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DICAS IMPORTANTES PARA O BOM APROVEITAMENTO

+ O objetivo principal € aprender o conteudo, e ndo apenas
terminar o curso.

* Leia todo o conteudo com atencgao redobrada, nao tenha
pressa.

* Explore as ilustracBes explicativas, pois elas sdo fundamentais
para exemplificar e melhorar o entendimento sobre o contetdo.

* Quanto mais aprofundar seus conhecimentos mais se
diferenciara dos demais alunos dos cursos.

+ O aproveitamento que cada aluno tem é o que faz a diferenga
entre os “alunos certificados” e os “alunos capacitados”.

* A aprendizagem ndo se faz apenas no momento em que esta
realizando o curso, mas também durante o dia-a-dia. Ficar atento
as coisas que estdo a sua volta permite encontrar elementos para
reforcar aquilo que foi aprendido.

* Aplique o que esta aprendendo. O aprendizado s6 tem sentido
quando é efetivamente colocado em pratica
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MODULO | - A EDUCACAO INFANTIL E SUA ESTRUTURA
1 - INTRODUCAO

A expansdo da educacdo infantil no Brasil e no mundo tem ocorrido de
forma crescente nas ultimas décadas, acompanhando a intensificacdo da
urbanizacéo, a participacdo da mulher no mercado de trabalho e as mudancas na

organizacao e estrutura das familias.

Por outro lado, a sociedade esta mais consciente da importancia das
experiéncias na primeira infancia, o que motiva demandas por uma educacao
institucional para criancas de zero a seis anos. A conjungdo desses fatores
ensejou um movimento da sociedade civil e de 6rgdos governamentais para que
0 atendimento as criancas de zero a seis anos fosse reconhecido na Constituicdo
Federal de 1988.

A partir de entdo, a educacdo infantil em creches e pré- escolas passou a
ser, a0 menos do ponto de vista legal, um dever do Estado e um direito da crianga
(artigo 208, inciso 1V). O Estatuto da Crianga e do Adolescente, de 1990, destaca
também o direito da crianca a este atendimento. Reafirmando essas mudancas, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei no 9.394, promulgada em
dezembro de 1996, estabelece de forma incisiva o vinculo entre o atendimento

as criangas de zero a seis anos e a educacao.

Aparecem, ao longo do texto, diversas referéncias especificas a educacao
infantil. No titulo Il1, Do Direito a Educacéo e do Dever de Educar, art. 40, 1V,
se afirma que: “O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de (...) atendimento gratuito em creches e pré-escolas as

criangas de zero a seis anos de idade”. Tanto as creches para as criangas de zero
-



a trés anos como as pre-escolas, para as de quatro a seis anos, sdo consideradas

como instituices de educacéo infantil.

A distincdo entre ambas é feita apenas pelo critério de faixa etaria. A
educacdo infantil é considerada a primeira etapa da educacdo basica (titulo V,
capitulo 11, secdo Il, art. 29), tendo como finalidade o desenvolvimento integral

da crianca até seis anos de idade.

O texto legal marca ainda a complementaridade entre as instituicoes de
educacdo infantil e a familia. Outras questdes importantes para este nivel de
educacdo sdo tratadas na LDB, como as que se referem a formacdo dos

profissionais, as relativas a educacdo especial e a avaliagéo.

Considerando a grande distancia entre o que diz o texto legal e a realidade
da educacdo infantil, a LDB dispde no titulo 1X, Das Disposi¢des Transitérias,
art. 89, que: “As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas
deverdo, no prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao

respectivo sistema de ensino”.

No titulo 1V, que trata da organizacdo da Educacdo Nacional, art. 11, V,
considera-se que: “Os Municipios incumbir-se-80 de: (...) oferecer a educacéo
infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental,
permitida a atuacdo em outros niveis de ensino quando estiverem atendidas
plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima
dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencéo e
desenvolvimento do ensino”. Porém, reafirma, no art. 9°, IV, que: “A Unido
incumbir-se-a de (...) estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil (...)
que norteardo os curriculos e seus contedos minimos, de modo a assegurar

formacao basica comum”.

De quatro a seis anos, sdo consideradas como instituicbes de educacéo

infantil. A distin¢do entre ambas € feita apenas pelo critério de faixa etéaria.



A educacdo infantil é considerada a primeira etapa da educacgédo basica
(titulo V, capitulo 11, secdo 11, art. 29), tendo como finalidade o desenvolvimento

integral da crianca até seis anos de idade.

2 - CARACTERISTICAS DO REFERENCIAL CURRICULAR
NACIONAL PARA A EDUCACAO INFANTIL

Este documento constitui-se em um conjunto de referéncias e orientacdes
pedagdgicas que visam a contribuir com a implantacdo ou implementacdo de
praticas educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condicdes

necessarias para o exercicio da cidadania das criancas brasileiras.

Sua funcdo é contribuir com as politicas e programas de educacéo
infantil, socializando informacdes, discussdes e pesquisas, subsidiando o
trabalho educativo de técnicos, professores e demais profissionais da educacgéo

infantil e apoiando os sistemas de ensino estaduais e municipais.

Considerando-se as especificidades afetivas, emocionais, sociais e
cognitivas das criancas de zero a seis anos, a qualidade das experiéncias
oferecidas que podem contribuir para o exercicio da cidadania devem estar

embasadas nos seguintes principios:

* o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas

diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;

* o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao,

pensamento, interacdo e comunicacao infantil;

* 0 acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicacdo, a

interacdo social, ao pensamento, a ética e a estética;

* a socializagdo das criangas por meio de sua participagdo € inser¢cao nas

mais diversificadas praticas sociais, sem discriminacdo de espécie alguma;

0 atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao

desenvolvimento de sua identidade.



A estes principios cabe acrescentar que as criancgas tém direito, antes de

tudo, de viver experiéncias prazerosas nas instituicoes.

O conjunto de propostas aqui expressas responde as necessidades de
referéncias nacionais, como ficou explicitado em um estudo recente elaborado
pelo Ministério da Educacdo e do Desporto, que resultou na publicacdo do
documento ‘“Proposta pedagodgica e curriculo em educacdo infantil: um

diagnostico e a construcdo de uma metodologia de analise1 .

Nesse documento, constatou-se que sdo inimeras e diversas as propostas
de curriculo para a educacdo infantil que tém sido elaboradas, nas ultimas

décadas, em varias partes do Brasil.

Essas propostas, tdo diversas e heterogéneas quanto o € a sociedade
brasileira, refletem o nivel de articulacdo de trés instancias determinantes na
construcdo de um projeto educativo para a educacdo infantil. S&o elas: a das
praticas sociais, a das politicas publicas e a da sistematizacdo dos conhecimentos
pertinentes a essa etapa educacional. Porém, se essa vasta producdo revela a
riqgueza de solucbes encontradas nas diferentes regides brasileiras, ela revela,
também, as desigualdades de condi¢cbes institucionais para a garantia da

qualidade nessa etapa educacional.

Considerando e respeitando a pluralidade e diversidade da sociedade
brasileira e das diversas propostas curriculares de educacdo infantil existentes,
este Referencial € uma proposta aberta, flexivel e ndo obrigatoria, que podera
subsidiar os sistemas educacionais, que assim o desejarem, na elaboracdo ou
implementacdo de programas e curriculos condizentes com suas realidades e
singularidades. Seu carater ndo obrigatério visa a favorecer o dialogo com
propostas e curriculos que se constroem no cotidiano das instituicdes, sejam
creches, pré-escolas ou nos diversos grupos de formacdo existentes nos

diferentes sistemas.

Nessa perspectiva, o uso deste Referencial s6 tem sentido se traduzir a
vontade dos sujeitos envolvidos com a educagdo das criancas, sejam pais,

professores, técnicos e funcionarios de incorpord-lo no projeto educativo da
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instituicdo ao qual estdo ligados. Se por um lado, o Referencial pode funcionar
como elemento orientador de acdes na busca da melhoria de qualidade da
educacdo infantil brasileira, por outro, ndo tem a pretensédo de resolver os

complexos problemas dessa etapa educacional.

A busca da qualidade do atendimento envolve questbes amplas ligadas as
politicas publicas, as decisdes de ordem orcamentaria, a implantacéo de politicas
de recursos humanos, ao estabelecimento de padrbes de atendimento que
garantam espaco fisico adequado, materiais em quantidade e qualidade
suficientes e a adocdo de propostas educacionais compativeis com a faixa etaria
nas diferentes modalidades de atendimento, para as quais este Referencial

pretende dar sua contribuicao.

3 - ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE CRECHES E PRE-
ESCOLAS

O atendimento institucional a crianca pequena, no Brasil e no mundo,
apresenta ao longo de sua historia concep¢@es bastante divergentes sobre sua

finalidade social.

Grande parte dessas instituicdes nasceram com o objetivo de atender
exclusivamente as criancas de baixa renda. O uso de creches e de programas pré-
escolares como estratégia para combater a pobreza e resolver problemas ligados
a sobrevivéncia das criancas foi, durante muitos anos, justificativa para a
existéncia de atendimentos de baixo custo, com aplicagbes orcamentarias
insuficientes, escassez de recursos materiais; precariedade de instalagdes;
formacéo insuficiente de seus profissionais e alta proporcdo de criangas por

adulto.

Constituir-se em um equipamento s6 para pobres, principalmente no caso
das instituicbes de educacdo infantil, financiadas ou mantidas pelo poder
publico2 , significou em muitas situacGes atuar de forma compensatoria para

sanar as supostas faltas e caréncias das criancas e de suas familias.
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A tbnica do trabalho institucional foi pautada por uma visdo que
estigmatizava a populacéo de baixa renda. Nessa perspectiva, o atendimento era
entendido como um favor oferecido para poucos, selecionados por critérios

excludentes.

A concepcao educacional era marcada por caracteristicas assistencialistas,
sem considerar as questfes de cidadania ligadas aos ideais de liberdade e
igualdade. Modificar essa concepcdo de educacdo assistencialista significa
atentar para varias questdes que vdo muito alem dos aspectos legais. Envolve,
principalmente, assumir as especificidades da educagdo infantil e rever
concepgbes sobre a infancia, as relacbes entre classes sociais, as
responsabilidades da sociedade e o papel do Estado diante das criangas pequenas.
Embora haja um consenso sobre a necessidade de que a educacgéo para as criangas
pequenas deva promover a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivos e sociais da crianca, considerando que esta é um ser completo
e indivisivel, as divergéncias estdo exatamente no que se entende sobre o que
seja trabalhar com cada um desses aspectos. Ha praticas que privilegiam 0s
cuidados fisicos, partindo de concepcdes que compreendem a crianga pegquena
como carente, fragil, dependente e passiva, e que levam a construcdo de
procedimentos e rotinas rigidas, dependentes todo o tempo da acdo direta do
adulto. Isso resulta em periodos longos de espera entre um cuidado e outro, sem
que a singularidade e individualidade de cada crianga seja respeitada. Essas
praticas tolhem a possibilidade de independéncia e as oportunidades das criancas

de aprenderem sobre o cuidado de si, do outro e do ambiente.

Em concepcdes mais abrangentes os cuidados sdéo compreendidos como
aqueles referentes a protecéo, satde e alimentacdo, incluindo as necessidades de
afeto, interacdo, estimulacdo, seguranca e brincadeiras que possibilitem a

exploracdo e a descoberta.

Outras préaticas tém privilegiado as necessidades emocionais
apresentando os mais diversos enfoques ao longo da historia do atendimento

infantil.
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A preocupagdo com o desenvolvimento emocional da crianga pequena
resultou em propostas nas quais, principalmente nas creches, os profissionais
deveriam atuar como substitutos maternos. Outra tendéncia foi usar o espaco de
educacdo infantil para o desenvolvimento de uma pedagogia relacional, baseada
exclusivamente no estabelecimento de relagcdes pessoais intensas entre adultos e

criancgas.

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

proporcionar.

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

propostas em educacéo infantil.

A elaboragdo de propostas educacionais, veicula necessariamente
concepcdes sobre crianga, educar, cuidar e aprendizagem, cujos fundamentos

devem ser considerados de maneira explicita.

13
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MODULO Il - A CRIANCA E SEU PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO

4 - ACRIANCA

A concepcdo de crianga € uma noc¢do historicamente construida e
consequentemente vem mudando ao longo dos tempos, ndo se apresentando de

forma homogénea nem mesmo no interior de uma mesma sociedade e epoca.

Assim é possivel que, por exemplo, em uma mesma cidade existam
diferentes maneiras de se considerar as criangas pequenas dependendo da classe

social a qual pertencem, do grupo étnico do qual fazem parte.

Boa parte das criancas pequenas brasileiras enfrentam um cotidiano
bastante adverso que as conduz desde muito cedo a precéarias condicGes de vida
e ao trabalho infantil, ao abuso e exploracdo por parte de adultos. Outras criangas
sdo protegidas de todas as maneiras, recebendo de suas familias e da sociedade
em geral todos os cuidados necessarios ao seu desenvolvimento. Essa dualidade
revela a contradicdo e conflito de uma sociedade que ndo resolveu ainda as

grandes desigualdades sociais presentes no cotidiano.

A crianga como todo ser humano, € um sujeito social e histérico e faz
parte de uma organizacao familiar que esta inserida em uma sociedade, com uma
determinada cultura, em um determinado momento histérico. E profundamente

marcada pelo meio social em que se desenvolve, mas também o marca.

A crianca tem na familia, bioldgica ou ndo, um ponto de referéncia
fundamental, apesar da multiplicidade de interacdes sociais que estabelece com

outras instituicOes sociais . As criangas possuem uma natureza singular, que as

14



caracteriza como seres que sentem e pensam o mundo de um jeito muito proprio.
Nas interacdes que estabelecem desde cedo com as pessoas que Ihe séo proximas
e com 0 meio que as circunda, as criancas revelam seu esforco para compreender
0 mundo em que vivem, as relacdes contraditorias que presenciam e, por meio
das brincadeiras, explicitam as condi¢cOes de vida a que estdo submetidas e seus

anseios e desejos.

No processo de constru¢do do conhecimento, as criangas se utilizam das
mais diferentes linguagens e exercem a capacidade que possuem de terem ideias
e hipoteses originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa perspectiva as
criangas constroem o conhecimento a partir das interagdes que estabelecem com

as outras pessoas e com 0 meio em que vivem.

O conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto
de um intenso trabalho de criacéo, significacéo e ressignificagdo. Compreender,
conhecer e reconhecer o jeito particular das criangas serem e estarem no mundo
é o grande desafio da educacdo infantil e de seus profissionais. Embora 0s
conhecimentos derivados da psicologia, antropologia, sociologia, medicina etc.
possam ser de grande valia para desvelar o universo infantil apontando algumas
caracteristicas comuns de ser das criancas, elas permanecem unicas em seu

cotidiano.

5 - EDUCAR

Nas Ultimas décadas, os debates em nivel nacional e internacional
apontam para a necessidade de que as instituicbes de educacdo infantil

incorporem de maneira integrada as funcbes de educar e cuidar, ndo mais
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diferenciando nem hierarquizando os profissionais e instituicdes que atuam com

as criancas pequenas e/ou aqueles que trabalham com as maiores.

As novas fungbes para a educacdo infantil devem estar associadas a
padrdes de qualidade. Essa qualidade advém de concepcdes de desenvolvimento
gue consideram as criangas nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e,
mais concretamente, nas interacdes e praticas sociais que lhes fornecem
elementos relacionados as mais diversas linguagens e ao contato com 0s mais

variados conhecimentos para a construcdo de uma identidade autdbnoma.

A instituicdo de educacdo infantil deve tornar acessivel a todas as criangas
que a frequentam, indiscriminadamente, elementos da cultura que enriquecem o
seu desenvolvimento e insercdo social. Cumpre um papel socializador,
propiciando o desenvolvimento da identidade das criangas, por meio de

aprendizagens diversificadas, realizadas em situacOes de interagéo.

Na instituicdo de educacdo infantil, pode-se oferecer as criangas
condigles para as aprendizagens que ocorrem nas brincadeiras e aquelas
advindas de situacGes pedagdgicas intencionais ou aprendizagens orientadas

pelos adultos.

-

E importante ressaltar, porém, que essas aprendizagens, de natureza
diversa, ocorrem de maneira integrada no processo de desenvolvimento infantil.
Educar significa, portanto, propiciar situacbes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar
com 0s outros em uma atitude bésica de aceitacdo, respeito e confianca, € o
acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e

cultural.

Neste processo, a educacdo podera auxiliar o desenvolvimento das
capacidades de apropriacdo e conhecimento das potencialidades corporais,
afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a

formacdo de criangas felizes e saudaveis.
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6 — CUIDAR

Contemplar o cuidado na esfera da instituicdo da educacdo infantil
significa compreendé-lo como parte integrante da educacao, embora possa exigir
conhecimentos, habilidades e instrumentos que extrapolam a dimenséo
pedagdgica. Ou seja, cuidar de uma crianga em um contexto educativo demanda
a integracao de varios campos de conhecimentos e a cooperacao de profissionais

de diferentes areas.

A base do cuidado humano é compreender como ajudar 0 outro a se
desenvolver como ser humano. Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver
capacidades. O cuidado é um ato em relacdo ao outro e a si proprio que possuli
uma dimensdo expressiva e implica em procedimentos especificos. O
desenvolvimento integral depende tanto dos cuidados relacionais, que envolvem
a dimensao afetiva e dos cuidados com 0s aspectos bioldgicos do corpo, como a
qualidade da alimentacdo e dos cuidados com a salde, quanto da forma como
esses cuidados sdo oferecidos e das oportunidades de acesso a conhecimentos

variados.

As atitudes e procedimentos de cuidado séo influenciados por crencas e
valores em torno da saude, da educacéo e do desenvolvimento infantil. Embora
as necessidades humanas basicas sejam comuns, como alimentar-se, proteger-se
etc. as formas de identifica-las, valorizd-las e atendé-las sdo construidas
socialmente. As necessidades basicas, podem ser modificadas e acrescidas de

outras de acordo com o contexto sociocultural.
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Pode-se dizer que além daquelas que preservam a vida organica, as
necessidades afetivas sdo também base para o desenvolvimento infantil. A
identificacdo dessas necessidades sentidas e expressas pelas criancas, Depende
também da compreenséo que o adulto tem das varias formas de comunicacéo que
elas, em cada faixa etaria possuem e desenvolvem. Prestar atencéo e valorizar o
choro de um bebé e responder a ele com um cuidado ou outro depende de como
é interpretada a expressdo de choro, e dos recursos existentes para responder a
ele. E possivel que alguns adultos conversem com o bebé tentando acalméa-lo, ou
que peguem-no imediatamente no colo, embalando-0. Em determinados
contextos socioculturais, é possivel que o adulto que cuida da crianca, tendo
como base concepcbes de desenvolvimento e aprendizagem infantis, de
educacdo e salde, acredite que os bebés devem aprender a permanecer no berco,
apos serem alimentados e higienizados, e, portanto, ndo considerem o embalo

como um cuidado, mas como uma agao que pode “acostumar mal” a crianga.

Em outras culturas, o embalo tem uma grande importancia no cuidado de
bebés, tanto que existem bercos préprios para embalar. O cuidado precisa
considerar, principalmente, as necessidades das criancas, que quando
observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas importantes sobre a
qualidade do que estdo recebendo. Os procedimentos de cuidado também
precisam seguir 0s principios de promoc¢éo a salde. Para se atingir os objetivos
dos cuidados com a preservacdo da vida e com o desenvolvimento das
capacidades humanas, é necessario que as atitudes e procedimentos estejam
baseados em conhecimentos especificos sobre o desenvolvimento bioldgico,
emocional, e intelectual das criancas, levando em consideracdo as diferentes

realidades socioculturais.

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

é cuidado.

Além da dimensdo afetiva e relacional do cuidado, é preciso que o

professor possa ajudar a crianca a identificar suas necessidades e prioriza-las,
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assim como atendé-las de forma adequada. Assim, cuidar da crianca é sobretudo
dar atencdo a ela como pessoa que estd num continuo crescimento e
desenvolvimento, compreendendo sua singularidade, identificando e
respondendo as suas necessidades. Isto inclui interessar-se sobre o que a crianga
sente, pensa, o0 que ela sabe sobre si e sobre 0 mundo, visando a ampliacédo deste
conhecimento e de suas habilidades, que aos poucos a tornardo mais

independente e mais autdbnoma.

7 - BRINCAR

Para que as criangas possam exercer sua capacidade de criar é
imprescindivel que haja riqueza e diversidade nas experiéncias que lhes séo
oferecidas nas instituicdes, sejam elas mais voltadas as brincadeiras ou as

aprendizagens que ocorrem por meio de uma intervencao direta.

A brincadeira ¢ uma linguagem infantil que mantém um vinculo essencial
com aquilo que € o “ndo-brincar”. Se a brincadeira ¢ uma agao que ocorre no
plano da imaginacdo isto implica que aquele que brinca tenha o dominio da
linguagem simbdlica. Isto quer dizer que é preciso haver consciéncia da diferenca
existente entre a brincadeira e a realidade imediata que lhe forneceu conteudo

para realizar-se.

Nesse sentido, para brincar é preciso apropriar-se de elementos da
realidade imediata de tal forma a atribuir lhes novos significados. Essa
peculiaridade da brincadeira ocorre por meio da articulacdo entre a imaginacao

e a imitacdo da realidade.

Toda brincadeira é uma imitacdo transformada, no plano das emocGes e
das ideias, de uma realidade anteriormente vivenciada. Isso significa que uma
crianca que, por exemplo, bate ritmicamente com os pés no chédo e imagina-se
cavalgando um cavalo, esta orientando sua acao pelo significado da situacéo e
por uma atitude mental e ndo somente pela percepcdo imediata dos objetos e

situacdes.
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No ato de brincar, os sinais, 0s gestos, 0s objetos e 0s espacos valem e
significam outra coisa daquilo que aparentam ser. Ao brincar as criangas recriam
e repensam 0s acontecimentos que lhes deram origem, sabendo que estéo
brincando. Ao adotar outros papéis na brincadeira, as criancas agem frente a
realidade de maneira n&o-literal, transferindo e substituindo suas acOes
cotidianas pelas aces e caracteristicas do papel assumido, utilizando-se de
objetos substitutos. A brincadeira favorece a auto-estima das criangas,

auxiliando-as a superar progressivamente suas aquisi¢oes de forma criativa.

Brincar contribui, assim, para a interiorizacdo de determinados modelos

de adulto, no @mbito de grupos sociais diversos.

Essas significacdes atribuidas ao brincar transformam-no em um espaco
singular de constituicdo infantil. Nas brincadeiras, as criancas transformam os
conhecimentos que ja possuiam anteriormente em conceitos gerais com o0s quais

brinca.

Por exemplo, para assumir um determinado papel numa brincadeira, a
crianca deve conhecer alguma de suas caracteristicas. Seus conhecimentos
provém da imitacdo de alguém ou de algo conhecido, de uma experiéncia vivida
na familia ou em outros ambientes, do relato de um colega ou de um adulto, de

cenas assistidas na televisdo, no cinema ou narradas em livros etc.

A fonte de seus conhecimentos € multipla, mas estes encontram-se, ainda,
fragmentados. E no ato de brincar que a crianca estabelece os diferentes vinculos
entre as caracteristicas do papel assumido, suas competéncias e as relacdes que
possuem com outros papéis, tomando consciéncia disto e generalizando para

outras situacoes.

Para brincar € preciso que as criancas tenham certa independéncia para
escolher seus companheiros e 0s papéis que irdo assumir no interior de um
determinado tema e enredo, cujos desenvolvimentos dependem unicamente da
vontade de quem brinca. Pela oportunidade de vivenciar brincadeiras

imaginativas e criadas por elas mesmas, as criancas podem acionar seus
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pensamentos para a resolucdo de problemas que lhe sdo importantes e

significativos. Propiciando a brincadeira, portanto, cria-se um enquanto brincam.

O brincar apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias que
sdo diferenciadas pelo uso do material ou dos recursos predominantemente
implicados. Essas categorias incluem: o movimento e as mudancas da percepcao
resultantes essencialmente da mobilidade fisica das criancas; a relagdo com 0s
objetos e suas propriedades fisicas assim como a combinacao e associacdo entre
eles; a linguagem oral e gestual que oferecem varios niveis de organizacdo a
serem utilizados para brincar; os conteidos sociais, como papéis, situacoes,
valores e atitudes que se referem a forma como o universo social se constroi; e,
finalmente, os limites definidos pelas regras, constituindo se em um recurso

fundamental para brincar.

Estas categorias de experiéncias podem ser agrupadas em trés
modalidades basicas, quais sejam, brincar de faz-de-conta ou com papéis,
considerada como atividade fundamental da qual se originam todas as outras;

brincar com materiais de construcao e brincar com regras.

As brincadeiras de faz-de-conta, os jogos de construcdo e aqueles que
possuem regras, como 0s jogos de sociedade (também chamados de jogos de
tabuleiro), jogos tradicionais, didaticos, corporais etc., propiciam a ampliacao
dos conhecimentos infantis por meio da atividade Iidica. E o adulto, na figura do
professor, portanto, que, na instituicdo infantil, ajuda a estruturar o campo das

brincadeiras na vida das criancas.

Consequentemente é ele que organiza sua base estrutural, por meio da
oferta de determinados objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitacéo e
arranjo dos espacos e do tempo para brincar. Por meio das brincadeiras os
professores podem observar e constituir uma visdo dos processos de
desenvolvimento das criangas em conjunto e de cada uma em particular, espago
no qual as criancas podem experimentar o mundo e internalizar uma
compreensdo particular sobre as pessoas, 0s sentimentos e 0s diversos

conhecimentos.
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MODULO I1I- ATRIBUICOES DO PROFISSIONAL E METODOS DE
DESENVOLVER HABILIDADES DE ENSINO

8 - APRENDER EM SITUACOES ORIENTADAS

A organizacéo de situacdes de aprendizagens orientadas ou que dependem
de uma intervencao direta do professor permite que as criancas trabalhem com

diversos conhecimentos.

Estas aprendizagens devem estar baseadas ndo apenas nas propostas dos
professores, mas, essencialmente, na escuta das criangas e na compreensdo do
papel que desempenham a experimentacdo e 0 erro na construcdo do

conhecimento.

A intervencdo do professor € necessaria para que, na instituicdo de
educacéo infantil, as criancas possam, em situages de interacdo social ou
sozinhas, ampliar suas capacidades de apropriacdo dos conceitos, dos codigos
sociais e das diferentes linguagens, por meio da expressao e comunicacdo de
sentimentos e ideias, da experimentacéo, da reflexao, da elaboracéo de perguntas

e respostas, da construcédo de objetos e brinquedos etc.

Para isso, o0 professor deve conhecer e considerar as singularidades das
criancas de diferentes idades, assim como a diversidade de habitos, costumes,
valores, crencas, etnias etc. das criangas com as quais trabalha respeitando suas

diferencas e ampliando suas pautas de socializagao.

Nessa perspectiva, o professor € mediador entre as criangas e 0s objetos
de conhecimento, organizando e propiciando espagcos e situagcdes de
aprendizagens que articulem os recursos e capacidades afetivas, emocionais,
sociais e cognitivas de cada criangca aos seus conhecimentos prévios e aos

conteldos referentes aos diferentes campos de conhecimento humano.

Na instituicdo de educacéo infantil o professor constitui-se, portanto, no

parceiro mais experiente, por exceléncia, cuja funcéo é propiciar e garantir um
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ambiente rico, prazeroso, saudavel e n&o discriminatorio de experiéncias

educativas e sociais variadas.

