turma
da Mdnica mostram o quanto o folclore esta presente em nosso cotidiano,
como: cantigas de roda, pegadinhas, musicas, trava-linguas, crendices e
brincadeiras, que atravessaram geragoes.

Outra boa sugestao é o livro “Cultura da Terra”, de Ricardo Azevedo
(Editora Moderna). Dividido pelas regides do Brasil, apresenta inUmeras
quadras e ditados populares, contos, adivinhas, mitos regionais e até
receitas culinarias de norte a sul do pais. Destaque para a versao adaptada
pela Regiao Centro-Oeste da histéria de Joao e Maria, permitindo realizar
comparacoes entre as versoes e refletir como as histérias transmitidas
oralmente podem se alterar ao longo da histéria.
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Consideracoes finais

Este estudo da area das Ciéncias da Sociedade buscou fornecer subsidios para
o professor no planejamento de a¢des de ensino que possibilitem ampliar a visdo
de mundo da crianca durante sua trajetéria na Educagdo Infantil, possibilitando-
Ihe conhecer o modo de organizacdo da vida social e as praticas culturais num
determinado tempo e espaco, assim como perceber a importancia das producdes
humanas ao longo da histéria.

Acreditamos que, ao nos apropriarmos dos conhecimentos acerca das diferen-
tes formas de ser e estar no mundo, evitaremos a formacao de esteredtipos e pre-
conceitos. Teremos seres humanos mais humanizados e sensiveis ao outro e pode-
remos viver numa sociedade justa, como sujeitos autores de sua propria histéria.
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Cultura Corporal

As maiores aquisicoes de uma crianca sao consequidas
no brinquedo, aquisicées que no futuro tornar-se-40 seu
nivel basico de acdo real e moralidade.

Lev Vygotsky (A formacgao social da mente)
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Aelaboragéo desse material parte do pressuposto de que a educacgdo infan-
til constitui-se espaco e tempo propicios para a apropriacdo e transforma-
¢do de experiéncias, promovendo o desenvolvimento das criancas em todos os
aspectos humanos (afetivo, motor, cognitivo, social, estético, criativo, expressivo
etc.). Buscamos assim subsidiar a reflexdo e a pratica pedagégica em torno do
trabalho com as questdes relativas ao “corpo e movimento” por meio da area de
conhecimento denominada Cultura Corporal. Consideramos que as concepcdes
aqui apresentadas devem integrar e articular-se com as diferentes esferas da vida
(a arte, a ciéncia, o ludico etc.) a serem trabalhadas com as criancas, na direcdo de
ampliacao das possibilidades de convivéncia concreta da infancia.
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Para discutirmos a proposicao da area de Cultura Corporal,como parte da
matriz curricular da proposta pedagogica para a educacao infantil que ora apre-
sentamos, convidamos vocé, professor, a refletir sobre algumas questdes iniciais
relativas a nossa pratica docente. Por exemplo: quais os conteudos principais a
serem trabalhados na area de Cultura Corporal? O que significa tratar as questdes
sobre “corpo e movimento” na educagao infantil a partir da drea de conhecimen-
to da Cultura Corporal? Essa area de conhecimento apresenta-se como o lugar
privilegiado para se trabalhar com o ‘corpo’, o ‘movimento’ e o ‘jogo’? Qual a
relacdo do ‘jogo’ trabalhado na drea de Cultura Corporal e 0 jogo de papéis como
atividade principal da crianga?

Para buscar essas respostas precisamos antes de tudo nos aproximar da com-
preensdo sobre a area de Cultura Corporal que estamos defendendo nesta pro-
posta curricular.

A area de Cultura Corporal: primeiras reflexoes

Vamos observar a Figura 1. O que essas criancas estdao fazendo?

Figura 1: fonte: http://3anoakarina.blogspot.com.br/2012/05/pega-pega-texto-
coletivo-dos-alunos.html
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A resposta imediata que damos a
essa pergunta parece oObvia: as crian-
cas estdo “correndo” ou, entdo, es-
tdo “brincando”. Mas notemos que a
obviedade dessas respostas se desfaz
quando buscamos compreender o sig-
nificado contido em tais frases: afinal,
“correndo” para qué? Brincando do
qué? Para qué? Como?

