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"O aspecto formal de cada conteúdo escolar reside no fato de 
que na esfera em que se realizam é que se cumpre a 

influência da educação escolar no desenvolvimento. O ensino 
seria totalmente inútil se pudesse utilizar apenas o que já se 
tem desenvolvido, se não constituir ele mesmo uma fonte de 

desenvolvimento uma fonte de aparição de algo novo" 
(VYGOTSKI) 
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1 O PERCURSO HISTÓRICO DA EDUCAÇÃO INFANTIL NO 

MUNICÍPIO DE CAMBÉ À CONSTRUÇÃO DO CURRÍCULO 

 

O município de Cambé sempre primou por uma 

educação de qualidade, mantendo-se na vanguarda com 

estudos, formação de seus profissionais e foco no 

desenvolvimento dos alunos matriculados na Rede Municipal 

de Ensino. Investimos na capacitação não apenas dos 

professores, mas de todos os envolvidos neste processo, tais 

como gestores, auxiliares e funcionários. 

Para compreender um pouco mais o processo de 

atuação da Educação Infantil no município, registramos que as 

primeiras escolas de Cambé datam das décadas de 

1940/1950, e eram de responsabilidade do Estado, sendo a 

maioria delas localizadas na zona rural. Nesse período, não há 

registros da oferta de Educação Infantil.  

A partir da gestão do Prefeito Waldemar Garcia (1973 

- 1977), o município deu início à criação de escolas municipais, 

e para zelar pela implementação do trabalho pedagógico, que 

deixaria de ser atribuição da Inspetoria Estadual de Ensino, foi 

criado o Departamento de Educação e Cultura (DEC). 

A Educação infantil começou a ser ofertada em Cambé 

na década de 1960, com a criação do Jardim de Infância 

Municipal, atualmente Centro Municipal de Educação Infantil 

Dr. Daisaku Ikeda, que até 1982 foi a única escola a ofertar 

esta etapa de ensino na região urbana do município. 

Em 13 de dezembro de 1985, o então prefeito Luis 

Carlos Hauly sancionou a Lei 511/1985, desmembrando as 

atividades de Educação e Cultura e criando a Secretaria 

Municipal de Educação (SEMED). Nessa época, a Educação 

Infantil já era ofertada em outros locais, inclusive em escolas 

estaduais, que também ofertavam o primeiro grau (Ensino 

Fundamental I e II).  

Paralelamente aos Jardins de Infância e Pré-Escolas, 

a Associação de Proteção à Maternidade e Infância - APMI 

passou a ofertar a Educação Infantil em creches, com 

atendimento a partir dos quatro meses de idade, porém com 

intuito maior de cuidar das crianças enquanto as mães 

trabalhavam, Cambé ainda manteve a APMI como responsável 

pelo atendimento das crianças em creches, mas definiu, 

durante a gestão 2009-2012, que as novas unidades a serem 

construídas passassem a integrar a Rede Municipal de 

Educação. 

A gestão 2013-2016, que contava com quinze escolas 
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urbanas e duas escolas rurais de Ensino Fundamental, com 

cinco pré-escolas e apenas um Centro de Educação Infantil, 

precisou assumir a gestão de nove Centros de Educação 

Infantil que estavam sob responsabilidade filantrópica da 

APMI, além de iniciar as atividades em outras oito unidades. 

Tal ação provocou um desajuste nas contas públicas, elevando 

o índice da folha de pagamentos do município que, impedido 

pela Lei de Responsabilidade Fiscal - LRF, não poderia 

proceder novas contratações, mas dicotomicamente deveria 

ampliar o atendimento à Educação Infantil, atendendo ao 

disposto na META 1 do Plano Nacional de Educação (PNE). 

Ciente da responsabilidade, ao assumirmos o mandato 

2017-2020, a gestão da Secretaria da Educação teve à frente 

a professora Cleusa Alves Foristieri, que já fora secretária de 

2005 a 2008.  

Compelida pelo Ministério Público, para o cumprimento 

de um TAC (Termo de Ajustamento de Conduta), firmado em 

2014, para atendimento, já em 2017, de 100% da demanda de 

zero a cinco anos, a gestão da Educação não se apresentava 

como uma tarefa fácil, mas Cleusa se prontificou a manter o 

padrão de qualidade e avançar diante das novas demandas. 

A proposta de nossa gestão (2017-2020) era a de 

maior proximidade com a comunidade escolar, mas se fazia 

urgente atender a formação/capacitação dos novos 

profissionais que passaram a integrar a Rede Municipal nos 

anos de 2015 e 2016, principalmente para o aumento na 

demanda da Educação Infantil. 

A necessidade de economia baldava a formação de 

uma equipe técnico-pedagógica e administrativa diminuta, mas 

suficiente para auxiliá-la a gerir a complexidade da situação 

encontrada. Assim, Cleusa optou por manter o quadro 

administrativo e de Assistência ao Educando, com a mesma 

formação já bastante reduzida, mas eficiente em suas tarefas.  

Em relação à equipe pedagógica, teve a preocupação 

de trazer profissionais com o perfil da atual gestão, que 

atendessem às expectativas de mudança que a comunidade 

escolar almejava, porém, sem anular todo o trabalho já 

desenvolvido até então. Assim, convidou-me para auxiliá-la, 

como Diretora do Departamento Pedagógico.  

A Equipe de Ensino, que era formada por quatorze 

assessores, entre os quais três especificamente para a 

Educação Infantil, passou a ser composta por apenas sete, 
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sendo dois deles os responsáveis por todos os CMEIs do 

município.  

A equipe compreendeu a importância de manter o 

desenvolvimento constante de ações inovadoras e 

implementar o Currículo para os anos iniciais do Ensino 

Fundamental, lançado em 2016 e considerado um marco para 

subsidiar o trabalho desta etapa.  

A importância do Currículo para os anos iniciais do 

Ensino Fundamental suscitou a necessidade de organizar 

também o Currículo para a Educação Infantil, visto que os 

professores já estavam em sintonia com os pressupostos 

teóricos da Pedagogia Histórico-Critica e Psicologia Histórico-

Cultural, firmadas como gênese da proposta do município.  

Nossa gestão assumiu, como uma das metas, a 

elaboração deste documento, objetivando proporcionar, aos 

alunos de zero a cinco anos, a mesma qualidade ofertada ao 

Ensino Fundamental, a fim de mostrar que o trabalho 

desenvolvido nos Centros de Educação Infantil de Cambé 

desvela-se para que as crianças, desde a primeira infância, se 

apropriem das qualidades humanas acumuladas, tendo seus 

professores como mediadores. 

Uma das primeiras ações para galgar a meta 

estabelecida foi contratar uma Assessoria para acompanhar os 

estudos fundamentados na Psicologia Histórico-Cultural e na 

Pedagogia Histórico-Crítica. Por sugestão da Equipe 

Pedagógica, foi convidada a Prof. Dra. Ligia Marcia Martins, 

que nos atendeu prontamente e já participara do Programa de 

Formação Continuada da rede Municipal e dos estudos para a 

Elaboração do Currículo das Séries iniciais do Ensino 

Fundamental. 

Iniciamos, então, com a capacitação dos professores 

em cursos, palestras e monitorias, capitaneados por Lígia 

Martins e pelos profissionais da Equipe de Ensino. Foram 

desenvolvidos estudos acerca do desenvolvimento infantil e da 

ação docente para crianças de zero a cinco anos. Os estudos 

contaram também com as contribuições de docentes e dos 

assessores de disciplinas específicas, para a organização dos 

conteúdos. 

Em agosto de 2017, por problemas pessoais, Cleusa 

precisou deixar a gestão da Secretaria da Educação, ficando 

sob minha responsabilidade dar sequência ao projeto 

inicialmente estabelecido. O professor Luciano Moraes 

Cardoso assumiu a tutela do Departamento Pedagógico, com 

meu compromisso de facilitar e estimular a continuidade do 



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 22 

trabalho iniciado. 

Como já referido, o Currículo elaborado fundamentou-

se na Teoria Histórico-Cultural, procurando garantir a 

organização de condições adequadas que possibilitem a 

máxima apropriação das qualidades humanas, por meio de 

situações vividas coletivamente: a interação com o adulto, a 

comunicação entre as crianças, o brincar e a exploração de 

objetos e do ambiente.  

Nesse contexto, a ação docente faz-se fundamental, e 

o ensino, precipuamente para a Educação Infantil, permeia 

todo trabalho educativo, tornando a criança capaz de realizar 

sozinha aquilo que não conseguia e capaz de compreender, 

pensar, imaginar e criar. 

Com esse propósito, nos dois primeiros anos dessa 

gestão, as formações foram intencionalmente direcionadas 

para os professores da Educação Infantil, a fim de 

aprofundarmos os conhecimentos a respeito do aporte teórico 

anteposto para o município e compreendermos questões a 

respeito da periodização do desenvolvimento humano. Tais 

momentos foram intensificados nos dois anos seguintes, com 

cursos realizados também pelas assessoras da Educação 

Infantil, em que se buscou cada vez mais elucidar como o 

trabalho, nessa etapa de ensino, deveria acontecer. 

No entanto, mesmo com um cronograma, 

estabelecendo prazos e metas para a produção da escrita do 

currículo, encontramos muitas dificuldades, devido diversas 

demandas pertencentes ao departamento pedagógico como: 

assessoramento pedagógico das Escolas e CMEIs por meio de 

formação, acompanhamento de alunos, atendimento aos 

professores e pais, além das demandas burocráticas, o que 

levou muitas vezes a equipe ter que tomar decisões do que era 

prioridade para aquele momento.  

Diante disso, destacamos a determinação dessa 

equipe, que mesmo diante de tantas adversidades que se 

apresentaram nesse último ano de gestão, não sucumbiu ao 

objetivo estabelecido: a conclusão do tão sonhado currículo da 

Educação Infantil. Divididos por áreas do conhecimento, os 

assessores pedagógicos, mesmo diante de tantos obstáculos, 

se debruçaram em estudo e pesquisas até chegarem à escrita 

de um documento que pudesse cintilar diretrizes para o 

trabalho com as crianças dessa etapa de ensino.  

Os planos para 2020 eram de socialização dos 

trabalhos com toda a rede de Educação Infantil, de modo que 

pudessem contribuir com a escrita, no entanto, diante da 
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pandemia da COVID-19, mais uma vez foi necessário refazer 

nosso cronograma e redefinir metas. 

Iniciamos, então, as formações on-line, com palestras 

e grupos de estudos, como forma de garantir a continuidade 

das formações a nossos professores em um novo espaço de 

apropriações, diálogos, reflexões e marcando a história da 

educação com averbação da busca por superação e 

transformação para o ensino nessa etapa da Educação Básica. 

Finalizado o trabalho, com a certeza de que o Currículo 

da Educação Infantil do Município de Cambé será um 

instrumento orientador e facilitador da ação docente, 

agradecemos a dedicação daqueles que diligenciaram seus 

esforços para a conclusão deste documento: professores, 

coordenadores, diretores e em especial à ousada e 

comprometida equipe da Secretaria da Educação. 

Sentimo-nos honrados por ter proporcionado 

momentos valiosos de estudo e formação para todos que 

atuam na Educação Infantil, a fim de que este importante 

documento pudesse ser concluído com êxito.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Claudia Santos Codato Segura 

Secretária Municipal de Educação 

(Gestão 2017 - 2020) 

 

 

José do Carmo Garcia 

Prefeito Municipal de Cambé 

(Gestão 2017 - 2020) 
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2 ASPECTOS HISTÓRICOS E LEGAIS DA EDUCAÇÃO 

INFANTIL 

 

Vivemos num período em que a infância possui 

reconhecimento e direitos, porém o acesso a uma educação 

infantil de qualidade ainda levanta muitos questionamentos. 

Não podemos esquecer que tivemos um longo caminho para o 

reconhecimento da infância do ponto de vista histórico; 

contudo, ainda temos muito para avançar. 

A história da Educação Infantil no Brasil aponta que ela 

é, de certa maneira, uma preocupação recente em se tratando 

de ensino formal. A atenção institucional destinada às crianças 

até seis anos tinham cunho assistencial e custodial, visando 

sobretudo cuidados com saúde e segurança. Nesse sentido, 

em suas origens no Brasil, as instituições primavam por 

atender crianças em situações de risco social e advindas 

especialmente de camadas economicamente menos 

favorecidas. Sendo assim, durante muito tempo a educação de 

uma grande parcela de crianças ficava sob responsabilidade 

das famílias, e era no convívio com seus familiares que elas 

aprendiam as normas e regras da sua cultura.  

 Foi durante a Revolução Industrial (1760-1840), que 

se fez acompanhada de um reordenamento dos núcleos 

familiares, notadamente com a ascensão das mulheres ao 

mercado de trabalho, que surgiram instituições para cuidar e 

proteger as crianças enquanto as mães trabalhavam. Tal 

contexto, marcado pela luta de classes, representou um 

avanço no que tange aos cuidados com a infância, porém não 

deixou de criar uma vinculação entre espaços institucionais 

destinados a elas e, meramente, cuidados substitutivos aos 

familiares.  

Tal fato marca até os dias atuais a forte tendência a se 

tomar as escolas de Educação Infantil como instituições a 

serviço das famílias muito mais do que a serviço da promoção 

do desenvolvimento das próprias crianças. Essas instituições 

não tinham caráter formal/pedagógico, mas enfoque com a 

higiene, segurança, alimentação e cuidados físicos. Também 

não existiam exigências de formações pedagógicas que 

qualificassem o trabalho dos adultos junto aos pequenos, dado 

que culminava em mão de obra, muitas vezes, formada por 

voluntários. 

No final do século XIX, em nosso país, foram criadas 

as primeiras ñcrechesò, com o objetivo de atender os filhos das 

classes menos favorecidas. Tais equipamentos, em número 
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menor do que a demanda, acabaram por se caracterizar pela 

superlotação, comprometendo sobremaneira a qualidade dos 

serviços prestados. Nesse mesmo momento eram criados os 

ñjardins de inf©nciaò, destinados ao atendimento ¨s crian­as de 

famílias mais abastadas e que, ao contrário do caráter 

assistencialista assumido pela creche, proporcionavam 

espaços recreativos visando ao desenvolvimento da 

autonomia e socialização desses alunos.  

A partir de 1950, as crianças das camadas populares 

passaram a frequentar as escolas de Ensino Fundamental. O 

baixo rendimento destes alunos nesta modalidade de ensino 

fez com que a atenção dispensada ao pré-escolar fosse 

revista. Tal revisão acabou por conduzir a um caráter 

compensatório e preparatório do aluno para a continuidade de 

sua escolarização. O objetivo dessas mudanças voltava-se 

para o desenvolvimento de hábitos e habilidades que 

propiciassem uma preparação e adaptação à rotina escolar 

com vista especialmente à alfabetização.  

Para dar conta dos novos objetivos, foi necessária a 

revisão da formação dos profissionais envolvidos com o 

trabalho com as crianças, surgindo as primeiras exigências de 

formação de profissionais com Magistério para a preparação 

do(a)  pré-escolar (de 4 a 6 anos). As crianças menores (0 a 3 

anos) ainda ficavam a cargo de pessoas com qualquer outra 

preparação profissional.  

Segundo Arce (2010, p.43), 

 
ñ(...) a educa­«o pr®-escolar durante o Regime 
Militar assumiu a função de salvadora do ensino 
primário (a grande panaceia educacional), ou 
seja, ela deveria ser a responsável por reduzir os 
níveis de evasão e repetência liberando o fluxo, 
permitindo que as crianças ficassem mais tempo 
na escola, e ainda por proporcionar uma melhora 
no nível social das famílias de baixa renda. Foi a 
década de 1970 que trouxe essa função de 
ñrepara­«oò para a educação pré-escolar. A 
ñTeoria da Priva­«o Culturalò, que demandava um 
tipo de atendimento educacional ¨ ñeduca­«o 
compensat·riaò, chega ao Brasil, alardeando ter a 
solução para o fracasso da educação brasileira 
nas primeiras séries. Segundo a teoria, os filhos 
de pais pertencentes às camadas mais pobres da 
população iriam, naturalmente, reprovar ou evadir 
da escola porque possu²am uma s®rie de ñd®ficits 
culturaisò e, j§ que seus pais n«o conseguiam 
educá-los adequadamente para permanecerem 
na escola, caberia ao nível anterior à 
escolarização formal compensar todas as 
carências e prepará-los para o ingresso no 
primeiro grau (...)ò  

 

Com isso, a pré-escola foi ressignificada, passando a 

se configurar como uma estratégia para a ultrapassagem de 

barreiras sociais comprometedoras do processo de 
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escolarização. Em face desse objetivo, a pré-escola ganhou 

destaque que se fez acompanhado de um significativo 

aumento de sua oferta. Contudo, tal oferta deveria ocorrer a 

baixo custo, posto que os investimentos financeiros para tanto 

não se faziam acompanhados das novas necessidades. Nesse 

contexto, não se levaria em conta questões como Propostas 

Pedagógicas, números de crianças adequadas por turma e 

formação específica para o profissional deste âmbito de 

ensino. 

Mesmo diante destas tentativas, foi a partir da 

Constituição Federal de 1988, que a infância passou a ter 

destaque no âmbito da legislação educacional formal. Este 

documento deixa explícito o dever do Estado em garantir a 

oferta de creches e pré-escolas às crianças de zero a seis anos 

de idade. Na esteira da Constituição, duas ações legais 

conferem novo status à Educação Infantil: a criação do ECA 

(Estatuto da criança e do adolescente) e a promulgação da 

LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional). 

A criação do Estatuto da Criança e do Adolescente 

(ECA), em 1990, deu continuidade à nova maneira de pensar 

a infância no Brasil, colocando sob a proteção da lei todas as 

crianças e adolescentes brasileiros, e não apenas aquelas que 

se apresentavam em situações de risco. Também como 

proposta deste Estatuto, está uma nova maneira de tratar a 

infância, pois se delimita a situação da criança e do 

adolescente como sujeito em formação e provido de direitos, 

visto que são cidadãos que possuem condições específicas de 

desenvolvimento e, como tal, não devem tornar-se alvos de 

ações que proponham alguma forma de repreensão e 

disciplinamento que firam seus direitos. Nesse sentido, o ECA 

apresenta como importante fator de desenvolvimento infantil a 

experiência escolar da criança, porém ainda deixa uma lacuna, 

ao não estabelecer relações diretas entre tais objetivos e a 

natureza do trabalho pedagógico. 

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação Nacional nº 9394/96 (LDBEN), a qual tornou a 

educação de crianças menores de seis anos como a primeira 

etapa da Educação Básica, unindo, em uma única instituição, 

as creches, voltadas para atendimento das crianças de zero a 

três anos, e pré-escolas destinadas às crianças de quatro a 

seis anos. A partir desse momento, as creches, que antes eram 

de responsabilidade das Secretarias de Assistência Social, 

passaram a ser de responsabilidade das Secretarias 

Municipais de Educação. Assim, por os documentos como a 
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Constituição, o ECA e a LDB considerarem a Educação Infantil 

não mais como uma forma de assistencialismo, mas como um 

direito da criança, de sua família e um dever do Estado, abriu-

se um considerável espaço para esta modalidade de ensino na 

política educacional brasileira.  

Nesse momento, principiam os primeiros debates 

acerca das especificidades da Educação Infantil, tendo em 

vista aclarar sua identidade e seus objetivos educacionais.  

Essa junção tinha por finalidade o desenvolvimento integral 

desta etapa, complementando a ação da família e da 

comunidade. Este documento recupera os debates acerca da 

importância de prescrições sobre a identidade da Educação 

Infantil: ou seja, das especificidades que esta etapa de ensino 

deveria cumprir no tocante ao desenvolvimento humano. Foi 

no bojo desta Lei que a Educação Infantil se tornou o primeiro 

segmento da educação básica, fazendo-se acompanhar das 

primeiras caracterizações acerca do perfil profissional das 

pessoas a atuarem neste segmento. 

Em 1995, o Ministério da Educação (MEC) criou 

instâncias voltadas para a Educação Infantil, tais como: 

ñincentivo ¨ elabora­«o, implementa­«o e avalia­«o de 

propostas pedagógicas e curriculares; promoção da formação 

e valorização dos profissionais que atuam nas creches e pré-

escolas; apoio aos sistemas de ensino municipais para 

assumirem sua responsabilidade com a Educação Infantil; 

criação de um sistema de informações sobre a educação da 

crian­a de 0 a 6 anosò.  A institui­«o dessas medidas deu 

origem à elaboração de diversos documentos, que buscaram 

estabelecer e fornecer direcionamentos para o segmento de 

ensino recém instituído, com destaque aos Referenciais 

Curriculares Nacionais para a Educação Infantil (1998) e 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil 

(1999).  

Visando parâmetros de qualidade, tais documentos 

colocavam em destaque os objetivos de desenvolvimento da 

autonomia, responsabilidade, criatividade, ludicidade, 

proporcionando vivências com as diferentes manifestações 

artísticas e culturais, bem como ensinando o respeito aos 

princípios políticos de cidadania. É indiscutível que estas 

iniciativas representaram avanços no atendimento institucional 

às crianças de zero a seis anos; contudo, preservaram 

impasses referentes a dualidade entre o que deveria ser 

ñcuidadoò e ñeduca­«oò.  

Em 2006, a Lei nº 11.274/2006 ampliou o Ensino 
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Fundamental para nove anos: assim, as crianças de seis anos, 

que eram atendidas na Educação Infantil, passaram a 

frequentar o primeiro ano do Ensino Fundamental; já a 

Educação Infantil passou a atender crianças de zero a cinco 

anos de idade. 

Com a emenda Constitucional nº 59/2009, no ano de 

2013 ï  e com prazo de regularização até 2016 ï, a Educação 

Infantil passa a ser obrigatória para as crianças de quatro a 

cinco anos. Esta emenda considera obrigatória e gratuita a 

oferta da Educação Básica dos estudantes de quatro a 

dezessete anos.  

Considerando os avanços dos estudos sobre a infância 

e as mudanças pelas quais passaram as legislações sobre a 

Educação Infantil, aconteceu, em 2015, a elaboração das 

ñOrientações Pedagógicas da Educação Infantil: estudos e 

reflex»es para organiza­«o do trabalho pedag·gicoò, resultado 

de uma formação pedagógica, realizada entre os anos de 2012 

e 2013, pela Secretaria de Estado de Educação do Paraná. O 

documento, formado por dezessete textos escritos de forma 

coletiva e distribuídos em dois volumes, foi apresentado como 

um material de consulta ao professor, com o objetivo de 

ñfomentar a reflexão teórico-metodológica por meio de estudos 

voltados à organização do trabalho pedagógico na Educação 

Infantil. Subsidiando assim, a formação em serviço dos 

professores e mobilizando uma ação pedagógica que 

considere as especificidades do desenvolvimento das crianças 

nesta etapa de ensino. ò (p.5) 

Em 22 de dezembro de 2017, com a Resolução 

CNE/CP n. 02/17, foi instituída a Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC), configurando-se como um ñdocumento de 

caráter normativo que define o conjunto orgânico e progressivo 

de aprendizagens essenciais como direito das crianças, jovens 

e adultos no ©mbito da Educa­«o B§sica escolarò 

(RESOLUÇÃO 02/2017).  No que se refere ao caráter 

normativo da Base, ainda prevalece a autonomia das 

instituições escolares e também aos sistemas de ensino, já 

previstas nos Artigos 12, 13 e 23, expostos na Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional, conforme o que consta no 

Parágrafo Único do Artigo 1° da referida Resolução. 

Considerando as especificidades geradas pelas 

variadas idades que a Educação Infantil atende, a proposta é 

organizada e dividida para o trabalho com três grupos etários: 

bebês, de zero a um ano e seis meses; crianças bem 

pequenas, de um ano e sete meses a três anos e onze meses; 
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e crianças pequenas, de quatro anos a cinco anos e onze 

meses. Segundo o documento, tal divisão deve-se ñ¨s 

possibilidades de aprendizagem e às características do 

desenvolvimento das crian­as...ò (BRASIL, 2017, p. 42) 

A BNCC estabelece a condução do trabalho 

pedag·gico por cinco campos de experi°ncia: ño eu, o outro e 

o n·sò; ñcorpo, gestos e movimentosò; tra­os, sons, cores e 

formasò; ñescuta, fala, pensamento e imagina­«oò; e ñespa­os, 

tempos, quantidades, rela­»es e transforma­»esò. A cada um 

dos campos são propostos objetivos específicos de 

aprendizagem e desenvolvimento, sendo: o trabalho com 

brincadeiras, habilidades e conhecimentos, e os eixos 

estruturantes para a prática pedagógica a serem 

desenvolvidos na Educação Infantil.   

A fim de complementar a Base, foi lançado, em 2018, 

o documento ñCampos de experi°ncias: efetivando direitos e 

aprendizagens na Educa­«o Infantilò, com o objetivo, 

anunciado pelo próprio documento, de ñservir de refer°ncia 

para os professores e demais profissionais que atuam na 

Educa­«o Infantil constru²rem o curr²culo de sua unidadeò. Tal 

necessidade deu-se pelo fato exposto pelo próprio texto de que 

o ensino por campos de experiência constitui uma prática nova 

à realidade de ensino brasileira. Sobre sua estrutura, o texto é 

composto por nove partes, em que além de momentos de 

apresentação da proposta e orientações, é dedicado cinco 

momentos a esclarecimentos a respeito de cada campo de 

experiência proposto pela Base Nacional Comum Curricular. 

Nesse mesmo ano, a Secretaria de Educação do 

Estado do Paran§ instituiu o ñReferencial Curricular do Paran§: 

princ²pios, direitos e orienta­»esò, o qual apresenta meios de 

implementação da BNCC e estabelece os princípios 

orientadores da Educação Básica que devem ser considerados 

na elaboração do Currículo pelas redes de ensino e suas 

escolas. O documento possui os seguintes princípios 

orientadores: ñEduca­«o como direito inalien§vel de todos os 

cidad«osò; Pr§tica fundamentada na realidade dos sujeitos da 

escolaò; ñIgualdade e equidadeò; ñCompromisso com a 

forma­«o integralò; ñValoriza­«o da diversidadeò; ñEduca­«o 

Inclusivaò; ñTransi­«o entre as etapas e fases da Educa­«o 

B§sicaò; ñRessignifica­«o dos tempos e espa­o da escolaò e 

ñAvalia­«oò.  

Em suma, a Educação Infantil brasileira edifica-se, na 

atualidade, com base nos seguintes marcos detalhados no 

quadro 1. 
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QUADRO 1 - MARCOS LEGAIS DA EDUCAÇÃO INFANTIL 

ANO MARCOS O QUE ASSEGURAVA 

1988 Constituição Federal 
Dever do estado em garantir a oferta de creches e pré-escolas às crianças de zero a seis 
anos de idade. 

1990 Criação do ECA Lei de proteção de crianças e adolescentes 

1995 Criação de instâncias pelo MEC 
Incentivo à elaboração, implementação e avaliação de propostas pedagógicas e 
curriculares, promoção da formação e valorização dos profissionais que atuam nas creches 
e pré-escolas, apoio aos sistemas de ensino municipais 

1996 
Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional nº 9394/96 

Tornou a educação de crianças de crianças menores de seis anos como a primeira etapa 
da Educação Básica 

1998 
Referenciais Curriculares Nacionais 
para a Educação Infantil 

Conjunto de reflexões de cunho educacional sobre objetivos, conteúdos e orientações 
didáticas para os educadores que atuam diretamente com crianças de 0 a 6 anos, 
respeitando seus estilos pedagógicos e a diversidade cultural brasileira. 

2006 Lei nº 11.274/2006 Ampliação do Ensino Fundamental para nove anos 

2015 
Orientações Pedagógicas da EI: 
estudos e reflexões para 
organização do trabalho pedagógico 

Material de consulta ao professor para mobilizar a ação pedagógica que considere as 
especificidades da educação infantil 

2017 Base Nacional Comum Curricular 
Documento de caráter normativo que define o conjunto orgânico e progressivo de 
aprendizagens essenciais como direito das crianças, jovens e adultos no âmbito da 
educação escolar 

2018 Campos de Experiência 
Documento de referência para professores e demais profissionais que atuam na educação 
infantil construírem o currículo de suas unidades 

2018 Referencial Curricular do Paraná 

Documento obrigatório para elaboração das propostas pedagógicas das escolas da 
Educação Básica e suas modalidades de Ensino, bem como, assegura os direitos e 
objetivos de aprendizagem da Educação Infantil e Ensino Fundamental, em cada ano de 
estudo, nas redes públicas e privadas. 

Fonte: As autoras. 
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3 FUNDAMENTOS TEÓRICOS 

 

3.1 A FUNÇÃO SOCIAL DA ESCOLA, O CURRÍCULO E A 

SOCIEDADE CONTEMPORÂNEA 

 

O documento que se apresenta, denominado Currículo 

para a Educação Infantil do Município de Cambé, representa, 

em sua ampla acepção, os princípios da política educacional 

do município e, nesse sentido, articula-se aos pressupostos 

gerais e fundamentos que pautam também o Ensino 

Fundamental, tendo em vista a construção de unidade e 

coerência nas ações educativas empreendidas pela rede 

municipal, demarcando um duplo posicionamento. Por um 

lado, assume-se uma posição em relação ao patrimônio 

cultural existente, selecionando-se entre os conhecimentos 

produzidos pela humanidade aqueles que devem ser 

ensinados às novas gerações. Por outro, assume-se uma 

posição em relação ao ser humano que se pretende formar por 

meio da educação escolar: ou seja, tomam-se decisões 

pautadas em conhecimentos psicológicos, em valores éticos e 

em perspectivas sociais, buscando contribuir para o 

delineamento, ao menos em grandes linhas, do tipo de 

indivíduo adulto que esperamos que venham a ser, no futuro, 

as crianças que educamos no presente. 

Quando os educadores decidem o que seus alunos 

deverão aprender, inevitavelmente enfrentam a questão de 

como produzir essa aprendizagem, a começar pelo fato de que 

o currículo implica uma distribuição dos conteúdos no tempo 

destinado à escolarização das crianças. Distribuir e sequenciar 

os conhecimentos, desde a Educação Infantil, já são um início 

da relação entre os conteúdos escolares e as formas de seu 

ensino.  Isso significa que não há uma separação rígida entre 

questões curriculares e questões didático-metodológicas. 

Quem se ocupa do ño que ensinarò, tamb®m se ocupa do ña 

quem ensinarò, bem como das condi­»es para que ocorra a 

aprendizagem, além, é claro, da necessária clareza sobre as 

justificativas das escolhas que são feitas sobre cada um 

desses aspectos envolvidos no ato educativo. Trata-se, por 

conseguinte, da organização do ensino pautada na tríade 

Conteúdo-Forma-Destinatário (MARTINS, 2013). 

Três questionamentos, porém, podem ser formulados 

em relação a esses inevitáveis posicionamentos contidos em 

todo e qualquer currículo escolar. Um questionamento partiria 

do fato de que o mundo globalizado se encontra em crise; o 
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outro, indagaria sobre a legitimidade, em um regime político 

democrático, da definição de um currículo que seja adotado 

para todas as escolas de uma rede.  

Embora sejam discrepantes e conflitantes os 

diagnósticos formulados, analistas do mundo todo e das mais 

diferentes perspectivas político-ideológicas concordam que a 

sociedade globalizada se encontra em uma situação de crise 

econômica, política, social e cultural. Insegurança, incerteza e 

instabilidade são as características da maneira como os 

indivíduos, os grupos, as classes sociais e as instituições veem 

a realidade contemporânea. Em tal contexto, pode parecer, à 

primeira vista, que a definição de um currículo seria algo 

desaconselhável e que o mais recomendado seria que as 

novas gera­»es ñaprendessem a aprenderò, ou seja, 

construíssem espontaneamente estratégias de aprendizagem 

que lhes permitissem agilidade na adaptação a situações 

instáveis e imprevisíveis.  

O problema com essa maneira de se enfocar a questão 

reside na equivocada contraposição entre o domínio dos 

                                            
1 SAVIANI, Demerval. Sobre a natureza e especificidade da educação. Germinal: Marxismo e Educação em Debate. Salvador. v. 7, n. 2. 2015. 
2 Adotaremos a grafia Vigotski, exceto em citações, nas quais reproduziremos a forma presente na obra referida. 
3 VYGOTSKY, Lev S. Historia del Desarrollo de las Funciones Psíquicas Superiores. In: VYGOTSKY. Obras Escogidas. Tomo III. Madri: Visor/MEC, 1995. 

conhecimentos já existentes e o preparo para o enfrentamento 

de novos desafios. Na verdade, em situações de instabilidade, 

risco e incerteza é que se mostra mais necessário o domínio 

de uma base sólida de conhecimento cujo valor social 

ultrapasse os limites temporais e geográficos dos contextos 

culturais específicos nos quais esses conhecimentos foram 

gerados. Essa base sólida deve ser formada desde a mais 

tenra infância, em um trabalho sistemático e contínuo de 

desenvolvimento das formas propriamente humanas de se 

agir, pensar e sentir, formas estas que foram construídas 

historicamente e que precisam ser novamente produzidas em 

cada pessoa desde seu nascimento. Forma-se, assim, em 

cada indivíduo, aquilo que o professor Dermeval Saviani 

chamou de ñsegunda naturezaò (SAVIANI, 2015)1 e que o 

psicólogo Lev Vigotski2 chamou de ñfun­»es psicol·gicas 

superioresò (VYGOTSKY, 1995)3. O indivíduo passa então a 

possuir uma bagagem que jamais lhe será subtraída e que lhe 

permitirá enfrentar todo tipo de problemas que a vida lhe 

coloque, desde as decisões que todas as pessoas tomam em 
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sua vida cotidiana até os grandes desafios que se colocam 

atualmente para a sociedade no seu todo, como a preservação 

ambiental, a superação das desigualdades sociais, a total 

eliminação das armas de destruição em massa, a mudança dos 

padrões de desenvolvimento para além dos parâmetros 

puramente econômicos etc.  

Outro questionamento que poderia ser formulado em 

relação à proposição de um currículo para a rede municipal 

seria o da legitimidade democrática de tal iniciativa. Se 

levarmos esse questionamento às últimas consequências, a 

coerência exigirá que se indague sobre a legitimidade do 

simples ato de um professor ou de uma professora planejar que 

em determinado momento do ano letivo seus alunos deverão 

aprender o que é um ecossistema, um bioma, ou o que foi a 

escravidão na história brasileira, ou o que é porcentagem. Em 

outras palavras, a escola seria democrática se não definisse o 

que deve ser ensinado aos alunos? A grande contribuição que 

a escola pode e deve dar à consolidação da democracia em 

nosso país é justamente assegurar que todas as crianças 

adquiram o que houver de melhor no que se refere ao 

conhecimento. Convém frisar ambos os lados dessa equação: 

o objetivo é fazer com que todas as crianças aprendam, e não 

se trata de aprender qualquer coisa, mas sim os 

conhecimentos em suas formas mais ricas e desenvolvidas.  

O terceiro questionamento poderia trazer à baila a 

adequação de se ter um currículo para a Educação Infantil, 

haja vista as especificidades da faixa etária por ela atendida. 

Não raramente a defesa de um currículo para esse segmento 

da educação básica é criticada em face de associações entre 

este e uma possível antecipação da escolarização própria ao 

Ensino Fundamental. Consideramos que tais posicionamentos 

resultam de perspectivas que naturalizam o desenvolvimento 

infantil, secundarizando a relação de dependência que existe 

entre ensino e desenvolvimento. Ao se perder de vista que a 

aprendizagem se impõe como lastro da formação do ser 

humano desde o seu nascimento, a educação infantil resulta 

aprisionada em perspectivas antiescolarizantes, de nefastas 

consequências.  

Diferentemente de tais posicionamentos, a Rede 

Municipal de Educação de Cambé vem, ao longo dos tempos, 

posicionando-se a favor da existência de Escolas de Educação 

Infantil, ciente de que elas representam espaços necessários 

para a promoção do desenvolvimento da criança, cabendo-

lhes organizarem-se sob preceitos pedagógicos 
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representativos da educação formal, a quem compete a 

transmissão dos conhecimentos artísticos, filosóficos e 

científicos em suas formas mais desenvolvidas. É nesse 

sentido que Saviani afirmou que a função da escola deva ser a 

socialização do saber sistematizado4, e em relação a tal 

assertiva, acrescentamos: independentemente da idade que 

seus alunos tenham.  

As atitudes da sociedade brasileira atual em relação à 

escola são ambíguas. As dissonâncias começam já no plano 

dos discursos, em que as afirmações genéricas reconhecem a 

importância da educação, mas tal importância parece ser 

anulada pela crença, bastante difundida, de que a escola 

estaria defasada e que as novas tecnologias de informação e 

comunicação teriam tornado a transmissão escolar de 

conhecimentos obsoleta. Se os discursos sobre o papel da 

escola na sociedade atual já revelam uma tendência, nem 

sempre assumida abertamente, de desvalorização da escola, 

esse fenômeno se mostra ainda mais acentuado no plano das 

ações concretas. É muito visível o esforço realizado pelas elites 

econômicas e políticas para subordinar a escola pública à 

                                            
4 SAVIANI, Demerval. Pedagogia histórico-crítica: primeiras aproximações. Campinas/SP: Autores Associados, 2008. 

lógica da economia de mercado, o que significa subsumir a 

gestão das instituições educacionais às oscilações e à 

instabilidade que têm caracterizado a economia globalizada 

das últimas décadas. Submetida à lógica economicista, a 

educação torna-se refém do imediatismo do mercado, quando 

a formação das novas gerações deveria, ao contrário, ser 

guiada por perspectivas de longo prazo e metas de 

desenvolvimento da sociedade brasileira em direção à 

eliminação das profundas desigualdades sociais que têm 

marcado a história nacional.  

Nesse contexto, é necessário retomar e explicitar de 

forma inequívoca a concepção do papel social da escola como 

instituição cuja especificidade reside na atividade sistemática 

de socialização da propriedade dos conhecimentos científicos, 

artísticos e filosóficos em suas formas mais ricas e 

desenvolvidas. A clareza quanto a essa finalidade social da 

escola é imprescindível ao próprio ordenamento das atividades 

que dentro dela são realizadas diariamente, posto que, nas 

últimas décadas, tem sido comum a perda de foco dessas 

atividades, levando a uma dispersão dos esforços e tendo 



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 38 

como consequência baixos níveis de domínio, pelos alunos, da 

língua materna em sua forma escrita, da matemática, das 

ciências, da história, da geografia, das artes e dos 

conhecimentos no campo da educação física. 

 A imprecisão na definição do papel social específico 

da escola propicia a perda de foco da instituição, que se torna 

local para realização de todo tipo de ações que supostamente 

estariam enfrentando os mais diversos tipos de problemas 

sociais, quando, na realidade, acabam difundindo visões 

equivocadas sobre as origens desses problemas e sobre as 

medidas sociais efetivas que precisariam ser tomadas para o 

seu enfrentamento. Ao mesmo tempo que se sobrecarregam 

as escolas e os professores com atividades e projetos que 

pouco contribuem para o aprendizado efetivo do saber 

sistematizado, cria-se a ilusão de que os grandes problemas 

da sociedade contemporânea poderiam ser solucionados com 

ações educativas, dispensando-se as ações coletivas voltadas 

à superação de formas de organização da sociedade, que são 

as verdadeiras responsáveis pela produção e reprodução 

desses problemas.  

Não seria, porém, essa socialização do saber 

sistematizado uma expectativa ilusória que desconsideraria os 

interesses das novas gerações? Estas, em um mundo invadido 

pela tecnologia digital, estariam pouco receptíveis aos esforços 

educativos voltados à aquisição de bens culturais de valor mais 

perene, mas com força atrativa menor em comparação aos 

efeitos instantâneos das redes sociais e das modas culturais? 

Não estaríamos adotando uma visão autoritária de escola, que 

desconsideraria as necessidades dos próprios alunos e lhes 

imporia conhecimentos sem significado para as crianças?  

Diante esses questionamentos, o primeiro ponto a ser 

analisado é o da origem das necessidades. Diferentemente dos 

animais, que apenas agem para satisfazer necessidades que 

são determinadas pela natureza, os seres humanos são 

capazes de agir para produzirem os meios que empregam em 

atividades que satisfazem suas necessidades. Mas essa 

produção de meios é, simultaneamente, a produção de novas 

necessidades, dentre as quais se destacam aquelas 

relacionadas aos vários tipos de conhecimento. Dessa forma, 

ao longo da história, a cada nova conquista no campo da 

produção de bens, produziram-se necessidades voltadas a 

esses bens, fossem eles materiais ou no plano das ideias e dos 

sentimentos. Isso quer dizer que as necessidades são 

socialmente produzidas e difundidas, o que mostra a 
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possibilidade de a educação escolar desenvolver atividades de 

ensino que, ao inserirem no universo dos alunos 

conhecimentos que não se fazem presentes de forma 

espontânea em seu cotidiano, produzam novas necessidades 

voltadas a esse tipo de conhecimento que antes lhes era 

estranho e, portanto, aparentemente desprovido de valor. 

Essa perspectiva muda substantivamente a visão do 

que são as relações entre os conteúdos escolares e a vida dos 

alunos. Não são desconsiderados os interesses e 

necessidades que são produzidos e reproduzidos na vida 

cotidiana dos alunos, mas a escola não se limita a esse 

universo, pois entende ser a prática social muito mais ampla do 

que a cotidianidade de cada indivíduo, requerendo a superação 

de concepções pragmáticas e imediatistas das relações entre 

o que a escola ensina e a prática social.  Assim, as relações 

entre os conteúdos escolares e a prática social são mediadas 

pelas contribuições dos conhecimentos científicos, artísticos e 

filosóficos à ampliação da visão de mundo dos alunos. Não se 

trata, porém, de uma visão intelectualista da educação, pois o 

que se almeja é a formação plena, em todas as dimensões de 

uma individualidade livre e universal. Mas, exatamente por não 

ser uma visão intelectualista, os conhecimentos adquirem 

ainda maior importância, pois sua função não é de mero 

acúmulo de informações, mas de estruturação de uma visão de 

mundo que permita ao indivíduo posicionar-se de forma 

consciente no interior das atividades e das relações sociais; 

visão esta a ser construída desde a mais tenra idade. 

Nesse sentido, todos os conhecimentos escolares são 

importantes: a Educação Física e a Língua Portuguesa, a 

História e a Matemática, a Arte, a Geografia e a Ciência, bem 

como outros, advindos de inúmeras áreas e que, sob domínio 

do professor, corroboram o planejamento do trabalho 

pedagógico.  

O desenvolvimento dos seres humanos não pode, 

porém, ser realmente pleno se tiver por base uma sociedade 

individualista e competitiva. Ao contrário do que possa parecer, 

o desenvolvimento da individualidade é o oposto do 

individualismo competitivo. Uma sociedade em que todos 

encontram plenas oportunidades de desenvolvimento é 

também uma sociedade na qual cada pessoa cresce mais 

porque cresce junto com as demais. Na educação escolar é 

igualmente importante o cultivo da perspectiva de crescimento 

coletivo, o que implica elevadas expectativas de aprendizagem 

para todos e estratégias de ensino que explorem as 
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possibilidades de cada aluno ao mesmo tempo em que criam 

outras.  

Há algumas décadas, tem sido muito difundida, a partir 

de certas correntes da psicologia educacional, a ideia de que o 

desenvolvimento cognitivo e afetivo de cada criança seria um 

processo que deveria ocorrer o mais espontaneamente 

possível, com o mínimo de intervenção educativa por parte dos 

professores. Mas a Psicologia Histórico-Cultural de Vigotski, 

Leontiev e Luria mostra que essa perspectiva é equivocada e 

que a escola não deve esperar passivamente pela formação de 

determinadas funções psicológicas na criança para então 

realizar ações voltadas para o ensino dos conteúdos escolares. 

Afirma a Psicologia Histórico-Cultural que é justamente o 

ensino desses conteúdos, quando feito de maneira adequada, 

que leva as crianças a realizarem, junto como professor, ações 

que elas não conseguem ainda realizar sozinhas. Vigotski 

afirma que essas ações põem em movimento funções 

psicológicas que estão prestes a se formar na criança, que 

est«o na ñ§rea de desenvolvimento iminenteò. Mas isso n«o 

ocorre com qualquer ensino e com qualquer conhecimento 

ensinado: é preciso que sejam conhecimentos que 

impulsionem o pensamento da criança a níveis cada vez mais 

elevados de abstração e generalização, ultrapassando as 

formas espontâneas de pensamento que se instituem na 

atividade cotidiana fora da escola. Uma escola que se limita a 

reproduzir o que a criança já vivencia em seu cotidiano não 

impulsiona o desenvolvimento e não produz necessidades que 

façam os alunos ampliarem seu universo de interesses e de 

atividades.  

É em razão das concepções arroladas que a educação 

escolar do município de Cambé pauta-se na Pedagogia 

Histórico-Crítica, com destaque aos seus fundamentos 

psicológicos advindos da Psicologia Histórico-Cultural. 

 

3.2 A PEDAGOGIA HISTÓRICO-CRÍTICA E A PSICOLOGIA 

HISTÓRICO-CULTURAL  

 

Não há prática pedagógica que não seja movida por 

ideias sobre a educação, a escola, o conhecimento, o ser 

humano e a sociedade. Sempre educamos a partir do que 

consideramos ser o melhor para as crianças, tendo em vista o 

que se espera que elas venham a ser como pessoas adultas e 

como membros da sociedade. Nas ações dos educadores, 

também estão presentes ideias sobre o que é uma boa 
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sociedade, quais são os problemas do mundo contemporâneo, 

o que se espera do futuro da humanidade, qual a importância 

dos conhecimentos para as ações humanas e quais tipos de 

conhecimento devem ser aprendidos pelas novas gerações.  

Há quem defenda que a prática pedagógica não 

precisa de teorias e há quem entenda que as teorias podem 

ser úteis desde que o professor não se ligue a nenhuma delas 

em especial, dando-se, neste caso, preferência a uma atitude 

eclética que, diante de situações e problemas da prática 

educativa, busca, nas mais diversas teorias, ideias soltas, 

destacadas das relações conceituais nas quais elas estavam 

inseridas. Tais ideias são então interpretadas de maneira 

superficial e simplificadora, visando seu uso imediatista e 

pragmático. O mais frequente é que essas ideias sejam 

descaracterizadas e incorporadas ao senso comum, no qual já 

se encontram uma infinidade de outras ideias que tiveram o 

mesmo destino e que mantêm entre si uma relação de mera 

justaposição, de simples ajuntamento e não de uma 

sistematização coesa e coerente de conceitos integrados em 

um sistema teórico. As consequências dessa atitude eclética e 

pragmática são, ao contrário do que muitos pensam, bastante 

negativas para a prática. O imediatismo leva a resultados 

práticos muito pouco satisfatórios quando se trata da educação 

das novas gerações. Ocorre que essa insuficiência dos 

resultados da prática pode não ser percebida em toda 

gravidade por falta exatamente da mediação de teorias que 

expliquem a realidade para além das aparências e da 

superfície dos acontecimentos cotidianos.  

Esta proposta curricular segue um caminho distinto do 

seguido pelo pragmatismo e pelo ecletismo. Exatamente 

porque tem por objetivo impactar de maneira positiva e 

consistente a prática pedagógica realizada nas escolas da rede 

municipal, optou-se pela adoção do referencial teórico 

fornecido pela Pedagogia Histórico-Crítica com destaque aos 

seus fundamentos psicológicos.  

A adoção da Pedagogia Histórico-Crítica também para 

a Educação Infantil significa uma tomada de posição em 

relação ao significado social da escola pública, que, conforme 

já explicitado neste documento, é entendido como sendo o de 

socialização do saber sistematizado. Assume-se, portanto, um 

compromisso ético-político com a democratização do domínio 

dos conhecimentos científicos, artísticos e filosóficos em suas 

formas mais ricas e desenvolvidas. Entende-se que a escola 

pública brasileira passou por diversas vicissitudes históricas 
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que conduziram muitas vezes à adoção de concepções 

pedagógicas aparentemente progressistas, mas com 

resultados desastrosos em termos da qualidade do ensino 

ofertado às crianças que nela estudam. Não é o caso de se 

enveredar aqui pelos meandros das polêmicas no campo 

educacional, mas é necessário explicitar que consideramos 

que a educação escolar não está condenada a ter que escolher 

entre duas opções: a de ser tradicional ou construtivista.  

Assim, esta proposta adota a referência da Pedagogia 

Histórico-Crítica exatamente porque ela não se identifica à 

escola tradicional, mas defende firmemente uma concepção de 

educação escolar na qual os professores são vistos como 

profissionais que dominam os fundamentos teóricos do 

trabalho educativo, os conhecimentos constitutivos do currículo 

escolar, as formas de se ensinar esses conhecimentos, as 

estratégias e os meios necessários à promoção da 

aprendizagem por todos os alunos e articulam essa expertise 

profissional ao compromisso ético-político de defesa da escola 

pública como instituição indispensável a uma sociedade 

verdadeiramente democrática.  

A Pedagogia Histórico-Crítica não abre mão do ato de 

ensinar e não faz qualquer concessão às pedagogias que 

destituem o professor da função de transmitir o conhecimento 

às novas gerações. Essa pedagogia também não concorda 

com as diversas formas de relativismo epistemológico e 

cultural que resultam, em termos de currículo escolar, na 

ausência de referências claras para a definição do que os 

alunos devam ter aprendido ao concluírem cada etapa de sua 

escolarização. Ao contrário do que afirmam os defensores do 

relativismo cultural e epistemológico, a riqueza das culturas 

locais só pode ser realmente valorizada quando inserida no 

processo de construção da cultura humana universal. Nessa 

direção, a Pedagogia Histórico-Crítica defende que a escola 

trabalhe com o princípio de que quem domina o conhecimento 

em suas formas mais ricas e desenvolvidas também poderá 

dominá-lo em suas formas mais simples. Trata-se de um 

processo no qual o mais simples não é eliminado, mas 

incorporado a uma visão mais ampla, mais abrangente e mais 

desenvolvida. Daí a importância de a escola trabalhar, como 

propõe o professor Dermeval Saviani, com os clássicos das 
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diversas áreas do conhecimento.5 

No entanto, o domínio do conhecimento em suas 

formas mais desenvolvidas requer processos de aprendizagem 

que não ocorrem de forma espontânea. É necessário o ensino 

sistemático das diversas ações mentais que estão contidas 

nesses conhecimentos e que de início exigem grande atenção 

por parte do aprendiz, devendo ser exercitadas das mais 

diversas maneiras, até que aos poucos o aluno vá sendo capaz 

de realizá-las de forma mais ñnaturalò, ñautom§ticaò, tornando-

se então apto a voltar sua atenção para outras ações, mais 

complexas, que incorporam as mais simples.  

Contudo, somos cientes da existência de algumas 

dificuldades na compreensão da aplicabilidade da Pedagogia 

Histórico-Crítica para a Educação Infantil, haja vista sua ênfase 

no ensino dos conteúdos científicos, filosóficos e artísticos em 

suas formas mais desenvolvidas. Foi visando auxiliar a 

superação dessas que Martins (2009) propôs a organização 

dos conteúdos de ensino, neste segmento, levando-se em 

conta sua dupla natureza, a saber: os conteúdos de natureza 

operacional e os conteúdos de natureza teórica. Os primeiros 

                                            
5 SAVIANI, Demerval. Pedagogia histórico-crítica: primeiras aproximações. Campinas/SP: Autores Associados, 2008. 

dizem respeito aos conhecimentos interdisciplinares sob 

domínio do professor e que devam orientar o planejamento de 

suas ações educativas. Visam ao desenvolvimento (na criança) 

de novos domínios, expressos em habilidades e capacidades, 

a exemplo da fala, locomoção etc., e que serão requeridos às 

aprendizagens subsequentes. 