Para que as aprendizagens infantis ocorram com sucesso, € preciso que o

professor considere, na organizacdo do trabalho educativo:

* a interacao com crian¢as da mesma idade ¢ de idades diferentes em
situagbes diversas como fator de promocdo da aprendizagem e do

desenvolvimento e da capacidade de relacionar-se;

* os conhecimentos prévios de qualquer natureza, que as criangas ja
possuem sobre o assunto, ja que elas aprendem por meio de uma construcédo
interna ao relacionar suas ideias com as novas informacdes de que dispdem e

com as interacdes que estabelece;
* a individualidade e a diversidade;

* 0 grau de desafio que as atividades apresentam e o fato de que devam
ser significativas e apresentadas de maneira integrada para as criangas e 0 mais

proximas possiveis das praticas sociais reais;

* a resolucdo de problemas como forma de aprendizagem. etnias etc. das
criangas com as quais trabalha respeitando suas diferencas e ampliando suas

pautas de socializacdo.

9— INTERACAO

A interacdo social em situacfes diversas € uma das estratégias mais
importantes do professor para a promogdo de aprendizagens pelas criangas.
Assim, cabe ao professor propiciar situagdes de conversa, brincadeiras ou de
aprendizagens orientadas que garantam a troca entre as criangas, de forma a que
possam comunicar-se e expressar-se, demonstrando seus modos de agir, de
pensar e de sentir, em um ambiente acolhedor e que propicie a confianga e a auto-

estima.

A existéncia de um ambiente acolhedor, porém, néo significa eliminar os
conflitos, disputas e divergéncias presentes nas interacdes sociais, mas pressupde
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que o professor forneca elementos afetivos e de linguagem para que as criangas
aprendam a conviver, buscando as solu¢des mais adequadas para as situagdes

com as quais se defrontam diariamente.

As capacidades de interacdo, porém, sdo também desenvolvidas quando
as criancas podem ficar sozinhas, quando elaboram suas descobertas e
sentimentos e constroem um sentido de propriedade para as agcdes e pensamentos
ja compartilhados com outras criangas e com os adultos, o que vai potencializar

novas interagoes.

Nas situacOes de troca, podem desenvolver os conhecimentos e recursos
de que dispbem, confrontando-os e reformulando-os. Nessa perspectiva, 0
professor deve refletir e discutir com seus pares sobre os critérios utilizados na
organizacdo dos agrupamentos e das situacdes de interacdo, mesmo entre bebés,
visando, sempre que possivel, a auxiliar as trocas entre as criangas e, a0 mesmo

tempo, garantir-lhes o espaco da individualidade.

Assim, em determinadas situacOes, € aconselhavel que criancas com
niveis de desenvolvimento diferenciados interajam; em outras, deve-se garantir
uma proximidade de criancas com interesses e niveis de desenvolvimento
semelhantes. Propiciar a interacdo quer dizer, portanto, considerar que as
diferentes formas de sentir, expressar e comunicar a realidade pelas criancas
resultam em respostas diversas que séo trocadas entre elas e que garantem parte

significativa de suas aprendizagens.

Uma das formas de propiciar essa troca € a socializacdo de suas
descobertas, quando o professor organiza as situacdes para que as criangas
compartilhem seus percursos individuais na elaboracdo dos diferentes trabalhos
realizados. Portanto, é importante frisar que as criancas se desenvolvem em
situacdes de interacdo social, nas quais conflitos e negociacdo de sentimentos,

idéias e solucBes sdo elementos indispensaveis.

O ambito social oferece, portanto, ocasides Unicas para elaborar
estratégias de pensamento e de acdo, possibilitando a ampliacdo das hipoteses

infantis. Pode-se estabelecer, nesse processo, uma rede de reflexdo e construcgéo
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de conhecimentos na qual tanto os parceiros mais experientes quanto 0s menos
experientes tém seu papel na interpretacdo e ensaio de solucdes. A interacédo
permite que se crie uma situacdo de ajuda na qual as criangas avancem no seu

processo de aprendizagem.

10 - DIVERSIDADE E INDIVIDUALIDADE

Cabe ao professor a tarefa de individualizar as situagdes de aprendizagens
oferecidas as criancas, considerando suas capacidades afetivas, emocionais,
sociais e cognitivas assim como 0s conhecimentos que possuem dos mais
diferentes assuntos e suas origens socioculturais diversas. Isso significa que o
professor deve planejar e oferecer uma gama variada de experiéncias que
responda, simultaneamente, as demandas do grupo e as individualidades de cada

crianca.

Considerar que as criancas séo diferentes entre si, implica propiciar uma
educacdo baseada em condicbes de aprendizagem que respeitem suas
necessidades e ritmos individuais, visando a ampliar e a enriquecer as
capacidades de cada crianca, considerando-as como pessoas singulares e com
caracteristicas proprias. Individualizar a educacéo infantil, ao contrario do que
se poderia supor, ndo é marcar e estigmatizar as criancas pelo que diferem, mas
levar em conta suas singularidades, respeitando-as e valorizando-as como fator

de enriquecimento pessoal e cultural.

11 - APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E CONHECIMENTOS
PREVIOS
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Os assuntos trabalhados com as criancas devem guardar relacdes
especificas com os niveis de desenvolvimento das criangas em cada grupo e faixa
etaria e, também, respeitar e propiciar a amplitude das mais diversas experiéncias
em relacéo aos eixos de trabalho propostos. O processo que permite a construgdo
de aprendizagens significativas pelas criangas requer uma intensa atividade
interna por parte delas. Nessa atividade, as criangas podem estabelecer relagdes
entre novos contetdos e 0s conhecimentos prévios (conhecimentos que ja
possuem), usando para isso 0s recursos de que dispGem. Esse processo
possibilitara a elas modificarem seus conhecimentos prévios, matiza-los, amplia-
los ou diferencia-los em funcdo de novas informacdes, capacitando-as a realizar
novas aprendizagens, tornando-as significativas. E, portanto, funcdo do professor
considerar, como ponto de partida para sua acdo educativa, 0os conhecimentos
gue as criangas possuem, advindos das mais variadas experiéncias sociais,
afetivas e cognitivas a que estdo expostas. Detectar 0s conhecimentos prévios
das criancas ndo é uma tarefa facil. Implica que o professor estabeleca estratégias

didaticas para fazé-lo.

Quanto menores sdo as criancas, mais dificil é a explicitacdo de tais
conhecimentos, uma vez que elas ndo se comunicam verbalmente. A observacéo
acurada das criancas é um instrumento essencial nesse processo. Os gestos,
movimentos corporais, sons produzidos, expressdes faciais, as brincadeiras e
toda forma de expressao, representacdo e comunicacao devem ser consideradas
como fonte de conhecimento para o professor sobre o que a crianca ja sabe. Com
relacdo as criangas maiores, podem-se também criar situagcfes intencionais nas
quais elas sejam capazes de explicitar seus conhecimentos por meio das diversas

linguagens a que tém acesso.

12 - RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Nas situagdes de aprendizagem o problema adquire um sentido
importante quando as criancas buscam solucdes e discutem-nas com as outras
criancas. Nao se trata de situagdes que permitam “aplicar” o que ja se sabe, mas

sim daquelas que possibilitam produzir novos conhecimentos a partir dos que ja
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se tem e em interacdo com novos desafios. Neste processo, o professor deve

reconhecer as diferentes solugdes, socializando os resultados encontrados.

13 - PROXIMIDADE COM AS PRATICAS SOCIAIS REAIS

A préatica educativa deve buscar situacbes de aprendizagens que
reproduzam contextos cotidianos nos quais, por exemplo, escrever, contar, ler,
desenhar, procurar uma informacéo etc. tenha uma funcdo real. Isto &, escreve-
se para guardar uma informacgdo, para enviar uma mensagem, contam-se

tampinhas para fazer uma colecao etc.

14 - EDUCAR CRIANCAS COM NECESSIDADES ESPECIAIS

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

submetidas a diversos tipos de discriminacéo.

Uma acgéo educativa comprometida com a cidadania e com a formacgao de
uma sociedade democratica e ndo excludente deve, necessariamente, promover
0 convivio com a diversidade, que é marca da vida social brasileira. Essa
diversidade inclui ndo somente as diversas culturas, os habitos, os costumes, mas

também as competéncias, as particularidades de cada um.

Aprender a conviver e relacionar-se com pessoas que possuem
habilidades e competéncias diferentes, que possuem expressdes culturais e
marcas sociais proprias, € condicdo necessaria para o desenvolvimento de valores
éticos, como a dignidade do ser humano, o respeito ao outro, a igualdade e a

equidade e a solidariedade.
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A crianca que conviver com a diversidade nas instituicdes educativas,
podera aprender muito com ela. Pelo lado das criangas que apresentam
necessidades especiais, 0 convivio com as outras criangas se torna benéfico na
medida em que representa uma insercéo de fato no universo social e favorece o
desenvolvimento e a aprendizagem, permitindo a formacdo de vinculos
estimuladores, o confronto com a diferenca e o trabalho com a propria
dificuldade.

Os avancos no pensamento socioldgico, filosofico e legal vém exigindo,
por parte do sistema educacional brasileiro, o abandono de praticas
segregacionistas que, ao longo da historia, marginalizaram e estigmatizaram
pessoas com diferencas individuais acentuadas. A LDB, no seu capitulo V, Da
Educacao Especial, paragrafo 3o, determina que: “A oferta de educagao especial,
dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos,

durante a educacao infantil”.

A Educacdo Especial, termo cunhado para a educacdo dirigida aos
portadores de deficiéncia, de condutas tipicas e de altas habilidades, €
considerada pela Constituicdo brasileira, como parte inseparavel do direito a
educacdo. A posicdo da UNESCO, considera a educacdo especial como uma
forma enriquecida de educacdo em geral, que deve contribuir para a integracédo
na sociedade dos portadores de deficiéncia, de condutas tipicas e de altas
habilidades. O Estatuto da Crianca e do Adolescente, em seu art. 54, 111, afirma
que: “E dever do estado assegurar a crianca e ao adolescente (...) atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na

rede regular de ensino”.

O MEC desenvolve, por intermédio de sua Secretaria de Educacdo
Especial (SEESP) uma politica visando a integracdo das criancas portadoras de
necessidades especiais ao sistema de ensino, propondo a incluséo destas criancas
nas instituicdes de educacdo infantil. No mundo inteiro tem se observado
iniciativas no sentido da incluséo cada vez maior das criangas com necessidades

especiais nos mais diversos espagos sociais, 0 que culmina hoje com a
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Declaracdo de Salamanca, de principios, politica e pratica das necessidades

educativas especiais.

Este documento se inspira “no principio de integragdo e no
reconhecimento da necessidade de acéo para conseguir escola para todos, isto e,
escolas que incluam todo mundo e conhecam as diferencas, promovam a

aprendizagem e atendam as necessidades de cada um”.

A realidade brasileira, de uma forma geral, exige que se busque
alternativas para a integracdo do portador de deficiéncia, de maneira a garantir-

Ihe uma convivéncia participativa.

A Escola Inclusiva é uma tendéncia internacional deste final de século. E
considerada Escola Inclusiva aquela que abre espago para todas as criancas,
abrangendo aquelas com necessidades especiais. O principal desafio da Escola
Inclusiva é desenvolver uma pedagogia centrada na crianca, capaz de educar a
todas, sem discriminacéo, respeitando suas diferencas; uma escola que dé conta
da diversidade das criancas e ofereca respostas adequadas as suas caracteristicas
e necessidades, solicitando apoio de instituicOes e especialistas quando isso se
fizer necessario. E uma meta a ser perseguida por todos aqueles comprometidos

com o fortalecimento de uma sociedade democratica, justa e solidaria.

As alternativas de atendimento educacional as criancas que apresentam
necessidades educativas especiais, no Brasil, vdo desde o atendimento em
instituicdes especializadas até a completa integragdo nas varias instituicdes de
educacdo. A qualidade do processo de integracdo depende da estrutura

organizacional da instituicdo, pressupondo propostas que considerem:

« grau de deficiéncia e as potencialidades de cada crianga; ¢ idade

cronoldgica;

* disponibilidade de recursos humanos e materiais existentes na

comunidade;

* condic¢oes socioecondmicas e culturais da regiao;
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» estagio de desenvolvimento dos servicos de educacdo especial ja
implantado nas unidades federadas. Para que o0 processo de integracdo dessas
criangas possa acontecer de fato, ha que se envolver toda a comunidade, de forma
a que o trabalho desenvolvido tenha sustentacdo. E preciso considerar este

trabalho como parte do projeto educativo da instituicao.

15 - O PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL

Embora ndo existam informacdes abrangentes sobre os profissionais que
atuam diretamente com as criancas nas creches e pré-escolas do pais, varios
estudos7 tém mostrado que muitos destes profissionais ainda ndo tém formacéo
adequada, recebem remuneracdo baixa e trabalham sob condicbes bastante
precarias. Se na pré-escola, constata-se, ainda hoje, uma pequena parcela de
profissionais considerados leigos, nas creches ainda é significativo o nimero de
profissionais sem formacdo escolar minima cuja denominacdo é variada:
bercarista, auxiliar de desenvolvimento infantil, baba, pajem, monitor,

recreacionista etc.

A constatacdo dessa realidade nacional diversa e desigual, porém, foi
acompanhada, nas Ultimas décadas, de debates a respeito das diversas
concepcdes sobre crianca, educacdo, atendimento institucional e reordenamento
legislativo que devem determinar a formacdo de um novo profissional para
responder as demandas atuais de educacdo da crianca de zero a seis anos. As

funcdes deste profissional vém passando, portanto, por reformulac¢des profundas.

31



O que se esperava dele ha algumas décadas ndo corresponde mais ao que se

espera nos dias atuais.

Nessa perspectiva, os debates tém indicado a necessidade de uma
formacéo mais abrangente e unificadora para profissionais tanto de creches como
de pré-escolas e de uma restruturacdo dos quadros de carreira que leve em
consideracdo os conhecimentos ja acumulados no exercicio profissional, como
possibilite a atualizacédo profissional. Em resposta a esse debate, a LDB dispde,
no titulo VI, art. 62 que: “A formacao de docentes para atuar na educacao basica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na

modalidade Normal”.

Considerando a necessidade de um periodo de transicdo que permita
incorporar os profissionais cuja escolaridade ainda nédo é a exigida e buscando
proporcionar um tempo para adaptacdo das redes de ensino, esta mesma Lei
dispoe no titulo IX, art. 87, § 4° que:“até o fim da década da Educacao somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico”. Isto significa que as diferentes redes de ensino deverao
colocar-se a tarefa de investir de maneira sistematica na capacitacao e atualizacao
permanente e em servico de seus professores (sejam das creches8 ou pré-
escolas), aproveitando as experiéncias acumuladas daqueles que ja vém
trabalhando com criancas ha mais tempo e com qualidade. Ao mesmo tempo,
deverdo criar condicGes de formagéo regular de seus profissionais, ampliando-
Ihes chances de acesso a carreira como professores de educacdo infantil, funcédo

que passa a lhes ser garantida pela LDB, caso cumpridos 0s pré- requisitos.

Nessa perspectiva, faz-se necessario que estes profissionais, nas
instituicOes de educacdo infantil, tenham ou venham a ter uma formacéo inicial
solida e consistente acompanhada de adequada e permanente atualizagdo em
servico. Assim, o dialogo no interior da categoria tanto quanto 0s investimentos

na carreira e formacéo do profissional pelas redes de ensino € hoje um desafio
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presente, com vista a profissionalizacdo do docente de educacdo infantil. Em
consonancia com a LDB, este Referencial utiliza a denominacao “professor de
educagdo infantil”9 para designar todos os/as profissionais responsaveis pela
educacdo direta das criancas de zero a seis anos, tenham eles/elas uma formacéo

especializada ou néo.

16 - PERFIL PROFISSIONAL

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

avaliacdo.

A implementacdo e/ou implantacdo de uma proposta curricular de
gualidade depende, principalmente dos professores que trabalham nas
instituicbes. Por meio de suas agdes, que devem ser planejadas e compartilhadas
com seus pares e outros profissionais da instituicdo, pode-se construir projetos

educativos de qualidade junto aos familiares e as criancas.
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A ideia que preside a construcdo de um projeto educativo é a de que se
trata de um processo sempre inacabado, provisorio e historicamente
contextualizado que demanda reflex&o e debates constantes com todas as pessoas
envolvidas e interessadas. Para que o0s projetos educativos das instituicdes
possam, de fato, representar esse dialogo e debate constante, € preciso ter
professores que estejam comprometidos com a pratica educacional, capazes de
responder as demandas familiares e das criancas, assim como as questdes

especificas relativas aos cuidados e aprendizagens infantis.

“©Valecup

@7  cursos pedagégicos
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MODULO IV — ESTRATEGIA ORGANIZACIONAL PARA MELHOR
APLICACAO DA TECNICA LUDICA

17 - ORGANIZACAO DO REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL
PARA A EDUCACAO INFANTIL

A partir do diagndstico realizado pela COEDI/DPE/SEF/MEC das
propostas pedagadgicas e dos curriculos de educacéo infantil de varios estados e
municipios brasileiros em 1996, pode-se observar alguns dados importantes que

contribuem para a reflexao sobre a organizacéo curricular e seus componentes.

Essa andlise aponta para o fato de que a maioria das propostas concebe a
crianca como um ser social, psicoldgico e historico, tem no construtivismo sua
maior referéncia tedrica, aponta o universo cultural da crianca como ponto de
partida para o trabalho e defende uma educacdo democratica e transformadora
da realidade, que objetiva a formacédo de cidadaos criticos. Ao mesmo tempo,
constata-se um grande desencontro entre os fundamentos tedricos adotados e as
orientacGes metodoldgicas. Ndo sdo explicitadas as formas que possibilitam a
articulacdo entre o universo cultural das criancas, o desenvolvimento infantil e
as areas do conhecimento. Com o objetivo de tornar visivel uma possivel forma
de articulacdo, a estrutura do Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil relaciona objetivos gerais e especificos, conteldos e orientacbes
didaticas numa perspectiva de operacionalizacdo do processo educativo. Para
tanto estabelece uma integracdo curricular na qual os objetivos gerais para a
educacdo infantil norteiam a definicdo de objetivos especificos para os diferentes
eixos de trabalho. Desses objetivos especificos decorrem os conteldos que
possibilitam concretizar as intencdes educativas. O tratamento didatico que
busca garantir a coeréncia entre objetivos e contelidos se explicita por meio das
orientacdes didaticas. Essa estrutura se apoia em uma organizacdo por idades
,criancas de zero a trés anos e criangas de quatro a seis anos , e se concretiza em
dois ambitos de experiéncias. Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de

Mundo que sdo constituidos pelos seguintes eixos de trabalho: ldentidade e
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autonomia, Movimento, Artes visuais, Mdusica, Linguagem oral e escrita,

Natureza e sociedade, e Matematica.

Cada documento de eixo se organiza em torno de uma estrutura comum,
na qual estdo explicitadas: as ideias e praticas correntes relacionadas ao eixo e a
crianca e aos seguintes componentes curriculares: objetivos; conteudos e

orientacGes didaticas; orientacBes gerais para o professor e bibliografia.

18 - ORGANIZACAO POR IDADE

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional de 1996, explicita no
art. 30, capitulo II, se¢ao II que: “A educacdo infantil serd oferecida em: | -
creches ou entidades equivalentes para criancas de até trés anos de idade; Il - pre-

escolas, para as criangas de quatro a seis anos”.

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

da crianca, considerando-se as especificidades dessa idade.

A opcao pela organizacdo dos objetivos, conteddos e orientacdes didaticas
por faixas etdrias e ndo pela designacdo institucional creche e pré-escola
pretendeu também considerar a variacdo de faixas etarias encontradas nos varios
programas de atendimento nas diferentes regides do pais, ndo identificadas com

as determinacdes da LDB.

19 - ORGANIZACAO EM AMBITOS E EIXOS

Frente ao mundo sociocultural e natural que se apresenta de maneira

diversa e polissémica optou-se por um recorte curricular que visa a
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instrumentalizar a acdo do professor, destacando os ambitos de experiéncias

essenciais que devem servir de referéncia para a pratica educativa.

Considerando-se as particularidades da faixa etaria compreendida entre
zero e seis anos e suas formas especificas de aprender criou-se categorias
curriculares para organizar os contetdos a serem trabalhados nas instituicdes de
educacdo infantil. Esta organizacdo visa a abranger diversos e multiplos espacos
de elaboracdo de conhecimentos e de diferentes linguagens, a construcdo da
identidade, os processos de socializacdo e o desenvolvimento da autonomia das

criangas que propiciam, por sua vez, as aprendizagens consideradas essenciais.

Os ambitos sdo compreendidos como dominios ou campos de acdo que
dao visibilidade aos eixos de trabalho educativo para que o professor possa
organizar sua pratica e refletir sobre a abrangéncia das experiéncias que propicia

as criangas.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil define dois
ambitos de experiéncias: Formacao Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo.
E preciso ressaltar que esta organizacdo possui um carater instrumental e
didatico, devendo os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que a
construcdo de conhecimentos se processa de maneira integrada e global e que ha

inter-relagcOes entre os diferentes ambitos a serem trabalhados com as criangas.

O ambito de Formacdo Pessoal e Social refere-se as experiéncias que
favorecem, prioritariamente, a construcao do sujeito. Esta organizado de forma
a explicitar as complexas questbes que envolvem o desenvolvimento de
capacidades de natureza global e afetiva das criancas, seus esquemas simbolicos

de interagcdo com 0s outros e com 0 meio, assim como a relagdo consigo mesmas.

O trabalho com este &mbito pretende que as instituicbes possam oferecer
condigdes para que as criangas aprendam a conviver, a ser e a estar Com 0s outros
e consigo mesmas em uma atitude basica de aceitacao, de respeito e de confianca.

Este ambito abarca um eixo de trabalho denominado Identidade e autonomia.

O ambito de Conhecimento de Mundo refere-se a construcdo das

diferentes linguagens pelas criancas e as relagbes que estabelecem com os
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objetos de conhecimento. Este &mbito traz uma énfase na relacdo das criancas
com alguns aspectos da cultura. A cultura é aqui entendida de uma forma ampla
e plural, como o conjunto de codigos e producdes simbalicas, cientificas e sociais
da humanidade construido ao longo das historias dos diversos grupos,
englobando mdaltiplos aspectos e em constante processo de reelaboracdo e
ressignificacdo. Esta ideia de cultura transcende, mas engloba os interesses
momentaneos, as tradi¢cbes especificas e as convengdes de grupos sociais

particulares.

O dominio progressivo das diferentes linguagens que favorecem a
expressao e comunicacdao de sentimentos, emocOes e ideias das criancas,
propiciam a interacdo com os outros e facilitam a mediagdo com a cultura e os
conhecimentos  constituidos. Incide sobre aspectos essenciais do
desenvolvimento e da aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais para
as criangas continuarem a aprender ao longo da vida. Destacam-se 0s seguintes
eixos de trabalho: Movimento, Artes visuais, Musica, Linguagem oral e escrita,
Natureza e sociedade, Matematica. Estes eixos foram escolhidos por se
constituirem em uma parcela significativa da producdo cultural humana que

amplia e enriquece as condicdes de insercdo das criangas na sociedade.

20 - COMPONENTES CURRICULARES
Objetivos

Os objetivos explicitam inteng6es educativas e estabelecem capacidades
que as criancas poderdo desenvolver como consequéncia de ag¢fes intencionais

do professor. Os objetivos auxiliam na selecdo de conteidos e meios didaticos.

A definicdo dos objetivos em termos de capacidades e ndo de
comportamentos visa a ampliar a possibilidade de concretizacdo das intengdes
educativas, uma vez que as capacidades se expressam por meio de diversos
comportamentos e as aprendizagens que convergem para ela podem ser de

naturezas diversas.
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Ao estabelecer objetivos nesses termos, o professor amplia suas
possibilidades de atendimento a diversidade apresentada pelas criangas, podendo
considerar diferentes habilidades, interesses e maneiras de aprender no
desenvolvimento de cada capacidade. Em diferentes faixas etarias. Para que isso
ocorra, faz-se necessario uma atuacdo que propicia o desenvolvimento de
capacidades envolvendo aquelas de ordem fisica, afetiva, cognitiva, ética,

estética, de relacdo interpessoal e insercéo social.

As capacidades de ordem fisica estdo associadas a possibilidade de
apropriagdo e conhecimento das potencialidades corporais, ao auto
conhecimento, ao uso do corpo na expressao das emocgdes, ao deslocamento com

seguranca.

As capacidades de ordem cognitiva estdo associadas ao desenvolvimento
dos recursos para pensar, 0 uso e apropriacdo de formas de representacdo e
comunicacdo envolvendo resolucdo de problemas. As capacidades de ordem
afetiva estdo associadas a construcdo da auto-estima, as atitudes no convivio
social, a compreensdo de si mesmo e dos outros. As capacidades de ordem
estética estdo associadas a possibilidade de producao artistica e apreciacdo desta

producdo oriundas de diferentes culturas.

As capacidades de ordem ética estdo associadas a possibilidade de
construcdo de valores que norteiam a agdo das criangas. As capacidades de
relacdo interpessoal estdo associadas a possibilidade de estabelecimento de
condi¢Bes para o convivio social. Isso implica aprender a conviver com as

diferencas de temperamentos, de intencdes, de habitos e costumes, de cultura etc.

As capacidades de inser¢do social estdo associadas a possibilidade de cada
crianca perceber-se como membro participante de um grupo de uma comunidade
e de uma sociedade. Para que se possa atingir os objetivos é necessario selecionar
contetidos que auxiliem o desenvolvimento destas capacidades. Embora as
criancas desenvolvam suas capacidades de maneira heterogénea, a educagdo tem
por funcdo criar condic¢des para o desenvolvimento integral de todas as criancas,
considerando, também, as possibilidades de aprendizagem que apresentam nas

diferentes faixas etarias. Para que isso ocorra, faz-se necessario uma atuagdo que
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propicia o desenvolvimento de capacidades envolvendo aquelas de ordem fisica,

afetiva, cognitiva, ética, estética, de relacdo interpessoal e insercao social.

As capacidades de ordem afetiva estdo associadas a construgdo da auto-

estima, as atitudes no convivio social, a compreensdo de si mesmo e dos outros.

As capacidades de ordem estética estdo associadas a possibilidade de
producdo artistica e apreciacdo desta producéo oriundas de diferentes culturas.
As capacidades de ordem ética estdo associadas a possibilidade de construcao de

valores que norteiam a ac¢ao das criangas.

As capacidades de relacdo interpessoal estdo associadas a possibilidade
de estabelecimento de condicdes para o convivio social. 1sso implica aprender a
conviver com as diferencas de temperamentos, de intencGes, de habitos e

costumes, de cultura etc.
Conteudos

As diferentes aprendizagens se ddo por meio de sucessivas reorganizagoes
do conhecimento, e este processo é protagonizado pelas criancas quando podem
vivenciar experiéncias que lhes fornecam conteudos apresentados de forma nao
simplificada e associados a préaticas sociais reais. E importante marcar que nio
h& aprendizagem sem conteldos. Pesquisas e producdes tedricas realizadas,
principalmente durante a (ltima década, apontam a importancia das
aprendizagens especificas para os processos de desenvolvimento e socializacao
do ser humano, ressignificando o papel dos conteldos nos processos de

aprendizagem.

Muitas das pautas culturais e saberes socialmente constituidos sdo
aprendidos por meio do contato direto ou indireto com atividades diversas, que
ocorrem nas diferentes situacbes de convivio social das quais as criancas
participam no ambito familiar e cotidiano. Outras aprendizagens, no entanto,
dependem de situagdes educativas criadas especialmente para que ocorram. O
planejamento dessas situacBes envolve a selecdo de contetidos especificos a essas
aprendizagens. Nessa perspectiva, este Referencial concebe os conteudos, por

um lado, como a concretizacdo dos propoésitos da instituicdo e, por outro, como
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um meio para que as criangas desenvolvam suas capacidades e exercitem sua
maneira propria de pensar, sentir e ser, ampliando suas hipoteses acerca do
mundo ao qual pertencem e constituindo-se em um instrumento para a

compreensdo da realidade.

