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Nós somos as crianças do mundo, e, apesar de nossas 
experiências diferentes, compartilhamos uma realidade comum. 

Nós estamos unidas pela nossa luta para tornar o mundo 
um lugar melhor para todos. Vocês nos chamam de 

futuro, mas nós somos também o presente.
Mensagem do Fórum Infantil, apresentada pelos delegados menores de 18 anos na Sessªo Especial sobre a 

Criança na AssemblØia Geral das Naçıes Unidas no dia 8 de maio de 2002. Documento distribuído pelo UNICEF.
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Professor e Professora de Educação Infantil
É com alegria que oferecemos a vocŒ este livro didÆtico. 

Ele contØm em suas pÆginas toda a experiŒncia que colhemos 

ao longo de nossa vida pro� ssional, assim como tudo o que 

acreditamos ser necessÆrio para a realizaçªo de um trabalho 

pedagógico signi� cativo na Ærea de Educaçªo Infantil.

Como vocŒ sabe, a Educaçªo Infantil Ø uma etapa da 

educaçªo bÆsica ainda em construçªo em nosso país. Tem-

se oscilado entre as prÆticas que visam simplesmente a 

antecipaçªo da escolarizaçªo, que tŒm em vista a preparaçªo 

para o Ensino Fundamental, e propostas que, privilegiando 

sobretudo o espontaneísmo, acabam nªo favorecendo a 

ampliaçªo e o enriquecimento das vivŒncias infantis.

A Educaçªo Infantil exige uma prÆtica bem planejada, 

que considere os interesses, as características e as necessidades 

de nossas crianças e vise superar os limites das informaçıes 

restritas ao senso comum às quais elas estªo expostas em 

seu cotidiano.

Mediada pelo professor, essa prÆtica proporciona 

o acesso a experiŒncias e conhecimentos signi� cativos, 

que ajudam as crianças a se situarem no mundo. Essa 

inserçªo se darÆ à medida que elas forem reconhecendo e 

estabelecendo relaçıes entre as vÆrias explicaçıes sobre a 

realidade humana, de modo a habilitar-se a ver, compreender 

e atuar signi� cativamente no mundo.

É importante ressaltar que esta proposta se consolidarÆ 

na medida em que nela estiverem inseridas relaçıes 

interpessoais baseadas na compreensªo e na afetividade. 

Ao longo da coleçªo apresentamos diferentes situaçıes 

vivenciadas pelas crianças nas relaçıes entre elas; 

entre elas e outras pessoas; entre elas, o professor e 

o ambiente. 

Juntos, vamos desenvolver formas de expressar sentimentos 

e conhecimentos que incentivem atitudes de convivŒncia, 

de solidariedade e de cooperaçªo entre as pessoas. Só assim 

poderemos ter a certeza de que estamos habilitando nossas 

crianças a se compreenderem no mundo e dele participarem de 

forma signi� cativa, e para melhor, de modo a serem mais felizes!

Com carinho,

As autoras.
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1. Pressupostos teóricos
1.1. A historicidade humana como ponto de partida

O trabalho proposto nesta coleçªo tem como propósito oferecer à 
criança, desde o início de sua escolaridade, referenciais que possibilitem 
a ela ir percebendo e compreendendo a realidade à sua volta, o mundo 
em que vive, capacitando-se, dessa forma, a agir e a viver o seu tempo, 
compreendendo a si mesma e construindo sua identidade.

De que realidade estamos falando? Da realidade do aluno, da do pro-
fessor? Da realidade de seu bairro, de sua cidade, de seu estado, de seu 
país ou do mundo? De todas elas. Estamos falando da realidade de todos 
os seres humanos, que vŒm ao longo da história organizando-se de dife-
rentes formas para viver.

Assim, consideramos necessÆrio que o professor fundamente o seu 
trabalho pedagógico na compreensªo histórica, a qual revela as formas 
pelas quais os seres humanos se relacionaram e se relacionam entre si e 
com a natureza a � m de assegurar a sua existŒncia. 

Partimos da compreensªo do ser humano como um ser histórico e so-
cial: histórico porque, rompendo com os limites e com as leis da natureza, 
produz sua própria existŒncia e social porque o processo de produçªo de 
si mesmo nªo se efetiva por meio de açıes individuais, mas na relaçªo com 
os outros. 