Tais conteúdos não serão transmitidos às crianças em 

sua face conceitual, mas estarão presentes nos processos 

educativos à medida que pautam as ações dos(as) professores 

tendo em vista a promoção do desenvolvimento desses alunos. 

Diferentemente, os conteúdos de formação teórica serão 

transmitidos direta e sistematicamente em seus aspectos 

conceituais, visando à superação gradual de conhecimentos 

sincréticos e espontâneos em direção à apropriação teórico-

prática do patrimônio intelectual da humanidade. O ensino para 

bebês e crianças na primeira infância organizar-se-á sob 

prevalência dos conteúdos de formação operacional que, 

gradativamente, vão cedendo espaço para os conteúdos de 

formação teórica, de sorte que entre eles se instalem uma 

relação de proporcionalidade inversa. 
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A defesa do ensino sistematizado, tal como proposto 

pela Pedagogia Histórico-Crítica, encontra amparo também na 

Psicologia Histórico-Cultural, para quem a conquista dos 

atributos psíquicos tipicamente humanos resulta da 

apropriação da cultura. Conforme assinalado pela Escola de 

Vigotski, o desenvolvimento dos seres humanos demanda 

inter-relações, por meio das quais cada pessoa aprende a sê-

lo apropriando-se das conquistas produzidas pelas gerações 

precedentes. Aos seres humanos não basta os atributos que 

dispõe no ato de seu nascimento, como os demais animais. As 

características biológicas presentes neste ato são meramente 

preparatórias para a sua relação com o mundo social, da qual 

tudo o mais dependerá, quer no próprio plano biológico, quer 

no plano psicológico e social. 

Afirmar a centralidade social do desenvolvimento, tese 

nuclear da Psicologia Histórico-Cultural, implica reconhecer 

que as relações mediadoras da criança com seu entorno social 

transmutam-se em processos instituintes de sua subjetividade, 

de sorte que as características, os conteúdos simbólicos, os 

domínios e habilidades próprios a alguém não se estruturam 

nele a partir de si mesmo. A atividade individual externa ou 

social desenvolve-se na base de processos interpsíquicos 

(coletivos), a partir dos quais deriva a atividade individual ï ou 

os processos intrapsíquicos. Assim sendo, o desenvolvimento 

é resultado de uma longa série de eventos nos quais, 

continuamente, os processos externos vão se firmando como 

processos internos e vice-versa. 

O movimento pelo qual os processos interpsíquicos 

(interpessoais) transmutam-se em processos intrapsíquicos 

(intrapessoais) Vigotski chamou de internalização de signos, 

graças aos quais os seres humanos podem criar modelos 

mentais (ideias) dos objetos da realidade, atuando com eles, e 

a partir deles, no planejamento e coordenação da própria 

atividade. Como a internalização não é um processo mecânico, 

apenas a aprendizagem pode torná-la possível.  Por 

conseguinte, a atividade prática (externa) é primária em 

relação à atividade mental (interna), preceito este que aponta 

a dialética do desenvolvimento, ou por outra, aponta que 

processos psicológicos em níveis diferentes operam com 

qualidades e propriedades cada vez mais complexas nos 

diferentes modos de relação do indivíduo com a realidade nas 

várias etapas de sua vida. 

Sobre a base da internalização de signos é que os 

processos psicofísicos inatos, denominados por Vigotsky 
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(1995) como funções psíquicas elementares se reconfiguram, 

transformando-se em funções psíquicas superiores. Aquelas, 

decorrentes do processo de evolução e comuns aos homens e 

aos animais superiores; estas, produtos da evolução histórica 

e especificamente humanas, ou seja, conquistas do 

desenvolvimento do ser social. Todavia, esta transformação 

não é subjugada a particularidades individuais inatas, mas 

absolutamente dependente da inserção social do sujeito, com 

especial destaque ao desenvolvimento da fala, a partir da qual 

os objetos e fenômenos da realidade passam a ser 

representados por meio das palavras.  

Para Vigotsky (1997), o signo opera como um estímulo 

de segunda ordem que, retroagindo sobre as funções 

psíquicas, transforma suas expressões espontâneas ï próprias 

à relação fusional entre estímulo e resposta, em expressões 

volitivas. As operações que atendem aos estímulos de 

segunda ordem conferem novos atributos às funções 

psíquicas, e por meio deles o psiquismo humano adquire um 

funcionamento qualitativamente superior, representado pelo 

autodomínio da conduta. 

Igualmente, Leontiev (1978) identificou o 

desenvolvimento efetivamente humano com o desenvolvimento 

dessas novas formações, decorrentes da atividade individual 

historicamente condicionada, afirmando-as como as mais 

decisivas caracter²sticas do psiquismo humano. Para ele: ñ[...] 

O desenvolvimento, a formação das funções e faculdades 

psíquicas próprias do homem como ser social, produzem-se 

sob a forma de um processo de apropria­«o, de aquisi­«oò 

(p.235). Referindo-se especificamente ao desenvolvimento 

infantil, este autor apontou que, a princípio, o círculo estreito de 

pessoas e objetos que rodeiam a criança de forma direta (por 

exemplo, a família) circunscreve as condições de seu 

desenvolvimento, instalando formas primárias de lidar com o 

ambiente. Gradativamente, e cada vez mais cedo, este círculo 

vai se ampliando e envolvendo outros contextos, tais como a 

escola de Educação Infantil, a comunidade próxima etc.; 

promovendo a ampliação dos horizontes necessários à 

formação integral de suas particularidades físicas, sociais e 

psicológicas.  

Tais propriedades, em qualquer idade, encontram-se 

na dependência das condições concretas de vida e das 

atividades que são disponibilizadas pela educação. Por isso, 

crianças de uma mesma idade podem apresentar 

características de desenvolvimento bastante distintas. Ter em 
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conta essas especificidades não significa que o educador deva 

orientar suas ações pelas conquistas já efetivadas pela 

criança; pelo contrário, implica saber-se promotor daquilo que 

deverá ser adquirido, isto é, da emergência do novo.  

Nas palavras de Vigotski e Luria (1996, p.214): ñ[...] 

podemos dizer que a criança atravessa determinados estágios 

de desenvolvimento cultural, cada um dos quais se 

caracterizando pelos diferentes modos pelos quais a criança 

se relaciona com o mundo exterior [...]ò. Assim, segundo esses 

autores, o desenvolvimento não é outra coisa senão uma 

metamorfose cultural; dado que nos permite afirmar como 

absolutamente improcedente qualquer concepção que o 

associe ao simples crescimento e maturação. 

Apenas pela análise do conteúdo histórico social das 

atividades realizadas pela criança torna-se possível a 

compreensão de sua formação psíquica, do que se conclui: 

interferiremos positivamente nesse processo se 

intencionalmente implementarmos ações a serviço de seu 

desenvolvimento. A qualidade da construção da atividade 

infantil é consequência social, não decorre de propriedades 

naturais dispostas na criança nem da convivência social 

espontânea. Portanto, os diferentes períodos da vida da 

criança contêm um dinamismo interno próprio que culmina 

sempre em novas formações; isto é, em novas estruturas que 

sustentam mudanças em sua formação global e em seus 

comportamentos. Essas formações são decisivas na qualidade 

do desenvolvimento e consequentemente, na complexificação 

contínua de seu psiquismo. Em suma, o desenvolvimento se 

produz por meio de aprendizagens e esse é o pressuposto 

vigotskiano segundo o qual o bom ensino, presente em 

processos interpessoais, deve se antecipar ao 

desenvolvimento para poder conduzi-lo. Portanto, não há que 

se esperar desenvolvimento para que se ensine; há que se 

ensinar para que haja desenvolvimento. 

 

3.3 MARCOS REFERENCIAIS DO DESENVOLVIMENTO DA 

CRIANÇA DE ZERO A CINCO ANOS 

 

Tendo em vista que o planejamento do trabalho 

pedagógico deva pautar-se pela tríade conteúdo-forma-

destinatário dedicaremos, neste item, especial atenção às 

especificidades do desenvolvimento cultural da criança 

destinatária da Educação Infantil. Para tanto, a título de 

organização, apresentaremos com base em Martins (2009) e 
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Martins (2013) a dinâmica geral do desenvolvimento infantil 

tomando como conceito de base a proposição de Leontiev 

(2001) e Elkonim (1987) acerca da atividade-guia. Para estes 

autores, é a atividade ï a ser compreendida como o modo ou 

meio pelo qual a pessoa se relaciona com a realidade objetiva 

para atender suas necessidades ï que ancora o 

desenvolvimento. Todavia, nem todas as atividades incidem da 

mesma forma sobre o desenvolvimento, existindo aquelas que, 

a cada período da vida, operam mais diretamente sobre ele, 

promovendo transformações e especializações das funções 

psíquicas, bem como balizando o modo de ser da pessoa, ou 

seja, sua personalidade. Tais atividades são denominadas 

como atividades-guia e operam como parâmetros para a 

análise da periodização histórico-cultural do desenvolvimento. 

No tocante a essa periodização, duas observações 

devem ser feitas. A primeira, diz respeito a inexistência de 

correlação direta entre atividade-guia e idade cronológica da 

criança, haja vista que, a rigor, toda atividade implica a relação 

entre sujeito e objeto, ou seja, entre a pessoa e seu entorno 

físico e social. Sendo assim, ela não resulta nem do polo sujeito 

nem do polo objeto, apreendidos em separado. A idade 

cronológica, opera meramente como uma referência de análise 

não sendo ela que, necessariamente, sustenta a atividade-guia 

em curso. A segunda observação refere-se ao fato de que os 

períodos do desenvolvimento não atendem a uma sucessão 

linear, mas, outrossim, compõem um sistema dinâmico no qual 

impera superação por incorporação, de modo que cada 

período resulta das neoformações do antecedente na mesma 

medida em que gesta o subsequente. Trata-se de um processo 

no qual as diferentes atividades-guia interpenetram-se, 

notadamente nos momentos de transição de uma a outra. 

Assim, resulta imprescindível o trabalho educativo 

intencionalmente orientado pelo devir do desenvolvimento, 

voltado, portanto, para o novo: ou seja, para aquilo que ainda 

não se manifesta na aparência do período, mas que subjaz 

nele ainda que em curso de formação e de maneira latente.  

 

3.3.1 O primeiro ano de vida 

 

O nascimento representa para a criança o surgimento 

de novas condições de vida que são completamente distintas 

das condições de desenvolvimento intrauterino. Para dar conta 

das novas demandas, dispõe de sua atividade nervosa 

superior - consubstanciada nas funções psíquicas 
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elementares, e dos cuidados que recebe das pessoas que 

estão ao seu redor, iniciando assim, sua embrionária forma de 

ser social. Ao término dos quarenta e cinco dias após o 

nascimento (período que caracteriza o recém-nascido), já se 

evidenciam mudanças significativas na dinâmica de 

funcionamento do bebê: ou seja, maior diferenciação entre o 

sono e a vigília, menor avidez e maior regularidade alimentar, 

diminuição dos movimentos reflexos arcaicos resultantes do 

desenvolvimento filogenético etc.  

Inicia-se um novo período, no qual o mundo exterior 

desponta como objeto de seu interesse. Portanto, todo trabalho 

com bebê deve levar em conta este fato e ampliar as 

possibilidades de apresentação da realidade externa 

enriquecendo seu estado de vigília. Sob tais condições, a 

criança começa a reagir mais ativamente ao seu entorno social 

e tais reações, que se iniciam por volta do terceiro mês, 

constituem o chamado complexo de animação (SMIRNOV et 

al, 1960, p. 505) pelo qual ela responde de forma 

emocionalmente positiva à presença do cuidador (fixa o olhar, 

agita o corpo estendendo os braços e encolhendo as pernas, 

esboça sorriso etc.).  

Entre o quarto e quinto mês já se verificam os primeiros 

movimentos e sons precisos da criança, dando mostras da 

superação de respostas reflexas a estímulos e da busca ativa 

a estímulos ocupacionais, aos quais começa a responder 

espontaneamente. As reações sociais à presença do adulto e 

de outras crianças evidenciam-se, criando as possibilidades 

para o surgimento de um importante procedimento de ensino: 

a imitação. Na transição entre o quinto e o sexto mês, 

verificam-se as primeiras formas imitativas de movimentos e 

sons que auxiliarão o surgimento de formas de comportamento 

mais elaboradas. Portanto, compete ao educador explorar as 

múltiplas possibilidades imitativas fornecendo os modelos 

(gestuais e sonoros) característicos das ações que envolvem a 

criança. É na base desse processo que, por volta do décimo 

mês, os movimentos e sons aleatórios cedem lugar a formas 

de comportamento e comunicação socialmente formados. 

Referindo-se à dinâmica geral do desenvolvimento do 

bebê no primeiro ano, Vigotsky (1996, p. 287) assinala três 

períodos. O primeiro, próprio ao recém-nascido, denominado 

de período de passividade, que corresponde à transição entre 

a vida intrauterina e a vida social e substancialmente orientado 

por condicionantes biológicos reflexos. O segundo, período de 

interesse receptivo, no qual o mundo e ele próprio despontam 
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como objetos de seu interesse, mas que ainda se subjuga ao 

que lhe é disponibilizado. Neste período, os estímulos aos 

quais o bebê responde são basicamente aqueles operados 

pelo adulto nas relações diretas com ele. O terceiro, período de 

interesse ativo, momento de grande viragem qualitativa, é 

representado essencialmente pela manipulação de objetos em 

relação com sua significação social, pela busca de autonomia 

locomotora e pela utilização embrionária de formas sociais de 

comunicação, donde desponta a compreensão inicial da fala 

do outro. 

Reiteramos que as demandas próprias a todos esses 

períodos se realizam por completo por meio dos adultos que 

lhe cuidam e, por isso, já nos primeiros meses de vida, a 

criança externaliza reações de orientação. A existência do 

bebê, sendo ñmaximamente social e profundamente 

emocional, corrobora para a denominação da atividade-guia 

deste período como atividade de comunicação emocional 

direta beb°/adultoò (ELKOMONIN, 1987, p.122), da qual 

dependerão as mudanças mais decisivas de seu transcurso. 

No que tange ao desenvolvimento do psiquismo do 

bebê, nos momentos iniciais de vida inexiste uma diferenciação 

entre as funções psíquicas (sensação, percepção, atenção, 

memória etc.). Tais processos operam imbricados uns nos 

outros e apenas em condições de educação, isto é, por 

exposição e apropriação de signos, conquistam um 

funcionamento mais complexo e autônomo. Portanto, o 

planejamento de ações que visem esta estimulação é premissa 

básica para o trabalho educativo de bebês. 

Não obstante a relativa incompletude que caracteriza 

o início da vida humana, o recém-nascido dispõe de um 

aparato sensorial que lhe permite sentir a maior parte dos 

cheiros, distinguir entre os sabores doce, salgado e amargo, 

além de excelente acuidade tátil e auditiva. Diferentemente, o 

sentido da visão revela-se pouco desenvolvido, mas aprimora-

se a passos largos já nos primeiros meses de vida. 

A existência de uma estreita unidade entre os processos 

sensorial e motor confere ao bebê uma característica bem 

precisa, qual seja, um nexo ininterrupto entre percepção, 

emoção e ação. Segundo Vigotsky (1996, p. 297) a percepção 

e a ação constituem, em princípio, um processo único no qual a 

ação é uma continuidade da percepção e vice-versa. Este 

processo unitário se institui como expressão dos impulsos 

emocionais, das necessidades experienciadas pela criança, do 

que se conclui que também os processos sensório-motores se 
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vinculam aos processos afetivos.  

Tal como a totalidade das ações de um recém-nascido, 

suas habilidades motoras são, a princípio, limitadas aos 

reflexos, constituindo-se respostas involuntárias à estimulação. 

Contando com o aparato funcional elementar, o bebê principia 

sua vida, entretanto, muito rapidamente começa a demonstrar 

controle voluntário sobre os movimentos de várias partes do 

corpo. O desenvolvimento motor é altamente representativo dos 

saltos qualitativos que se processam no entrelaçamento dos 

fatores biológicos (maturacionais, orgânicos) e da estimulação 

cultural. Em condições típicas de educação, podem ser 

esperados os seguintes marcos nesse desenvolvimento: 

sustentação da cabeça aos dois meses de idade; rolar o corpo 

entre o segundo e o terceiro mês; sentar com apoio aos três 

meses; sentar sozinho entre o quinto/sexto meses; engatinhar 

entre o sexto/sétimo mês; ficar em pé com apoio aos seis 

meses; caminhar com apoio aos nove meses e ficar em pé 

sozinho, aos onze meses (HUFFMAN et al, 2003, p. 321). 

O destaque da própria mão como objeto de 

observação tem uma importância extraordinária para o 

desenvolvimento do bebê. Ao começar a acompanhar 

visualmente os movimentos de suas mãos (em torno de quatro 

meses) e, na sequência, apalpar, o bebêdescobre os objetos 

em suas possibilidades de apreensão e em suas propriedades 

físicas, o que instiga a conquista de novos domínios motores 

(dirigir-se até objetos) tendo em vista essa manipulação. 

Portanto, a proposição de ações que incentivem a observação 

dirigida de objetos e a atuação com eles é imprescindível neste 

momento. Caberá ao adulto, por meio da comunicação verbal 

com a criança, dar a conhecer os objetos que a rodeiam, 

denominando-os, considerando seus significados e usos 

sociais, suas propriedades físicas mais evidentes (tamanho, 

cor, textura, forma etc.). Este é o início do caminho pelo qual a 

criança aprenderá a discriminar, analisar e diferenciar os 

objetos e fenômenos em suas propriedades mais importantes 

e, igualmente, corroborar o desenvolvimento da fala. 

A mediação diretiva desempenhada pelo adulto é 

determinante, também, do exercício da atenção do bebê que, 

sendo involuntária e muito inconstante, dependerá da natureza 

dos estímulos apresentados. A possibilidade de manejar as 

coisas amplia seu círculo de atenção, permitindo o treino de 

focalização e fixação a uma vasta gama de estímulos visuais, 

auditivos, táteis etc. O desenvolvimento da memória 

acompanha o desenvolvimento do bebê desde seu nascimento 
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e sua expressão mais primitiva é o reconhecimento das 

pessoas e objetos que o rodeiam. Os registros mnêmicos que 

se efetivam neste período não são facilmente reconhecíveis 

haja vista a inexistência da palavra, o que induz errôneas 

avaliações sobre a capacidade de memorização e, 

consequentemente, de aprendizagem. À medida que se 

efetivam os domínios da linguagem verbal, esses registros se 

evidenciam e se enriquecem, dado que pode ser verificado 

pelo movimento do olhar da criança na direção de um objeto 

ou situação expressas verbalmente. Assim, a repetição como 

treino de memória deve integrar as ações educativas 

realizadas. 

Desde seu nascimento o bebê dispõe de inúmeras 

formas não verbais de comunicação, a exemplo das posturas 

corporais, expressões faciais, contato visual e sonoro dentre 

outros; contudo, para o alcance da linguagem oral 

propriamente dita atravessará várias etapas. O primeiro ano de 

vida abarca a etapa denominada pré-linguística, que 

compreende três momentos: o dos ruídos, dos murmúrios e 

balbucios e dos equivalentes funcionais das palavras. Os 

ruídos, dentre os quais se inclui o choro reflexo, assentam-se 

nos reflexos da laringe, graças aos quais ocorre a emissão 

aleatória de sons. Entre o segundo e terceiro mês, a criança 

começa a murmurar, isto é, produzir sons de vogais, e a partir 

do quarto mês esses sons se fazem acompanhados de 

consoantes, quanto então, inicia o balbucio. Ao despontar os 

equivalentes funcionais das palavras, próprio ao segundo 

semestre do primeiro ano, a criança inicia a emissão de sons 

compostos por uma ou várias sílabas acompanhadas de 

acentuação, entonação e articulação representativas da língua 

materna. Assim, ocorre uma reprodução da estrutura sonora 

dos fonemas sem haver, contudo, o domínio dos significados 

das palavras do idioma. As primeiras palavras despontam com 

extensão do objeto ao qual se referem, subjugando-se mais ao 

campo perceptual do que à semântica da língua. Por 

conseguinte, durante todo o primeiro ano, o bebê pode e deve 

ser ensinado a falar, dado, porém, que não se reduz à mera 

repetição e emissão mecânica de palavras, mas que demanda 

a exposição do bebê a variadas situações de estimulação 

cultural mediadas pela linguagem, tendo em vista o 

enriquecimento das relações entre objetos / fenômenos, sons 

e significações. 

O curso do desenvolvimento do bebê em seu primeiro 

ano de vida é profundamente mediado pelas emoções 
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suscitadas por suas vivências interpessoais, haja vista que 

apenas na relação ativa e mediada com o mundo humano ele 

pode superar suas vivências emocionais indiferenciadas, 

próprias à condição de recém-nascido, encaminhando-se para 

o trato culturalmente edificado de suas emoções. As primeiras 

reações emocionais dos recém-nascidos relacionam-se com a 

satisfação ou insatisfação das necessidades orgânicas. Essas 

reações ainda não dependem de sua experiência pessoal, 

mas, sim, do aparato reflexo que dispõe ao nascer. Entretanto, 

já no transcurso do segundo mês de vida entram em cena 

novas reações que ultrapassam os limites dessas 

necessidades. 

Tais reações advirão das relações do bebê com o 

entorno físico e social, que, por sua vez, são completamente 

subjugadas à mediação do adulto. O outro (o adulto) passa a 

ser o polo representativo de sua vivência do e no mundo, do 

que resulta afirmar a atividade de comunicação emocional 

bebê-adulto como guia de seu desenvolvimento. Graças ao 

surgimento do interesse ativo, a atenção da criança volta-se 

para os objetos que lhe foram apresentados pelos adultos, 

principiando assim uma inversão na prevalência dos polos para 

os quais suas relações sociais se voltam: o polo adulto vai 

cedendo lugar ao polo objeto, de sorte que o que era figura em 

sua percepção (o adulto) torna-se fundo, e o que era fundo (os 

objetos), passa a despontar como figura. Na base dessas 

mudanças ocorre, ao término do primeiro ano, um intenso 

desenvolvimento da vida afetiva caracterizado pelo 

aparecimento embrionário da vontade própria aliada à maior 

autonomia locomotora, marcas embrionárias da atividade-guia 

subsequente, qual seja, atividade objetal-manipulatória. 

Portanto, caberá ao processo educativo oportunizar à 

criança situações favoráveis à criação de interesses sociais. É 

exatamente no processo no qual se trabalha o 

desenvolvimento de sua motricidade, percepção, atenção, 

memória, linguagem, etc., que o adulto entrará em contato com 

seus afetos, reconhecendo-os e conferindo-lhes direção. 

Apenas pela participação ativa do adulto em sua vida, o bebê 

poderá não apenas sobreviver, mas alçar a conquista da 

consciência de si e do mundo que o cerca. O germe desta 

conquista é o marco mais decisivo do término do primeiro ano, 

quando se constitui na criança aquilo que Vygotski (1996, p. 

306) denominou como proto-nosotros, isto é, consciência 

embrionária do si mesmo, advinda da recente diferenciação, 

pela criança, entre si mesma e o que a cerca. 
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3.3.2 O segundo e o terceiro anos de vida 

 

As conquistas advindas do primeiro ano ampliam 

imensamente as possibilidades de ação da criança exigindo 

novas formas de mediações educativas por parte do adulto, 

sendo que a condição de atuação e o desenvolvimento da 

criança na primeira infância acarretam transformações 

essenciais em duas direções: no âmbito das relações da 

criança com a realidade externa objetiva e no âmbito das 

relações com as pessoas. O entrelaçamento das ações desses 

âmbitos que é absolutamente mediado pelo desenvolvimento 

da linguagem, representa, para Vigotski, a questão central 

neste momento do desenvolvimento infantil. O comportamento 

da criança adquire uma característica bastante específica, qual 

seja: determina-se inteiramente pela situação presente. Suas 

ações se estruturam em unidade com as condições objetivas 

sob as quais ocorrem, e em função delas, se aproximam, 

manipulam, experimentam ou se esquivam e rejeitam aquilo 

que se lhe é apresentado.  

Dessa condicionalidade concreta dos comportamentos 

à situação resultam as (re)descobertas dos objetos por parte 

da criança que, paulatinamente, vão deixando de ser meros 

estímulos sensoriais - tal como no momento anterior, e se 

convertendo em meios para a satisfação de necessidades ou 

em instrumentos para o alcance de um fim exploratório. Disto 

resulta que a atividade objetal manipulatória opere como guia 

desse período. 

Em constante contato com os adultos e sob sua 

direção, a criança amplia sobremaneira sua atuação no mundo. 

Se no transcurso do primeiro ano o outro (pessoas) ocupava o 

primeiro plano de suas percepções e os objetos, um segundo 

plano, agora, gradativamente esta situação se inverte.  

Assim sendo, esse momento representa grande 

oportunidade para que se ensine à criança maneiras corretas 

de se atuar com objetos. Na etapa inicial de aprendizagem das 

ações com objetos, própria ao início do segundo ano de vida, 

as ações manipulatórias executadas pela criança marcam uma 

transição entre o objetivo de exploração das propriedades 

sensoriais dos objetos (típica do primeiro ano de vida) e o 

objetivo de descoberta de suas funções sociais, isto é, para 

que e sob quais circunstâncias os objetos são utilizados. Por 

isso, nesse momento, elas tendem a reproduzir muito fielmente 

os atos que lhes são ensinados pelo adulto, utilizando 

estritamente os mesmos objetos nas mesmas situações em 
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que recebeu o modelo. A criança ainda não generaliza ações 

objetais, importando-lhe, fundamentalmente, a funcionalidade 

do objeto, dado que culmina numa característica bastante sutil 

de suas ações: para que servem os objetos se sobrepõe 

totalmente às maneiras pelas quais são utilizados (o para que 

prevalece sobre o como). 

Um mesmo objeto não pode representar distintas 

coisas nem as ações com eles podem depender das 

circunstâncias. Isso diferencia radicalmente a natureza das 

brincadeiras não fictícias, típicas da primeira infância, do jogo 

simbólico, próprio à idade pré-escolar (três a seis anos), não 

obstante as primeiras serem preparatórias para o segundo. 

Detivemo-nos até o momento à relação criança-objeto. 

Entretanto, tal rela­«o n«o ocorre num ñvazio socialò:  isto ®, 

todo esse processo recebe, incessantemente, as influências 

das relações da criança com outras pessoas, em especial, dos 

adultos, dos quais ainda é absolutamente dependente. É o 

adulto que lhe confere o objeto ou o retira, que o nomina e 

significa, enfim, que promove a conversão das coisas em 

instrumentos, em objetivações humanas. 

Em análise da unidade criança-objeto social - criança-

adulto social e referindo-se à atividade objetal manipulatória 

como aquela que encerra as possibilidades mais efetivas de 

desenvolvimento na primeira infância, Elkonim (1987) afirma 

que ela só é possível pela via da participação do adulto que, 

embora parte do processo, não deixa de ser a parte mais 

importante. Essa dinâmica criança-objeto / criança-adulto, 

constitutiva da atividade objetal manipulatória, tanto se assenta 

nas conquistas advindas do desenvolvimento da linguagem, 

quanto é, nesse período, a principal via desse mesmo 

desenvolvimento. Portanto, a proposição de atividades 

educativas enriquecedoras da atividade objetal manipulatória 

deve priorizar, na primeira metade do segundo ano, ações 

facilitadoras da compreensão, pela criança, da linguagem dos 

adultos. 

Ainda que a verbalização própria se restrinja a poucas 

palavras, que muitas vezes ocupam o lugar de orações inteiras, 

a compreensão destas pela criança pode ser bastante ampla. 

Nesse sentido, é fundamental a associação entre palavras e 

objetos (ou imagens), a exposição da criança a um vocabulário 

rico e, acima de tudo, que o adulto se dirija à criança sempre, 

com a máxima clareza, no que se inclui uma pronúncia correta. 

 A partir da segunda metade do segundo ano e ao longo 

de todo o terceiro, além da continuidade compreensiva, as 
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ações educativas devem incentivar maximamente a aquisição, 

pela criança, da verbalização própria. 

Esse percurso deve privilegiar, num primeiro momento, 

o nome das pessoas (no que se inclui o da própria criança), 

dos objetos e, na sequência, das ações, de modo que ao 

término do segundo ano a criança compreenda a linguagem 

presente em seu entorno e verbalize orações compostas por 

duas ou três palavras. 

Enfim, durante todo o segundo e terceiro anos de vida, 

a atividade objetal manipulatória acompanhada de intenso 

desenvolvimento da linguagem é o esteio sobre o qual se 

desenvolvem todos os processos psíquicos da criança. A 

relativa autonomia recém conquistada, ampliando as 

possibilidades de atuação com as pessoas e com os objetos, 

inclusive pela mediação da linguagem, conferem-lhe amplas 

possibilidades para a complexificação de todas as suas ações. 

A descoberta do espaço locomotor, como a liberação 

dos membros superiores propiciada pela postura ereta ao 

caminhar, abre as possibilidades para a formação de inúmeras 

habilidades. Mas para que essas aquisições se efetivem, é 

fundamental a construção social de capacidades 

psicomotoras, haja vista que elas desempenham um papel 

diretivo nessa evolução. Para ilustrar que o desenvolvimento 

psicomotor se subjuga às aquisições culturais, saibamos que 

entre os índios Zinanteco do sul do México o desenvolvimento 

motor rápido é desestimulado. Espera-se que os bebês não 

caminhem antes de aprender a evitar as fogueiras para o 

preparo dos alimentos e os teares, dado que poderia por em 

risco sua sobrevivência. Por outro lado, as crianças africanas 

sentam-se, ficam em pé e andam entre um e vários meses mais 

cedo do que crianças norte-americanas, pois são ativamente 

treinadas para tanto (HUFFMAN et al, 2003, p. 322). 

Portanto, apesar da aparente naturalidade do 

desenvolvimento motor, ele é, tanto quanto os demais 

processos, condicionado pelas condições sociais de 

desenvolvimento da criança. O acesso e a manipulação de 

objetos sociais devem, assim, operar a serviço dos mais 

diversos domínios psicomotores, a começar por aqueles 

requeridos à sua correta utilização. A estreita unidade entre as 

funções motoras e as funções sensoriais é característica 

marcante da primeira infância. Em todo esse período, a 

percepção encontra-se unida à ação, sendo praticamente 

impossível inferi-las em separado. Em seus trabalhos, Vigotski 

considerou que o desenvolvimento da percepção é, na primeira 
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infância, a base sobre a qual se consolida o desenvolvimento 

das demais funções, considerando-a predominante nas 

crianças pequenas. 

Em face de sua importância, esse autor destaca duas 

particularidades na percepção da criança pequena. A primeira 

refere-se ao seu caráter apaixonado, isto é, à predominância 

afetiva da percepção. Nessa idade, a percepção não 

representa uma relação reflexa primária com os estímulos 

circundantes, mas, sim, uma relação por meio do afeto, da 

atração. A segunda, que mantém íntima relação com a 

primeira, diz respeito ao fato de que a percepção se encontra 

em condições sumamente propícias de refinamento. A 

qualidade do conteúdo da percepção infantil resulta das 

experiências educativas às quais é exposta e, por conseguinte, 

nesse período, tais experiências devem contemplar a 

percepção de espaço, forma, tamanho, propriedades (cor, 

textura, volume etc.) e, em especial, o treino de observação ou 

de atenção focal. Para tanto, é necessário que as ações 

constitutivas dessas experiências estejam inseridas em 

atividades práticas com finalidades claramente definidas para 

a criança, evitando-se a­»es de ótreinosô mec©nicos e 

descolados de sua realidade experiencial. 

No tratamento dispensado à percepção, incluem-se, 

também, os processos de atenção e memória. Conforme 

assinalado em relação ao bebê, em princípio, a atenção é um 

processo involuntário e subjugado às propriedades dos 

estímulos externos. Porém, ao longo do segundo ano, graças 

à possibilidade de andar, bem como de não apenas manipular 

objetos, mas a executar ações simples por meio deles, a 

atenção da criança começa a deslocar-se dos estímulos em si 

(cor, brilho, sons, movimento, novidade etc.) em direção às 

operações constitutivas das ações humanas. Embora ainda 

bastante inconstante, a atenção da criança nesse momento já 

possui um tempo de fixação maior, visivelmente presente na 

execução de tarefas simples que lhes sejam solicitadas. 

Contudo, destaque-se que a focalização e a fixação em 

estímulos atencionais permanecem submetidas à interferência 

do adulto. Sob tais condições educativas, ao término do 

segundo ano e ao longo do terceiro, ocorre a formação 

embrionária da atenção voluntária, porém, ainda dependente 

de comandos e orientações do adulto. 

A educação da atenção na primeira infância deve 

incluir solicitações à criança de execução de pequenas tarefas 

relacionadas aos cuidados pessoais de higiene, à organização 
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de objetos no espaço, aos procedimentos implícitos na 

utilização de distintos objetos e, sobretudo, explorar 

maximamente os recursos da literatura infantil e das artes 

cênicas. 

A complexificação dos processos motor, perceptivo e 

atencional, propiciam mudanças qualitativas na capacidade de 

memorização da criança. O marco mais decisivo dessa 

evolução na primeira infância refere-se à ampliação do tempo 

para o reconhecimento e recordação. Segundo Smirnov e 

outros (1960), esta ampliação fornece novos conteúdos 

mnêmicos que são, também, substancialmente influenciados 

pelas aquisições da linguagem. Quanto maior a compreensão 

da linguagem dos adultos e os domínios da fala própria, mais 

completa e determinada será a capacidade de memorização 

da criança, uma vez que o signo verbal é um importante 

recurso nesse processo.  

Durante a primeira infância, a memória é involuntária e 

sem um fim determinado. Ou seja, a criança não evoca seus 

conteúdos por um ato volitivo e nem memoriza com o objetivo 

de recordar posteriormente. Fixa na memória aquilo que tem 

significação num dado momento, que se relaciona com a 

satisfação de suas necessidades ou interesses e, 

especialmente, aquilo que possui um forte conteúdo 

emocional. A conversão, ainda que futura, da memória 

involuntária em memória voluntária não ocorre na ausência de 

condições educativas que tenham esta finalidade ao longo de 

todo percurso de desenvolvimento da criança, uma vez que as 

experiências de associação, a repetição e as demandas pela 

recordação são os requisitos primários para esta aquisição.  

O grau de desenvolvimento alcançado pelas funções 

perceptivo-motoras, atencional e mnêmica, aliado às 

aquisições da linguagem, promove mudanças radicais no 

pensamento da criança, que nesse período corresponde à sua 

atividade prática, ou seja, nessa fase pensar é agir!  É 

precisamente por meio da atividade objetal manipulatória que 

a criança inicia a formação das operações racionais 

constitutivas do pensamento, e isso, na concretude de suas 

ações práticas. No início da primeira infância, predomina o 

exercício-analítico sintético sobre a base dos objetos reais 

(desagrega suas partes, procura uni-las e explorá-las por todos 

os sentidos, monta e desmonta objetos etc.). 

Essas experiências corroboram para a elaboração das 

primeiras comparações e generalizações ao propiciarem a 

descoberta e o estabelecimento de relações e conexões 
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correspondentes a dados objetos e fenômenos reais. Por isso, 

a mediação do adulto fornecendo modelos concretos de 

análise/síntese, comparação e generalização, acompanhados 

de sua representação verbal, são requisitos indispensáveis 

para tais elaborações. Ao término do terceiro ano, a criança, 

graças às apropriações promovidas pelos adultos, já 

conquistou os domínios elementares sobre as operações de 

análise / síntese, comparação e generalização, ainda que se 

encontrem estreitamente ligadas às fontes sensoriais das 

quais procedem e lhes servem de apoio.  

Conforme Vygotski (1996, p. 346), pode-se dizer que 

(...) a criança dessa idade carece de toda imaginação, quer 

dizer, que nem em sua mente nem em sua imaginação pode 

figurar-se uma situação distinta daquela que se lhe apresente 

diretamenteò.  Como decorr°ncia, o autor denominou esse 

fenômeno de realismo infantil, caracterizando-o pela 

inexistência de ficção nas atividades, inclusive lúdicas, próprias 

às crianças pequenas, bem como evidenciando os equívocos 

presentes em teorias que postulam uma alta capacidade 

imaginativa nelas. A imaginação pressupõe um distanciamento 

mental provisório da realidade, do qual resultam ideias, 

representações imagens, ações etc. que independem das 

condições concretas imediatamente existentes, mas que a elas 

retornam possibilitando sua transformação. 

A imaginação, como o pensamento, é uma função 

psicológica superior. Dela resulta a possibilidade de criação de 

novas imagens sensoriais na consciência por meio da 

transformação mental de impressões recebidas da realidade.  

Os anos iniciais de vida são preparatórios para a imaginação, 

no rigoroso significado desse processo. O uso ampliado que as 

crianças pequenas fazem da fantasia não é resultado de uma 

eventual ñcapacidade imaginativa natural e superiorò, mas 

resultam do conhecimento ainda limitado que têm da realidade 

e das leis objetivas que regem o mundo.    

Tanto para o desenvolvimento do pensamento quanto 

da imaginação, os alcances do desenvolvimento da linguagem 

são determinantes. O segundo ano de vida é acentuadamente 

marcado por inúmeras aquisições, dentre elas, um domínio 

mais ampliado do idioma. O uso das palavras, que na etapa 

anterior designavam praticamente um único objeto, se 

transforma pela ampliação do vocabulário que decodifica e das 

palavras que pronuncia. O salto qualitativo mais importante e 

que se inicia nesse momento reside na representação dos 

objetos sob a forma de palavras. A palavra, agora, passa a ter, 
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além da função comunicativa, o status de signo, que é o 

recurso essencial do pensamento, dado que descortina amplas 

possibilidades de desenvolvimento no terceiro ano de vida. Por 

isso, quando a criança aprende a falar e adquire os domínios 

do idioma, não está apenas adquirindo o meio básico de 

comunicação social, mas está, especialmente, enriquecendo 

sua atividade cognitiva. 

Porém, para que a criança adquira o referido domínio, 

não lhe basta, meramente, o contato social com a linguagem. 

É imprescindível a sua exposição a ações educativas que lhe 

favoreçam a compreensão e o uso da linguagem em seus 

aspectos fonéticos, léxicos e gramaticais. Que objetivem a 

correta articulação dos sons constitutivos das palavras 

(dicção), que impulsionem a formação de um amplo 

vocabulário; que ensinem a ordenação e a articulação das 

palavras nas orações. As aquisições que devem ter início nesta 

etapa são importantes requisitos para a futura aprendizagem 

da leitura e escrita. 

Não por acaso, procuramos evidenciar que a 

promoção do desenvolvimento da linguagem deve ocupar 

lugar de grande destaque na atenção educativa dispensada à 

criança na primeira infância e, sobre isso, Vigotski destaca que 

a gênese do desenvolvimento da linguagem infantil radica nas 

relações de colaboração e apropriação que a criança mantém 

com os adultos. Isso a conduz a novos patamares de domínios 

sobre si e sobre seu entorno, determinantes de importantes 

mudanças na estrutura de sua consciência. 

Na base das aquisições advindas da atividade objetal 

manipulatória, se processa, na primeira infância, um grande 

salto qualitativo em comparação ao bebê. Como consequência 

do desenvolvimento das novas propriedades motoras, 

cognitivas, afetivas e sociais, a criança se torna mais 

autônoma, e sua percepção, acerca do mundo e de si mesma, 

mais acurada. Graças a isso, caminha a passos largos na 

direção da evolução da consciência como proto-nossotros 

(como ser integrado a um coletivo), que já se faz presente ao 

término do primeiro ano, para a consciência como si mesmo 

(consciência do eu). Segundo Vigotski (1996, p. 347) este é um 

ñprocesso que apenas se inicia na primeira infância, mas que 

já evidencia o término do segundo ano e o curso do terceiro 

ano como estágio do eu, no qual a criança se reconhece por 

alteridade em rela­«o aos outrosò. Este momento, também 

caracterizado pelo personalismo infantil encerra intensas 

manifestações afetivo-volitivas. 
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Os afetos da criança, embora sempre presentes, 

tornam-se mais intensos e evidentes, dado que lhe confere 

novo posicionamento nas relações sociais. O lugar que ocupa 

nessas relações também se transforma, e a receptividade, 

muitas vezes passiva, presente no primeiro ano, cede espaço 

para a atividade autoafirmativa, típica do término da primeira 

infância. Condições educativas que não reconheçam tais 

transformações e que não interfiram coerentemente nesse 

processo podem gerar comportamentos inadequados, a 

exemplo de óbirrasô, teimosias, oposi­»es etc. Urge ao 

educador saber que a criança está principiando a construção 

de sua autoimagem e de sua identidade pessoal e tal 

construção contém os elementos embrionários da futura 

formação de sua personalidade. 

 

3.3.3 O quarto ano de vida 

 

O novo período que se inicia no quarto ano de vida 

sintetiza as conquistas resultantes das atividades-guia 

antecedentes e culmina em profundas mudanças no modo de 

ser e agir da criança. Dentre elas, destacam-se: ampliação das 

possibilidades locomotoras para a atividade independente; 

complexificação da percepção, atenção, memória, atividade 

voluntária, e da linguagem (em especial como meio de relação 

social); o domínio de um amplo rol de atividades com objetos 

por meio de suas significações; o acelerado desenvolvimento 

da consciência de si mesmo, dentre outras. Com isso, a criança 

passa a ocupar um novo lugar nas relações sociais. 

Cresce na criança a tendência para tomar parte na vida 

e nas atividades dos adultos, bem como a necessidade de 

compreender suas relações com o que se descortina à sua 

volta. Todavia, como ainda não pode atuar da mesma maneira 

que os adultos, ela realiza essa tendência por meio de um tipo 

especial de atividade: as brincadeiras de papéis sociais (ou 

jogos simbólicos). Será por meio da protagonização, tornada 

atividade-guia do novo período, que a criança reproduzirá a 

percepção de suas vivências e buscará formas para sua 

compreensão afetivo-cognitiva (ELKONIN, 1987).  

Não obstante tais avanços, o período emergente 

preserva traços da atividade-guia anterior, marcando-se, 

ainda, pela intensa exploração de objetos, pessoas, situações 

e de suas possibilidades e limites. Contudo, como produto das 

apropriações culturais já realizadas, o universo de 

significações encontra-se ampliado. Nos momentos anteriores 
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do desenvolvimento, os objetos foram adquirindo significados 

sociais, mas em princípio, restritos às aprendizagens 

resultantes das experiências práticas com eles. Graças às 

conquistas advindas especialmente do desenvolvimento da 

linguagem, a imagem sensorial do mundo passa a ser 

representada pelas palavras que, progressivamente, vão 

alçando status de ideias e ampliando as possibilidades para 

significações mais complexas. 

Não sem razão, afirmamos que a promoção do 

desenvolvimento da linguagem é uma das tarefas mais 

importantes da Educação Infantil, uma vez que, por seu 

intermédio, a criança assimila signos verbais (palavras) e 

elabora as significações socialmente construídas que estes 

representam.  Conforme Petrovski (1980, p.189),  ña crian­a, 

desde seu nascimento, se depara com a linguagem em sua 

tripla função: como meio de comunicação ou intercâmbio de 

influ°ncias interpessoaisò; como forma de transmiss«o e 

assimilação da experiência histórico social da humanidade; e 

como ferramenta do pensamento, isto é, como substrato da 

atividade intelectual humana, graças à qual o planejamento de 

atividades, sua realização e a comparação de seus resultados 

às finalidades propostas se torna possível.  

Sendo assim, a proposição de atividades pedagógicas 

a serviço do desenvolvimento da linguagem não pode se furtar 

a um diálogo com as crianças que seja rico em conteúdo, 

favorecendo a elaboração de ideias sobre o vasto campo da 

experiência humana, condição básica para toda e qualquer 

atividade intelectual. Urge apresentar-se, pois, conteúdos das 

Ciências sociais e da natureza, das linguagens (Arte, 

Educação Física e Língua Portuguesa), da Matemática etc. À 

medida com que as ideias vão se formando e se tornando mais 

complexas, por meio da ampliação dos contatos práticos com 

a realidade social mediados pelas ações de ensino, vão se 

formando os equivalentes funcionais dos conceitos, próprios 

ao pensamento por complexos. Com isso, a criança adquire 

maiores possibilidades para o estabelecimento de relações 

entre objetos e fenômenos, para a elaboração e organização 

do pensamento e, simultaneamente, para um desenvolvimento 

mais complexo de todos os processos funcionais, a exemplo 

da percepção, atenção, memória, imaginação etc. 

No processo de desenvolvimento da atividade 

cognitiva, operam sistemas verbais que passam, 

paulatinamente, a expressar e ocupar o lugar das 

representações sensíveis, libertando a criança, 
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gradativamente, do campo perceptual imediato. Esse processo 

permite a discriminação e designação verbal de classes e 

propriedades de objetos na base dos quais se formam novas 

discriminações e designações mais complexas e assim, 

sucessivamente.  Por isso, as atividades práticas realizadas 

pela criança, das quais resultam as representações sensíveis, 

precisam estar aliadas à participação do adulto, apto a mediar 

a conversão das referidas representações em expressões 

verbais, dado que se impõe como condição para a 

complexificação do pensamento.  

O pensamento predominante na idade pré-escolar 

permite o conhecimento do imediato na realidade, daquilo que 

se vincula diretamente ao plano concreto das imagens, tais 

como as propriedades de cor, forma, tamanho, medida, peso, 

identidade, semelhanças e diferenças, quantidade etc., 

sustentando as novas demandas da atividade infantil nesse 

período, expressas notadamente nas brincadeiras de papéis 

sociais e outras atividades lúdicas. Instala-se, entre os 

conteúdos das aprendizagens e as brincadeiras, uma relação 

de condicionalidade mútua: isto é, quanto mais ricas de 

conteúdos forem as aprendizagens, maior a riqueza dos 

conteúdos das brincadeiras, a possibilitarem novas 

aprendizagens e assim sucessivamente.   

Segundo Bozhovich (1987) por meio das brincadeiras 

a criança, além de explorar as propriedades físicas e 

significações sociais dos objetos e fenômenos, também amplia 

a sua própria atuação sobre o mundo percebendo-se como 

sujeito da ação, dado fundamental para o desenvolvimento da 

embrionária autoconsciência.  Ao realizar ações que se 

aproximam simbolicamente da atividade adulta, a criança 

amplia seu sentimento de pertença social ao mesmo tempo em 

que vai afirmando a recém-conquistada autonomia de suas 

ações. Necessário destacar que a superação da simples 

exploração manipulatória dos objetos, em direção à proposição 

e inserção nas situações fictícias de desempenho de papéis, 

não é um processo de sucessão natural e automático, mas, 

sim, consequência do desenvolvimento dos processos 

psíquicos resultante da mediação educativa do adulto; ou seja, 

promovido pela situação social de desenvolvimento da criança. 

Por isso, a importância conferida ao lúdico na 

Educação Infantil não se limita ao fato de a criança gostar e se 

divertir, haja vista que tais atividades comportam amplas 

possibilidades de desenvolvimento. Entretanto, para que se 

efetivem como tal, é imprescindível a participação do adulto, no 
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caso aqui específico, do professor - elo insubstituível entre a 

criança e o patrimônio cultural a ser conquistado.  Sendo 

assim, a superação das concepções espontaneístas e 

naturalizantes sobre o brincar e sobre as brincadeiras é 

fundamental para que, aí sim, elas se aliem à metodologia do 

ensino neste segmento. Todavia, conferir a referida 

importância não se restringe ao planejamento de tempos e 

espaços para que as crianças brinquem livremente, o que cabe 

à escola de Educação Infantil proporcionar conteúdos que as 

enriqueçam, na ausência dos quais elas não superam as 

simbolizações próprias à sua cotidianidade nem empreendem 

ações distintas daquelas que realizam fora da escola.   

Referindo-se aos primórdios da brincadeira de papéis 

sociais, Elkonin (1998) afirma que nela a criança consegue 

inserir objetos substitutivos de objetos reais - que recebem o 

nome adequado à sua significação lúdica; organiza 

logicamente as ações que realiza segundo modelo fornecido 

pela vida real; além de comparar e avaliar suas ações em 

relação às ações dos adultos.  Ainda segundo este autor, se 

durante a primeira infância, o uso que a criança faz dos objetos 

subjuga-se aos usos aprendidos com os adultos em situações 

reais, ao longo do desenvolvimento, esta utilização passa a ser 

cada vez mais simbólica, sendo esta a condição fundante da 

brincadeira de papéis sociais. Porém, o autor alerta que a 

simples substituição de objetos próprios à ação adulta, por 

conta da impossibilidade de acesso a eles, ainda não 

representa efetivamente o jogo simbólico. Esta é uma das 

condições para sua realização, na qual ocorre a imitação de 

ações isoladas do modelo adulto e a atividade realizada pela 

criança pode estar muito mais sob controle das características 

dos objetos do que de uma representação propriamente 

simbólica, ilustrativa das relações sociais que comportam tais 

objetos.   

Nesse sentido, Elkonin (1998) aponta a necessidade 

do direcionamento educativo, tendo em vista a superação de 

situações de protagonização primárias e elementares em 

dire­«o a atividades mais complexas, destacando ñ[...] a 

presença de regras gerais de desenvolvimento do jogo 

relacionadas com a aprendizagem lógica das ações objetais e 

com o destaque do adulto como modelo e agente das formas 

humanas de atividade e de rela­»esò (p.270). 

Estando profundamente envolvida pela ação com os 

objetos inseridos na trama de relações sociais que vivencia, a 

criança volta-se também para outras atividades, constitutivas 
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das linhas acessórias de desenvolvimento, tais como a 

modelagem, o desenho, a construção de objetos, bem como 

para realização de pequenos encargos por iniciativa própria. A 

percepção de si mesma como alguém que pode empreender 

uma vasta gama de ações enriquecidas por seu cunho 

simbólico encontra-se em franca ascensão, corroborando, 

consequentemente, às formas de compreensão do mundo 

físico e social. 

A importância conferida ao desenvolvimento da 

capacidade de simbolização resulta do fato de que ela incide 

sobre o desenvolvimento integral da criança, reforçando o 

refinamento da autonomia psicomotora, à medida que requer a 

execução de ações e operações que guardem semelhança 

com os atos dos adultos; o domínio operacional sobre objetos, 

posto que a brincadeira demanda identificação de suas 

características e funções sociais; ampliação do repertório 

verbal, haja vista que pressupõe a incorporação da fala adulta 

e, consequentemente, o aprimoramento  na elaboração de 

ideias e apropriação ampliada de significados sociais. Além de 

tais ganhos, outro aspecto é digno de destaque, qual seja: as 

relações entre esta capacidade e o processo de alfabetização. 

Segundo Lemle (1988, p. 8), ñum dos principais 

requisitos para a alfabetização diz respeito à capacidade de 

simboliza­«oò, pois para uma crian­a que ainda n«o depreenda 

o que seja uma relação simbólica entre dois objetos, a relação 

arbitrária que existe entre um símbolo gráfico e aquilo que ele 

representa torna-se muito mais difícil. Nas palavras da autora: 

ña raz«o da forma de um s²mbolo n«o est§ nas caracter²sticas 

da coisa simbolizadaò, dado que exige habilidades de 

abstração e generalização. É nesse sentido, inclusive, que a 

capacidade de simbolização contribui para o desenvolvimento 

do pensamento abstrato, imprescindível ao processo de 

alfabetização. Desenvolver este tipo de pensamento é tarefa 

de toda a Educação Infantil.  