Os contetdos abrangem, para além de fatos, conceitos e principios,
também os conhecimentos relacionados a procedimentos, atitudes, valores e
normas como objetos de aprendizagem. A explicitacdo de conteudos de naturezas
diversas aponta para a necessidade de se trabalhar de forma intencional e
integrada com conteddos que, na maioria das vezes, ndo sao tratados de forma
explicita e consciente. Esta abordagem € didatica e visa a destacar a importancia
de se dar um tratamento apropriado aos diferentes contetdos, instrumentalizando
0 planejamento do professor para que possa contemplar as seguintes categorias:
0s contetidos conceituais que dizem respeito ao conhecimento de conceitos, fatos
e principios; os conteudos procedimentais referem-se ao “saber fazer” e os
conteudos atitudinais estdo associados a valores, atitudes e normas. Nos eixos de
trabalho, estas categorias de contetudos estdo contempladas embora ndo estejam
explicitadas de forma discriminada. A seguir, as categorias de contetdos seréo

melhor explicadas de forma a subsidiar a reflexao e o planejamento do professor.

Os conteidos conceituais referem-se a construcdo ativa das capacidades
para operar com simbolos, ideias, imagens e representacfes que permitem
atribuir sentido a realidade. Desde 0s conceitos mais simples até os mais
complexos, a aprendizagem se da por meio de um processo de constantes idas e
vindas, avangos e recuos nos quais as criangas constroem ideias provisorias,
ampliam-nas e modificam-nas, aproximando-se gradualmente de

conceitualizagdes cada vez mais precisas.

O conceito que uma crianga faz do que seja um cachorro, por exemplo,
depende das experiéncias que ela tem que envolvam seu contato com cachorros.
Se num primeiro momento, ela pode, por exemplo, designar como “Au-Au” todo
animal, fazendo uma generalizagdo provisoria, 0 acesso a uma nova informacéo,
por exemplo, o fato de que gatos diferem de cachorros, permite-lhe reorganizar

0 conhecimento que possui e modificar a ideia que tem sobre o que € um
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cachorro. Esta conceitualizagdo, ainda provisoria, sera suficiente por algum
tempo até o momento em que ela entrar em contato com um novo conhecimento.
Assim, deve-se ter claro que alguns conteddos conceituais sdo possiveis de serem
apropriados pelas criangas durante o periodo da educacdo infantil. Outros néo, e
estes necessitardo de mais tempo para que possam ser construidos. 1sso significa
dizer que muitos conteudos serdo trabalhados com o objetivo apenas de
promover aproximacdes a um determinado conhecimento, de colaborar para

elaboracdo de hipdteses e para a manifestacdo de formas originais de expressao.

Os conteudos procedimentais referem-se ao saber fazer. A aprendizagem
de procedimentos esta diretamente relacionada a possibilidade de a crianca
construir instrumentos e estabelecer caminhos que Ihes possibilitem a realizagédo
de suas acOes. Longe de ser mecanica e destituida de sentido, a aprendizagem de
procedimentos constitui-se em um importante componente para O
desenvolvimento das criancas, pois relaciona-se a um percurso de tomada de
decisGes. Desenvolver procedimentos significa apropriar-se de “ferramentas” da

cultura humana necessarias para viver.

No que se refere a educacdo infantil, saber manipular corretamente 0s
objetos de uso cotidiano que existem a sua volta, por exemplo, é um
procedimento fundamental, que responde as necessidades imediatas para
inserc&o no universo mais proximo. E o caso de vestir-se ou amarrar os sapatos,
que constituem-se em acOes procedimentais importantes no processo de
conquista da independéncia. Dispor-se a perguntar é uma atitude fundamental

para o processo de aprendizagem.

Da mesma forma, para que as criangas possam exercer a cooperacao, a
solidariedade e o respeito, por exemplo, é necessario que aprendam alguns
procedimentos importantes relacionados as formas de colaborar com o grupo, de
ajudar e pedir ajuda etc. Deve-se ter em conta que a aprendizagem de
procedimentos serd, muitas vezes, trabalhada de forma articulada com contetdos

conceituais e atitudinais.
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Os contetdos atitudinais tratam dos valores, das normas e das atitudes.
Conceber valores, normas e atitudes como conteudos implica torna-los explicitos

e compreendé-los como passiveis de serem aprendidos e planejados.

As instituicdes educativas tém uma funcdo béasica de socializacéo e, por
esse motivo, tém sido sempre um contexto gerador de atitudes. Isso significa
dizer que os valores impregnam toda a pratica educativa e sdo aprendidos pelas
criancas, ainda que ndo sejam considerados como conteudos a serem trabalhados
explicitamente, isto é, ainda que ndo sejam trabalhados de forma consciente e

intencional.

A aprendizagem de conteudos deste tipo implica uma pratica coerente,
onde os valores, as atitudes e as normas que se pretende trabalhar estejam
presentes desde as relagbes entre as pessoas até a selecdo dos conteudos,

passando pela propria forma de organizacdo da instituicéo.

A falta de coeréncia entre o discurso e a pratica € um dos fatores que
promove o fracasso do trabalho com os valores. Nesse sentido, dar o exemplo
evidencia que é possivel agir de acordo com valores determinados. Do contrario,
os valores tornam-se vazios de sentido e aproximam-se mais de uma utopia néo
realizavel do que de uma realidade possivel. Para que as criancas possam
aprender conteudos atitudinais, é necessario que o professor e todos o0s
profissionais que integram a instituicdo possam refletir sobre os valores que séo
transmitidos cotidianamente e sobre os valores que se quer desenvolver. 1sso
significa um posicionamento claro sobre o qué e o como se aprende nas

instituicOes de educacéo infantil.

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

gue cultivam.

43



21 - ORGANIZACAO DOS CONTEUDOS POR BLOCOS

Os conteudos sdo apresentados nos diversos eixos de trabalho,
organizados por blocos. Essa organizacdo visa a contemplar as dimensdes
essenciais de cada eixo e situar os diferentes conteudos dentro de um contexto
organizador que explicita suas especificidades por um lado e aponta para a sua
“origem” por outro. Por exemplo, é importante que o professor saiba, ao ler uma
historia para as criangas, que esta trabalhando néo so a leitura, mas também, a
fala, a escuta, e a escrita; ou, quando organiza uma atividade de percurso, que
esta trabalhando tanto a percepcao do espaco, como o equilibrio e a coordenacgéo
da crianca. Esses conhecimentos ajudam o professor a dirigir sua acdo de forma

mais consciente, ampliando as suas possibilidades de trabalho.

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

0 conhecimento.

22 - SELECAO DE CONTEUDOS

Os conteudos aqui elencados pretendem oferecer um repertorio que possa

auxiliar o desenvolvimento das capacidades colocadas nos objetivos gerais.

No entanto, considerando as caracteristicas particulares de cada grupo e
suas necessidades, cabe ao professor seleciona-los e adequéa-los de forma que
sejam significativos para as criangas. Deve se ter em conta que o professor, com
vistas a desenvolver determinada capacidade, pode priorizar determinados
conteudos; trabalha-los em diferentes momentos do ano; voltar a eles diversas
vezes, aprofundando-os a cada vez etc. Como sdo multiplas as possibilidades de
escolha de conteldos, os critérios para seleciona-los devem se atrelar ao grau de

significado que tém para as criancas.
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E importante, também, que o professor considere as possibilidades que os
contetidos oferecem para o avango do processo de aprendizagem e para a

ampliacdo de conhecimento que possibilita.

23 - INTEGRACAO DOS CONTEUDOS

Os contetdos sdo compreendidos, aqui, como instrumentos para analisar
a realidade, nédo se constituindo um fim em si mesmos. Para que as criangas
possam compreender a realidade na sua complexidade e enriquecer sua
percepcdo sobre ela, os conteudos devem ser trabalhados de forma integrada,

relacionados entre si.

Essa integracédo possibilita que a realidade seja analisada por diferentes
aspectos, sem fragmenta-la. Um passeio pela rua pode oferecer elementos
referentes a analise das paisagens, a identificacdo de caracteristicas de diferentes
grupos sociais, a presenca de animais, fendmenos da natureza, ao contato com a
escrita e 0s nlmeros presentes nas casas, placas etc., contextualizando cada

elemento na complexidade do meio.

O mesmo passeio envolve, também, aprendizagens relativas a
socializacdo, mobilizam sentimentos e emocbes constituindo-se em uma

atividade que pode contribuir para o desenvolvimento das criancgas.

24 - ORIENTACOES DIDATICAS

Os conteldos estdo intrinsecamente relacionados com a forma como séo
trabalhados com as criancas. Se, de um lado, é verdade que a concepcao de
aprendizagem adotada determina o enfoque didatico, é igualmente verdade, de

outro lado, que nem sempre esta relacdo se explicita de forma imediata.

A prética educativa é bastante complexa e sdo inUmeras as questdes que
se apresentam no cotidiano e que transcendem o planejamento didatico e a

prépria proposta curricular. Na perspectiva de explicitar algumas indicacfes

45



sobre o enfoque didatico e apoiar o trabalho do professor, as orientacdes didaticas

situam-se no espaco entre as intencdes educativas e a pratica.

As orientagoes didaticas sdao subsidios que remetem ao “como fazer”, a
intervencéo direta do professor na promocao de atividades e cuidados alinhados
com uma concepcdo de crianca e de educacdo. Vale lembrar que estas
orienta¢Oes ndo representam um modelo fechado que define um padréo Unico de
intervencdo. Pelo contrario, sdo indicacdes e sugestdes para subsidiar a reflexao

e a pratica do professor.

Cada documento de eixo contém orientacGes didaticas gerais e as
especificas aos diversos blocos de conteldos. Nas orientacBes didaticas gerais
explicitam-se condicdes relativas a: principios gerais do eixo; organizacdo do

tempo, do espaco e dos materiais; observacgéo, registro e avaliacao.

25 - ORGANIZACAO DO TEMPO

A rotina representa, também, a estrutura sobre a qual sera organizado o
tempo didatico, ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado com as criancas.
A rotina deve envolver os cuidados, as brincadeiras e as situacdes de

aprendizagens orientadas.

A apresentacdo de novos contelidos as criangas requer sempre as mais
diferentes estruturas didaticas, desde contar uma nova histéria, propor uma
técnica diferente de desenho até situacdes mais elaboradas, como, por exemplo,
0 desenvolvimento de um projeto, que requer um planejamento cuidadoso com
um encadeamento de acfes que visam a desenvolver aprendizagens especificas.
Estas estruturas didaticas contém maultiplas estratégias que sdo organizadas em
funcdo das intencOes educativas expressas no projeto educativo, constituindo-se
em um instrumento para o planejamento do professor. Podem ser agrupadas em
trés grandes modalidades de organizacdo do tempo. Sdo elas: atividades

permanentes, sequéncia de atividades e projetos de trabalho.
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Atividades Permanentes

Sdo aquelas que respondem as necessidades basicas de cuidados,
aprendizagem e de prazer para as criangas, cujos contetdos necessitam de uma
constancia. A escolha dos conteldos que definem o tipo de atividades
permanentes a serem realizadas com frequéncia regular, diaria ou semanal, em
cada grupo de criancas, depende das prioridades elencadas a partir da proposta

curricular. Consideram-se atividades permanentes, entre outras:
* brincadeiras no espaco interno ¢ externo;
* roda de historia;
* roda de conversas;
« ateliés ou oficinas de desenho, pintura, modelagem e musica;

 atividades diversificadas ou ambientes organizados por temas ou
materiais a escolha da crianca, incluindo momentos para que as criangas possam

ficar sozinhas se assim o desejarem;
* cuidados com o corpo.

Sequéncia De Atividades

Sdo planejadas e orientadas com o0 objetivo de promover uma

aprendizagem especifica e definida.

Sao sequenciadas com intencdo de oferecer desafios com graus diferentes
de complexidade para que as criangas possam ir paulatinamente resolvendo

problemas a partir de diferentes proposi¢des. Estas sequéncias derivam de um
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conteddo retirado de um dos eixos a serem trabalhados e estdo necessariamente
dentro de um contexto especifico. Por exemplo: se o objetivo é fazer com que as
criancas avancem em relacdo a representacdo da figura humana por meio do
desenho, pode-se planejar varias etapas de trabalho para ajuda-las a reelaborar e
enriguecer seus conhecimentos prévios sobre esse assunto, como observacédo de
pessoas, de desenhos ou pinturas de artistas e de fotografias; atividades de
representacao a partir destas observacoes; atividades de representacdo a partir de

interferéncias previamente planejadas pelo educador etc.

Os projetos sdo conjuntos de atividades que trabalham com
conhecimentos especificos construidos a partir de um dos eixos de trabalho que
se organizam ao redor de um problema para resolver ou um produto final que se

quer obter.

Possui uma duracao que pode variar conforme o objetivo, o desenrolar das
varias etapas, o desejo e o interesse das criangas pelo assunto tratado. Comportam
uma grande dose de imprevisibilidade, podendo ser alterado sempre que
necessario, tendo inclusive modificagbes no produto final. Alguns projetos,
como fazer uma horta ou uma colecdo, podem durar um ano inteiro, ao passo que
outros, como, por exemplo, elaborar um livro de receitas, podem ter uma duracgéo

menor.

Por partirem sempre de questdes que necessitam ser respondidas,
possibilitam um contato com as préaticas sociais reais. Dependem, em grande
parte, dos interesses das criancas, precisam ser significativos, representar uma
questdo comum para todas e partir de uma indagacéo da realidade. E importante
que os desafios apresentados sejam possiveis de serem diferentes de
complexidade para que as criancas possam ir paulatinamente resolvendo

problemas a partir de diferentes proposigoes.

Estas sequéncias derivam de um conteudo retirado de um dos eixos a
serem trabalhados e estdo necessariamente dentro de um contexto especifico. Por
exemplo: se o objetivo é fazer com que as criancas avancem em relacdo a
representacdo da figura humana por meio do desenho, pode-se planejar varias

etapas de trabalho para ajuda-las a reelaborar e enriquecer seus conhecimentos
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prévios sobre esse assunto, como observacgédo de pessoas, de desenhos ou pinturas
de artistas e de fotografias; atividades de representacdo a partir destas
observacdes; atividades de representacao a partir de interferéncias previamente

planejadas pelo educador etc.

O registro dos conhecimentos que vao sendo construidos pelas criancas
deve permear todo o trabalho, podendo incluir relatos escritos, fitas gravadas,

fotos, producéo das criancas, desenhos etc.

Os projetos contém sequéncias de atividades e pode-se utilizar atividades
permanentes ja em curso. A caracteristica principal dos projetos ¢ a visibilidade

final do produto e a solugdo do problema compartilhado com as criancas.

Ao final de um projeto, pode-se dizer que a crianca aprendeu porque teve
uma intensa participacdo que envolveu a resolucdo de problemas de naturezas
diversas. Soma-se a todas essas caracteristicas mais uma, ligada ao carater ludico

que os projetos na educacéo infantil tém.

Se 0 projeto é sobre castelos, reis, rainhas, as criancas podem incorporar
em suas brincadeiras conhecimentos que foram construindo, e o produto final
pode ser um baile medieval. H4 muitos projetos que envolvem a elaboracgédo de
bonecos do tamanho de adultos, outros a construcdo de circos, de maquetes,
produtos que por si SO ja representam criacdo e diversdo para as criangas, sem

contar o prazer que lhes da de conhecer o mundo.
Organizacao Do Espago E Selecéo Dos Materiais

A organizacao dos espacos e dos materiais se constitui em um instrumento
fundamental para a pratica educativa com criangas pequenas. Isso implica que,
para cada trabalho realizado com as criancas, deve-se planejar a forma mais
adequada de organizar o mobiliario dentro da sala, assim como introduzir
materiais especificos para a montagem de ambientes novos, ligados aos projetos

€m Curso.

Além disso, a aprendizagem transcende o espaco da sala, toma conta da

area externa e de outros espacos da instituicdo e fora dela. A pracinha, o
supermercado, a feira, o circo, o zooldgico, a biblioteca, a padaria etc. sdo mais
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do que locais para simples passeio, podendo enriquecer e potencializar as

aprendizagens.
Observacéo, Registro E Avaliacdo Formativa

A observagéo e o registro se constituem nos principais instrumentos de

que o professor dispde para apoiar sua pratica.

Por meio deles o professor pode registrar, contextualmente, os processos
de aprendizagem das criancas; a qualidade das interacGes estabelecidas com
outras criancas, funcionarios e com o professor e acompanhar os processos de
desenvolvimento obtendo informacgfes sobre as experiéncias das criancas na
instituicéo.

Esta observacdo e seu registro fornecem aos professores uma Visdo
integral das criangcas ao mesmo tempo que revelam suas particularidades. Sao
varias as maneiras pelas quais a observacdo pode ser registrada pelos professores.

A escrita €, sem duvida, a mais comum e acessivel.

O registro diario de suas observacoes, impressdes, ideias etc. pode compor
um rico material de reflexdo e ajuda para o planejamento educativo. Outras
formas de registro também, podem ser consideradas, como a gravacdo em audio
e video; producdes das criancas ao longo do tempo; fotografias etc. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo, sancionada em dezembro de 1996, estabelece,
na Sec¢do I, referente a educagao infantil, artigo 31 que: ... a avaliagdo far-se-a
mediante o acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo

de promocgdo, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental”.

Existem ainda no Brasil praticas na educacdo infantil que possuem um
entendimento equivocado da avaliagdo nessa etapa da educacdo, 0 que vem
gerando sérios problemas, com consequéncias preocupantes, sobretudo, para as
criancas de determinadas camadas da sociedade. A mais grave € a existéncia das
chamadas “classes de alfabetiza¢do” que conferem a educag¢do infantil o carater
de terminalidade. S&o classes que atendem criangas a partir de seis anos, retendo-

as até que estejam alfabetizadas.
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As criancas que frequentam essas classes ndo ingressam na primeira série
do ensino fundamental, até que tenham atingido os padres desejaveis de
aprendizagem da leitura e escrita. A essas criangas tém sido vedado, assim, o
direito constitucional de serem matriculadas na primeira série do ensino

fundamental aos sete anos de idade.

Outras praticas de avaliacdo conferem as producgdes das criancas: notas,
conceitos, estrelas, carimbos com desenhos de caras tristes ou alegres conforme
0 julgamento do professor. A avaliagdo nessa etapa deve ser processual e
destinada a auxiliar o processo de aprendizagem, fortalecendo a autoestima das
criancas. Neste documento, a avaliacéo é entendida, prioritariamente, como um
conjunto de agOes que auxiliam o professor a refletir sobre as condicdes de
aprendizagem oferecidas e ajustar sua préatica as necessidades colocadas pelas

criancgas.

E um elemento indissociavel do processo educativo que possibilita ao
professor definir critérios para planejar as atividades e criar situacdes que gerem
avancos na aprendizagem das criancas. Tem como fungdo acompanhar, orientar,

regular e redirecionar esse processo como um todo.

No que se refere as criancas, a avaliacdo deve permitir que elas
acompanhem suas conquistas, suas dificuldades e suas possibilidades ao longo
de seu processo de aprendizagem. Para que isso ocorra, 0 professor deve
compartilhar com elas aquelas observagdes que sinalizam seus avancos e suas
possibilidades de superacdo das dificuldades. Sao varias as situacdes cotidianas
nas quais isso ja ocorre, como, por exemplo, quando o professor diz: “Olhe que
bom, vocé ja esta conseguindo se servir sozinho”, ou quando torna observavel
para as criangas o que elas sabiam fazer quando chegaram na instituicdo com o
que sabem até aquele momento. Nessas situacdes, 0 retorno para as criancas se
da de forma contextualizada, o que fortalece a funcdo formativa que deve ser

atribuida a avaliacdo.

Além dessas, existem outras situacBes que podem ser aproveitadas ou
criadas com o objetivo de situar a crianga frente ao Seu processo de

aprendizagem. E importante que o professor tenha consciéncia disso, para que
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possa atuar de forma cada vez mais intencional. Isso significa definir melhor a
quem se dirige a avaliagdo se ao grupo todo ou as criancas em particular; qual o
melhor momento para explicita-la e como deve ser feito. Esses momentos de
retorno da avaliacdo para a crianca devem incidir prioritariamente sobre as suas
conquistas. Apontar aquilo que a crianca ndo consegue realizar ou nao sabe, sO
faz sentido numa perspectiva de possivel superacdo, quando o professor detém
conhecimento sobre as reais possibilidades de avanco da crianga e sobre as
possibilidades que ele tem para ajuda-la. Do contrario, ao invés de potencializar
a acéo das criancas e fortalecer a sua auto-estima, a avaliagcdo pode provocar-lhes

um sentimento de impoténcia e fracasso.

Outro ponto importante de se marcar, refere-se a representacdo que a
crianca constroi sobre a avaliacdo. O professor deve ter consciéncia de que a
forma como a avaliacdo é compreendida, na instituicdo e por ele préprio, sera de
fundamental importancia para que a crianga possa construir uma representacao

positiva da mesma.

A avaliacdo também é um excelente instrumento para que a instituicdo
possa estabelecer suas prioridades para o trabalho educativo, identificar pontos
que necessitam de maior atencdo e reorientar a pratica, definindo o que avaliar,
como e quando em consonancia com os principios educativos que elege. Para
que possa se constituir como um instrumento voltado para reorientar a pratica
educativa, a avaliacdo deve se dar de forma sistematica e continua, tendo como

objetivo principal a melhoria da acéo educativa.

O professor, ciente do que pretende que as criancas aprendam, pode
selecionar determinadas producgdes das criangas ao longo de um periodo para
obter com mais precisdo informacdes sobre sua aprendizagem. Os pais, também,
tém o direito de acompanhar o processo de aprendizagem de suas criangas, se
inteirando dos avancos e conquistas, compreendendo 0s objetivos e as agdes

desenvolvidas pela instituicéo.

26 - OBJETIVOS GERAIS DA EDUCACAO INFANTIL
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A pratica da educacdo infantil deve se organizar de modo que as criangas

desenvolvam as seguintes capacidades:

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

limitacGes;

* descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de cuidado

com a propria saude e bem estar;

» cstabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua auto-estima e ampliando gradativamente suas possibilidades de

comunicacao e interacdo social;

« estabelecer e ampliar cada vez mais as relag6es sociais, aprendendo aos
poucos a articular seus interesses e pontos de vista com 0s demais, respeitando a

diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracéo;

* observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-
se cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador do meio

ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua conservacao;

* brincar, expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos e

necessidades;

« utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e
escrita) ajustadas as diferentes intencdes e situacdes de comunicacdo, de forma a
compreender e ser compreendido, expressar suas ideias, sentimentos,
necessidades e desejos e avangar no seu processo de construgédo de significados,

enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva,;

 conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes de

interesse, respeito e participacdo frente a elas e valorizando a diversidade.

27 - AINSTITUICAO E O PROJETO EDUCATIVO
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O Referencial Curricular propde um dialogo com programas e projetos
curriculares de instituicdes de educacgéo infantil, nos estados e municipios. Este
diadlogo supde atentar para duas dimensdes complementares que possam garantir
a efetividade das propostas: uma de natureza externa; outra, interna as

instituicoes.
Condicdes Externas

As particularidades de cada proposta curricular devem estar vinculadas
principalmente as caracteristicas socioculturais da comunidade na qual a
instituicdo de educacdo infantil esta inserida e as necessidades e expectativas da

populacéo atendida.

Conhecer bem essa populacéo permite compreender suas reais condicoes
de vida, possibilitando eleger os temas mais relevantes para o processo educativo
de modo a atender a diversidade existente em cada grupo social. Nos diferentes
municipios, existe um conjunto de conhecimentos, formas de viver e de se
divertir, de se manifestar religiosamente, de trabalhar etc. que se constitui em

uma cultura propria.

A valorizacgdo e incorporacdo desta cultura no curriculo das instituicdes é
fonte valiosa para a intervencdo pedagdgica. Além disso, o conhecimento das
questdes especificas de cada regido, sejam elas de ordem econdmica, social ou

ambiental permite a elaboracdo de propostas curriculares mais significativas.

A problematica social de muitas das comunidades brasileiras faz com que
os profissionais e as instituicdes de educacéo infantil tenham que considerar
questdes bastante complexas que ndo podem ser ignoradas, pois afetam
diretamente a vida das criancas pequenas. A desnutri¢do, a violéncia, os abusos
e maus tratos, os problemas de salde etc. que algumas criangas sofrem néo séo
questdes que so a instituicdo de educacdo infantil pode resolver isoladamente. S6
uma acdo conjunta entre 0s diversos recursos da comunidade como as
associacOes civis e os conselhos de direitos das criancas, as organizacdes
governamentais e ndo-governamentais ligadas a saude, a assisténcia, a cultura

etc. pode encaminhar solugdes mais factiveis com a realidade de cada situacéo.
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Condicbes Internas

As creches e pré-escolas existentes no Brasil se constituiram de forma
muito diversa ao longo de sua historia, se caracterizando por uma variedade de
modalidades de atendimento. Ha creches funcionando em periodo integral entre
8 e 12 horas por dia, que atendem o ano todo sem interrupcgéo; outras fecham
para férias; ha creches de meio periodo; ha creches que atendem 24 horas por
dia; ha pre-escolas funcionando de 3 a 4 horas e ha inclusive as que atendem em

periodo integral.

Ao se pensar em uma proposta curricular deve-se levar em conta ndo s6 o
numero de horas que a crianga passa na instituicdo, mas também a idade em que
comecou a frequenta-la e quantos anos tera pela frente. Estas questdes acabam
influindo na selecdo dos contetdos a serem trabalhados com as criancas, na
articulacdo curricular de maneira a garantir um maior namero de experiéncias
diversificadas a todas as criangcas que a frequentam. Muitas instituicbes de
educacéo infantil tém a tarefa complexa de receber criancas a qualquer tempo e
idade. E possivel, por exemplo, que criancas ingressem com seis meses, com dois
anos ou cinco anos. Esta especificidade da educacdo infantil exige uma
flexibilidade em relacdo as propostas pedagdgicas e em relacdo aos objetivos

educacionais que se pretende alcancar.

O fato de muitas instituicGes atenderem em horario integral implica uma
maior responsabilidade quanto ao desenvolvimento e aprendizagens infantis,
assim como com a oferta de cuidados adequados em termos de salde e higiene.
Estes horarios estendidos devem significar sempre maiores oportunidades de
aprendizagem para as criancas e ndo apenas a oferta de atividades para passar o

tempo ou muito menos longos periodos de espera.

Em alguns municipios, existe um tipo de pratica em que as criancas ficam
um periodo na creche e o outro na pré-escola. Nestes casos ou ainda naqueles
onde ha troca de turnos de professores entre 0s periodos da manha e da tarde, é
necessario um planejamento em conjunto, evitando repeti¢des de atividades ou

lacunas no trabalho com as criancas. Ndo é desejavel que a creche seja
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considerada apenas um espaco de cuidados fisicos e recreacédo e a pré-escola o

local onde se legitima o aprendizado.

A elaboracdo da proposta curricular de cada institui¢éo se constitui em um
dos elementos do projeto educativo e deve ser fruto de um trabalho coletivo que
reuna professores, demais profissionais e técnicos. Outros aspectos sdo
relevantes para o bom desenvolvimento do projeto pedagogico e devem ser
considerados, abrangendo desde o clima institucional, formas de gestao,
passando pela organizacao do espaco e do tempo, dos agrupamentos, selecéo e

oferta dos materiais até a parceria com as familias e papel do professor.
Ambiente Institucional

O ambiente de cooperacao e respeito entre os profissionais e entre esses e
as familias favorece a busca de uma linha coerente de acdo. Respeito as
diferencas, explicitacdo de conflitos, cooperacdo, complementacdo, negociacéo
e procura de solucdes e acordos devem ser a base das relacdes entre os adultos.
Em se tratando de criancas tdo pequenas, a atmosfera criada pelos adultos precisa

ter um forte componente afetivo.