1.2. A Educaçªo Infantil: novas perspectivas
No � m do sØculo XX, a Educaçªo Infantil foi � pela primeira vez na 

história da educaçªo brasileira � reconhecida como a etapa inicial da edu-
caçªo bÆsica. A publicaçªo da LDB n” 9394 de 20 de dezembro de 1996 
veio consolidar esse reconhecimento, abrindo novas perspectivas educa-
cionais para as crianças de zero a 6 anos de idade.

As instituiçıes de Educaçªo Infantil passaram a ser consideradas 
espaços privilegiados para buscas, intervençıes, questionamentos e 

trocas que favoreçam o conhecimento do mundo e a formaçªo do 
indivíduo. Nesse contexto, a educaçªo de zero a 6 anos superou a 
conotaçªo de processo natural e espontâneo, passando a ter como 
funçıes educar e cuidar.

A organizaçªo da prÆtica pedagógica torna os atos de brincar e de 
re� etir, de fazer e de representar oportunidades para a apropriaçªo de 
conhecimentos, hÆbitos e valores construídos socialmente. Da mesma for-
ma, os momentos de cuidado, que envolvem tanto a dimensªo afetiva 
quanto os aspectos biológicos de alimentaçªo e saœde, sªo compreendi-
dos como parte indissociÆvel do ato de educar.

1.3. Aprendizagem e desenvolvimento na Educaçªo Infantil

Aprender: uma necessidade humana
Reconhecer que os seres humanos nªo existiram sempre da mesma 

forma, nªo foram sempre iguais ao que sªo hoje nos dÆ a certeza de que 
cada nova forma de organizaçªo social exige de todos os indivíduos a 
apropriaçªo de conhecimentos, de valores, de atitudes e de hÆbitos ne-
cessÆrios à sobrevivŒncia da sociedade. 

Essa apropriaçªo nªo acontece de forma natural, mas por meio de um 
processo de aprendizagem que se realiza pela mediaçªo social, ou seja, 
Ø com os humanos que aprendemos a nos tornar humanos. Esse processo 
possibilita o desenvolvimento da emoçªo e da afetividade, assim como das 
funçıes psicológicas superiores, como a atençªo, a percepçªo, a memória 
e a imaginaçªo. Assim, podemos a� rmar que toda relaçªo humana Ø essen-
cialmente educativa.

Com base nessa compreensªo, realizar o processo de ensino-aprendi-
zagem na escola signi� ca organizar conhecimentos necessÆrios à vida em 
sociedade, planejando situaçıes em que as crianças possam vivenciÆ-los 
por meio da troca de experiŒncias, da elaboraçªo de trabalhos conjuntos 
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e da realizaçªo de atividades expressivas, da manifestaçªo das emoçıes, 
de um �fazer junto�, desenvolvendo a autocon� ança, a personalidade 
como um todo, e conquistando a autonomia. 

A linguagem e o desenvolvimento infantil
A linguagem Ø aqui entendida como uma produçªo humana que tem 

origem na necessidade de comunicaçªo. Ao agir por meio da linguagem, 
os seres humanos produziram simultaneamente a capacidade de operar 
com símbolos, possibilitando a organizaçªo da prÆtica social, o registro, o 
acœmulo de experiŒncias e a transmissªo de informaçıes. Nesse processo 
de simbolizaçªo, os seres humanos vªo desenvolvendo gradativamente 
formas mais elaboradas e complexas de pensamento e de expressªo.

Esse universo simbólico compreende vÆrias linguagens, como a corpo-
ral (o gesto, a mímica, a dança, o teatro), a sonora, a grÆ� ca (o desenho e a 
escrita), a cientí� ca e a plÆstica, entre outras. A linguagem e o aprimoramen-
to da funçªo simbólica sªo elementos constituidores da forma humana de 
aprender e de ser. Daí a importância de explorar na Educaçªo Infantil essas 
diferentes linguagens, que estªo presentes em todos os volumes desta co-
leçªo.

A brincadeira: mergulho num universo de símbolos
A brincadeira constitui uma forma de a criança satisfazer algumas de 

suas necessidades mais bÆsicas e Ø essencial em seu processo de desen-
volvimento. É por meio da atividade lœdica que a criança expressa a sua 
necessidade de conhecer o mundo e de agir sobre ele. 

Diante da impossibilidade de executar açıes características do univer-
so adulto, como, por exemplo, dirigir um carro, pilotar um aviªo, cozinhar, 
entre outras, elas representam essas situaçıes substituindo alguns objetos 

por outros e agindo por meio do faz-de-conta. É a atividade lœdica que 
possibilita o surgimento de um processo psicológico novo, a imaginaçªo, 
que permite à criança transcender o seu cotidiano.