Outro aspecto a ser considerado nesse período refere-

se ao fato de que, no início da idade pré-escolar, o objetivo da 

atividade realizada pela criança reside muito mais no processo 

de realização de algo do que no resultado a ser obtido 

(LEONTIEV, 2001). Assim, o motivo da ação (fazer algo) se 

realiza em cada operação que a constitui, por isso, não raro 

uma criança inicia uma atividade visando fazer determinada 

coisa e conclui tendo feito outra.  Isso resulta da incipiência das 

conexões entre os planos abstrato (das ideias) e concreto 

(realidade objetiva) e, por conseguinte, da capacidade para 
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submeter suas ações a essas conexões. A superação desta 

condição demanda mediações educativas, propondo-se, 

especialmente, alternância entre atividades livres e atividades 

dirigidas, graças as quais o sincretismo acerca dos 

conhecimentos sobre si e sobre o mundo, próprios à primeira 

infância, começa a ser superado. 

Há que se ensinar a execução de ações que sejam 

antecedidas por um planejamento, fato que pode se dar por 

meio da introdução de jogos com regras, do desenho com 

modelo e do desempenho de ações, na brincadeira, que sejam 

compatíveis com o papel assumido. Tais expedientes 

contribuem para o estabelecimento de conexões entre os 

planos abstrato e concreto ao mesmo tempo em que demanda 

o autodomínio da conduta. Para tanto, a criança precisará 

submeter seus impulsos ao desejo de corresponder às 

exigências da tarefa. As conexões abstrato/concreto e o 

autodomínio do comportamento são premissas para a 

atividade guia de estudo, que sucederá o período pré-escolar. 

Entretanto, haja vista que, para a criança em seu 

quarto ano de vida, o processo ainda se sobrepõe ao produto, 

um dos aspectos que a mobiliza para atender às exigências da 

tarefa é sua vinculação afetiva positiva para com o seu 

solicitante, no caso, para com o professor. Portanto, a 

qualidade dos vínculos afetivos criança-professor se impõe 

como um dos requisitos no processo de ensino. Cabe ao 

professor estar ciente de que os sentimentos da criança são 

intensos, porém instáveis e diretamente dependentes da 

situação concreta. Ela extrai suas vivências emocionais das 

relações estabelecidas com os objetos, com os adultos e com 

as outras crianças de seu entorno, buscando afirmar-se como 

sujeito, como participante ativo dos acontecimentos, 

assumindo posições, emitindo seus primeiros juízos, 

antecipando o curso de fatos etc., afirmando o recém 

conquistado sistema eu.  

Durante a primeira infância, é praticamente impossível 

para a criança operar por um longo tempo sob controle 

absoluto de um sentimento ou objetivo particular, de sorte que 

realiza ações de um modo intenso e apaixonado, porém, pouco 

duradouro, o que confere um caráter instável àquilo que faz. Já 

a transição do terceiro para o quarto ano de vida comporta um 

salto qualitativo, representado pela descoberta das finalidades 

(para que) das ações. É nesse transcurso que principia a 

elaboração dos motivos (porquês) primários de suas 

atividades; embora a estabilização e hierarquização destes se 
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deem apenas em momentos posteriores de seu 

desenvolvimento. Sendo assim, para que o trabalho 

pedagógico contribua com esse processo, cabe ao professor 

explicitar para os alunos o porquê e para quê daquilo que 

propõe, adequando sua explicação à capacidade 

compreensiva das crianças. Mas, para tanto, a primeira 

condição é que ele próprio os tenha claramente.  

Com a aquisição dessas novas possibilidades afetivo-

cognitivas e psicomotoras a criança, em seu quarto ano de 

vida, intensifica a busca pela independência, bem como pela 

afirmação da consciência mais acurada que recentemente 

conquistou acerca do mundo e de suas próprias características 

pessoais, caminhando em ritmo acelerado na direção de novas 

aquisições. 

 

3.3.4 O quinto ano de vida 

  

Procuramos demonstrar que a qualidade da 

experiência social e lúdica da criança, resultante da 

intervenção educativa intencional do adulto, é a variável mais 

decisiva para a promoção de seu desenvolvimento, posto que 

o referido desenvolvimento não é assegurado por sua simples 

inserção social. Vimos também que os conteúdos das 

atividades realizadas no início da idade pré-escolar 

correspondem às ações objetais de orientação social, nas 

quais ainda impera a lógica das ações reais. Porém, 

paulatinamente, a descoberta simbólica dos objetos se alia à 

trama das relações culturais implícitas aos seus usos, 

somando-se à percepção, pela criança, de sua alteridade em 

relação às demais pessoas. 

Gradativamente, a criança apreende a complexidade 

das atividades e funções sociais desempenhadas pelos 

adultos bem como a dimensão instrumental dos objetos, 

passando a executar ações decisivas para o desenvolvimento 

de novas propriedades psicomotoras, afetivo-cognitivas e 

sociais. Contando com a mediação do adulto, esboça os 

primeiros resultados de um pensamento autônomo, 

raciocinando do específico para o mais geral e vice-versa, o 

que amplia significativamente os alcances para a 

aprendizagem de conteúdos mais abstratos. 

No quinto ano de vida da criança, a importância das 

brincadeiras de papéis sociais é mantida como atividade-guia 

e, igualmente, as atividades de produção, a exemplo do 

desenho, modelagem, construção de objetos, trabalhos 
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manuais etc., permanecem representativas das linhas 

acessórias de desenvolvimento. Entretanto, o estreitamento 

dos entrelaçamentos dessas atividades acarreta grande 

complexificação psíquica, tornando esse momento 

decisivamente evolutivo. Este é um momento de imensas 

possibilidades para diversas formas de aprendizagem e 

sistematização de conhecimentos, decorrentes da elaboração 

mais acurada da consciência de si e de seu entorno. O mundo, 

como fenômeno independente de suas percepções e desejos, 

descortina-se à sua volta, tornando-se, cada vez mais, objeto 

de sua atenção, reflexão e sentimentos.  

Nessas condições, tanto as brincadeiras 

protagonizadas quanto as atividades de produção dotam-se de 

novas características. A correspondência entre essas 

atividades e a realidade objetiva passa a ser mais requerida, 

apontando os novos domínios do pensamento infantil.    

Segundo Elkonin (1998), as atividades lúdicas passam a 

reproduzir mais fielmente as relações reais, pautando-se em 

ações intervinculadas e interdependentes. Dessa forma, 

desponta, na criança, grande preocupação em relação ao 

cumprimento da lógica própria à vida real. Os papéis 

protagonizados e as relações entre eles são bem delimitados 

pelo vínculo entre relações lúdicas e relações reais, 

evidenciando o quanto evolui de uma ñpercepção de si como 

sujeito de ações em direção à percepção de si como partícipe 

de rela­»es sociaisò. 

Por essa via, a criança conquista níveis mais 

avançados de sociabilidade, ampliando as formas e os 

conteúdos das relações que estabelece entre objetos, pessoas 

e fenômenos da realidade circundante. As relações lúdicas são 

estabelecidas pela natureza e características da brincadeira, 

acontecendo na base do ñfaz de contaò, enquanto as rela­»es 

reais se estabelecem entre os participantes e deles para com 

o contexto no qual atuam ludicamente. Entre essas relações 

pode haver tanto consonância quanto divergências, mas em 

todas elas as crian­as ñ[...] assimilam a linguagem da 

comunicação, aprendem a coordenar suas ações com as dos 

demais e a ajudar-se mutuamente [...]ò (ELKONIN, 1998, 

p.163). 

As formas de vida social tornam-se nucleares nas 

atividades infantis, e em especial por meio das brincadeiras de 

papéis sociais, a criança aprimora noções morais e éticas que 

vem adquirindo ao longo de sua formação cultural. Elkonin 

(1998), afirma que as relações estabelecidas entre os modelos 
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de ações e os modelos de relações a serem imitados, as 

comparações tecidas pela criança acompanhadas pela 

verificação de semelhanças e diferenças entre o real e o 

protagonizado, atuam decisivamente na formação de sua 

conduta arbitrada. Ao representar modelos de ações e 

relações, a criança não apenas imita, mas, também, reflete 

sobre seus conteúdos.  

Por consequência dos progressos da consciência, as 

regras implícitas em cada papel e nas relações entre eles 

tornam-se mais evidentes, exigindo dela atos volitivos. A 

criança inaugura novos domínios sobre seus comportamentos, 

superando a tendência anterior de atendimento imediato aos 

estímulos do meio e aos próprios desejos. Sua conduta já se 

revela sob significativa mediação de signos, dado que 

requalifica sua atenção, memória, pensamento, emoções etc. 

Tais condições, por seu turno, possibilitam aprendizagens mais 

elaboradas em comparação aos anos anteriores, fato que nem 

sempre é levado em conta no planejamento dos conteúdos de 

ensino na educação infantil.  

Graças à atividade mediada por signos, a criança 

reorganiza desejos e motivos, aprendendo, ainda que de forma 

inicial, a subordiná-los e hierarquizá-los. Tais avanços ampliam 

as formas de conduta com o outro, possibilitando 

generalizações para várias situações concretas. Contudo, a 

participação orientadora do adulto continua sendo 

fundamental, e a ele compete, inclusive, a mediação nas 

formas de comunicação e ações entre os envolvidos.   

Paulatinamente, os valores morais e éticos que a criança vem 

assimilando, por meio das experiências educativas anteriores, 

despontam como parâmetros para a avaliação de si e dos 

demais. As preocupações com os adjetivos bom, mau, útil, 

bonito, feio, heroico, etc. mobilizam cada vez mais o interesse 

da criança, contribuindo para a construção de motivações 

sociais orientadoras de inúmeros traços de caráter. Entretanto, 

não é possível o desenvolvimento de potencialidades 

autorreguladoras éticas sem a participação ativa em 

experiências que contenham significados humanizantes, bem 

como correspondente reflexão conduzida pelo adulto 

educador. Explorar obras literárias que contenham tais 

conteúdos revela-se bastante profícuo para o trato pedagógico 

com esse processo. 

Outro avanço a ser considerado diz respeito aos jogos 

de movimento e aos jogos com regras, que gradualmente vão 

deixando de ser construídas espontaneamente durante a 
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brincadeira, passando a ser acordadas previamente, às quais 

todos os integrantes devem se submeter. A inserção das 

regras exerce grande influência em todas as facetas do 

desenvolvimento, posto que seu atendimento exige níveis mais 

elevados de percepção, memória, imaginação, ações 

psicomotoras, processos verbais, elaboração de ideias e de 

sentimentos etc. Com isso, impulsiona transformações 

qualitativas no pensamento por complexos em direção a 

formas mais abstratas de pensamento, premissa básica para a 

complexa aprendizagem sistematizada. 

Essa complexificação do pensamento infantil também 

se expressa na qualidade das atividades de produção. Em 

períodos anteriores, ao modelar, desenhar, construir etc., a 

criança não antecipa claramente os resultados que deverá 

obter ao final da atividade. A representação do resultado é 

construída no transcurso da atividade. Somente pouco a 

pouco, e com a participação do adulto, a criança aprende a 

planejar o fim de sua ação. Reiteramos, portanto, a importância 

da prática pedagógica com diretividade, que não pode ser 

preterida em nome do atendimento ao espontaneísmo infantil.   

Em torno dos cinco anos, a criança se lança ao desafio 

de transpor sua representação mental para o plano concreto 

das imagens e realizações e, com isso, aumenta sua exigência 

em relação à execução de inúmeras tarefas. Em momentos 

anteriores, sente-se apta para ófazer tudoô e se gratifica com os 

resultados que obtém. Diferentemente, agora, expressando a 

complexidade de seu psiquismo, enfrenta e identifica as 

dificuldades reais que existem no processo de objetivação das 

representações mentais. Nesse momento aparece, com 

relativa frequência, a atitude crítica da criança perante suas 

possibilidades operacionais, que podem ser reveladas por 

expressões do tipo eu não sei, eu não consigo, não vou fazer 

etc. Diante destas situações, é fundamental que o professor 

identifique as bases dessa resistência, compreendendo que 

ela pode ser manifestação da reorganização do pensamento 

infantil e não um mero comportamento opositor. Cabe ao 

professor atuar na área do desenvolvimento iminente da 

criança, sem perder de vista que aquilo que ela não consegue 

realizar sozinha pode fazê-lo com ajuda: ou seja, há que se 

investir naquilo que ainda não está consolidado, auxiliando a 

criança na execução da atividade e afirmando suas 

possibilidades. 

Outro aspecto relevante para o trabalho pedagógico 

com as crianças de cinco anos diz respeito às relações 
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possíveis entre as atividades de produção e o ensino de 

conceitos. Por exemplo, o desenho, ao mesmo tempo em que 

conduz a maior exatidão perceptiva, é o primeiro exercício 

sistematizado de representação gráfica, componente básico da 

escrita. A percepção de cor e forma, agora mais exata, auxilia 

as abstrações sobre propriedades dos objetos; com a 

modelagem, além de cor e forma, aperfeiçoa-se a 

compreensão de volume das coisas. As atividades de 

construção operam sobre o estabelecimento de relações entre 

distintas partes e formas dos objetos. Os trabalhos manuais 

favorecem os domínios sobre a utilização de instrumentos, 

ampliando a coordenação psicomotora e a compreensão sobre 

os motivos sociais da produção de objetos. Enfim, todas essas 

atividades requerem análise e planejamento, auxiliando a 

criança a realizar ações com um fim determinado, bem como 

ajudando no estabelecimento de relações entre os motivos da 

atividade e seus resultados.  

Contudo, a proposição pedagógica das atividades de 

produção deve ser devidamente planejada, inclusive porque 

desde a primeira infância a criança já está em contato com 

muitas delas. Tais atividades devem atender uma 

complexificação crescente, conter conteúdos novos, pois, a 

mera repetição de atos esvazia-as de sentido, induzindo a 

criança ao abandono destas. É incidindo sobre a área de 

desenvolvimento iminente que, de fato, as ações propostas 

operam sobre o desenvolvimento infantil. O referido 

planejamento deve atender à seguinte sequência: proposição 

de atividades com modelo, inicialmente concreto, depois por 

imagem plana (desenhos, fotos, ilustrações, etc.). 

Subsequentemente, sem modelo, fornecendo tema/título, 

objetivos e materiais a serem utilizados, para, depois, propor 

ações de criação própria, a partir de tema/título, objetivos e 

materiais selecionados pela própria criança. Todos estes 

expedientes operam positivamente na formação da conduta 

arbitrada e potencializam o ensino de conceitos. 

Sobretudo, nesse período, a criança busca 

compreender as relações entre pessoas, acontecimentos 

sociais, características pessoais, objetos e fenômenos, 

estabelecimento de relações de causa e efeito, origens de 

fatos, etc. Muitas vezes, elabora suas próprias explicações, 

ainda que não leve em conta a objetividade da realidade 

concreta. Esta curiosidade, adequadamente conduzida por um 

ensino rico em conteúdo, fomenta inúmeras possibilidades 

para as aprendizagens relacionadas aos conhecimentos de 
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Ciências, História, Geografia, Matemática, Línguas Materna e 

Estrangeira, etc., promovendo a emergência de aptidões para 

atividades e raciocínios mais complexos e para novas 

experiências afetivo-cognitivas.     

Por essa via, aprimora-se, a passos largos, a 

percepção, a atenção, a memória, a linguagem, o raciocínio 

lógico-causal, as habilidades psicomotoras, etc., bem como, o 

recém-instalado controle sobre os próprios comportamentos, 

premissas básicas para aprendizagens sistematizadas mais 

avançadas, que gestam a atividade-guia de estudo.  

 A subordinação dos atos a finalidades mais abstratas, 

a possibilidade de renúncia ao atendimento imediato dos 

desejos, a assimilação de regras de comportamento, enfim, a 

consciência do lugar que ocupa entre os adultos e entre as 

outras crianças, bem como de suas possibilidades e limites, 

criam na criança novas demandas cognitivo-afetivas que 

fortalecem seu desejo de aprender o que ainda não sabe. 

Entretanto, reiteramos que tudo isso se forma na dependência 

das condições de vida e do trabalho educativo realizado. Sob 

condições educativas desenvolventes, o pré-escolar adentrará 

preparado ao novo universo escolar que se descortina: o 

Ensino Fundamental. 

3.4 TRANSIÇÃO DA EDUCAÇÃO INFANTIL PARA ENSINO 

FUNDAMENTAL 

 

Conforme demonstramos a partir dos marcos 

referenciais do desenvolvimento infantil, a vida da criança 

transcorre sob condições organizadas e dirigidas pelo adulto. 

Sob tais condições vai, paulatinamente, superando sua 

dependência absoluta do outro em direção à conquista de 

autonomia, ainda que relativa, e aquisição do autodomínio de 

sua conduta: aprende a locomover-se no espaço, a falar, a 

manipular objetos, a ensaiar seus usos sociais, ou seja, 

aprende a operar nos moldes de um ser social. 

É nesse processo que seu psiquismo vai superando os 

dispositivos naturais, legados no ato do nascimento e 

adquirindo novas propriedades, cuja formação encontra-se na 

mais absoluta dependência da situação social de 

desenvolvimento. Não raro, as primeiras conquistas culturais 

da criança são entendidas como expressões de um percurso 

desenvolvente espontâneo, natural, quase independentes das 

ações educativas, dado que não é fato, haja vista as 

consequências que a ausência das influências culturais tem 

sobre o desenvolvimento infantil. 
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Ao longo de todas as menções feitas neste documento 

curricular acerca das tarefas da Educação Infantil na promoção 

do desenvolvimento afetivo e cognitivo dos pequenos, 

apontamos a importância de que o ensino não seja 

espontâneo, mas que se organize a partir de objetivos, 

conteúdos e formas claramente delineados e planejados 

sistematicamente. Tal proposição se impõe como necessidade 

primeira, para que assim, a escola de Educação Infantil possa 

proporcionar aquilo que seus alunos necessitam para alcançar 

o máximo desenvolvimento. Sendo assim, há que se conhecer 

as relações entre ensino e desenvolvimento e, a partir destas 

relações, determinar o que devemos ensinar e como fazê-lo, 

respeitando-se os diferentes períodos que pautam a primeira 

infância, sua transição para a infância propriamente dita e, 

também nela, os avanços que ocorrem a partir das 

especificidades do percurso cultural de sua periodização.  

Portanto, cabe ao professor de Educação Infantil, 

realizar seu trabalho levando em conta que está abrindo 

possibilidades para firmar no presente qualidades psíquicas 

requeridas ao desenvolvimento futuro da criança; da mesma 

forma, cabe ao professor do Ensino Fundamental, levar em 

conta que seus alunos ñn«o nascem por suas m«osò, mas que 

sintetizam as conquistas dependentes daquilo que lhes foi 

legado por meio do ensino. Tal fato confere importância ímpar 

à transição da Educação Infantil para o Ensino Fundamental, 

posto que esta transposição é definida pelas formas 

organizativas institucionais, oficiais e legais, do sistema 

nacional de educação, mas ela não possui correspondência 

psíquica absoluta com os alcances afetivos e cognitivos da 

criança.  

Cuidar para que o ingresso no Ensino Fundamental 

ocorra como uma salutar mudan­a na ósitua­«o social de 

desenvolvimentoô, e n«o uma ruptura com a qual, via de regra, 

o aluno não sabe lidar (posto que não lhe foi ensinado!), é uma 

exigência à educação escolar responsável e consequente. A 

Educa­«o Infantil n«o ñóterminaò onde o Ensino Fundamental 

ñcome­aò. Uma vez que início e término, no âmbito da vida, 

principia com o nascimento e se encerra apenas com a morte. 

Quem, em sã consciência é capaz de definir com precisão, 

quando os diferentes períodos de sua vida começaram e 

terminaram? Fato aparentemente tão óbvio, porém que nem 

sempre é levado em conta na educação escolar. 

Por conseguinte, a afirmação de que a referida 

transição carece de pautar-se numa mudança qualitativa de 
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ñsitua­«o social de desenvolvimentoò, requer a clareza de que 

são os contextos, os objetivos, os conteúdos e as formas de 

condução do ensino que vão gradativamente se 

complexificando, para que, assim, corroborem a 

complexificação das estruturas de aprendizagem da criança, e 

não o contrário.  A matrícula formal no Ensino Fundamental 

não reverbera sobre o desenvolvimento psíquico do aluno. O 

ensino, a todo momento, precisa levar em conta o grau de 

desenvolvimento já alcançado e, a partir dele, compreender 

qual deve ser o próximo passo, isto é, em qual direção deverá 

ser promovido.  

Em suma, o ensino pode e deve orientar a direção do 

desenvolvimento dos processos psíquicos adiantando-se a 

eles e abrindo caminho para o novo (neoformações), à medida 

em que reestrutura as capacidades já formadas e se 

encaminha para a formação de capacidades novas. Conforme 

indicamos em item anterior deste documento, o 

desenvolvimento das pessoas principia com um psiquismo 

indiferenciado, elementar, pelo qual inexiste acuidade 

discriminativa perceptiva, atenção focal, memória verbal, 

linguagem como sistema de signos, etc.; dado que resulta num 

pensamento circunscrito ao plano concreto, na primazia da 

fusão emoção-percepção-ação, culminando num modus 

operandi espontâneo, fundamentalmente involuntário e 

centrado nas próprias experiências. A superação de tal 

condição não é garantida pelo passar dos anos, mas resultará 

das particularidades do ensino, ou seja, dependerão das 

direções educativas disponibilizadas pela Educação Infantil. 

Por isso, conforme Martins (2013), ao ensino 

sistematizado compete a educação dos sentidos e da 

percepção, de sorte que a criança desenvolva a capacidade 

para abarcar o todo e as partes simultaneamente, tornando-lhe 

possível conhecer os objetos identificando seus instituintes e 

propriedades isoladas, articulando-os num todo único, que 

confere identidade ao objeto. Este ensino há que se voltar 

também para a formação da atenção e da memória voluntárias, 

explorando maximamente a escuta atenta, a recordação do 

narrado e o atendimento a tarefas que requeiram tanto a 

atenção quanto a memória com graus crescentes de 

voluntariedade. 

Também da organização do ensino depende a 

gradativa superação do pensamento sensorial, concreto, em 

direção às possibilidades para alcançar patamares mais 

abstratos. Para tanto, a criança precisa estar, sob orientação 
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do professor, exposta a experiências que requeiram distinções 

entre objetos e fenômenos, identificando e discriminando neles 

seus traços essenciais e secundários, estabelecendo relações 

entre tais traços, captando regularidades, tecendo suas 

primeiras generalizações e abstrações. Ou seja, um ensino 

desenvolvente possibilita que a criança aprenda a pensar. 

Se a sociedade contemporânea instituiu o ingresso da 

criança de pouca idade na Escola de Educação Infantil, esta 

precisa servir-lhe como um diferencial qualitativo no trânsito 

cultural de seu desenvolvimento. Por isso, em seu transcurso, 

o aluno precisa desenvolver capacidades ï pela via dos 

conteúdos de formação operacional, e adquirir conhecimentos 

ï pela via dos conteúdos de formação teórica, mais gerais e 

infra estruturais requeridos pelos diferentes tipos de atividade 

humana, historicamente consolidadas. Dentre tais conquistas, 

destacamos: o desenvolvimento da linguagem oral e das 

habilidades psicomotoras humanas; o domínio sobre as 

propriedades e funções sociais dos objetos; a capacidade de 

orientação espacial e temporal; a complexificação de todas as 

funções psíquicas; a capacidade de simbolização; o domínio 

das habilidades requeridas à vida coletiva, social; a construção 

embrionária da identidade pessoal e, com base nisso, ser 

introduzida nos campos da arte e das ciências sociais e da 

natureza, que se descortinam especialmente pelas vias da 

leitura e da escritura que lhe são, também, apresentadas.  

Contudo, destacamos que o ensino na Educação 

Infantil não pode ser tomado como aceleração do 

desenvolvimento ou como etapa preparatória para o Ensino 

Fundamental, mas sim, como condição de enriquecimento da 

vida da criança, criando nela necessidades e interesses novos, 

tipicamente culturais, a orientarem sua conduta na direção de 

atividades mais complexas, bem como a ocupar outro lugar nas 

relações interpessoais. Com isso, estamos afirmando que a 

Educação Infantil possui identidade e objetivos que lhe são 

específicos, próprios, não subjugados às demandas do Ensino 

Fundamental. Por isso, importa aos seus professores e aos 

professores do Ensino Fundamental conhecerem tais 

objetivos, para que delineiem com clareza onde as tarefas dos 

primeiros se encerram e onde as dos segundos principia, 

sendo esta uma exigência para a correta transição entre 

ambos. O encaminhamento pedagógico adequado tornará as 

conquistas da primeira força motrizes na condução do 

segundo.  

Se no âmbito das relações entre Educação Infantil e 
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Ensino Fundamental é importante o aclaramento acerca das 

especificidades e objetivos da primeira, outro aspecto a não se 

perder de vista diz respeito à natureza histórica concreta da 

formação de cada criança. Embora existam regularidades 

gerais, que conferirão certa uniformidade entre os ingressantes 

no Ensino Fundamental, também existem diferenças 

individuais ï que não resultam do fato de eles terem 

propriedades psíquicas distintas (exceto no tocante àquelas 

que possuem necessidades educativas especiais), mas sim, do 

fato de que tais propriedades ainda não se formaram por força 

de condições objetivas postas. Compete aos docentes do 

Ensino Fundamental esse reconhecimento e todo empenho 

para criarem, agora, tais condições, posto que dificuldades 

enfrentadas são resolvidas, o contrário, se converte em 

ñproblemas de aprendizagemò! 

Mas, em geral, as crianças adentram ao Ensino 

Fundamental sob as bases do desenvolvimento psíquico que 

alcançaram e que lhes permite galgar outra posição social ï a 

posi­«o de ñescolarò! Este avan­o ® de enorme import©ncia 

para ela mesma, mas o é, sobretudo, para suas relações 

interpessoais. Não por acaso, o jovem escolar não se furta a 

compartilhar com os adultos de seu entorno, suas conquistas 

e aprendizagens, quase que para firmar-se como um igual, ou 

quase igual! O mundo novo que se descortina lhe é atrativo e 

desafiante, encanta, mas também assusta. Cabe aos 

professores das séries iniciais deste segmento de ensino 

serem minimamente sensíveis a este momento, com a clareza 

de que a criança que lhe chega conhece apenas o vivido na 

Educação Infantil, o mais tem que lhe ser ensinado.   

Referindo-se à transição da Educação Infantil para o 

Ensino Fundamental, Tolstij (1989, p. 101, grifos no original) 

afirma: ño importante ® que este tr©nsito seja a express«o de 

uma necessidade real do pequeno. Se tem assinalado que as 

crian­as que ón«o tenham terminado de brincarô s«o 

indiferentes ao ensino escolar, resistem a ele (...)ò. E na 

sequ°ncia, o autor complementa; ñSem d¼vida, repetimos que 

a maioria das crianças entre 6 e 7 anos estão preparadas para 

o ensino escolar. A brincadeira deve ceder lugar a uma nova 

forma de atividade: a atividade de estudoò. 

As proposições do autor alertam, por conseguinte, 

sobre a necessidade de esgotamento da atividade-guia 

antecedente (brincadeiras de papéis sociais) e gestação da 

nova atividade. Tal fato nos importa especialmente posto que, 

notadamente, o primeiro ano do Ensino Fundamental ainda 
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seja marcado pelo movimento pendular entre, ora, a primazia 

da primeira, ora, pela primazia da segunda. O que significa 

dizer: ambas as atividades-guia ainda se interpenetram, posto 

que a atividade-guia de estudo esteja ainda em processo de 

formação. Sendo assim, os expedientes de ensino, planejados 

pelo professor, carecem de levar este momento transitório em 

conta, utilizando criativa e inteligentemente os resquícios das 

brincadeiras de papéis e atividades de construção a favor da 

consolidação da atividade de estudo. 

Segundo Elkonin (1998), a atividade de estudo é social 

por conteúdo, haja vista ser a via para a assimilação dos 

conhecimentos historicamente sistematizados pela 

humanidade; é social por seu sentido, posto ser objeto de 

amplo significado e valorização cultural; e é social por sua 

realização, uma vez que ocorre coletivamente e em 

correspondência com as normas socialmente elaboradas. 

Portanto, reiteramos, não é a matrícula no Ensino Fundamental 

que marca a superação da última atividade-guia do pré-

escolar; pelo contrário, é a mudança da atividade-guia que 

coloca, de fato, a criança neste segmento de ensino. Para 

tanto, despertar curiosidade, criar necessidades em relação 

aos conhecimentos elaborados, problematizar os saberes de 

senso comum, as aprendizagens espontâneas etc., são 

expedientes que devem fazer parte do bom planejamento para 

as séries iniciais do Ensino Fundamental. 

Outro aspecto digno de nota diz respeito ao fato de que 

a atividade de estudo, na qualidade de atividade-guia não é 

sinônimo do conjunto de tarefas que a criança realiza na escola 

sob prescrição do professor. Ainda conforme Elkonin, por 

atividade de estudo, deve ser entendido o processo pelo qual 

a criança assimila novos conhecimentos, transformando os 

conteúdos de sua forma de pensar, isto é, superando 

paulatinamente a centralidade nos conceitos empíricos e 

espontâneos em direção ao pensamento propriamente teórico, 

calcado nos sistemas conceituais. Sendo assim, esta atividade 

se apresenta como lastro para o desenvolvimento cognitivo e 

intelectual da criança. Trata-se, em última instância, da 

atividade que coloca a crian­a em uma rela­«o óvivaô com os 

conhecimentos historicamente elaborados e que se 

apresentam como conteúdo de ensino e objetos da 

aprendizagem. 

Nos primórdios do desenvolvimento psíquico, a 

relação da criança com a realidade não suplanta a captação 

sensível e o imediatismo, sendo ela absolutamente 
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dependente da mediação dos conhecimentos do outro para o 

atendimento de suas necessidades. Pouco a pouco, graças 

especialmente à aquisição da fala, principia aquisições que lhe 

informam sobre essa realidade, possibilitando-lhe um trato 

minimamente conceitual para com ela. Entretanto, seus 

alcances cognitivo-afetivos ainda não suplantam o 

sensorialmente dado por sua própria experiência. Por isso, as 

relações que estabelece entre os objetos e fenômenos da 

realidade limitam-se à esfera de sua subjetividade particular.  

Principiar a superação dessa condição é a principal 

tarefa posta aos primeiros anos do Ensino Fundamental, cuja 

consolidação se efetivará nos segmentos ulteriores de ensino.  

A ele compete orientar os primeiros passos em direção à 

formação dos sistemas conceituais, descortinando, pela via da 

atividade de estudo, uma nova forma de a criança relacionar-

se cognitivamente com a realidade, pautada agora por 

conhecimentos objetivos e universais. Por conseguinte, o 

desenvolvimento que se processa da Educação Infantil ao 

Ensino Fundamental, é um processo unitário de superação 

continua, superação esta absolutamente condicionada pela 

qualidade do ensino dispensado a cada criança. 

Diante do exposto, este documento curricular propõe 

que a necessária integração entre Educação Infantil e Ensino 

Fundamental, promotora de transição e não de ruptura entre 

ambos, se realize por uma adequada organização do ensino 

de ambos os segmentos. Ou seja, se efetive por meio de um 

planejamento pedagógico que tenha clareza sobre os 

objetivos, conteúdos, procedimentos de ensino e avaliação da 

aprendizagem e que sejam adequados às especificidades da 

periodização cultural do desenvolvimento dos alunos.  

 

3.5 A METODOLOGIA DE ENSINO DA EDUCAÇÃO INFANTIL 

 

Afirmarmos a necessidade de que o atendimento 

institucional dispensado às crianças pequenas se organize 

como educação escolar requer, de partida, a clareza de que 

isso lhe confere um status pedagógico próprio, específico, que 

não se identifica com antecipação das formas de escolarização 

subsequentes. Dentre os inúmeros aspectos que lhe conferem 

tal especificidade, um se destaca especialmente: sua 

metodologia de ensino.  

Antes, porém, de adentrar nessa questão, 

consideramos importante aclarar a concepção de método aqui 

adotada. Como tal, deve-se compreender as articulações 
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internas entre teoria do conhecimento e ações práticas 

orientadas por ela.  Ou seja, o método não se identifica com os 

procedimentos de ensino adotados (aula expositiva, projetos, 

trabalhos em grupo, pesquisas, etc.); outrossim, expressa a 

capacidade humana para idear um projeto e agir sob sua 

orientação, elegendo nas condições objetivas dadas as 

melhores e mais adequadas formas para fazê-lo. Sendo assim, 

ele se realiza indiretamente e por meio de ações metódicas, 

isto é, sistematizadas em conformidade com o percurso 

planificado.  

No âmbito de tais ações, os procedimentos de ensino 

se concretizam como instituintes e constitutivos do método e a 

ele subordinados. Portanto, os procedimentos de ensino 

compreendem as estratégias por meio das quais a prática se 

realiza articulada metodologicamente e tendo em vista o 

alcance das finalidades de determinado projeto; no caso da 

educação escolar, a promoção da aprendizagem por meio do 

ensino sistematizado. 

Em conformidade com a concepção crítica e dialética 

de método que pauta a Teoria Pedagógica Histórico-Crítica, a 

construção do conhecimento, via pela qual promovemos o 

desenvolvimento psíquico dos educandos, pressupõe três 

momentos articulados entre si: o ponto de partida, âmbito do 

conhecimento acerca do real sensível em sua aparência e 

manifestação imediata e aparente, deve ser superado pela 

mediação de abstrações do pensamento (palavras, ideias, 

conceitos, teorias), tendo em vista alçar o conhecimento do real 

em sua essencialidade concreta, ou seja, como síntese de 

múltiplas relações e determinações diversas. Esta síntese 

como ponto de chegada, por sua vez, retroage sobre o ponto 

de partida e orienta sua transformação. Os referidos momentos 

são denominados como síncrese, análise e síntese e precisam 

ser compreendidos como instituintes de um contínuo 

movimento, ou seja, a complexificação de dada síntese, 

conduzirá a nova síncrese, a ser submetida a outra análise, 

que conduzirá a uma síntese superior e assim sucessivamente. 

Por isso, a síntese será, sempre, ponto de chegada e de 

partida. Esta proposição nos importa, sobretudo na Educação 

Infantil, em sua unidade com a proposição vigotskiana de nível 

de desenvolvimento real e área de desenvolvimento iminente, 

que deve orientar o ensino neste segmento.  

Cada passo empreendido no processo de ensino há 

que se firmar sobre as capacidades já consolidadas na criança 

(ponto de partida), avançar em direção àquilo que ainda não 
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está formado, mas em vias de se formar graças à parceria com 

as ñm«osò do adulto educador (media­«o do ensino na §rea de 

desenvolvimento iminente) e, assim, transformar o que 

anteriormente era iminente em nível de desenvolvimento real 

(ponto de chegada) criando uma nova área de 

desenvolvimento iminente (ponto de partida).  

Por conseguinte, conforme Marsiglia e Saccomani 

(2016), o trabalho do professor ocorre numa via de mão dupla. 

Por um lado, tomando como referência primeira a atividade-

guia do período, explorando maximamente suas 

possibilidades; por outro, atuando na direção da criação do 

novo, da atividade-guia subsequente, corroborando a 

formação de suas premissas à medida em que explora as 

ações afetas às linhas acessórias do desenvolvimento.  

No tocante a este expediente metodológico, cabe 

lembrar o princípio do desenvolvimento cultural do psiquismo 

proposto por Vigotski, citado no item 2.2 deste documento, 

segundo o qual são os processos interpessoais, interpsíquicos, 

que sustentam a formação dos atos psíquicos intrapessoais, 

pela via da internalização. Mas para que a internalização 

ocorra, é necessário que os conteúdos e os signos 

disponibilizados estejam incluídos nas ações realizadas pela 

criança e que estas, em alguma medida, suscitem seu 

interesse ou atendam alguma de suas necessidades. Por isso 

que o processo educativo na Educação Infantil, da mesma 

forma que em todos os outros segmentos de ensino, não deixa 

de ser um processo de criação de necessidades novas, 

avançando das esferas cotidianas para as não cotidianas, bem 

como corroborando a superação das captações/compreensões 

sincréticas ï próprias ao desenvolvimento do pensamento da 

criança, em direção a  sua gradativa superação. 

Para o trabalho pedagógico metodologicamente 

orientado na Educação Infantil, há que se levar em conta as 

características próprias aos diferentes períodos do 

desenvolvimento, priorizando-se aquilo que demanda 

orientação a um fim. Atividades com objetos que desafiem 

alcançar dado objetivo; jogos e brincadeiras a partir de 

comandos e regras ï das mais simples às mais complexas; 

desenhos, modelagens, confecção de objetos (atividades de 

construção) etc. Conforme Venguer (2011), o importante é 

propor ¨ crian­a ñproblemas" com graus crescentes de 

dificuldade e que exijam dela algum conhecimento, ensinando-

lhe os procedimentos pelos quais se chega a ele; ou seja, trata-

se de: ñensinar a investigar de maneira sistem§tica os objetos, 
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a descobrir e comparar suas propriedades, a tirar conclusões, 

e a empregar os resultados obtidos em sua atividadeò (2011, p. 

70). Sendo assim, ao propor determinada ação de ensino, é 

fundamental que o professor tenha previamente definidos os 

objetivos desta e os conteúdos escolares que as sustentam. 

Na ausência desta clareza, dificulta-lhe a condução mediadora 

das ações (orientações ao fim requerido) bem como a 

avaliação da aprendizagem em pauta. 

Referindo-se aos conteúdos escolares próprios à 

Educação Infantil, Martins (2009) propõe uma distinção entre 

conteúdos de natureza operacional e os conteúdos de natureza 

teórica, tendo em vista corroborar a seleção, distribuição e 

sequenciação nos anos iniciais de escolarização.  Esta 

proposição contém em si pressupostos do método materialista 

dialético naquilo que ele pressupõe as intervinculações e 

interdependências contraditórias entre externo e interno, 

objetivo e subjetivo, concreto e abstrato; quantidade e 

qualidade que, em última instância, apontam a correlação entre 

o desenvolvimento dos fenômenos psíquicos e a realidade 

concreta objetiva sobre as quais ele ocorre. 

Trata-se da compreensão de que o referido 

desenvolvimento ocorre na base da complexificação estrutural 

do organismo (substrato biológico da vida) por meio da 

atividade que vincula sujeito e objeto, isto é, a pessoa e seu 

entorno físico e social. Segundo Leontiev (1978), a atividade 

em suas etapas iniciais tem a forma de processos externos, 

interpsíquicos, pressupondo o contato prático com os objetos 

mediado pelo acervo cultural ï notadamente pela linguagem, 

pelo qual vão se transformando as bases naturais, 

infraestruturais do organismo e edificando-se a imagem 

subjetiva da realidade objetiva. Portanto, a atividade é o 

expediente pelo qual o ser humano se firma na realidade 

objetiva ao mesmo tempo em que a transforma em realidade 

subjetiva, do que resulta a imensa importância das diversas 

atividades-guia que pautam a periodização do 

desenvolvimento. 

É à luz desses fundamentos, então, que Martins (2009) 

propõe, a título de orientação para o trabalho pedagógico na 

Educação Infantil, a distinção entre conteúdos de natureza 

operacional e teórica, tal como exposto no item 2.2 deste 

documento. Reiteramos, os primeiros compreendem aqueles 

conteúdos científicos sob domínio do professor, mas que não 

são transmitidos às crianças em sua face conceitual, teórica, 

operando sobre elas indiretamente e promovendo a formação 
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de habilidades específicas, a exemplo da destreza locomotora, 

acuidade perceptiva, coordenação motora ampla e fina,  fala, 

habilidades de autocuidado etc. O que se coloca em causa é a 

formação de requisitos psicofísicos indispensáveis à aquisição 

de aprendizagens ulteriores.  

Os procedimentos adotados para tanto são, portanto, 

prioritariamente práticos e lúdicos, levando-se em 

consideração que para a criança importará muito mais o 

processo do que o produto dele resultante.  

Os conteúdos de formação teórica compreendem os 

conhecimentos científicos, convertidos em conteúdos 

escolares, e que serão transmitidos diretamente em sua face 

conceitual. Abarcam conceitos advindos das várias áreas do 

conhecimento, via de regra, organizados nas disciplinas 

clássicas, a saber: Artes, Ciências sociais, Ciências da 

natureza, Educação Física, Língua Portuguesa e Matemática.  

O ensino de tais conteúdos precisa ser experienciado pela 

criança tendo em vista enriquecer seu repertório cultural, 

colocando-a diante do novo, suscitando sua curiosidade e, 

sobretudo, impulsionando a formação de interesses cognitivos. 

A criação do referido interesse é tarefa da Educação Infantil e 

gérmen da futura atividade- guia de estudo. 

Essa proposição coaduna-se ao proposto por Venguer 

(2011), ao defender que a Educação Infantil deva encaminhar 

a criança para os domínios básicos da matemática, da leitura 

e da escrita, para a familiarização com os fenômenos da 

natureza e da vida social, para os domínios da cultura corporal, 

das artes, etc. Os expedientes então adotados principiam o 

gradativo deslocamento do processo para o produto, primando 

pela propositura de atividades orientadas a um fim. Contudo, 

ainda há que se levar em conta que são ações externas que se 

convertem em ações internas, por isso, o ensino de tais 

conteúdos, na Educação Infantil, pressupõe a adoção máxima 

de meios auxiliares externos: isto é, de signos com os quais a 

crian­a se relaciona, primeiro, de forma pr§tica, óconcretaô para, 

pela via da internalização, se converterem em operações 

internas mediadas por signos. 

Segundo Mukhina (1996), não se pode esperar que as 

imagens sensorialmente formadas a partir das relações que a 

criança estabelece com o mundo se transformem em conceitos 

de modo espontâneo, cabendo ao ensino promover a 

assimilação das formas lógicas de pensamento 

consubstanciadas. Ainda segundo a autora, o concreto do 

pensamento infantil, sua condicionalidade ao particular, ao 
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vivido, vai gradativamente cedendo lugar a formas 

generalizadas de pensamento, especialmente quando o ensino 

dá a conhecer as relações gerais e as leis que regem os 

fenômenos da realidade. 

As considerações, ora tecidas no que diz respeito à 

metodologia de ensino na Educação Infantil, conduzem, 

consequentemente, à importância conferida ao planejamento 

do trabalho pedagógico a ser realizado, que não é sinônimo de 

organização da rotina dos grupos de alunos. A criteriosa 

seleção daquilo que deva ser ensinado (conteúdos), visando 

atender a quais finalidades (objetivos), as maneiras pelas quais 

serão transmitidos (formas), levando-se em conta quem é o 

destinatário do ensino, se impõe como tarefa de primeira 

grandeza.  

No tocante ao referido planejamento, o primeiro 

destaque diz respeito à relação espaço-tempo pedagógico, ou 

seja, à dosagem e sequência do objeto da prática pedagógica 

(objetivos, conteúdos, procedimentos, recursos, avaliação) e 

que atravessarão longitudinalmente o segmento de ensino em 

tela. Conforme Saviani (2003, p. 18) òpara existir a escola não 

basta a existência  do  saber sistematizado. É necessário 

viabilizar as condições de sua transmissão-assimilação. Isso 

implica dosá-lo e sequenciá-lo de modo que a criança passe 

gradativamente do seu não-dom²nio ao seu dom²nioò.  

Esse movimento, a gradativa supera­«o do ñn«o 

dom²nioò para o ñdom²nioò deve ser o alvo do planejamento 

pedagógico, expresso, em primeiro lugar, como tarefa coletiva. 

Por esse caminho, pretende-se a elaboração de uma visão de 

conjunto por parte de todos os integrantes da equipe escolar 

em relação aos objetivos pretendidos, aos conteúdos e às 

formas a serem trilhadas para sua consecução. O 

planejamento, assim concebido, tem como exigência primeira, 

a dimensão do ensino na Educação Infantil em sua totalidade. 

Esta dimensão, por seu turno, opera como parâmetros e 

critérios para o planejamento do trabalho pedagógico com cada 

grupo e, consequentemente, para o planejamento de cada dia 

letivo. Ou seja, instala-se, assim, o movimento dialético do todo 

para as partes e das partes com vista ao todo. 

O trabalho pedagógico assim planejado deve 

assegurar o atendimento dos princípios dispostos no Artigo 6º 

da Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica para 

a Educação Infantil (2009, p. 97), quais sejam:  
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I- Éticos: da autonomia , da responsabilidade, da 
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao 
meio ambiente e às diferentes culturas, 
identidades e singularidades. 
II- Políticos: dos direitos de cidadania, do 
exercício da criticidade e do respeito à ordem 
democrática. 
III- Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da 
ludicidade e da liberdade de expressão nas 
diferentes manifestações artísticas e culturais.  

 

Tais princípios, a orientarem a formação na Educação 

Infantil, ganham expressão integrando-se às atividades-guia 

que pautam o desenvolvimento da criança, como explanado no 

item 2.3 deste documento curricular, intitulado Marcos 

Referenciais do desenvolvimento da criança de 0 a 5 anos. 

Note-se que, no referido item, colocamos em destaque a 

importância das relações afetivo-cognitivas estabelecidas 

entre crianças/adultos e crianças/crianças; das explorações e 

manipulações objetais realizadas pelos pequenos nos 

contextos (mediados) de aprendizagem e, especialmente, o 

papel desenvolvente das brincadeiras de papéis sociais, dos 

jogos sem e com regras, além de outros expedientes lúdicos 

pelos quais devamos assegurar a máxima promoção do 

desenvolvimento da criança nos diferentes períodos que 

sustentam a sua permanência na Educação Infantil. 

3.6 AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM NA EDUCAÇÃO 

INFANTIL     

 

Independentemente do segmento ao qual se refira, a 

avaliação da aprendizagem é um dos temas mais delicados da 

educação escolar e sua complexidade não é menor na 

Educação Infantil. Contudo, também nela, os processos 

avaliativos pedagógicos só podem ter sustentação no 

Planejamento de Ensino, por isso, reafirmamos a importância 

destes, expressos nos Planos de Aula.  

Ademais a avaliação da aprendizagem requer 

respostas claras a quatro questões: o que avaliar; para que 

avaliar; como avaliar e quando avaliar. A resposta a tais 

interrogações, por sua vez, apontará sempre na direção de 

concepções de Educação Infantil, de desenvolvimento e do 

papel do ensino em sua promoção. Portanto, a avaliação 

realizada não deixa de ser expressão do enfoque dispensado 

à natureza do desenvolvimento infantil, às finalidades da 

educação escolar e das maneiras pelas quais professores e 

alunos estão envolvidos neste processo. 

À luz do enfoque histórico-crítico assumido neste 

currículo, responderemos às questões anunciadas. No que diz 
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respeito ao ño que avaliarò, temos as aprendizagens ou 

conquistas realizadas pela criança bem como aquelas que 

estão em curso, acerca dos conteúdos disponibilizados pelo 

ensino. Destarte, o processo avaliativo visa identificar se, e em 

que medida, os objetivos vinculados aos conteúdos ensinados 

foram alcançados.  Por exemplo: se foi planejado o conteúdo 

de natureza operacional dicção, cujo objetivo aponta na 

direção do desenvolvimento da fala ou, ainda, se o conteúdo 

proposto, de natureza teórica, foi cores, cujo objetivo aponta na 

caracterização de propriedades sensoriais dos objetos, a 

avaliação pressupõe a verificação dos resultados então 

obtidos. Entretanto, o processo de ensino, que visa promover 

desenvolvimento, tem seus alcances ao longo de um processo 

temporal, ou seja, não é uma única ação de ensino que 

imediatamente assegura a consecução do objetivo pretendido.   

Pelo exposto, depreende-se que se avalia para a 

checagem do processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, 

para a reorientação da prática pedagógica à vista dos 

resultados do ensino expressos na aprendizagem, para a 

retroalimentação do planejamento do trabalho pedagógico e, 

especialmente, para conduzir o desenvolvimento Infantil. 

Sendo assim, a própria avaliação só pode ser processual e 

contínua.  Contudo, ao termos algo na condição de processo, 

isso não significa preterir da clareza acerca de momentos que 

o compõem e sobre os quais se deva atentar.  

Colocarmos os processos de ensino e aprendizagem 

como objetos da avaliação, requer, em primeiro lugar, a 

prescrição daquilo que se pretende alcançar para que, assim, 

se possa planejar o caminho a ser trilhado rumo às metas 

pretendidas, no que reside os fins últimos da avaliação (o seu 

ñpara queò). No ©mbito da Educa­«o Infantil, reiteramos que os 

conhecimentos acerca dos marcos referenciais do 

desenvolvimento da criança são parâmetros importantes para 

a referida prescrição.  

Uma vez cientes daquilo que se pretende alcançar ao 

longo dos anos de Educação Infantil, e a cada ano 

particularmente, pode-se, então, identificar a que distância 

estamos do pretendido e em que medida as ações de ensino 

as reduzem paulatinamente. Portanto, o primeiro momento do 

processo avaliativo é a definição do ponto de chegada 

almejado. O segundo momento, é a caracterização do ponto 

de partida, ou seja, daquilo que a criança já dispõe e que 

operará como base sobre a qual edificaremos algo novo, 

acréscimo de valor na promoção de sua formação humana.  



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 85 

Trata-se, pois, da avaliação inicial, ou, diagnóstica, 

pela qual se verifica os domínios e habilidades que a criança já 

dispõe, quer desenvolvidos previamente ao ingresso na 

escola, quer promovidos em anos antecedentes da 

escolarização. E, igualmente, a identificação daquilo que se 

encontra em curso de desenvolvimento e dependente de 

mediações educativas para que se efetive. Ou seja, a avaliação 

inicial, como toda avaliação, requer que se leve em conta o 

nível de desenvolvimento real e a área de desenvolvimento 

iminente. 

Identificadas essas condições, há que se antever 

concretamente o que será feito a partir dos resultados da 

verificação, levando-se em conta, inclusive, as diferenças 

individuais existentes entre as crianças de um mesmo grupo. 

Trata-se do terceiro momento, no qual organiza-se a proposta 

de ação pedagógica, a pressupor os objetivos e os conteúdos 

específicos, as estratégias ou procedimentos de ensino, os 

recursos e os tempos requeridos.   

Note-se que, em última instância, a avaliação não se 

desprende do planejamento, uma vez que ela visa identificar a 

distância entre o ponto de partida e o ponto de chegada, 

propondo-se, continuamente, uma série orgânica de ações 

para diminuir essa distância e para o alcance do resultado final 

almejado na Educação Infantil. Reiteramos que planejar 

compreende programar ï elaborar um plano; executar ï agir 

em conformidade com o que foi planejado; e avaliar ï revisar a 

efetividade das ações realizadas e, se for o caso, reorientar a 

prática pedagógica. Isto é, as formas de se ensinar.  

Para a correta compreensão dos três momentos 

anteriormente referidos, a saber, estabelecimento de metas, 

avaliação diagnóstica e proposta de ação pedagógica, é 

fundamental que estes não sejam tomados como momentos 

estanques e linearmente sequenciados. Ou seja, não se trata 

de fazer o planejamento antes do início do ano letivo, a 

avaliação diagnóstica quando ele se inicia e operacionalizar 

ações pedagógicas durante seu curso.   Outrossim, eles se 

imbricam na direta relação com os conteúdos de ensino e à 

organização lógica e sequencial destes.  

No que diz respeito às formas de avaliação, 

destacamos três expedientes que lhes são imprescindíveis: a 

observação e registro dos domínios que a criança já possui 

para a realização das ações propostas; intervenção, quando 

necessária, nesta realização (operar na área de 

desenvolvimento iminente); identificação e registro das 
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aprendizagens efetivadas e em curso graças às intervenções 

de ensino. Portanto, ñcomo avaliarò n«o se identifica com os 

suportes adotados (fichas, portfolios, memoriais, relatórios, 

etc.), posto que cada um deles, a depender do conteúdo que 

propõem, pode servir adequadamente à avaliação ou se 

converterem em meros registros de uma avaliação aparente.  

Note-se que a observação é um recurso imprescindível 

à avaliação, o que determina destacá-la na condição de uma 

técnica e não como expressão espontânea e assistemática 

atinente à percepção do professor em seu uso cotidiano.  