Podemos dizer que a resposta: “as
criancas estao brincando de correr” de-
nota a dimensao mais externa, imedia-
tamente perceptivel, de nossa compre-
ensao da situacao ilustrada na Figura 1.
Mas junto com essa interpretacdo ime-
diata da situag¢do nos invariavelmente
trazemos em nossa resposta uma ou
outra compreensao sobre o significado
dessa acdo de “brincar de correr” das
criancas. Trazemos uma ou outra com-
preensdo sobre o motivo da atividade
da qual as criancas tomam parte.

Pode-se compreender, por exemplo,
que as criancas brinquem de correr para:
“expressarem seus desejos e exercerem
sua maxima liberdade”; ou “dissipar
energia e concentrarem-se nas tarefas
‘realmente importantes’”; ou “man-
terem-se saudaveis e gastar calorias”;
ou “aprenderem a aceitar as regras e o
convivio com os outros”. Em parte, esses
significados podem coexistir em uma
brincadeira concreta de “correr”, mas
sera que eles ocupam realmente um pa-
pel central nessa “brincadeira de correr”
representada na Figura 1?

Na Figura 1 as criancas nao estao
simplesmente “brincando de correr”, es-
tdo brincando de pega-pega. Saber isso
jd muda bastante a nossa possibilidade
de interpretar a situacdo e a relacdo das
criancas nessa atividade, ndo é mesmo?
Sabendo que se trata de um jogo de pe-
ga-pega, as hipoteses sobre os possiveis
significados da atividade representada
na Figura 1 (ser algo para expressar o
desejo; dissipar energia; manter-se sau-
davel; aprender a respeitar regras) mu-
dam de direcdo, posto que o jogo de pe-
ga-pega nao surgiu para atender a esses
fins.O jogo de pega-pega apresenta-se
como uma forma particular de “jogo de
perseguicdao”, na qual o motivo reside
em manter e ampliar uma situagao ludi-
cade “pegar”e “fugir”.

Assim, a brincadeira de pega-pega
ndo é simplesmente uma brincadei-
ra de “correr”, isto é, ndo se reduz a
“movimentar o corpo”.Trata-se de uma
brincadeira que se estrutura a partir do
objetivo principal de perseguir e fugir,
propondo como problema principal
a busca de solugbes para as situacées
de perseguicdo e fuga pelo espaco de
jogo. E um jogo de “perseguicio no es-
paco”, que exige que os sujeitos ante-
cipem as a¢des dos outros e planejem
as suas a partir do que o outro faz ou
do que pode vir a fazer. Sabermos isso
sobre o jogo de pega-pega também
muda bastante a nossa percep¢do da si-
tuacdo representada na Figura 1.
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TAinda que possamos compre-
ender o sentido da palavra “lin-
guagem” utilizada no RCNEI,
consideramos ser mais preciso
nomearmos a area de Cultura
Corporal como uma atividade,
sendo a linguagem um compo-
nente de tal atividade. A justifi-
cativa pode ser encontrada tan-
to na conceituacao de atividade
apresentada na introducao
deste material quanto nas dis-
cussdes que apresentaremos
ao longo desse texto sobre a
area de Cultura Corporal.
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Para compreendermos as questdes relativas ao “corpo e movi-
mento” em uma brincadeira ndo basta reconhecermos a existéncia
de um movimento nela ou nomear tal movimento (ex: correr, pular,
arremessar). Como discutimos brevemente no caso do pega-pega,
noés precisamos reconhecer a atividade que existe “por tras” desses
movimentos que imediatamente vemos: é preciso reconhecer o pro-
blema, os objetivos e 0 motivo que constituem uma determinada ati-
vidade da cultura corporal.

Do ponto de vista pedagdgico, essa nossa percepgao ou compre-
ensdo diferente de uma situacdo significa que podemos agir de for-
ma diferente em tal situacdo. Como disse Vigotski (2009, p.289):"(...)
perceber as coisas de modo diferente significa ao mesmo tempo ga-
nhar outras possibilidades de agir em relacdo a elas. Como em um
tabuleiro de xadrez: vejo diferente, jogo diferente.” Dai da impor-
tancia de compreendermos que tratar as questdes sobre “corpo e
movimento"” a partir da area da Cultura Corporal, significa tratar de
atividades humanas que foram sendo historicamente constituidas e
que expressam uma relacdo nao-utilitaria do homem com as acées
corporais.