�No brinquedo a criança se comporta alØm do comportamento habi-
tual de sua idade, alØm de seu comportamento diÆrio; [...] Ø como se ela 
fosse maior do que Ø na realidade� (Vygotsky*). 

Por meio do brinquedo, da brincadeira e do jogo simbólico, a criança 
desenvolve a abstraçªo e, portanto, formas mais elaboradas de pensa-
mento. Essas questıes justi� cam a necessidade de o professor conside-
rar o jogo, a brincadeira, como aspecto fundamental na organizaçªo e na 
realizaçªo da prÆtica pedagógica, uma vez que a brincadeira � o faz-de-
conta � constitui a atividade principal desse período do desenvolvimento 
infantil. 

Segundo Leontiev**, Ø o jogo que organiza e promove todas as mu-
danças nas estruturas psicológicas e da personalidade da criança. É por 
essa razªo que  o brincar  Ø amplamente explorado nesta coleçªo. 

O professor de Educaçªo Infantil
Todos nós que trabalhamos em sala de aula sabemos dos desa� os 

que a prÆtica educativa nos apresenta cotidianamente. Vejamos alguns 
sobre os quais precisamos pensar de modo especial:

�  CONHECER A REALIDADE HUMANA, ou seja, as formas pelas 
quais os homens se organizam para viver em sociedade. Esse co-
nhecimento mais amplo, que tem por base os parâmetros da his-
tória da humanidade, darÆ condiçıes para que o professor adquira 
clareza a respeito do que e de como ensinar, uma vez que os con-
teœdos escolares decorrem dos conteœdos da sociedade. (Ver item 

_________________________

* Lev Semionovitch Vygotsky (1896-1934), psicólogo nascido na Belarus, foi pioneiro da noção de que o desenvolvimento intelectual das crianças ocorre em função das interações sociais (e das condições de vida). 
As obras de Vygotsky incluem alguns conceitos que se tornaram incontornáveis na área do desenvolvimento da aprendizagem. Um dos conceitos mais importantes é o de Zona de desenvolvimento proximal, que se 
relaciona com a diferença entre o que a criança consegue aprender sozinha e aquilo que consegue aprender com a ajuda de um adulto. A Zona de desenvolvimento proximal é, portanto, tudo o que a criança pode 
adquirir em termos intelectuais quando lhe é dado o suporte educacional devido. Esse conceito será posteriormente desenvolvido por Bruner, e hoje é vulgarmente designado por etapa de desenvolvimento. Outra 
contribuição vygotskiana de relevo é a relação que estabelece entre pensamento e linguagem, desenvolvida em seu livro Pensamento e Linguagem. Foi o grande fundador da escola soviética de psicologia, principal 
corrente que deu origem ao socioconstrutivismo.

** Alexei Nicolaevich Leontiev (1903-1979) foi um psicólogo russo que, aos 20 anos, depois de graduar-se em Ciências Sociais, passou a trabalhar com Lev Vygotsky.

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/Complementos/o_mundo_da_gente/brincar.pdf
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1.1.) É essa compreensªo da história que, do nosso ponto de vista, 
possibilitarÆ um maior conhecimento de si mesmo e das crianças.

�  CONHECER A SI MESMO, ou seja, buscar o autoconhecimento, 
a � m de que possa se relacionar com as crianças sem projetar 
nelas seus medos, frustraçıes, tabus e preconceitos. 

   Consideramos atitudes necessÆrias ao professor de Educaçªo 
Infantil aquelas que favoreçam as crianças no desenvolvimento 
de sua auto-estima, autocon� ança, autonomia, iniciativa, curio-
sidade, espírito aberto, investigador e solidÆrio. Essas atitudes 
traduzem-se numa relaçªo em que o adulto sabe o melhor mo-
mento para agir e como fazŒ-lo. Portanto, a meta a ser buscada 
pelo professor deve ser o equilíbrio em seus atos de criticar e de 
elogiar, de reprovar e de aprovar, de pôr limites e de permitir, 
de ensinar e de desa� ar, de chamar a atençªo e de agradar, de 
recusar e de aceitar. 

   A criança dessa faixa etÆria ainda nªo tem plena consciŒncia de si 
mesma. Essa consciŒncia se formarÆ tambØm com base naquilo que 
os outros dizem a seu respeito. Portanto, o professor empenhado 

no exercício de autoconhecimento poderÆ contribuir signi� cativa-
mente para que a criança construa uma auto-imagem positiva, o 
que favorecerÆ a sua formaçªo integral.