Observar é aplicar os sentidos e o intelecto acuradamente em 

direção a um objeto, a um foco, para obter sobre ele um 

conhecimento claro e o mais exato possível. Sendo assim, para 

uma adequada observação, é necessário discernir os dados 

significativos daqueles que são meramente acessórios, o que 

exige delimitar, em seus vários momentos, aquilo que se 

colocará como objeto da observação. Esta precisão auxilia o 

ato de registro formal (escrito, fotografado, filmado, 

documental, etc.), evitando, assim, que os resultados da 

observação fiquem condicionados meramente à memorização 

do professor. 

Aclaradas as quest»es afetas ao ño que avaliarò, ñpara 

que avaliarò e ñcomo avaliarò, nos encaminhemos para ñquando 

avaliarò. Para tanto, vale recuperar o proposto por Vigotsky 

(1995) em relação ao que denominou como lei genética geral 

do desenvolvimento cultural do psiquismo, segundo a qual toda 

função psíquica entra em cena duas vezes, em dois planos 

distintos: num primeiro, no plano interpessoal, interpsíquico, 

para, num segundo, graças à internalização, se manifestar no 

plano intrapessoal, intrapsíquico. Esta proposição nos permite 

concluir que a avaliação deve ocorrer nas relações 

pedagógicas estabelecidas entre professor e alunos. 

Tal afirmação visa destacar a impropriedade de se criar 

óòatividadesò ou ñmomentosò espec²ficos para a avalia­«o na 

Educação Infantil, reafirmando que ela ocorre no ato de se 

ensinar, nas relações que se travam entre os alunos e o 

professor, na qualidade de alguém que já se apropriou dos 

bens culturais que ora visa disponibilizar à apropriação das 

novas gerações.  Desta forma, ensinar não deixa de ser um ato 

de interferência, e interferir significa tomar parte numa situação 

tendo em vista influir no seu desenvolvimento ou desfecho.  

Consequentemente, se ensinar ï dado do plano 

interpessoal ï aponta na direção da (inter)ferência do professor 

e visa gerar um efeito, qual efeito queremos gerar? A resposta 
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a esta indagação nos remete, primeiramente, à qualidade dos 

conteúdos veiculados que apontarão a qualidade das 

aprendizagens efetivadas. Conteúdos estes que remontam ao 

universo de significações conferidos aos fenômenos sociais e 

naturais consubstanciados no acervo cultural humano e que 

precisam ser ensinados. Trata-se, pois, do processo de 

disponibilização de signos. 

Conforme proposto por Vigotsky (1995), o trânsito 

instalado entre os planos interpessoal e intrapessoal 

pressupõe a internalização de signos resultante das 

mediações culturais, dentre as quais o ensino se destaca. Por 

conseguinte, condiciona-se pela qualidade das mediações 

educativas, expressas, notadamente, nos procedimentos de 

ensino adotados. Ou seja, a unidade conteúdo-forma é o 

substrato sob o qual a internalização (aprendizagem) ocorre. 

Mas, se de um lado conteúdo e forma se destacam, de 

outro lado existe o destinatário, a criança a quem se pretende 

ensinar e avaliar. Assim sendo, reafirmamos a importância da 

relação tripartite proposta por Martins (2013) entre conteúdo-

forma-destinatário também para se empreender a avaliação, 

haja vista que a avaliação se impõe como ponto de intersecção 

entre ensino e aprendizagem. 

Ainda em relação ao enfoque avaliativo sobre o 

destinatário, não se pode perder de vista que cada criança 

sintetiza, a cada período da vida, a história das aprendizagens 

que lhes foram legadas, não havendo entre elas supostas 

uniformidades geradas pela idade cronológica. Referindo-se a 

este fato, Vigotski (apud Prestes e Tunes, 2018, p.18) afirmou 

que: ño ritmo do desenvolvimento, a sequência das etapas que 

a criança percorre, os prazos que são necessários para que ela 

passe cada etapa não coincidem com o ritmo do tempo, não 

coincidem com a contagem cronol·gica do tempoò.  

Esse alerta, além de ser reiterativo da natureza cultural 

do desenvolvimento, afirma a impropriedade, no   processo 

avaliativo, de análises comparativas entre as crianças; ou por 

outra, cada criança só pode ser comparada a ela própria ao 

longo de seu percurso de formação. No que tange a isso, 

importa-nos, também, a distinção feita por Saviani (2004, p. 47) 

em relação à análise que se faça do que ele denominou como 

ñaluno emp²ricoò e ñaluno concretoò. O aluno emp²rico ® uma 

abstração inferida e muitas vezes um ideal almejado; mas a 

criança com a qual o professor se depara realmente, é o aluno 

concreto, síntese de inúmeras relações. Nas palavras do autor: 

ño aluno depara-se diante dele (do professor) vivo, inteiro, 
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concreto. É em relação a esse aluno que ele tem que agir. É 

esse aluno que ele tem que educarò.    

Diante do exposto, temos expressa a concepção 

pedagógica de avaliação da aprendizagem na Educação 

Infantil que pauta o presente currículo e que, por sua vez, não 

se aparta da tríade conteúdo-forma-destinatário. Por 

conseguinte, para a superação dos desafios que a avaliação 

encerra, o caminho mais adequado nos parece ser a efetivação 

de um planejamento de ensino de qualidade. 
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4 INTRODUÇÃO ÀS DEFESAS DE UMA BOA EDUCAÇÃO 

INFANTIL PARA TODAS AS CRIANÇAS 

 

Dito de outro modo, a escola não só deve adaptar-
se às insuficiências dessa criança [com 
deficiência], senão também lutar contra elas, 
superá-las (VYGOTSKI, 1997, p. 36, tradução 
nossa)6 

 

Cuidar das crianças educando-as não se constitui em 

tarefa simples ï pelo contrário ï, posto ter que se garantir o 

bem-estar e a segurança delas, como muito se tem propalado 

na mídia e na vida cotidiana em geral. Embora se reconheça 

que a observação dessa garantia seja fruto de muitas lutas 

empreendidas, aqui o que se pretende destacar diz respeito às 

atribuições das instituições educacionais que as atendem. 

Estas não devem somente cuidar; pelo contrário: precisam 

promover as condições necessárias ao desenvolvimento. 

Educar de modo a movimentar-lhes o desenvolvimento; isso, 

sim, se trata de algo complexo, diretivo e desafiador.  

No presente capítulo, tem-se como objetivo expor 

argumentos teóricos e orientações específicas considerando 

                                            
6 ñDicho de otro modo, la escuela no s·lo debe adaptarse a las insuficiencias de ese ni¶o, sino tambi®n luchar contra ellas, superarlasò (VYGOTSKI, 1997). 

essas complexidades e diretividade, bem como desafios que 

possam surgir quando as crianças apresentam diferenciações 

orgânicas e/ou funcionais, assim como condutas que podem 

ser tidas como atípicas, não comuns.  

O desenvolvimento que se julga diferenciado, contudo, 

é parte do existir humano. Como as pessoas podem apresentar 

uma gama tão grande de possibilidades no tocante aos seus 

aspectos físicos, psicológicos e socioculturais, torna-se 

questionável a insistência em se definir ou diferenciar o modo 

normal do modo anormal, o típico do atípico de ser e de viver. 

Reconhecer, pois, as inúmeras possibilidades da 

existência/vida humana é o passo inicial para se pensar e atuar 

junto às crianças quando se tem como horizonte uma 

perspectiva não somente de inclusão escolar, mas de 

emancipação humana. 

Com o exposto, chama-se a atenção para concepções 

que se apresentam na cotidianidade dos centros de educação 

infantil (CMEIs), e da sociedade em geral, como se fossem 

naturais e inofensivas, mas que qualificam e posicionam as 

crianças de modo mais positivo/favorável (ou não) umas 
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perante as outras e diante da sociedade e da vida. Elas são 

percebidas, não somente pelo que apresentam em seus corpos 

e por suas condutas, mas pelo que podem representar 

conforme suas vinculações às classes sociais, a grupos 

identificados de acordo com as etnias/raças, crenças 

religiosas, o gênero etc.  

As concepções que subsidiam as atitudes de 

professores e educandos, a bem da verdade, têm atrás de si 

uma longa trajetória, envolvendo suas gêneses, elaborações, 

veiculações e consolidações. Elas estão intrinsecamente 

relacionadas com as visões de mundo, de sociedade e de ser 

humano e demandam que a ciência, em suas diferentes áreas 

e com suas diferentes metodologias, lance luz sobre elas. 

Quando isso ocorre, pode ficar evidente quanto não são mais 

justificáveis, ou ainda, quanto são prejudiciais para todos. 

Dessa forma, a ciência, em suas diferentes áreas do 

conhecimento, contribui para que as concepções sejam 

confrontadas com o que se denomina preconceito. 

O preconceito é um pré-julgamento, uma concepção 

que existe sem que haja fundamentação científica para tal. Ele 

se constitui em meio a dadas relações sociais instituídas, e 

expressam a defesa de certo modus vivendi. Num país em 

guerra, por exemplo, tudo o que remete ao povo inimigo pode 

ser tomado com valoração negativa e o que remete aos aliados 

pode assumir conotação positiva; pode-se formar, cultivar e 

repassar para as novas gerações as valorações, as 

concepções formadas. Nessa luta não somente pela 

hegemonia, mas pela vida, diferentes grupos étnicos têm 

preconceitos uns para com os outros. Trazendo para a 

cotidianidade dos nossos dias, na terceira década do século 

XXI, as pessoas também são levadas a formularem e a se 

orientarem por preconceitos relativos à/ao nacionalidade, 

raça/etnia, classe social, gênero, religião, desenvolvimento 

físico, intelectual/psíquico. 

Se, por dado momento, o preconceito é gerado e se 

justifica ante dada situação específica, a sua manutenção deve 

ser sempre questionada à luz da história e da ciência. O 

contínuo estado de alerta sobre as valorações que se atribui às 

pessoas, às coisas, aos fatos/fenômenos permite aos homens 

e à sociedade orientar os rumos do seu desenvolvimento. 

Obviamente que isso não se trata de tarefa simples e fácil, mas 

de um contínuo enfrentamento, uma constante luta por 

concepções que possam contemplar mais ou menos a inclusão 

de todos na produção e fruição das riquezas materiais e 
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simbólicas. Pelo exposto, pode-se entender que educar 

crianças, no sentido de formar nelas a humanidade possível já 

conquistada pelo gênero humano até o presente momento, 

trata-se de um empreendimento altamente permeável por 

diferentes concepções de ser humano, sociedade, educação, 

deficiência etc.  

Dando continuidade aos capítulos anteriores, aqui se 

toma a educação infantil como espaço privilegiado para a 

formação integral de crianças com e sem deficiências ou 

necessidades educacionais especiais (NEE)7. Inicialmente, 

destaca-se que o trabalho não material do professor deve ter 

como finalidade o previsto na lei maior da educação brasileira, 

a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - LDBEN 

9394/1996 (grifos nossos), onde consta: 

 
Art. 29. A educação infantil, primeira etapa da 
Educação Básica, tem como finalidade o 
desenvolvimento integral da criança de até 5 
(cinco) anos, em seus aspectos físico, 
psicológico, intelectual e social, 
complementando a ação da família e da 

                                            
7 As NEE são contempladas nas Diretrizes Nacionais para a Educação Especial na Educação Básica, Resolução CNE/CEB Nº 2, de 11 de setembro de 
2001. Importante salientar que esta Resolução subsidiou a Deliberação N. 02/2003 do Conselho Estadual de Educação do Paraná, que trata das Normas 
para a Educação Especial, modalidade da Educação Básica para alunos com necessidades educacionais especiais, no Sistema de Ensino do Estado do 
Paraná. A esse respeito também pode ser citada a Resolução 02/2016 (CEE/PR, 2016). 

comunidade. (Redação dada pela Lei nº 12.796, 
de 2013). 

 

Pode-se ter, por essa lei, uma dimensão da amplitude 

do trabalho escolar. Obviamente que ela não discrimina entre 

crianças com e sem deficiências ou NEE nesse Artigo. 

Pondera-se que a compreensão sobre a deficiência e a 

diferença, bem como a intervenção junto a elas no âmbito da 

educação infantil, precisam ser revistas, instigando o próprio 

desenvolvimento daqueles que têm como trabalho a formação 

do que a humanidade já conquistou nos sujeitos singulares 

com menos de 05 anos de idade. 

Nessa direção, vale destacar que o Núcleo de 

Educação Especial e de Estudos do Desenvolvimento Humano 

(NEEEDH), da Rede Municipal de Educação de Cambé, em 

seus propósitos e ações, vem discutindo aspectos orientadores 

para a prática educativa infantil com vistas a se identificar 

fatores impeditivos e fatores propulsores do desenvolvimento 

das crianças com deficiências ou NEE. Pauta-se nas bases 
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teóricas assumidas pela Rede, qual sejam, Psicologia ou 

Teoria Histórico-Cultural (THC) e Pedagogia Histórico-Crítica 

(PHC), somando-se às políticas educacionais referentes. 

Ao se considerar que a inclusão educacional deva 

atravessar todos os níveis e modalidades de ensino, defende-

se que as crianças que constituem o público alvo da Educação 

Especial devam ter acesso à matrícula, à permanência com 

qualidade e à conclusão com domínio do conteúdo curricular 

dessa etapa educacional de modo efetivo, apropriando-se, de 

fato, do conteúdo que nela é ofertado. 

Lembra-se que a Educação Especial, segundo a 

LDBEN 9.394/96, é uma modalidade de ensino, ou seja, ela 

não é um nível pelo qual o aluno passa e se 

forma/habilita/diploma, mas se constitui num conjunto de 

estratégias e procedimentos que visam ao atendimento às 

especificidades demandadas pelas condições apresentadas 

pelo alunado. Esse conjunto de estratégias e procedimentos 

deve estar presente ao longo de toda a escolarização, nos 

níveis da Educação Básica (em que se insere a Educação         

Infantil) e Superior.  

Pela LDBEN 9.394/96, o público-alvo da Educação 

Especial é composto por pessoas que apresentam deficiências 

(físicas neuromotoras, físicas sensoriais, intelectuais), 

transtornos do espectro autista (TEA) e superdotação/altas 

habilidades (BRASIL, 1996). A respeito desse público-alvo, ele 

se amplia com a Resolução nº 2, de 11 de setembro de 2001, 

que institui as Diretrizes Nacionais para a Educação Especial 

na Educação Básica, em que consta: 

 

Art. 5º Consideram-se educandos com 
necessidades educacionais especiais os que, 
durante o processo educacional, apresentarem:  
I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou 
limitações no processo de desenvolvimento que 
dificultem o acompanhamento das atividades 
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) 
aquelas não vinculadas a uma causa orgânica 
específica; b) aquelas relacionadas a condições, 
disfunções, limitações ou deficiências;  
II ï dificuldades de comunicação e sinalização 
diferenciadas dos demais alunos, demandando a 
utilização de linguagens e códigos aplicáveis;  
III - altas habilidades/superdotação, grande 
facilidade de aprendizagem que os leve a dominar 
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.  

 

No Brasil, esse público tem sido atendido na Educação 

Básica sob a perspectiva da educação inclusiva, em acordo 

com documentos como: Declaração de Salamanca (UNESCO, 

1994); Diretrizes Nacionais para a Educação Especial na 

Educação Básica (BRASIL, 2001); Política Nacional de 
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Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva 

(BRASIL, 2008), e Deliberação 02/2016 (CEE-PR, 2016). Em 

todos eles, é apontado, de modo preferencial ou de modo 

único, o atendimento educacional em instituições de ensino 

regular. Neles, é evidenciada a defesa do reconhecimento das 

especificidades do desenvolvimento dos alunos, como, 

também, dos direitos dos alunos a um sistema educacional 

inclusivo. Pela orientação da educação inclusiva, não são os 

alunos ou profissionais com deficiências que devem se 

preparar ou se normalizar para participarem do processo 

educacional, mas todos os sujeitos envolvidos devem ser 

preparados para conviverem uns com os outros, sob 

parâmetros democráticos e de respeito mútuo. Pondo tal 

orientação em perspectiva com a THC e a PHC, pode-se 

considerar que essa convivência, assumida pelo 

reconhecimento dos direitos fundamentais e garantida por leis, 

não implica práticas escolares e sociais harmônicas; muito pelo 

contrário: elas são atravessadas por divergências em 

concepções sobre a vida, a sociedade, o homem, o 

desenvolvimento, a educação etc., permeadas pelas 

contradições próprias às classes sociais antagônicas. 

Contudo, se há todo esse contexto a ser considerado, 

cabe recuperar o que formalmente se tem constituído para 

orientar o trabalho educativo formativo das crianças. 

A Constituição do Brasil (BRASIL, 1988) expõe, no Art. 

227, ser dever da família, da sociedade e do Estado assegurar 

à criança os direitos fundamentais, bem como colocá-la ñ[...] a 

salvo de toda forma de negligência, discriminação, exploração, 

viol°ncia, crueldade e opress«oò.  

Nesse Artigo também já se previa a: 

 
II - criação de programas de prevenção e 
atendimento especializado para os portadores de 
deficiência física, sensorial ou mental, bem como 
de integração social do adolescente portador de 
deficiência, mediante o treinamento para o 
trabalho e a convivência, e a facilitação do acesso 
aos bens e serviços coletivos, com a eliminação 
de preconceitos e obstáculos arquitetônicos. 

 

Destaca-se que o termo ñportadorò foi empregado, 

naquele momento, num esforço de se combater o preconceito 

que o termo ñdeficienteò poderia carregar. Depois questionou-

se a sua pertinência, visto que a deficiência não é algo que se
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porta e se deixa de portar8. De qualquer modo, como qualquer 

outro documento, a Constituição de 1988 expressa as 

demandas de uma dada época e sociedade. Nela, nota-se o 

combate à negligência ou ao abandono intelectual das 

crianças, bem como o enfrentamento aos preconceitos, que 

não mais se tratariam de medidas optativas esses combates e 

enfrentamentos. Assim, a Constituição, conhecida como 

Constituição Cidadã, ao tratar dessas questões, leva à 

sociedade não a uma aceitação forçada de novas ideias, mas 

requer que as pessoas revejam suas concepções e condutas 

para o cumprimento do previsto nas leis que passam a ser 

formuladas e implementadas sob sua direção.  

O NEEEDH se apresenta, pois, como um espaço/meio 

estratégico para que se possa implementar na Rede Municipal 

de Educação de Cambé o contido nas proposições federais, 

estaduais e municipais, tendo em vista um atendimento de 

qualidade para todas as crianças. Isso demanda que diferentes 

áreas do conhecimento e de atuação profissional estejam 

                                            
8 ñPortador de defici°ncia.  

TERMO CORRETO: pessoa com deficiência. No Brasil, tornou-se bastante popular, acentuadamente entre 1986 e 1996, o uso do termo portador de deficiência 
(e suas flexões no feminino e no plural). Pessoas com deficiência vêm ponderando que elas não portam deficiência; que a deficiência que elas têm não é como 
coisas que, às vezes, portamos e às vezes não portamos (por exemplo, um documento de identidade, um guarda-chuva). O termo preferido passou a ser 
pessoa com defici°nciaò. (SASSAKI, 2003, p. 16-?, destaques no original). 

vinculadas entre si sob o propósito de se ofertar o bom ensino 

- aquele que leva à aprendizagem e que, por isso, movimenta 

o desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998). Com base nessa 

perspectiva, considera-se que ao serem disponibilizados os 

recursos teóricos e técnicos necessários ao bom ensino, e 

estabelecidos vínculos interpessoais entre 

professores/profissionais e crianças, e as crianças entre si, 

todas possam aprender. Em consequência, podem se 

desenvolver naquilo que é propriamente humano: a conduta 

orientada pela consciência, pelas funções psicológicas 

superiores. Tal conduta, própria ao homem cultural, resulta de 

um longo, contínuo e intenso trabalho educacional, desde os 

anos iniciais de vida, como teorizam Vigotski e Luria (1996). 

Ao se assumir essa perspectiva histórico-cultural do 

desenvolvimento ontogenético na modalidade de Educação 

Especial, impõe-se a avaliação da educação que se oferta às 

crianças com deficiências, TEA, altas habilidades ou NEE. 

Deve-se superar a concepção que foi norteadora de propostas 
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pedag·gicas de meados do s®culo XX, de que a ñcriança 

deficienteò, ñexcepcionalò deveria ser alvo apenas de meros 

treinos de habilidades e de suposta socialização - como se esta 

fosse a finalidade da sua escolarização. Com os aportes da 

THC e da PHC, postula-se que os professores são agentes 

mediadores que, ao serem devidamente subsidiados e 

compromissados com outro devir para as crianças atendidas 

pela Educação Infantil, contribuem para que transformações ou 

metamorfoses ocorram em seus desenvolvimentos, 

impulsionando-as a irem além das limitações físicas e 

intelectuais.  

Para tanto, é necessário reconhecer que o 

desenvolvimento humano, embora siga linhas mestras comuns 

a todos, pode ser marcado pelo nível de impacto ocasionado 

pelas(os) deficiências, TEA,  altas habilidades e NEE. O 

NEEEDH, conforme as Diretrizes Operacionais para o 

Atendimento Educacional Especializado na Educação Básica 

ï Modalidade Educação Especial (BRASIL, 2009), busca 

atendimento especializado aos alunos com: ñ[...] impedimentos 

de longo prazo de natureza física, intelectual, mental ou 

sensorialò, ñ[...] com um quadro de altera­»es no 

desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas 

rela­»es sociais, na comunica­«oò e  ñ[...] alunos com autismo 

clássico, síndrome de Asperger, transtorno desintegrativo da 

infância (psicoses) e transtornos invasivos sem outra 

especifica­«oò, devendo ser alvos de atendimento adequado 

às suas necessidades. (BRASIL, 2009, p 1). 

 

4.1 DO INGRESSO E PERMANÊNCIA DA CRIANÇA COM 

DEFICIÊNCIA OU NEE NO CMEI  

 

A entrada da criança em um espaço institucional, como 

é o caso do CMEI, tem se dado cada vez mais cedo ante as 

exigências do mundo do trabalho, que leva os pais a lançarem 

mão deste expediente. Contudo, embora essa prática seja 

cada vez mais recorrente, isso não se constitui em algo simples 

para os pais, para os profissionais da educação e para a 

própria criança. 

 Pelo volume de produção científica que explica os 

fatores que impactam favorável ou desfavoravelmente no 

desenvolvimento humano, em suas diferentes dimensões, bem 

como pela veiculação mais veloz e em maior abrangência de 

informações, espera-se que o atendimento dispensado à 

criança seja cada vez mais adequado ao momento histórico 
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atual, à sua idade e às suas experiências de vida. Ele deve 

considerar  esse período de transição pelo qual passa a 

humanidade, de uma vida que vinha se norteando pelos 

processos de industrialização e de organização da sociedade 

pelos princípios do toyotismo9, para uma vida orientada 

também, e cada vez mais, pela alta tecnologia (high tech 

aplicada a tudo). Educar crianças numa era em que a robótica 

definitivamente atravessou as indústrias, os laboratórios, as 

produções de ficção científica e alcançou as pessoas em suas 

cotidianidades é desafiador. Os pais e professores podem não 

ser suficientemente ñdigitaisò, ou serem at® mesmo 

ñanal·gicosò, mas educam as crian­as que est«o sob seus 

cuidados numa/para a sociedade em rede.  

Essa prática contraditória, de prezar por valores e 

princípios que nem sempre são observados pela nova forma 

de se viver, gera muitas dúvidas sobre o que ensinar e como 

                                            
9O Toyotismo diz respeito a um modo de produção que sucedeu o Fordismo (que se destacava pela estocagem máxima de matérias-primas e de produtos 

maquinofaturados). Foi desenvolvido entre 1948 e 1975 nas fábricas da montadora japonesa de automóveis Toyota. Nesse modelo industrial originário no 
Japão, que tem limitado território geográfico, o modo de produção, a fabricação ï no caso, de carros ou de seus componentes ïpassou a não se pautar mais 
pela quantidade de estocagem, mas pela eficiência, pela acumulação flexível. Deve-se produzir dentro de padrões objetivos para atender ao mercado 
consumidor, isto é, todo o processo deve se orientar de acordo com a demanda. Esse novo fundamento levou à reorganização não só da lógica de produção 
da indústria, mas de toda a sociedade do século XX. Competência e eficiência na produção, na gestão, na vida em geral passaram a balizar a própria educação 
escolar, seus princípios e finalidades. 

ensinar para formar as crianças nesse período de transição. 

Pode-se notar, no ano de 2020, ñcomoò ensinar ultrapassou as 

fronteiras dos aspectos didático-metodológicos e evidenciou o 

desaparelhamento que grande parcela da população ainda 

apresenta: com a terrível experiência de pandemia mundial 

devido à Covid-19, situação jamais vivida nessa escala, as 

instituições educacionais, como os CMEIS, tiveram que lançar 

mão de recursos nos quais estão objetivados a alta tecnologia, 

a inteligência artificial.  

No âmbito da Educação Especial, as criações high tech 

em muito tem contribuído, seja nós inventos de próteses e 

órteses, seja na acessibilidade para atividades de vida diária, 

sendo a comunicacional a mais fundamental. Todavia, se elas 

podem oportunizar a vida com maior independência, pela 

acessibilidade física e de outra natureza que promovem, pelas 

vias de desenvolvimento colateral que permitem, elas são 
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limitadas às pessoas com mais poder aquisitivo. 

É em meio a esse contexto, de volume crescente de 

criações de produtos e de procedimentos com alta tecnologia 

embarcada, mas de acessibilidade limitada, que se faz 

necessário estabelecer analisar a educação que se pretende. 

Somente o acesso a essas elaborações de ponta não são 

suficientes para o processo formativo das crianças, à luz das 

THC e da PHC.  

Considerando o momento transitório apontado, 

destaca-se que o processo formativo pleiteado ainda continua 

a demandar que se estabeleçam vínculos socioafetivos 

adequados à instrução e à aprendizagem, de modo que as 

crianças possam aprender novas regras de conduta, formar 

novos hábitos, submeter-se às rotinas que passam a ordenar 

horários de sono e de vigília, de alimentação, de higiene e de 

recreação, que se tornam condições elementares para a futura 

vida escolar. Como escreveu Leontiev, em outro momento 

histórico, mas que ainda se revela tão esclarecedor para os 

dias atuais, ñ[...] o mundo da realidade humana que cerca a 

criança abre-se cada vez mais para elaò (2010, p. 59). Segundo 

o autor:  

Uma criança reconhece sua dependência das 
pessoas que a cercam diretamente. Ela tem de 
levar em conta as exigências, em relação a seu 
comportamento, das pessoas que a cercam, 
porque isto realmente determina suas relações 
pessoais, íntimas, com essas pessoas. Não 
apenas seus êxitos e seus malogros dependem 
dessas relações, como suas alegrias e tristezas 
também estão envolvidas com tais relações e têm 
a força de motivação. (LEONTIEV, 1998, p. 60). 

 

Assim, é com base nas experiências que se tem com 

o grupo de pessoas com as quais se relaciona, que se 

estabelece as demais relações travadas com o restante do 

mundo (LEONTIEV, 1998), no qual irá se deparar com pessoas 

que se relacionam entre si e com as coisas de modo mais ou 

menos direto; mais ou menos mediatizadas por recursos 

instrumentais analógicos ou digitais.   

Ao tratar do desenvolvimento ontogenético, Leontiev 

(1998) teoriza que, de início, as principais pessoas que 

rodeiam a criança são sua mãe, seu pai, ou aquelas que a 

cuidam, formando o grupo primário.  Um segundo círculo de 

relações passa a se constituir quando ela entra  na  Educação 

Infantil, no qual a professora ou o professor assume um papel 

de destaque em sua vida. Diferentemente de quando  Leontiev 
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teorizou, hoje se tem um número cada vez maior de matrículas 

de crianças que estão em seu primeiro ano de vida10. Assim, 

pode ser que ela não tenha formado uma base inicial mais 

sólida com seu grupo familiar antes de adentrar à vida 

educacional institucionalizada. Neste caso, pode-se 

dimensionar o papel que o professor ocupa em sua vida.  

Vigotski e Luria (1996) já apontavam, nas primeiras 

décadas do século XX, quanto era recorrente ou mesmo 

prevalente a ideia de que a criança seria um adulto em 

miniatura, divergindo deste somente quantitativamente. Tal 

concepção pode ser encontrada, por exemplo, em telas de 

pintura, nas quais o corpo de uma criança é representado em 

escala menor, porém com as mesmas proporções do corpo do 

adulto. Ao longo de suas teorizações, Vigotski e Luria 

demonstram que essa concepção e sua consequente 

representação é equivocada, e deveria ser superada: a criança 

pequena ou o bebê tem proporções divergentes, assimétricas.  

Para tais autores, a criança difere do adulto não 

somente fisicamente, nas proporções e funcionalidade dos 

seus órgãos, mas psicologicamente, em seu modo de sentir, 

                                            
10 No Município de Cambé, em 09/2019, tinha-se 118 crianças de 0 a 01 ano matriculadas no Infantil, que são atendidas em tempo integral (07h30 às 17h). 

perceber, pensar, falar e agir; cada período de seu 

desenvolvimento, em acordo com o seu aparato biológico e as 

condições socioeconômicas e culturais dadas, fundamenta-se 

em bases notadamente diversas. 

Apoiado na perspectiva histórico-cultural, Pino (2005) 

aponta para a fragilidade do bebê humano; há sua total 

dependência de outro humano mais experiente, de modo a lhe 

garantir a sobrevivência e, também, a humanização. Pode-se 

dizer, a respeito do exposto por Pino, que isso se torna mais 

evidente quanto mais esse bebê se apresenta sob a 

condicionalidade de alguma deficiência, TEA, AH/SD ou NEE. 

Com essa ponderação, destaca-se que não é a deficiência em 

si que limita a criança em seu desenvolvimento. Tanto a 

criança que apresenta alguma especificidade na forma de 

apreender e de atuar, de se comportar sobre o mundo devido 

à deficiência de ordem neuromotora (deficiência física que 

compromete de algum modo os movimentos e deslocamentos), 

neurosensorial (deficiência visual e auditiva, surdocegueira) e 

ao transtorno do espectro autista encontra maiores 

dificuldades adaptativas; o mesmo podendo ocorrer com a 
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criança com AH/SD. Porém, se não são essas 

condicionalidades que geram a dependência, visto que o bebê 

sem deficiência também não sobrevive sem o cuidado de outra 

pessoa mais experiente, há que se reconhecer que se torna 

mais difícil sobreviver e formar-se como sujeito humanizado 

ante as especificidades que as crianças demandam e à 

sociedade que não se prepara para reconhecê-las e atendê-

las. 

Há que se marcar que, para pessoas com e sem 

deficiências e NEE garantirem a vida e seguirem na senda da 

humanização, é preciso se apropriar do já conquistado pela 

humanidade, tornando seus os conteúdos já elaborados, por 

meio de um longo processo educativo, que, em seu aspecto 

formal, inicia-se com a Educação Infantil.  Assim, este não é 

um espaço qualquer na vida das crianças, que dele carecem 

quando os seus responsáveis precisam ser liberados para o 

trabalho, mas trata-se do começo de uma longa e complexa 

edificação cultural, sobre a base do equipamento biológico e 

de um acervo que está sendo constituído por meio de seus 

grupos primários. 

Levando isso em consideração e considerando as 

deficiências, destaca-se o processo altamente criativo 

implicado ao desenvolvimento que permite às crianças 

pequenas estar no mundo e dele participar. Isso pode ser 

exemplificado com a criança que não pode enxergar por ser 

cega ou ter baixa visão: ela não conta com uma importante 

entrada de estímulos que poderiam informar-lhe sobre si 

mesma, sobre o objeto ou a situação com a qual está em 

contato, sobre o meio ao qual pertence, a sociedade à qual se 

vincula etc. Ante tal limitação física, essa criança deve ser 

ensinada a atentar-se a uma gama infinita de estímulos não 

visuais; precisa aprender a discriminar, analisar e valer-se de  

estímulos auditivos (ruídos e sons), olfativos, gustativos 

(desenvolvendo paladar para salgado, amargo, doce, azedo, 

umami), táteis (texturas, tamanhos/dimensões, formas)  

proprioceptivos/cinestésicos (responsáveis pela consciência 

corporal que permite reconhecimento do corpo e do espaço, 

contando com receptores localizados em músculos, 

articulações, tendões e ligamentos, que são estimulados pelo 

movimento e pela força da gravidade, o que permite, também, 

a noção de densidades, pesos, temperaturas)  etc. Tudo isso 

deve ser ensinado de modo sistematizado para essa criança, 

deve ser conteúdo curricular , de modo que a instrumentalize 

para relacionar-se com outras pessoas, para adaptar-se ao 
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mundo, apropriando-se do que nele há e possibilitando-lhe 

realizar objetivações. 

O mesmo se aplica às crianças com outras deficiências 

ou NEE. Isso leva à seguinte observação: a criança sob alguma 

das condicionalidades apontadas precisa contar com agentes 

mediadores que lhe apresentem o mundo contando com 

funções que estão íntegras. Nesse sentido, conforme teoriza 

Vygotsky (1997), a deficiência, qualquer que seja, não é em si 

mesma impeditiva para o desenvolvimento daquilo que 

caracteriza o homem cultural: a conduta governada pelo 

pensamento, pela intencionalidade, pela consciência. 

No entanto, não há como negar que o desenvolvimento 

dessa criança exemplificada seguirá num ritmo diferente das 

demais e é dependente da criação de vias colaterais, 

alternativas de desenvolvimento, sob a pena de se instalar o 

que Vigotski aponta como ñuma luxa­«o socialò (1997, p. 73), 

prejudicando a ñnutri­«oò que o meio deveria lhe oportunizar e 

trazendo ñinflama­»esò e ñdoresò; em outras palavras, 

impedimentos e preconceitos. 

As Vias alternativas devem ser fundadas no 

reconhecimento dos direitos fundamentais da criança e dela 

mesma como sujeito aprendiz, e oportunizadas por 

adequações nos aparatos e recursos que envolvem o ensino 

/a instrução, bem como o próprio conteúdo curricular, 

permitindo que alcance/realize o mesmo que as demais 

crianças. Tem-se, pois, que o reconhecimento da 

educabilidade da criança em tela, e das suas necessidades 

comuns ao período do seu desenvolvimento e especiais à sua 

condicionalidade, devem orientar as adaptações 

empreendidas pelo CMEI e pelo professor.   

Essa compreensão sobre a constituição de vias 

alternativas de desenvolvimento foi vastamente explicitada por 

Vigotski (1997) que, nas primeiras décadas do século XX, 

inovou ao defender que a defectologia seria revolucionária se 

atentasse ao que as pessoas tinham de íntegro, ao invés de 

focalizar a insuficiência. Aliás, o autor é contundente ao teorizar 

que se deveria considerar antes a criança que o defeito - termo 

que foi usual para se referir à deficiência. Para a época, 

certamente o teorizado por Vigotski causou espanto. No 

entanto, após quase cem anos, ainda cabe a sua crítica a uma 

prática social e escolar discriminatória e antidesenvolvimental, 

visto que profissionais da educação podem ficar tão envolvidos 

em compreender e explicar o quadro clínico da criança e os 

seus comprometimentos e impedimentos, que pouco investem 
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de modo insuficiente no trabalho educativo/formativo na 

instrução a ela destinados. Isso é muito comprometedor, posto 

que a argumentação do autor, amplamente e mundialmente 

reconhecida, é de que a aprendizagem/instrução e o 

desenvolvimento são eventos distintos, sendo que o primeiro, 

decorrente da instrução, faz movimentar o segundo.  

 

4.2 DAS PREMISSAS PARA O TRABALHO EDUCATIVO  

 

É preciso lidar com a criança e não com a deficiência 

que ela apresenta, como escreveu Vigotski (1997) ao propor a 

supera­«o da pr§tica da pedagogia ñcaducaò que prevalecia na 

sua época - prática não necessariamente superada ainda. Isso 

implica na organização do trabalho educativo ancorado em 

premissas ou concepções, como se aponta a seguir. 

 

4.2.1 Do natural ao cultural: o papel fundante da linguagem 

 
A defectologia está lutando agora pela tese 
básica em cuja defesa é a única garantia de sua 

                                            
11 ñLa defectolog²a est§ luchando ahora por la tesis b§sica en cuya defensa ve la ¼nica garant²a de su existencia como ciencia, precisamente la tesis que dice: 

el niño cuyo desarrollo está complicado por eI defecto no es simplemente un niño menos desarrollado que sus coetáneos normales, sino desarrollado de otro 
modoò. 

existência como ciência, precisamente a tese que 
diz: a criança cujo desenvolvimento está 
complicado pelo defeito não é simplesmente uma 
criança menos desenvolvida que seus 
contemporâneos normais, senão desenvolvida de 
outro modoò. (VYGOTSKI, 1997b, p. 12, tradução 
nossa)11.  

 

A nova concepção que o autor denota para aqueles 

anos iniciais do século XX apresenta-se com vitalidade para os 

dias atuais. Por ela, é possível dizer que estimular cada vez 

mais a criança a sair do domínio biológico da sua conduta, 

superando a base instintiva como definidora para o seu 

comportamento, diz respeito a um longo percurso que se 

denomina educação. Formar nela, e nas novas gerações, as 

características que o gênero humano desenvolveu, e que se 

espera que ela também possa apresentar, implica um árduo 

trabalho de se avançar do âmbito natural do desenvolvimento 

para o cultural.  

Vigotski e Luria (1996) descrevem aspectos 

fundamentais desse processo formativo do homem cultural, 

reconhecendo tratar-se de um processo histórico e dialético, 
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por isso, carregado de movimentos, saltos e contradições.  

Trazer essa dimensão do desenvolvimento para a educação de 

crianças pequenas sob a condicionalidade da/do deficiência, 

NEE, TEA, AH/SD requer que se considere as transformações 

possíveis - considerando-se que o que se mira hoje são brotos 

do que pode ser frutificado amanhã.  

Dessa forma, trabalha-se, pois, identificando os 

alcances que já foram realizados e os que poderão/deverão ser 

conquistados - num processo que talvez implique em 

ampliação de tempo, adoção de alternativas didático-

metodológicas adaptadas e das quais outras crianças possam 

participar. Aliás este é um grande contributo da Educação 

Especial: tende-se, nesta modalidade de ensino, a criar e a 

adaptar instrumentos e estratégias que podem tornar o 

conteúdo curricular acessível às crianças que compõem seu 

público-alvo, assim como às demais. Mas, para isso é 

essencial que os professores que atuam junto a ele 

sistematizem os processos adaptativos elaborados/adotados 

bem como explicitem os alcances obtidos. As várias 

experiências exitosas para tal público podem ser generalizadas 

para as demais crianças e vice-versa. Nesse aspecto, fica 

evidente que se está atento primordialmente às crianças e não 

à deficiência, como se alertou anteriormente.  

As crianças sob alguma das condicionalidades 

expostas, assim como as demais, constituem a consciência 

pelas relações que estabelecem com o mundo, sendo que a 

linguagem assume papel essencial, seja porque permite 

comunicar-se com os outros e garantir sua sobrevivência e seu 

bem-estar, seja porque permite desenvolver sua humanidade. 

Desde o início da vida, estas experienciam que é por meio da 

palavra que se estabelece uma relação mediatizada com o 

mundo, podendo identificar, qualificar, representar, estabelecer 

relações entre os objetos, as situações, os fenômenos, 

diferentemente dos animais, cujos comportamentos não 

ultrapassam ou pouco ultrapassam os limites da experiência 

sensível (sensorial) imediata.  

Ao longo da história humana, a criação da linguagem 

se deu pelo trabalho e pela cooperação entre os homens, 

garantindo-lhes a sobrevivência, e o desenvolvimento 

genérico. Luria (1986) recupera como essa conquista humana 

a linguagem, que não é apenas expressiva, emotiva, mas 

verbal (podendo ser oralizada, escrita, sinalizada), e ao ser 

desenvolvida se torna uma das funções psicológicas 

superiores. Diferentemente dos animais, o ser humano pensa 
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por meio das palavras. A sua capacidade de generalizar e de 

abstrair só se torna possível pela linguagem. 

Importante dizer que o desenvolvimento da linguagem 

segue um percurso paralelo ao desenvolvimento do 

pensamento, que percorre a direção de intelecto prático ao 

pensamento verbal. O pensamento verbal permite ao ser 

humano unir a linguagem ao pensamento, de tal modo que lhe 

permita organizar o real. Assim, para Vigotski (2008) e Vigotski 

e Luria (2007), o pensamento deixa de ser do âmbito biológico 

e prático, como o dos animais, para se tornar paulatinamente 

histórico-social. Sua principal característica está justamente na 

composição dos significados das palavras. Esse tipo de 

pensamento começa a se constituir quando a criança passa a 

dominar a fala. A linguagem tem início com a fala, que também 

se constitui da emissão de sons de ordem biológica e que vão 

sendo complexificados e organizados em acordo com a cultura, 

constituindo-se em linguagem verbal. Ela fornece a base para 

a formação psíquica do pensamento, da memória, da 

abstração etc.  

Por linguagem verbal aqui se entende como um 

conjunto de signos linguísticos pelos quais a criança pode se 

comunicar, registrar e levar adiante suas descobertas e 

elaborações materiais e simbólicas. Ela lhe permite a 

representatividade do significado e de seu significante, 

conteúdo que fica representado e armazenado por imagens no 

córtex cerebral correspondente, mas que já esteve de alguma 

forma presente, objetivado no seu entorno e na sociedade. O 

desenvolvimento da linguagem, assim como de outras funções 

psicológicas superiores, diz respeito a um processo de 

duplicação, de tornar individual ou pessoal aquilo que o gênero 

humano já conquistou. Assim, antes de estar no córtex, a 

linguagem verbal é uma criação humana que está na prática 

social. 

Nesse sentido, a linguagem humana é essencial para 

promover a humanidade na criança, para a formação da sua 

consciência. Ao longo de seu desenvolvimento, a criança 

aprenderá que a linguagem, por meio dos seus componentes, 

as palavras, tem função objetal ao substituir os objetos. A 

palavra permite colocá-los em relação, gerando não somente 

uma representatividade semântica, mas campos semânticos 

que promovem a complexidade do pensamento e do 

sentimento. Pela linguagem verbal comungada poderá ser 

desenvolvido a linguagem interior e o pensamento verbal, 

como apontado.  



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 107 

Assim, paulatinamente, a criança torna-se capaz de 

planejar e regular as ações humanas, de estruturar seus 

pensamentos de um plano prático para o abstrato, de 

desenvolver e traduzir a complexidade de sentimentos, de 

conhecer o mundo, derivando as leis gerais que o movem, 

descrevendo os objetos etc., além de comunicar-se com o 

outro. De modo geral, pode-se dizer que a linguagem marca a 

produção da cultura, e o seu domínio pelas crianças revela a 

sua introdução no mundo cultural, tornando-se ela mesma um 

sujeito cultural.  

 

4.2.2 Trabalho Pedagógico Orientado pelo Enfoque 

Histórico-Cultural 

 

No âmbito da educação escolar, destaca-se no 

presente tópico aspectos ou conceitos fundamentais de serem 

observados. 

É por meio da linguagem, por aquilo que ela provoca, 

comunica e como o faz, que a criança aprende a ser alguém 

com características próprias à sua época e cultura, e ao se 

apropriar desta constitui o seu psiquismo e a sua 

personalidade, numa unidade afetivo-cognitiva. 

O emprego da linguagem não deve ser apenas para 

ordens e comandos, mas para estabelecer relações 

interpessoais afetivas adequadas ao período do 

desenvolvimento e às finalidades educacionais.  No tocante ao 

nosso caso, o CMEI deve estar compromissado com o 

desenvolvimento dos processos da linguagem, e de tudo que 

lhe é subjacente nos aspectos perceptuais, cognitivos, 

socioafetivos próprios à periodização em que se encontra a 

criança, que pode ter deficiência ou qualquer condicionalidade. 

Na Educação Infantil não se tem o propósito de 

alfabetizar, mas todo o trabalho com o simbolismo que nela é 

realizado contribui para tornar a criança apta para o 

desenvolvimento da linguagem escrita (ñ¨ tintaò ou em braile). 

A escrita trata-se de uma função cortical superior, por isso, é 

histórico-cultural; sendo inventada pelo ser humano, assume 

diferentes características e seu domínio é socializado 

sobretudo por meio da educação formal: ou seja, da escola. 

Mas, quando se tem esse alcance como horizonte, é 

essencial que a Educação Infantil se atente ao seguinte fato: 

qualquer que seja a condicionalidade da criança em questão, 

ela precisará se apropriar das palavras. Sua conscientização 

da palavra inicia-se pela atenção que deverá ser dirigida aos 
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estímulos auditivos, visuais e táteis.  

A respeito dos estímulos auditivos, a criança ouvinte 

deve ser estimulada pelas variadas atividades à formação da 

consciência sonora ou fonológica, que é componente das fases 

do desenvolvimento processual cognitivo das percepções 

auditivas, e ocorre por meio da intervenção do outro sujeito; 

aqui, destaca-se a do sujeito mais experiente, no caso, o 

professor. A relação estabelecida entre os sujeitos que se 

comunicam verbalmente permite-lhes a percepção de que a 

palavra que ouve é composta por sons, e que os sons, por sua 

vez, apresentam características acústicas específicas - 

embora possa n«o ter ñconsci°nciaò desse processo 

discriminatório, mas somente valer-se dos seus resultados. 

Mas não só isso. Na cotidianidade, a criança aprende a emitir 

sons, imitando o modo como o outro os emite, e, ainda, 

aprende que há lugares certos na sua cavidade oral que são 

acionados para que sejam pronunciados. Os sons precisam ser 

transformados em palavras compreensíveis. Após esse 

processo primário de compreensão com dados signos 

linguísticos, iniciam-se investimentos na construção/domínio 

de novos signos linguísticos num processo dinâmico, que se 

complexifica e que se espera que seja infindável.  

Ao longo da Educação Infantil, a criança deve ir se 

apropriando de um conjunto de domínios linguísticos que são 

essenciais para o desenvolvimento de funções psicológicas 

cada vez mais complexas. O percurso a ser trilhado pela 

criança é ir da percepção de um mundo caótico, sincrético, a 

de um mundo compreensível, posto que seus elementos 

constituintes são nominados, categorizados, classificados, 

qualificados, postos em relação, e sobre o qual pode atuar. 

Nessa trilha, ela conta com os cuidados externos arbitrários, 

valendo-se de uma relação que inicialmente é mediatizada pelo 

emprego de movimentos e, posteriormente, de gestos; e estes 

atuam como escritas no ar (VIGOTSKI, 2007) para manifestar 

suas necessidades e volições. Acompanham esse processo os 

balbucios orais e gestuais, e segue com o emprego de signos 

verbais, de palavras que são oralizadas ou sinalizadas e, 

posteriormente, poder«o ser escritas (ñ¨ tintaò ou em braile).  

Certo é que todo o simbolismo trabalhado na Educação 

Infantil permitirá à criança com deficiência ou NEE transformar 

os sons pronunciados (fonemas) ou os sinais que realiza (que 

equivalem às palavras) referindo-se aos objetos, às pessoas, 

aos eventos, às situações etc., em representações gráficas 

(grafemas, sinais de braile ou escrita de sinais).  
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À resultante desse processo deflagrado na 

cotidianidade do CMEI ou em atividades intencionalmente 

preparadas para tanto, dá-se o nome de consciência 

fonológica, pelo qual a criança, ou o doravante aluno das séries 

iniciais do Ensino Fundamental, passa a ter a consciência de 

que uma palavra pode ser representada por signos gráficos 

(conforme a adoção de dados sistemas alfabéticos e de suas 

representações escritas ou por braile).  

No caso da criança surda, o investimento se dá na 

atenção visual e no aperfeiçoamento do movimento, passando 

de movimentos espontâneos, do gesto ao sinal. De modo geral, 

todo o trabalho de consciência corporal é fundamental, 

abrangendo desde aspectos gerais do corpo às estruturas 

específicas implicadas no movimento que precisa ser cada vez 

mais refinado, bem como as expressões facial e corporal. 

Assim como a criança ouvinte, a criança surda balbucia 

sonoramente e também com as mãos, embora poucos 

professores e responsáveis por seus cuidados tenham 

consciência disso, o que leva a não trabalhar com tais 

balbucios que apresenta espontaneamente e que servem de 

base para a aquisição da linguagem verbal, oralizada ou 

sinalizada.   

Em relação à criança cega, o domínio da linguagem 

verbal oralizada ou em braile depende do desenvolvimento da 

atenção auditiva e tátil, que devem ser alvo do trabalho 

educacional. Como ocorre com o processo de alfabetização 

ñem tintaò, deve haver o estabelecimento da relação fonema e 

grafema - no caso, o sinal do braile.  

Destaca-se que como ocorre com a linguagem verbal 

oralizada ou sinalizada, que conta com a constituição da 

consciência fonológica e/ou visual e/ou tátil, o domínio da 

linguagem escrita por meio de letras, de sinais do braile ou da 

língua de sinais (signwriting) também ocorre de forma 

simultânea ao desenvolvimento de outra consciência:  no caso, 

a lexical. Por meio desta, o aluno, com base na linguagem 

verbal, organiza o léxico das palavras colocando em ordem os 

grafemas, os movimentos manuais e os sinais do braile; assim 

pode compor dada palavra e junto a ela a consciência 

semântica do que ela representa. Conforme vai sendo 

constituído no aluno o desenvolvimento do signo linguístico, é 

movimentado o desenvolvimento do psiquismo como um todo. 

Da mesma forma, as demais consciências, como a 

morfossintática, começam a ser produzidas.  

A linguagem escrita, sendo um simbolismo de segunda 
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ordem ï é a representação do som/nome, que representa o 

objeto (VIGOTSKI, 2007), pela sua forma estruturada, ï 

possibilita e demanda um pensamento muito mais organizado; 

ou seja, um pensar sobre a própria oralidade ou sinalização. 

Com ela, tem-se a compreensão do discurso, a reflexão e a 

crítica da fala como forma de entender os processos 

relacionados à vida social e às interações estabelecidas.  

Ante ao que se expôs, é fundamental salientar também 

que, junto ao domínio da linguagem, a Educação Infantil 

precisa atentar à compensação. Trata-se de um conceito 

essencial para a teoria de L. S. Vigotski, quando este se refere 

ao processo relativo ao ensino/à instrução, aprendizagem e 

desenvolvimento da pessoa com deficiência e/ou NEE, e 

merece destaque ante a contribuição que pode dar para o 

trabalho educativo na Rede Municipal de Cambé.  

A compensação diz respeito aos recursos que 

permitem uma melhor adaptação da pessoa com deficiência ou 

NEE ao mundo. Atendo aqui ao âmbito cultural, e não ao 

processo físico ou neurológico; o processo compensatório 

implica o estabelecimento de um conjunto de alternativas que 

essa pessoa emprega na sua vida, em suas relações sociais 

com os demais sujeitos.  

Contudo, nem sempre tais alternativas são as 

melhores, no tocante à promoção do desenvolvimento: uma 

criança surda, por exemplo, pode valer-se da oralidade ou de 

gestos e mímicas que desenvolveu junto com seus familiares 

ou responsáveis, e passou a empregá-los como principais elos 

de comunicação. Entretanto, ao adentrar na escola, esta 

criança deverá apropriar-se da língua de sinais do seu país:  no 

caso da Língua Portuguesa, a Libras - Língua Brasileira de 

Sinais, como primeira ou segunda língua. Talvez, essa criança, 

em seu cotidiano não escolar, não tenha se apropriado 

efetivamente nem da Língua Portuguesa e nem da Libras: 

nesse caso, não apenas a sua interação com as pessoas, 

como o próprio desenvolvimento do seu psiquismo pode ser 

comprometido, visto que a palavra (oralizada, escrita, 

sinalizada) é essencial para a constituição da própria 

consciência como sujeito cultural.  