As criancas so se desenvolverdo bem, caso o clima institucional esteja em
condicbes de proporcionar-lhes seguranca, tranquilidade e alegria. Adultos
amigaveis, que escutam as necessidades das criancas e, com afeto, atendem a

elas, constituem-se em um primeiro passo para criar um bom clima.

As criancas precisam ser respeitadas em suas diferencas individuais,
ajudadas em seus conflitos por adultos que sabem sobre seu comportamento,
entendem suas frustracdes, possibilitando-lhes limites claros. Os adultos devem
respeitar o desenvolvimento das criancas e encoraja-las em sua curiosidade,

valorizando seus esforcos.
Formacéo Do Coletivo Institucional

Elaborar e implantar um projeto educativo requer das equipes de
profissionais das instituicbes um grande esfor¢co conjunto. A direcdo da
instituicdo tem um papel chave neste processo quando auxilia a criagdo de um
clima democratico e pluralista. Deve incentivar e acolher as participacdes de

56



todos de modo a possibilitar um projeto que contemple a explicitacdo das

divergéncias e das expectativas de criancgas, pais, docentes e comunidade.

O coletivo de profissionais da instituicdo de educacao infantil, entendido
como organismo Vvivo e dinamico é o responsavel pela construcdo do projeto
educacional e do clima institucional. A tematizagéo da préatica, o compartilhar de
conhecimentos sdo agdes que conduzidas com intencionalidade, formam o
coletivo criando condigOes para que o trabalho desenvolvido seja debatido,
compreendido e assumido por todos. Compartilhar é um processo que contribui
para que a instituicdo se constitua como unidade educacional no qual sdo
expressas as teorias e 0s saberes que sustentam a pratica pedagdgica. Esse
processo tece a unidade do projeto educativo que embora traduzida pelos
diferentes individuos do coletivo, parte de principios comuns. A unidade é,

portanto, construida dinamicamente.

Espaco Para Formacéo Continuada

O coletivo, segundo as caracteristicas apontadas acima, ndo pode
prescindir da formacao continuada que deve fazer parte da rotina institucional e
ndo pode ocorrer de forma esporadica. Hora e lugar especialmente destinado a
formacao devem possibilitar o encontro entre os professores para a troca de ideias
sobre a pratica, para supervisdo, estudos sobre 0s mais diversos temas pertinentes
ao trabalho, organizacéo e planejamento da rotina, do tempo e atividades e outras

questdes relativas ao projeto educativo.

A instituicdo deve proporcionar condigcfes para que todos os profissionais
participem de momentos de formacdo de naturezas diversas como reunides,

palestras, visitas, atualizacdes por meio de filmes, videos etc.

28 - ESPACO FISICO E RECURSOS MATERIAIS
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A estruturacdo do espaco, a forma como o0s materiais estdo organizados, a
qualidade e adequacdo dos mesmos sdo elementos essenciais de um projeto

educativo.

Espaco fisico, materiais, brinquedos, instrumentos sonoros e mobiliarios
ndo devem ser vistos como elementos passivos, mas como componentes ativos
do processo educacional que refletem a concepc¢do de educacdo assumida pela
instituicdo. Constituem-se em poderosos auxiliares da aprendizagem. Sua
presenca desponta como um dos indicadores importantes para a definicdo de

praticas educativas de qualidade em instituicdo de educacdo infantil.

No entanto, a melhoria da acdo educativa nao depende exclusivamente da
existéncia destes objetos, mas estd condicionada ao uso que fazem deles os
professores junto as criangas com as quais trabalham. Os professores preparam
0 ambiente para que a crianca possa aprender de forma ativa na interagdo com

outras criancas e com os adultos.

Versatilidade Do Espaco

O espaco na instituicéo de educacéo infantil deve propiciar condic6es para
que as criancas possam usufrui-lo em beneficio do seu desenvolvimento e
aprendizagem. Para tanto, é preciso que o espaco seja versatil e permeével a sua
acdo, sujeito as modificacBes propostas pelas criancas e pelos professores em
funcdo das acOes desenvolvidas. Deve ser pensado e rearranjado, considerando
as diferentes necessidades de cada faixa etaria, assim como os diferentes projetos

e atividades que estdo sendo desenvolvidos.

Particularmente, as criancas de zero a um ano de idade necessitam de um
espaco especialmente preparado onde possam engatinhar livremente, ensaiar 0s
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primeiros passos, brincar, interagir com outras criancas, repousar quando

sentirem necessidade etc.

Os varios momentos do dia que demandam mais espaco livre para
movimentacdo corporal ou ambientes para aconchego e/ou para maior
concentracdo, ou ainda, atividades de cuidados implicam, também, planejar,

organizar e mudar constantemente o espago.

Nas salas, a forma de organizacdo pode comportar ambientes que
permitem o desenvolvimento de atividades diversificadas e simultaneas, como,
por exemplo, ambientes para jogos, artes, faz-de-conta, leitura etc. Pesquisas
indicam que ambientes divididos s@o mais indicados para estruturar espagos para

criancas pequenas ao invés de grandes areas livres.

Os pequenos interagem melhor em grupos quando estdo em espagos menores e
mais aconchegantes de onde podem visualizar o adulto. Os elementos que
dividem o espaco sdo variados, podendo ser prateleiras baixas, pequenas
casinhas, caixas, biombos baixos dos mais diversos tipos etc. Esse tipo de
organizacao favorece a crianca ficar sozinha, se assim o desejar. Na area externa,
ha que se criar espacos ludicos que sejam alternativos e permitam que as criangas
corram, balancem, subam, descam e escalem ambientes diferenciados,
pendurem-se, escorreguem, rolem, joguem bola, bringuem com agua e areia,

escondam-se etc.

Recursos Materiais

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

educacdo infantil de forma cuidadosamente planejada.

Os materiais constituem um instrumento importante para o
desenvolvimento da tarefa educativa, uma vez que sdéo um meio que auxilia a

acao das criangas. Se de um lado, possuem qualidades fisicas que permitem a
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construcdo de um conhecimento mais direto e baseado na experiéncia imediata,
por outro lado, possuem qualidades outras que serdo conhecidas apenas pela
intervencdo dos adultos ou de parceiros mais experientes. As criangas exploram
0s objetos, conhecem suas propriedades e funcdes e, alem disso, transformam-

nos nas suas brincadeiras, atribuindo-lhes novos significados.

Os brinquedos constituem-se, entre outros, em objetos privilegiados da
educacéo das criangas. Sao objetos que dao suporte ao brincar e podem ser das
mais diversas origens materiais, formas, texturas, tamanho e cor. Podem ser
comprados ou fabricados pelos professores e pelas proprias criancas; podem
também ter vida curta, quando inventados e confeccionados pelas criangcas em
determinada brincadeira e durar varias gerac@es, quando transmitidos de pai para
filho. Nessa perspectiva, as instituicdes devem integra-los ao acervo de materiais
existentes nas salas, prevendo critérios de escolha, selecdo e aquisicao de acordo

com a faixa etaria atendida e os diferentes projetos desenvolvidos na instituicéo.

29 - ACESSIBILIDADE DOS MATERIAIS

Outro ponto importante a ser ressaltado diz respeito a disposicdo e
organizacdo dos materiais, uma vez que isso pode ser decisivo no uso que as

criancas venham a fazer deles.

Os brinquedos e demais materiais precisam estar dispostos de forma
acessivel as criancas, permitindo seu uso autbnomo, sua visibilidade, bem como
uma organizagao que possibilite identificar os critérios de ordenacio. E preciso
que, em todas as salas, exista mobiliario adequado ao tamanho das criangas para

que estas disponham permanentemente de materiais para seu uso espontaneo ou
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em atividades dirigidas. Este uso frequente ocasiona, inevitavelmente, desgaste
em brinquedos, livros, canetas, pincéis, tesouras, jogos etc. Esta situacdo comum
ndo deve ser pretexto para que os adultos guardem e tranquem 0s materiais em
armarios, dificultando seu uso pelas criangas. Usar, usufruir, cuidar e manter os

materiais sdo aprendizagens importantes nessa faixa etaria.

A manutencao e reposicdo destes materiais devem fazer parte da rotina

das instituicdes e ndo acontecer de forma esporadica.

Seguranca Do Espaco E Dos Materiais

Para as criancas circularem com independéncia no espago, é necessario
um bom planejamento que garanta as condicbes de seguranca necessarias. E
imprescindivel o uso de materiais resistentes, de boa qualidade e testados pelo
mercado, como vidros e espelhos resistentes, materiais elétricos e hidraulicos de
comprovada efic4cia e durabilidade. E necessaria, também, protecdo adequada
em situacdes onde exista possibilidade de risco, como escadas, varandas, janelas,

acesso ao exterior etc.

Os brinquedos devem ser seguros (seguindo as normas do Inmetro 10),
lavaveis e necessitam estar em boas condicdes. Os brinquedos de parque devem
estar bem fixados em area gramada ou coberta com areia e ndo sobre area

cimentada.

30 - CRITERIOS PARA FORMACAO DE GRUPOS DE CRIANCAS

As diferencas que caracterizam cada fase de desenvolvimento s&o bastante
grandes, o que leva, muitas vezes, as instituicdes a justificar os agrupamentos
homogéneos por faixa etaria. Esta forma de agrupamento esta relacionada muito
mais a uma necessidade do trabalho dos adultos do que as necessidades da
crianca.
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Se, de um lado, isto facilita a organizacdo de algumas atividades e o
melhor aproveitamento do espaco fisico disponivel, de outro, dificulta a
possibilidade de interacdo que um grupo heterogéneo oferece. Ndo ha uma
divisdo rigida, mas é comum que bebés figuem em um mesmo grupo até

conseguirem andar.

As criangas que ja andam bem e estéo iniciando o controle dos esfincteres
costumam ser concentradas em outro agrupamento. Apos a retirada das fraldas,
as criancas costumam ser agrupadas por idade, isto €, em turmas de trés, quatro,

cinco e seis anos de idade.

Numa concepcéo de educacéo e aprendizagem que considera a interacédo
como um elemento vital para o desenvolvimento, o contato entre estas criancas
de diferentes faixas etarias e com diferentes capacidades deve ser planejado. Isto
quer dizer que € interessante prever constantes momentos na rotina ou planejar

projetos que integrem estes diferentes agrupamentos.

T&o importante quanto pensar nos agrupamentos por faixa etaria é refletir
sobre 0 nimero de criancas por grupos e a propor¢do de adulto por criancas.
Quanto menores as criancas, mais desaconselhados sdo 0s grupos muito grandes,
pois ha uma demanda de atendimento individualizado. Até os 12 meses, €é
aconselhavel ndo ter mais de 6 criancas por adulto, sendo necessaria uma ajuda
nos momentos de maior demanda, como, por exemplo, em situagbes de

alimentacao.

Do primeiro ao segundo ano de vida, aproximadamente, aconselha-se néo
mais do que 8 criancas para cada adulto, ainda com ajuda em determinados
momentos. A partir do momento no qual as criangas deixam as fraldas até os 3

anos, pode-se organizar grupos de 12 a 15 criancas por adulto.

Quando as criangas adquirem maior autonomia em relacdo aos cuidados
e interagem de forma mais independente com seus pares, entre 3 e 6 anos, €
possivel pensar em grupos maiores, mas que ndo ultrapassem 25 criangas por
professor. A razdo adulto/crianca, porém, ndo pode ser um critério isolado.

Mesmo quando as proporgdes acima indicadas s@o respeitadas, ha de se
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considerar que grupos com muitas criangas e muitos professores nao resolvem as
necessidades de um trabalho mais individualizado e cria um ambiente

inadequado.
Organizacédo Do Tempo

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

repetitivo e pouco participativo.

O numero de horas que a crianga permanece na instituicdo, a amplitude
dos cuidados fisicos necessarios ao atendimento, os ritmos e diferencas
individuais e a especificidade do trabalho pedag6gico demandam um

planejamento constante da rotina.

A organizacdo do tempo deve prever possibilidades diversas e muitas
vezes simultaneas de atividades, como atividades mais ou menos movimentadas,
individuais ou em grupos, com maior ou menor grau de concentracdo; de
repouso, alimentacdo e higiene; atividades referentes aos diferentes eixos de
trabalho. Considerada como um instrumento de dinamizacdo da aprendizagem,
facilitador das percepcOes infantis sobre o tempo e 0 espaco, uma rotina clara e
compreensivel para as criangas € fator de seguranca. A rotina pode orientar as
acoes das criangas, assim como dos professores, possibilitando a antecipagéo das

situacOes que irdo acontecer.

Ambiente De Cuidados

A instituicdo necessita criar um ambiente de cuidado que considere as
necessidades das diferentes faixas etérias, das familias e as condicBes de
atendimento da instituicdo. Como as criangas pequenas se caracterizam por um
ritmo de crescimento e desenvolvimento fisico variado os cuidados devem

incluir o acompanhamento deste processo.
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E possivel, principalmente na creche, que alguns grupos iniciem o ano
com determinadas caracteristicas e necessidades, que estardo modificadas no
final do primeiro trimestre. Algumas criangas comecam a frequentar o primeiro
grupo das creches ainda no seu primeiro més de vida, outras serdo matriculadas
proximo ao quarto més ou no final do primeiro ano. Assim nas instituicdes que
atendem bebés e criangas pequenas, ndo se pode prever uma organizacdo do

cotidiano de forma homogénea e que se mantenha o ano todo sem alteracdes.

A organizacgdo dos momentos em que sdo previstos cuidados com o corpo,
banho, lavagem de maos, higiene oral, uso dos sanitarios, repouso e brincadeiras
ao ar livre, podem variar nas instituicdes de educacéo infantil, segundo os grupos
etarios atendidos, o tempo de permanéncia diaria das criancas na instituicao e 0s
acordos estabelecidos com as familias. As atividades de cuidado das criancgas se
organizam em funcéo de suas necessidades nas 24 horas do dia. Isto exige uma
programacdo conjunta com as familias para divisdo de responsabilidades,

evitando-se a sobreposicdo ou a auséncia de alguns dos cuidados essenciais.

O planejamento dos cuidados e da vida cotidiana na instituicdo deve ser
iniciado pelo conhecimento sobre a crianca e suas peculiaridades, que se faz pelo
levantamento de dados com a familia no ato da matricula e por meio de um
constante intercambio entre familiares e professores. Algumas informacgoes
podem ser colhidas previamente a sua entrada na instituicdo, como 0s esquemas,
preferéncias e intolerancia alimentar; os habitos de sono e de eliminacdo; os
controles e cuidados especiais com sua satde. Outras serdo conhecidas na propria

interacdo com a crianca e sua familia, ao longo do tempo.

31 - PARCERIA COM AS FAMILIAS

As caracteristicas da faixa etaria das criancas atendidas, bem como as
necessidades atuais de construcdo de uma sociedade mais democratica e
pluralista apontam para a importancia de uma atencéo especial com a relagéo

entre as instituicdes e as familias.
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Constata-se em muitas instituicdes que estas relagbes tém sido
conflituosas, baseadas numa concepcéo equivocada de que as familias dificultam

0 processo de socializacdo e de aprendizagem das criancas.

No caso das familias de baixa renda, por serem consideradas como

portadoras de caréncias de toda ordem.

No caso das familias de maior poder aquisitivo, a critica incide na relacéo
afetiva estabelecida com as criancas. Esta concepcao traduz um preconceito que

gera acOes discriminatdrias, impedindo o dialogo.

Muitas instituicbes que agem em funcdo deste tipo de preconceito tém
procurado implantar programas que visam a instruir as familias, especialmente
as maes, sobre como educar e criar seus filhos dentro de um padrédo
preestabelecido e considerado adequado. Essa a¢do, em geral moralizadora, tem
por base 0 modelo de familia idealizada e tem sido responsavel muito mais por
um afastamento das duas instituicdes do que por um trabalho conjunto em prol

da educacéo das criangas.

VisOes mais atualizadas sobre a instituicdo familiar propdem que se rejeite
a ideia de que exista um Unico modelo. Enfoques tedricos mais recentes
procuram entender a familia como uma criacdo humana mutavel, sujeita a
determinacgdes culturais e histdricas que se constitui tanto em espaco de

solidariedade, afeto e seguranga como em campo de conflitos, lutas e disputa.

A valorizagdo e o conhecimento das caracteristicas étnicas e culturais dos
diferentes grupos sociais que compdem a nossa sociedade, e a critica as relagbes
sociais discriminatorias e excludentes indicam que, novos caminhos devem ser

trilhados na relacdo entre as instituicdes de educacéo infantil e as familias.
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32 - INCLUSAO DO CONHECIMENTO FAMILIAR NO TRABALHO
EDUCATIVO

E possivel integrar o conhecimento das familias nos projetos e demais
atividades pedagogicas. Nao sé as questBes culturais e regionais podem ser
inseridas nas programacdes por meio da participacdo de pais e demais familiares,
mas também as questdes afetivas e motivacbes familiares podem fazer parte do
cotidiano pedagogico. Por exemplo, a histéria da escolha do nome das criancas,
as brincadeiras preferidas dos pais na infancia, as histérias de vida etc. podem

tornar-se parte integrante de projetos a serem trabalhados com as criancas.

66



“©Valecup

@7  cursos pedagégicos

MODULO V - O ENSINO LUDICO DA MATEMATICA

33 - EDUCACAO INFANTIL E A MATEMATICA

Sabemos que o trabalho com a matematica ndo deve iniciar-se apenas no
ensino fundamental e que essa disciplina ndo se resume a uma lista de fatos que
devem ser memorizados, portanto o presente trabalho tem por objetivo
compreender o ensino da Matematica na Educacéo Infantil, a fim de refletir sobre

as praticas educativas nesta etapa da escolarizacao.

O professor possui uma fungdo importante que é propiciar as criangas um
ambiente em que possam explorar diferentes ideias matematicas, que ndo sejam
apenas numéricas, mas também referentes a geometria, as medidas e as noc¢des
de estatistica, de forma prazerosa e que possam compreender a matematica como

fator inserido na vida.
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E imprescindivel também que o professor avalie se o trabalho
desenvolvido esta atingindo os objetivos preestabelecidos, sé assim podera
redirecionar sua pratica pedagdgica, com vistas a promover uma aprendizagem

de matematica significativa para as criancas.

A ludicidade quando aplicada com objetivos pertinentes, permite sua
adequacéo para as demais areas do conhecimento, representadas nesse contexto
pela Matematica. A interacéo, a socializacdo de ideias e troca de informagdes sdo
elementos indispensaveis nas aulas de matematica em todas as fases de

escolaridade.

As dificuldades no aprendizado da Matematica em todos os niveis da vida
escolar exigem repensar a pratica pedagogica, no sentido de desfazer distorcdes
acerca dos objetivos da disciplina. Pesquisas realizadas recentemente apontaram
que mais de 50% dos estudantes, ao concluirem a 42 série do Ensino
Fundamental, apresentam deficiéncias nos calculos com as quatro principais
operacbes matematicas e ndo conseguem resolver problemas matematicos
elementares (SAEB, 2003). Este desempenho insatisfatorio relaciona-se

diretamente com o insucesso nesta area do ensino.

34 - CONCEPCAO DE MATEMATICA

Na observacdo do trabalho docente nas instituicdes pesquisadas,
constataram-se falas contraditorias. Educadores dizem usar o lddico, a

matematica com uma finalidade, mas, na pratica, o que se percebe é exatamente
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0 oposto: a falta de conhecimento do que é a sindrome de Down, suas
necessidades e limitagdes, a auséncia do ludico, a concepcdo de que ludicidade é
ter um espaco cheio de brinquedos que a crianca pode escolher a presenca do

brincar em sala de aula sem “objetivos educacionais” definidos, planejados.

Além disso, detectou-se que os professores tém uma no¢do muito vaga
sobre 0 que é a matematica e qual a metodologia a ser utilizada para que haja
apropriacdo desse conhecimento pelos portadores da sindrome, como pode ser

percebido na fala abaixo:
“- Hum... 0 que € matematica?

Eu sei 0 que que € mas nado sei explicar. Como é que eu vou responder

isso ai?... [sai da sala e volta com um dicionario] .
— Escreve ai, € a ciéncia que faz a relacédo entre o abstrato e o légico.

Agora com as minhas palavras: através do abstrato vocé torna uma coisa

logica podendo partir da construg@o do concreto...”. (Professora G.).

No entanto, uma das professoras pesquisadas difere das demais,

demonstrando conhecimentos mais abrangentes, afirmando que:

“- Ah, a Matematica esta presente em tudo. Matematica pr’a mim € saber
igualar, diferenciar, é relacionar as idéias. Que matematica eles sdo capazes de
aprender? Nao da pra generalizar. Eu costumo dizer que o ser humano ndo tem

limite, embora exista o termo ‘portador de limitagdes’, né?”. (Professora E.) 13

A professora de L. admite ter repensado sua pratica pedagdgica apds
contato com a disciplina Contetido e Metodologia do Ensino da Matematica,
enquanto aluna do curso de Pedagogia na Universidade Estacio de S3,
Petrépolis/RJ. Esta docente utiliza o material dourado, criado por Maria
Montessori e ja percebe avancos de L. em relacdo a compreensdo do sistema de
numeracao decimal: “O L. teve muita dificuldade para entender que uma barrinha
de dezena no material dourado é a mesma coisa que juntar dez pecinhas da
unidade. Ih, como custou... mas eu néo desisti e hoje ele resolve continhas com

o material dourado”. (Professora E.).
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Contrastando com a visdo mais aberta e competente da professora E.,
encontram-se docentes ainda bastante despreparados: “- Ih, com o W. vai ser
muito dificil... Coma L. e a N. também. Aqui na minha turma ficam aqueles que
estdo na instituicdo hd mais tempo e ndo aprendem mais muita coisa, tém o
cognitivo bem comprometido. Estes trés casos de Down ficam aqui mais para

passar o tempo”. (Professora F.).

35 - O ENSINO DA MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL
Principais NocGes Matematicas Na Educacao Infantil

As nocdes matematicas (contagem, relagbes quantitativas e espaciais etc.)
sdo formadas pelas criancas partindo das experiéncias proporcionadas pelas
interagGes com 0 meio, pela troca de interesses, conhecimentos e necessidades

gue podem ser compartilhados com outras pessoas.

Na faixa etaria de quatro a seis anos sdo aprofundados os conteudos
indicados para as criancas de zero a trés anos, dentre eles, destacam — se:
utilizacdo da contagem oral, de no¢6es de quantidade, de tempo e de espaco em
jogos, entre outros, dando-se crescente atencdo a construcdo de conceitos e

procedimentos especificamente matematicos.

Os contetdos estdo organizados em trés blocos: “Numeros e sistema de
numeragdo”, “Grandezas e medidas” ¢ “Espago e forma”. (BRASIL, (1998-
2007), p.219, vol. 3). Esta organizacdo por blocos visa a oferecer clareza as
especificidades dos conhecimentos matematicos a serem trabalhados, ainda que

as criangas tenham vivéncia desses contetdos de maneira integrada.

36 - NUMEROS E SISTEMA DE NUMERACAO 1

Este bloco de contetdos engloba contagem, notacéo e escrita numericas

e as operacdes matematicas, em que destacam — se:
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» Utilizagdo da contagem oral nas brincadeiras e em situagdes nas quais

as criancas reconhecam sua necessidade.

« Utilizacdo de no¢6es simples de calculo mental como ferramenta para

resolver problemas.

* Comunicagdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a notacao

numérica e/ou registros ndo convencionais.

 Identificagdo da posicdo de um objeto ou namero numa serie,

explicitando a nocéo de sucessor e antecessor.
* [dentificagdo de nimeros nos diferentes contextos em que se encontram.

 Comparagdo de escritas numéricas, identificando algumas

regularidades. (BRASIL, (1998-2007), pp.219-220, vol. 3).

Contagem Com o intuito de estabelecer o valor cardinal de conjuntos de
objetos, contar é uma estratégia primordial. Isso se torna 6bvio quando se busca
a propriedade numérica dos conjuntos ou colecdes em resposta a pergunta

“quantos?” (um, dois, quatro etc.).

E aplicada também quando se busca a propriedade numérica dos objetos,
respondendo a pergunta “qual?”’. Nesse caso estd também em questdo o valor
ordinal de um namero (primeiro, segundo, quarto etc.). (BRASIL, (1998-2007),
p.220, vol. 3)

A contagem é realizada de forma variada pelas criangas, com um
significado que se altera conforme o contexto e a compreensdo que desenvolvem

sobre o nimero.

Notacao E Escrita Numéricas

“A importancia cultural dos niimeros e do sistema de numeracdo ¢
indiscutivel”. (BRASIL, (1998-2007), p.222, vol. 3). Dentre as caracteristicas do
sistema hindu-arabico de numeracdo destaca-se a notagdo numérica, “na qual os

simbolos séo dotados de valores conforme a posicdo que ocupam, além disso, é
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uma conquista do homem, no percurso da historia, e um dado da realidade
contemporanea”. (BRASIL, (1998- 2007), p.222, vol. 3).

Alguns procedimentos como ler os numeros, comparé-los e ordena-los séo
indispenséaveis para a compreensédo do significado da notacdo numerica. A partir
do momento que a crianca se depara com numeros em diferentes contextos, ela
“¢ desafiada a aprender, a desenvolver o seu proprio pensamento e a produzir

conhecimentos a respeito”. (BRASIL, (1998-2007), p. 222, vol. 3).

Operacoes

Mencionando os contextos anteriores, quando as criangas contam de um
em um ou de cinco em cinco, isto é, quando contam adicionando uma quantidade
de elementos a partir de outra, ou contam diminuindo uma quantidade de outra,
ou ainda quando distribuem canetas, balas ou chocolates, elas estdo realizando
acOes de acrescentar, agregar, segregar e repartir relacionadas a operacoes

aritméticas.

De acordo com os RCNEI (1998): O calculo é aprendido junto com a
nocao de nimero e a partir do seu uso em jogos e situaces-problema. Nessas
situacBes, em geral as criancas calculam com apoio dos dedos, de lapis e papel
ou de materiais diversos, como contas, conchinhas etc. E importante, também
que elas possam fazé-lo sem esse tipo de apoio, realizando calculos mentais ou
estimativas. (BRASIL, (1998-2007), pp. 223-224).

Com a finalidade de relacionar quantidades, as criangas pequenas, na
maioria das vezes, “se apoiam na contagem e utilizam os dedos, estabelecendo
uma correspondéncia termo a termo, o que permite referir-se a colegdes
ausentes”. (BRASIL, (1998-2007), p.224, vol. 3).

Grandezas E Medidas
Eis algumas situacdes de como e onde séo utilizadas grandezas e medidas:

* Exploragao de diferentes procedimentos para comparar grandezas;
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* Introducao as no¢des de medida de comprimento, peso, volume e tempo,

pela utilizacdo de unidades convencionais e ndo convencionais;
* Marcacgao do tempo por meio de calendarios;

* Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situagdes de interesse

das criangas. (BRASIL, (1998-2007), p. 225, vol. 3).

Reconhecido historicamente, o uso de medidas teve papel exclusivo na
organizacao das inimeras relacdes entre no¢Ges matematicas e foi considerado
um eficiente processo de resolucdo de problemas praticos do homem da

antiguidade.

A criacdo dos numeros fracionarios ou decimais surgiu a partir da
necessidade de povos (como os egipcios) de demarcarem terras fazendo
medicdes. Além disso, as medidas sdo um recurso fundamental para a
compreensao dos nimeros assim como de muitas das noc¢des relativas ao espago

e as formas.