�  CONHECER A CRIAN˙A, ou seja, conhecer o processo de  desen-
volvimento infantil , levando em conta as relaçıes que se estabe-
lecem entre aprendizagem e desenvolvimento. É importante acre-
ditar que �a criança pequena pode fazer e aprender muitas coisas. 
Isto nªo diz respeito apenas aos conhecimentos escolares, mas sim 
ao conhecimento de tudo: da natureza, de si própria, de seu corpo, 
das brincadeiras, das formas de expressar sentimentos e emoçıes 
em sua cultura, das outras pessoas, dos hÆbitos da família, das co-
res e dos cheiros, da textura das coisas, da luz, do movimento, etc.� 
(Elvira Souza Lima).

  Cabe ao professor de Educaçªo Infantil realizar açıes de cuidado 
como parte indissociÆvel do processo educativo e promover o de-
senvolvimento da afetividade e da expressªo em suas mais variadas 
formas, possibilitando que a criança inicie o processo de aquisiçªo de 
conhecimentos que nªo se dÆ espontaneamente no ser humano. 

2. Procedimentos metodológicos 
2.1. Sociedade e inter-relaçªo com a natureza

Quer dizer que tudo está interligado?

Conhecer uma sociedade signi� ca compreender o seu funcionamen-

to, que se manifesta na organizaçªo política, na vida econômica, nas ex-

pressıes artísticas, na produçªo cientí� ca, em todas as dimensıes de sua 

cultura e no conjunto das relaçıes sociais. 

O conhecimento da natureza, por sua vez, implica a compreensªo de 

que a relaçªo dos seres humanos com a natureza nªo acontece desvincu-

lada ou à margem das outras relaçıes, o que quer dizer que a natureza 

precisa ser entendida no contexto das relaçıes sociais mais amplas. 
Pretendemos que a criança comece a se apropriar da idØia de que 

a relaçªo dos seres humanos com a natureza Ø tambØm social e, portan-
to, histórica. Sem perder de vista a  interaçªo dos seres humanos com 
a natureza e entre si , queremos, no trabalho com esse eixo, propiciar 
vivŒncias, experiŒncias e re� exıes sobre situaçıes que permitam que a 
criança desenvolva noçıes referentes à vida em sociedade e à natureza, 
tais como: 

�  todos dependem uns dos outros para viver, uma vez que as necessidades 
humanas só podem ser satisfeitas socialmente (idØia de sociedade);

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/desenvolvimento.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/desenvolvimento.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/interacao.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/interacao.pdf
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�  para viver, os seres humanos buscam satisfazer as próprias neces-
sidades. Ao satisfazŒ-las, produzem novas necessidades, que vªo 
transformando as pessoas e sua relaçªo com a natureza (idØia de 
necessidade);

�  as pessoas nªo viveram sempre do jeito que vivem hoje (idØia de 
transformaçªo);

�  a construçªo da identidade se dÆ no processo de relaçªo social 
(idØia de ser histórico e social). 

Para que tais noçıes sejam desenvolvidas, Ø necessÆrio partir da com-
preensªo da realidade humana entendendo que o espaço e o tempo pró-
ximos às crianças devem ser referŒncia constante para as vivŒncias, expe-
riŒncias e re� exıes propostas nesta coleçªo. Com isso estaremos buscan-
do respostas mais adequadas às indagaçıes das crianças e, ao mesmo 
tempo, iniciando-as no processo de conhecimento e identi� caçªo da vida 
em sociedade e, conseqüentemente, de si próprias, como jÆ a� rmamos 
anteriormente.

Com o objetivo de contemplar os pressupostos contidos no eixo So-
ciedade e inter-relaçªo com a natureza, organizamos os conteœdos com 
base nas seguintes temÆticas:

  As necessidades humanas: a organizaçªo dos grupos sociais e formas 
de trabalho. Diversidades e semelhanças, permanŒncias e transfor-
maçıes em diferentes lugares e Øpocas.

O cotidiano das crianças Ø marcado por sua inserçªo em diversas prÆti-
cas sociais, dentro e fora do espaço escolar: família, amigos, igreja, escola, 
clube, rua, etc. É nessas relaçıes que elas adquirem conhecimentos sobre 
a vida social, ampliam suas experiŒncias e estabelecem novas formas de re-
laçªo e de conhecimento das condiçıes de vida próprias do grupo ao qual 
pertencem, bem como dos modos de vida de povos de outros lugares e de 
outras Øpocas.