Dito de outro modo, grande parte das crianças, e das 

pessoas de seu entorno mais próximo, podem valer-se de 

alternativas que permitam uma mínima inserção participativa 

daquelas na sociedade.  O papel da escola é ampliar e 

complexificar essa participação assegurando-lhes o ensino dos 

conteúdos/componentes curriculares (ciência, arte, filosofia, 
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língua, ética etc.), que por si só, como conhecimento, já 

medeiam a relação delas com o mundo e, além disso, 

movimenta o desenvolvimento do psiquismo. 

Para Vigotski (1997), nem sempre a deficiência leva a 

processos compensatórios que resultam em desenvolvimento. 

Há, também, além da própria condicionalidade da deficiência e 

das condições objetivas (socioeconômicas, culturais) 

implicadas, as forças psíquicas dos sujeitos. Assim, o trabalho 

compensatório, o estabelecimento de uma via alternativa de 

desenvolvimento, demanda um trabalho diagnóstico e de 

intervenção dinâmica, contínua e multidisciplinar.   

De modo geral, no trabalho voltado aos alunos que se 

valem dos recursos da Educação Especial, é usual verificar-se 

a correlação entre as suas necessidades educacionais, as 

características pessoais e as dificuldades apresentadas. 

 Isso seria essencial, se não resultasse, de fato, em 

uma prática de dar mais enfoque ao que lhes é divergente das 

demais crianças do que nos aspectos que lhes são comuns. 

Uma criança pequena, por exemplo, pode não ter a 

funcionalidade das pernas para correr, mas pode demonstrar 

interesse em movimentar-se, em deslocar-se. Como ela 

poderá fazer isso, de modo que se torne algo comum e 

esperado para ela mesma e para as demais crianças, diz 

respeito a uma proposta que os profissionais da escola, a 

família e a sociedade devem encampar. Caso contrário, a 

verificação apontada servirá para negar ou duvidar das suas 

capacidades de aprendizagem e de convívio participativo com 

o meio social e educacional.  

Nessa direção de não implementação de propostas 

que se atentem ao bom ensino, de modo a promover 

desenvolvimento, não é distante e nem rara a existência de 

justificativas relacionadas à falta de conhecimento e de 

formação dos professores para a atuação com esses alunos. 

Também não é raro que desacreditem dos seus domínios 

teóricos, de modo que ressaltar a necessidade e a importância 

de buscá-los é não apenas pertinente, mas essencial frente às 

análises elementares das diferenças entre alunos ditos 

especiais e não especiais.  

Em igual sentido, destaca-se que Vigotski (1997) 

aponta a concep­«o de capacidade como uma ñfun­«o ¼nicaò, 

que estava dando lugar à concepção de capacidade tomada 

em sua ñcomplexidade funcional de suas distintas formasò (p. 

162). O autor analisa criticamente a velha pedagogia, que se 

pautava na identificação dos déficits e debilidades da criança - 
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capacidade como função única -, e aponta que a psicologia 

moderna indicava para a dupla necessidade: identificação do 

déficit, da deficiência, da carência, e, também, das funções ou 

dos aspectos positivos ou íntegros do desenvolvimento.   

 Por esse entendimento, é preciso contemplar as 

possibilidades de ensino e de aprendizagem, partindo dos 

domínios reais (psicomotores, cognitivos, socioafetivos) já 

alcançados pelo aluno, interpondo-se entre ele e o currículo, e 

disponibilizando os conhecimentos de forma a contribuir para 

que dele se aproprie; com isso, o pensamento, a linguagem e 

as demais funções psicológicas são desenvolvidas, 

complexificadas. É preciso que se volte a posicionamentos que 

gerem transformações, visto que propiciam a aprendizagem e, 

por isso, são educativos.  

Assim, cabe ao professor, por meio de sua própria 

conduta e do emprego de instrumentos e signos,  ser agente 

mediador de ações que conduzam o alunado à apropriação de 

um dado objeto de estudo,  investindo na observação, 

descrição e análise de suas características, no 

estabelecimento de relações sobre sua constituição e 

desenvolvimento, na problematização referente a sua 

presença na vida das pessoas ou da sociedade, na formulação 

de alternativas/soluções frente aos conteúdos apresentados e 

problematizados, direcionando orientações propulsoras ao 

pensar. Todo esse trabalho do professor leva os alunos, cada 

vez mais, do intelecto prático, da experiência sensível, à 

abstração, ao pensamento que compreende análises, sínteses 

e generalizações. O trabalho do professor permite que os 

alunos não apenas se comportem respondendo aos estímulos 

imediatos, mas que possam inclusive desenvolver hipóteses de 

respostas possíveis a eles, buscando avanços cognitivos, e 

almejando a constituição de sujeitos que, ao se apropriarem do 

conhecimento, são transformados por eles e podem contribuir 

para a transformação do meio. Desta forma, para o desfrute de 

tal mediação que os instrumentos e os signos promovem pela 

atuação do professor, requer considerar os acessos 

disponibilizados ao alunado, pois a escassez de alcance às 

elaborações da cultura em sua complexidade, a dados espaços 

sociais que poderiam ampliar a compreensão dos 

objetos/fenômenos, torna precária a ação hábil frente às 

propostas curriculares.  

Tais observações, remetem às atuações específicas, 

que procuram associações propulsoras de compreensões dos 

alunos reais, do contexto do qual participam, das relações 
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sociais e interpessoais que favorecem ou dificultam o acesso 

ao conhecimento, e permitem considerar que são candidatos à 

humanização, mas podem se deparar com múltiplas 

determinações impeditivas ou facilitadoras para tanto.     

Para Vigotski (2001), o aprendizado escolar implica em 

desenvolver no alunado atos conscientes e intencionais, numa 

esfera afetivo-cognitiva indivisível. A relação da criança com 

seus pares ou com outras pessoas, como o professor, 

mediatizada pelo conhecimento, favorece as reorganizações 

internas, impulsionando o desenvolvimento das funções 

psicológicas superiores que, dialeticamente, resultam de e 

promovem a aprendizagem.  

O exposto permite considerar que ao longo do processo  

educacional, ainda que de crianças pequenas e com 

deficiências ou NEE, vão sendo formadas as capacidades. As 

capacidades referem-se ¨s ñ[...] qualidades ps²quicas da 

personalidade que são condição para realizar com êxito 

determinados tipos de atividade (LEITES, 1969, p. 433, tradução

                                            
12 ñ[...] cualidades ps²quicas de la personalidad que son condici·n para realizar con ®xito determinados tipos de actividadò. (LEITES, 1969, p. 433). 

ñCuanto m§s amplia y variada se hace la actividad de las personas, m§s amplia y variadamente se desarrollan sus capacidadesò. (LEITES, 1969, p. 434). 

nossa). As capacidades podem ser mais gerais ou especiais, 

pois salienta-se que ñquanto mais ampla e variada se faz a 

atividade das pessoas, mais ampla e variadamente se 

desenvolvem suas capacidadesò (LEITES, 1969, p. 434, 

tradução nossa)12. Não se considera que o equipamento 

biológico, por si mesmo, garanta as capacidades, mas que as 

atividades, como a de brincar, de estudar, de trabalhar, 

promovem as suas constituições e desenvolvimento. Aliás, 

marca-se que crianças surdas, cegas ou com outras 

deficiências devam brincar, devam valer-se do simbolismo, da 

imaginação; devam vivenciar nas situações criadas o que a 

idade e a periodização não lhes permitem realizar de fato.  

 

4.3 PROCESSOS E PROCEDIMENTOS DE INTERVENÇÃO 

DO NEEEDH EM PARCERIA COM AS ESCOLAS   

 

As Escolas Municipais de Cambé contam com apoio 

do NEEEDH, o Núcleo de Educação Especial e Estudos do 



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 114 

Desenvolvimento Humano, que oferece os serviços de 

pedagogia, fonoaudiologia escolar e psicologia escolar.  

Para o NEEEDH, o processo deve ser de natureza 

científica, interdisciplinar, contínua, flexível, dinâmica e 

detalhada, contando com diferentes recursos e estratégias que 

permitam o levantamento de informações, e o processo de 

intervenção para a promoção do desenvolvimento do processo 

de ensino e aprendizagem do aluno.  

O processo de intervenção pedagógica, 

psicoeducacional e fonoaudiológico, visa ao conhecimento do 

desenvolvimento dos alunos e dos fatores que possam intervir. 

Para tanto, constitui-se em um processo de identificação do 

histórico de vida, localizando as aprendizagens e seus 

impactos no desenvolvimento, de modo geral e de áreas 

específicas. Com isso, busca-se atender demandas referentes 

ao não domínio do conteúdo escolar e ao não cumprimento dos 

objetivos e finalidades educacionais em/por parte do aluno. 

Dessa forma, poderá estabelecer a democratização da 

escola, comprometer-se com a qualidade de ensino para todos, 

o que requer a superação dos processos de exclusão que nela 

se manifestam. Neste contexto, enfatiza a atuação, junto às 

escolas, no acompanhamento do aluno e seu 

desenvolvimento, participando diretamente no processo de 

acolhimento e identificação dos aspectos íntegros e dos que 

demandam maiores intervenções de ensino, sendo tal 

intervenção de modo contínuo e pontual, específico à área ou 

interdisciplinar e/ou multiprofissional; envolvendo alunos, 

professores, equipes de coordenação/gestão e famílias.  

Assim, torna-se fundamental, nesta direção, 

sensibilizar a escola frente às necessidades de cada aluno na 

sua singularidade, para favorecer sua inclusão real. Nesse 

sentido, devem ser evitadas atitudes e demandas impróprias 

para com o aluno comparado aos demais de sua idade. 

Destacar tais evidências, relevantes à inclusão, e promover o 

entendimento mais aprofundado de conteúdos que participam 

diretamente no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem 

são ações consideradas e aplicadas pelo NEEEDH. Dessa 

forma, dá-se importância nas formações continuadas e 

capacitações específicas, direcionadas a equipe escolar 

(diretores, coordenadores e professores).  

Enfocar o processo de ensino e de aprendizagem 

requer uma inesgotável assessoria direcionada à equipe 

escolar, capaz de analisar de forma ampla para orientar e 

adaptar as elaborações de estratégias que favoreçam o 
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trabalho pedagógico junto aos alunos com ou sem 

necessidades educacionais especiais. Assim, quando dá 

importância para uma análise mais extensiva, são realizadas 

observações e verificações direcionadas ao aluno, para 

posterior orientações às equipes escolares e aos familiares, 

favorecendo o acompanhamento e intervenção escolar, 

propulsoras de desenvolvimento; e, se necessário, conduzir a 

demais intervenções fundamentais para o processo 

educacional efetivo do aluno.   
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5 BASE ORGANIZATIVA E ESTRUTURAL 

 

5.1 BASE ORGANIZATIVA 

 

Atendendo ao disposto pela Base Nacional Comum 

Curricular para a Educação Infantil (2018), bem como pelo 

Referencial Curricular do Paraná: princípios, direitos e 

orientações (2018), e,  levando-se em conta os preceitos da 

teoria pedagógica, que orienta a implementação da referida 

Base na Rede Municipal de Ensino de Cambé, o presente 

Currículo organiza-se em torno dos campos de experiências O 

eu, o outro e o nós; corpo, gestos e movimento; traços, sons, 

cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginação; 

espaços, tempos, quantidades, relações e transformações, 

entendendo-os como indicativos para a organização 

pedagógica daquilo que deva ser experenciado pela criança 

nas escolas de Educação Infantil.  

Conforme disposto no Artigo 9º, das Diretrizes 

Curriculares Nacionais da Educação Básica para a Educação 

Infantil (2009, p.99): ñ As pr§ticas pedag·gicas que compõem 

a proposta curricular da Educação Infantil devem ter como 

eixos norteadores as interações e a brincadeira, garantindo 

experiências que: 

 
I- Promovam o conhecimento de si e do mundo 
por meio da ampliação de experiência sensoriais, 
expressivas, corporais que possibilitem 
movimentação ampla, expressão da 
individualidade e respeito pelos ritmos e desejos 
da criança; 
II-  Favoreçam a imersão das crianças nas 
diferentes linguagens e o progressivo domínio por 
elas de vários gêneros e formas de expressão: 
gestual, verbal, plástica, dramática e musical; 
III-  Possibilitem às crianças experiências de 
narrativas, de apreciação e interação com a 
linguagem oral e escrita, e convívio com 
diferentes suportes e gêneros textuais orais e 
escritos; 
IV- Recriem, em contextos significativos para as 
crianças, relações quantitativas, medidas, formas 
e orientações espaçotemporais; 
V-  Ampliem a confiança e a participação das 
crianças nas atividades individuais e coletivas; 
VI-  Possibilitem situações de aprendizagem 
mediadas para a elaboração da autonomia das 
crianças nas ações de cuidados pessoal, auto-
organização, saúde e bem-estar; 
VII-  Possibilitem vivências éticas e estéticas com 
outras crianças e grupos culturais, que alarguem 
seus padrões de referências e de identidades no 
diálogo e reconhecimento da diversidade; 
VIII-  Incentivem a curiosidade, a exploração, o 
encantamento, o questionamento, a indagação e 
o conhecimento das crianças em relação ao 
mundo físico e social, ao tempo e à natureza; 
IX-  Promovam o relacionamento e a interação 
das crianças com diversificadas manifestações de 
músicas, artes plásticas e gráficas, cinema, 
fotografia, dança, teatro, poesia e literatura; 
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X- Promovam a interação, o cuidado, a 
preservação e o conhecimento da biodiversidade 
e da sustentabilidade da vida na Terra, assim 
como o não desperdício dos recursos naturais; 
XI-  Propiciem a interação e o conhecimento 
pelas crianças das manifestações e tradições 
culturais brasileiras; 
XII-  Possibilitem a utilização de gravadores, 
projetores, computadores, máquinas fotográficas, 
e outros recursos tecnol·gicos e midi§ticos. ò 

 
 

Contudo, em acordo com a Teoria Pedagógica 

Histórico-Crítica, que ampara o currículo que ora se apresenta, 

julgamos por bem aclarar duas questões. A primeira, diz 

respeito à concepção aqui adotada acerca do que seja 

interação, ou seja, trata-se de relações interpessoais 

(interpsíquicas) que pela via da internalização de signos 

transmutam-se em relações intrapessoais (intrapsíquicas) e 

que se firmam como produtos das mediações disponibilizadas 

pelos processos de ensino. A segunda, cumpre assinalar que 

não tomamos o termo brincadeira como expressão de suas 

significações de senso comum, mas em coerência com a 

Teoria Histórico-Cultural acerca da periodização do 

desenvolvimento humano, tal como proposto por Elkonin 

(1987) e apresentada no item 2.3 deste documento. 

Ademais, em anuência com o disposto pela BNCC, ao 

postular como tarefas da Educação Infantil oportunizar 

ñexperi°ncias ricas e diversificadasò (p.30) tendo em vista 

ñampliar o desenvolvimento pleno das crian­asò (p.28), 

assumindo-se o compromisso de ñpossibilitar que todas as 

crianças se apropriem de diferentes linguagens e tenham 

dispon²veis materiais para se expressarò (p 7); consideramos a 

necessidade de que as escolas de Educação Infantil sejam, 

para cada criança, lócus de ampliação e enriquecimento de 

suas relações afetivo-cognitivas com a cultura humana. Sendo 

assim, e fundamentando-nos na Psicologia Histórico-Cultural e 

na Pedagogia Histórico-Crítica, consideramos que os campos 

de experiência identificam-se com as situações sociais de 

desenvolvimento, isto é, com as condições sociais de 

atividade, levando-se em conta que a atividade humana 

articula, sempre, o polo sujeito (neste caso, a criança) e o polo 

objeto (as condições objetivas físicas e sociais dadas às suas 

experiências), polos estes mediados pelos signos, na condição 

de representantes semióticos da cultura humana.   

Haja vista que o universo simbólico representado pelos 

signos não se manifesta imediatamente naquilo que a criança 

experencia, exigindo assim, a interposição do outro que já 

domina o referido universo, a situação social de 



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 121 

desenvolvimento consubstanciada nos campos de 

experiências subjuga-se às aprendizagens efetivadas pela 

criança como resultados daquilo que lhe for ensinado, seja no 

âmbito da educação informal ou da educação formal. Como 

consequência, e segundo Pasqualini e Martins (2019), há que 

se diferenciar situações sociais de desenvolvimento cotidianas 

e situações sociais de desenvolvimento não cotidianas. 

As primeiras, compreendem as diversas esferas da 

vida social nas quais a criança participa e aprende, de modo 

espontâneo e por uma modalidade de ensino assistemático, 

diversos aspectos da cultura humana. Tais aprendizagens 

abarcam, pois, conteúdos afetos à vida cotidiana. As situações 

sociais de desenvolvimento não cotidianas, por seu turno, 

pautam-se por conhecimentos artísticos, filosóficos e 

científicos representativos das máximas conquistas culturais já 

consolidadas e que não são asseguradas pela simples 

inserção social das pessoas. 

Em conformidade com a Pedagogia Histórico-Crítica, 

compete à escola operar como mediadora entre as esferas 

cotidianas e não cotidianas, de sorte a promover o 

desenvolvimento afetivo-cognitivo e elevar o padrão cultural 

das novas gerações. A assunção desta tarefa exige o 

planejamento do trabalho pedagógico à base da tríade 

conteúdo-forma-destinatário, bem como o atendimento às 

especificidades da metodologia de ensino da Educação 

Infantil, apresentadas no item 3 do documento curricular que 

ora se apresenta.  

Portanto, afirmamos que as situações sociais de 

desenvolvimento representadas pelos campos de experiências 

devam abarcar conteúdos advindos das diferentes áreas do 

conhecimento que ainda hoje pautam a educação escolar na 

sociedade que vivemos, na ausência dos quais as experiências 

da criança na Educação Infantil não vão se diferenciar 

qualitativamente daquilo que ela vivencia nos demais espaços 

sociais de sua vida cotidiana. 

 

5.2 BASE ESTRUTURAL 

 

Sob orientação da Resolução CNE/CP n. 02/17, que 

instituiu a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), este item 

apresenta o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens 

que norteará o trabalho pedagógico na Educação Infantil do 

município de Cambé/Pr, que organiza a grupalização das  

crianças em Infantil (crianças de 0 a 12 meses); Infantil 1 
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(crianças de 1 a 2 anos); Infantil 2 (crianças de 2 a 3 anos); 

Infantil 3 (crianças de 3 a 4 anos); Infantil 4 (crianças de 4 a 5 

anos) e Infantil 5 (crianças 5 a 6 anos), respeitando a legislação 

que estabelece o corte etário. 

A presente proposição apoia-se na permanência da 

autonomia das instituições educativas, prevista nos Artigos 12, 

13 e 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, 

que em seu Artigo 1º, Parágrafo único, autoriza a adoção de 

formas organizativas julgadas pertinentes, respeitando-se os 

dispositivos legais nacionais e estaduais, bem como o 

referencial teórico adotado que, no caso do presente Currículo, 

é a Pedagogia Histórico-Crítica.  

A Pedagogia Histórico-Crítica prescreve, desde as 

suas origens, a necessidade de que o trabalho pedagógico seja 

intencionalmente planejado tendo em vista a promoção do 

desenvolvimento integral do aprendiz. Sendo assim, não 

contraria o disposto na BNCC ao prescrever que os direitos de 

aprendizagem se situam no âmbito da intencionalidade 

pedagógica geral. Somos anuentes de que os direitos de 

aprendizagem a serem garantidos às crianças perpassem por 

conviver, brincar, participar, explorar, conhecer-se e expressar-

se, num processo que possibilite a apropriação das produções 

culturais no tocante às artes, à escrita, à ciência e à tecnologia. 

Tais direitos, por seu turno, se efetivam em objetivos de 

aprendizagem - que não podem ser pensados em apartado dos 

conteúdos de ensino, e que precisam estar consubstanciados 

na organização curricular que orienta a prática docente. 

 
Considerando que, na Educação Infantil, as 
aprendizagens e o desenvolvimento das crianças 
têm como eixos estruturantes as interações e a 
brincadeira, assegurando-lhes os direitos de 
conviver, brincar, participar, explorar, expressar-
se e conhecer-se, a organização curricular da 
Educação Infantil na BNCC está estruturada em 
cinco campos de experiências, no âmbito dos 
quais são definidos os objetivos de aprendizagem 
e desenvolvimento. Os campos de experiências 
constituem um arranjo curricular que acolhe as 
situações e as experiências concretas da vida 
cotidiana das crianças e seus saberes, 
entrelaçando-os aos conhecimentos que fazem 
parte do patrimônio cultural. (BRASIL, 2017, p.38) 

 

O disposto na BNCC de que se deva acolher as 

experiências concretas e cotidianas da criança entrelaçando-

as ao patrimônio cultural, sob o enfoque histórico-crítico, 

compatibiliza-se com os fundamentos teóricos apresentados 

no item 2.2 deste Currículo que, grosso modo, afirma o 

desenvolvimento do pensamento e a consequente construção 

do conhecimento no percurso lógico que parte do concreto e 
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se encaminha para o abstrato e, por conseguinte, principia pelo 

conteúdo dado pelas experiências cotidianas da criança mas 

que se orienta para a sua superação, avançando e indo além 

do plano da particularidade em direção ao plano da 

universalidade humana. Trata-se, pois, do planejamento do 

trabalho pedagógico fundamentado na tríade Conteúdo-

Forma-Destinatário.  

Portanto, a proposição dos campos de experiências, 

quais sejam,  o eu, o outro e o nós; corpo, gestos e 

movimentos; escuta, fala, pensamento e imaginação; traços, 

sons, cores e formas;  espaços, tempo, quantidade, relações e 

transformações; não descarta a necessidade de que as 

crianças pequenas também acessem o acervo cultural 

historicamente sistematizado que, na esfera educacional 

formal, ainda se faz representado pelas seguintes grandes 

áreas: Artes; Ciências Naturais; Ciências Sociais; Educação 

Física;  

Temos acordo com Pasqualini e Martins (2020) ao 

afirmarem que os cinco campos, tomados como um todo, 

abarcam experiências sensoriais, corporais, estéticas e 

intelectuais, preconizando o contato ativo das crianças com 

práticas sociais e culturais de natureza artística, científica, 

filosófica e da cultura corporal: o acesso aos bens culturais e a 

ampliação de saberes A oportunidade de acesso a bens 

culturais e ampliação de saberes apresenta-se, por 

conseguinte, como tarefa da Educação Infantil que visa a 

promoção do desenvolvimento pleno das crianças. 

Contudo, conforme disposto nos fundamentos teóricos 

deste documento curricular, o desenvolvimento humano 

subjuga-se à atividade, compreendida como o modo/meio pelo 

qual o sujeito se relaciona com seu entorno físico e social tendo 

em vista atender suas necessidades. Atividade essa que 

suplanta uma relação imediata entre sujeito e objeto (pessoa-

ambiente), firmando-se pela mediação de pessoas e objetos 

culturais. Por isso, a atividade propriamente humana sempre 

exigirá o ensino, ou seja, os processos educativos. Ademais, a 

atividade não paira no vazio, ocorrendo em condições objetivas 

de vida e de educação que sustentam as experiências do 

indivíduo.  

Nesse sentido é que Leontiev (2001) analisou o 

percurso de desenvolvimento, a partir das diferentes maneiras 

de relação com o mundo circundante, à vista do atendimento 

dos estados carenciais, o que significa dizer que a própria 

atividade, como mediação entre pessoa e entorno, forma-se e 



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 124 

se desenvolve. Essa ideia sintetiza-se no conceito de 

atividade-guia, que se altera a cada período do 

desenvolvimento da criança à medida que sua consciência vai 

se tornando capaz de captar aspectos da realidade mais 

complexos e mais amplos, por decorrência das novas 

capacidades de percepção e ação no mundo e que se 

formaram no próprio exercício da atividade. 

As condições objetivas que sustentam a atividade 

acrescidas dos processos mediadores que a orientam 

objetivam-se nos modos de ser e agir da criança e que Vigotsky 

(1996) denominou de situação social de desenvolvimento.  

Conforme Pasqualini e Martins (2020), o conceito vigotskiano 

de situação social de desenvolvimento refere-se à relação que 

é única e irrepetível entre a criança e seu entorno físico e social 

e que delineia cada período de seu desenvolvimento, 

vinculando-se intrinsecamente ao conceito de atividade-guia. 

Para as autoras, uma proposição curricular histórico-crítica 

para a Educação Infantil deverá orientar-se por essa análise, 

compreendendo os campos de experiências em suas 

articulações com a situação social de desenvolvimento 

consubstanciada na atividade-guia. 

Sendo assim, consideramos que todos os campos de 

experiências apontados pela BNCC atravessam os processos 

de ensino e aprendizagem na Educação Infantil, quer em 

relações mais diretas ou mais indiretas com os conteúdos a 

serem experienciados pelos pequenos com a mediação do(a) 

professor(a).  

Com base no exposto, a presente matriz curricular 

encontra-se estruturada a partir de três itens, a saber: as áreas 

do conhecimento como estofo de enriquecimento dos campos 

de experiências; objetivos de aprendizagens, conteúdos para 

creche e pré-escola; orientações procedimentais de ensino na 

Educação Infantil por áreas do conhecimento. 
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6 AS ÁREAS DO CONHECIMENTO COMO ESTOFO DE 

ENRIQUECIMENTO DOS CAMPOS DE EXPERIÊNCIAS 

 

Conforme mencionado, caberá à Educação Infantil 

possibilitar o acesso da criança aos bens culturais requeridos 

à sua formação como ser social, tornando assim a primeira 

infância e os anos iniciais da infância andaimes sólidos sobre 

os quais se edificarão os períodos futuros de seu 

desenvolvimento.  Para tanto, há que se levar em conta que as 

significa­»es dos conceitos de ñeu, outro, n·sò; de ñcorpo, 

gestos e movimentoò; de ñescuta, fala, pensamento e 

imagina­«oò; de ñtra­os, sons, cores e formasò; e de ñespa­os, 

tempo, quantidade, rela­»es e transforma­»esò no 

concernente à educação escolar advêm das áreas do 

conhecimento edificadas pelo trabalho intelectual 

historicamente sistematizado e referendado pela prática social 

da humanidade.  

Cientes desse fato e visando corroborar a ampla 

compreensão dos referidos conceitos, na ausência da qual os 

campos de experiência não passarão de meras denominações 

abstratas e vazias, apresentamos, na sequência, o papel de 

cada área do conhecimento na Educação Infantil a partir da 

exposição de seus respectivos objetos de estudo. 

 

6.1 OBJETIVOS DE APRENDIZAGENS E CONTEÚDOS 

PARA OS GRUPOS INFANTIL, INFANTIL 1; INFANTIL 2; 

INFANTIL 3; INFANTIL IV E INFANTIL V  

 

Neste item estão dispostos os objetivos de 

aprendizagem e conteúdos que pautam o ensino na Educação 

Infantil, destinada às crianças de zero a cinco anos. Haja vista 

as distintas particularidades existentes no que tange à atenção 

educativa voltada às crianças entre zero e três anos, e aquelas 

entre 4 e 5 anos, ou seja, em relação aos Grupos Infantil, 

Infantil I; Infantil 2 e Infantil 3, bem como aos Grupos Infantil IV 

e V optamos pelo não fracionamento dos objetivos de 

aprendizagem e conteúdos, o que culmina em tabelas 

organizativas voltadas para zero a três anos e tabelas 

organizativas destinadas a quatro e cinco anos, conforme 

disposto na sequência.  

Tal fato se justifica haja vista que, em primeiro lugar, 

inexiste obrigatoriedade legal de frequência da criança no 

segmento creche (zero a três anos). Com isso, o ingresso da 

mesma, sendo opção da família, não raro ocorre em distintas 
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idades. Em segundo lugar, há que se atentar para os variados 

ritmos de desenvolvimento de cada criança, ofertando-se a ela 

um ensino desenvolvente, porém nem aquém, nem além, de 

suas possibilidades motoras e afetivo-cognitivas. Sendo assim, 

os Grupos Infantil, Infantil I, Infantil II e Infantil 3 são, via de 

regra, heterogêneos, exigindo do(a) professor(a) uma visão de 

conjunto acerca das especificidades do ensino para os bebês 

e para a primeira infância, bem como demandando dele maior 

flexibilidade em seu planejamento pedagógico.  

A referida heterogeneidade, por sua vez, se reverbera 

na educação pré-escolar, de sorte que os Grupos IV e V, 

frequentemente, contam com alunos que dispõem de 

diferentes habilidades e capacidades, determinantes de uma 

avaliação individual de qualidade para que se identifique o nível 

de desenvolvimento real da criança, tendo em vista que o 

ensino incida sobre sua área de desenvolvimento iminente.  

Lembramos que cada criança sintetiza, a cada momento de 

seu desenvolvimento, as aprendizagens que lhe foram 

legadas, aprendizagens estas que não mantém relação direta 

com a idade cronológica.   

Com isso, alertamos para a importância de que o 

professor da Educação Infantil, independentemente do Grupo 

com o qual esteja trabalhando, tenha pleno conhecimento dos 

organizadores curriculares destinados às crianças de zero a 

cinco anos, haja vista que os mesmos contêm elementos 

fundamentais para orientarem a análise e identificação daquilo 

que a criança já domina, ou não, independentemente do critério 

de idade cronológica. Esta proposição é reiterativa da natureza 

cultural do desenvolvimento humano e, consequentemente, do 

papel do ensino em sua promoção. 

Outro aspecto digno de nota diz respeito ao trato com 

os conteúdos e seus objetivos, tendo em vista o destinatário. 

Conforme verificável nas tabelas seguintes, há que se levar em 

conta que os mesmos serão introduzidos, ampliados e não 

necessariamente consolidados ainda na Educação Infantil. Tal 

proposição visa aclarar, primeiramente, a dimensão processual 

do ensino na Educação Infantil, levando-se em conta o 

percurso de desenvolvimento do pensamento da criança.  

Por introdução de determinado conceito, ou conteúdo 

de ensino, entende-se a apresentação inicial do mesmo, 

quando ï pela mediação dos procedimentos de ensino, a 

criança principia a ampliação se suas percepções acerca dos 

objetos e fenômenos de seu entorno físico e social, atinentes 

às diversas áreas do conhecimento. Ao apresentar dado 
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conceito, espera-se enriquecer o repertório de operações e 

ações da criança, modificando, de partida, as formas pelas 

quais ocorrem suas percepções.  Haja vista o caráter 

iminentemente prático e experiencial do pensamento infantil, o 

referido enriquecimento pressupõe ações concretas ï a serem 

realizadas na parceria professor-criança, mediadas pela 

palavra representativa do conceito apresentada pelo primeiro 

(professor). Ao introduzir dado conteúdo instiga-se o 

pensamento infantil em direção à análise, às comparações e 

às sínteses, abrindo as possibilidades para generalizações e 

abstrações que sejam mais representativas das leis que regem 

a realidade concreta, em contraposição às suas interpretações  

subjetivistas. 

Todavia, os avanços em tais operações do raciocínio 

(análise, síntese, comparação, generalização e abstração) não 

ocorrem imediatamente e dependem, sobretudo, de uma vasta 

gama de situações nas quais a criança atue ï operando com 

os conceitos ensinados e com a participação ativa do 

professor. Portanto, a ampliação diz respeito à riqueza e 

diversidade de atividades de ensino propostas, pelas quais se 

auxilie os processos de generalização e abstração. Nos 

momentos pedagógicos de ampliação o que muda não é o 

conceito, o conteúdo, mas as formas pelas quais o professor 

conduz a relação da criança com eles. Porém, a ampliação não 

pode ser simplesmente identificada com óvariedade de 

procedimentosô, outrossim, ela pressup»e mudan­as de 

procedimentos, mediadas pelas inúmeras facetas do conceito 

quando aplicados a diferentes situações concretas. Com isso, 

espera-se que os alunos avancem nos alcances de suas 

generalizações e abstrações.  

Outro aspecto importante desse momento do ensino 

diz respeito ao fato de que é nele, via de regra, que a criança 

principia a adoção verbal do conceito, ou seja, o trato com os 

conceitos surgem primeiro nas a­»es (nas ótarefasô que realiza) 

e apenas gradativamente se fixam em palavras, modificando o 

repertório vocabular do aluno. O que significa dizer, a função 

simbólica tem origem nas ações práticas e apenas 

gradativamente transmuta-se sob a forma de palavras, 

possibilitando à criança pensar por meio delas e agir sob sua 

orientação. Com isso, tem início, de fato, a compreensão de 

distintos sistemas de signos, a exemplo da linguagem, da 

simbologia matemática, do simbolismo da arte, das ciências, 

etc.  

Como consequência deste processo o conceito poderá 
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consolidar-se, instituindo-se como conteúdo da consciência em 

sua função simbólica, isto é, possibilitando o estabelecimento 

de relações entre o objeto ou fenômeno sensorialmente 

captado/ manipulado (significante do conceito), as ideias 

(significados) que a eles se vinculam e suas expressões na 

orientação dos comportamentos e compreensão do mundo. 

Entretanto, a consolidação de dado conceito na Educação 

Infantil não representa o ponto de chegada de sua elaboração, 

mas sim, o ponto de partida para elaborações ulteriores, 

próprias a um pensamento mais complexo e aliado à atividade 

guia de estudo. Portanto, os momentos de introdução e 

ampliação no ensino dos conteúdos na Educação Infantil 

correspondem ao processo - em graus de complexidade 

crescente, de aprendizagem, a culminarem em dado produto, 

qual seja, a consecução dos objetivos que os referidos 

conteúdos visaram alcançar. 

Tecidas estas considerações, apresentamos na 

sequência os objetivos de aprendizagem e conteúdos pelos 

quais dispensaremos o tratamento histórico crítico aos campos 

de experiências O eu, o outro e o nós; Corpo, gestos e 

Movimento; Traços, sons, cores e formas; Escuta, fala, 

pensamento e imaginação; Espaços, tempos, quantidades, 

relações e transformações, destacando que a apresentação 

por áreas do conhecimento cumpre uma função meramente 

estruturante do presente documento, posto que na prática 

pedagógicas - via planejamento do ensino,  se objetivam de 

modo intervincular e interdependente. 
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7 A ARTE NA EDUCAÇÃO INFANTIL 

 

7.1 CONCEPÇÃO DO ENSINO DA ARTE NA EDUCAÇÃO 

INFANTIL   

 
ñA arte é necessária para que o homem se torne 
capaz de conhecer e mudar o mundo. Mas a arte 
também é necessária em virtude da magia que 
lhe ® inerente.ò (Ernst Fischer) 

 

A Arte compõe uma área fundamental do currículo da 

Educação Infantil no município de Cambé. Ao lado das demais, 

tem por objetivo fundamental a formação humana íntegra de 

nossos alunos. Como área do conhecimento, a arte é uma 

atividade humana por meio da qual os indivíduos conhecem e 

transformam o mundo no qual estão inseridos. Está ligada às 

relações sociais estabelecidas em cada período histórico, não 

sendo uma cópia da realidade objetiva, mas produto cultural 

que é transformado e contém as mais complexas atividades 

mentais, decorrentes da ação criativa, constituindo-se, 

também, como agente transformador. 

Por meio dela, o ser humano se torna consciente de 

sua existência como ser social, ou seja, humaniza-se por meio 

do conhecimento e acesso aos bens artísticos produzidos 

historicamente. Para Ernst Fischer (2015), a arte é o meio 

indispensável para a união do indivíduo com o todo cultural; 

reflete a infinita capacidade humana para a associação, a 

circulação de experiências e ideias. Ainda segundo o autor: 

 

A arte pode elevar o homem de um estado de 
fragmentação a um estado de ser íntegro, total. A 
arte capacita o homem para compreender a 
realidade e o ajuda não só a suportá-la como a 
transformá-la, aumentando-lhe a determinação 
de torná-la mais humana e mais hospitaleira para 
a humanidade. (2015, p. 57). 

 

Podemos afirmar, portanto, que o acesso e apreensão 

àquilo que foi elaborado pela humanidade ao longo de sua 

história habilita o ser humano, como indivíduo e como grupo, a 

agir e transformar a si próprio e a seu meio. Corroborando com 

a fala de Fischer, podemos afirmar que, para tornar-se humano 

integralmente, o indivíduo necessita apropriar-se dos 

elementos culturais e artísticos acumulados pelas gerações 

precedentes. Ou ainda, como afirma a pesquisadora brasileira 

Mirian Celeste Martins, ñ£ no modo de pensamento do fazer da 

linguagem da arte que a intuição, a percepção, o 

sentimento/pensamento e o conhecimento se condensamò 

(2012, p. 39). 
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A arte é tão antiga quanto o ser humano. Desde a pré-

história, o ser humano aprendeu a produzir formas visuais 

utilizando símbolos sociais para exprimir mundos subjetivos e 

objetivos. O ser humano se desenvolveu historicamente por 

meio do trabalho e utilização de ferramentas, criou 

instrumentos e objetos utilitários, mas também criou objetos 

para expressão e reflexão estética da realidade na qual estava 

inserido. Nesse sentido, podemos afirmar que: 

 

O trabalho como produção dos recursos, 
materiais e não materiais, necessários à 
sobrevivência humana é a base de toda cultura, 
tanto em termos históricos como em termos da 
estrutura de qualquer sociedade em qualquer 
época. A arte, assim como todas as outras formas 
de objetivação da humanidade, originou-se do 
trabalho, destacando-se dele em um longo 
percurso histórico. Em sua gênese, a arte esteve 
misturada à magia e depois à religião. Mas foi aos 
poucos se afirmando em sua especificidade, 
centrada no humano e, por conseguinte, oposta 
às explicações transcendentes e centradas no 
divino. A obra de arte é fruto do trabalho humano, 
criado pelos seres humanos e para os seres 
humanos. (Saccomani, 2016, p. 54).   

 

O excerto de Saccomani colabora com a compreensão 

de que o ser humano é um ser histórico-cultural. Ou seja, a 

humanização é algo que pode ser aprendido e desenvolvido e, 

isso nos torna diferente dos outros animais. O acesso ao 

conhecimento estético pode contribuir para essa humanização 

em sua totalidade. Ensina a ver, ouvir, movimentar, atuar, 

sentir, pensar e criar. 

A organização atual de nossa sociedade, em divisões 

de classes, não possibilita o acesso da maior parte da nossa 

população à arte, criando um distanciamento entre a arte e 

público. Frequentar museus, ir à um concerto musical, assistir 

a uma peça de teatro ou um espetáculo de dança é privilégio 

de uma minoria. De acordo com Peixoto (2003), quanto mais 

condições de acesso ao mundo da cultura ï arte, filosofia e 

ciência ï, tanto mais genuinamente humana a pessoa se faz. 

Nesse sentido, por compreender a importância dos 

conhecimentos artísticos para o desenvolvimento humano, e 

sendo a arte uma atividade humana que contém o potencial de 

superação dessa realidade, reiteramos a necessidade da 

presença dos conhecimentos artísticos no currículo da 

Educação Infantil afim de que se eleve o padrão cultural das 

novas gerações. 

A Pedagogia Histórico-crítica, teoria que orienta este 

documento, considera que a escola tem papel fundamental 

para superação da vida imediata e pragmática na qual os 
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cidadãos estão inseridos. Para que essa superação ocorra, o 

ensino deve proporcionar momentos de afastamento da vida 

cotidiana: não para negar a vida ordinária, mas para torná-la 

objeto da reflex«o cr²tica. De acordo com Saccomani, ñsem 

esse afastamento, o indivíduo não alcançará os modelos mais 

desenvolvidos que a humanidade já produziu.ò (2016, p. 17). 

Dessa forma, a Arte deve oportunizar às crianças a 

ampliação do repertório cultural por meio de conhecimentos 

artísticos mais elaborados, tendo um diálogo amplo com o 

universo cultural da humanidade por meio das linguagens 

artísticas: artes visuais, dança13, música e teatro, assim 

como seus conteúdos intrínsecos, considerando que maior 

parte da população não tem acesso ou não usufrui dessa 

riqueza humana. Martins, M.C. colabora com esse pensamento 

ao afirmar que ñPor ser um conhecimento constru²do pelo 

homem através dos tempos, a arte é um patrimônio cultural da 

humanidade, e todo ser humano tem direito ao acesso a esse 

saberò. (2012, p 12). 

                                            
13A linguagem de dança neste Currículo está contemplada dentro das linguagens de música e teatro. Os conhecimentos específicos sobre o ensino de dança, 
serão aprofundados no ensino fundamental. 

Oportunizar o ensino de Arte nos centros de Educação 

Infantil consiste em ampliar as potencialidades humanas de 

cada criança, desenvolvendo a sensibilidade estética, a 

percepção, a imaginação e a capacidade criadora. A 

capacidade criadora e a imaginação, por exemplo, encontram-

se em relação direta com a riqueza e a variedade de 

conhecimentos e experiências acumuladas pelos seres 

humanos. Assim, quanto antes as crianças tiverem acesso aos 

conhecimentos artísticos acumulados ao longo da história da 

humanidade, quanto mais elaboradas e ricas forem as 

vivências com esse tipo de conhecimento, quanto mais a 

criança experimenta, manipula, ouve, vê, quanto mais aprende 

e assimila, melhor será sua relação com esse tipo de atividade 

humana e mais abundante e produtiva será o material que sua 

imaginação terá.  

A escola precisa ensinar a criança a ver o mundo. De 

acordo com a pesquisadora do ensino de arte na educação 

infantil, Suzana Vieira  Rangel da Cunha (2017),  ensinar a ver 
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o implícito e velado é uma das atribuições do ensino de Arte. A 

autora também ressalta que: 

 
As instituições de Educação Infantil devem ser o 
espaço inicial e deflagrador das diferentes 
linguagens expressivas, tendo em vista que as 
crianças pequenas iniciam o conhecimento sobre 
o mundo por meio dos cinco sentidos (visão, tato, 
olfato, audição, gustação). O perceber e o 
registrar as impressões sobre o mundo ocorrem 
num processo contínuo, que vai se modificando 
na medida em que as crianças têm contato com 
as linguagens artísticas. (CUNHA, 2017, p. 15). 

 

Nesse contexto, a relação da criança com a arte não 

pode dar-se de modo espontâneo, como manifestação de um 

possível dom que obedeça a instintos naturais e primitivos. Ou 

seja, a arte é uma atividade humana produzida historicamente 

e não pode ser compreendida como algo que é desenvolvida 

naturalmente pelo ser humano. O processo de fruição de uma 

obra de arte, de uma peça musical, de dança ou teatro não é 

um sentido dado pelo aparato biológico, dependendo, pois, de 

condições histórico-culturais. Desse modo, nossas escolas 

precisam criar a necessidade da arte na vida das crianças e 

devem ser espaços que oportunizem o acesso ao acervo 

histórico artístico com mediações das objetivações mais 

elaboradas, visto que ninguém nasce com a necessidade do 

conhecimento estético. 

 

Quando o professor coloca o aluno em contato 
com objetivações artísticas e apresenta os 
conhecimentos necessários para compreendê-
las, isso não significa atropelar ou anular a 
criatividade e a recepção estética do aluno, mas 
ensinar-lhes as mediações necessárias à 
apropriação dessas objetivações. [...] A educação 
escolar não deve se limitar a colocar o indivíduo 
em contato com as obras de arte. Para que esse 
contato seja o mais profícuo possível, a escola 
deve fazer com que os alunos aprendam a 
relacionar-se esteticamente com essas obras [...] 
(Saccomani, 2016, p.141,142). 

 

Sob esse modo de compreensão, há que se colocar a 

criança em contato com os elementos artísticos desde a mais 

tenra idade. Para tanto, é necessário o planejamento de 

situações que visem a exploração dos sentidos e da relação 

ativa dos pequenos com o mundo físico, tendo em vista que as 

crianças descubram o mundo por meio do conhecimento do 

seu próprio corpo e dos objetos com os quais interage. Essa 

ampliação de olhar se faz necessária, pois os sentidos são 

desenvolvidos socialmente, havendo assim a necessidade de 

ensinar os alunos a olhar, perceber, comparar e estabelecer 

relações. Assim, a criança aprende a observar o que está ao 

nosso redor de modo sistematizado: sons, cheiros, texturas, 
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cores, movimentos, linhas, formas etc., com mediações 

intencionais e planejadas, nas diferentes linguagens que 

compreendem a manifestação visual, sonora, cênica e do 

movimento. 

Dessa forma, também o psicólogo Lev S. Vigotski 

(2001) considera que, para que a educação estética seja plena, 

a escola deve oportunizar o contato dos alunos com as 

produções artísticas de todos os tempos, tomando o cuidado 

para não realizar um ensino de artes voltado simplesmente às 

técnicas. O domínio de conhecimentos artísticos deve ser 

condição para que as práticas voltadas para o ensino de 

técnicas de produção de arte tenham um objetivo pedagógico 

intencional. O ensino de técnicas só se efetiva como criação 

quando vai além da técnica em si, voltando-se para uma 

educação estética pautada no conhecimento da riqueza 

estética, na percepção de obras de arte, e no conhecimento do 

sistema teórico e histórico dos signos estéticos. Assim, é 

necessário que a escola seja um espaço de ensino sistemático 

e intencional, onde os alunos tenham a oportunidade de 

conhecer, apreender e elaborar a riqueza estética acumulada 

ao longo da humanidade com estratégias de produção e fruição 

artística. 

O ensino de Arte deve proporcionar aos alunos dos 

Centros Municipais de Educação Infantil os instrumentos 

necessários para que se tornem sensíveis às produções 

artísticas, e promover o acesso a essas diferentes práticas 

artísticas para o desenvolvimento da expressão de cada um. 

Entretanto, o ensino de arte não vislumbra a formação objetiva 

de artistas, embora compreenda que um trabalho bem 

desenvolvido colaborará com a escolha profissional futura dos 

sujeitos por ela envolvidos. Compreendemos, sobretudo, o 

papel formativo da Arte como campo do conhecimento apto a 

promover o desenvolvimento do ser humano em sua plenitude. 

Porém, cabe lembrar que os sentidos estéticos não se formam 

espontaneamente, mas são resultado da mediação do 

conhecimento. 

A fim de que isso se efetive, é necessário que o 

professor compreenda seu papel no processo de ensino e 

aprendizagem por meio do domínio dos conteúdos vinculados 

à Arte. Do mesmo modo, é preciso que conheça e compreenda 

o processo de desenvolvimento da criança, para que planeje e 

aplique suas ações na prática, levando em conta a tríade: 

conteúdo, forma e destinatário (Martins, 2013). Para tanto, é 

necessário que esteja constantemente em estudo, 
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pesquisando e, aperfeiçoando-se no campo artístico e estético, 

encontrando condições de aprimoramento sobre a organização 

e o desenvolvimento do trabalho de educação escolar em Arte, 

pensando em conteúdos e formas de ensinar apropriados a 

cada período do desenvolvimento humano na Educação 

Infantil. 

O papel do professor de Arte é tornar objetivo o 

desenvolvimento dialético do aluno, apreendendo e ensinando 

a riqueza estética das obras clássicas, bem como de sua 

criatividade como unidade pedagógica. Esse papel se justifica 

exatamente pela compreensão do desenvolvimento humano 

como algo determinado pela cultura historicamente produzida 

e apropriada pela mediação dos conhecimentos artísticos 

disponibilizados pelo professor e que possibilita o acesso dos 

alunos a esses conhecimentos.  

Com esse entendimento, podemos afirmar que a 

organização do trabalho do professor de Arte, deverá ser um 

trabalho pedagógico contínuo e sistematizado dos 

conhecimentos artísticos, levando em conta o desenvolvimento 

                                            
14Instrumento, em artes visuais, é tudo aquilo pelo qual o produtor do trabalho aplica materiais sobre o suporte. 
15Suporte, em artes visuais, diz respeito às superfícies e espaços sobre os quais a obra é formalizada. 

das crianças do Infantil ao Infantil 5, com mediações 

intencionais e de qualidade. 

 

7.2 ENCAMINHAMENTOS PROCEDIMENTAIS 

 

7.2.1 Artes Visuais 

 

O conhecimento artístico de uma criança não se forma 

espontaneamente. A criança necessita de intervenções 

pedagógicas intencionais que ampliem seus saberes. Esses 

conhecimentos, aliados ao vocabulário visual (formas, 

texturas, linhas, cores, pontos, volume etc.), por exemplo, vão 

se constituindo, na medida em que o professor proporciona 

experiências estéticas enriquecedoras, com instrumentos14, 

suportes15, materiais, com a linguagem visual, apreciação de 

obras de arte e com as mediações durante as tarefas 

propostas.  

Dessa forma, no trabalho com artes visuais na 

Educação  Infantil, a criança deverá  vivenciar a Arte, conhecer, 
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experimentar os processos artísticos e as obras realizadas 

pelos artistas ao longo da história. Assim, intentamos promover 

a sensibilidade estética, a percepção, a imaginação e a 

capacidade criadora de cada uma. 

Nesse mesmo sentido, podemos afirmar que, quanto 

mais relações com o mundo das artes visuais possamos 

oportunizar às crianças com os conhecimentos e 

procedimentos artísticos, mais repertório essa criança terá 

para compor com os elementos artísticos e transformá-los em 

algo significativo e elaborado. Ou seja, quanto mais pintam, 

desenham, recortam, colam etc., manipulam variados 

materiais, instrumentos em diferentes suportes e se relacionam 

com a produções artísticas acumuladas na história da 

humanidade, maiores as possibilidades de a criança elaborar 

um repertório estético e visual de forma significativa. 

Compreendemos que sua imaginação e sua capacidade 

criadora serão mais produtivas, pois é na relação ativa da 

criança com os objetos do conhecimento que o processo de 

aprendizagem expressivo se constitui. 

Essas relações devem ocorrer de forma gradativa e 

respeitar o desenvolvimento psíquico da criança, uma vez que 

o desenvolvimento da linguagem gráfico-plástica não acontece 

instantaneamente. Os rabiscos despretensiosos de uma 

criança, por exemplo, têm a mesma importância que a 

figuração em seu desenvolvimento. Portanto, ambos devem 

ser valorizados na Educação Infantil. 

Outro aspecto a ser considerado nas aulas de arte na 

Educação Infantil, são os materiais oferecidos às crianças. Na 

arte, a questão material é de extrema importância, pois é 

decisiva na obtenção do resultado e é constitutiva de sentido. 

Portanto, a variedade e a qualidade dos materiais não devem 

ser acessórias, mas condição essencial do trabalho. O 

professor deve, assim, estar atento para pensar quais os 

materiais que disponibilizará aos educandos, a fim de que 

sejam adequados, organizados e seguros aos destinatários. 

Para tanto, a Educação Infantil requer um professor de 

Arte que seja criativo, curioso, pesquisador e perceba, ao 

redor, as variedades e possibilidades de materiais que 

enriqueçam as vivências e explorações dos pequenos. Ainda 

que este documento proponha algumas sugestões, porém o 

professor pode ï e deve ï ir além das propostas apresentadas. 

A manipulação de materiais, instrumentos e objetos 

deve ser uma prática permanente nas aulas de arte da 

Educação Infantil. Nesses momentos, os educadores devem 
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elaborar estratégias intencionais para que as crianças 

experimentem e explorem as possibilidades de cada material. 

Isso se deve ao fato de que cada um deles carrega 

características e propriedades que devem ser exploradas em 

suas especificidades e em suas relações possíveis. Este dado, 

inclusive, se apresenta como característica central da 

atividade-guia manipulatória-objetal.  