E notavel a presenca das medidas em grande parte das atividades
realizadas no nosso cotidiano e isto contribui para que as criangas desenvolvam

o0 conceito de medidas desde muito cedo e possam utiliza-los.

Partindo do fato de que as coisas tém pesos, volumes, tamanhos,
temperaturas diferentes e que tais diferencas comumente sdo apontadas pelos
outros (pesa um quilo, mede trés metros, € mais baixo, é mais alto etc.) possibilita
gue as criancas informalmente estabelecam um contato, fazendo comparacdes de
tamanhos, estabelecendo relacdes, construindo algumas representacfes nesse
campo, atribuindo significado e fazendo uso das expressdes que costumam ouvir.
(BRASIL, (1998-2007), p. 226, vol. 3).

Com o intuito de despertar a curiosidade e interesse das criancas para
continuar conhecendo sobre as medidas, um fato relevante é que conhecimentos
e experiéncias adquiridos no ambito da convivéncia social favorecem a

proposicao de situacdes estimuladoras ao uso de medidas.

Espaco E Forma
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Eis alguns itens que se destacam neste bloco:

* Explicitagdo e/ou representacdo da posi¢ao de pessoas € objetos,
utilizando vocabulario pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas

situacdes nas quais as criancas considerar necessaria essa agao;

» Exploragdo e identificacao de propriedades geométricas de objetos e
figuras, como formas, tipos de contornos, bidimensionalidade,

tridimensionalidade, faces planas, lados retos etc;
* Representagdes bidimensionais ¢ tridimensionais de objetos;

» Identificagdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no

espaco.

* Descrigdo e representagdo de pequenos percursos ¢ trajetos, observando

pontos de referéncia. (BRASIL, (1998-2007), p.229, vol. 3)

37 - NUMEROS E SISTEMA DE NUMERACAO 2

Através da exploracdo sensorial dos objetos, das acdes e deslocamentos
gue realizam no meio ambiente, da resolucdo de problemas, as relacdes e
representacdes espaciais compreendidas pelo espaco geométrico sdo

desenvolvidas pelas criancas desde a infancia.

O espaco ¢ concebido de maneira diferenciada por cada crianca, de acordo
com suas percepcdes, contato com a realidade e das solu¢des que encontra para

0s problemas.

De acordo com os RCNEI (1998), as experiéncias das criangas, nessa faixa
etaria, ocorrem prioritariamente na sua relacdo com a estruturacdo do espaco e
ndo em relacdo a geometria propriamente dita, que representa uma maneira de
conceituar o espaco por meio da construgdo de um modelo tedrico.(BRASIL,
(1988-2007), p. 230, vol.3).

Dessa forma, o trabalho na educagdo infantil deve propor situacOes

desafiadoras que dizem respeito as relages frequentes das criancas com o
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espaco, como construir, mover-se, desenhar etc., além da comunicacdo dessas

acoes.

A educacéo infantil cabe o dever de oferecer situaces significativas que
dinamizem a construcdo do espago que as criancas desenvolvem e para que
obtenham um dominio cada vez maior sobre suas agcdes e possam solucionar
problemas de natureza espacial e aumentar o desenvolvimento do seu

pensamento geométrico.

38 - CAMINHOS PARA DESENVOLVER TAIS NOCOES 1.

Os conhecimentos numericos das criancas surgem do contato e do uso
desses conhecimentos em problemas habituais, no circulo familiar, em
brincadeiras, nas informacoes que Ihes sdo passadas pelos meios de comunicacéo

etc.

Os aspectos ressaltantes da numeracéo para as criangas sao 0s que estdo
presentes em suas vidas habitualmente. Pesquisar os diferentes lugares em que
0S nUmeros se encontram; averiguar como sao organizados e qual é sua utilidade,
é tarefa fundamental para que possam principiar o entendimento sobre a

organizacéo do sistema de numeracao.

Os RCNEI (1998) destacam algumas maneiras de a crianca buscar as
regras e as regularidades do sistema numérico: As criancas podem pesquisar as
informacdes numéricas de cada membro de seu grupo (idade, nimero de sapato,
numero de roupa, altura, peso etc.). Com ajuda do professor, as criancas podem
montar uma tabela e criar problemas que comparem e ordenem escritas
numéricas, buscando as informag6es necessarias no proprio quadro, a partir de
perguntas como: “quantas criancas vestem determinado niimero de roupa?”,

“quantos anos um tem a mais que o outro?”, “quanto vocé precisara crescer para

ficar do tamanho de seu amigo”? (BRASIL,(1998-2007), p. 223, vol. 3).

Além das possibilidades citadas acima, as regras e regularidades do
sistema numerico podem ser buscadas na idade da cidade, da instituicdo em que
a crianca estuda, das pessoas da familia, dentre outras. 3. Uma boa maneira de as
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criangas pensarem e utilizarem a sequéncia ordenada dos niameros, considerando
0 antecessor e 0 sucessor, é fazer o uso de jogos de baralho, de adivinhacdo ou
que utilizem dados, pois estes oferecem situacdes prazerosas e as criangas podem
fazer suas proprias anotacGes de quantidades e depois compararem os resultados.
Com o objetivo de contribuir para que as criangas de cinco e seis anos de idade
possam descobrir estratégias e procedimentos particulares, pode-se sugerir para
estas, situacbes em que tenham de resolver problemas aritméticos e néo
operacdes isoladas, e as solugdes encontradas para estes problemas podem ser

difundidas por desenhos ou pela linguagem informal.

Algumas maneiras de as criangas terem uma grande confianca em suas
proprias habilidades é confrontar os resultados encontrados nos problemas com
0s dos outros colegas, encontrar 0 melhor método para cada caso e mudar o que

for necessario, dentre outras.

Dessa forma, cada situacdo de calculo constitui-se num problema aberto
gue pode ser solucionado de formas diversas, pois existem diferentes sentidos da
adicdo e da subtracéo, os problemas podem ter estruturas diferentes, o grau de
dificuldade varia em funcéo dos tipos de perguntas formuladas. Esses problemas
podem propiciar que as criangcas comparem, juntem, separem, combinem
grandezas ou transformem dados numéricos. (BRASIL, (1998-2007), p. 225, vol.
3). 2.

Partindo das préticas vistas acima, o professor deve escolher situacdes
problema em que o aprendiz possa estender, aprofundar e estabelecer novos
significados para seus saberes. Um bom exemplo sdo as atividades de culinaria,
que além de possibilitar um prestigioso trabalho, abrangem distintas unidades de
medidas, como o tempo de cozimento e a quantidade dos ingredientes
necessarios para cada receita, sendo estas quantidades expressas em quilograma,
colher, litro, xicara, etc. Desde cedo, as criangas pequenas sdo capazes de
exercitar situacOes do cotidiano como: a comparagdo de comprimentos, pesos e
capacidades, a marcacao de tempo e a nogao de temperatura e isto lhes permite
refletir, num primeiro instante, necessariamente sobre caracteristicas adversas

das grandezas e objetos, como curto/comprido, pequeno/grande, muito/pouco

76



etc. No entanto, esse ponto de vista pode ser alterado e as comparacdes feitas
pelas criangas passam a ser notadas e divulgadas a partir das caracteristicas dos
objetos, como, por exemplo, a mesa da sala € menor que a da cozinha; minha
boneca € maior e mais pesada que a sua, etc. Nem todos os aspectos incluidos na
nocdo de medida sdo compreendidos pelo desenvolvimento de capacidades

comparativas.

Eis algumas formas de as criangas desenvolverem nocdes de grandezas e
medidas: ¢ as criancas ja podem ser solicitadas a fazer uso de unidades de medida
ndo convencionais, como passos, pedacos de barbante ou palitos, em situacdes
nas quais necessitem comparar distancias e tamanhos: medir as suas alturas, o

comprimento da sala etc.

* Podem também utilizar-se de instrumentos convencionais, como
balanca, fita métrica, régua etc., para resolver problemas. (BRASIL, (1998-
2007), p.227, vol. 3).

Além disso, podem ser criadas pelo professor, situacdes em que as
criangas tenham que buscar maneiras alternativas de medir, proporcionando
oportunidades para que tragam algum utensilio de casa. Uma boa ferramenta para
trabalhar a nocdo de tempo com as criancas € utilizar de calendarios, pois
observando suas caracteristicas e regularidades, as criancas poderdo marcar o
tempo que falta para o aniversario da mée, localizar datas comemorativas, marcar

as fases da lua, etc.

Outra grandeza que se destaca é o dinheiro, a partir deste, podem ser
desenvolvidas pelas criangcas algumas nocOes e relagbes que propiciam
conhecimentos referentes a medidas e numeros. Tratando-se de operacdes
matematicas como soma e subtracdo, as criangas conseguem visualizar o
resultado com grande facilidade quando trabalhado com dinheiro, por exemplo:
Eu tenho doze reais e vou te pagar cinco reais com quanto eu fico? “Além disso,
0 uso do dinheiro constitui-se uma oportunidade que por si sé incentiva a
contagem, o calculo mental e o calculo estimativo”. (BRASIL, (1998-2007),
p.229, vol. 3). 3.
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Uma maneira de as criangas trabalharem as relagdes espaciais é sugerir
para elas relatarem suas experiéncias em deslocar-se diariamente de casa até a
escola. Ainda, utilizando de jogos que envolvem movimentos, alem de brincar
as criancas podem desenvolver nogbes de um objeto no espaco. Utilizando de
desenhos, as criangas podem observar, descrever e representar informacdes que

percebem do espaco, além de expressar suas ideias.

Uma outra maneira de as criangas trabalharem a percepc¢éo de espaco é
propor para elas desenharem objetos a partir de diferentes angulos de viséo e

sugerir situacOes que proporcionem a troca de opinides sobre as representacoes.

Os RCNEI (1998) destacam: O trabalho com o espaco pode ser feito,
também, a partir de situacGes que permitam o uso de figuras, desenhos, fotos e
certos tipos de mapas para a descricdo e representacdo de caminhos, itinerarios,
lugares, localizacOes etc. Pode-se aproveitar, por exemplo, passeios pela regido
proxima a instituicdo ou a locais especificos, como a praia, a feira, a praca, o
campo, para incentivar a pesquisa de informacdes sobre localizacdo, caminhos a
serem percorridos etc. Durante esse trabalho, é possivel introduzir nomes de
referéncia da regido,como bairros, zonas ou locais aonde se vai, e procurar
localiza-los nos mapas ou guias da cidade.(BRASIL, (1998-2007), p. 233, vol.3)

39- O LUDICO COMO ALTERNATIVA PEDAGOGICA

Acredita-se que o ser humano, para realizar quaisquer atividades, precisa
estar motivado e interessado: A atividade é sempre funcdo do interesse: atividade

= (interesse).

O interesse é, com efeito, 0 aspecto psicolégico da necessidade. Interessa-
me aquilo de que sinto ter necessidade, para restabelecer meu equilibrio
organico, mental ou espiritual. (CLAPAREDE, 1973, p.119) 9

Admitindo-se em consonancia com Claparéde a importancia do ladico na

vida escolar, a pesquisa enfatizou a realizacdo de oficinas ludicas elaboradas e

aplicadas em uma turma de alunos portadores da Sindrome de Down da
Associacdo Pestalozzi de Petropolis e do Projeto Eficientes.
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Almejouse ainda descobrir se h4 coeréncia entre o discurso proferido
pelos entrevistados e observados em sua ensinagem matematica e se Sdo
alcancados os objetivos tracados. Pensar o ludico como o simples ato de brincar
e restrito as criancas, € desconsiderar as varias oportunidades de jogo que séo

apresentadas, também aos adultos, ao longo de sua vida.

Jogo aqui refere-se também a capacidade de relacionar idéias, abstrair
mentalmente os objetos do conhecimento: [...] Constitui a atividade normal e
especifica do jovem ser: aprende, brincando, a conhecer as propriedades das
coisas; exercita todos os seus sentidos, classifica os objetos em série, segundo o
seu tamanho ou sua cor; caga as palavras, repete-as, ensaia-as; do mesmo modo,
ensaia toda espécie de raciocinios; em seus brinquedos com 0s amigos, treina
obedecer e mandar. Do nosso ponto de vista de adultos, seriamos tentados a dizer
que trabalha, tal é a seriedade e, as vezes, a paixdo que manifesta em seus jogos.
(CLAPAREDE, 1973, p. 128)

Distingue-se jogo de ludico pelo simples fato de que, dentro do conceito
de ladico ha classificacdes de varios tipos de atividades que transportam o ser
humano ao ato de jogar. Portanto, a ideia de jogo esta implicita em quaisquer

formas de aplicacdo do ludico.

Para muitos autores, ludico e jogo tém o mesmo significado. Ao longo da
pesquisa, objetivou-se mostrar a inadequacdo de se avaliar o lidico como algo
sem importancia, desprovido de seriedade e objetivos educacionais, enfatizando-
se a necessidade de esclarecer que as manifestacfes do ludico na escola exigem

a delimitacdo de objetivos pedagdgicos.

Além disto, tais atividades precisam ser orientadas por um orientador
(professor). O professor-orientador serd o responsavel pelos objetivos, pelas
reformulacdes necessérias e pelo desenrolar das atividades durante a realizacdo

do jogo nas interacOes sociais. 10

Os PCNs (2003, p. 48) de Matematica definem que além de ser um objeto

sociocultural [...] o jogo é uma atividade natural no desenvolvimento dos
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processos psicologicos bdsicos; supde um ‘fazer sem obrigacdo externa e

imposta’, embora demande exigéncias, normas e controle.

Despertar na crianga com Down o direito de escolher, por exemplo, um
brinquedo, de pronunciar-se sobre esta escolha, através de pergunta do tipo “vocé
quer o carrinho grande ou o pequeno?”, “quantos carrinhos vocé quer agora?”,
“pegue duas bonecas para brincar com a [...]”, “quais podem ser as regras deste
jogo?”, favorecem o desenvolvimento do raciocinio logico e “estes tipos de

experiéncias também auxiliam na aprendizagem verbal e cognitiva [...]”.

Zausmer (apud PUESCHEL, 1998, p.156).

A educacdo da crianca trissdbmica deve constar do curriculo da escola na
qual esta inserida. Partindo do principio de que a estratégia-chave da educacéo é
o curriculo, urge compreender “a evolucdo dos mecanismos do sistema de
informacdo, tanto na histéria da humanidade quanto na evolucdo das criangas
[...]”. (D’AMBROSIO, 1998, p.63), a fim de se considerar objetivos, contetidos

e metodos, de modo integrado.

A falta desta integracdo (D’AMBROSIO, 1998) ¢, provavelmente, uma
das principais razbes das falhas presentes na ensinagem da matematica
contemporanea. Concebendo-se o ladico como um caminho possivel ao processo
de ensino-aprendizagem, é importante a conviccdo de que, como qualquer outra
aplicacdo didatica, exige o delineamento de objetivos e a confeccdo de um
planejamento. Caso contrario, cair-se-a no famoso jargdo de que a ludicidade €

sO “o momento do brincar por brincar”.

Existem muitas formas de conceber e trabalhar com a matematica na
Educacéo Infantil. A matematica esta presente na arte, na masica, em historias,

na forma como organizamos 0 pensamento, nas brincadeiras e jogos infantis.

O importante é que o professor perceba que pode trabalhar a matematica
na Educacdo Infantil sem se preocupar tanto com a representacdo dos nimeros
ou com o registro no papel, pode colocar em contato com a matematica criancas

de todas as idades, desde bebés. A crianca € um ser em formacao. Deve-se cuidar
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para que essa formacdo seja natural e a mais rica possivel em termo de

possibilidades.

As possibilidades do aprender brincando séo diversas e independem das
areas de conhecimento. Por meio de brincadeiras é possivel pensar o sentido que
€ ser crianca e conhecer como estdo historicamente situadas, possibilitando que
as criancas pensem sobre as mudancas e permanéncias em rela¢do aos modos de
brincar. Ao investigar as brincadeiras, os estudantes podem identificar na propria
vida cotidiana registros do passado. Esta perspectiva traduz um novo olhar para
0 que € ensinar Historia. Neste nosso mundo contemporaneo, onde tudo parece

ser cada vez mais provisorio, quais os sentidos de se ensinar Historia?

A sugestdo é que se inicie o trabalho brincando e pensando no proprio
sentido do que € ser crianca e do que € brincar. Uma das possibilidades de fazer
isso é utilizar uma gravura, uma musica ou um poema. E importante que as
criangas se sintam instigadas a interpretar o material Aprofundando o tema
sintam instigadas a interpretar o material apresentado construindo inferéncias e
levantando hipoteses sobre o tema a ser pesquisado. Aqui podemos provocar 0
pensamento da criancga a respeito das permanéncias e das mudancas ocorridas ao

longo do tempo.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo
Infantil, a Educacdo Infantil é colocada como a primeira etapa da Educacédo

Basica, devendo ser ofertada pelo Estado com qualidade garantida.

A Educacdo Infantil é a primeira etapa da educacao basica, oferecida em
creches e pre-escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais nao
domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados
que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em
jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente

do sistema de ensino e submetidos a controle social.

E dever do Estado garantir a oferta da Educacio Infantil ptblica, gratuita
e de qualidade, sem requisito de selecdo (BRASIL, 2010, p.12). A crianga, desde

0 nascimento, esta imersa em um universo do qual os conhecimentos
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matematicos sdo parte integrante. A Educacdo Infantil representa uma etapa

muito importante no processo de ensino e aprendizagem na vida do aluno.

Na Educacdo Infantil, o trabalho com noc¢des matematicas deve atender,
por um lado, as necessidades da propria crianca de construir conhecimentos que
incidam nos mais variados dominios do pensamento e, por outro, precisa
corresponder a uma necessidade social de melhor instrumentaliza-la para viver,
participar e compreender um mundo que exige diferentes conhecimentos e
habilidades.

E necessario saber aonde se quer chegar para escolher os caminhos a
sequir, dai a necessidade de estabelecer as razbes de se trabalhar as ideias
matematicas na educacdo infantil, um momento que serve para alicercar a

construcdo dos conceitos matematicos.

As no¢bes matematicas como contar, estabelecer relaces quantitativas e
espaciais dentre outras, sdo construidas pelas criancgas através de intera¢des com
0 meio e atraves das relacdes interpessoais. O professor deve mediar as criangas
neste processo, buscando questionar, desafiar e promover situacdes de incentivo
as manifestacdes de autonomia, criatividade e verbalizacdo do educando, deve-
se lembrar também que cada crianca tem seu tempo de aprendizagem,
respeitando o limite de cada uma, ndo forcando, e assim cada crianca vai
descobrindo um novo mundo, o mundo dos numeros, do raciocinio ldgico.
Exercitando a crianca a pensar, raciocinar, esperar a sua vez, respeitando a

opinido do colega, trocar ideias, perceber algo, pois assim ensinam a sabedoria.

Cada estudante ¢ individual, todos tém um estilo diferente de aprender, de
lembrar, de executar e de compreender a disciplina. Alguns tém mais facilidade
de aprender e outros tém mais dificuldade, enquanto uns aprendem rapido, outros
aprendem devagar, mas aprendem. E o professor tem que estar atento a estes

detalhes, estimulando um tempo correto.

Sabendo organizar de uma maneira adequada, ndo saindo do seu contexto.

Assim o professor pode acompanhar o raciocinio dos seus alunos.
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Aprender numeros vai muito além de saber quantificar objetos, nao
desmerecendo é claro sua importancia no cotidiano. As nogfes basicas em
matematica, l6gica e geometria comecam ser elaboradas a partir dos 4,5 anos de
idade, portanto é vital que a base seja sélida, bem construida e bem trabalhada,

para que nela se assentem os conhecimentos matematicos futuros.

A crianga precisa aprender a reconhecer as diferencas e semelhancas,
como por exemplo, entre um quadrado e um circulo; um circulo e uma esfera.
Trabalhando a matematica, estara se trabalhando aquilo que a crianca realmente
ird usar fora da escola. Ndo importa se ela acerta ou erra, 0 conhecimento é
produzido através de construcdes sucessivas, e quando a crian¢a busca caminhos

para encontrar respostas para os problemas, entdo ocorre o conhecimento.

Mas é importante lembrar que estimular o raciocinio l6gico-matematico €
muito mais do que ensinar matematica € estimular o desenvolvimento mental, é

fazer pensar.

Nesse contexto, o professor possui uma fungdo importante que é propiciar
as criancas um ambiente em que possam explorar diferentes ideias matematicas,
gue ndo sejam apenas numéricas, mas também referentes a geometria, as medidas
e as nocOes de estatistica, de forma prazerosa e que possam compreender a
matematica como fator inserido na vida: E preciso que as criancas sintam — se
participantes num ambiente que tenha sentido para elas, para que possam se

engajar em sua propria aprendizagem.

O ambiente da sala de aula pode ser visto como uma oficina de trabalho
de professores e alunos podendo transformar — se num espaco estimulante,
acolhedor, de trabalho sério, organizado e alegre, ou seja, é de suma importancia
criar um espaco escolar para estimular a capacidade de aprender a gostar da
matematica, com diversas maneiras através de brincadeiras, jogos. Brincando,
jogando, cantando, ouvindo histérias, o aluno estabelece conexdfes entre seu

cotidiano e a Matematica, e entre a Matematica e as demais areas.

O jogo e a brincadeira favorecem a lateralidade, psicomotricidade,

coordenagdo motora, auto-estima, ou seja, envolve todo o dominio do esquema
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corporal. Aprender matemaética em qualquer nivel de ensino vai além de apenas
aprender técnicas de célculo. E desenvolver um raciocinio ldgico, tendo a
capacidade de pensar e se expressar matematicamente, interpretar dados,

resolvendo problemas e criando estratégias.

Uma reflexdo sobre as brincadeiras e a Matematica indica que, além dos
aspectos interpessoais, ao considerar o grupo e as relagbes que se estabelecem
em seu interior, elas envolvem duas linguagens: a oral e a corporal, que em
combinacgdo podem favorecer aos estudantes o desenvolvimento da consciéncia
Aprofundando o tema aos estudantes o desenvolvimento da consciéncia corporal
e de um tipo especial de pensamento, caracteristicos do pensamento geométrico,
que permite compreender, descrever e representar, de forma organizada, o
mundo em que vive. Além disso, pode favorecer a sintonia entre movimentos e

tempos, por exemplo, ao pular corda.

E preciso que os professores reconhecam seu importante papel na
determinacdo da qualidade dos programas de Educacéo Infantil, buscando meios
para permitir a melhor forma de utilizacdo da brincadeira e jogos matematicos
no contexto da sala de aula. Sabemos que as criangas possuem necessidades
distintas entre si, por isso nao podemos fornecer “receitas magicas” para o ensino
de matematica, mas podemos oferecer sugestdes de atividades que podem ser
recriadas e modificadas, de acordo com a realidade em que esta sendo trabalhada,
dentre essas atividades temos logo abaixo algumas sugestdes para trabalhar com

a matematica:

* Quantificar por estimativa: reunir alguns objetos em cima de uma mesa
ou dentro de um pote transparente e tentar adivinhar quantos objetos ha. Conferir

0 resultado por meio de contagem;

 Fazer um numeral em tamanho grande no ch&o da sala de aula ou no
patio, usando fita adesiva colorida, fita crepe, giz de lousa ou mesmo de tijolo,

para que a crianga caminhe em cima dele no sentido do movimento;
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* Desenhar uma figura geométrica na cartolina e colar areia em seu
contorno, deixando secar bem. De olhos fechados, a crianca passara o dedo,

sentindo o contorno da forma;

* Pedir que a crianga passe a bola de uma mao a outra ou segure a bola
com uma mao e passe -a para as costas pegando-a com a outra mao, passando

para frente novamente. Inverter o sentido.

* Pular o rio: duas cordas, paralelas uma a outra, formam um rio que sera

pulado e alargado progressivamente;

* Desenhar uma figura geométrica na cartolina e colar arcia em seu
contorno, deixando secar bem. De olhos fechados, a crianca passara o dedo,

sentindo o contorno da forma;

* Amarrar um barbante no bico da bexiga e segurar na ponta. Dar um

puxao e bater repetidas vezes na bexiga, executando um movimento de vaivém.

* Pedir que a crianga desloque-se em um espacgo delimitado imitando o

andar de varios animais: sapo e canguru, cachorro, macaco, pato, etc.

* Derrube a pilha: empilhar objetos diversos, como latas e caixas,
variando a quantidade e a altura. Combina-se previamente quantas jogadas com

a bola cada aluno podera fazer para derrubar a pilha com a bola.

Usar objetos em questdo para fazer a torre mais alta possivel. Segundo
Piaget (1967) “o jogo ndo pode ser visto apenas como divertimento ou
brincadeira para desgastar energia, pois ele favorece o desenvolvimento fisico,
cognitivo, afetivo e moral”. E importante destacar que o conhecimento é
construido através da observacdo, da troca de experiéncias, da vivéncia, das
manipulacdes de objetos, tudo isso de forma gradual com experiéncias concretas
e ndo de teorias vazias. Através destas brincadeiras ludicas de atividades, a
crianca vai desenvolver brincando o raciocinio 16gico-matematico e aprendendo

no dia a dia.

O jogo ndo ¢ simplesmente um “passatempo’ para distrair os alunos, ao

contrario, corresponde a uma profunda exigéncia do organismo e ocupa lugar de
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extraordinaria importancia na educacdo escolar. O jogo é essencial para que a
crianga manifeste sua criatividade, utilizando suas potencialidades de maneira
integral. Para Bijou (1978) apud Aguiar (1998), 0 jogo € uma atividade que
aumenta todo o repertério comportamental de uma crianga, influencia seus
mecanismos motivacionais, aléem de fornecer oportunidades inestimaveis para o

aumento de seu ajustamento.

40 - ALUDICIDADE NO ENSINO DA MATEMATICA PARA SUJEITOS
COM SINDROME DE DOWN

Se ja sdo alarmantes dados referentes ao aprendizado da matematica, no
ensino regular, o que dizer entdo quando se trata de uma matematica acessivel
aos portadores de necessidades especiais de modo que essa matematica se torne

de fato instrumento para a tdo almejada inclusdo social?

Para dar conta desta problematica, realizam-se conferéncias e congressos

internacionais de Educacdo Matematica, objetivando a melhoria do ensino.
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D’Ambrosio (1998), em sua obra “Etnomatemadtica” informa que na América
Latina, por exemplo, as reunides de Bogota (1966), Lima (1968), Bahia Blanca
(1973) d&o inicio as discussdes sobre o que deve fazer parte do contetdo
programatico da disciplina e como aplicar, simultaneamente teoria e
metodologia. Acredita-se ser a etnomatematica a abordagem matematica
essencial a formacdo dos educadores, justamente por estar preocupada nao so
com o conhecimento prévio e as diferentes formas de raciocinio, mas também
por considerar a diversidade cultural dos grupos existentes em uma sociedade.
Reconhecendo-se a urgente necessidade de uma sociedade igualitaria formada
por sujeitos criticos, participantes, criativos, sensiveis e autbnomos, defende-se
0 uso de uma matematica adequada a cada um desses grupamentos. Esclarece-
nos D’ Ambrosio (1998, p. 17):
As raizes culturais que compdem a sociedade sdo as mais
variadas. O que chamamos matematica é uma forma
cultural muito diferente que tem suas origens num modo 2
de trabalhar quantidades, medidas, formas e operacdes,
caracteristicas de um modo de pensar, de raciocinar e de
uma forma ldgica localizada num sistema de pensamento
gue identificamos como o0 pensamento ocidental.

Naturalmente, grupos culturais diferentes tém uma maneira
diferente de proceder em seus esquemas l4gicos.