Partindo desse entendimento, reforçamos a idØia de que o cotidiano 
da criança deve ser a referŒncia permanente para o trabalho do professor 
em sala de aula. Contudo, o professor precisa entender que ele nªo traz, 

dentro de si, as explicaçıes sobre o cotidiano da criança. O cotidiano, 
o local, o regional, o imediato, o que Ø próximo à criança só pode ser 
explicado a partir das relaçıes sociais mais amplas, que caracterizam a 
sociedade. O professor precisa considerar que a sociedade em que vive-
mos Ø regida por relaçıes sociais capitalistas, ou seja, relaçıes de merca-
do caracterizadas pela necessidade de comprar e de vender. Essa mesma 
compreensªo possibilitarÆ a re� exªo sobre a diversidade de costumes, de 
hÆbitos e de valores de famílias e grupos de outros lugares, fazendo com 
que as crianças reconheçam as diferenças e as semelhanças existentes en-
tre os tipos de moradia, vestimenta, pro� ssªo, mœsica, jogo, brinquedo, 
lazer, etc. Por meio de vivŒncias e experiŒncias, as crianças começarªo a 
perceber as relaçıes existentes entre a sua vida e a vida de outros grupos 
ou geraçıes, iniciando um processo de re� exªo sobre a produçªo de ne-
cessidades e a açªo transformadora exercida pelo ser humano.

  A interaçªo com a natureza: relaçıes de interdependŒncia no ecos-
sistema.

O entendimento da vida no planeta Terra implica o conhecimento das 
relaçıes de interdependŒncia entre os sistemas físicos � ar, Ægua, solo �, a 
in� uŒncia do Sol, fonte de luz e calor, os sistemas biológicos � organismos 
vivos � e a açªo transformadora do ser humano. A integraçªo dinâmica de 
todos esses elementos dÆ-se nos ecossistemas. Do mais simples, como um 
lago ou um terrÆrio, ao maior e mais complexo, que Ø a própria biosfera, os 
ecossistemas permitem compreender a dinâmica da natureza, pois abrangem 
um conjunto formado por Ægua, nutrientes, clima, luz solar e organismos vivos 
em processo de inter-relaçªo. É importante ressaltar novamente que as rela-
çıes que os seres humanos estabelecem com a natureza sªo sempre decor-
rentes das relaçıes sociais.

  A açªo transformadora do homem. Modi� caçıes nas formas de viver 
e na utilizaçªo dos recursos naturais � exploraçªo, aproveitamento, 
destruiçªo e preservaçªo � como decorrŒncia do processo histórico.

Enquanto os animais necessitam adaptar-se à natureza, os seres hu-
manos agem sobre ela, transformando-a. Para isso, utilizam os conheci-
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mentos cientí� cos e tecnológicos que produzem, adaptando a natureza às 
suas necessidades. Dessa forma, as necessidades determinam transforma-
çıes que ocorrem no tempo e no espaço e que, por sua vez, tŒm efeitos 
diversos sobre os aspectos político, econômico, educacional, ecológico, 
en� m, sobre todas as dimensıes da vida humana. 

Nesta coleçªo, as atividades estªo voltadas para a compreensªo de que 
a interferŒncia dos seres humanos na natureza e as transformaçıes por eles 
realizadas tŒm em vista a satisfaçªo de diferentes necessidades. PorØm, Ø 
preciso salientar que, em muitas circunstâncias, as açıes humanas tŒm cau-
sado depredaçªo ou destruiçªo dos recursos naturais, comprometendo as 
condiçıes de vida e de saœde na Terra. Essa interferŒncia desenfreada nos 
elementos naturais tem determinado a necessidade de criaçªo de formas de 
preservaçªo e de uso racional desses recursos, visando a sobrevivŒncia da 
vida no planeta.

  As relaçıes sociais, a saœde e a qualidade de vida.
A saœde, assim como todas as outras questıes, Ø abordada como de na-

tureza social, uma vez que ela depende do acesso das pessoas à alimentaçªo, 
ao vestuÆrio, à moradia, ao lazer, etc. Assim, a necessidade de se trabalharem 
hÆbitos individuais relacionados aos cuidados com a saœde nªo pode ser to-
mada de modo independente das questıes mais gerais, que atingem todos 
os seres humanos. As atividades devem ser realizadas de acordo com as ne-
cessidades e as possibilidades de compreensªo das crianças.