De acordo com o desenvolvimento psíquico, a criança 

precisa vivenciar e explorar a materialidade em toda a sua 

potencialidade, em seus primeiros anos de vida. Considerando 

a situação do ensino formal público, é dever do professor: [1] 

organizar situações bem elaboradas para que as crianças 

manipulem, sintam, vejam e conheçam os mais diversos tipos 

de materiais; [2] propor situações em que a criança se 

relacione com uma variedade de materiais e que explorem com 

todos os sentidos, incentivando-os a manipular e investigar os 

materiais. Ações como amassar, rasgar, cheirar, atentar-se aos 

sons, sentir texturas, consistências, volumes, tamanhos, 

pesos, formas e ver cores caracterizam muitas dessas 

possibilidades. 

Nesse sentido, a exploração de texturas se apresenta 

como uma porta de entrada, uma vez que, por meio do tato, os 

bebês iniciam esse conhecimento de mundo. O professor 

pode, assim, iniciar suas provocações com texturas macias, 

como tecidos, objetos de lã, algodão, plumante etc., e, 

gradualmente, incluir as texturas rugosas e ásperas (plástico 

bolha, papel microondulado, casca de árvore, objetos 

trançados, esponjas, lixa de parede etc.).  

A apresentação desses materiais pode ser feita de 

diversas formas, visto que a forma de apresentação mudará a 

relação e a sensação que a criança terá com esses materiais. 

Colocá-los em sacos plásticos, em caixas, sobre tapetes, em 

túneis, pendurados em móbiles etc. são algumas das 

possibilidades.  

 
Fotografia 1: Manipulando texturas macias. 

 
Fonte: Professora Juliana Barone Lazarini. Bebê do Infantil do 
CMEI Ignez Rodrigues Bergamaschi, (2018). 
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É importante que essas apresentações ocorram de 

forma sistematizada, organizada, a fim de que esses 

momentos não sejam estanques. Em princípio, a apresentação 

desses materiais poderá ser feita de forma isolada e, de acordo 

com a familiaridade adquirida com cada material, o professor 

inclua outros tipos de texturas simultaneamente, para que seus 

alunos sintam as diferenças e agucem sua a percepção.  

 

Fotografias 2 e 3: Manipulando macarrão cozido 

    
Fonte: Professora Luana Aparecida da Silveira Bebês do Infantil do CMEI 
Maria das Virgens Falcão. (2019). 

 

À medida em que as crianças adquirem familiaridade 

com as texturas secas, é interessante também ampliar suas 

experi°ncias com as texturas ómolhadas e gelatinosasô. Assim, 

os alunos poderão manusear gelatina, sagu, macarrão cozido 

e outros materiais com consistências variadas. 

 
Fotografia 4: Manipulando farinha com água 

 
Fonte: Professora Priscila Daiane da Silva. Bebês do 
Infantil do CMEI Irmã Dulce (2019). 

 

É também no infantil que muitas crianças realizam os 

primeiros registros gráficos, e o que se destaca são as marcas 

que realizam instintivamente. Segundo Susana Rangel Vieira 

da Cunha: 

 
Nos berçários, surgem os primeiros registros dos 
bebês: marcas de mãos melecadas de sopa, 
papa e suco. De certa maneira as mãos 
precedem os instrumentos (buchas e pincéis) e os 
alimentos, as tintas. Por isso, é interessante 
permitir que aconteça, em alguns momentos, 
essa forma primitiva da inscrição e das manchas. 
(2017, p. 32) 
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Para situações como essas, o professor deve 

disponibilizar grandes suportes, em espaços amplos e tintas 

diversas que sejam apropriadas para essa faixa etária. Por 

apropriadas, chamamos tintas feitas com amido de milho e 

corante alimentício, tinta de farinha e corante, por exemplo. 

Substâncias que tingem naturalmente também são 

aconselhadas, tais como pó de café, açafrão, colorau, 

beterraba, cenoura, erva-mate, tintas de saquinhos de chá, 

sucos em pó etc. Por meio de estratégias como essas, é 

esperado que as crianças sejam incentivadas a marcar a 

superfície, observando as manchas e as cores, tal como 

sugere Susana Rangel Vieira.  

Essas ñtintasò tamb®m podem ter temperaturas 

variadas, bem como alteração de consistências, com o 

acréscimo de amido de milho ou farinha para ficar mais 

espessa e, água para ficar mais fluída, por exemplo. 

Incentivamos também a variação de tonalidades e intensidade 

das cores. Uma vez que sejam sistematizados esses 

momentos de ñbagun­aò, o professor pode acrescentar outros 

materiais às tintas e melecas, como papel picado e grãos. Em 

outras palavras, que por meio desses materiais e suas diversas 

características sejam explorados todos os sentidos corporais. 

A exploração de materiais pode ser mais bem 

aproveitada com a inserção gradual de instrumentos não 

convencionais, juntamente com a manipulação das tintas e 

melecas. Por meio de diferentes instrumentos, as crianças 

podem manusear os materiais: buchas, pentes, conta-gotas, 

bisnagas, borrifadores, colheres, rolinhos de papel, tampas de 

potes, pincéis de gravetos, folhas de árvores, retalhos de 

tecidos, plástico bolha, carimbos etc., sempre tendo a 

mediação como elemento crucial para incentivar as crianças a 

observarem e explorarem a ação desses instrumentos e a 

descoberta de novas marcas. Nesse momento, também será 

possível brincar e manipular argilas e massas caseiras como 

massa de pão, bolachas, dentre outras. 

Quando começam a andar e desenvolver a linguagem 

verbal, as crianças também iniciam a compreensão e 

discernimento acerca das características e funções 

particulares dos objetos. Assim, compreendem que o sapato é 

para calçar, o pincel para pintar, o lápis para riscar, e assim por 

diante. Dessa forma, o professor pode inserir, nas atividades 

de manipulação, alguns materiais e instrumentos próprios das 

artes visuais, tais como pincéis, rolinhos, canetinhas, canetões, 

giz de cera, carvão etc. Por meio deles, é possível marcar 
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superfícies de diferentes suportes.  

Aqui, devemos compreender que as crianças 

marcarão superfícies sem intenção de registrar algo, mas 

deverão manipular os instrumentos percebendo suas funções 

e as diferenças ocasionadas por cada um.  Portanto, o 

professor deve ensinar as crianças a manipularem esses 

instrumentos, mostrando as características, funções 

específicas, as marcas, as diferenças e efeitos entre cada um 

deles. Com o tempo, ela será capaz de criar suas próprias 

formas e texturas. Com o desenvolvimento da linguagem 

verbal, os professores também podem inserir as imagens de 

arte no convívio com os pequenos. 

Com relação aos suportes, é importante que sejam 

oferecidos com diferentes dimensões. O professor pode dispor 

papelão ou papel pardo sobre o chão ou sobre mesas ou, 

ainda, colar sobre a parede, alternando seus tamanhos, de 

modo que a gestualidade corporal seja explorada de forma 

ampla e direcionada. 

                                            
16Termo utilizado pelo artista francês Jean Dubuffet, a partir de 1953, para designar composições artísticas feitas com a colagem de diferentes materiais, pouco 
usuais nas linguagens artísticas tradicionais. 

Aqui também é importante distribuir caixas de papelão, 

blocos de madeira e sucatas, ou seja, sólidos tridimensionais 

para as crianças empilharem, criarem torres, castelos ou 

cabanas e instalações com os materiais, por meio dos quais 

elas explorem o espaço.  

Disponibilizar materiais variados, tais como papéis 

coloridos, lãs, tecidos, tampas, papelão, jornal, fazer 

composições de colagens com cola de farinha, variando 

materiais diversos e experimentando a assemblage16, propor 

colagens com colas de farinhas e diversos tipos de papéis que 

possam ser rasgados com as mãos, assim como colagens com 

elementos da natureza, tais como grama, mato, capim, flores, 

folhas, terra, areia etc., também são bem-vindos. 

Ao passo que as crianças compreendem que os 

materiais não devem ser levados à boca, o professor pode 

ampliar a variedade de materiais artísticos, possibilitando às 

crianças o conhecimento e a experimentação de tintas 

industrializadas  como  tinta PVA,  guache,  acrílica,  aquarela, 
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nanquim, cola colorida, cola branca etc. Por meio delas, as 

crianças podem perceber a variação de efeitos, tonalidades e 

consistências próprios dos materiais artísticos. Para que as 

experiências sejam enriquecidas, o professor também poderá 

acrescentar materiais às tintas, como terra, areia, farinha, cola, 

grãos etc., observando texturas, viscosidades e tonalidades. A 

viscosidade da tinta determina a força do movimento gestual, 

que pode ser: forte ou fraco, longo ou curto, amplo ou contido, 

e isso contribuirá para que ação sobre determinados 

instrumentos seja modificada e o resultado estético também. 

Conforme as crianças ganham afinidade com os 

instrumentos artísticos, o professor deve complexificar os 

procedimentos. Assim, deve variar tamanhos de papéis para 

possibilitar a experimentação de suportes em dimensões 

variadas (pequenos, médios ou grandes). É preciso que a 

forma dos suportes também seja variada (redondos, 

quadrados, retangulares, triangulares etc.).  

O professor deve também oferecer suportes com 

texturas, com estampas, com cores diferentes, e até mesmo 

intervir sobre a superfície colando adesivos com diferentes 

formas ou, ainda, furos no suporte para que as crianças sejam 

desafiadas a desenhar a partir deles. Também é possível 

utilizar música em diferentes ritmos e solicitar que as crianças 

se expressem graficamente de acordo com seu ritmo ou 

andamento; utilizar cabos de vassouras para alongar os 

riscadores, colocar os suportes em lugares baixos, em que seja 

preciso se encolher para desenhar, ou alto, em que seja 

necess§rio utilizar esses ñriscadores gigantesò para desenhar; 

usar massa de modelar e argila como elementos de junção 

para criar estruturas tridimensionais juntamente com 

elementos da natureza, como galhos e folhas. A variedade de 

procedimentos e proposições de ações enriquece o 

aprendizado. 

 
Fotografia 5: Desenhando com interferências 

 
Fonte: Juliana Barone Lazarini. Crianças do Infantil 3 do CMEI 
Prefeito Eustáchio Sellman (2019). 
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Fotografias 6 e 7: Desenhando com as possibilidades do corpo 

    
Fonte: Juliana Barone Lazarini. Crianças do Infantil 4 do CMEI Prefeito 
Eustáchio Sellman (2018). 

 

Também pode-se propor que desenhem com o corpo 

todo (e não apenas com as mãos), deixando marcas pelo chão, 

que observem texturas e cores em passeios exploratórios pela 

escola; que carimbem com diferentes materiais para observar 

formas e texturas; realizem frottage17 de diversas superfícies 

da natureza e investiguem outros materiais para essa ação; 

                                            
17Frottage é um termo de origem francesa, utilizado pelo artista alemão Max Ernst, do movimento Surrealista, para referir-se ao ato de friccionar lápis sobre 
papel, sobre diferentes texturas táteis, resultando em diferentes texturas visuais. 

desenhem com materiais além dos riscadores, como pedaços 

de lãs, barbantes, palitos e elementos da natureza (gravetos, 

folhas, pedras etc.) observando as linhas resultantes desse 

processo. Explorar a forma da figura humana, observando o 

corpo em um espelho, utilizando os materiais supracitados 

para compor a figura humana, também é um modo importante 

para a compreensão das relações corporais e o desenho, como 

também colar partes de imagens dos corpos para continuar o 

desenho. 

Conforme as crianças acumulam experiências, mais 

recursos simbólicos elas adquirem para o desenvolvimento da 

imaginação. Por esse motivo, é interessante propormos usos 

diferenciados aos materiais. Com fitas adesivas, por exemplo, 

sejam transparentes ou coloridas, as crianças podem formar 

desenhos dando texturas às superfícies; criar estruturas 

tridimensionais com folhas de papel pardo, pedaços de 

poliestireno (também conhecido como isopor) e palitos de 

madeira, elementos da natureza, sucatas, massas caseiras e 

industrializadas etc.; a argila  pode servir como superfície para 
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desenhar, produzindo uma linha sulcada, profunda na 

superfície; criar pincéis de folhas de árvores; canetinhas sobre 

radiografias, carvão sobre papelão, colagens, esculturas de 

sucatas, tecidos, plásticos e elementos da natureza. 

 

Fotografias 8 e 9: Desenhando retratos e pintando animais 

   
Fonte: Juliana Barone Lazarini. Crianças do Infantil 5 do CMEI Prefeito 
Eustáchio Sellman (2018). 

 

Com a iniciação da representação figurativa, o 

professor deve incentivar olhar a partir da leitura de imagens e 

pesquisas de obras de arte, fotografias e imagens da cultura 

visual. É necessário propor situações que vão além do senso 

comum, nas representações visuais, e que ampliem o 

repertório visual de cada criança. Nesse sentido, é possível 

pesquisar acerca das formas do corpo humano, dos animais, 

sobre flores e outras plantas; sobre as texturas dos tipos de 

cabelos, cor de pele, buscar expressões fisionômicas (alegria, 

tristeza, raiva etc.); fazer desenhos de observação de objetos, 

pessoas, plantas e de cenas cotidianas; observar que as 

árvores não são apenas verdes e marrons, mas que existe 

grande variedade de formas e cores; incentivar desenhos de 

imaginação, como seres e máquinas inventadas, ou casas 

engraçadas, por exemplo, que criem composições artísticas a 

partir de imagens de artistas estudados. A esse respeito Cunha 

ressalta que: 

 
Conforme as crianças chegam no período de 
representação, elas começam a buscar formas e 
cores específicas para cada elemento formal, ou 
seja, se antes utilizavam um pequeno círculo ou 
pontos de uma mesma cor para representar olhos 
e nariz, agora passam a procurar formas mais 
elaboradas que possam representar de maneira 
mais diferenciada os objetos. Entretanto, essa 
busca tende a se esgotar quando as crianças 
encontram formas mais semelhantes aos 
elementos observados. Então, nesse momento, 
caberá ao professor incentivar outros olhares, 
estabelecendo outras relações e comparações 
formais, espaciais, matéricas e colorísticas. Se 
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não houver desafios para que as crianças 
continuem elaborando outras estruturas, elas se 
contentarão com aquelas já descobertas, fixando-
as como modelos únicos que originarão os 
estereótipos [...]. (Cunha, 2017, p. 15). 

 

Para que os professores incentivem outros olhares, ou 

seja, que exceda ao senso comum, e as crianças não fiquem 

presas a estereótipos, essa ampliação de olhar da criança 

deverá ser feita por meio da mediação da observação do 

entorno e da leitura de imagens. Com a apresentação de 

imagens de arte, o professor deve levantar hipóteses sobre as 

imagens, incentivar que as crianças falem a respeito sobre o 

que estão vendo; realizar perguntas que instiguem a percepção 

e a curiosidade; propor atividades de comparação entre 

imagens de diferentes linguagens, analisando um mesmo 

tema, por exemplo. Assim, a escultura e uma pintura, com 

representações de cavalo ou outra qualquer, servem de 

parâmetro para que as crianças elenquem as semelhanças e 

diferenças entre elas.  

Além das imagens de obras dos artistas, o professor 

pode levar fotografias, vídeos, objetos artesanais produzidos 

por culturas diversas, como brinquedos, adereços e 

vestimentas e fazer passeios exploratórios observando as 

cores, linhas, texturas etc. Tudo isso favorecerá para a 

ampliação do repertório imagético dos alunos e seu 

desenvolvimento crítico a partir da percepção dos elementos 

estudados. 

Com essa ampliação de repertório, os procedimentos 

e materiais artísticos também devem ser explorados de uma 

maneira mais elaborada e sistematizada. Para isso, é 

necessário viabilizar diversos tipos de materiais e 

instrumentos. Com tamanhos variados de pincéis, por 

exemplo, os alunos podem pintar espaços distintos, de forma 

detalhada e precisa, ou abrangente e expressiva: o carvão 

pode dar o efeito esfumado da fumaça ou do vento; a tinta 

aquarela pode representar a transparência da água, e assim 

por diante. Além disso, o professor também deve proporcionar 

uma vivência para além das modalidades convencionais do 

desenho, da pintura, da modelagem, do recorte e da colagem 

mesclando diversas linguagens em uma mesma produção: 

desenho e colagem, pintura e desenho etc. Também deve 

propor criações de formas tridimensionais com finalidades 

distintas, bem como suas qualidades materiais, tais como 

brinquedos, roupas, adereços e objetos. 

Cabe ressaltar a importância da organização dos 
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espaços da escola como procedimento educativo para a 

Educação Infantil. Uma vez que a organização dos espaços e 

dos materiais apresentados deve ser uma das intervenções 

intencionais do professor, portanto, também precisa ser 

planejada, bem como a organização de exposições de 

trabalhos dos alunos, que necessita de cuidados e atenção. 

Segundo Stela Barbieri: 

 
Cada vez que compartilhamos a produção de um 
grupo de crianças, isso precisa ser exposto com 
rigor estético, considerando as necessidades dos 
trabalhos a serem mostrados - usar um painel 
limpo, pendurar os trabalhos com harmonia, 
distribuídos para que não fiquem entulhados. A 
exposição deve mostrar o cuidado do professor 
com a produção de seus alunos. A valorização do 
processo de criação deve acompanhar a 
exposição. (Babrieri, 2012, p.57) 
Se enchermos o painel de babados de papel 
crepom, por exemplo, o babado aparece mais do 
que os trabalhos das crianças. [...] A produção 
estética das crianças precisa ocupar a escola, de 
forma a permitir que elas olhem o que fizeram, 
vejam a produção uma das outras. (Babrieri, 
2012, p.57) 

 
Barbieri nos alerta sobre a organização dos modos de 

expor os trabalhos das crianças como parte relevante dos 

ambientes   de   Educação Infantil.   Essa  reflexão  deve  ser 

estendida além das aulas de arte. A decoração das paredes, 

os desenhos estereotipados e midiáticos, o excesso de 

elementos pendurados nas paredes, que permeiam as 

instituições de ensino, muitas vezes, polui excessivamente o 

ambiente, interferem nos gostos e escolhas das crianças, e 

nada acrescentam no processo de ensino e de aprendizagem. 

Ora, se estamos falando de educação estética e humanização 

dos sentidos, os ambientes escolares também precisam ser 

organizados e educativos. Os espaços devem oferecer 

exposições de trabalhos dos alunos de forma intencional e 

organizada, e não como um mero acúmulo sucessivo de 

imagens e coisas. 

 

7.2.1.1 Linguagens das artes visuais: 

 

¶ Desenho; 

¶ Pintura; 

¶ Colagem; 

¶ Assemblage; 

¶ Fotografia; 

¶ Gravura; 

¶ Escultura; 

¶ Instalação; 

¶ Vídeo; 

¶ Body art; 
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7.2.1.2 Diversidade de suportes e materiais para as produções 

artísticas: 

 
Variações de suportes: 

¶ Papel; 

¶ Lousa; 

¶ Papelão; 

¶ Madeira; 

¶ Tecido; 

¶ Tela; 

¶ Plásticos; 

¶ Areia; 

¶ A própria parede ou o chão; 

¶ O ar; 

¶ Bacias e outros utensílios; 

¶ O corpo. 
 

Variação de formas e tamanhos de suportes: 

¶ Pequeno, médio ou grande; 

¶ Retangular, quadrangular, circular, ovalado. 

 

Variações de materiais 

¶ Papéis de diversos tamanhos, espessuras e texturas 

(papel colorido, papel alumínio, papel crepom; papel de 

seda; papel microondulado); 

¶ Plásticos diversos (celofanes, plásticos opacos, 

plásticos estampados, plástico bolha, etc.); 

¶ E.V.A; 

¶ Tecidos (espessuras, texturas, cores, formatos e tramas 

diferentes): juta; lonita; feltro, tules, TNT etc.; 

¶ Manta acrílica; 

¶ Espumas, esponjas; 

¶ Velcro, lixa, Algodão; 

¶ Linhas, barbantes, lãs e fitas de cetim; 

¶ Caixas de papelão, de pizza, de sapato, de fósforo, de 

madeira etc.; 

¶ Potinhos de plástico e embalagens em geral; 

¶ Sucatas: tampas, garrafas, latas, CD e carretéis; 

¶ Canudinhos, colherzinhas e garfinhos de plástico; 

¶ Pratinhos descartáveis;  

¶ Placas e toquinhos de madeira; 

¶ Palitos de churrasco e sorvete; 

¶ Pregadores, cotonetes; 

¶ Tintas: guache, PVA, aquarela, nanquim, etc.; 

¶ Tintas comestíveis: geleias, gelatinas, sucos artificiais, 

de frutas, beterraba, cenoura, de chá etc.; 

¶ Sagu e macarrão; 

¶ Grãos: feijão, arroz, milho, grão de bico, etc.; 

¶ Cola de farinha, cola branca e cola colorida; 
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¶ Cremes e géis de cabelo;  

¶ Riscadores: lápis, canetinhas, carvão, giz de cera, giz 

pastel e giz de quadro; 

¶ Rolinhos de espumas e pincéis de tamanhos variados; 

¶ Materiais da natureza: gravetos, folhas, flores, terra, 

areia, pedras, conchas, penas etc.; 

¶ Pigmentos naturais: colorau, café, açafrão, beterraba, 

cenoura; erva-mate etc.; 

¶ Arames; 

¶ Argila, papel machê; 

¶ Massinhas caseiras e industrializadas; 

¶ Contact, adesivos, fita crepe, fita transparente e durex 

colorido; 

¶ Bolas, placas e bandejinhas de isopor; 

¶ Fotografias; 

¶ Pentes e escovas; 

¶ Atadura gessada; 

¶ Revistas, gibis, jornais etc.; 

¶ Espelhos; 

¶ Faroletes, projetores de luz; 

¶ Objetos cotidianos. 

7.2.1.3 Variações para disposição de materiais: 

 

¶ Em bandejas; 

¶ Potes; 

¶ Bacias; 

¶ Caixas; 

¶ Tampas de caixas; 

¶ Caixas de ovos; 

¶ Por cores; 

¶ Por tipos; 

¶ Por texturas; 

¶ Por formas. 

 

7.2.1.4 Algumas variações dos lugares onde os suportes 

podem ser colocados: 

 

¶ Parede, chão; 

¶ Mesa; 

¶ Dentro de caixas; 

¶ Próprio corpo da 

criança; 

¶ Embaixo da mesa; 

¶ Pendurados; 

¶ Apoiado em cadeiras; 

¶ Em cavaletes; 

¶ Em árvores. 

 

7.2.1.5 Organização e variação de espaços: 

 

¶ Sala de aula; 

¶ Pátio; 

¶ Parque; 

¶ Embaixo de árvores; 

¶ Solário; 

¶ Refeitório. 
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7.2.2 Música 

 

A música é tanto uma linguagem quanto uma forma de 

expressão artística, que lida com a estética, a criatividade e 

está presente na cultura e na história da humanidade. Nesse 

sentido, toda criança deve ter acesso a esse conhecimento; e 

faz-se necessário que a escola possibilite a descoberta, que 

busque a organização da forma, a partir do fazer música, 

ampliando o campo sonoro da criança e possibilitando o 

acesso ao produto musical elaborado pela cultura humana ao 

longo da história para, assim, oportunizar a humanização plena 

de nossas crianças. 

Dessa forma, a música deve estar presente na escola 

para além do senso comum. Sendo um conhecimento com 

especificidades, não deve estar atrelada como complemento 

de outras áreas do conhecimento ou se reduzir a práticas 

mecânicas. Práticas como ensaio para músicas de datas 

comemorativas, canções para marcar a rotina escolar, tal como 

cantar no início da rotina cotidiana escolar, no intervalo, para 

lavar as mãos, com movimentos e gestos estereotipados, em 

nada contribuem para seu conhecimento. É necessário que a 

música seja considerada como linguagem artística que possui 

papel importante para humanização estética dos nossos 

alunos. 

Destacamos, então, que as práticas educativas na 

área da música também devem ter um planejamento 

sistematizado e elaborado, com o estímulo de ouvir a partir dos 

conteúdos historicamente acumulados, elencados neste 

currículo, visando o desenvolvimento da atenção, da 

concentração, da percepção auditiva, bem como a formação 

integral de nossas crianças. 

Para o músico e educador Hans-Joachim Koellreutter, 

música é a linguagem que organiza, intencionalmente, os 

signos sonoros e o silêncio, no continuum espaço-tempo. 

Dessa forma, entendemos que música é a organização de 

sons e silêncio com a intenção de ser ouvida, sendo estes 

elementos também a matéria-prima sonora. O som pode ser 

entendido como tudo o que nossos ouvidos percebem sob a 

forma de movimentos vibratórios, e o silêncio definido como a 

ausência do som ou sons que nossos ouvidos não conseguem 

perceber.  

Para os bebês, o trabalho com música se inicia no 

contato e manipulação de objetos sonoros e na escuta de sons. 

A voz do adulto é um elemento de grande importância nesse 
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momento também. Destaque-se que tais experiências devam 

acompanhar o próprio desenvolvimento da acuidade auditiva 

da criança. Por isso, o professor deve proporcionar o contato 

com objetos sonoros e reconhecimento de alguns sons. 

Nos primeiros anos de vida, a primeira reação sonora 

começa quando a criança repete sons. Nesse momento, é 

importante que os professores imitem os sons produzidos 

pelas crianças. A relação afetivo-sonora surgida nessa ação é 

muito importante, pois repetir os modelos sonoros corresponde 

a criar, na criança, a memória dos sons. Segundo Dulcimarta 

Lemos Lino: 

 
As crianças que são levadas a explorar 
expressões musicais desde os primeiros meses, 
ouvindo a voz dos seus pais, balbuciando, 
gorgolejando, realizando emissões vocais em 
diferentes situações, imitando o fraseado rítmico 
e melódico de adultos e crianças a sua volta, 
sendo realimentadas sonoramente, bem como 
acompanhando essas expressões musicais com 
movimentos motores e rítmicos, estarão mais 
aptas a organizar mentalmente os sons de forma 
a ordená-los num espectro de altura que lhes 
permita realizar glissandos ou esboços do 
contorno melódico-rítmico das canções. (LINO 
apud CUNHA, 1999, p. 73) 

 
Sendo assim, o professor também deve explorar 

possibilidades sonoras com a voz, como cantar para o bebê; 

repetir os sons que ele emite; fazer sons de vogais e 

consoantes; imitar os sons do meio ambiente, ruídos e sons de 

animais; inventar canções para o bebê; escolher algumas 

músicas para cantar diariamente para eles; movimentar os 

membros do corpo do bebê enquanto canta, acompanhando o 

ritmo ou o pulso da canção; dançar com os bebês no colo 

acompanhando o ritmo da canção, fazer massagem no bebê 

entoando uma música suave e disponibilizar diferentes fontes 

sonoras para manipulação. 

Um dos objetivos da educação musical é aguçar a 

percepção auditiva do entorno sonoro; portanto, é importante 

que o professor diversifique as fontes sonoras. Ainda, sendo a 

fonte sonora como todo material produtor de som, o professor 

deve proporcionar aos alunos um contato abrangente com 

materiais sonoros, utilizando objetos cotidianos, brinquedos, 

instrumentos musicais, sons da natureza, da voz e os sons 

corporais. Assim, o trabalho com música deve reunir uma 

variedade de fontes sonoras, pois a música poderá ser feita 

com qualquer material sonoro. 

A experiência mediada com objetos sonoros permite 

que a criança produza sons manipulando objetos. Sendo 

assim, dentre as fontes sonoras culturais para manipulação 
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adequadas para esta faixa etária, destacamos os brinquedos 

sonoros populares, instrumentos étnicos, materiais cotidianos, 

brinquedos populares, matraca, rói-rói, piões sonoros, pios de 

pássaros, idiofones, chocalho, ganzá, triângulo, coco, 

tambores, xilofones, aerofones, cordofones, violões, 

cavaquinhos, flautas de êmbolo, guizos, sinetas etc. 

O professor deve observar as primeiras reações ao 

manipular e propor novos desafios, como chacoalhar, apertar, 

percutir o instrumento com as duas mãos, empurrar o tambor 

e raspar o couro, bater fraco e forte, bater com os dedos e com 

a mão toda, bater na lateral etc. A percepção do timbre desses 

materiais deve ser aguçada a cada momento de exploração, 

sendo necessário que o professor chame atenção para as 

características de cada fonte sonora. Conforme os alunos 

apresentem maior afinidade com os instrumentos, o professor 

pode colocar músicas com pulsos bem marcados para 

incentivar a manipulação com a música. 

Com as fontes sonoras naturais, como a natureza e o 

corpo, as crianças devem ser incentivadas a imitar os sons dos 

objetos, da natureza e dos animais com o corpo e voz, como 

explorar diversos sons que podem fazer o corpo (balbuciar, 

bater palma, bocejar, espirrar, bater os pés, chorar, gritar, 

cochichar, roncar etc.), brincar com as possibilidades 

expressivas da voz fazendo sons graves/agudos, fortes/fracos, 

longos/curtos; ouvir histórias com sonoplastias e tentar 

reproduzir os sons com a boca e outras partes do corpo. Na 

medida em que as crianças adquirem a linguagem verbal, as 

histórias podem ser sonorizadas por elas também, com a 

mediação do professor. 

Quando as crianças passam a andar, deve-se explorar 

os movimentos corporais por meio de jogos e brincadeiras de 

roda rítmicas e cantadas, pois, por meio de atividades de 

movimentos do corpo, a criança concretiza elementos e ideias 

musicais. Também é necessário realizar intervenções como 

acompanhar pulso da canção com o corpo; explorar diferentes 

formas de cantar uma canção; explorar e expressar o silêncio 

e o sons com o corpo e com materiais sonoros, como brincar 

de estátua, percebendo o som e o silêncio e relatar ao 

professor os sons que ouviram enquanto estavam em silêncio; 

ou ainda, colocar as crianças deitadas no chão ouvindo uma 

música suave e baixa, e solicitar que levantem a perna ou 

braço quando a música parar e perceberem o silêncio. 

 Com o objetivo do despertar para os sons que estão 

ao redor, devemos realizar atividades para que as crianças 
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ouçam atentamente, e conforme elas adquirem a percepção 

auditiva consciente, o professor deve estimulá-las a perceber 

os sons que não são facilmente percebidos.  

 A percepção dos parâmetros do som18 deve ser 

desenvolvida por meio de uma vivência ampla e corporal, como 

cantar mais grave ou mais agudo, mais rápido ou devagar, 

mais forte ou mais fraco; ouvir, imitar e produzir sons de alturas, 

durações e intensidades variadas, com o corpo, instrumentos 

musicais convencionais ou não e materiais diversos; ouvir sons 

graves, agudos, fortes, fracos, curtos e longos de diferentes 

fontes sonoras; gravar voz dos alunos e do entorno sonoro 

para audição e identificação dos sons; ouvir sons de diferentes 

fontes sonoras presentes no dia a dia como buzinas, 

despertador, toque de telefone, sino, apito etc.; ouvir áudios de 

diferentes paisagens sonoras (uma floresta com animais, sons 

de ventos nas árvores; uma cidade com barulhos de carros, 

buzinas etc.); animais, objetos e instrumentos musicais; 

manipular os instrumentos sem que as crianças vejam, para 

que eles tentem identificar o timbre. O professor pode propor 

também que as crianças acompanhem a melodia da canção 

                                            
18Parâmetros do som se refere aos aspectos físicos daquilo que é audível, e pode ser definido em quatro categorias: altura, duração, intensidade e timbre. 

corporalmente, então, quando a música se tornar mais aguda, 

devem levantar os braços; quando estiver mais grave, abaixar. 

O conceito de registro de som pode ser iniciado com 

crianças a partir do Infantil III. Diferentes tipos de sons (curtos, 

longos, fortes, suaves, graves e agudos) podem ser grafados 

corporalmente, expressados de forma espontânea. Como 

podemos nos movimentar ouvindo sons rápidos, curtos ou 

longos? Com materiais diversos, tais como clavas, ganzás, 

tambores, xilofones etc., o professor pode propor que, ao ouvir 

os sons, as crianças se movimentem, reajam corporalmente 

como se fossem elas mesmas os sons, que acompanhem com 

o corpo, músicas que modificam o andamento (ex: Anda, Anda, 

Cavalinho; Garibaldi; Camaleão; A trote, a galope, a passo 

etc.). Também pode solicitar que se expressem corporalmente 

conforme o gênero ou ritmo da música: quais movimentos 

corporais despertam uma música clássica, um samba, etc.?  

Já entre o Infantil IV e V o trabalho com música pode 

ser ampliado e permitir uma maior exploração, identificação e 

qualidade dos sons (altura, duração, intensidade e timbre). 

Aqui, as crianças podem ser incentivadas a improvisar, 
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interpretar, compor musicalmente, memorizar e brincar com 

músicas, parlendas, provérbios, brinquedos cantados e 

rítmicos; ouvir músicas de diversos gêneros, grafar os sons que 

ouvem por meio de desenhos, sonorizar vocalmente formas 

gráficas; construir instrumento musicais com sucatas, 

interpretar, criar e improvisar canções, realizar a reflexão 

sonora sobre a escuta de músicas. 

 Os elementos sonoros podem ser traduzidos em 

desenhos: pontos, linhas e formas. O professor pode explorar 

diversos tipos de sons e pedir para que a criança desenhe o 

som ouvido. ñComo podemos desenhar um som curto ou um 

som longo, ou forte e suave e os sons rápidos e lentos? Que 

tipos de linhas e formas podemos registrar ao ouvir uma 

música cl§ssica ou um samba? ò. Desenhar o som é registrar, 

por meio de elementos visuais, os sons percebidos. Além do 

desenho, o professor pode incentivar o registro com materiais 

variados, como massinhas, barbantes, recortes e colagens de 

papéis coloridos: linhas longas podem significar sons longos; 

pontos e tampinhas, sons curtos; cores podem identificar 

timbres etc. 

O registro por meio do desenho  também deve estar 

presente em propostas de audição de paisagens sonoras, para 

assim desenharem o que ouviram. Igualmente, fazer 

expedições para escutar e desenhar mapas, registrando suas 

observa­»es sonoras; ño que ouvimos pelo passeio no p§tio? ñ 

Podemos também propor às crianças a invenção coletiva de 

sons estranhos: ñcomo seria uma hist·ria com di§logos entre 

seres que falam s· vogais, ou sons agudos, graves etc.? ò O 

professor pode propor uma regência coral, em que ele invente 

sinais que significam determinados sons e, conforme mostra os 

sinais às crianças, elas devem realizar os sons. Também aqui 

as crianças podem ser incentivadas a improvisar, como 

sonorizar poesias utilizando instrumentos musicais para 

acompanhar. 

Construir instrumentos sonoros é uma importante 

intervenção nas aulas de música, pois permite que as crianças 

conheçam na prática como os sons são produzidos, a acústica, 

funcionamento e, também passam a entender sobre o caminho 

traçado pelos seres humanos na busca pelos instrumentos 

para expressão musical.  Assim, Teca Alencar de Brito nos diz 

sobre a importância do conhecimento dos instrumentos 

musicais: 
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A criação de instrumentos musicais - meios para 
expressão sonora - seguiu uma trajetória 
coerente, adequada às necessidades e 
possibilidades de cada povo, em cada época e 
lugar. De tambores rudimentares a sofisticados 
aparelhos digitais, o caminho traçado pelos seres 
humanos aliou os elementos disponíveis - desde 
a natureza (cascos, peles, ossos e tripas de 
animais, troncos de árvores, bambus, pedras, 
metais etc.) até a tecnologia, acompanhando a 
transformação da percepção e da consciência do 
ser humano no espaço-tempo. (BRITO, 2003, p. 
69) 

 

Dessa forma, construir instrumentos musicais 

alternativos será uma experiência significativa, se houver 

relação com a história dos instrumentos nas diversas culturas, 

no decorrer do tempo. Portanto, o professor deve mostrar 

imagens, livros e trechos de gravações sobre o assunto, 

apresentar modelos, sugerir ideias e, a partir de alguns 

materiais pré-determinados, estimular a criação de novos 

instrumentos e possibilidades. Alguns exemplos de 

instrumentos a serem construídos: chocalhos, maracas, paus-

de-chuva, móbiles sonoros, tambor de bexiga, cordofones, 

guitarras, harpa, kazoo, trompa de conduíte, baterias de latas, 

violões etc. 

O cantar deve ser um estímulo de escuta e 

interpretação. A escuta musical deve estar relacionada a outras 

formas de expressão, como a dança, o movimento, o desenho 

e a representação. As crianças precisam ouvir e cantar 

diversos gêneros musicais para ampliação do repertório 

cultural, pois quanto mais acesso à diversidade cultural, 

maiores serão as chances de a criança produzir algo novo. 

Este cantar pode estar articulado com a dança e, também com 

instrumentos musicais em que o aluno deve acompanhar o 

ritmo ou pulso da canção. 

O professor deve considerar que, ao falar e cantar com 

as crianças, ele é o responsável pelo desenvolvimento vocal 

de seus alunos; portanto, deve ser modelo e formar bons 

hábitos como: não gritar, beber água, aquecer a voz, mostrar a 

diferença entre cantar e gritar. 

Nesse mesmo sentido, o professor deve proporcionar 

a escuta de músicas folclóricas (brincos, parlendas, acalantos, 

cirandas e rodas); músicas infantis de boa qualidade, ou seja, 

que fogem ao senso comum e apresentam elevado grau de 

elaboração; música de outros países e culturas, música erudita 

e música popular brasileira. Faz-se necessário o contato de 

nossas crianças com produto musical da cultura brasileira, tais 

como o trabalho de nossos compositores: Heitor Villa Lobos, 

Tom Jobim, Vinícius de Moraes, Caetano Veloso, Gilberto Gil, 
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Chico Buarque de Holanda, Cartola, Noel Rosa, Chiquinha 

Gonzaga, Dinorá de Carvalho, Lina Pires de Campos dentre 

outros.  

 

Fotografias 10 e 11: Brincando com instrumentos produzidos por eles 

      
Fonte: Professora Isabela Cristina Marques Guerrino. Crianças do 
Infantil 4 do CMEI Antonio Oliveira Geraldo (2018). 

 

Essa escuta de diferentes gêneros deve ser 

proporcionada aos alunos desde o Infantil, para que percebam 

a existência de outras músicas além do elementar. Cabe 

lembrar que a escola é responsável pelo conhecimento mais 

bem elaborado e, portanto, não é qualquer música que a escola 

deve oportunizar para que as crianças escutem. A ampliação 

desse repertório é de suma importância para que a criança 

perceba a música como produto desenvolvido em diversas 

culturas, pois de acordo com Brito (2003):  

 

As muitas músicas da música - O samba ou 
maracatu brasileiros, o blues e o jazz norte-
americanos, a valsa, o rap, a sinfonia clássica 
europeia, o canto gregoriano medieval, o canto 
dos monges budistas, a música concreta, a 
música aleatória, a música da cultura infantil, 
entre muitas possibilidades - são expressões 
sonoras que refletem a consciência, o modo de 
perceber, pensar e sentir de indivíduos, 
comunidades, culturas, regiões, em seu processo 
sócio-histórico. Por isso, tão importante quanto 
conhecer e preservar nossas tradições musicais 
é conhecer a produção musical de outros povos e 
culturas e, de igual modo, explorar, criar e ampliar 
os caminhos e os recursos para o fazer musical. 
Como uma das formas de representação 
simbólica do mundo, a música, em sua 
diversidade e riqueza, permite-nos conhecer 
melhor a nós mesmos e ao outro - próximo ou 
distante. (BRITO, 2003, p. 28) 

 

Concordando com a fala de Brito, entendemos que a 

escola deve ampliar o repertório de cada criança, com maior 

variedade de gêneros, culturas, etnias, para conhecerem 

produções humanas sobre música desenvolvida ao longo da 

história. É necessário também chamar a atenção das crianças 

sobre os tipos de instrumentos presentes, se é uma banda, 

uma orquestra ou um solista, se a música é de nosso país ou 

não etc. Ouvir uma música indiana e perceber os diferentes 
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instrumentos ou uma música japonesa e perceber que a língua 

cantada tem uma sonoridade diferente são experiências muito 

enriquecedoras para ampliar a percepção auditiva e o 

conhecimento de mundo das crianças. 

Também se faz necessário que o professor 

disponibilize o contato dos alunos com materiais e registros 

sobre a música na história e, assim, apresente para os alunos: 

imagens de vitrolas, discos de vinil, fita cassete, partituras, 

trechos de vídeos etc. O professor também deve contextualizar 

as produções dos autores, sua história, estilos, gêneros, 

culturas e apresentar para as crianças um repertório rico e 

amplo, ou seja, possibilitar a escuta de produtos musicais 

diversos, indo além do que a mídia nos oferece.  

Importante ressaltar que as crianças da Educação 

Infantil não têm o tempo de concentração de um adulto para 

ouvir uma música, sendo muitas vezes necessário o recorte 

temporal das obras musicais. Os recortes podem iniciar com 

30 segundos e serem ampliados aos poucos, para o 

desenvolvimento da atenção dos alunos.  

Ouvir o silêncio é outro aspecto muito importante. 

Embora o silêncio absoluto não exista, uma vez que há sempre 

ruídos ao nosso redor, devemos ensinar nossas crianças a 

ouvirem as sutilezas. Dessa forma, desenvolvemos a 

percepção auditiva e criamos hábitos para toda a vida. Colocar 

um anteparo e produzir sons bem fracos com objetos e 

instrumentos para instigar as crianças a ouvirem, questionando 

que som estão ouvindo, ou uma música em volume baixo, são 

exercícios que o professor pode executar para que as crianças 

se acalmem e ñlimpemò seus ouvidos. Al®m disso, ® sempre 

importante que o professor direcione o foco de atenção, 

despertando a atenção e a curiosidade para o que será ouvido.  

A qualidade e a potência dos aparelhos de som, por 

meio dos quais são oportunizadas as escutas musicais, não 

pode ser condição secundarizada nos CMEIs, visto que os 

Centros de Educação Infantil são espaços muito barulhentos. 

Sendo assim, os aparelhos musicais devem ser potentes e se 

sobrepor aos ruídos de fundo, sempre levando em conta a 

segurança e cuidado com a intensidade, que não deve ser 

exagerada. Os sons graves, por exemplo, só são audíveis 

quando produzidos em áreas grandes. 

 

7.2.3 Teatro 

 

O teatro na Educação Infantil não pode ser reduzido a 
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encenações para datas festivas escolares, quando as crianças 

são limitadas a apresentações para mostrar sua desenvoltura 

aos pais, ou mesmo utilizá-lo apenas como recurso pedagógico 

de outras disciplinas. O teatro é uma das manifestações 

culturais mais antigas da humanidade, e tem seus conteúdos 

próprios. Assim, considerando essa arte como uma forma 

humana de expressão, deve ser patrimônio dos nossos 

alunos, assim como as artes visuais e a música.  

A atividade criadora está relacionada à diversidade de 

experiências vividas. Portanto, devemos propiciar às nossas 

crianças na Educação Infantil uma vivência rica em teatro para 

além dos modelos da televisão e de modelos adultos de 

representação de falas e marcações mecanizadas. Assim, o 

trabalho com teatro na Educação Infantil deve ser uma prática 

lúdica, contínua e sistematizada de jogos teatrais, de faz de 

conta e dramatizações livres e orientadas, que caminhe da 

fruição à experimentação ativa. As crianças deverão perceber, 

identificar e participar de momentos com os elementos do 

teatro (personagem, espaço cênico e história) bem como as 

variadas formas de fazer teatro, teatro direto e indireto 

(bonecos, fantoches, teatro de sombras), etc. 

É importante ressaltar que, para que as vivências em 

teatro sejam dinâmicas e efetivas, as crianças também 

precisam de materialidade para o fazer teatral, como figurinos, 

fotografias, maquiagens, fantoches, máscaras objetos, 

cenográficos etc., bem como materiais artísticos para 

confecção de alguns desses elementos. 

Para os bebês, o trabalho com a dramatização se inicia 

no contato bebê-adulto. Aqui, o professor deve ser um 

mediador ativo que se expressa corporalmente por meio de 

gestos e expressões faciais. Para tanto, deve dramatizar 

expressões faciais para os bebês, como fazer caretas; imitar 

bichos, fazer gestos e sons; colocar adereços que chamem 

atenção em si mesmo e nos bebês, como tecidos, chapéus 

etc.; manipular fantoches ou objetos, transformando-os em 

personagens com voz e ação; bem como preparar momentos 

em que os bebês possam manipular esses fantoches e objetos, 

sem que estes apresentem riscos. Esses momentos também 

poderão ser realizados em frente ao espelho, para que o bebê 

se veja, se perceba e se reconheça. 

Conforme começam a andar, o professor deve propor 

que as crianças imitem gestos e movimentos de animais. Para 

isso, é preciso que ouçam, dancem e representem a partir de 

músicas que retratam características de animais, chamando a 
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atenção para forma como andam ou se locomovem, imitem 

gestos e movimentos de outras crianças e adultos. O professor 

pode mostrar fotografias e imagens de caretas e expressões 

faciais, e assim instigar para que brinquem de fazer caretas e 

se expressem facialmente. Também podem ser 

disponibilizadas caixas com adereços, maquiagens, figurinos, 

fantoches, bonecos, máscaras, fantasias, acessórios para as 

crianças manipularem e se caracterizarem. 

 
Fotografias 12 e 13: Crianças do Infantil 1 fantasiadas. 

      
Fonte: Cmei Madre Tereza de Calcutá (2018). 

 

A partir do segundo ano, a criança atenta para 

representações, e quanto mais estimulantes (brilhos, 

movimentos, sonoridade, cenário, etc.), maior será o foco 

atencional. Nesse período, a forma mobilizará mais que o 

conteúdo. À medida dos avanços desenvolvimentais, 

sobretudo com o advento da atividade-guia brincadeiras de 

papéis sociais, a criança conquista possibilidades para, com a 

colaboração do professor, protagonizar papéis e atuar em 

representações teatrais. 

Sendo assim, o professor deve propor momentos de 

dramatizações, faz de conta e improvisações a partir de 

histórias e contação de histórias com fantoches ou bonecos de 

borrachas. Dessa forma, o professor deve contar 

primeiramente a história manipulando os bonecos e, a seguir, 

incentivar os alunos para que manipulem o livro e bonecos 

contando a história ou sua versão. Também deve estimular as 

crianças a brincar e representar a partir de músicas, baús de 

figurinos, roupas, acessórios, imagens e objetos.  

Para isso, o professor deve escolher previamente 

esses materiais, disponibilizar para que as crianças escolham 

as fantasias e adereços e brincar de faz de conta. As fantasias 

e a maquiagem também se tornam um procedimento de 

caracterização importante para estes momentos. Além de 

pintar o rosto e se fantasiar, o professor pode proporcionar 

pinturas de personagens em partes do corpo (dedo, palma da 
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mão, braço, joelho, pés) com improvisação de falas entre 

personagens. Aqui também é importante incentivar a 

participação em brincadeiras de expressão corporal com 

músicas e rodas cantadas onde as crianças precisam 

dramatizar o corpo de forma ampla. 

É importante incentivar também que as crianças 

utilizem diferentes partes do corpo para imitar objetos 

cotidianos, animais e pessoas. Por exemplo, ñComo podemos 

imitar os movimentos de um relógio com os braços? Ou como 

podemos movimentar nosso corpo todo, fingindo ser um sino? 

E se cada criança fosse a peça de uma máquina, que tipo de 

barulho e movimento essa pe­a faria?ò. Brincar de fazer 

mímica de situações cotidianas e profissões para que os 

colegas tentem adivinhar, brincar de escultor e escultura, em 

que um manipula o outro, ou de estátua, para que no momento 

em que a música parar, se transformem em algum personagem 

determinado pelo professor. O professor também deverá 

explorar as expressões como alegria, tristeza, nojo, fome, raiva 

etc.; mostrar imagens para que possam imitar e dizer alguns 

desses sentimentos para os dramatizar.  

O professor deve inserir os jogos teatrais, com 

contação de histórias, para que as crianças dramatizem 

corporalmente ou mesmo se expressem com a manipulação de 

fantoches, bonecos, dedoches etc., enquanto ouvem a história. 

Também poderá contar histórias para que as crianças criem os 

efeitos de sonoplastias e explorem, de forma ampla, a 

expressão verbal de personagens por meio da entonação da 

voz, como a voz de alguém idoso ou de um homem fraquinho, 

de um gigante, etc.  

Também é importante que o professor utilize contos e 

literatura infantil, tais como contos de fadas, fábulas e outras 

histórias que sejam apropriadas para esse destinatário, bem 

como se atente a questões como o tempo de concentração das 

crianças. Por esse motivo, o professor deve iniciar situações 

como essa com histórias pequenas ou trechos de histórias para 

criar esses momentos e, aos poucos, inserir recortes ou 

histórias maiores. 

No infantil IV e V, o professor pode propor que a 

criança participe ativamente do fazer teatral, desde a 

confecção do cenário até a criação e improvisação de enredos. 

As crianças poderão realizar a confecção de cenários, 

figurinos, adereços e máscaras com materiais diversos. O 

professor deve propor também a confecção de fantoches e 

dedoches, com sacos de papel, tecidos, meias etc.; criar caixas 
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de teatro de sombras, bem como os fantoches de silhuetas etc. 

Segundo O psicólogo Lev Semionovitch Vigotski: 

 

A preparação do vestuário, das decorações e 
outros estimula a imaginação e a criatividade 
técnica das crianças. As crianças desenham, 
modelam, cortam, costuram, e essas ocupações 
assumem um significado e um objetivo, como que 
fazendo parte de um todo pelo qual as crianças 
têm interesse. (VIGOTSKI, 2014, pág. 89) 

 

Por isso, é tão importante proporcionar esses 

momentos de criação, para que as crianças se sintam autoras 

e parte essencial do processo. Para que desperte nelas o 

interesse pelo fazer teatral e a imaginação criativa, cada vez 

mais. Para tanto, o professor deve oferecer, além da variedade 

de materiais como tecidos, TNT, papéis coloridos, crepom, 

tintas etc., modelos e ideias. Alguns objetos também podem 

ser construídos juntamente com as crianças, como: uma 

máquina do tempo, para visitar outros tempos e lugares; um 

escudo com poderes; um barco que levará para outros países 

etc., bem como figurinos e adereços, também poderão ser 

desenhados e confeccionados juntamente com os alunos em 

momentos destinados a isso. 

 

Fotografia 14: Confecção de figurinos. 

 
Fonte: CMEI Daisaku Ikeda.  

 

O professor também pode propor que a turma crie 

personagens e histórias, para ser posteriormente encenada. 

Assim, deverá explorar e improvisar, junto com os pequenos, o 

texto teatral, em que eles criarão enredos coletivos a partir de 

temas, imagens de arte, fotografias ou caixas de objetos 

determinados por ele. Também poderá iniciar uma história e 

solicitar que continuem e improvisem o restante dela. Vigotski 

nos diz que o mais importante não é o que as crianças 

escreveram, mas o fato de que elas mesmas foram autoras, 
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criadoras, exercitando sua imaginação criativa e sua 

materialização. Os cenários também são importantes 

ferramentas para a ambientação do espaço cênico: um tecido 

azul pode ser colocado no chão para representar uma lagoa, 

desenhos de árvores pela sala para representar uma floresta, 

casas de papelão espalhadas pelo espaço podem virar uma 

cidade, etc. 

Os efeitos sonoros, como sons e músicas diversos, 

também precisam estar presentes para essa ambientação. As 

crianças podem produzir a ambientação sonora com fontes 

sonoras diferentes, como instrumentos musicais, objetos 

cotidianos, corpo e áudios. A ambientação sonora também 

pode contribuir para criar diferentes contextos, como o barulho 

da chuva e do trovão, como uma música de mistério, de 

tranquilidade etc. As crianças podem criar esses efeitos com o 

corpo ou o professor pode solicitar que criem os sons da 

história a partir de fontes sonoras determinadas. 