Dentro desta perspectiva, conhecendo-se a variedade de questbes que
interferem no processo ensino-aprendizagem, sente-se a necessidade de
investigar a possibilidade de construir uma matematica adequada a um
grupamento especifico, o das criancas portadoras da Sindrome de Down.
Zausmer (apud PUESCHEL, 1998, p. 116) afirma:

Tanto a literatura volumosa sobre intervencdo precoce com
criancas portadoras de deficiéncia quanto minha propria
extensiva experiéncia pessoal indicam que as limitagOes
fisicas e intelectuais da crianca com sindrome de Down

podem ser modificadas por meio do manejo competente e
do treinamento precoce [...]

O conhecimento da dificuldade de aprendizagem desta disciplina nas
séries do ensino fundamental propiciou a discussdo de aspectos a serem

considerados para se propor uma educagdo inclusiva. Assim, emergiu a
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necessidade de investigar se a ludicidade, no ensino da Matematica, pode
favorecer o desenvolvimento dos portadores da Sindrome de Down, sabendose
da relevancia de uma abordagem pedagogica especifica para estes casos. Diante
dos obstaculos ja mencionados e concebendo a matematica como a capacidade
de estabelecer relacbes mentais entre situacdes diferentes, acredita-se que fazer
matematica € possivel a qualquer pessoa, como sugere Kamii (1988, p.63):
“Aritmética € algo que as criangas podem inventar, ¢ ndo algo a ser transmitido.
Se as criangas pensam, ndo ha como nao construir nimero, adi¢ao e subtracao”.
O esfor¢co desempenhado por Maria Montessori em meio a criangas com
deficiéncias mentais € ressaltado por Pollard (1993), sendo de grande valia para
esta pesquisa:
A maioria das pessoas acreditava que criangcas com
problemas mentais ndo podiam ser educadas. Maria
Montessori provara o contrario [...]. Desenvolveu materiais
sensorios para dar as criancas a oportunidade de aprender
pelo tato, visédo, olfato e audicdo. [...] Ela as capacitava a

alcancar os mesmos objetivos e passar nos mesmos testes
das criancas normais. (POLLARD, 1993, p.9)

Montessori (S.D.) provou, em sua época, que todos podem desenvolver-
se quando tém acesso a vida em coletividade. A partir da estimulacdo dos
sentidos, realizada com criangas normais e especiais, usando materiais concretos
e objetos de texturas diferentes, Montessori mostrou como criangas diferentes,
ao fazerem uso do mesmo material didatico, desenvolveram-se autdbnoma, ativa
e criativamente. Por tudo isso, um estudo que permita aos educadores atuais
repensar a prépria pratica pedagdgica e que dé tratamento merecido a questdo
inclusdo social, certamente contribuird para uma educacdo justa, uma melhor
qualidade de vida humana e um tipo de cultura, cujas relagcdes sociais seréo

baseadas no respeito as diferencas individuais (PIAGET, 1976).

Diante destas observacGes considerou-se importante, ao longo da
pesquisa, a realizacdo de oficinas de Matematica, as quais objetivaram perceber
qual matematica os portadores da Sindrome de Down da Associacdo Pestalozzi

de Petropolis e do Projeto Eficientes, ambos em Petropolis, sdo capazes de
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desenvolver. Almejou-se também comprovar como a ludicidade, presente no

ensino da matematica, contribui ou ndo no desenvolvimento destes individuos.

Dentre as dificuldades encontradas na relacdo portador de limitacdes e
escola, destacou-se o fato de que essas instituicbes ndo vém conseguindo adotar
uma linguagem, uma estrutura fisica que favoreca um ambiente propicio a
inclusédo social. No que tange a relacéo portador de limitacGes e sociedade o que
se percebe é que devido a desinformacéo o portador de necessidades especiais é
visto como um sujeito doente, incapaz de desenvolver-se e/ou participar de
atividades diversificadas. Tratando-se da relacdo portador de limitagbes e
matematica (enquanto disciplina escolar), o que se vé sdo dois mundos bem 4
distintos, como se as pessoas ditas ndo-normais ndo pudessem relacionar ideias,
fazer inferéncias das informagbes a sua volta, exatamente pela falta de

conhecimento do que vem a ser a funcdo social desta ciéncia.

Incluir é respeitar as diferencas dos sujeitos que precisam atuar
efetivamente no meio em que vivem. Para investigar o problema apontado no
inicio desta introducdo, a pesquisa, de carater qualitativo, sustentou-se em
investigacdo bibliografica dos autores ja citados e de outros que esclarecem as
tematicas em questdo. Paralelamente a observacdo participante, em uma
instituicdo de ensino especializada, e no espaco de um projeto voltado para
pessoas com todo tipo de deficiéncia, inclusive o atendimento a portadores da
Sindrome de Down, da cidade de Petropolis, realizou-se estudo tedrico e coleta
de dados por meio de oficinas realizadas com os alunos. Entrevistas semi-
estruturadas com alunos, pais e/ou responsaveis, funcionarios e com
profissionais que realizam a mediacdo pedagogica também foram instrumentos
utilizados. A anélise dos depoimentos e de atividades desenvolvidas por criancas
com Down nas oficinas permitiu observar o conhecimento matematico dos
sujeitos pesquisados. Ao contrario do que a maioria das pessoas pensa, a
sindrome de Down ocorre no inicio da gravidez e € uma alteracdo genética
proveniente de uma ma formacdo do bebé, o que resulta num atraso do

desenvolvimento, tanto das fun¢des motoras quanto das fun¢des mentais.
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O nome dado a sindrome é uma homenagem ao Dr. Langdon Down,
médico inglés cujo trabalho de pesquisa, a partir de 1866, foi 0 pioneiro na
identificacdo das caracteristicas das pessoas portadoras de tal sindrome. Ele
descreveu que, diferentemente do individuo dito normal, o nascido com
sindrome de Down é possuidor de 47 cromossomos, sendo que o extra € ligado
ao cromossomo numero 21: “Cromossomos sao minusculas estruturas em forma
de barras que portam 0s genes; estdo contidos no ndcleo de cada célula e so
podem ser identificados durante uma certa fase de divisdo celular utilizando-se
um exame microscopico”. (PUESCHEL, 1998, p.54). Mas, so a partir de 1930,
alguns médicos comecaram a concordar que a sindrome de Down poderia ser

causada por uma alteracdo cromossémica.

A partir de tal afirmacéo, no inicio de 1956, com a chegada de 5 novos
métodos de pesquisa em laboratorio, foi possivel comprovar que, em lugar dos
48 cromossomos esperados, o portador da sindrome apresentava 46 em cada
celula humana normal. Finalmente, em 1959, o geneticista francés Jéréme
Lejeune anunciou ter encontrado nas criangas com Down 47 cromossomos em
cada célula, diferentemente dos 46 presentes nas células normais: “ao invés dos
46 esperados e, ao invés dos dois cromossomos 21 comuns, encontrou trés
cromossomos 21 em cada célula, o que levou ao termo trissomia 21.”
(PUESCHEL, 1998, p.54). Aprofundando os estudos sobre a trissomia 21,
geneticistas descobriram mais tarde que h& mais dois tipos de alteracdes
cromossémicas possiveis em criancas com sindrome de Down, 0 mosaicismo e

a translocacéo.

Enfatiza-se que, independentemente do tipo de desordem genética que
tenha causado a sindrome de Down, sera sempre 0 cromossomo 21 o responsavel
pela deficiéncia mental e por determinadas caracteristicas fenotipicas e proprias
da sindrome. Quando se questiona a genética: “como este cromossomo extra, (0
21), entra na célula?”, encontra-se a afirmacéo de que o mosaicismo € o resultado
do erro nas primeiras divisfes celulares, ou seja, apds 0 seu nascimento, o bebé
possui algumas células com 46 cromossomos e outras com 47, formando o

cariétipo com desenho semelhante ao de um mosaico. Cariétipo deriva da palavra
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grega “karyon” para nd e “typos” para forma. E a constante cromossomica de
uma espécie e representa 0 numero de cromossomos de uma célula somatica.
Segundo Pueschel (1998), muitos autores salientam que o desenvolvimento
cognitivo das criangas com sindrome de Down, do tipo mosaicismo, € melhor do

que o das portadoras da trissomia 21.

O sujeito que tem a sindrome por translocacédo carrega em seu cariotipo
um total de 46 cromossomos, sendo que o de nimero 21 esta colado em um outro
cromossomo, geralmente o 14, 21 ou 22. A medida que se descobre um individuo
com sindrome de Down de translocacgéo, tem de ser feito nos seus pais um exame
e um acompanhamento genéticos especificos. Embora os pais ndo apresentem
nenhum tipo de deficiéncia fisica ou mental, certamente um dos dois possui dois
de seus cromossomos ligados um ao outro, resultando no total de 45
cromossomos. A esta pessoa chama-se de portador balanceado ou portador de

translocacdo. 6

O desenvolvimento cognitivo do portador de Sindrome de Down luta
contra as concepcgOes errbneas e preconceituosas que desanimam a tantos pais,
responsaveis e até mesmo educadores que ndo tém acesso as pesquisas que
investigam esta sindrome e as novas praticas adotadas na educacao escolar e nos
espacos de reabilitacdo. Pesquisas realizadas em varios paises e campos
cientificos tém demonstrado que o antigo estereétipo de que o portador de
limitagdes mentais € um “débil mental” vem sendo substituido pela esperanga de
se alcancar uma reformulagé@o na postura pedagdgica. O ato de repensar a préatica
pedagdgica em relacdo aos portadores da sindrome de Down presentes em sala
de aula tem proporcionado novas formas de intervencdo sobre processos de
desenvolvimento cognitivo dos portadores de sindrome de Down, favorecendo o
processo de ensino-aprendizagem, aproximando os ambitos escolar e familiar.
Embora tais consideracgdes, no que tange aos aspectos cognitivos e aos processos
de aprendizagem do portador de sindrome de down, sé estejam sendo feitas a
partir da década de 1990, conforme esclarece Bissoto (2005),
contemporaneamente pode-se comemorar 0 maior ndmero de criangas

portadoras da sindrome de Down frequentando salas de aula, grupos de
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recreacdo, recebendo um atendimento médico, psicoldgico e pedagogico de

melhor qualidade.

Um pensamento equivocado em relacdo aos portadores de Sindrome de
Down, e cada vez mais discutido pelos adeptos da incluséo social, é o de que os
portadores de limitacdes se desenvolvem todos da mesma forma. Tal afirmacao
defende que eles apresentam sempre as mesmas caracteristicas, as mesmas
incapacidades, assim como as mesmas limitagGes (independente de serem estas
organicas, motoras e/ou cognitivas), numa continuidade do pensamento de um
dos primeiros pesquisadores da sindrome, o Dr. J. Langdon Down que, em
meados do século XIX, “catalogava” todos os portadores dessa sindrome numa

espécie de sub-raga humana, a raga mongoldide.

A concepgéo de que o portador de sindrome de Down nédo constitui uma
raca a parte, mas que apresenta, como qualquer outro representante da espécie
humana, peculiaridades individuais de personalidade e no curso de seu
desenvolvimento neuropsicomotor, vem ganhado espaco lentamente. E é de
fundamental importancia quando se pensa na influéncia que essa mudanca de
concepcdo tem na elaboracdo de estratégias de ensino, de programas de

reabilitacdo, de orientacéo profissional, dentre outros.

O raciocinio matematico do portador de Sindrome de Down,
principalmente quanto as nocdes de numero e contagem foi pesquisado por
Caycho e colaboradores (apud BISSOTO, 2005). Estes cientistas concluiram que
0 portador de Sindrome de Down € capaz, sim, de desenvolver principios
cognitivos de contagem, estando o nivel de complexidade dessa habilidade mais

relacionada ao tipo de estimulos que recebe no/do meio social no qual vive.

A capacidade de relacionar ideias € muito mais fruto da interacédo social e
situacdes de aprendizado dela decorrentes do que das limitagcdes impostas pela
base genética da sindrome. Apos terem realizado estudos, Nye e colaboradores
(apud BISSOTO, 2005) afirmam que a atual performance do raciocinio logico-
matematico entre os portadores de Sindrome de Down, revela-se mais
aprimorada. Tal afirmacdo tem por base o desempenho de portadores da

sindrome, h& décadas atras, apontando como possivel justificativa, a presenca na
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escola regular britdnica de um maior nimero de portadores da sindrome,
aumentando o contato destes alunos com a alfabetizacdo matematica.
Encontram-se, atualmente, outras investigacdes que tém posto a relacdo entre
dificuldades na cogni¢ao matematica e especificidades “estruturais” da sindrome

em xeque (Nye, apud BISSOTO, 2005).

Recentes pesquisadores relacionam as dificuldades no raciocinio logico-
matematico a habilidade de aprender a contar, causadas por uma linguagem
receptiva prejudicada, na qual estdo comprometidos a memoria e 0
processamento auditivo de informagOes. Fatores culturais, principalmente o
modo como o conhecimento légico-matematico € disponibilizado ao portador de
Sindrome de Down, também influenciam em seu desenvolvimento cognitivo
(PIAGET, 1976 ¢ D’AMBROSIO, 1998). O que precisa ser observado, em
primeiro plano, é se essas dificuldades sédo consequéncia do ndo-investimento,
por parte de pais e professores, em ensinar os fundamentos matematicos aos
portadores da Sindrome de Down, geralmente justificados pelo antigo estigma
de que eles ndo sdo capazes de aprender. D’ Ambrosio (1998) admite que as
atividades realizadas pelo ser humano séo resultado das motivacdes oferecidas
pela realidade na qual esta 8 inserido. Por meio de situacdes-problema,
encontradas num contexto histérico cultural real, 0 homem age sobre a propria

realidade, direta ou indiretamente.

E imprescindivel que os educadores reconhecam que grupos
culturalmente diferenciados leem e explicam os fendOmenos naturais e sociais de
modo extremamente singular. Vale ilustrar, por exemplo, que um grupo de
portadores da sindrome de Down fara ou ndo uso da matematica para a vida
conforme a sua cultura, a sua motivacgdo, a sua maturacdo bioldgica e o seu nivel
de conhecimento. Temos, neste caso, um grupo de individuos com distdrbios de
aprendizagem, mas capazes de refletir uma postura conceitual e um enfoque
cognitivo distintos e cheios de significados: “A educacdo nao ¢ aquilo que o
professor da, mas é um processo natural que se desenvolve espontaneamente no
individuo humano; que ndo se adquire ouvindo palavras, mas em virtude de
experiéncias efetuadas no ambiente”. (MONTESSORI, S.D., p. 11) A falta de
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conhecimento e/ou de apropriacdo das metodologias adequadas as necessidades
educacionais especiais impedem, além de uma educacdo matematica para a vida,
significativa, inclusiva e de qualidade, o desenvolvimento global dos portadores
da Sindrome de Down. E fundamental pesquisar sobre como se constréi o
conhecimento logico-matematico de cada aluno, ja que: “[...] A atividade
individual € a Unica faculdade que por si estimula e produz o desenvolvimento
[...]” (MONTESSORI, S.D., p.11).

41 - JOGOS NA MATEMATICA 1

Torna-se relevante, neste trabalho, a abordagem sobre o significado da
palavra jogo e de algumas consideragcfes interessantes a respeito de jogo,
brinquedo e brincadeira que, pelo senso comum, se misturam e ganham 0 mesmo

significado.

Outros aspectos mencionados tratam-se dos jogos na educacdo infantil
com um breve enfoque sobre as contribuicdes tedricas de Vygotsky e Piaget e,
também, os jogos na educacdo brasileira do ponto de vista histérico cultural. O
Que E Jogo? Nallin (2008, p. 3) destaca que os primeiros jogos foram destinados
ao aprendizado das letras advindo do século XVI e que a palavra jogo vem do
latim “incus” que quer dizer diversdo, brincadeira. Os diciondrios da Lingua
Portuguesa definem jogo, em linhas gerais, como “brincadeira, passatempo,
divertimento”. Huizinga (1973, apud Jesus, 1999) define 0 jogo como: ... uma
acdo ou uma atividade voluntéria, realizada dentro de certos limites de tempo e

de lugar, segundo uma regra livremente consentida mas imperativa, sentimento
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de tensdo e de alegria e de uma consciéncia provida de um fim em si,
acompanhada de um sentido de ser diferente do que se € na vida normal. (JESUS,
1999, p. 23) Segundo Nallin (2005, p. 5) “muitas teorias surgiram para explicar
o significado de jogos”... onde grandes nomes se destacam como Freud, Piaget,

Vygotsky, Wallon, Rosseau.

Jogo, Brinquedo E Brincadeira

Nallin (2005, p. 13) destaca que “o jogo carrega em si um significado
muito abrangente. [...] E carregado de simbolismo, reforca a motivagdo e
possibilita a criagio de novas agdes...”. e a brincadeira “E a agdo que a crianca
desempenha ao concretizar as regras do jogo e ao mergulhar na acao ludica.”
Trés niveis de diferenciagdo para a palavra jogo sdo apontados por Gilles
Brougére (1981, apud Kishimoto, 2009b) e Jaques Henriot (1983, apud
Kishimoto, 2009b). Sao eles:

1. O resultado de um sistema linguistico que funciona dentro de um

contexto social;
2. Um sistema de regras; e

3. Um objeto. (KISHIMOTO, 2009b, p.16) Como fato social, 0 jogo adota

a imagem e o sentido que Ihe é atribuido por cada sociedade.

Dai pode-se observar que, dependendo da localizacao e da época, 0s jogos
assumem significados diferentes como, por exemplo, contradizendo a ldade
Média, onde 0 jogo era visto como ndo-sério, nos tempos do Romantismo, este

é visto como coisa séria e tem por objetivo educar a crianca. Outra diferenciacao
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encontrada € que uma caracteristica marcante dos jogos é a presenca de regras,
onde estas podem aparecer explicitamente, como na amarelinha ou no xadrez, ou
implicitamente, no caso da brincadeira de faz de conta, na qual a menina faz o

papel de mée que cuida da filha (boneca).

O jogo como objeto, pode ser percebido na construcdo de tabuleiros e
pecas fabricadas com papeldo, madeira, plastico, dentre outros, utilizados no
xadrez, ou ainda na confeccdo do pido, usando madeira, casca de fruta ou
plastico, representando o objeto utilizado na brincadeira de rodar pido. O
brinquedo presume uma relacdo intima com a criancga, estimula a representacéo
e a expressao de imagens que evocam aspectos da realidade e ndo possui um
sistema de regras que organizam seu manuseio. Para Brougere (1995, apud Silva
et al, 2005): o brinquedo deve ser considerado como produto de uma sociedade
dotada de tracos culturais especificos, necessitando de uma analise de suas duas
facetas, uma, enquanto objeto cultural, o brinquedo por si mesmo; e a outra,
como algo que suporta funcdes sociais que lhe sdo conferidas e Ihe dao razao de
existir, podendo contribuir, dessa forma, para o desenvolvimento infantil.
(SILVA et al, 2005, p.1) Kishimoto (2009b, pp. 18-19) destaca:

* O brinquedo coloca a crianca na presenca de reprodugdes: tudo o que
existe no cotidiano, a natureza e as constru¢des humanas. Pode-se dizer que um
dos objetivos do brinquedo € dar a crianca um substituto dos objetos reais, para

que possa manipula-los.

* Os brinquedos podem incorporar, também, um imaginario preexistente
criado pelos desenhos animados, seriados televisivos, mundo da fic¢ao cientifica
com motores e robés, mundo encantado dos contos de fada, estorias de piratas,
indios e bandidos. Ao representar realidades imaginarias, os brinquedos
expressam, preferencialmente, personagens sob forma de bonecos, como
manequins articulados ou super-herdéis, misto de homens, animais, maquinas e

Mmonstros.

* O brinquedo propde um mundo imaginario da crianga ¢ do adulto,

criador do objeto ludico. No caso da crianca, o imaginario varia conforme a
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idade: o pré-escolar de 3 anos, esta carregado de animismo; de 5 a 6 anos, integra
predominantemente elementos da realidade.(KISHIMOTO, 2009b, pp.18-19).

Eis algumas consideracdes relacionando o brinquedo a funcdo ludica e

educativa:

1. Funcéo ludica: o brinquedo propicia diverséo, prazer e até desprazer,

guando escolhido voluntariamente;

2. Funcdo educativa: o brinquedo ensina qualquer coisa que complete o
individuo em seu saber, seus conhecimentos e sua apreensdao do mundo.
(KISHIMOTO, 2009b, p.37).

Contanto com esta diversidade de opinides e significados Kishimoto (1998 apud
Rezende, 2005, p. 26) enfatiza que “o jogo, o brinquedo e a brincadeira sdo
termos que acabam se misturando...” ¢ ainda Kishimoto (2001, apud Rezende,
2006, p.17) “comenta que no Brasil as palavras como “jogo”, “brinquedo e
brincadeira” sdo usadas de maneira vaga, e isso representa a defini¢do restrita
que ainda existe neste campo.” Portanto, Grando ((1995,2000), pp. 47-48)
procura identificar algumas ideias do que seja jogo e conclui que a definicdo que
melhor se aplica é que jogo seja uma competicdo fisica ou mental conduzida de
acordo com regras onde 0s participantes tentam ganhar um do outro. As atitudes
presentes no jogo estdo sujeitas as penalidades pela desobediéncia das regras e a

evolucdo da acdo consiste em chegar a vitoria.

Os Jogos Na Educacéo Infantil

Com o objetivo de atender necessidades das criangas, a utilizagdo de jogos

infantis é uma forma apropriada para a aprendizagem dos contetdos escolares.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’S): “Os jogos
constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que estes
sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na elaboracéo

de estratégias de resolucdo e busca de solugbes. Propiciam a simulacdo de
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situacdes problema que exigem solugbes vivas e imediatas, 0 que estimula o

planejamento das a¢des” (MEC, 1998, p.47) .

Para Kishimoto (2009b, p. 36), utilizar o jogo na educacéo infantil
significa transportar para o campo do ensino-aprendizagem condicdes para
maximizar a constru¢cdo do conhecimento, introduzindo as propriedades do

ludico, do prazer, da capacidade de iniciacéo e acdo ativa e motivadora.

42 - JOGOS NA MATEMATICA 2

Torna-se um grande desafio para os professores da educacdo infantil,
compreender e conhecer a crianca que se encontra nesse periodo escolar, pois
tratando de jogos, estes ndo sdo vistos apenas como forma de entretenimento,
mas uma atividade que poderd auxiliar no desenvolvimento de Vvarias
habilidades, conforme ressalta Kishimoto: A utilizacdo do jogo potencializa a
exploracdo e a construcdo do conhecimento, por contar com a motivacao interna,
tipica do ludico, mas o trabalho pedagogico requer a oferta de estimulos externos
e a influéncia de parceiros bem como a sistematizacdo de conceitos em outras

situacdes que ndo jogos.

Ao utilizar de modo metaférico a forma ludica (objeto suporte de
brincadeira) para estimular a construgdo do conhecimento, o brinquedo
educativo conquistou espaco definitivo na educagédo infantil. (KISIMOTO,
2009b, p. 37).

A valorizacdo dos jogos como recurso pedagogico, segundo Jesus (1999,
p. 29), chegou ao Brasil no inicio da década de 80 do século XX com o0 aumento
da producdo cientifica a respeito dos jogos e com o aparecimento das
“brinquedotecas”. Entretanto, em seus primordios, as opinioes eram divididas em
relagdo ao uso de jogos na educacao, pois para muitos, “educacdo era coisa séria”

e ndo podia ser associada ao jogo que era “pura distragdo, passatempo”.

Chegando aos dias atuais, a revisdo de varios conceitos e o
desenvolvimento de metodologias e praticas pedagdgicas que contribuissem para
uma nova maneira de ensinar, fez com que o jogo ganhasse grande atencao
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quanto ao seu uso em ambito escolar. Moura (1992a, apud Grando, (1995,2000),
p.4) define jogo pedagogico da seguinte maneira: "o jogo pedagogico € aquele
adotado intencionalmente de modo a permitir tanto o desenvolvimento de um
conceito matematico novo como a aplicagdo de outro ja dominado pela crianga.”
Desta forma, torna-se interessante, do ponto de vista cognitivo, considerar a visao
tedrica de alguns nomes que contribuiram para as atividades ludicas na educacao

infantil.

Algumas consideracdes de Vygotsky e Piaget, mesmo que de forma

restrita neste trabalho, vem fortalecer o uso dos jogos no contexto escolar.

A Contribuicéo De Vygotsky

Aranha (2002, apud Rezende 2006, p. 19) faz uma breve alusdo sobre
Vygotsky (1896-1934), onde destaca suas principais ideias: “a brincadeira, o
jogo sdo atividades especificas da infancia, nas quais a crianca recria a realidade
usando sistemas simbolicos”.Desta forma, Vygotsky usa a ZDP “Zona de

Desenvolvimento Proximal” onde Silva et al (2005), esclarece:

“Ao0 brincar, a crianca esta criando zonas de desenvolvimento proximal,
ou seja, vive situacBes que estdo além do seu nivel de desenvolvimento real,
possibilitando um avango no mesmo. (SILVA et al, 2005, p.1)). Entendendo
melhor, a Zona de Desenvolvimento Proximal é: a distancia entre o nivel de
desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver, independentemente,

um problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
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resolucdo de um problema, sob a orienta¢do de um adulto, ou de um companheiro
mais capaz.(REZENDE, 2006, p. 19)

Levando em consideracdo as ideias de Vygotsky, o professor tem papel
importante ao propor jogos e brincadeiras as criangas, pois estes devem estar de
acordo com a Zona de Desenvolvimento Proximal em que ela se encontra.
Rezende ainda destaca que Vygotsky classifica o brincar em trés fases e

acrescenta um pouco sobre cada uma, sendo:

Na primeira fase a crianca inicia seu distanciamento do seu primeiro meio
social, representado pela mée, comeca entéo, a falar, andar e movimentar-se em
volta das coisas. E é nesta fase, que o ambiente a alcan¢a por meio do adulto e
pode se dizer que esse periodo se prolonga até que a crianca atinja uma idade de

mais ou menos sete (7) anos.

A fase seguinte € caracterizada pela imitacdo, a crianca copia 0 modelo

dos adultos.

Assim sendo, quando a crianga imita os mais velhos em suas atividades
culturalmente e/ou socialmente padronizadas, ela gera oportunidades para o seu
proprio desenvolvimento intelectual. (GRANDO,(1995,2000), p. 22). Para este
teorico a influéncia do jogo, da brincadeira ou do brinquedo no desenvolvimento
da crianca é muito grande, pois é através destes que ela aprende a agir numa

esfera cognitiva.

E a ultima fase se caracteriza pelas convengfes que surgem através das
regras e normas a elas associadas. (REZENDE, 2006, p. 19) Segundo Vygotsky
(1991, apud Grando, (1995,2000), p. 22), durante a pré-escola ou em idade
escolar, as habilidades conceituais da crianca s@o ampliadas a partir do
brinquedo, do jogo, e, portanto, do uso da imaginacdo. Ainda, ao brincar, a
crianca esta ao brincar, a crianca estd criando zonas de desenvolvimento
proximal, ou seja, vive situacdes que estdo além do seu nivel de desenvolvimento

real, possibilitando um avan¢o no mesmo. (SILVA et al, 2005, p.1)).

A Contribuicéo De Piaget
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Para Piaget (1896-1980) os jogos sdo atividades indispensaveis na busca
do conhecimento pelo aluno e a escola torna-se elemento primordial para as
atividades intelectuais da crianca. Fortalecendo a contribuicdo do uso de jogos
na educacdo Piaget (1970, apud Brenelli, 1996), acrescenta: por meio da
atividade ludica, a crianga assimila ou interpreta a realidade a si propria,

atribuindo entéo, ao jogo um valor educacional muito grande.