2.2. Linguagens: a vida representada

2.2.1. Concepçªo de linguagem
A linguagem aqui nªo Ø entendida como um dom nem como algo 

construído individualmente, mas como �uma prÆtica dos homens de uma 
determinada Øpoca no interior de uma dada sociedade. [...] A linguagem, 
sendo uma produçªo social dos homens, nªo existe fora dessas relaçıes, 
ou seja, a linguagem Ø algo que só tem existŒncia quando os homens a 
estªo realizando. Por decorrŒncia, nªo Ø possível apreender a linguagem 
� bem como nenhum fato humano � senªo no interior dessas relaçıes 

sociais, senªo pela prÆtica com outros homens, desse dado da realidade 
humana� (Lígia Klein).

2.2.2. A funçªo social da linguagem
A linguagem une os indivíduos e os humaniza. Ela atua como media-

dora entre o indivíduo e a sociedade, uma vez que organiza a prÆtica so-
cial, registra informaçıes, armazena experiŒncias acumuladas pela história 
humana, possibilitando o desenvolvimento do pensamento, que se mani-
festa na projeçªo de idØias, na apropriaçªo de conhecimentos cientí� cos 
e na criaçªo artística. 

Compreender a funçªo social da linguagem implica compreender a 
que necessidades ela atende e como ela Ø utilizada em uma determinada 
sociedade. Atualmente, impıe-se que a entendamos no contexto da so-
ciedade globalizada, que exige a circulaçªo rÆpida e simultânea das infor-
maçıes. Tal exigŒncia tem produzido mudanças nas tecnologias de comu-
nicaçªo, como a introduçªo dos processos em rede, e conseqüentemente 
alterando alguns aspectos do próprio código lingüístico.

As funçıes que a linguagem assume nos diferentes momentos da his-
tória mostra como deve ser o seu ensino: uma prÆtica signi� cativa, que se 
traduz por seu uso em situaçıes reais. É esse o princípio que norteia as 
atividades propostas ao longo desta coleçªo.

2.2.3. Diferentes linguagens e a prÆtica pedagógica na Educaçªo Infantil
Nesta coleçªo, o trabalho pedagógico estÆ organizado de forma a 

explorar diferentes linguagens: a linguagem corporal, a linguagem vi-
sual, a linguagem musical, a linguagem oral e escrita e a linguagem 
matemÆtica.

A linguagem corporal
As crianças se movimentam desde que nascem. É assim que elas ad-

quirem o controle de seu próprio corpo, assim como a capacidade de 
interagir com o mundo e de se familiarizar com a imagem global de seu 
próprio corpo. A linguagem corporal Ø uma das primeiras formas de co-
municaçªo que a criança adquire no convívio social.

Para a criança, movimentar-se signi� ca muito mais do que mexer par-
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tes do corpo ou deslocar-se no espaço. Como forma de linguagem, o mo-
vimento permite a expressªo de sentimentos, emoçıes e pensamentos, 
possibilitando às crianças agir sobre o meio físico e atuar sobre o ambien-
te humano, mobilizando as pessoas por meio de seu teor expressivo.

�Constitui-se como linguagem no momento em que as pessoas atri-
buem signi� cado aos movimentos da criança, que passa a repetir certos 
gestos por imitaçªo e depois intencionalmente, estabelecendo, assim, 
uma comunicaçªo com os adultos que a cercam� (Vygotsky).

As propostas que envolvem brincar, dançar, jogar, imitar, recortar, co-
lar, encaixar peças, criar ritmos e movimentos apresentadas nesta coleçªo 
fazem parte do universo infantil, retratam as diversas culturas presentes 
em nosso país, envolvem complexas seqüŒncias motoras e incorporam 
a expressividade e a mobilidade próprias das crianças dessa faixa etÆria, 
nªo limitando o seu desenvolvimento, mas, ao contrÆrio, valorizando suas 
possibilidades de expressªo motora, facial, gestual e cultural. As ativida-
des que envolvem a linguagem corporal abrangem:

�  a comunicaçªo a partir de sinais corporais (os gestos que represen-
tam sim, nªo, silŒncio, positivo, negativo, entre outros) e de expres-
sıes faciais;

� a mímica;
� a representaçªo de histórias, cantigas, poemas e brincadeiras;
� os jogos de faz-de-conta.
VÆrias das atividades propostas convidam a criança a trabalhar a  

expressªo corporal . O professor pode ampliar essas propostas com 
jogos, brincadeiras, danças e prÆticas esportivas pertinentes ao grupo so-
cial dos alunos, valorizando, assim, a cultura local.

A linguagem visual
Ao longo da coleçªo, Ø dado grande destaque à linguagem visual. As 

artes visuais fazem parte do cotidiano da criança desde muito cedo. A par-
tir do momento em que consegue segurar um lÆpis, ela passa a produzir 
seus primeiros traços grÆ� cos, os famosos rabiscos da fase das garatujas.