As concepc¢oes de corpo, movimento, cultura, ludico e a edu-
cacao escolar

Discutir a area de conhecimento da Cultura Corporal no contex-
to da educacdo infantil remete-nos a reflexdo sobre os elementos
que implicam direta e indiretamente para o desenvolvimento dessa
area no campo educacional, tais como as concepc¢des de corpo, cul-
tura, ludicidade e o préprio movimento corporal infantil, conforme
enfatiza Rossi (2013).

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI)
salienta que o movimento é um importante eixo do trabalho pedagé-
gico. Este se constitui uma linguagem' que permite as criancas agirem
sobre o meio fisico e atuarem sobre o ambiente humano, mobilizando
as pessoas por meio de seu teor expressivo (BRASIL, 1998, p. 15).

A acao pedagdgica com o movimento corporal na escola esta in-
terligada a nossa concepcédo de corpo. Ao longo da histéria sdo nota-
das diferencas na forma de conceber o corpo e o papel a ele atribui-
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do. Ocorre o predominio da concep¢ao
de homem dicotomizado: composto de
corpo e alma, corpo e espirito, corpo e
consciéncia. De modo geral, nessa dico-
tomia, o corpo sempre foi considerado
como algo inferior (CAVALARI, 1996).

Ao trazermos tais discussoes para o
campo educacional, cabe questionar:
qual o lugar ocupado pelo “corpo” no
contexto educacional formal? Salienta
Nébrega (2005, p.603), que “o corpo
e o movimento, apesar de valorizados
nos processos educativos, ainda sao
considerados elementos acessoérios na
formacdo do ser humano” sendo ur-
gente compreender “que o corpo nao
é um instrumento das praticas educa-
tivas; portanto, as produ¢des humanas
sdo possiveis pelo fato de sermos corpo.
Ler, escrever, contar, narrar, dangar, jo-
gar sdo produgdes do sujeito humano
que é corpo” (MENDES; NOBREGA,
2004, p. 135).

Nesse sentido, Dadlio (2004) eviden-
cia a importancia do conceito “cultura”
para a Educacdo Fisica (disciplina que
historicamente apresentou-se como
responsavel por lidar com a area rela-
tiva ao “corpo e movimento”), pois to-
das as manifestacdes corporais huma-
nas sdo geradas na dinamica cultural,
sendo expressas de modo diversificado
e com significados proprios de grupos
culturais especificos e seus respectivos
contextos. Assim, “areas como Educa-
¢do Fisica ou Artes tematizam praticas

humanas cuja expressao, em termos de
linguagem, tém no corpo sua referén-
cia especifica, como é o caso da danca
ou do esporte” (NOBREGA, 2005, p.
610). O professor nao atua sobre o cor-
po de seu aluno ou mesmo com o mo-
vimento em si; ele atua com o ser hu-
mano nas suas manifestacdes culturais
relacionadas ao corpo e ao movimento
(DAOGLIO, 2004).

A perspectiva da cultura corpo-
ral (BRACHT, 1992) emerge a partir da
preocupacdo em contextualizar as ma-
nifestacdes expressivas corporais nas
aulas, considerando os significados a
elas atribuidos pelos alunos. Para Mat-
tos e Neira (2003) é o gesto carregado
de sentido, significado e intencéo, ca-
paz de promover aprendizagens.E para
noés, esses “gestos carregados de sen-
tidos” precisam ser pedagogicamente
organizados para que os alunos possam
se relacionar com a atividade humana
gque produziu e que continua a repro-
duzir tais gestos.

O desenvolvimento da crianca esta
relacionado ao movimento corporal,
sendo este um elemento fundamental
para o desenvolvimento infantil pleno
(HUNGER, 2011). Por essa razdo mesma,
o0 movimento corporal na escola nao
pode reduzir-se a uma disciplina, frag-
mentando as atividades escolares, pois é
preciso considerar a crianca como sujei-
to constituido de multiplas dimensoes.