Nesse sentido, propde-se que a escola possibilite um instrumental a
crianga, para que, por meio de jogos ela assimile as realidades intelectuais, a fim
de que estas ndo permanegam exteriores a sua inteligéncia. (BRENELLI, 1996,
p.21) Para ele, a crianca ao passar por uma atividade desconhecida, seja um jogo
ou uma brincadeira, entra em conflito e, quando toma conhecimento e
compreende as ideias, passa a adquirir o novo conhecimento. Nallin acrescenta
que: Quando Piaget descobriu que ndo € o estimulo que move o individuo ao
aprendizado, revolucionou a pedagogia da época. Para ele, a inteligéncia so se

desenvolve para preencher uma necessidade.

A educacdo, concebida a partir desse pressuposto, deve estimular a
inteligéncia e preparar os jovens para descobrir e inventar; o professor deve
provocar na criancga a necessidade daquilo que quer transmitir. (NALLIN, 2005,
p. 6) Durante seus estudos sobre a evolucédo do jogo para o desenvolvimento da

crianca, Piaget dividiu este em etapas, onde:

“até os dois anos de idade — sensorio motor; de dois a quatro anos - pre-
operacional; e quatro a sete anos — intuitivo; de sete aos 14 anos — operacional
concreto; e a partir dessa idade — operacional abstrato”(NALLIN, 2005, p. 5)
Dessa forma, segundo Nallin (2005, pp. 6-7), Piaget classifica os jogos em trés

classes:

1) Jogos de exercicios (exercicios motores com a finalidade prazerosa); 2)
Jogos simbdlicos (usado para simbolizar ou representar situacdes nao

percebidas no momento. E o jogo de faz-de-conta) e;

3) Jogos de regras (Implica o uso de regras onde ha relac@es sociais ou

individuais e deve aparecer a cooperagéo).
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Para ele, a atividade ldica torna-se essencial na vida das criancgas que ao
passar pelas etapas de desenvolvimento com a utilizacdo dos jogos pertinentes,
assimilam e transformam a realidade. Enfim, as contribuicdes deixadas por
Piaget e Vygotsky servem como base para muitas linhas educacionais e tornam-

se pertinentes serem conhecidas e discutidas no ambiente escolar.

43 -0 JOGO E A EDUCACAO - ENFOQUE HISTORICO CULTURAL 1

Em sua obra “Jogos Infantis: O jogo, a crianca e a educagao” Kishimoto
(2009a, p. 8) chama a atencéo para algumas quest6es que implicam a funcéo do
jogo na educagdo: “se contribui para a aquisi¢ao de contetudos ( aprendizagem)
ou para o desenvolvimento infantil, se colabora para a socializa¢do e formacao
da personalidade infantil, se tem uma natureza livre ou permite a orientacdo do

professor”.

No mundo infantil, o brincar torna-se elemento indispensavel na educacéo
da crianca e nesse contexto, 0 jogo é visto como acdo espontanea e como acgado
orientada por adultos, traduzindo-se em jogo tradicional infantil livre (realizado
pela livre iniciativa da crianca) ou jogo educativo (que introduz conteudos
escolares e habilidades a serem adquiridas por meio da acdo ludica). Para a
mesma autora, “jogo tradicional infantil ¢ uma modalidade de jogo que se destaca
dentro de uma multiplicidade de fendomenos™ (2009a, p. 13) e sendo elemento
folclorico, torna-se dificil conhecer suas origens, sabendo apenas que seus

criadores sdo andnimos e que sdo oriundos de praticas abandonadas por adultos.

Brincadeiras ainda conhecidas por criancas da atualidade como a
amarelinha, empinar papagaios, jogar pedrinhas, dentre outras, fizeram parte do
cotidiano dos povos antigos da Grécia e do Oriente. Assim, acontece a
perpetuacdo da cultura infantil que permite, também, desenvolver formas de
convivéncia, onde o jogo preenche a dinamica da vida social, passando por

alteracOes e criando-se novos jogos.

No Brasil, as brincadeiras tradicionais hoje conhecidas e praticadas pelas

criancas, receberam grandes contribuicdes das populagfes que formaram o povo
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brasileiro, ou seja, ao longo do processo de miscigenacgéo, o folclore brasileiro
formou-se principalmente de acordo com a cultura dos brancos, negros e indios.
Nesse sentido, torna-se importante conhecer algumas contribuicGes deixadas por

eles:

* Portugueses: Os portugueses nos deixaram grande influéncia através de
versos, adivinhas e parlendas. Também todo acervo de estérias de bruxas, fadas,
assombracOes dentre outros. Quanto aos jogos: Grande parte dos jogos
tradicionais popularizados no mundo inteiro, como 0 jogo de saquinhos
(ossinhos), amarelinha, bolinha de gude, jogo de botéo, pido e outros, chegou ao
Brasil, sem davida, por intermédio dos primeiros portugueses. (KISHIMOTO,
20093, p. 22)

* Africanos: Ha grande dificuldade em precisar a contribuicdo deixada
pelos africanos, pois durante a colonizagdo eles se misturaram ao cotidiano
colonial. Quando a abolicdo da escravatura aconteceu, houve a destruicdo de
documentos que podiam contribuir para levantamentos historicos e, em relacédo
aos jogos e brinquedos africanos anteriores ao século XIX, é dificil detecta-los.
Dentre os brinquedos encontrados, ha a espingarda de talo de bananeira e as
brincadeiras praticadas pelas criancas negras juntas aos filhos dos senhores de
engenho, onde muitas vezes se passavam por leva - pancada e refletiam o modelo
de sociedade vigente na época. Dentre essas brincadeiras encontramos: montar a
cavalo, em carneiros, nos proprios moleques negros; matar passarinhos; jogo da

peia queimada.

Esses jogos ainda se encontram presentes no dias atuais: ...entre inameros
jogos espalhados pelo Sudeste e Nordeste, regides que se destacaram pelo cultivo
da cana e uso de negros escravos, a cultura infantil preserva a brincadeira com as
denominagdes: chicotinho, chicotinho queimado, cinturdo queimado, cipozinho
gueimado, quente e frio e peia quente. (KISHIMOTO, 2009a, p. 39). Kishimoto
ainda aborda a tematica quanto as meninas: a predominancia era de brincadeiras
que representassem o cotidiano da vida do engenho: “a senhora mandando nas
criadas, as bonecas fazendo o papel das filhas, as meninas negras como servas

que obedecem as ordens da pequena sinha” (2009a, p.47).
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Algumas brincadeiras também surgiram da influéncia do cangaco como
brincar de cangaceiro e capa-bode. E importante ressaltar também que a autora
faz referéncia a um jogo praticado pelos escravos libertos da Bahia: Os
ganhadores ou carregadores de volumes, nas horas livres, distraiam-se a jogar o
A-i-U, que consiste num pedaco de tabua, com doze partes cdncavas, onde
colocavam e retiravam os a-i-Us, pequenos frutos cor de chumbo originario da
Africa e de forte consisténcia. Ficavam um longo tempo nesta distragdo. Através
deste exemplo, sabe-se que jogos africanos continuaram sendo utilizados pelos
adultos negros, no Brasil, apds o termino da escraviddo. Esse jogo, que no Brasil,
foi denominado de A-i-0, tudo leva a crer que se trata do Wari ou Mancala, um
jogo de dama encontrado em varias partes do mundo.(KISHIMOTO, 2009a, p.
60).

* Indigenas: Os indigenas contribuiram grandemente para o folclore
brasileiro. Dentre suas contribuicdes, Kishimoto (2009a, p. 62), ressalta as
dancas; os brinquedos feitos de barro cozido representando figuras de animais e
de gente, o0 que se tornam também elementos de religiosidade; a pratica de utilizar
aves domeésticas como bonecos; 0s jogos onde arremedam animais; as
brincadeiras junto a natureza; a pratica de descansar e conversar com 0s vizinhos
no final do dia; o jogo do fio, hoje conhecido como cama-degato; o brincar com

aro; a imitacdo dos afazeres indigenas (caca, pesca, cultivo); e a peteca.

Para os indigenas, os jogos infantis ndo passavam de conduta de toda tribo
e ndo se via entre eles desavencas nem maledicéncias. Kishimoto (2009a, p. 80)
enfoca também o0 jogo e a crianca no inicio do século XX em Sdo Paulo. O
cotidiano da época foi retratado através do trabalho de artistas em suas telas,
como: A roda, de Milton Campos (1915-), de 1942; Carrossel, também de Milton
Campos, de 1952; Na rua, de Carlos Scliar (1920-) de 1940; e a tradicional
brincadeira de soltar balGes nas festas juninas, representada na obra de Pennachi
(1920-), datada de 1948. No inicio do referido século, a rua era um espaco de
integracdo entre as pessoas. Nela aconteciam varias atividades como
manifestagdes anarquistas do operariado; circulagdo de vendedores como

leiteiro, peixeiro, fruteiro e verdureiro; brincadeiras e atividades de lazer. Sendo

104



assim, nela aconteciam muitas brincadeiras e jogos que reconhecemos nos dias
atuais: “Esconde-esconde, acusado, pula-sela, jogo de bola na mdo, bolinhas de
gude, futebol, varinha-tangendo-rodas, pipas, cantigas de roda, bonecas e outras
brincadeiras preenchiam o cotidiano de diversos grupos infantis daqueles
tempos”. (KISHIMOTO, 2009a, p. 81).

Tais brincadeiras eram praticadas por criangas de baixo nivel econdémico,
uma vez que as de nivel econémico privilegiado, principalmente as meninas, ndo
tinham permissdo para brincar na rua. Enquanto os pais se ausentavam para
trabalhar, as criancas pobres passavam o dia na rua. Esse fato comecou a
incomodar autoridades e religiosos da época e a rua passou a ser vista como
espaco perigoso, degenerador da crianca o que contribuiu para que as criangas
de nivel mais abastado praticassem suas brincadeiras nos redutos domésticos,

nos quintais e nos clubes.

“A ideia de jogo associado ao prazer ndo era vista como importante para
a formagdo da crianga, mas tida como causadora de corrup¢ao” (Kishimoto,
2009a, p. 87). Esse fato fez com que as entidades educacionais ndo cogitassem o
Seu uso para a educacao e os brinquedos que ali apareciam eram pecas de adorno,
de enfeite. Dessa forma, coube ao jardim-de-infancia, através das ideias de
Froebel, recuperar o valor dos jogos para a educacéo infantil. A sociedade, por
sua vez, dividia opinides a respeito do jardim-de-infancia e do uso de jogos na
educacdo de seus filhos. Para uns, o jardim-de-infancia ndo tinha serventia no
Brasil, pois a unica funcdo das maes brasileiras era cuidar de seus filhos; para
outros o inicio da escolarizacdo aos trés anos de idade tirava a crianga muito cedo
do lar; outros criticavam o uso de jogos nos jardins-deinfancia por sua natureza
espontanea; alguns achavam que o jardim-de-infancia era de natureza

assistencial destinada a desmamar bebés. (Kishimoto, 2009a, p. 95).
Segundo a autora:

Prevalecia a ideia de que a crianga pobre devia ser retirada da rua para
receber assisténcia em tempo integral em instituicdes infantis e a crianca rica de
frequentar o jardim-de-infancia, de meio periodo, e educar-se por intermédio dos

jogos froebelianos. (KISHIMOTO 2009a, p. 97) Assim, o jardim-de-infancia
105



desenvolveu-se de forma lenta, carregando consigo a ideia de que somente as
criancas mais abastadas economicamente tinham o direito de aprender pela
pedagogia que disseminava os ideais de Froebel. Nesse enfoque, a autora conclui
que: Criancas de rua séo as unicas a usufruir o direito e partilhar de jogos livres,
como 0s jogos tradicionais infantis que se desenrolam em grandes espacos
publicos como as ruas. Quando internadas em organizagdes assistenciais, elas
perdem o direito as brincadeiras e submetem-se & moralizagéo pelo trabalho.
Brinquedos industrializados ou artesanais pertencem ao mundo da crianca rica e
os jardins de infancia, a elas destinados, oferecem uma gama de variada de jogos
educativos e didaticos garantindo a aquisicdo de determinados tipos de
aprendizagens. (KISHIMOTO, 2009a, p. 98). Partindo para a compreensdo dos
jogos através das teorias educacionais, Froebel, Decroly, Montessori e Dewey
muito influenciaram através da disseminacdo de suas ideias. Kishimoto (20093,
p. 99) relata que “os jardins-de-infancia criados no Brasil no séculos XIX
divulgaram a pedagogia dos jogos froebelianos”, onde “absorveu a ideia de jogo
livre nas brincadeiras cantadas e do jogo orientado, incluindo materiais como
bola, cilindro e cubo.” Nas décadas de 20 e 30 do século XX, o movimento escola
novista teve seu ponto alto. Disseminando as ideias de John Dewey, a “Escola
Nova engloba um conjunto de movimentos com diversidades e divergéncias,
assumindo principios norteados pela valorizacdo do individuo, socializacéo,
liberdade, atividade e vitalidade” (Kishimoto, 2009a, p. 104).

44 - O JOGO E A EDUCACAO - ENFOQUE HISTORICO CULTURAL 2

A autora enfoca que “Dewey, ao conceber a infancia enquanto época de
crescimento e desenvolvimento estimulou a adogéo de jogo livre como forma de
atender necessidades e interesses da crianca” (2009a, p. 112). Dessa forma, para
0os escola novistas, a maior énfase nos brinquedos educativos era para
desenvolver hébitos e ndo para a aquisicdo de conteudos escolares. A
contribuicdo de Decroly, principal seguidor de Dewey, foi o seu método
globalizado de ensino, conhecido como centro de interesse, “que se constituia

num tipo de organizagdo de programa baseado em ideias centrais, geradoras do
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conhecimento” (Kishimoto, 2009a, p. 112). O centro de interesse envolvia trés
etapas: observacdo, associacdo e expressao e passou a Ser um novo processo de

ensino que revolucionou o jardim de infancia.

Segundo a autora, Montessori em sua contribuicdo para a valorizacdo do
jogo como acdo livre afirma que “E necessario que a escola permita o livre
desenvolvimento da crianca pra que a pedagogia cientifica nela possa surgir”
Montessori (1965, apud Kishimoto, 2009a, p. 115). Montessori organizou um
conjunto de materiais destinados a educacdo sensorial, intelectual e moral. Para
a autora: Tais materiais incluem exercicios para a apreensdo de atividades do
cotidiano como quadros de amarrar, abotoar, mobiliario adequado ao tamanho
da crianca, objetos domésticos, além de materiais destinados ao desenvolvimento
dos sentidos e ao ensino do alfabeto, do nimero, da escrita, da leitura e da
matematica, necessarios ao desenvolvimento gradativo da inteligéncia e a
aquisicdo da cultura. (KISHIMOTO, 2009a, p. 115). Dessa forma, a tendéncia
da educacdo do século XX era a de mesclar elementos das teorias de Froebel,
Decroly, Dewey e Montessori a educacao infantil, onde Kishimoto conclui que:
...pelos exemplos citados, que tanto o jogo livre como aquele destinado a
aquisicdo de conteldos continuaram presentes na educacdo das primeiras
décadas deste século, apoiados em concep¢les pedagdgicas enunciadas por
Froebel e continuadas por escolanovistas.(KISHIMOTO, 2009a, p. 119).

45 - 0 JOGO NA MATEMATICA

A crianga ao entrar na educacdo infantil inicia o seu processo de
alfabetizacdo tanto na Lingua Portuguesa quanto na Matematica. Ela ja possui
alguns conhecimentos que foram adquiridos no seu dia a dia possibilitando a
interpretacdo e a resolucdo de pequenas situacdes atraves de métodos proprios.
Essa etapa escolar é crucial para a maioria das criancgas, pois é quando deixam

de estar em casa para frequentar a escola.

A escola, por sua vez, necessita ser acolhedora e atrativa fazendo com que

a mesma se interesse pelo aprender. Com relagdo ao ensino de Matematica, é
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importante que as criancas encontrem o espaco para explorar e descobrir
elementos da realidade que as cerca e, como as demais disciplinas, a Matematica
deve ser bem trabalhada para que, no futuro, os alunos ndo apresentem
dificuldades pela deficiéncia de desenvolvimento do pensamento logico e
abstrato. A utilizacdo dos jogos vem incrementar a pratica pedagdgica do
professor como um recurso diferenciado capaz de fazer com que o aluno adquira
0 seu conhecimento de forma significativa e prazerosa. Piaget, Vygotsky,
Leontiev, Elkonin, entre outros contribuem para o aparecimento de jogos no
ensino de matematica. Moura (1991, apud Kishimoto, 2009b) e Souza (1994,
apud Kishimoto, 2009b) destacam que 0 jogo passa a ser defendido como
importante aliado do ensino formal de matemaética, no processo de apreensdo dos
conhecimentos em situagcOes habituais para a educacdo infantil. Segundo
Kishimoto, ...0 jogo deve ser usado na educacdo matematica obedecendo a certos

niveis de conhecimento dos alunos tidos como mais ou menos fixos.

O material a ser distribuido para os alunos deve ter uma estruturacéo tal
que lhes permita dar um salto na compreensdo dos conceitos matematicos. E
assim que materiais estruturados, como blocos logicos, material dourado,
Cuisenaire e outros—na maioria decorrentes destes --, passaram a ser veiculados
nas escolas. (KISHIMOTO,2009b, p. 78)

O jogo na educacdo matematica, quando considerado promotor de
aprendizagem, passa a ter o carater de material de ensino. Propondo situacGes
ludicas para as criancas, além de elas apreenderem a estrutura ldgica da
brincadeira, apreende também a estrutura matematica presente. De acordo com
Moura (1991, apud Kishimoto, 2009b), o jogo aproxima — se da matematica via
desenvolvimento de habilidades de resolucdo de problemas, além de permitir
trabalhar os contetdos culturais, pertinentes ao proprio jogo. Kishimoto destaca:
O jogo na educacdo matematica parece justificar — se ao introduzir uma
linguagem matematica que pouco a pouco serd incorporada aos conceitos
matematicos formais, ao desenvolver a capacidade de lidar com informacdes e
ao criar significados culturais para 0s conceitos matematicos e estudo de novos
conteudos.(KISHIMOTO, 2009b, p.85) Assim, € relevante que, durante o
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trabalho da matematica, encontre no jogo “a ludicidade das solugdes construidas
para as situacdes-problema seriamente vividas pelo homem.” (Kishimoto, 2009b,
p. 86).

46 - MANCALA

O jogo Mancala, muitas vezes é denominado neste trabalho como jogos
da familia Mancala por possuir denominagdes diferentes e variar suas regras de
acordo com o lugar onde é jogado, se constitui em importante instrumento
sugerido para desenvolver nogbes matematicas em ambito escolar. Assim,

tornar-se relevante conhecé-lo melhor.

Origem

Segundo Camara e Santos (2006, p. 4) a palavra mancala origina-se do
arabe nagaala, que significa mover. Santos (2008, pag. 13) relata que 0s jogos
africanos, em particular, os de tabuleiro, conhecidos como Mancalas sdo também

chamados de jogos de semeaduras ou jogos de contagem e captura.

No jogo mancala ndo ha sorte envolvida, é um jogo exclusivamente
voltado para o raciocinio l6gico e matematico. O autor (2008, p. 15) ainda enfoca
que “o Mancala revela uma intima relacdo entre homem e Mae Terra:
“semeaduras e colheitas” simbolizam o movimento das pegas, dentro de uma
complexidade proxima do xadrez.” Véarios autores (Camara, Santos (2006); pro-
letramento de Matematica (2007); dentre outros) afirmam que existem quase 200
tipos diferentes de mancalas. Conforme o lugar de origem, tém diferentes

denominagdes.
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Muitos a creem que os jogos da familia Mancala sejam, talvez, os mais
antigos do mundo. O Centro de Competéncia “Entre Mar e Serra” (2003, p. 2)
destaca que a origem do mancala é incerta, no entanto, admite-se que tenha sido
inventado pelos egipcios. Mais tarde, foi introduzido na Asia, nas Filipinas e na
Africa Negra. No século XVI, através dos escravos negros chegou a América e
as Antilhas. Segundo Santos (2008, p. 15), o Mancala foi trazido para o Brasil,
consequentemente com a escravizagao dos africanos, “... com os nomes de Ayu,
Oulu, Walu, Adji, Ti, entre outros, tendo sido jogado predominantemente na
regido nordeste do Brasil”. Em Portugal denomina-se Ouri. Hoje, joga-se o
mancala em quase todas as regioes africanas, onde é conhecido como “jogo
nacional da Africa”. Mesmo com tantas variantes, as regras, no essencial, sdo as
mesmas, onde 0 mesmo autor destaca: E jogado habitualmente, com pequenas
pedras ou sementes. A movimentacdo de pec¢as tem um sentido de “semeaduras”
e “colheita”. Cada jogador ¢ obrigado a recolher sementes (que neste momento
nao pertence a nenhum dos jogadores) depositadas numa ‘“casa” e com elas

semear suas casas do tabuleiro, bem como as casas do adversario.

Seguindo as regras, em dado momento o jogador faz a “colheita” de
sementes que passam a ser suas. Ganha quem obtiver mais sementes, ao final do
jogo. (SANTQOS, 2008, pag. 14) Santos ainda ressalta que: ...embora 0 objetivo
do jogo seja ganhar, ndo ha como pressuposto a eliminacdo do adversario. Ao
contrario. Ambos sdo estimulados ao “plantio”, mesmo em terras adversarias. E
cada qual s6 pode colher se semear. Nesse jogo, ambos colhem.(SANTQOS, 2008,
p. 14) Kodama et al (2006, p. 2) afirmam que, antigamente, 0 jogo era associado

a ritos magicos e sagrados.

Dependendo do lugar, era reservado apenas para homens ou para 0s mais
velhos, ou ainda, era exclusivo dos sacerdotes. Para Santos (2008, p. 15) “O
movimento das pecas também revela sua origem antiguissima. Em varias
regibes, esta associado ao movimento celeste das estrelas. Em certas mitologias
tribais, o tabuleiro simboliza o Arco Sagrado.” Segundo Kodama et al (2006, p.
2), os tabuleiros do mancala sdo feitos de diferentes materiais, dependendo da

posicdo social de quem pratica esses jogos, indo do mais simples como 0s
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escavados na terra ou areia; podendo ser de madeira toscamente esculpida, mas

podem ser verdadeiros trabalhos de escultura ou ourivesaria.

Os aristocratas jogavam em tabuleiros esculpidos em madeiras raras e
perfumadas escolhidas e trabalhadas durante varios meses até que ficassem
dignos de serem usados por eles. Os marajas da India chegavam a jogar os
mancalas utilizando rubis e safiras no lugar das sementes. Os autores (2006, p.
3) afirmam que, atualmente, na maior parte dos paises onde é jogado, 0 mancala
perdeu seu carater magico e religioso. Mas, ainda ha regiGes onde estdo ligados
a raizes sagradas. Entre os alladins — povo da Costa do Marfim — o habito de
jogar awelé, jogo da familia mancala, é restrito apenas & luz do sol. A noite,
deixam os tabuleiros nas portas das casas para 0s deuses poderem jogar, e
ninguém se atreve a tocar nos tabuleiros, temendo o castigo divino. Nessa mesma
nacdo, quando um rei morre, os pretendentes ao trono jogam awelé entre si,
durante a noite que se segue aos ritos funerarios. O novo rei — afirmam eles —
sera escolhido pelos deuses e o sinal é a vitoria que eles obtém no jogo. Camara
e Santos (2006, p. 6) relatam que no Suriname, joga-se mancala na véspera de
um enterro, com a intencé@o de distrair o morto. Depois do enterro, o tabuleiro
deve ser jogado fora. Kodama et al (2006, p. 2) relatam que os escravos, que
tanto influenciaram a cultura americana, trouxeram para as Antilhas e os Estados
Unidos um determinado tipo de mancala — o adi — originario da regido de Daomé.
No Brasil, o adi também foi muito popular sendo desbancado posteriormente
pelo domind. Os mesmos autores (2006, p. 3) alegam que, em outra versao sobre
a origem desse jogo, acredita-se que o mancala originou-se na Asia ou na Africa,
mas o desenrolar de sua histdria continua obscuro, principalmente porgque ndo se
estudou muito os jogos de mancala asiaticos nem ha informacgdes mais

aprofundadas sobre africanos.
A Familia Mancala Na Educacao

O ato de brincar esta, indiscutivelmente, presente no cotidiano de toda
crianca, tornando-se uma necessidade basica. Segundo Santos (2008, p. 17), essa
necessidade ¢ “referenciada na Declaragao Universal os Direitos das Criangas e

como tal deve ser contemplada na educagdo” e ainda ressalta que:
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A espécie humana nasce com desejo de aprender, mas muitas vezes esse
desejo vai sendo sufocado porgue a escola ndo aceita que a crianga seja crianca,
impondo regras e saberes, muitas vezes distante de sua realidade socio cultural,
do seu nivel cognitivo ou emocional. (SANTQOS, 2008, pp. 16 e 17). Um grande
numero de atividades envolvendo jogos é sugerido aos professores da educacéo
infantil para que atendam esse direito da crianca e, a0 mesmo tempo, cumpram

0 estabelecido no Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil.
Santos destaca que:

Ciente dessa realidade, bem como das teorias que embasam o uso de jogos
como uma eficiente e poderosa ferramenta de ensino, sobretudo no ambito da
matematica, defendemos o uso dos Jogos da Familia dos Mancalas, uma vez que
de uma forma ludica, embora aparentemente muito simples, podem atingir um
nivel de complexidade comparaveis ao xadrez ou outros jogos de estratégias,
requerendo calculo, reflexdo e pratica, pois € necessario saber escolher com
seguranca, entre as hipoOteses possiveis que se oferecem a cada jogada, bem
como, prever os ataques do adversario. (SANTQOS, 2008, p. 17) O uso de jogos
da familia Mancala pode ser usado em toda etapa escolar, desde a educacdo
infantil até o ensino médio, cabendo ao condutor do processo fazer as adaptacoes
de acordo com nivel de escolaridade, ou seja, diminuir ou aumentar o grau de
dificuldade, alterando as regras ou até mesmo o tabuleiro de acordo com o
nimero de concavidades, o que resulta num grau maior de complexidade durante

0 jogo.

Quanto as habilidades desenvolvidas com essa familia de jogos, o autor
destaca que: Considerado como jogo erudito, os Mancala promovem a destreza
manual, a lateralidade (sentido horario ou anti-horario), as no¢des de quantidade
e sequéncias, as operacdes basicas mentais, quando da aplicacdo das regras em
cada jogo, estimula a busca de padrbes de regularidades e formulacdo de
generalizagdes e buscando, numericamente, encontrar as melhoras estratégias
para vencer 0 jogo. Ao mesmo tempo permitem o uso de processos organizados
de contagem na abordagem de problemas combinatérios simples (chances,

eventos aleatorios, eventos equiprovaveis e ndo equiprovaveis).
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Independente da complexidade das regras e do numero de pecas aplicadas
no jogo, a matematica presente no jogo privilegia os conhecimentos de
matematica basica desde a geometria presente na confeccdo do tabuleiro, as
estimativas necessarias para fazer o movimento das pecas, no¢des de quantidade,
sucessor e antecessor, simetria, sequéncia na distribuicdo das pecas do tabuleiro
e a propria contagem aplicada a cada movimento, além é claro de desafia-lo a
resolver problemas. (SANTOS, 2008, p. 17) .