A iluminação pode ser explorada mediante 

brincadeiras com lanternas, luzes coloridas projetores e 

abajures para criar a iluminação do espaço. Também é 

interessante iluminar as paredes escuras da sala para 

visualizar sombras, com formas projetadas nas paredes, como 

fantoches de varetas e mãos; ou ainda estender um lençol 

branco e, com uma fonte de luz, improvisar movimentos 

corporais para que percebam a sombra sobre a tela branca. 

O professor também pode disponibilizar livros 

previamente escolhidos para que a criança observe as cenas, 

destaque os personagens e improvise a cena daqueles 

personagens; ou ainda pode ler uma história para que as 

crianças possam representar cenicamente; improvisem ações 

de uma situação vivida ou imaginária; dramatizem situações do 

dia a dia, músicas ou trechos de histórias. 

É importante que o professor crie combinados para que 

as crianças adentrem o espaço cênico. Acender as luzes para 

iniciar e apagar as luzes para findar, por exemplo. Delimitar o 

espaço de encenação, colocar um tapete ou demarcar com 

uma fita colorida, para que entendam que ao adentrar aquele 

espaço devem dramatizar os personagens. 

Variados espaços da escola devem ser explorados 

para as brincadeiras de dramatizações, como a própria sala de 

aula, pátio, quadra, solário etc. É importante que o professor 

possibilite o contato das crianças com variados espaços 

durante essas encenações e que realize provocações em 

relação a esses espaços, pois as práticas teatrais podem ser 
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realizadas em vários locais, e não apenas em um palco. O que 

torna o local um espaço teatral são as ações dramatizadas, 

empregadas nesse lugar. 

 É necessário também chamar a atenção das crianças 

e solicitar que observem os elementos do teatro (personagem, 

espaço cênico e história). Que atentem acerca dos tipos de 

peças teatrais, sobre a forma como os personagens se 

expressam, por meio de seus gestos e falas; que tipo de 

maquiagem e figurino os atores usam; como é caracterizado o 

espaço cênico; como é o cenário e figurino, e que tipo de 

história querem contar, bem como forma de apresentação 

(máscaras, fantoches, teatro direto etc.). Também que 

registrem, por meio de desenho, o que viram e discutiram. O 

professor pode apresentar pequenos trechos de vídeos de 

grupos teatrais se apresentando, a fim de que as crianças 

observem e discutam sobre o que viram. Igualmente se faz 

necessário que o professor possibilite o contato das crianças 

com o contexto histórico de atores, companhias de teatros e a 

história do teatro, para que conheçam as produções artísticas 

teatrais realizadas ao longo da história da humanidade.
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7.3 ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE  
 
7.3.1 Organizador Curricular de Arte para Bebês e Crianças bem Pequenas ï 0 a 3  anos 
 

ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 

 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas.  

Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 
quantidades, relações e transformações. 

ARTES VISUAIS 

EIXO 
ESTRUTU 
RANTE DO 
CONHECI 
MENTO 

CONTEÚDOS 
OBJETIVOS DE 

APRENDIZAGEM 
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Cor: 

Características 
 
V Produzidas (cor 

/objeto e cor 
/pigmento) 

V Naturais: 
Cor/natureza 

 
Propriedades 
V Tom/Matiz 
 
Classificação 
V Cores 

primárias 

Despertar a atenção para o 
elemento visual cor: cores na 
natureza, cores em objetos. 

I I A A 

ü Desafiá-los a manipular misturas de tintas em frascos 
transparentes para perceber as cores; 

 

ü Disponibilizar tintas comestíveis para manipulação, variando cores 
e texturas: tintas de amido de milho, fubá, farinha e corante 
alimentício etc.; 

 

ü Produzir marcas gráficas com tintas e materiais riscantes em 
diferentes suportes, com auxílio do professor, observando cores; 

 

ü Produzir tintas naturais, tais como: café, açafrão, colorau, 
beterraba, cenoura, erva-mate etc., observando cores; 

 

ü Explorar, observar, misturar e descobrir cores; 
 

ü Realizar pinturas com variedades de tintas (PVA, guache, 
aquarela, acrílica, cola colorida etc.) para observação e 
identificação de cores e tonalidades de acordo com a 
materialidade; 

 

ü Oportunizar a exploração tátil por meio de tapetes, túneis, livros, 
painéis, dados, cartazes, cestas e etc; 

 

Perceber e identificar cores 
em objetos, tintas e natureza. 

 I A A 

Identificar e nomear cores.  I A A 

Perceber e identificar cores 
primárias. 

   I 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 

 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas.  

Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 
quantidades, relações e transformações. 

ARTES VISUAIS 

EIXO 
ESTRUTU 
RANTE DO 
CONHECI 
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CONTEÚDOS 
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APRENDIZAGEM 
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Textura: 
Tipos 
V Tátil 
V Visual 
 

Características 
V Macio 
V Áspero 
V Liso 
V Rugoso 
V Consistência 

(duro e mole) 

Desenvolver a percepção por 
meio da manipulação de 
diferentes texturas. 

I A A A 
ü Oportunizar manipulação tátil de texturas, tais como: tecidos, 

objetos de lã, algodão, plástico bolha, papel microondulado, 
casca de árvores, objetos trançados, argila, água, areia, terra, 
açúcar, fubá, farinhas (milho, mandioca e trigo), pó de café, 
erva-mate, gelatina, sagu, macarrão cozido e melecas com 
variadas consistências etc.; 

 

ü Propor situações em que os alunos tenham contato com os 
mais variados tipos de texturas: lisa, rugosa, áspera, macia, e 
percebam a diferença entre elas; 

 

ü Oferecer palitos, tecidos, papéis, rastelinhos, colheres, 
espátulas, pincéis de diversos formatos e tamanhos para as 
crianças manipularem juntamente com tintas ou melecas, e 
observem marcas e texturas; 

 

ü Fazer impressões com materiais diversos, para observar as 
texturas. Ex: rolhas, esponjas de cozinha, esponja de aço, 
algodão, plástico bolha, folhas de árvores etc.; 

 

ü Realizar pinturas alterando texturas de tintas, adicionando à 
tinta, farinha, areia, cola, amido de milho, grãos etc.; 

 

ü Disponibilizar variedade de riscadores (giz de cera, giz de 
quadro, lápis, lápis de cor, caneta, canetinha, carvão, tijolo, 
gravetos, gesso, torrão de terra etc.) para explorar linhas em 
diferentes suportes e superfícies; 

Identificar as características 
de texturas: macio, áspero, 
liso rugoso, duro e mole. 
 

 I I A 

Identificar diferentes texturas 
táteis e visuais em diferentes 
superfícies e imagens de arte 
e da cultura visual. 

  I I 

¶ Linha: 
Rastros e Gestos 
 
Tipos 
V Reta/Curva 
V Linha e Figura 
V Linha de 

contorno 

Observar linhas deixadas por 
rastros e gestos em 
diferentes suportes e 
superfícies. 

 I A A 

Perceber e identificar 
diferentes tipos de linhas 
(reta/curva) em diferentes 
superfícies. 

  I I 

Identificar linhas de contorno 
em imagens da arte, cultura 
visual e em suas produções. 

  I I 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 

 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas.  

Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 
quantidades, relações e transformações. 
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¶ Ponto 
 

Tipos 
V Gráfico 
V Da natureza 

Perceber e identificar o ponto 
gráfico e da natureza em 
diferentes superfícies. 

 I i A 

ü Eleger um instrumento (ex: pincel) para que as crianças usem sobre 
diferentes superfícies (papel liso, rugoso, lixa, argila etc.); 

 

ü Propor composições com materiais variados na busca pela linha: 
pedras, barbantes, gravetos, folhas, botões, tampinhas etc.; 

 

ü Propor brincadeiras em que possam desenhar com o próprio 
corpo, com movimentos gestuais em diferentes suportes e 
observem os rastros e linhas deixados; 

 

ü Realizar colagens com durex colorido, fitas ou tiras de papéis, 
barbantes e lãs, para observação das linhas;   

 

ü Marcar superfícies com diferentes instrumentos criando pontos; 
 

ü Identificar em elementos da natureza (folhas, troncos de árvores, 
pedras, pelagens de animais etc.) os pontos; 

 

ü Compor e decompor formas figurativas como figura humana, 
animais, plantas etc.; 

 

ü Desenhar, a partir de fotografias ou interferências coladas no 
papel (como fotografias do próprio aluno de corpo inteiro), um 
recorte de árvore, animais, adesivos de círculos e outras formas 
geométricas, uma trama de tecido etc.; 

 

ü Disponibilizar suportes variados para as produções artísticas: 
grandes, pequenos, redondos, quadrados etc.; 

 

¶ Forma 
 

Tipos 
V Figurativa 
V Geométrica 

Perceber e identificar formas 
figurativas e geométricas. 
 

  I A 

Característica 
V Rijo/mole 
V Largo/estreito 
V Leve/pesado 
V Cheio/vazio 
V Relação  
 
Forma e Espaço 
V Dentro/ fora 

Grande/ 
pequena 

Perceber e identificar 
características de formas 
rígidas e moles, largas e 
estreitas, leves e pesadas, 
cheias e vazias. 
 

 I I A 

Perceber e identificar formas 
no espaço: dentro e fora, 
grande e pequena. 

  I I 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 

 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas.  

Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 
quantidades, relações e transformações. 

ARTES VISUAIS 
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¶ Luz 
Variação 
V Luz/sombra 

Luzes coloridas 

Perceber luz/sombra e luzes 
coloridas. 

I I A A 

 

ü Disponibilizar lanternas, caixas de luz, projetores e celofanes 
coloridos para brincar com a luz e a sombra; 

 

ü Utilizar massas moldáveis (massa de modelar, argila, biscuit, 
massa de pão, papel machê) para criar estruturas tridimensionais; 

 

ü Disponibilizar elementos e objetos (palitos, pedras, gravetos, etc.) 
para que utilizem junto com as massas moldáveis (argila, 
massinha, biscuit etc.); 

 

ü Criar estruturas tridimensionais com materiais diversos: pedaços 
de madeira, caixas, embalagens, cones, carretéis, tampinhas, 
palitos, isopor etc.; 

 

ü Criar desenhos, pinturas, colagens, modelagens, gravuras e 
esculturas utilizando os elementos das artes visuais (ponto, linha, 
cor, forma, textura e volume); 

 

ü Oportunizar o contato com diferentes imagens de arte, de 
diferentes épocas e culturas, e da cultura visual para perceber e 
identificar os elementos visuais (ponto, linha, cor, forma, textura e 
volume); 

 

ü Fazer passeios pela escola e observação do entorno, para 
perceber cores, texturas, formas, linhas e pontos. 
 

ü Explorar momentos de escuta dos sons ao redor, identificando os 
momentos de som e silêncio; 

 

 

¶ Volume 
Estruturação dos 
volumes no 
espaço 
 
V Estruturas 

Leves/pesadas 
V De encaixe 

Em 
movimento 

Despertar a atenção para o 
volume de estruturas 
leves/pesadas, de encaixe e 
em movimento 

I I A A 

Perceber e identificar formas 
com volumes. 

 I A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2, Infantil 3) 

 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas 

Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 
quantidades, relações e transformações 

MÚSICA 
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¶ Fenômeno 
acústico: 

V Som e silêncio 

Despertar atenção para o 
som e o silêncio. 

I I A A 

 

ü Propor brincadeiras com interrupções sonoras, chamando atenção 
para o momento de som e silêncio (brincadeira da estátua, brincadeira 
da cadeira); 

 

ü Colocar as crianças deitadas no chão, de olhos fechados, ouvindo uma 
música suave e solicitar que levantem o braço ou a perna no momento 
de silêncio; 

 

ü Imitar para o bebê, explorar e fazer sons produzidos com o próprio 
corpo: balbuciar, bater palma, estalar os dedos, bater os pés, bocejar, 
espirrar, tossir bater os pés, chorar, gritar, cochichar, roncar etc.; 

 

ü Imitar para os bebês sons do meio ambiente, ruídos e sons de animais; 
 

ü Manipular instrumentos musicais: matraca, rói-rói, idiofones, chocalho, 
ganzá, triângulo, coco, tambores, xilofones, aerofones, cordofones, 
violões, cavaquinhos, flautas de êmbolo, guizos, sinetas etc.; 

 

ü Ouvir sons de diferentes fontes sonoras presentes no dia a dia: 
buzinas, despertador, toque de telefone, sino, apito etc.; 

 

ü Ouvir sons de diferentes animais por reprodução de áudio e imitá-los; 
 

ü Ouvir áudios de diferentes paisagens sonoras (uma floresta com 
animais, sons de ventos nas árvores; uma cidade com barulhos de 
carros, buzinas etc.) para identificar os sons ouvidos; 
 

 

¶ Parâmetros do 
som 

V Altura 
V Duração 
V Intensidade 
V Timbre 

Conhecer e perceber os 
elementos constitutivos do 
som. 

 I I A 

Despertar atenção para os 
elementos constitutivos do 
som. 

I I A A 

 

¶ Fontes sonoras 
 

Naturais 
V Corpo e natureza 
 

Culturais 
V objetos 

cotidianos, 
brinquedos 
sonoros, 
instrumentos 
musicais 

Despertar a atenção para as 
fontes sonoras. 

I I A A 

Perceber diferentes padrões 
e fontes sonoras. 

 I A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2, Infantil 3) 

 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas 

Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 
quantidades, relações e transformações 
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¶ Elementos da 
Música 
 

V Ritmo: pulso e 
andamento 

Conhecer o ritmo de 
músicas com atividades de 
vivências. 

I I A A 

 
 

ü Contar histórias com sonoplastias;Imitar e reproduzir sonoplastias; 
 

ü Construir instrumentos musicais com materiais alternativos: garrafas, 
caixas, latas, pedras, grãos etc.; 

 

ü Realizar brincadeiras com o bebê: com brincos, realizando 
movimentos corporais conforme ritmo (ñSerra, serra, serradorò, 
ñBambal«oò, ñA casinha da vov·ò, ñPalminhas de Guin®ò, ñDem-demò, 
ñToque pra S«o Roqueò, ñPeneirinhaò, ñDedo Mindinhoò etc.); 

 

ü Dançar com os bebês no colo ou movimentar partes do corpo do bebê 
explorando o ritmo da canção; 

 

ü Colocar músicas com pulsos bem marcados para incentivar a 
manipulação de instrumentos juntamente com a música; 

 

ü Proporcionar momentos de brincadeiras de roda, com 
acompanhamento de ritmo, pulso e andamento; 

 

ü Dançar acompanhando o ritmo da música com gestos corporais; 
 

ü Dançar variados gêneros e ritmos de músicas; 
 

ü Escutar obras musicais de diversos gêneros, estilos, épocas e 
culturas, da produção musical brasileira e de outros povos e países; 

 

ü Desenhar a partir da escuta de diferentes tipos de sons, de ritmos 
musicais e gêneros. 
 

 

¶ Gêneros 
musicais 

 

V Música Folclórica 
(Brincos, 
Parlendas, 
Acalantos, Trava-
línguas, 
Brincadeiras de 
Roda etc.) 

V Música Infantil 
V Música Popular 

Brasileira 
V Músicas de 

outros países e 
culturas 

V Música Erudita 

Despertar a percepção 
auditiva ouvindo vários 
estilos de músicas. 

I I A A 

Conhecer e perceber 
variados estilos de músicas. 

I I A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2, Infantil 3) 
 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas 
Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 

quantidades, relações e transformações 
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¶ Personagem 
 

V Expressão 
verbal: fala 

V Expressão 
corporal: gestos, 
movimentos 
faciais 

Despertar atenção para 
expressões verbais. 

I I A A 
 

ü Dramatizar expressões faciais para os bebês, fazendo caretas; 
 

ü Propor vivências de expressões faciais e gestuais em frente ao 
espelho; 

 

ü Improvisar expressões faciais visualizando imagens: alegria, tristeza, 
nojo, fome, raiva etc.; 

 

ü Imitar gestos, movimentos e ações de pessoas e animais; 
 

ü Imitar e improvisar expressões corporais a partir de imagens e obras 
de arte; 

 

ü Assistir pequenos trechos de cenas de animais, personagens, para 
observar características e imitá-los; 

 

ü Movimentar-se ao som de músicas que retratam características 
sonoras e gestuais dos animais; 

 

ü Explorar os movimentos corporais por meio de jogos, brincadeiras 
rítmicas e cantadas; 

ü Criar movimentos, gestos, olhares, mímicas e sons com o corpo em 
jogos, atividades artísticas e brincadeiras; 

 

ü Disponibilizar caixas com fantasias, adereços, maquiagens, objetos 
para que as crianças possam se vestir e se expressar; 
 

Despertar atenção para 
expressões corporais. 

I I A A 

Conhecer personagens e 
suas formas de expressão: 
verbal e corporal. 

  I A 

¶ Espaço cênico 
 

V Elementos 
visuais: cenário, 
figurino, 
maquiagem 

V Iluminação 
V Sonoplastia 

vocal e musical 

Desenvolver a percepção 
para os elementos do 
espaço cênico: elementos 
visuais (cenário, figurino, 
maquiagem) iluminação e 
sonoplastia. 

I I A A 

Conhecer os elementos de 
espaço cênico com 
atividades de apreciação e 
vivências.  

 I I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2, Infantil 3) 
 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas 
Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 

quantidades, relações e transformações 
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¶ História 
V Contos 
V Literaturas 

infantis 

Conhecer cenas dramáticas 
com diversos tipos de 
histórias: contos e literaturas 
infantis. 

 I I A 

 
 

ü Disponibilizar retalhos de tecidos, papel crepom e TNTs, para que 
possam improvisar fantasias; 
Brincar com lanternas e projetores para explorar a iluminação do 
espaço; 
 

ü Criar cenários e espaços ambientados, com objetos e elementos 
cenográficos, para que as crianças possam brincar de faz de conta;  
 

ü Contar histórias para as crianças com efeitos de sonoplastias; 
 

ü Improvisar pequenas cenas a partir de histórias narradas (contos e 
literaturas infantis); 
 

ü Dramatizar situações do dia a dia; 
 

ü Manipular fantoches, bonecos e dedoches a partir de histórias 
narradas; 
 

ü Utilizar brinquedos, fantoches e máscaras para brincar, conversar e 
manipular; 
 

ü Construir fantoches, máscaras e teatro de sombras com materiais 
diversos, tais como meias, tecidos, sacos de papel, papéis coloridos, 
etc., para brincar, manipular e improvisar pequenas cenas;  
 

ü Brincar com luz e formas projetadas nas paredes como fantoches de 
varetas e mãos. 

 

Despertar a atenção para 
dramatizações com diversos 
tipos de histórias: contos e 
literaturas infantis. 
 

I I A A 

¶ Modos de 
compor 
 

V Faz de conta 
V Improvisação 
V Jogo dramático 
V Teatro Indireto: 
V Máscaras 
V Sombras 
V Objetos 
V Fantoches 

Conhecer diversos modos de 
compor dramatizações: faz 
de conta, improvisação, jogo 
dramático, máscaras, 
sombras, objetos e 
fantoches. 

 I A A 

Despertar a atenção para 
diversos modos de compor 
dramatizações: faz de conta, 
improvisação, jogo 
dramático, máscaras, 
sombras, objetos e 
fantoches. 

I I A A 
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7.3.2 Organizador Curricular de Arte para Crianças Pequenas ï 4 e 5 anos 

 

ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 

 

Campo de experiência de referência: Traços, sons, cores e formas. 

Campos de referências complementares: O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações 

ARTES VISUAIS 

EIXO 
ESTRUTU 
RANTE DO 
CONHECI 
MENTO 

CONTEÚDOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

IN
F

A
N

T
IL

 4
 

IN
F

A
N

T
IL

 5
 

ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 

E
L

E
M

E
N

T
O

S
 D

E
 D

A
S

 A
R

T
E

S
 V

IS
U

A
IS

 

¶ Cor: 

 
Características 

V Produzidas (cor 
/objeto e cor 
/pigmento) 

V Naturais: 
Cor/natureza 

 
Propriedades 
V Tom/Matiz 
V Tonalidade 
 
Classificação 
V Cores primárias 

Identificar cores em objetos, tintas 
e natureza. 

A A 
ü Produzir tintas naturais tais como: café, açafrão, colorau, beterraba, 

cenoura, erva-mate etc., observando matizes e tonalidades; 
 

ü Realizar pinturas com variedades de tintas (PVA, guache, aquarela, 
acrílica, cola colorida etc.) para observação e identificação de cores 
e tonalidades de acordo com a materialidade; 
 

ü Realizar pinturas com papel crepom e água, e demais materiais 
alternativos para obtenção de pigmentos coloridos; 
 

ü Incentivar mistura de cores para observação de matizes e 
tonalidades; 
 

ü Realizar colagens com papéis coloridos, para observação de cores 
e formas; 
 

ü Realizar pinturas alterando texturas de tintas, adicionando à tinta, 
farinha, areia, cola, amido de milho, grãos etc.; 
 

ü Fazer gravuras e impressões com materiais diversos, para observar 
as texturas. Ex: rolhas, esponjas de cozinha, esponja de aço, 
algodão, plástico bolha, folhas de árvores etc.; 

Identificar e nomear tom/matiz e 
tonalidades. 

A A/C 

Identificar as cores primárias. A A/C 

Esboçar composições artísticas 
com diferentes matizes e 
tonalidades. 

A A 

 

¶ Textura 
 

Tipos 
V Tátil 
V Visual 

 

Identificar diferentes texturas táteis 
e visuais em diferentes superfícies 
e imagens de arte e da cultura 
visual. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 

 

Campo de experiência de referência: Traços, sons, cores e formas. 

Campos de referências complementares: O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações 

ARTES VISUAIS 
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Características 
V Macio 
V Áspero 
V Liso 
V Rugoso 

Consistência 
(duro e mole) 

Identificar as características de 
texturas: macio, áspero, liso rugoso, 
duro e mole. 

A A/C 

ü Fazer frotagem em superfícies variadas (chão, folhas de árvores, 
papéis texturizados, madeira etc.); 

 

ü Usar suportes e materiais para produções artísticas com diversos 
tipos de texturas, tais como: tecidos, jutas, tules, espumas, 
plásticos, barbantes, algodão, lixa etc.; 

 

ü Propor atividades com manipulação e colagens de elementos naturais: 
areia, sementes, grãos, pedras, galhos, folhas etc., para observação da 
textura; 

 

ü Criar texturas visuais com instrumentos riscantes; 
 

ü Realizar colagens com papéis de texturas visuais e táteis; 
 

ü Disponibilizar variedade de riscadores (giz de cera, giz de quadro, 
lápis, lápis de cor, caneta, canetinha, carvão, tijolo, gravetos, gesso, 
torrão de terra etc.) para explorar linhas em diferentes suportes e 
superfícies; 

 

ü Propor composições com materiais variados na busca pela linha: 
pedras, barbantes, gravetos, folhas, botões, tampinhas etc.; 

Esboçar composições artísticas com 
diferentes tipos de texturas em 
diferentes suportes e superfícies. 

A A 

¶ Linha 
 

Tipos 
V Reta/Curva 
V Fina/ Grossa 
V Longa/Curta 
V Forte/Fraca 
 
Linha e Figura 
V Linha de 

contorno 
 

Identificar linhas retas/curvas, 
finas/grossas, longas/curtas, 
forte/fracas e linha de contorno em 
diferentes superfícies e imagens da 
arte e cultura visual. 

A A 

Esboçar composições artísticas com 
diferentes tipos de linhas em 
diferentes suportes e superfícies. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 

 

Campo de experiência de referência: Traços, sons, cores e formas. 

Campos de referências complementares: O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações 
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¶ Ponto 
Tipos 
V Gráfico 
V Da natureza 
 

Representação 
V Forma 
V Tamanho 
 

Densidade 
V Um ponto 

¶ Muitos pontos 

Identificar o ponto gráfico e da 
natureza em diferentes superfícies 
e imagens da arte e cultura visual. 

A A  

ü Propor brincadeiras em que possam desenhar com o próprio corpo, 
com movimentos gestuais em diferentes suportes e observem os 
rastros e linhas deixados; 

 

ü Propor ditados de desenhos de imaginação para observação das linhas 
(uma árvore com linhas retas, uma casa com linhas grossas etc.); 

 

ü Realizar colagens com durex colorido, fitas, tiras de papéis, 
barbantes e lãs, para observação das linhas; 

 

ü Marcar superfícies com diferentes instrumentos criando pontos; 
 

ü Criar imagens com desenhos ou colagens de pontos; 
 

ü Identificar em elementos da natureza (folhas, troncos de árvores, 
pedras, pelagens de animais etc.) os pontos; 

 

ü Compor e decompor formas figurativas, como figura humana, 
animais, plantas etc.; 

 

ü Desenhar, a partir de fotografias ou interferências coladas no papel 
(como fotografias do próprio aluno de corpo inteiro), um recorte de 
árvore, animais, adesivos de círculos e outras formas geométricas, 
uma trama de tecido, uma forma abstrata etc.; 

Identificar formas, tamanhos e 
densidades (um ponto, muitos 
pontos) em diferentes superfícies e 
imagens da arte e cultura visual. 

I A 

Esboçar composições artísticas 
com diferentes formas, tamanhos e 
densidades (um ponto, muitos 
pontos) em diferentes suportes e 
superfícies. 

A A 

¶ Forma 
Tipos 
V Figurativa 
V Geométrica 
V Não-figurativa 
 
Característica 

¶ Rijo/mole 

¶ Largo/estreito 

¶ Leve/pesado 

¶ Cheio/vazio 

Identificar tipos de formas: 
figurativas, geométricas e não-
figurativas em diferentes 
superfícies e imagens da arte e 
cultura visual. 

A A 

Identificar características entre 
formas rígidas e moles, largas e 
estreitas, leves e pesadas, cheias e 
vazias, em diferentes superfícies e 
imagens da arte e cultura visual. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 

 

Campo de experiência de referência: Traços, sons, cores e formas. 

Campos de referências complementares: O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações 

ARTES VISUAIS 
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Relação Forma e 
Espaço 
 
V Dentro/ fora 
V Grande/ pequena 
V Figura e Fundo 
V Proporção 
 
Posição 
 
V Em cima/ 

embaixo 
V Perto/longe 
V Pontos de vista: 

Frontal traseiro e 
perfil 

Perceber e identificar relações de 
forma e espaço: dentro/fora, 
grande/pequena, figura/fundo e 
proporção em diferentes 
superfícies e imagens da arte e 
cultura visual. 

A A 

ü Propor que desenhem a partir do imaginário (formas, monstros, 
seres que não existem, plantas e paisagens imaginárias etc.); 

 

ü Propor que observem nuvens, imaginem imagens e desenhem o 
que imaginaram; 

 

ü Rabiscar aleatoriamente uma folha e, a partir das linhas deixadas 
no papel, destacar as formas e, por meio delas, criar imagens; 

 

ü Fazer ditado de imagens com formas variadas para que os alunos 
desenhem (Ex: um gato magrinho, um gato com pernas bem longas, 
um gato com orelhas compridas e corpo redondo etc.); 

 

ü Realizar desenhos de observação a partir de um modelo, 
fotografias, objetos, elementos da natureza etc. 

 

ü Realizar desenhos cegos, observando objetos ou pessoas, sem 
olhar para o papel; 

 

ü Disponibilizar suportes variados para as produções artísticas: 
grandes, pequenos, redondos, quadrados etc.; 

 

ü Realizar colagens com recortes de formas figurativas, geométricas 
ou abstratas; 

 

Perceber e identificar posições de 
formas: em cima/embaixo, 
perto/longe e frontal/traseiro/perfil 
em diferentes superfícies e 
imagens da arte e cultura visual. 

I A 

Esboçar composições artísticas 
com diferentes tipos de formas 
(figurativa, geométrica e não 
figurativa), relações de forma e 
espaço (dentro/fora, 
grande/pequena, figura/fundo e 
proporção) e posições (em cima/ 
embaixo, perto/ longe e 
frontal/traseiro e perfil). 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 

 

Campo de experiência de referência: Traços, sons, cores e formas. 

Campos de referências complementares: O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações 

ARTES VISUAIS 

EIXO 
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¶ Luz 
 
Variação 
V Luz/ Sombra 
V Luzes Coloridas 
 
Efeitos sobre 

objetos 
V Sombra 
V Brilho 
V Reflexo 

Perceber e identificar variações de 
luzes: luz/sombra e luzes coloridas 
em diferentes superfícies, imagens 
da arte e cultura visual. 

I A 

 
ü Disponibilizar lanternas, caixas de luz, projetores e celofanes 

coloridos para brincar com a luz e a sombra; 
 

ü Desenhar objetos e o corpo humano com projeções de luz; 
 

ü Utilizar massas moldáveis (massa de modelar, argila, biscuit, massa 
de pão, papel machê) para criar estruturas tridimensionais; 

 

ü Disponibilizar elementos e objetos (palitos, pedras, gravetos, pedras 
etc.) para que utilizem junto com a matéria (argila, massinha, biscuit 
etc.); 

 

ü Criar estruturas tridimensionais com pedaços de madeira, sucatas, 
legos, blocos lógicos, cones, carretéis, caixinhas, tampinhas etc.; 

 

ü Construir estruturas tridimensionais com papel e fita crepe, papel 
alumínio, papelão, isopor, palitos, galhos de árvores etc.; 

 

ü Propor desafios em que os pequenos possam construir novas 
representações, como, por exemplo: quais cores, linhas e formas 
podem representar a tristeza, a alegria, o medo etc.? Como seria 
pintar esses sentimentos?; 
 

Perceber e identificar efeitos sobre 
objetos: brilho e reflexo em 
diferentes superfícies, imagens da 
arte e cultura visual. 

I A 

Esboçar composições artísticas 
com diferentes variações 
(luz/sombra, luzes coloridas) e 
efeitos sobre objetos (brilho e 
reflexo). 

I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 

 

Campo de experiência de referência: Traços, sons, cores e formas. 

Campos de referências complementares: O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações 

ARTES VISUAIS 
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¶ Volume 
 

Propriedades 
V Altura, largura e 

profundidade 
 

Estruturação dos 
volumes no espaço 
V Estruturas 

Leves/pesadas 
V Estáticas/ em 

movimento 
V Relevo alto 
V Relevo baixo 
 

Perceber propriedades do volume 
(altura, largura e profundidade). 

I A 

ü Criar desenhos, pinturas, colagens, modelagens, gravuras e 
esculturas utilizando os elementos das artes visuais: ponto, linha, 
cor, forma, textura e volume; 

 

ü Mesclar linguagens numa mesma produção: desenho e colagem, 
pintura e desenho, escultura e pintura etc.; 

 

ü Oportunizar o contato com diferentes imagens de arte, de diferentes 
épocas e culturas, e da cultura visual para realizar leitura de imagem 
e para perceber e identificar os elementos visuais; 

 

ü Fazer passeios pela escola e observação do entorno, para 
perceber cores, texturas, formas, linhas e pontos; 

 

ü Contar histórias sobre os artistas e suas obras, contextualizando 
os tipos de produções dos artistas; 

 

ü Contextualizar historicamente linguagens artísticas como: 
desenho, gravura, pintura, escultura, colagem, fotografia etc. 

Perceber e identificar estruturas de 
volumes no espaço 
(leves/pesadas, estáticas/em 
movimento, relevo alto/relevo 
baixo). 

I A 

Esboçar composições artísticas 
em volume (leves/pesadas, relevo 
alto/ relevo baixo). 

I A 
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 ¶ Contexto 
histórico 

V Artistas 
(biografias e 
produções) 

V Linguagens 
Artísticas 

Conhecer produções humanas 
sobre artes visuais desenvolvida 
ao longo da história da 
humanidade. 

I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: traços, sons, cores e formas  
Campos de referências complementares: escuta, fala, pensamento e imaginação; o eu, o outro, o nós; corpo gestos e movimentos; espaços, tempos, 

quantidades, relações e transformações 
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¶ Fenômeno 
acústico 

 

Som, ruído e silêncio 

Perceber e identificar momentos 
de som, ruído e silêncio. 

A A 

ü Propor brincadeiras com interrupções sonoras, chamando atenção 
para o momento de som e silêncio (brincadeira da estátua, 
brincadeira da cadeira etc.); 

 

ü Colocar as crianças deitadas no chão, de olhos fechados, ouvindo 
uma música suave e solicitar que levantem o braço ou a perna no 
momento de silêncio; 

 

ü Explorar momentos de escuta dos sons ao redor, identificando os 
momentos de som e silêncio; 

 

ü Ouvir, imitar e produzir sons de alturas, durações e intensidades 
variadas de diferentes fontes sonoras; 

 

ü Diferenciar sons graves e agudos, fortes e fracos, curtos e longos, 
produzidos por diferentes fontes sonoras; 

 

ü Gravar voz dos alunos e do entorno sonoro para audição e 
identificação dos sons; 

 

ü Propor situações em que possam comparar diversos sons, perceber 
semelhanças e diferenças e classificá-los por critérios; 

 

ü Preparar conjunto de instrumentos musicais ou objetos não 
convencionais que produzem sons. Manipular os objetos atrás de 
um anteparo para que as crianças tentem adivinhar por meio do 
timbre; 

 

ü Brincar de bingo de sons de animais ou sons de instrumentos 
musicais; 

¶ Parâmetros do 
som 

 

V Altura 
V Duração 
V Intensidade 

Timbre 

Perceber e identificar os 
elementos constitutivos do som: 
altura, duração, intensidade e 
timbre. 

A A 

¶ Fontes sonoras 
 

Naturais 
V Corpo e natureza 
 

Culturais 

V objetos 
cotidianos, 
brinquedos 
sonoros, 
instrumentos 
musicais 

Perceber e identificar diferentes 
padrões e fontes sonoras naturais 
e culturais. 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: traços, sons, cores e formas  
Campos de referências complementares: escuta, fala, pensamento e imaginação; o eu, o outro, o nós; corpo gestos e movimentos; espaços, tempos, 

quantidades, relações e transformações 

MÚSICA 
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¶ Elementos da 
música 

 
V Ritmo: pulso e 

andamento 
V Melodia 

 

Conhecer os elementos da música 
com atividades de apreciação e 
vivências. 

A A 

ü Explorar e fazer sons produzidos com o próprio corpo: balbuciar, 
bater palma, estalar os dedos, bater os pés, bocejar, espirrar, tossir 
bater os pés, chorar, gritar, cochichar, roncar etc.; 

 

ü Ver, ouvir e reproduzir trechos de grupos musicais que realizam 
músicas com sons corporais e objetos cotidianos (Barbatuques, 
Tiquequê, Stomp etc.); 

 

ü Ouvir sons de diferentes fontes sonoras presentes no dia a dia: 
buzinas, despertador, toque de telefone, sino, apito etc.; 

 

ü Ouvir sons de diferentes animais por reprodução de áudio e imitá-
los; 

 

ü Ouvir áudios de diferentes paisagens sonoras (uma floresta com 
animais, sons de ventos nas árvores; uma cidade com barulhos de 
carros, buzinas etc.), para identificar e desenhar os sons ouvidos; 

 

ü Fazer expedições para escutar e desenhar mapas registrando suas 
observações sonoras; 

 

ü Ouvir e reproduzir histórias com sonoplastias, e solicitar para que as 
crianças criem sonoplastias a partir de histórias narradas; 

 

ü Conhecer e manipular diferentes tipos de instrumentos musicais; 
 

ü Construir instrumentos musicais com materiais alternativos: 
garrafas, caixas, latas, pedras, grãos etc.; 

 

ü Acompanhar pulso ou ritmo da música com objetos e instrumentos 
musicais; 

¶ Gêneros musicais 
 

V Música folclórica 
(brincos, 
parlendas, 
acalantos, trava-
línguas, 
brincadeiras de 
roda etc.) 

V Música infantil 
V Música popular 

brasileira 
V Músicas de outros 

países e culturas 
Música erudita 

Perceber e identificar diferentes 
gêneros musicais. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: traços, sons, cores e formas  
Campos de referências complementares: escuta, fala, pensamento e imaginação; o eu, o outro, o nós; corpo gestos e movimentos; espaços, tempos, 

quantidades, relações e transformações 
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¶ Contexto 
histórico 

 

V Fontes históricas 
(LPôs, CDôs, 
Fitas Cassetes, 
Vitrola etc.) 

V Músicos e 
compositores 
(biografias e 
produções) 

V História dos 
instrumentos 
musicais 

Conhecer produções humanas 
sobre música desenvolvida ao 
longo da história da humanidade. 

I A 

 
ü Proporcionar momentos de dança e brincadeiras de roda, com 

acompanhamento de ritmo, pulso e andamento; 
 

ü Ouvir, repetir e produzir sequências de sons produzidas por 
instrumentos musicais; 
 

ü Propor que as crianças se movimentem, reajam corporalmente 
como se fossem os sons; 
 

ü Entoar melodias de canções conhecidas substituindo as 
palavras por s²labas (ex.: ñl§, l§, l§ò); 
 

ü Dançar variados gêneros e ritmos de músicas; 
 

ü Escutar obras musicais de diversos gêneros, estilos, épocas e 
culturas, da produção musical brasileira e de outros povos e 
países; 
 

ü Explorar fontes sonoras históricas: fita cassete, LP´s, sons de 
vitrolas; 
 

ü Apresentar para as crianças histórias de músicos 
compositores, suas biografias e produções;  
 

ü Desenhar sons a partir da escuta de diferentes tipos de sons, de 
ritmos musicais e gêneros. 

 

 
 



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 181 

ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas 
Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 

quantidades, Relações e transformações 

TEATRO 

EIXO 
ESTRUTU
RANTE DO 
CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

IN
F

A
N

T
IL

 4
 

IN
F

A
N

T
IL

 5
 

ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 

E
L

E
M

E
N

T
O

S
 D

O
 T

E
A

T
R

O
 

¶ Personagem 
 
V Expressão 

verbal: fala 
V Expressão 

corporal: gestos, 
movimentos, 
facial 

 

Expressar-se dramaticamente a 
partir de expressões verbais e 
corporais. 

A A 

ü Propor vivências de expressões faciais e gestuais em frente ao 
espelho; 
 

ü Improvisar expressões faciais visualizando imagens: alegria, 
tristeza, nojo, fome, raiva etc.; 
 

ü Imitar e improvisar expressões corporais a partir de imagens e 
obras de arte; 
 

ü Movimentar-se ao som de músicas que retratam características 
sonoras e gestuais dos animais; 
 

ü Explorar os movimentos corporais por meio de jogos e 
brincadeiras rítmicas e cantadas; 
 

ü Criar movimentos, gestos, olhares, mímicas e sons com o corpo 
em jogos, atividades artísticas e brincadeiras; 
 

ü Vivenciar, por meio da mímica, uma ação solicitada para que um 
grupo tente adivinhar; 
 

ü Criar pequenas dramatizações para se expressar por meio da fala; 

Perceber e identificar personagens 
e suas formas de expressão: 
verbal e corporal. 

A A 

¶ Espaço cênico 
 
V Elementos 

visuais: cenário, 
figurino, 
maquiagem 

V Iluminação 
V Sonoplastia: vocal 

e musical 

Perceber e identificar os elementos 
do espaço cênico: elementos 
visuais, maquiagem, iluminação e 
sonoplastia. 

A A 

Participar de vivências teatrais com 
criações de elementos visuais, 
maquiagem, iluminação e 
sonoplastia. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas 
Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 

quantidades, Relações e transformações 
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E
L

E
M

E
N

T
O

S
 D

O
 

T
E

A
T

R
O

 

¶ História 
 
V Contos; 
V Literaturas 

infantis 
V Fatos vividos 
V Fatos 

imaginados 
 

Perceber e Identificar em cenas 
dramáticas os tipos de histórias: 
contos, histórias infantis, fatos 
vividos e fatos imaginados. 

A A 

 
ü Imitar gestos, movimentos, ações falas ou sons de pessoas e 

animais a partir de histórias narradas ou trechos de cenas; 
 

ü Disponibilizar caixas com fantasias, adereços, maquiagens, 
objetos para que as crianças possam se vestir e se expressar; 
 

ü Disponibilizar retalhos de tecidos, papel crepom e TNTs, para que 
possam improvisar fantasias; 

 

ü Desenhar e confeccionar figurinos, adereços e objetos 
cenográficos com materiais diversos; 
 

ü Brincar com lanternas e projetores para explorar a iluminação do 
espaço; 
 

ü Criar cenários e espaços ambientados, com objetos e elementos 
cenográficos, para que as crianças possam improvisar pequenas 
cenas; 
 

ü Contar histórias com efeitos de sonoplastias com fontes sonoras 
diversas e solicitar que as crianças identifiquem os sons e a fonte 
sonora; 
 

ü Contar histórias e propor que criem efeitos de sonoplastias com 
fontes sonoras diversas (objetos cotidianos, instrumentos musicais 
e o próprio corpo); 

 

Participar de vivências teatrais com 
diversos tipos de histórias: contos, 
literaturas infantis, fatos vividos e 
fatos imaginados. 

A A 

M
O

D
O

S
 D

E
 

 C
O

M
P

O
R

 

 

¶ Modos de 
compor 

V Faz de conta 
V Improvisação 
V Jogo dramático 
 
Teatro indireto 
V Máscaras 
V Sombras 
V Objetos 
V Fantoches 

 

Perceber e Identificar em cenas 
dramáticas os modos de compor:  
faz de conta, improvisação, jogo 
dramático, máscaras, sombras, 
objetos e fantoches. 
 

A A 

Participar de vivências teatrais com 
variados modos de compor:  faz de 
conta, improvisação, jogo 
dramático, máscaras, sombras, 
objetos e fantoches. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE ARTE PARA CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiências de referência: Traços, sons, cores e formas 
Campos de referências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação; O eu, o outro, o nós; Corpo gestos e movimentos; Espaços, tempos, 

quantidades, Relações e transformações 

TEATRO 

EIXO 
ESTRUTU
RANTE DO 
CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

IN
F

A
N

T
IL

 4
 

IN
F

A
N

T
IL

 5
 

ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 

C
O

N
T

E
X

T
O

 

 H
IS

T
Ó

R
IC

O
 

¶ Contexto 
histórico 

 
V Atores 
V Companhias de 

teatro 
V História do teatro 

 

Conhecer produções humanas 
sobre teatro desenvolvida ao longo 
da história da humanidade. 

I A 

ü Improvisar pequenas cenas a partir de histórias narradas (contos 
e literaturas infantis); 
 

ü Dramatizar situações do dia a dia; 
 

ü Improvisar a ação de uma situação vivida ou imaginária; 
 

ü Improvisar histórias a partir de imagens e caixas de objetos; 
 

ü Manipular fantoches, bonecos e dedoches a partir de histórias 
narradas; 
 

ü Utilizar brinquedos, fantoches e máscaras para brincar, conversar, 
manipular e improvisar pequenas cenas; 
 

ü Construir fantoches, máscaras e teatro de sombras com materiais 
diversos (meias, tecidos, sacos de papel, papéis coloridos etc.) 
para brincar, manipular e improvisar pequenas cenas; 

 

ü Brincar com luz e formas projetadas nas paredes como fantoches 
de varetas e mãos; 
 

ü Apresentar, para as crianças, histórias de atores, peças teatrais, 
autores e produções teatrais; 

 

ü Propor a apreciação de pequenos trechos de teatros para identificar 
os personagens, espaço cênico e a história. 
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8 AS CIÊNCIAS NATURAIS NA EDUCAÇÃO INFANTIL 

 

8.1 CONCEPÇÃO DO ENSINO DAS CIÊNCIAS NATURAIS 

 

Como já apresentado neste documento, o 

posicionamento, teórico-metodológico, portanto, político-

pedagógico, da Rede Municipal de Ensino de Cambé 

fundamenta-se na Pedagogia Histórico-Crítica, e o ensino de 

Ciências Naturais pretende consolidar, em parceria com as 

demais disciplinas contempladas neste currículo, as 

proposições desta teoria pedagógica. 

Por conseguinte, reafirmamos a importância da escola 

e do trabalho educativo como meio e ação de produção da 

humanidade nas novas gerações, pela socialização do ensino 

sistematizado e diretivo. Nos colocamos, também, contra a 

relativização dos conteúdos, da negação e privatização dos 

conhecimentos àqueles que se encontram marginalizados 

socialmente, sem perdermos de vista os limites e as 

especificidades da educação em relação aos demais 

complexos sociais. Tal postura nos força a compreender 

criticamente as relações sociais, a natureza e a relação entre 

ambas. 

Fazer ciência, no sentido amplo do termo, é uma 

atividade que acompanha a própria história da humanidade, 

posto que o traço distintivo básico dos seres humanos em 

relação aos demais animais é que os primeiros necessitam 

construir as suas condições de existência por uma relação 

ativa com a natureza, alterando-a e sendo alterado nessa 

relação. Como sabemos, o marco divisor entre a Pré-História e 

a história da humanidade foi o aparecimento da escrita, e esta, 

a forma mais representativa da necessidade encontrada de se 

registrar os conhecimentos.  

Uma vez que o ser humano transforma a natureza por 

meio do trabalho, ou seja, pela produção da materialidade da 

vida, tendo em vista a satisfação de suas necessidades e a 

produção da própria existência, num processo histórico repleto 

de avanços e incorporações, tal atividade permitiu que o 

homem desse um ñsaltoò superando uma condi­«o meramente 

biológica, como é a dos demais animais, que simplesmente se 

adaptaram à natureza, para a condição de um ser natural 

eminentemente social.  Compreender a gênese do 

desenvolvimento humano facilita o entendimento do lugar do 

ensino e da aprendizagem das Ciências Naturais. 

À medida que a dimensão social do homem foi se 
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ampliando, concomitantemente, exigiu-se um progressivo 

domínio da natureza, da compreensão de seus fenômenos, 

das condições climáticas, da produção de alimentos, dos usos 

de recursos naturais, das formas sociais de organização da 

vida em sociedade, entre outros. Assim a ciência, que surge a 

partir do trabalho e seus desdobramentos, tem como tarefa 

principal, ou seja, como função primeira, compreender a vida, 

tanto no âmbito natural ï com a biologia, física, química, etc., 

ï como no social ï por meio da sociologia, psicologia, 

pedagogia, filosofia, economia, política, direito e etc. ï, num 

movimento constante de superação da aparência dos 

fenômenos, para a sua essência. Portanto, o trabalho científico 

se realiza na busca pela compreensão dos fenômenos, visando 

seu ordenamento (classificação) segundo um método, apto a 

aclarar as leis que regem suas origens, manifestações e 

desenvolvimento. 

Essa superação da aparência foi e continua sendo 

necessária, uma vez que aquilo que os fenômenos são de fato 

não se revela naquilo que nossa percepção é apta a captar 

(baleia não é peixe!). Sendo assim, a atividade científica busca 

capitar as regularidades, os padrões de manifestação; ou por 

outra, aquilo que os fenômenos são de fato, e os resultados 

dessa atividade passam a compor o corpo teórico de 

conhecimentos referentes a determinado campo científico, ou 

área do conhecimento. Contudo, os conhecimentos científicos 

não são imutáveis, posto que subjugam-se aos métodos 

adotados. Consequentemente, com o surgimento de novas 

formas de investigação, sobretudo resultantes dos avanços 

tecnológicos, podem ocorrer alterações no referido corpo 

teórico. 

Os resultados desse trabalho intelectual de 

desvelamento e descoberta da essência dos objetos e 

fenômenos que culminam na produção científica de 

conhecimentos, por sua vez, precisam ser repassados às 

novas gerações levando-se em conta sua historicidade, ou 

seja, quais conhecimentos sobreviveram ao tempo como 

confirmados e que, por isso, seguem referendando a prática 

social da humanidade. Nisso reside o conceito de ñcl§ssicoò 

para a Pedagogia Histórico-Crítica, ao defender que à escola 

compete o ensino desses conhecimentos.  

Para tanto, o trabalho pedagógico desde a Educação 

Infantil precisa criar condições para que as crianças superem 

uma visão sincrética, portanto, caótica, confusa, desarticulada 

e não sistemática daquilo que conhecemos, em direção a um 
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desenvolvimento gradual e qualitativo de apropriações 

articuladas, organizadas e sistematizadas da realidade, e que 

subjazem no acervo teórico consolidado das mais diversas 

áreas do conhecimento científico. 

Com essas afirmações, apontamos que o ensino de 

Ciências Naturais exige uma formação sólida, contínua e 

engajada dos professores, porque é por meio destes que os 

alunos iniciam ñuma compreens«o sistematizada dos 

fenômenos naturais, de sua gênese, de seu desenvolvimento, 

de suas transformações, de suas leis, de seu impacto nas 

sociedades humanas e do impacto das atividades humanas na 

naturezaò (BAURU, 2016. p. 266). 

O ensino de Ciências Naturais requer, em primeiro 

lugar, a identificação e a caracterização de seu objeto de 

estudo, para isto tomamos como referência as considerações 

apresentadas no Currículo para Educação Infantil da cidade de 

Bauru, São Paulo (BAURU, 2016. p. 268). 

 
ñO objeto de estudo indica a categoria mais ampla 
da área para produzir e aplicar seus 
conhecimentos, desvelando os aspectos da 
realidade. Tendo em vista que as Ciências da 
Natureza compreendem áreas como Biologia, 
Física, Química, Astronomia e Geociências, a 
definição de seu objeto deve contemplar um 

aspecto comum entre suas especificidades. 
Desse modo, é objeto de estudo do ensino de 
ciências os fenômenos da natureza em seu 
processo de permanência e mudança, bem como 
a relação da sociedade humana com esses 
fen¹menos. ò   

 
Destaca-se, pois, que o objeto de estudo de Ciências 

Naturais compreende os fenômenos da natureza em sua 

gênese e em seu processo de permanência e mudança, 

incluindo a relação da sociedade humana com esses 

fenômenos. Por isso, faz-se necessária a inserção da criança 

pequena neste universo de conhecimentos ordenados e 

coerentes, de maneira que seja possível vivenciar, 

compreender, prever e explicar os fenômenos.    

Para que os pequenos se apropriem e entendam que 

há explicações científicas para os fenômenos naturais e 

culturais, a base pedagógica não deve relativizar ou 

secundarizar os conteúdos, sendo assim, a Pedagogia 

Histórico-Crítica, com suas proposições, pode garantir a 

formação educativa a qual almejamos.  

A ciência pode ser entendida como uma atividade que 

busca resolver problemas, mas que não deve ser reduzida 

somente a este aspecto: é necessário considerá-la também 

como uma busca pela verdade, pela construção de um 
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conhecimento seguro e libertador de concepções populares e 

supersticiosas, requerendo uma atitude lúdica perante as 

questões da vida pelo prazer de entender como as coisas 

funcionam (SANTOS, 2012).   

Etimologicamente a palavra ciência vem do latim 

scientia (conhecimento), o mesmo do verbo scire (saber) que 

designa a origem da faculdade mental do conhecimento. Os 

conhecimentos científicos estão em constantes mudanças uma 

vez que novas evidências são historicamente descobertas, 

todavia, isso não pode ser compreendido pela via de um 

relativismo. Por meio de métodos, a ciência expõe conclusões 

acerca da realidade, valendo-se de observações cautelosas, 

de experimentação, análises e resultados a cada tempo 

histórico e enquanto tais elementos forem confirmados. Os 

valores subjetivos e de senso comum são suplantados por 

valores concernentes à própria ciência, isto é, a veracidade e 

cientificidade da questão estudada.  

Desde os mais remotos tempos, dos primórdios da 

humanidade e das civilizações, há uma busca constante pela 

compreensão do mundo e seus múltiplos fenômenos.  No 

decorrer da história muitas concepções de ciência surgiram, 

foram refutadas, incorporadas e superadas, e neste mesmo 

processo caminharam as regras e os procedimentos para sua 

produção, ou seja, os métodos científicos.  

Um método científico compõe-se de etapas dispostas 

de forma sistemática, obedecendo a uma forma sequencial. 

Embasado por uma determinada filosofia, as etapas do método 

existem para que haja uma organização do processo de 

elaboração mental das ações. Assim, em linhas gerais, temos 

por princípios de método científico: a observação, as hipóteses, 

as experimentações (método de pesquisa) e a conclusão.  