Partimos da premissa de que nao é
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possivel conhecer o mundo somente pelo pensamento, ou seja, pela razao, sem
recorrer a percepcao dos sentidos do nosso corpo. O reconhecimento do mundo
que nos cerca depende da experimentacao desse mundo. Para a crianga, especial-
mente nos primeiros anos de vida, o movimento constitui-se a primeira forma de
expressao, sua principal linguagem. A crianca expressa pelo movimento os seus sen-
timentos, emocoes, alegrias, tristezas, prazeres, nocdes de aproximacao ou distan-
ciamento, enfim, revelando situacdes fisicas, emocionais e mentais (ROSSI, 2013).

A Resolucao do Conselho Nacional de Educac¢do n® 5/2009, que fixa as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil estabelece que:

Art. 4° As propostas pedagodgicas da Educacao Infantil deverdo considerar que a
crianca, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que, nas
interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pes-
soal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
produzindo cultura (BRASIL, 2009).

Essas discussdes pedagdgicas sobre “o corpo e movimento”e a defesa da im-
portancia das a¢des corporais no processo educativo das criancgas resulta, muitas
vezes, em propostas que atribuem a escola o papel de propiciar as criangas”a ma-
xima liberdade de movimentar-se”. E indiscutivel que a escola deva contribuir
para o desenvolvimento dessa “maxima liberdade” nas diferentes esferas da vida,
dentre elas a da “cultura corporal”. Contudo, liberdade aqui é concebida muito
mais como um produto do trabalho pedagégico do que como uma “premissa”
e uma suposta orientacdo didatica direcionada a “deixar a crianga expressar-se
livremente”. Liberdade, aqui, ndo se contrapde a restricdo; do contrario, surge
muitas vezes desta. Facamos um exercicio:

Quando a restricao vira liberdade...

Vamos imaginar que alguém nos proponha o seguinte objetivo: “pule
livremente”. Como a maioria de nés iria cumprir esse objetivo? Como a
maioria de nés iria efetivar essa liberdade? Provavelmente na forma de uma
grande restricdo! Iriamos pular monotonamente no mesmo lugar. Nossa
aparente liberdade para pular “do jeito que quiséssemos” resultaria, assim,
emuma grande restri¢do. Em contrapartida, ao “restringirmos” o movimento
de pular, propondo que o sujeito aprenda, por exemplo, as diferentes
técnicas, objetivos e desafios desenvolvidos e encarnados nos saltos do balé
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ou da ginastica olimpica, ah! Quanta liberdade e possibilidades de criacao
poderiam alcancar!

Assim, as “restricdes” presentes nas atividades da cultura corporal (nas
regras, nas técnicas, nos objetivos etc.) e presentes no trato pedagdgico com
tais atividades é o que, paradoxalmente, nos garante mais liberdade para
nos relacionarmos com as acées corporais.

As maximas possibilidades de liberdade com as acdes corporais realizam-se
na medida em que o sujeito se apropria daquelas atividades que Ihe exijam
maximamente um autocontrole de sua conduta. Menos liberdade, aqui, vira
mais liberdade.

Assim, a maxima liberdade de movimentar-se é alcancada como produto
de uma acdo pedagdgica adequada em relacdo ao movimento, garantindo sua
aprendizagem por parte das criancas. Lembrando que ndo ha desenvolvimento
cognitivo ou afetivo-social fragmentado, seccionado do movimento corporal,-
tampouco ha um desenvolvimento fisico e motor fragmentado e apartado de um
desenvolvimento cognitivo e afetivo.

A area de Cultura Corporal: movimento ou acao corporal?

Vamos refletir mais detidamente agora sobre a pergunta que fizemos ante-
riormente a respeito do que significa tratar as questdes sobre “corpo e movimen-
to"” na educagao infantil e por meio da area de conhecimento da Cultura Corpo-
ral. Essa reflexdo buscara contribuir para avancarmos na discussdo sobre a com-
preensdo da “légica interna dos contetdos” dessa area.