Esses traçados (movimentos) vªo sendo ampliados à medida que a 
criança cresce. Ela passa das garatujas a representaçıes de formas de� ni-

das e começa a desenhar tudo o que vŒ, como o Sol, a Lua, carros, brinque-
dos, animais, plantas, pessoas, etc. Inicialmente, faz uso de símbolos muito 
simples e os representa bidimensionalmente em qualquer tipo de superfície: 
no papel, na areia, na parede, na madeira, em caixas de papelªo, etc. As 
primeiras composiçıes devem ser feitas em superfícies planas, sem o uso de 
materiais como pincØis e a tesoura, por exemplo, mas sim usando as mªos 
para pintar e rasgar papØis. Depois, quando jÆ demonstram maior capacida-
de motora, podem fazer uso de materiais diversos, como lÆpis, pincØis, cola, 
tesoura sem ponta, etc.

O desenho possibilita o desenvolvimento do pensamento e da imagi-
naçªo e aperfeiçoa a habilidade motriz, dispensando os enfadonhos exer-
cícios de coordenaçªo motora, assim como dÆ à criança a possibilidade 
de criar e de recriar individualmente diferentes formas. AlØm do desenho, 
outras prÆticas de artes visuais � como as atividades de colagem, pintura, 
modelagem, dobradura, construçªo tridimensional, apreciaçªo de obras de 
arte, etc. � devem ser desenvolvidas na Educaçªo Infantil, considerando-se 
cada faixa etÆria e o nível de desenvolvimento das crianças, visando sua 
capacidade criativa.

As  prÆticas de artes visuais  presentes ao longo da coleçªo tŒm carÆ-
ter pedagógico expressivo porque as atividades podem ser propostas em 
diferentes situaçıes, espontaneamente ou por solicitaçªo do professor, 
com o objetivo de:

� registrar acontecimentos ou fatos vivenciados;
� expressar sentimentos e emoçıes;
� transmitir idØias ou pensamentos;
� contar histórias lidas, ouvidas ou criadas;
� sistematizar conteœdos trabalhados;
� serem lidas pelas outras crianças.

A linguagem musical
Uma das formas de expressªo humana de grande valor, a linguagem 

musical estÆ presente em diferentes situaçıes do cotidiano dos povos e 
em todas as etapas da vida. Desde o nascimento, a criança estÆ em con-
tato com a mœsica que faz parte das tradiçıes musicais de seu grupo de 

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/praticas.pdf
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convívio. Existem mœsicas para fazer uma criança dormir, mœsicas para 
dançar, mœsicas para chorar os mortos, para as diferentes comemora-
çıes, etc. 

Com base nesses pressupostos, a mœsica deve ser vista na Educaçªo 
Infantil como um meio para o desenvolvimento da expressªo, do equilí-
brio, da auto-estima e do autoconhecimento, alØm de ser socializante e de 
favorecer a adequaçªo do aluno ao meio.

É preciso criar na escola um ambiente adequado ao desenvolvimen-
to da musicalizaçªo, que, em nossa opiniªo, inicia-se de forma lœdica e 
criativa, com as crianças ouvindo os adultos e cantando com eles cantigas 
de ninar, de roda, parlendas, brincadeiras cantadas, assim como com a 
escuta de diferentes sons produzidos por brinquedos sonoros construídos 
por elas mesmas e dos sons que elas próprias produzem, por exemplo, ao 
bater palmas, bater os pØs no chªo, bater as mªos nas pernas, etc. 

É muito importante que se leve em conta as necessidades da criança 
nas diversas situaçıes de brincar, dançar e cantar, pois deve-se ter o cuidado 
para que essas atividades nªo � quem limitadas à imitaçªo gestual mecânica e 
estereotipada, que por muito tempo foi um modelo para as escolas de Edu-
caçªo Infantil.

A linguagem oral e escrita
Ao chegar à prØ-escola, a criança jÆ revela um bom domínio da lingua-

gem oral, que Ø exercitada em diferentes momentos do cotidiano. Nessas 
ocasiıes, a criança brinca com as palavras e com os sons, atribuindo ou 
modi� cando signi� cados.

A fala tem um papel fundamental na organizaçªo das açıes e do pen-
samento. Na escola, o trabalho com a linguagem oral deve consistir em 
um processo de aproximaçıes sucessivas com a fala do outro, dentro de 
uma dinâmica em que se articulam re� exªo, pensamento, explicitaçªo de 
atos, sentimentos, sensaçıes e desejos.