Sendo assim, nesta proposta curricular, as orientações 

para o ensino de Ciências Naturais terão como norteadores os 

seguintes direcionamentos metodológicos:  observação, 

experimentação, manipulação, comparação, reflexão, 

conclusão e registro. Esta proposição tem por objetivo geral a 

orientação do ensino tendo em vista que os alunos, desde a 

Educação Infantil, se deparem com as possibilidades 

explicativas dos fenômenos da natureza.  Para respaldar 

nossas considerações acerca destes encaminhamentos, 

citamos as afirmações de BAURU (2016, p. 270). 

 

 ñ[...] é importante que não subestimemos a 
capacidade de compreensão dos fenômenos pela 
criança da educação infantil, mas que a 
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consideremos capaz da superação gradual dos 
conhecimentos espontâneos por meio do ato 
educativo. É possível e necessário ensinar 
ciências aos pequenos com estratégias 
apropriadas para o seu período do 
desenvolvimento. ò 

  
Ensinar a compreender cientificamente o mundo, 

desde as primeiras etapas de escolarização, colabora com a 

formação gradativa da consciência dos indivíduos, posto que o 

saber científico, com seus métodos de investigação, contribuirá 

para a formação de gerações que, habituadas a este contexto, 

se posicione criticamente frente a imposições dos 

condicionantes sociais. 

O ensino de Ciências, especialmente os naturais, 

também precisa nos sensibilizar e nos enriquecer enquanto 

seres vivos, colocando em destaque a necessidade de respeito 

à natureza, preservando-a em todas as suas dimensões. 

Desse modo, que nos seja possibilitado, mesmo na idade 

adulta, preservar internamente aspectos singulares das 

crianças, tão especialmente contempladas neste documento, 

que com seus olhinhos infantis, nunca deixam de se 

deslumbrar com as belezas, com a riqueza dos detalhes, com 

as plantas, com os animais, com as formas, com as cores, com 

as luzes, com os sons, com os cheiros, com os movimentos, 

com as múltipla sensações, numa relação profunda e 

harmoniosa com a natureza, cultivando uma sensação de 

plenitude, deslumbramento, gratidão e encantamento pela 

vida. 

 

8.2 ENCAMINHAMENTOS PROCEDIMENTAIS 

 

Para a Pedagogia Histórico-Crítica, a apropriação do 

conhecimento, ou seja, do saber sistematizado, acontece por 

incorporação e enriquecimento das produções culturais, 

mediada pelo trabalho educativo. Nesse contexto, damos 

ênfase ao conhecimento científico que resulta da investigação 

dos fenômenos da natureza, uma vez que estes se revelam 

como o objeto de estudo da disciplina de Ciências Naturais.  

ñCompreende-se por natureza o conjunto de elementos que 

constitui o universo em toda sua complexidadeò (PARANĆ, 

2008). Deste modo, iniciar o ensino de Ciências na Educação 

Infantil é de grande relevância para as crianças, uma vez que, 

desde muito cedo, buscam explicações para os 

acontecimentos diários. 

Arce, Silva e Varotto (2011 p.24) afirmam que ña 

criança precisa colocar-se em movimento, precisa explorar 
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esse universoò, sendo necessária a presença ativa e 

intencional de um adulto para transmitir os conhecimentos 

acumulados na existência humana. Assim, as autoras afirmam 

que o ato de transmitir conhecimentos pode se fazer presente 

em pequenas ações do dia a dia, como, por exemplo, na 

introdução dos alimentos ao bebê, no banho, nas trocas de 

fraldas e etc. 

 

Fotografias 1 e 2: Alimentação  

    
Fonte: CMEI Amábile Ferro Bôscolo (2017 e 2018) 

 

Nesse contexto, os adultos que cuidam de bebês serão 

seus guias e, em muitos casos, eles apresentarão, pela 

primeira vez, determinados alimentos, objetos, brinquedos, 

cores, canções e outros. Este momento introdutório será 

responsável pela construção da visão inicial que o bebê 

formará do mundo e das pessoas no seu entorno (ARCE, 

SILVA e VAROTTO, 2011). 

 

Fotografia 3: Higiene - Hora do banho 

 
Fonte: CMEI Eufrauzina Minervina de Jesus (2019) 

 

Pensar o ensino de Ciências para crianças nos 

convoca a refletir sobre como este processo pode influir na 

formação de funções psicológicas como percepção, atenção, 

memória, pensamento, imaginação, etc., oportunizando o 

desenvolvimento integral dos pequenos. Nesta direção, 
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Martins (2013, p. 299) explica:  

 
ñO desenvolvimento da percepção subordina-se 
aos vínculos com a realidade e, 
fundamentalmente, às mediações culturais. A 
comunicação com o adulto, que dá a conhecer o 
mundo à criança ï destacando a multiplicidade de 
signos que o constituem ensinando-a a atuar com 
eles e por meio deles ï, é que induz a superação 
de suas formas elementares em direção ao 
desenvolvimento da percepção propriamente 
humana. ñ     

 

Portanto, promover ações que visem otimizar a 

percepção da criança acerca dos fenômenos da natureza, 

disponibilizando-lhe um acervo explicativo, vai ao encontro das 

inúmeras interrogações lançadas por elas sob a forma dos 

intermin§veis ño que ® issoò, ñporqu°sò etc. Ademais, quando 

tratamos do ensino apto a corroborar o desenvolvimento 

infantil, é preciso considerar também as especificidades da 

periodização, compreendendo as idades de 0 a 5 anos, 

atribuindo especial atenção às principais atividades 

desencadeadoras de desenvolvimento, denominadas de 

Atividades-Guia. 

Segundo Bauru (2016), temos a Comunicação 

Emocional Direta, no primeiro ano de vida, como um período 

muito fértil para as percepções e aproximações embrionárias 

com os conteúdos de Ciências. Na comunicação bebê/adulto, 

aliada às vivências lúdicas, o professor pode oportunizar 

situações de aprendizagens repletas de sensações, 

observações, explorações, e experimentações de modo a 

permitir que os pequenos ampliem os conhecimentos práticos 

e indiferenciados sobre o seu entorno de maneira ricamente 

potencializada.  

 

Fotografia 4 e 5: Percepção da realidade e Exploração da 
realidade, respectivamente 

  
Fonte: CMEI Hugo Gonçalves (2019) 

 

Durante o período em que a manipulação de objetos é 

a atividade dominante, os expedientes manipulatórios devem 

ser tomados, também, como vias pelas quais o professor 

interrogue, questione, desperte curiosidade etc. na criança 
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acerca tanto das propriedades dos objetos, quanto sobre as 

possíveis relações que possuem entre si. Mas, para tanto, não 

basta a organização objetal do cenário a ser disponibilizado, 

por isso, ressaltamos a importância da participação direta e da 

observação atenta do professor. 

 

Fotografia 6: Exploração da realidade. 

 
Fonte: CMEI Hugo Gonçalves (2019) 
 

Por exemplo, quando, numa certa situação, uma 

criança pequena manipula blocos, e ao chutar um deles, faz 

com que este se mova, em uma percepção direta do mundo 

real, inclui-se o objeto/bloco, o movimento realizado, a própria 

criança e o chão. Note-se que a explicação científica para este 

fenômeno envolve a compreensão de conceitos relativos à 

massa, força, fricção, velocidade e aceleração. Assim, a partir 

de uma brincadeira corriqueira, o professor pode propor 

desafios que levem os pequenos a pensarem sobre os 

seguintes questionamentos: ñse voc° chutar um bloco menor, 

como fez com o primeiro, este vai mais longe ou mais perto? 

Se você chutar o mesmo bloco, com menos força, o que 

acontecerá? Tendo assim, primícias para realizar um 

planejamento intencional e sistematizado acerca de conteúdos 

de Ciências. 

 

Fotografia 7 e 8: Experimentação de texturas. 

  
Fonte: CMEI Waldomiro Moreira Gomes (2020) e CMEI 
Irmã Dulce (2019), respectivamente. 
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Desse modo, expor as crianças, no início da infância, 

às atividades de Ciências, com ricas informações verbais e não 

verbais, contribuirão para a formação embrionária de 

conhecimentos que serão transformados, progressivamente, 

em conceitos mais elaborados (ESHACH, 2006 apud ARCE, 

SILVA e VAROTTO, 2011). 

Em consonância com Arce, Silva e Varotto (2011), 

enfatizamos a importância de se introduzir conceitos, de se 

deter num olhar mais aprofundado, de valorizar uma dada 

situação, ou ainda, chamar a atenção para os fenômenos 

diários do mundo mostrando-os como noções essenciais ao 

ensino de Ciências, noções estas que subsidiarão a formação 

futura de conceitos científicos.  

A exemplo, quando o professor for ao parque, solário 

ou para uma parte externa da escola, com a intenção de 

observarem o sol, no diálogo com as crianças, pode nomear 

corretamente os elementos naturais, fazer com que observem 

os raios solares, bem como estes tocam as superfícies, 

mostrando-lhes a presença e a intensidade de calor, entre 

outros. Quando for a uma horta, mostrar as diferenças entre 

insetos e plantas, tais como: uma é presa ao chão, os outros 

podem se locomover; as cores das plantas são peculiares 

comparadas as dos insetos; as formas e estruturas corporais 

são bastantes diversificadas e adaptadas, assim como as 

similaridades: ambos reagem à luz ou ausência desta, ao 

vento, a chuva  e etc. Na sala de aula, o professor deve mostrar 

as diferentes texturas, pesos e formatos dos materiais, 

distâncias e quantidades, perceber a entrada da luz solar e as 

diferentes posições do sol durante a aula, as condições 

climáticas, enfim, despertar nas crianças a observação e a 

análise de fenômenos naturais e culturais e suas relações. 

 
Fotografia 9: Observação dos elementos naturais. 

 
Fonte: Escola Rural Municipal Dom Pedro II (2019). 

 
Quanto à atividade-guia de brincadeira de papéis 

sociais (3 a 6 anos aproximadamente), a Natureza e seus 

conhecimentos podem adquirir uma função de destaque, pois 
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este período é fortemente marcado pela consolidação de 

determinadas conquistas advindas dos períodos anteriores, 

principalmente a partir dos 4 anos, com maior desenvolvimento 

da consciência sobre os fenômenos do mundo e sobre si 

mesmas. Cresce também a necessidade de compreender as 

relações interpessoais, de participação na vida e nas 

atividades dos adultos. A linguagem assume papel cada vez 

maior na comunica­«o e ñcomo ferramenta do pensamento, 

como substrato da atividade intelectual humana, pela qual se 

torna possível o planejamento de atividades, sua realização e 

compara­«o de seus resultados ¨s finalidades propostasò 

(MARTINS, 2013, p. 69). Querer saber a finalidade dos 

fenômenos (o para quê das coisas), e os motivos (por que), 

mesmo que em níveis elementares, caracterizam esta 

importante etapa.  

Tais características e interesses se aproximam das 

proposições contempladas na base do método científico, de 

sorte que os processos de observação, experimentação, 

manipulação, análise, comparação, reflexão, conclusão e 

registro também podem e devem subsidiar o ensino de 

Ciências Naturais. 

 

Fotografia 10: Produção de horta. Fotografia 11: Plantio de flores. 

  
Fonte: CMEI Hugo Gonçalves 
(2019). 

Fonte: CMEI Prefº Eustachio 
Sellmann (2019). 

 
Os jogos de papéis ou jogos simbólicos, contando com   

direcionamento docente, contemplam inúmeras situações de 

aprendizagem das Ciências Naturais inserindo conteúdos para 

compreensão dos fenômenos e suas transformações, dentre 

os quais é possível tomar como exemplos: a atividade física em 

diferentes etapas do ciclo da vida humana; as condições de 

sobrevivência em situações climáticas ou econômicas 

adversas; a vida terrestre sem algum dos elementos abióticos; 

utilização, cuidados e desperdício da água; transformação do 

meio ambiente; as fases da vida de determinados seres vivos, 

entre muitos outros. O professor proporá regras gerais e 

específicas para o jogo, estabelecerá a lógica e o 

encadeamento de ações, direcionará os papéis a serem 
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protagonizados, inserirá gradativamente situações complexas 

entre outras.  

Embora a atuação docente seja propositora, isso não 

é impedimento para a manutenção da ludicidade necessária 

aos jogos simbólicos, nem para a participação ativa dos alunos, 

podendo-se inclusive estabelecer combinados coletivos. 

 

Fotografia 12: Representação do ser vivo borboleta. 

 
Fonte: CMEI Rosa Raminelli de Oliveira (2018). 

 

Outro aspecto importante a ser considerado nas aulas 

de Ciências são os experimentos, compreendidos, no âmbito 

da Educação Infantil, como conjunto de atividades 

experimentais que o professor pode utilizar para apresentar e 

ensinar os conteúdos da disciplina. Nestas situações de 

aprendizagem, poderá estabelecer as etapas de investigação 

anteriormente citadas (observação, experimentação, 

manipulação, comparação, reflexão, conclusão e registro). 

 

 
Fotografia 13: Ensino do banho 

Fotografia 14: Experimento com 
a luz e calor do sol 

  
Fonte: CMEI Amábile Ferro 
Bôscolo (2018) 

Fonte: CMEI Jamile Aiub Hauly 
(2019) 

 

Os referidos experimentos podem ser de 

demonstração ou de reprodução dos experimentos históricos 

ou virtuais. Os de demonstração objetivam apresentar, mostrar 

e discutir um determinado processo, conteúdo, fenômeno ou 

conceito, como: investigar o desenvolvimento de plantas em 

ambiente arejado e com luz solar, e em ambiente fechado e 

sem exposição à luz do sol; observar o tempo de evaporação 

da água em recipientes; acompanhar o processo de 
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decomposição de vegetais; etc. Já a reprodução de 

experimentos históricos, demonstra experiências consolidadas 

pela ciência, as quais comprovaram determinados fenômenos 

e leis. Dentre muitos, podemos citar a importância do oxigênio 

no processo de combustão, a existência do ar, a propriedade 

geral da matéria, impenetrabilidade (dois corpos não podem 

ocupar o mesmo lugar no espaço), o ciclo da água etc. E 

também os experimentos virtuais que apresentam 

procedimentos científicos que não são possíveis de serem 

realizados em sala de aula. Para esses casos, podem ser 

utilizadas diferentes mídias.  

 

Fotografia 15 e 16: Experimento com plantas na ausência 
da luz solar e Plantio de sementes, respectivamente. 

  
Fonte: CMEI Jamile Aiub Hauly (2019) 

Um experimento carrega consigo o perceptível, porém 

deve estar acompanhado do processo dedutivo e investigativo, 

o que exigirá da criança, com mediação do professor, o 

planejamento mental. Se o professor, no ensino de Ciências, 

conduz a criança a avançar em níveis que requeiram o 

planejamento mental, o trabalho com imagens, o elenco de 

passos e o levantamento de hipóteses, construídos prévia e 

mentalmente antes da execução, potencializarão o 

desenvolvimento das funções psicológicas superiores, ora já 

citadas (ARCE, SILVA, VAROTTO, 2011). 

 
Fotografia 17: Realizando experimentos 

 
Fonte: CMEI Aquarela (2020) 

 

Arce, Silva e Varotto (2011) reafirmam que o professor 

da Educação Infantil pode contribuir para que a criança pense 

cientificamente introduzindo em seus diálogos pequenas 
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frases, como: ñComo poder²amos saber isto? ò, ñQue hip·teses 

podemos levantar? ò, ñO que aconteceria seé? ò ñQual 

resultado obtivemos? ò ñComo podemos confirmar? ò, ñO que 

podemos fazer para conferir? ò ñE se mud§ssemosé? ò   

 
Fotografias 18 e 19: Conhecimento científico 

      
 Fonte: CMEI Antonio de Oliveira Geraldo (2019) 

 

Desse modo, os educadores ajudarão a criança a se 

lançar a horizontes mais amplos e abstratos, e como propõem 

Arce, Silva e Varotto (2011) eles trabalharão para além do 

concreto observável e perceptível, promovendo, assim, o 

desenvolvimento infantil. Além disso, é necessário registrar 

que o caminho para o ensino de Ciências deve ser permeado 

pelas questões avaliativas, considerando que a avaliação deve 

ser um instrumento a serviço do planejamento do professor e 

da promoção da aprendizagem, conforme disposto no item 

sobre Avaliação da Aprendizagem, no presente Currículo.  

 

Fotografia 20: Conhecimento científico 

 
Fonte: CMEI Amábile Ferro Bôscolo (2019) 

 

Marsiglia e Magalhães (2014, p. 1320) afirmam que: 

 
ñ[...] o educador que terá condições de 
avaliar o que o aluno atingiu dos  
objetivos  planejados e quais as 
correções de  curso  que  precisam  ser  
estabelecidas para que a aprendizagem 
se efetiveò. 
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Assim, a avaliação precisa se voltar à verificação da 

aprendizagem. Desse modo, ela não pode acontecer por meio 

de um único instrumento. Devem-se planejar ações e situações 

para que seja possível constatar se a criança está aprendendo 

e, quando necessário, replanejar ações de maneira a 

potencializar ainda mais o que está sendo ensinado. Há que se 

pensar, também, no estabelecimento de critérios claros e 

objetivos da avaliação, tanto para os pequenos como para o 

professor. Tais objetivos devem estar contemplados no 

planejamento pedagógico posto que esses permeiam os 

conteúdos. 

Nesse sentido, é importante dizer que a seleção de 

conteúdo, o encaminhamento metodológico e a clareza dos 

critérios de avaliação elucidam a intencionalidade do ensino. A 

diversidade de instrumentos e as técnicas de avaliação 

possibilitam aos estudantes variadas oportunidades e 

maneiras de expressar seu conhecimento. Assim, cabe ao 

professor o esforço em refletir: o que se objetivou ensinar? Por 

quais razões? Qual a maneira mais eficaz de avaliar a 

aprendizagem almejada? 

Nesta proposta curricular, esperamos que as aulas de 

Ciências Naturais sejam momentos especiais para a aquisição 

de conhecimentos científicos, percepções acuradas e 

desenvolvimento de apreço pela aprendizagem escolar. 
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8.3 ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS 

 
8.3.1 Organizador Curricular de Ciências Naturais para Bebês  e Crianças bem Pequenas ï 0 a 3  anos 

 

 

ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 
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DO 
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¶ Corpo 
Humano 

 
V Reconheci

mento das 
partes e 
funções. 

 
V Esquema 

corporal. 
 
V Órgãos dos 

sentidos. 
 
V Higiene 

corporal. 

Apontar as partes do corpo, como: 
nariz, boca, olhos, orelhas, mão, pé. 

I I A C 
ü Para trabalhar a identificação das partes do corpo, o professor deverá 

explorar as partes externas, utilizando fantoches, músicas, adesivos 
para marcá-las, bonecos articulados, literaturas relacionadas e 
confecção de bonecos. 
 

ü Os momentos de higiene corporal (banho, trocas, escovação) são 
propícios para se trabalhar as partes do corpo, nomeando-as e 
identificando-as. O professor pode propor brincadeiras com o uso 
dados educativos, que trazem as partes do corpo em suas faces. 
 

ü O professor poderá realizar diversos procedimentos frente ao espelho, 
para que os alunos se reconheçam, observem as suas características 
físicas e a dos colegas. 
 

ü Os jogos de quebra-cabeças são excelentes recursos para os alunos 
realizarem a composição do esquema corporal. 
 

ü Fazer o contorno do corpo, recortá-lo, vesti-lo e delinear suas feições. 

Reconhecer as partes do corpo. I I A A 

Nomear as partes do corpo. I I A A 

Conhecer as suas próprias 
características físicas, bem como as 
características dos colegas. 

 I I A 

Identificar e explorar sua própria 
imagem no espelho, com mediação 
do professor. 

I I A C 

Explorar o próprio corpo para 
conhecê-lo, sentindo os seus 
movimentos, ouvindo os sons que ele 
pode produzir (sons da boca, mãos, 
pés, dedos, etc.). 

I I I A 

Representar o esquema corporal 
utilizando vários recursos. 

 I I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 
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Conhecer os órgãos dos sentidos e 
identificar que eles são responsáveis 
pela audição, tato, paladar, olfato e 
visão. 
 

 I A A 

ü Para a realização de atividades que envolvam os órgãos de sentido, o 
professor poderá optar por jogos de adivinhações: tapar a visão, 
experimentar e sentir alimentos e odores diversificados, manusear 
produtos com texturas distintas. 
 

ü O professor poderá propor momentos em que os alunos identifiquem, 
classifiquem os produtos de higiene pessoal/corporal de outros 
produtos ou objetos. 
 

ü Utilizar os momentos de rotina para que os alunos possam aprender a 
higienizar-se, o professor deve ser o modelo para exemplificar as 
ações de cuidados, ensinando-os a lavagem correta das mãos, por 
exemplo. 
 

ü O professor deve propor brincadeiras para mostrar os objetos de 
higiene pessoal, escondendo-os em lugares pré-definidos para os 
alunos encontrarem. 
 

ü Deverão ser propostas atividades para que os alunos percebam e 
ouçam os sons produzidos pelo próprio corpo. O professor deverá 
apresentar as possibilidades existentes, demonstrando, em si mesmo, 
as formas gestuais e sonoras acerca dos ruídos que desejar produzir: 
bater palmas, estalar dedos, língua, assoprar... 
 

ü Para que os alunos desenvolvam autonomia com o seu corpo, 
alimentação e higiene, o professor poderá propor atividades utilizando 
bonecas(os) para que as crianças possam vesti-los/despi-los e 
simbolizar os hábitos de higiene, como escovar os dentes, lavar o 
rosto, mãos, ... 

Experienciar situações coletivas com 
objetos que estimulem a percepção 
visual, tátil e sonora. 

I I A A 

Perceber, por meio dos sentidos, os 
atributos dos objetos. 

 I A C 

Distinguir os alimentos com sabores: 
doce, azedo, amargo e salgado. 

 I I A 

Identificar alimentos com sabores, 
cores e texturas diferentes, 
aprimorando, gradativamente, o 
paladar. 

I I A A 

Conhecer que os sons que rodeiam 
o nosso meio são identificados pela 
audição. 

I I A A 

Manusear materiais com texturas e 
temperaturas diversificadas 
percebidas pelo tato. 

I I A A 



CURRÍCULO PARA EDUCAÇÃO INFANTIL DA REDE PÚBLICA DO MUNICÍPIO DE CAMBÉ - 202 

 

ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 
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Sentir o odor de diferentes 
elementos. 

I I A A 

ü Cuidar gradativamente da higiene pessoal (limpar o nariz, lavar as 
mãos, usar o banheiro com autonomia, pentear os cabelos e apropriar-
se de gestos envolvidos no ato de calçar meias e sapatos, vestir o 
agasalho etc.) 
 

ü É importante que as crianças bem pequenas participem de situações 
nas quais possam: identificar o cuidado do seu próprio corpo, 
reconhecendo, por exemplo, a necessidade de higienizar as mãos, o 
rosto, ou solicitando ajuda, caso seja necessário; se adaptar a rotinas 
básicas de cuidado em um contexto diferente do de sua casa. 
 

ü Com os bebês, o professor poderá trabalhar a autonomia em diversos 
momentos, tais como, por exemplo, segurar a mamadeira, segurar sua 
fralda, ajudar esticando os braços ou as pernas ao se vestir, realizar 
algumas ações de cuidado de si mesmos e de satisfação de suas 
necessidades e desejos em situações, como colocar o casaco ao 
sentir frio, solicitar água ao sentir sede, buscar aconchego ao sentir 
sono etc., sempre com a segurança de estar acolhido pelo(a) 
professor(a), que responde e valoriza suas iniciativas. 

Perceber a necessidade e 
importância de limpar-se, lavar as 
mãos, vestir-se e alimentar-se com 
crescente independência. 

I I A A 

Realizar os cuidados com o próprio 
corpo, por meio de ações simples de 
higiene corporal. 

 I I A 

Identificar objetos utilizados na 
realização da higiene corporal, bem 
como os locais onde são realizadas 
ações de higiene pessoal. 

 I I A 

Reconhecer que os hábitos de 
higiene são importantes para o bom 
funcionamento do corpo e devem ser 
realizados diariamente. 

 I I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 
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¶ Educação 
alimentar 

V Origem dos 
alimentos 
(vegetal/ 
animal) 

 

Conhecer os diferentes tipos de 
alimentos existentes, bem como a 
importância deles para a saúde dos 
seres vivos. 

I I A A 

ü O professor apresentará os alimentos, conforme forem aparecendo no 
cardápio de refeições dos alunos, nomeando-os, mostrando e 
explicando as suas principais características.  
 

ü O preparo e cultivo de hortas, com os alunos maiores, possibilitam que 
eles vivenciem e aprendam de onde vem alguns tipos de alimentos, 
tais como as hortaliças, os tubérculos, dentre outros. 
 

ü Por meio de imagens de animais, o professor poderá explicar à turma 
quais alimentos cada um pode nos fornecer. 
 

ü O professor poderá realizar atividades em que os alunos tenham a 
oportunidade de experimentar o sabor e a textura dos alimentos - 
poderão ser utilizados os alimentos que já estão inseridos no cardápio. 
 

ü Sobre a experimentação dos alimentos, o professor apresentará aos 
bebês diferentes refeições, nas quais serão exploradas as diversas 
consistências e sabores. 
 

ü Para que os alunos possam aprender sobre a higienização dos 
alimentos, o professor poderá propor uma visita à cozinha para 
verificarem como as cozinheiras higienizam os alimentos servidos. 
 

ü Ao servir a água para os alunos, nos momentos de hidratação, 
ressaltar a importância dessa para o funcionamento do corpo. 

 

Identificar alimentos de origem 
animal e vegetal. 

  I I 

V Consistênci
a e sabor 
dos 
alimentos. 

V Higiene 
dos 
alimentos. 

V Hábitos 
alimentares 
saudáveis 

Perceber a diferença entre alimentos 
líquidos, pastosos e sólidos. 

I I A C 

Conhecer a necessidade da 
higienização dos alimentos para a 
saúde dos seres humanos. 
 

 I A A 

Participar de práticas que 
desenvolvam bons hábitos 
alimentares: consumo de água, 
frutas, legumes, saladas e outros. 

I I A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMEN
TO 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

IN
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ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 
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E
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E

S
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O

S
 

¶ Seres vivos 
e seres 
não vivos 

 
V Identificaçã

o dos seres 
vivos e 
seres não 
vivos 

 

¶ Animais: 
característi
cas, habitat 
e 
locomoção 

 
V Doméstico

s e 
selvagens 

V Aquáticos 
e terrestres 

 

¶ Plantas: 
Característi
cas gerais. 
 

Perceber a existência de diferentes 
tipos de seres vivos, observando 
animais e plantas. 

  I I 

ü Para conduzir o trabalho sobre locomoção dos animais, o professor 
poderá propor momentos em que os alunos assistam pequenos vídeos 
demonstrando os animais em movimento, aliando ao seu habitat. 

 
ü O conte¼do ñanimais e seu habitatò poder§ ser abordado por meio da 

utilização de jogos da memória, dominós, quebra-cabeças, livros de 
literatura infantil, todos relacionados a esse tema. 

 
ü O professor poderá apresentar os tipos de animais (domésticos, 

selvagens, aquáticos e terrestres), por meio de imagens, vídeos, 
relacionando-os ao seu habitat. 

 
ü Ao trabalhar com as plantas, o professor poderá apresentar seus 

diversos tipos, tais como: hortaliças, flores, árvores. 
 
ü Realizar atividades as quais envolvam o plantio, o cultivo e o cuidado 

com plantas, sejam elas frutíferas, ornamentais, entre outros tipos. 
 
ü Atividades como regar, aguar, plantar sementes ou mudas são ótimas 

oportunidades para se trabalhar com os pequenos. 

Compreender que existem os seres 
não vivos, os quais destacam-se os 
elementos: água, ar e solo. 

 I I A 

Conhecer as principais 
características presentes entre os 
animais. 

 I I A 

Perceber o tipo de locomoção entre 
os animais. 

  I A 

Identificar o hábitat dos animais.   I A 

Distinguir os animais domésticos, 
animais selvagens, aquáticos e 
terrestres. 

  I A 

Conhecer diferentes tipos de 
plantas. 

 I I A 

Perceber o crescimento das plantas 
e realizar ações de cuidados com 
elas. 

 I I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMEN
TO 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

IN
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ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 

 

M
E
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M
B
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N

T
E

 

¶ Funções 
vitais da 
Água: 

 

V Importância 
e utilidade 

Reconhecer a importância da água 
para os seres vivos. 

 I I A 
ü Para os bebês poderão ser propostas atividades que envolvam o 

contato com a água, tais como: banho de banheira, banho de 
mangueira, bacia, transferência de água em recipientes diversos, 
algodão umedecido com água. 

ü O professor poderá exemplificar por meio de imagens, vídeos ou 
demonstrações reais em quais situações a água é utilizada. 

ü O professor poderá explicar sobre a importância que o solo possui em 
nosso meio, demonstrando as plantas, as construções, o chão que 
pisamos, dentre outros exemplos de sua utilização. 

ü O professor poderá propor práticas em que os alunos possam 
manusear e brincar com diferentes tipos de solo: areia, terra, argila, 
sentindo sua textura, temperatura, observando as cores e sensações. 

ü Ao manusear, brincar com a terra, atrelada à água, as crianças poderão 
descobrir o barro que se forma, sendo possível a construção/modelação 
dos mais variados tipos de esculturas e castelos de areia. 

ü Propor aos alunos maiores, atividades em que eles percebam que o ar 
é importante para respirarmos. Realizar e explicar os movimentos do 
ar: inspiração e expiração. 

ü Procedimentos com a utilização do secador de cabelo, ventilador, apito, 
sopro com canudos, sopro de velas, encher bexigas, são ótimos 
recursos para se trabalhar com a existência do vento (ar em 
movimento). 

ü Para as crianças maiores, brincadeiras como pipa, aviãozinho, cata-
vento, são grandes aliadas para o ensino do elemento AR/VENTO. 

ü O professor pode promover momentos de cuidados com as plantas 
(regar, aguar, retirar ñmatinhosò, etc.), acompanhando seu crescimento 
e também ações de preservação dos animais. 

 

Perceber a utilização da água para 
as necessidades humanas: higiene, 
alimentação, hidratação, limpeza, 
transporte, etc. 

 I I A 

¶ Funções 
vitais do 
Solo: 

 

V Importância 
e utilidade 

V Tipos 
diferenciais 
de solo 

Perceber a importância do solo em 
nosso meio. 

 I I A 

Conhecer as diferentes formas de 
utilização do solo pelos seres vivos. 

  I A 

Conhecer os diferentes tipos de solo: 
arenoso, argiloso e humífero. 

   I 

¶ Funções 
vitais do Ar: 

 

V Importância 
do ar para 
os seres 
vivos 

V Vento 
 (Identificação) 

Perceber a existência e importância 
do ar em nossa vida, principalmente 
na respiração dos seres vivos. 

  I I 

Identificar a utilização do vento nas 
atividades cotidianas: transporte, 
brinquedos. 

   I 

¶ Preservação 
do ambiente 

 

Desenvolver ações referentes aos 
cuidados com o meio ambiente. 

 I I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMEN
TO 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 
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ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 
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¶ Sistema 
Solar 

 
V Sol: fonte de 

luz e calor 
V Satélite Lua 
V Noções de 

Dia e noite 
V Temperatura 

(Quente e frio) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Perceber que o sol produz luz e 
calor. 

 I I A 

 

ü Uma possibilidade de atividade com o conte¼do ñSolò, ® o trabalho com 
a projeção de sombras, ao ar livre, contornos das sombras, a partir de 
riscadores distintos ou água. 
 

ü Levar as crianças para a parte externa e apontar os astros lua (quando 
surgir durante o dia) e o sol, pronunciando o seu nome corretamente. 
 

ü Outra forma para contemplar o conte¼do ñSolò ® explorando o seu 
aquecimento: atividades utilizando desenhos realizados com água em 
superfícies que se secam com a luz solar. 
 

ü Projetar um foco de luz (lanterna) sob faces distintas do globo 
simulando dia e noite. 
 

ü Tomar banho de sol, explorando o ambiente e o espaço. 
 

ü Para ressaltar a importância do Sol aos seres vivos, ao se tratar das 
crianças bem pequenas, o professor poderá exemplificar, por meio de 
imagens e vídeos, que os animais, as plantas, os seres humanos 
necessitam muito de sua existência, até mesmo para o próprio ciclo da 
água. 

Identificar e nomear os astros sol e 
lua. 

 I I A 

Observar a presença ou ausência 
dos astros (lua e sol), e que estes 
surgem e desaparecem do nosso 
campo de visão. 

  I A 

Diferenciar dia e noite.  I I A 

Reconhecer as temperaturas 
(quente/calor e frio). 

 I I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR DE CIÊNCIAS NATURAIS PARA BEBÊS E CRIANÇAS BEM PEQUENAS (Infantil, Infantil 1, Infantil 2 e Infantil 3) 
 

Campo de experiência de referência: O eu, o outro e o nós; Espaço, tempos, quantidades, relações e transformações. 
Campos de experiências complementares: Escuta, fala, pensamento e imaginação/ Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas. 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMEN
TO 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 
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T
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ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 
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Identificar as vestimentas 
apropriadas de acordo com a 
temperatura. 

  I A 

 
ü O professor deve proporcionar momentos em que os alunos percebam 

a ausência e presença da luz solar, tornando o ambiente claro ou 
escuro, fechando ou abrindo janelas, cortinas, iluminando com 
lanternas. 
 

ü Para as crianças maiores, o professor poderá explorar o conteúdo 
ñLuaò, por meio de imagens, v²deos explicativos e observa­»es no 
espaço externo da escola. Faz-se necessário e importante ressaltar que 
o surgimento desse satélite pode acontecer tanto no período noturno, 
quanto no diurno. 
 

ü Com as crianças maiores, para se trabalhar o dia e a noite, o professor 
pode propor momentos com vídeos, imagens e livros de literatura 
infantil, a fim de demonstrar atividades que possam ser realizadas 
durante esses períodos; porém, deve-se explicar que, às vezes, há 
aquelas que podem ser realizadas em ambos ï por exemplo, ñdormirò. 
 

ü Sobre o conteúdo temperatura (quente e frio), propor atividades em que 
o professor possa direcionar os alunos nas vestimentas, exposição do 
corpo ao clima, tanto em momentos de altas temperaturas, quanto nas 
baixas. 
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8.3.2 Organizador Curricular de Ciências Naturais para Crianças Pequenas ï 4 e 5 anos 

 
 

 

ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMENTO 
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

IN
F

A
N

T
IL

 4
 

IN
F

A
N

T
IL

 5
 

ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 
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¶ O Corpo 
Humano 

 
V Partes do corpo 

e suas funções 
V Órgãos dos 

sentidos e suas 
funções 

V Higiene e 
cuidados com o 
corpo 

V Esquema 
corporal 

V Características 
físicas: 
semelhanças e 
diferenças 

 

Identificar e nomear partes do corpo 
humano e relacionar a suas funções. 

A C ü O professor poderá planejar momentos em que as crianças possam 
dramatizar situações em que apareçam os cuidados que devemos ter 
com nosso corpo. 
 

ü Utilizar livros literários infantis e paradidáticos para abordar com os 
alunos sobre os cuidados do corpo: higiene, prevenção de acidentes. 
 

ü Representação, por meio de dramatização, fantoches, dedoches em 
que tenham que demonstrar a função dos órgãos dos sentidos: tato, 
audição, gustação e olfato. 
 

ü Representações do corpo humano e de suas funções por meio de 
desenho. 
 

ü Confeccionar bonecos articulados utilizando meias, papéis, jornal e 
sucatas, a fim de representar o corpo humano. 
 

ü O professor poderá planejar intencionalmente momentos de recreação 
em que as crianças irão correr, pular, brincar de roda, de morto/vivo, de 
dentro/fora com intuito de trabalhar com a percepção do corpo humano. 
 

ü Agrupar as crianças de duas em duas para que uma faça o contorno do 
corpo da outra e, a partir de questionamentos do docente, levá-las 
perceber as partes do corpo, nomeando-as e completando com 
elementos que faltam, fazendo comparações quanto ao tamanho, entre 
outros aspectos que o professor julgar pertinente e necessário destacar. 

Perceber as possibilidades motoras, 
sensoriais e expressivas do corpo 
humano. 

A C 

Perceber o próprio corpo e o dos 
outros. 

A C 

Identificar quais são os órgãos dos 
sentidos e relacionar sua função. 

A C 

Representar o esquema corporal, 
expressando-se de diferentes formas 
e contribuindo para construção de sua 
imagem. 

A C 

Identificar e respeitar diferenças e 
semelhanças entre as características 
de si e dos outros. 

A C 

Cuidar de sua apresentação pessoal 
e higiene corporal. 

A C 

Identificar e nomear objetos utilizados 
na realização da higiene pessoal. 

C  

Reconhecer a importância da higiene 
pessoal para a saúde humana. 

A C 
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ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMENTO 
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 
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ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 
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V Etapas do 
desenvolviment
o e 
transformaçõe
s corporais 

 

Valorizar suas próprias características 
e as dos outros. 

A C 

ü O professor realizará leituras de livros de literatura infantil em que 
poderá abordar a importância e função dos alimentos. Poderá ser 
utilizado figuras, objetos que representem alimentos, fotografias, vídeos 
ou o próprio alimento com intuito de apresentá-los, de modo que os 
alunos identifiquem os tipos e os classifiquem quanto a sua origem. 
 

ü Atividades em que as crianças visualizem imagens de frutas, legumes, 
verduras e cereais contribuirão para que conheçam a variedade 
existente, como também classifiquem quanto sua diferença e 
preferência, para que depois possam montar um mural. 
 

ü Por meio das refeições realizadas no próprio CMEI, o professor poderá 
aproveitar para proporcionar experiência às crianças de se servirem, 
chamando a atenção para a variedade de alimentos e quantidade que 
conseguimos comer, evitando o desperdício. 
 

ü Para que as crianças possam perceber a diferença dos alimentos in 
natura e industrializados, devem ser realizados momentos de 
experiência em que elas poderão comparar, por exemplo, milho 
enlatado e uma espiga de milho. Por meio de diferentes 
questionamentos, o professor irá conduzir o pensamento das crianças 
para que percebam as diferenças quanto a validade, o sabor, os 
aspectos visuais, entre outros. 

Reconhecer diferenças e 
semelhanças das pessoas quanto a 
cabelo, pele, olhos, altura, massa, 
outros. 

A A 

Expressar-se corporalmente por meio 
de situações de brincadeiras, gestos e 
movimentos. 

A C 

Identificar transformações ocorridas 
com relação ao corpo, por meio da 
passagem do tempo. 

I A 

 
V Educação 

alimentar: 
Origem dos 
alimentos 

V Hábitos 
alimentares 
(frutas, verduras, 
legumes, cereais 
e carnes) 

V Higiene dos 
alimentos 
 
 

Identificar e nomear os alimentos de 
origem animal e vegetal. A C 

Conhecer diferentes tipos de 
alimentos (legumes, verduras, frutas, 
carnes, entre outros) considerando 
sua importância nutricional. 

A A 

Diferenciar alimentos in natura dos 
alimentos industrializados. 

A A 

Observar as transformações 
produzidas nos alimentos por meio do 
cozimento. 

A C 
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ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 

EIXO 
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DO 

CONHECI
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CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMENTO 
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 

IN
F

A
N

T
IL

 4
 

IN
F

A
N

T
IL

 5
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V Aproveitamento 
e desperdício 
dos alimentos 

V Transformação 
dos alimentos 

V Cultura 
alimentar local 

Conhecer e valorizar a cultura 
alimentar local. A A 

ü Utilizando-se de recursos audiovisuais ou fotografias e figuras, o 
professor falará sobre a cultura alimentar local, destacando as comidas 
típicas. 
 

ü Utilizar músicas para o trabalho sobre seres vivos e não vivos propicia 
diversas sistematizações, pois a criança poderá ser provocada a 
descobrir, imitar, dramatizar, completar ou destacar, conforme a 
solicitação do professor. 
 

ü Criar condições para que as crianças possam experenciar situações 
com seres vivos, por meio de vídeos, manipulações, vivências e a partir 
desses momentos enriquecer seus conhecimentos com relação a cada 
conteúdo estudado. 
 

ü Com o conteúdo animais, poderá propor diferentes atividades, partindo 
de leituras de livros literários, fantoches, máscaras, fantasias, 
ilustrações, etc. em que promova a discussão das características dos 
animais, habitat e alimentação. A atividade poderá ser enriquecida com 
dramatizações e imitações de animais estudados. 

Desenvolver hábitos de uma 
alimentação saudável. 

A A 

Compreender a importância da 
higiene alimentar para evitar 
problemas de saúde. 

A C 

S
E

R
E

S
 V

IV
O

S
 

¶ Seres vivos e 
Seres não 
vivos 

V Fases/ciclo da 
vida 
(nascimento, 
crescimento, 
reprodução, 
morte e 
decomposição) 

V Importância 
dos seres 
vivos 

V Características 
dos seres 
vivos e não 
vivos 

Perceber os seres vivos possuem 
ciclo de vida, reconhecendo suas 
diferentes fases. 

A A 

Distinguir características básicas dos 
seres vivos e não vivos. 

A A 

Classificar e observar os seres vivos e 
não vivos. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMENTO 
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 
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T
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N

T
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 5
 

ORIENTAÇÕES PROCEDIMENTAIS DE ENSINO 

S
E

R
E

S
 V
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O

S
 

¶ Animais:  
 

V características, 
habitat e modo 
de vida 

V Domésticos e 
selvagens 

V Aquáticos e 
terrestres 

Distinguir e nomear os animais entre 
domésticos, selvagens, aquáticos e 
terrestres. 

A A 

 

ü Realizar uma pesquisa sobre quem tem animais domésticos e, baseado 
nos dados coletados, montar um infográfico sempre com 
questionamentos para que, a partir da atividade, possa conduzir a 
aprendizagem das crianças. 

 
ü Solicitar que os alunos classifiquem os animais utilizando as figuras 

para formar um mural ou cartaz. Também poderá proporcionar que 
esculpem com argila, biscuit ou massinha de modelar os animais 
trabalhados, questionando-os sobre suas características físicas. 

 
ü Especificamente para se trabalhar com plantas, o professor poderia 

também propor o plantio de uma hortaliça, em que os alunos poderiam 
observar e registrar as fases para concluírem sobre as fases/ciclo de 
vida. Com essa atividade, o professor também poderá trabalhar a 
importância do solo, destacando uma sua utilização para os seres 
humanos. 

Identificar o hábitat e fonte de 
alimentação dos animais. 

A C 

Classificar os animais conforme sua 
característica de locomoção. 

A C 

¶ Plantas 
 

V Partes da 
planta: raiz, 
caule, folha, 
flor, fruto e 
semente 

V Suas 
características 
e hábitat 

Nomear partes das plantas e 
relacionar as suas funções. 

I A 

Registrar observação e descobertas 
do ciclo de vida das plantas. 

A A 

Conhecer o processo de germinação 
de algumas plantas. 

I A 

Conhecer diferentes formas de 
reprodução das plantas (mudas e 
sementes). 

I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 

EIXO 
ESTRUTU

RANTE 
DO 

CONHECI
MENTO 

CONTEÚDOS/ 
SABERES E 

CONHECIMENTO 
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM 
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N
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¶ Funções vitais 
da Água 

V Ciclo da água 
V Onde 

encontramos 
V Importância da 

água para os 
seres vivos 

V Utilidade e 
economia da 
água. 

V Preservação e 
poluição 

Reconhecer onde a água é 
encontrada e sua importância para 
sobrevivência dos seres vivos. 

A C 
ü Em roda de discussão, despertar nas crianças o interesse e a 

necessidade de realizar pequenas ações que contribuam com a 
preservação do ambiente, como: não jogar lixo no chão, selecionar os 
lixos de acordo com suas embalagens, reutilizar algumas embalagens 
evitando que virem lixo. 
 

ü Utilizando de leituras de literatura infantil, proporcionar momentos que 
constatem ações que não são benéficas para o meio ambiente como: 
poluição do ar, solo e água; a partir disso, discutir as melhores maneiras 
para que as crianças do CMEI e seus familiares possam contribuir para 
uma mudança de postura. 
 

ü O trabalho com o conte¼do ñsoloò tamb®m dever§ ser a partir de 
experiências. Serão apresentados, aos alunos, os diferentes tipos de 
solo (como argiloso e arenoso), para que, por meio das experiências, 
eles possam perceber a diferença entre os dois, descobrir a função e 
onde podem ser encontrados. 
 

ü Proporcionar vivências pelas quais as crianças identifiquem as 
diferentes formas de interações entre organismos vivos (plantas, 
animais), clima, solo, água etc. Para isso, pode-se recorrer à análise de 
jardins, aquários, lagos/rios, florestas, dentre outros. 
 

ü Planejar diferentes atividades em que o aluno possa comprovar a 
existência do ar e compreender que não o vemos, mas sentimos e 
percebemos sua presença. Realizar experiências como: encher um 
saco transparente, para que percebam que o ar ocupa um espaço no 
saco; soprar a mão e sentir o ventinho; soprar a comida para esfriá-la; 

Identificar a utilização da água para as 
necessidades humanas. 

A C 

Diferenciar as formas em que a água 
se apresenta na natureza (sólida, 
líquida e gasosa). 

I A 

Reconhecer a importância de se 
preservar a água. 

A C 

¶ Funções vitais 
do Solo 

V Tipos de solo 
(arenoso, 
argiloso, etc.) 
seco/úmido 

V Utilização do 
solo pelos 
seres vivos 

V Preservação e 
poluição 

Identificar alguns tipos de solos, de 
acordo com suas propriedades. 

A A 

Conhecer a importância do solo para 
a sobrevivência dos seres vivos. 

A A 

Reconhecer as diferentes formas de 
utilização do solo. 

A C 
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ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 
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¶ Funções vitais 
do Ar 
 

V Importância do 
ar para os 
seres vivos 
(respiração) 

V Vento 
(identificação e 
utilização) 

V Preservação e 
poluição 

Identificar a importância do ar para os 
seres vivos. A A 

brincar de fazer bolinhas de sabão; encher bexiga, a fim de perceber 
seu volume e deixar o ar escapar; colocar um copo em uma bacia com 
água e perceber a formação de bolhas, que justificam a presença de ar; 
observar o balanço das folhas das árvores, dentre outras. 
 

ü Explorar notícias, reportagens, vídeos, etc. que demonstrem ações 
humanas danosas para os ecossistemas (desmatamentos, erosões, 
queimadas, assoreamento de rios e lagos, destruição de matas ciliares 
etc.) e suas consequências. 
 

ü Confeccionar um mural coletivo para que cada nova informação obtida 
seja registrada e ilustrada. 
 

ü Para o trabalho com a preservação do meio ambiente, o professor 
poderá apresentar vídeos e documentários que demonstre a 
degradação do ambiente; a partir disso, pode lançar questionamentos 
aos alunos acerca desse conteúdo, a fim de leva-los a perceber a ação 
do homem. Também poderá apresentar lugares preservados e não 
preservados, para assim promover discussões, junto às crianças, 
levantando hipóteses sobre os responsáveis pela degradação do meio 
ambiente, assim como possibilidades de preservação. Para o registro 
dessas atividades, o professor poderá propor dramatizações, cartazes, 
panfletos, como também o trabalho com músicas e poemas entre tantas 
outras possibilidades. 
 

ü A partir de leituras e conversas com os alunos sobre a interdependência 
entre água, vegetais, animais, homem e micro-organismos, propor 
diversas atividades que possibilitem aos alunos comprovarem essas 
relações. 

Comprovar a existência do ar por 
meio de experimentações. a 
existência do ar e sua importância 
para os seres vivos. 

A A 

Identificar a utilização do vento nas 
atividades cotidianas. 

A C 

Identificar as formas de poluição do 
ar. 

I A 

¶ Preservação e 
transformaçõe
s da natureza 

 

Desenvolver ações referentes aos 
cuidados e preservação do meio 
ambiente.  

A A 

Identificar os principais problemas de 
poluição do meio ambiente, 
considerando o lugar onde vive. 

I A 

Identificar principais transformações 
sofridas pelo meio ambiente devido a 
ação do homem. 

I A 

Reconhecer as consequências dos 
problemas de poluição ambiental para 
a vida dos seres vivos. 

A A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 
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¶ Sistema Solar: 
 
V estrela 
V planeta 
V satélite 

 

Reconhecer como o planeta se 
relaciona com a estrela a qual 
pertencem. 

I A 

ü Depois de muita discussão e reflexão sobre o Sol, conduzir as crianças 
à ideia de adequação das vestimentas de acordo com o clima, 
proporcionando diversas atividades como: recorte e colagem; 
brincadeiras em que terão que se vestirem de acordo com comandos 
do professor; brincadeiras de faz de conta, como lojas em que as 
crianças desempenharão papéis previamente discutidos em grupo. 
 

ü Propor brincadeiras e dramatizações em que a criança demonstrará o 
movimento da Terra, a posição do Sol e da Lua. 
 

ü O professor poderá promover momentos em que apresentará 
documentários a respeito da importância da energia solar para os seres 
vivos; a partir disso, poderá propor experiências para que os alunos 
verifiquem a utilidade e a necessidade da luz solar. Poderá haver 
registros desses momentos, a fim de conduzir o pensamento dos 
alunos. 

Identificar as principais características 
do Planeta Terra. 

I A 

Conhecer como se organiza o sistema 
solar no qual pertencemos. 

I A 

Perceber a passagem do tempo por 
meio da observação do céu, astro e 
estrelas. 

A A 

¶ O movimento 
da Terra: 
noção de dia e 
noite (rotação 
e translação) 

 

Perceber, por meio de diferentes 
experiências, o movimento da Terra. 

I A 

Relacionar o dia e a noite com o 
movimento da Terra. 

A A 

Identificar elementos e características 
do dia e a noite. 

I A 

Registrar elementos perceptíveis na 
observação do dia e da noite. 

I A 
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ORGANIZADOR CURRICULAR CIÊNCIAS NATURAIS- CRIANÇAS PEQUENAS (Infantil 4 e Infantil 5) 
 

Campo de experiência de referência: Espaços, tempos, quantidades relações e transformações; O eu, o outro e o nós. 
Campos de experiências complementares: Corpo, gestos e movimentos/ Traços, sons, cores e formas/ Espaços, tempos, quantidades, relações e 

transformações/ Escuta, fala, pensamento e imaginação 
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DO 
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¶ Sol: fonte de 
energia (luz e 
calor) 

Perceber como fica o ambiente na 
ausência e presença de luz solar. 

A C 

ü O professor irá proporcionar momentos, utilizando diferentes recursos 
como livro, vídeos, maquetes entre outros, para conduzir os alunos a 
perceberem a importância e do Sol para os seres vivos, assim como 
suas características. 
 

ü O professor deverá mediar atividades de produção de uma maquete 
com todos os planetas que compõem o sistema solar, exemplificando 
cada planeta com papel alumínio e considerando a escala de distância 
do Sol, para que os alunos possam ter uma noção do tamanho dos 
planetas comparados ao Sol. 

 

Identificar o sol como fonte primária 
de energia. 

A C 

Identificar as vestimentas apropriadas 
em cada estação, de acordo com a 
temperatura. 

A C 

Identificar e nomear as vestimentas 
apropriadas em cada estação. 

I A 

¶ Fenômenos 
 
V Atmosféricos 

(vento, chuva, 
trovão, 
relâmpago) 

Observar e nomear os fenômenos 
climáticos. 

A C 

Perceber as relações de 
interdependência entre a água, os 
vegetais, os animais, o homem e os 
micro-organismos. 

A C 

 Reconhecer a importância da energia 
solar para a vida no planeta. 

I A 
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