Se a drea de Cultura Corporal é primordialmente caracterizada pelo trato com
o “movimento”, analisemos os movimentos destacados nas Figuras 2 e 3. Como
podemos interpretar as atividades representadas nessas Figuras? Podemos dizer
que se tratam dos mesmos movimentos (em a e b)?
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Figura 2.b: Fonte: http://g1.globo.com/sao-paulo/
noticia/2012/06/rapel-e-futebol-americano-promovem-virada-
esportiva-em-sp.html

Figura 2.a: Fonte: http://negociol.
com/p41739-pintura-limpeza-
fachadasbalancinhorapel.html

Figura 3.a: fonte: http://cantodarola.blogspot.com.
br/2010_06_01_archive.html

Figura 3.b: fonte: http://www.culturamix.
com/saude/esporte/coletivo/como-
praticar-curling
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Apesar de termos movimentos mui-
to similares nas imagens trazidas nas
Figuras 2.a e 2.b (“descida pela corda”)
e 3.a e 3.b ("esfregar com uma vassou-
ra”) as imagens parecem nos levar a
crer que, a despeito da aparente simi-
laridade, os “movimentos” sdo, no fun-
do,outros movimentos. Apenas olhan-
do as imagens, talvez ndao sejamos ca-
pazes de dizer o porqué de tratar-se
de “movimentos corporais” distintos
nas imagens a e b. Mas com o auxilio
de uma “legenda”, ou explicacdo das
atividades representadas nas imagens,
podemos ter mais elementos para nos-
sas discussoes e hipoteses.

Figura 2.a: pintura de edificio
Figura 2.b: rapel esportivo

Figura 3.a: limpeza de chao

Figura 3.b: jogo esportivo “Curling”

Vemos assim que, a despeito de ter-
mos movimentos corporais muito simi-
lares na aparéncia tais movimentos, es-
tdo organizados pela atividade do su-
jeito: pelos motivos e objetivos da ati-
vidade em questdo: o trabalho em um
caso (Figuras em “a") e o esporte em
outro (Figuras em “b"). Entdo podemos
dizer que os movimentos corporais sdo
diferentes em virtude daquilo que nao
esta imediatamente explicito nas fotos:
o motivo da atividade na qual esse mo-
vimento corporal toma parte.

O motivo de uma atividade ndo pode
mesmo ser captado em uma foto. O que

acontece é que, se ja nos apropriamos
desses motivos, podemos “vé-los” nas
imagens representadas. Este, certamen-
te, foi o caso, para a maioria de nds, em
relacdo as imagens das atividades de
trabalho. “Pintar o prédio” e “limpar o
chado” sdo atividades para as quais temos
uma bagagem cotidiana bastante sélida
e um conhecimento relativamente claro
a respeito do motivo de tais atividades,
bem como uma ideia dos objetivos que
orientam as acOes corporais de “descer
na corda” e de “esfregar o chdo”.

Entretanto, para as outras duas ati-
vidades (o rapel esportivo e o jogo de
Curling), nossa falta de experiéncia e
conhecimento para com elas pode fa-
zer com que, ao vermos essas imagens,
ndo tivéssemos muitas ideias sobre seus
motivos e objetivos. E sem compreen-
dermos a atividade representada nessas
imagens, as acoes de “esfregar o chdo”
ou mesmo “descer pela corda” carecem
de sentido.

No jogo de Curling, por exemplo,
"esfrega-se” o chdo de gelo como um
meio de controlar a dire¢do e velocida-
de do disco, fazendo-o aproximar-se o
maximo possivel do alvo estipulado (o
centro de pontuacao ou a peca da outra
equipe). Essa acdo visa contribuir para
criar uma oposicao para a outra equipe
ou superar a oposicdo imposta pela ou-
tra equipe através das pecas do jogo.

No caso do Rapel esportivo, “desce-
se” por uma a corda de um prédio al-
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2A  abordagem metodoldgica
critico-superadora surgiu no
inicio da década de 1990 por
um grupo de pesquisadores
tradicionalmente denominados
por Coletivo de autores. A obra
pode ser consultada em: CO-
LETIVO DE AUTORES. Meto-
dologia do ensino de Educagéo
Fisica. Sdo Paulo: Cortez, 1992.
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to,como um meio para testar as proprias destrezas e buscar desafios
cadavez maiores em relacdo ao dominio das proprias agdes corporais.

Retomando a discussdo realizada na introducéo geral da propos-
ta, podemos dizer que também para a area de Cultura Corporal a
ATIVIDADE humana ¢é a referéncia para pensarmos os motivos e ob-
jetivos que organizam as acdes dos sujeitos com seus “movimentos”
e seus “corpos”. Descolados da atividade humana, as questdes sobre
“corpo e movimento” perdem sua unidade viva. Como vimos nas Fi-
guras 2 e 3 e como desenvolveremos mais adiante, os corpos € movi-
mentos ali representados sdo sempre corpos e movimentos em rela-
¢do a uma atividade na qual o sujeito toma parte.