Quanto ao desenvolvimento do raciocinio I6gico através do uso desses
jogos, o autor ainda ressalta: O Mancala € um jogo que exige da crianca
movimentos calculados, concentracdo, antecipacdo da sua jogada e das
consequéncias dela em todo o movimento do tabuleiro, exigindo uma parcela de
esfor¢o individual. Somente jogando, as criangas descobrirdo as melhores
estratégias para suas jogadas serem bem sucedidas. O uso do raciocinio e da
paciéncia para se evitar jogadas precipitadas contribui para o enfrentamento e
resolucdo de outras situacdes e problemas da vida. (SANTOS, 2008, p. 17)
Dentro de uma complexidade maior e quanto a utilizacdo dos Mancalas em
recursos computacionais, Santos cita: E um jogo abstrato e matematico, a esse
jogo ultimamente tem sido aplicadas técnicas da teoria combinatoria dos jogos
que permite compreender e analisar este jogo e sua familia de jogos com grande
profundidade. Por ser uma familia de jogos puramente matematicos, 0s
computadores gozam de uma estrutura que permite sua programacao. Para isso
sdo utilizados além de conhecimentos de programacao, conhecimentos
matematicos como matrizes, combinacfes, probabilidades e fungdes, dentre
outros. (SANTOS, 2008, pag. 17) Os Mancalas tém sido fortemente sugeridos
para serem trabalhados em ambito escolar porque além do desenvolvimento de
no¢Oes matematicas ja mencionadas, ele ainda possui carater inclusivo: Este jogo
é eminentemente tatil e l6gico, pode ser utilizado facilmente por alunos cegos, 0
gue o torna uma ferramenta duplamente inclusiva, pois ao mesmo tempo em que
inclui alunos afro-descendentes, inclui também alunos com deficiéncias visuais
no mundo da matematica.(SANTQOS, 2008, pag. 17).
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47 - APLICACAO DE JOGOS DA FAMILIA MANCALA 1

Dentro da grande diversidade de jogos da familia Mancala onde variam as
regras e os tabuleiros, Santos enfatiza os mais conhecidos sendo “o Ayo, Ware,

Oware, Owalé, Kalah ou Kalaha...” que possuem as mesmas regras basicas.

O autor refere-se ao Ayo e apresenta suas caracteristicas: O Ayo é um
tabuleiro retangular (2x6+2) contendo 14 cavidades e 36 sementes. E dividido
em duas fileiras, sendo cada uma composta de seis cavidades redondas e uma

maior e mais ovalada.

As cavidades maiores, conhecidas como oasis, armazém, kalah ou
Mancala, tém a funcdo de reservatorio. (SANTOS 2008, p. 17 e 18) O Pro-
letramento Matematica em seu “Fasciculo 7 - Resolver problemas: o lado ludico
do ensino da Matematica” em “Jogos: Leituras e Atividades complementares”
(2007, p. 27) sugere o uso do kalah, onde aborda suas caracteristicas: O jogo
Kalah é composto por um tabuleiro retangular com doze casas distribuidas nas
laterais do retangulo: duas (chamadas kalah) situadas no centro das laterais e um
grupo de cinco casas, localizado no sentido do comprimento das laterais maiores
[...]. Joga-se com trinta e duas sementes iguais. (BRASIL, (1998- 2007), p. 27)
Confirmando, desta forma, 0 mesmo tipo de tabuleiro para ambas as variacoes

do Mancala: Ayo e Kalah.

Quanto a confeccdo do tabuleiro para uso em sala de aula, pode se usar
pratinhos plasticos coloridos enfileirados de acordo com as caracteristicas do
tabuleiro ou usar outros materiais como caixas de ovos vazias. Santos destaca
detalhadamente a confec¢éo do tabuleiro: Construir um tabuleiro de Mancala, do
tipo 2x6, que € um dos mais conhecidos, é uma tarefa muito facil. Basta juntar 2

caixas de ovos de 1 dlzia ,tesoura, sementes para jogar [...].

Se preferir, podera pintar com tinta acrilica e um pincel.[...].Para a
confeccdo do jogo corte a tampa de uma das caixas de ovos e despreze-a (se
preferir essa tampa desprezada podera servir para a montagem dos kalah). Pinte

a base, que servira de tabuleiro, com tinta acrilex, do seu gosto.
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Com a outra caixa de ovos podera ser confeccionada uma embalagem
para guardar o jogo, que pode ser decorada com motivos africanos [...]. Para tanto
pinte essa caixa com tintas de diferentes cores. Em seguida, prepare, numa folha
de papel, as regras do jogo que pretende utilizar, de modo que este possa ser
transportado, junto com o tabuleiro do Mancala [...] bem como com as sementes.
Se preferir podera utilizar a tampa recortada para fazer os kalahs (reservatorios)
para depositos de sementes [...]. Para tanto, basta cortar essa tampa no meio e
encaixa- la por baixo da base da caixa de ovos, colando, de modo que forme um
reservatorio de cada lado do tabuleiro de Mancala. (Nesse caso, ndo se
confeccionara a caixa para guarda do jogo, pois este, agora, ndo se encaixara
mais). (SANTOS, 2008, pp. 20 e 21).

Durante a confeccdo do tabuleiro em sala de aula com os alunos o
professor ainda tera a oportunidade de interdisciplinar o seu trabalho com Artes

e enfocar a decoracéo e a arte africana.

Ap0s a etapa da confec¢do do tabuleiro, o proximo passo €, de fato, o jogo
em si. Para exemplificar uma das variacbes do Mancala, apresentaremos as
regras do jogo Kalah detalhadamente, utilizando o tabuleiro confeccionado com
caixa de ovos e sementes que tenham o tamanho adequado para as jogadas
(sementes pequenas, como o feijdo comum, sdo dificeis de serem manipuladas

neste tabuleiro). As regras sao:

1) Sdo distribuidas trés sementes em cada concavidade. Os
reservatorios laterais ndo receberdo sementes para o inicio da
partida;

2) O territorio de cada jogador sera a fileira de concavidades a
sua frente e o reservatorio a sua direita;

3) Estipula-se um critério para a jogada inicial (quem comecaré o
jogo) e a partida posterior podera ser iniciada pelo vencedor da
partida anterior;

4) As jogadas serdo realizadas alternadamente pelos jogadores;

5) O jogador inicia escolhendo uma casa do seu territorio e retira

todas as sementes dela distribuindo-as uma a uma nas proximas

115



6)

7)

8)

9)

concavidades, sem pular nem uma cavidade e nem colocar mais
de uma semente em cada;

Cada vez que passar pelo seu reservatorio, durante a
distribuicdo das sementes, o jogador deverd colocar uma
semente nele e continuar a distribuicdo no lado do adversario,
sem, no entanto, colocar semente no reservatorio dele.

O jogo terminard quando um dos jogadores ndo tiver mais
sementes no seu territdrio para movimentar. Faz-se a contagem
das sementes dos reservatorios e ganha a partida aquele que
apresentar 0 maior nimero de sementes.

Com as essas primeiras regras bem assimiladas e quando os
jogadores nao tiverem mais duvidas durante as jogadas serdo
apresentadas duas novas regras. Estas regras exigirdo dos
participantes antecipacbes e planejamentos para as jogadas.
Séo elas:

Toda vez que a Gltima semente cair no seu proprio reservatorio,
0 jogador tem o direito de jogar novamente escolhendo
gualquer cavidade para reiniciar a jogada;

Toda vez que a Ultima semente parar numa casa vazia no seu
territério, ele pega a sua semente e todas as sementes que
estiverem na casa em frente, do lado do adversario, e as
deposita no seu reservatério, passando a vez para o adversario.
Essas regras poderéo sofrer alteracOes de acordo com as
intengdes do jogo, com o0s jogadores envolvidos e com a cultura
do lugar onde for praticado. Durante a introducdo do Mancala
com os alunos da educacdo infantil, sugere-se que sejam
colocadas apenas duas sementes em cada concavidade até que

eles tenham compreendido o jogo.

Vale ressaltar a importancia de que o aluno assimile bem as
regras do jogo praticando 0 mesmo por algumas vezes. Assim

gue os alunos estiverem jogando sem problemas com as regras,
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0 Pré-Letramento Matematica (2007) sugere que o professor
proponha algumas questdes:

a. Quais problemas em movimento vocé percebeu que
ocorreram nesse jogo?

b. Qual estratégia poderia ser feita para ganhar o jogo? (Tente
descobrir com seu parceiro).

c. Quais jogadas vocé ndo faria mais?

d. Qual a pior casa a ser escolhida para iniciar a distribuicao das
sementes? (BRASIL, (1998,2007), p. 29)

A discussdo das questbes levantadas é importante para que o aluno
perceba 0s aspectos matematicos presentes no jogo e também a necessidade de

analisar e planejar suas jogadas.

Segundo o Pro-Letramento Matematica (2007) algumas resisténcias e
dificuldades mais comuns encontradas pelos iniciantes do Kalah sdo: a
distribuicdo de sementes nas casas do adversario, pois acham que deveriam
semear somente até o seu Kalah; a ndo escolha das casas com muitas sementes
para distribuir, pois teriam que distribuir no lado do adversario e,
consequentemente, deixam de semear no seu proprio Kalah; a semeadura no
campo adversario, pois sem sementes em um dos lados o jogo é finalizado; o fato
de o adversario manusear sementes que ‘“‘eram” suas no inicio do jogo,
contrariando regras de outros jogos; ndo saber por onde comecar quando mais de
uma casa apresenta quantidade de sementes para que a ultima possa atingir o
Kalah; ndo saber aproveitar a regra relacionada a captura de sementes do
adversario, pois ndo conseguem escolher o lugar de onde retirar as sementes para

a ultima cair na casa vazia.

Como ja mencionado, a dificuldade inicial encontrada pelos alunos em
dominar as regras somente serd sanada com a pratica do jogo, onde eles poderédo
analisar cada situacdo antecipadamente e, assim, planejar suas jogadas. O Pro-

Letramento Matematica (2007) ainda destaca que:

De inicio s6 aproveitam as circunstancias ocorridas ao acaso e sé aos

poucos comegam a antecipar e a planejar. Acostumados a agir impulsivamente,
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demoram a sentir a necessidade de refletir antes de qualquer acio. E justamente
nisso que consiste uma das vantagens desse jogo: provocar a necessidade de
pensar para agir, ou melhor, de analisar a distribui¢cdo das sementes no tabuleiro
para escolher a melhor possibilidade de acdo. (BRASIL, (1998,2007), p. 32).

48 - APLICACAO DE JOGOS DA FAMILIA MANCALA 2

As dificuldades vivenciadas pelos alunos durante o jogo estdo bem
proximas daquelas encontradas na resolucdo de problemas, onde requer
conhecimentos diversos, o estabelecimento de relacdes entre eles, alem de
reflexdes e investigacbes para a sua solugdo. Segundo o Prd-Letramento
Matematica (2007): Muitas vezes, numa resolucdo de problemas, a crianga nao
consegue identificar, interpretar, analisar, relacionar variaveis, coordenar
diversas informacdes e até mesmo tomar uma decisao para a efetiva solucdo da
situacdo. (BRASIL,(1998, 2007), p. 32).

Sem estar alerta ao jogo e jogando sem planejar a crianga vivenciara
situacBes onde sera sempre surpreendida pelas estratégias do adversario e, desta
forma, passara a observar melhor as regras e as jogadas do mesmo para poder,
entdo, planejar suas acdes. O Pro-Letramento de Matematica (2007) cita que:
Esse planejamento exige grande flexibilidade de pensamento para considerar

varias possibilidades ao mesmo tempo e sequenciar as a¢cdes necessarias.

Como todo jogo de estratégia, o Kalah propicia o levantamento e a analise
das possibilidades de uma determinada situacao e o planejamento de sequéncias
de acbes. Esse planejamento é constantemente ampliado, de acordo com o
desenvolvimento das possibilidades dos participantes tomarem consciéncia das
jogadas feitas e de seus resultados, lembrando as situacOes e estratégias de
partidas anteriores para comparar com a situacdo e as possibilidades atuais.
(BRASIL, (1998, 2007), p. 32).

Confrontando a situacdo vivenciada no jogo e uma vivenciada na

resolucdo de problemas, tem-se que ambas precisam ser bem analisadas para
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serem resolvidas, “pois se a situagdo ndo for convenientemente analisada, o

problema ndo pode ser resolvido”. (BRASIL, (1998,2007) p. 32).

49 - O MANCALA E O DESENVOLVIMENTO DAS NOCOES
MATEMATICAS NA EDUCACAO INFANTIL SUGERIDAS PELO
RCNEI

Durante o desenvolvimento do jogo com os alunos da educacéo infantil,
onde poderéo ser adaptadas as regras do Mancala, jogando-se, por exemplo, em
tabuleiro confeccionado com caixas de ovos e utilizando apenas duas sementes
em cada concavidade, conforme mostra a figura 7, que podem ser feijoes
brancos, por serem maiores e faceis de serem manuseados e encontrados, o
professor podera verificar o desenvolvimento das no¢6es matematicas sugeridas

pelos blocos do RCNEI (1998), onde se encontram:
1) Sistema de numeracéo decimal;
2) Grandezas e Medidas;
3) Espaco e Forma

No bloco Sistema de Numeracdo Decimal, os alunos desenvolverédo a
contagem uma vez que terdo que contar as sementes da concavidade que
escolheram para a jogada e posteriormente distribui-las, uma a uma, nas
proximas concavidades, fazendo uma relagdo biunivoca. E comum os alunos
colocarem mais de uma semente numa mesma concavidade ou pular concavidade

durante a distribuicdo das sementes.

A contagem se faz presente também no final da partida onde os jogadores
terdo que contar as sementes dos seus reservatérios para definirem o vencedor
do jogo. Neste momento, € pertinente que o professor faca com os alunos o
registro dessas quantidades explorando a notacdo e a escrita numérica. As
operacBes matematicas poderdo ser trabalhadas durante essa primeira fase
explorando a quantidade de sementes de uma concavidade com relacdo as de uma

outra concavidade, ou seja, o professor podera trabalhar a adicdo das duas; a
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diferenca entre elas; qual delas tem mais; quantas a mais; quantas a menos. Dessa
mesma forma, as nocgdes de antecessor e sucessor também poderdo ser

trabalhadas.

No bloco Grandezas e Medidas, o professor podera utilizar-se do proprio
tabuleiro como objeto a ser trabalhado com medidas ndo-convencionais e
convencionais, como por exemplo, medi-lo utilizando o palmo, as réguas de
Cuisinaire, o barbante, a propria régua escolar e fazer o levantamento de
hipoteses pertinentes junto aos alunos. Uma outra ideia € comparar o tamanho do
tabuleiro com o tamanho da semente. A marcacao do tempo também podera ser
trabalhada como o registro do horério do inicio da partida e do horario do final
da partida. O professor podera fazer o levantamento oral do tempo gasto durante

a partida.

O bloco Espaco e Forma pode ser ricamente trabalhado durante o jogo. Ja
nas primeiras partidas os alunos dessa etapa escolar encontram grandes
dificuldades em movimentar-se somente no sentido anti-horario conforme as
regras do jogo, ou seja, para a sua direita. Eles ficam perdidos, sem saber qual
trajeto seguir, muitas vezes fazem o trajeto contrario. Esse momento é propicio
para que o professor trabalhe as nogoes de lateralidade, direita, esquerda, sentido
horéario, sentido anti-horario enfocando o percurso a ser feito durante as jogadas

usando como ponto de referéncia o seu lado de jogador.

O tabuleiro se constitui de importante ferramenta para o trabalho das
propriedades geométricas nele presentes podendo ser explorado o seu formato
retangular, o formato das concavidades e o formato das sementes. O professor
poderd também explorar as cores dos tabuleiros e os motivos neles presentes,

guando for o caso.

Portanto, os jogos da familia Mancala sdo instrumentos ricos e capazes de
desenvolver as nocBes matematicas sugeridas pelos RCNEI (1998), sendo
pertinente ao professor orientar as regras do jogo, conduzir todo 0 processo e
explorar tais noc¢Oes durante a atividade culminando na reflex&o da acéo do aluno

durante as jogadas podendo leva-lo a vitoria.
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50 - OUTROS JOGOS MATEMATICOS

FORMAS GEOMETRICAS

85?;%%%

= gpEDa
6] /]3)9\

b 7 /",' lyl

OPERACOES MATEMATICAS

RACICINIO LOGICO

121



“©OValecup

' cursos pedagogicos

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
Documentos Oficiais

BELO HORIZONTE. Secretaria Municipal de Educacdo. Infancia na

ciranda da educacdo. Escola plural. Prefeitura do Municipio de Belo Horizonte,

122



1996. BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei no
9.394/96, de 20 de dezembro de 1996.

. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei no 8.069/90, de 13 de
julho de 1990. S&o Paulo: CBIA-SP, 1991.

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. S&o Paulo:
Imprensa Oficial do Estado, 1988.

. Ministério da Educacdo e Cultura. Coordenadoria de Educacéo

Pré- Escolar. Atendimento ao pré-escolar. 4. ed. rev., v. 1 e 2. Brasilia, 1982.

. Ministério da Educagdo e Cultura. Funarte. Educagdo musical.
Textos de apoio. Rio de Janeiro: Instituto Nacional de Mdsica, Coordenadoria de
Educacdo Musical, 1988.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacéo
Especial. Educacdo especial no Brasil. Série institucional 2. Brasilia:
MEC/SEESP, 1994.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacéo
Especial. Politica nacional de educacéo especial. Livro 1. Brasilia: MEC/SEESP,
1994,

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria da Educacéo

Fundamental. Parametros curriculares nacionais.Brasilia: MEC/SEF, 1997.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria da Educacdo
Fundamental. Referenciais curriculares nacionais para a educacdo infantil.

Documento introdutério. Versao preliminar. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacédo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil. Subsidios para elaboracdo de orientacfes nacionais para
educacdo infantil. Brasilia: MEC/SEF/DPE/COEDI, 1997.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacgédo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil. Proposta pedagogica e curriculo de educacdo infantil: um

123



diagnostico e a construcdo deuma metodologia de analise. Brasilia:
MEC/SEF/DPE/COEDI, 1996.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacéo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil. Anais do IV Simposio Latino-Americano de Atencdo a
Crianca de Zero a Seis Anos. Il Simposio Nacional de Educagdo Infantil.
Brasilia: MEC/SEF/DPE/COEDI, 1996 (no prelo).

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil. Critérios para um atendimento em creches e pré-escolas que
respeite os direitos fundamentais das criancas. Brasilia: MEC/SEF/DPE/COEDI,
1995.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenagdo Geral de
Educacdo Infantil. Educacdo infantil no Brasil: situacdo atual. Brasilia:
MEC/SEF/DPE/COEDI, 1994.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil. Por uma politica de formacgéo do profissional de educagédo
infantil. Brasilia: MEC/SEF/DPE/COEDI, 1994.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacéo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
Educacéo Infantil. Anais do | Simpédsio Nacional de Educacéo Infantil. Brasilia:
MEC/SEF/DPE/COEDI, 1994.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacéo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil. Professor da pré-escola. V. | e |Il. Brasilia:
MEC/SEF/DPE/COEDI/Fundacéo Roberto Marinho, 1994.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacgéo
Fundamental. Departamento de Politicas Educacionais. Coordenacdo Geral de
124



Educacdo  Infantil. Politica  de  educagdo  infantil. Brasilia:
MEC/SEF/DPE/COEDI, 1993.

. Ministério da Justica. Programa Nacional de Direitos Humanos.
Brasilia, 1996.

. Ministério da Saude. Secretaria de Organizacdo das Unidades do
Sistema Unificado de Saude. Divisdo Nacional de Saude Materno Infantil.
Normas para a construcdo e instalacdo de creches. Brasilia: Centro de

Documentacdo do Ministério da Saude, 1989.

Ministério da Salde. Secretaria de Organizacdo e
Desenvolvimento de Servicos de Saude. Manual de controle de infeccdo
hospitalar. Brasilia: Centro de Documentacdo do Ministério da Salde, 1987.
MINAS GERAIS. Cadernos de estudo: educacdo musical, v. 1, 2/3, 4/5. Séo
Paulo: Através; Belo Horizonte: Universidade Federal de Minas Gerais,
1990/1997. SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas. O papel do planejamento na formacdo do
educador. Sdo Paulo: SE/CENP, 1988.

. Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagodgicas. Modelo pedagdgico para educacdo pré-escolar. Sdo Paulo:
SE/CENP/FLE, 1979.

. Secretaria da Educacdo. Fundacdo para o Desenvolvimento da
Educacéo. Proposta pedagdgica para pré-escola. Projeto Inovagdes no Ensino
Basico. Sdo Paulo: FDE, 1994,

. Secretaria da Educacédo. Fundacdo para o Desenvolvimento da
Educacédo. Programa de expansdo e melhoria da educacgéo pré-escolar na Regido
Metropolitana de Sao Paulo: uma proposta curricular para crianca dos 4 aos 6
anos. Sdo Paulo: SE/FDE, 1994

. Secretaria da Educacdo. Fundacdo para o Desenvolvimento da
Educacéo. Diagnostico da pré-escola no Estado de Séo Paulo. 1988. Sao Paulo:
SE/FDE, 1990.

125



. Secretaria de Estado do Menor. Creche/pré-escola. Sdo Paulo:

Secretaria do Menor, 1992.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS II

. Secretaria de Estado do Menor. Creches e pré-escolas: trés anos de

experiéncia. S&o Paulo: 1991.

Secretaria de Estado da Saude. Centro de Vigilancia
Epidemioldgica. Hepatite e leptospirose: orientacGes para investigacdo de
epidemias e surtos. Versdo preliminar. Sdo Paulo: SES, 1994. SAO PAULO
(Municipio). Coordenadoria do Bem-Estar Social. Projeto Centros Infantis.

Programacao psicopedagogica. 3. ed. Sdo Paulo: SAR, 1978.

. Secretaria Municipal do Bem-Estar Social. Supervisdao Geral de
Planejamento e Controle. Diretrizes pedagdgicas. Sdo Paulo, 1992.
Secretaria Municipal da Educacdo. Movimento de reorientacdo curricular. S&o
Paulo, 1992

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS IlI

REIS, Silvia Marina Guedes dos. A matematica no cotidiano infantil:
jogos e atividades com criancas de 3 a 6 anos para o desenvolvimento do

raciocinio-l6gicomatematico. Campinas, SP: Papirus, 2006.

(Série Atividades) REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL
PARA EDUCACAO INFANTIL. [s.d.]. Disponivel em: . PIAGET, Jean.

A Linguagem e o Pensamento da Crianca. Sdo Paulo: Martins Fontes,6?
ed. 1993. AGUIAR, Jodo Serapido. Jogos para o ensino de conceitos: leitura e

escrita na pré- escola. Campinas,SP: Papirus, 1998. SMOLE, Diniz e Candido.

Brincadeiras infantis nas aulas de matematica: Matemaética- 0 a 6 anos.
Porto Alegre: Artmed, 2000. Fundamentos teéricos e metodoldgicos da
matematica / (Obra) organizada pela Universidade Lutera do Brasil (Ulbra).
Curitiba: Ibepex, 2008.

MATEMATICA NA FORMACAO DOS FUTUROS PROFESSORES.
[s.d.]. Disponivel em: www.fae.ufmg.br .
126



BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil. Vols. 1
e 3.Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. Pré-Letramento Matematica: Programa de formacdo continuada de
professores dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental: Matematica. —
edicdo revista e ampliada, incluindo SAEB / Prova Brasil matriz de referéncia /
Secretaria de Educacdo Basica. Brasilia: Ministério da Educacdo/ Secretaria de

Educacéo Basica, 2007.

BRENELLI, R. P. O Jogo como espaco para pensar: A Construcao de

Noc0Oes Logicas e Aritméticas. 8. ed. Campinas : Papirus, 1996.

CAMARA, L.T. e SANTOS, M.A.A. Mancala, Um Jogo Milenar
Contribuindo na Alfabetizacdo Matematica de Jovens e Adultos. Disponivel em
[http://WWW.matematica.uch.br/sites/000/68/00000075.pdf]. Acesso em 05
abr. 2010.

CENTRO DE COMPETENCIA "ENTRE MAR E SERRA".O Ouri e o
Desenvolvimento  do  Pensamento ~ Matematico. Disponivel  em

[http://ouri.ccems.pt/docs/projecto.pdf]. Acesso em 13 maio 2010.

GRANDO, R. C. O Conhecimento Matematico e o Uso de Jogos na Sala
de Aula. 2000, 224 f. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas,
Faculdade de Educacdo, Campinas - SP, 2000.

. O Jogo e suas Possibilidades Metodoldgicas no Processo Ensino
— Aprendizagem da Matematica. Dissertacdo de mestrado submetida a Faculdade

de Educacédo da Universidade Estadual de Campinas (1995).

JESUS, M. A. Jogos na Educacdo Matematica: Andalise de uma proposta
para a 5% série do Ensino Fundamental. Dissertacdo de mestrado submetida a

Faculdade de Educacéo da Universidade Estadual de Campinas (1999).

KISHIMOTO, M. T. (Org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacao.
12.ed. S&o Paulo: Cortez, 2009b.

127



. Jogos Infantis: O jogo, a crian¢a a educacdo. 15.ed. Petropolis:
Vozes, 2009a.

KODAMA, H.M.Y et al. O jogo como espaco para pensar: Mancala-Jogos
de transferéncia. Disponivel em
[http://www.mat.ibilce.unesp.br/XVII1Semat/MiniCursos/TEXTOS/MT9.pdf].

Acesso em 13 maio 2010.

MEC — Ministério da Educacdo — Secretaria de Educacdo Fundamental -
PCN’s Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

NALLIN, C.G.F. O papel dos jogos e brincadeiras na Educacdo.
Memorial de Formacdo submetida a Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas (2005).

REZENDE. M.A.C.R. A importancia dos jogos e brincadeiras na
Educacéo Infantil. Disponivel em
[http://karaja.fimes.edu.br:8080/Monografia2/monografia/downloadMono/147]
. Acesso em 21 jun 2010.

SANTOS, C. J. Jogos Africanos e a Educacdo Matematica: Semeando
com a Familia Mancala. Disponivel em
[http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/121-2.pdf]. Acesso
em 26 abr. 2010.

SILVA, L. S. P. et al. O brincar como portador de significados e préaticas
sociais. Rev. Dep. Psicol.,UFF vol.17 n°.2 Niterdi July/Dec. 2005. Disponivel
em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=s0104
80232005000200007. Acesso em 20 jun 2010.

128



129



“OValecup

cursos pedagogicos

NAO DEIXE DE SOLICITAR O SEU
CERTIFICADO!!

Solicite agora mesmo seu certificado
de 60 Horas (no link abaixo)

[Clique aqui para solicitar certificado]

N

Veja um modelo
do certificado!

Certificado  “FValecup

Cursos de Capacitagio
CNPJ: 20.282.662/0001-09.

Certificamos que
Maria Aparecida da Silva

realizouo Curso de Capacitacdo em Educacio Espedal, no periodo de 03/06/2020 a 24/08/2020,
rom carga horaria de 360 horas, com 100% de aproveitamento e participaggo.

CONTEUDO PROGRAMATICO

MODULO T (60 horas). Educacio inclsiva de essoas congliiBges - Qcaciggeis fectas
60

MODULO II ( -as) - A Educacio Especial e@Bifeito a EducacsoPbica
noouLo 101 (60 horad) Deficiénciaiuitpid) Conc e Cacterizactl
M

0 1V (i rasi @85 D
MODULO V (60 horas)utismo, Paraisia Cerebral, Defiéendia Visual & Fsicas, sindiome de Down, Surdez
MODULO VI (60 horas) ~Eomo Lidar Com Alinos com Deficiéncia Intelectual e Fisica na Escola

Assinatura do Aluno (a) Ananda Gouveia
Coordenadora Pedagogica

Confirmado de Autenticidade Digital:
Retps!jcartihea dora valecupeursas com. /000X
Autenticaao por E-mail
certificado@cursosvalecup.combr

N° Registro: 300X-2020

Livro: xxx
Pégina: xxx

Legalizado, conforme Lei N¢ 9.394/96, Decreto Presidencial N° 5.154/04.

.

130


https://cursosonline.valecup.com.br/cursos