Apoiados em autores que vem discutindo a cultura corporal a
partir de uma perspectiva histérico-cultural (COLETIVO DE AUTORES,
1992; TAFFAREL, ESCOBAR, 2009, NASCIMENTO, 2014) e retomando
a tese de que “na historia da humanidade, o jogo ndo pode apare-
cer antes do trabalho nem da arte, mesmo em suas formas mais pri-
mitivas” (ELKONIN, 2009, p.17), podemos dizer que a area de Cultu-
ra Corporal abarca aquelas atividades que historicamente foram se
constituindo a partir de:

Relacdes ndo utilitarias dos homens com as acdes corporais (relacdes
ndo produtivas e/ou imediatamente Uteis);

Relacdes voluntarias com as agdes corporais (relacdes cada vez mais
conscientes e com as acoes corporais).

Essas relacdes nao utilitarias e voluntarias com as a¢des corporais
foram desenvolvidas e estdo objetivadas em atividades como, o Jogo,
a Danca, a Ginastica, a Luta, o Atletismo, o Circo, a Mimica, a Capoei-
ra e —também — nas muitas formas de brincadeiras infantis.

[...] na sociedade moderna dos adultos ndo existem formas evoluidas
de jogo: elas foram desalojadas e substituidas pelas diferentes formas
de arte, por um lado; e pelo esporte, por outro. (ELKONIN, 2009, p. 20)

A luz da Pedagogia Histérico-Critica a Educacao Fisica é compreen-
dida como umadisciplina que introduz e integra o aluno nas atividades
da Cultura Corporal. Esta abordagem, incorporada na metodologia
Critico-superadora? apresenta como objeto da Educacéo Fisica a cultu-
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ra corporal - que representa as formas
culturais do “movimentar-se humano”
historicamente produzido pela huma-
nidade. Portanto, “o conceito de cultura
Corporal tem como suporte a ideia de
selecdo, organizacao e sistematizacao
do conhecimento acumulado historica-
mente” nas atividades humanas relacio-
nadas ao jogo, luta, ginastica, atletismo,
danca (PARANA, 2012, p. 45).Cabe a
escola sistematizar esse conhecimento
amplo (sincrético) presente na realidade
cotidiana do aluno, levando-o a estabe-
lecer relacdes entre essa realidade e o
saber produzido para a apropria¢do do
conhecimento.

Com base nessa compreensao a res-
peito da area de Cultura Corporal, po-
demos sintetizar as discussdes que fize-
mos até o momento em duas afirmagdes
sobre o trato pedagdgico com as ques-
tdes relativas ao corpo e movimento.

a) as atividades da cultura corporal
sdo atividades a serem usufruidas pe-
los sujeitos na direcdo da humaniza-
¢do dos mesmos (tais quais as ativida-
des relacionadas a arte e a ciéncia). As
atividades da cultura corporal, assim,
aproximam-se mais da ideia de “patri-
monio da humanidade”, que permite
(pode permitir) aos sujeitos desenvol-
verem uma maior consciéncia de suas
acoes, planejando o seu modo de ser
e estar no mundo, do que de “entrete-
nimento”, “livre expressao” ou “puro
prazer”. E nessa direcdo que podemos

compreender o depoimento do joga-
dor de basquete Ralkavsky:

O basquete me permitiu descobrir o
sentimento verdadeiro que acompa-
nha a busca da perfeicdo. Eu posso
apreciar agora o que um musico expe-
rimenta enquanto se esforca em alcan-
car uma perfeita combinacdo de notas,
ou um escritor para alcancar uma per-
feita disposicao das palavras. (RALKA-
VSKY, apud ARNOLD, 1979, p. 50)

b) o “corpo” e o “movimento”, to-
mados em si mesmos, sio CONDICAO
do ensino na Educacdo Infantil e ndo
diretamente um “conteddo”, uma
"area” a parte. O movimento corpo-
ral ndo é uma “disciplina a parte”,
mas aparece e se realiza em TODAS as
instancias do trabalho pedagdgico, a
medida que, como vimos, o corpo e o
movimento nao sdo outra coisa sendo
O proprio sujeito em ac¢ao. Portanto, a
qualidade desses “movimentos” de-
pendera sempre da atividade do su-
jeito (dos motivos e dos objetivos que
organizam essa atividade). Ndo basta
“movimentar-se muito” para dizermos
que essa atividade refere-se a area de
“Cultura Corporal”.

Uma coisa é tratarmos do “movi-
mento corporal”, em sua generalida-
de; condicdo ineliminavel da a¢do dos
sujeitos em atividade; outra coisa é
tratarmos da area da Cultura Corporal,
como uma esfera particular da ativida-
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de humana, uma esfera que possui determinadas relacdes especificas do homem
com o mundo, com os outros e consigo e que podem e devem ser apropriadas pe-
los sujeitos como parte de seu processo de humanizacio. E nessa perspectiva que
trataremos — prioritariamente — dos objetivos, conteldos e organizacao didatica
da area de Cultura Corporal.

O trabalho pedagdgico nessa area permite que formemos na crianca uma
consciéncia na execuc¢ao de suas acoes motoras, pois como afirma Zapordzhets
(1987), ao se referir a “forma superior de movimento”,ressalta-se o seu carater
voluntario e consciente. A crianca aprende novos movimentos de forma conscien-
te, o que depende das tarefas propostas ou com as quais ela se envolve ao longo
de suavida.

Podemos sistematizar agora as respostas as duas questdes que fizemos no ini-
cio deste documento: quais sdo essas atividades que compde a area de Cultura
Corporal e que conteldos dessa area devem ser trabalhados na educacéo infantil?

Objetivo Geral do Ensino de Cultura Corporal

Ampliar as possibilidades de dominio consciente e voluntario das agdes
corporais de natureza ludica, artistica e de destreza por meio da apropriacdao
de atividades da cultura corporal: as brincadeiras de jogo, de danca e de
ginastica, entre outras.

Para alcancar esse objetivo geral da area, propomos organizar o trabalho pe-
dagdgico em trés eixos de contetdos da Cultura Corporal;

1) Brincadeiras de situacées opositivas;
2) Brincadeiras de destrezas e desafios corporais;
3) Brincadeiras de imitacdo e criacdo de formas artisticas.

Os eixos de trabalho na area de Cultura Corporal

Vamos comparar as imagens de duas situacdes de brincadeiras infantis (Fi-
guras 4.a e 4.b), nas quais os movimentos corporais sd0 0s mesmos: as criancas
estao correndo.
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Figura 4.a: fonte: http:/3anoakarina.blogspot.com.br/2012/05/
pega-pega-texto-coletivo-dos-alunos.html

Figura 4.b: fonte: http://3anoakarina.blogspot.com.br/2012/05/
pega-pega-texto-coletivo-dos-alunos.html
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A partir de uma primeira analise des-
sas imagens, poderiamos dizer que a ati-
vidade das criancgas é a brincadeira e que
o motivo dessa atividade é criar uma si-
tuacdo ludica? Sem duvida, poderiamos.
Mas notemos que essa primeira resposta
em relacdo ao conteudo das atividades
representadas nas Figuras 4a e 4b ainda
se apresentam de forma muito vaga, so-
bretudo considerando nossa finalidade
de buscar orientacdes para o trabalho
pedagdgico. Afinal, ao dizermos que as
criangas estdo brincando, ndo estamos
ainda dizendo o conteudo especifico ou
o objeto dessa brincadeira. Brinca-se de
muitas coisas: brinca-se de pintar, brin-
ca-se de tocar musica, brinca-se de can-
tar, brinca-se de teatro. Assim, podemos
dizer que o brincar sempre reconstitui
um ou outro conteudo das atividades
humanas do mundo adulto (“atividades
produtivas”). No caso das brincadeiras
relacionadas as atividades da cultura
corporal, isso também nao é diferente:
elas irdo reconstituir uma ou outra rela-
¢do humana com as a¢des corporais que
foram desenvolvidas na ginastica, na
danca, nos jogos, na luta, no atletismo
etc. Assim, quando analisamos uma brin-
cadeira relacionada a cultura corporal, é
preciso explicitar os contetdos ou os mo-
tivos e objetivos especificos que organi-
zam as a¢des corporais ali presentes.

Ao observarmos as imagens repre-
sentadas nas Figuras 4.a e 4.b, poderia-
mos dizer quais sao os conteudos