As atividades orais sªo muito importantes porque nªo só propi-
ciam espaço para a expressªo de sentimentos, opiniıes e expectati-
vas, mas tambØm por ser a fala referŒncia para a escrita. Assim, explo-
ramos  diferentes situaçıes envolvendo a audiçªo e a fala , tais como:

� o relato de fatos vivenciados e/ou de histórias;
� a participaçªo no planejamento de atividades;
� a audiçªo de histórias contadas ou lidas pelo professor;
�  a audiçªo e a participaçªo nas atividades orais decorrentes da explo-

raçªo de poesias, parlendas, trava-línguas, cançıes, jogos;
� a participaçªo em rodas de conversa;
� a organizaçªo de entrevistas.
Sabemos que a linguagem escrita nªo Ø mera transcriçªo da fala. Sua 

aquisiçªo nªo deve con� gurar uma di� culdade para as crianças, e sim um 
desa� o a mais. O aprendizado da linguagem escrita deve abranger situa-
çıes signi� cativas, ou seja, circunstâncias reais de uso.

A prÆtica pedagógica deve estar centrada em açıes que coloquem as 
crianças em contato com prÆticas de escrita que as ajudem a desenvolver 
a capacidade de escrever com autonomia.

Nesta coleçªo, o ensino da linguagem escrita considera as prÆticas de 
leitura e de escrita, a compreensªo de sua funçªo social, alØm de re� exıes 
sobre a língua e a organizaçªo do sistema grÆ� co. Esses aspectos estªo 
relacionados, e parte-se sempre da unidade de sentido da língua, que Ø o 
texto, considerando tanto o seu nível de complexidade quanto as condi-
çıes de apreensªo das crianças de 3 a 6 anos.

A seguir, comentamos cada um dos aspectos considerados no ensino 
da linguagem escrita.

a) Compreensªo da funçªo social da escrita
A escrita como meio de organizaçªo das prÆticas sociais compreende 

atividades em que as crianças identi� cam, lŒem e/ou confeccionam pla-
cas de localizaçªo e etiquetas de identi� caçªo, planejam atividades, entre 
outras propostas.

Com relaçªo à  funçªo de comunicaçªo , as atividades estªo mais 
especi� camente voltadas à leitura de ícones, desenhos e pequenos textos 
e à escrita de cartazes e textos diversos, individual ou coletivamente.

Quanto às funçıes de informaçªo e de lazer, as atividades sªo subsi-
diadas por diferentes fontes, como revistas, jornais, livros de literatura in-
fantil, enciclopØdias, dicionÆrios, internet, gibis. Muitas dessas atividades 

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/diferentes.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/funcao.pdf
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estªo sugeridas no Livro do Professor, com a intençªo de que ele possa 
complementar e ampliar as que constam no livro do aluno.

b) PrÆticas de leitura e escrita
O trabalho pedagógico com a leitura e a escrita na Educaçªo Infantil 

exige inicialmente a compreensªo das diferenças existentes entre oralida-
de e escrita no que se refere à representaçªo. A linguagem oral representa 
diretamente os objetos. A linguagem escrita, por sua vez, representa os 
sons da fala por meio de símbolos grÆ� cos. Por isso, a linguagem escrita 
constitui, segundo Vygotsky, um simbolismo de segunda ordem, pois a 
referŒncia para a escrita nªo estÆ nos objetos, mas nos sons usados para 
representÆ-los.

Outra diferença reside no fato de que aceitamos diferentes pronœn-
cias de uma palavra, mas só existe uma forma correta de grafÆ-la. Por ser 
uma forma de representaçªo mais complexa que a fala, a escrita requer 
um ensino mais sistemÆtico.

É o trabalho com a  linguagem viva , abrangendo as prÆticas de lei-
tura e de produçªo de textos, que vai possibilitar à criança compreender 
o signi� cado da escrita e sua funçªo social, assim como desenvolver ha-
bilidades perceptivas e motoras necessÆrias a essa forma especí� ca de 
linguagem. Segundo Vygotsky, �Ø preciso ensinar à criança a linguagem 
escrita e nªo apenas a escrita das letras�, ou seja, utilizar a linguagem 
em situaçıes reais e necessÆrias. Feitas essas consideraçıes, observamos 
que, para se realizar um trabalho signi� cativo em sala de aula, Ø necessÆrio 
explorar:

 Textos nªo-verbais
É imprescindível analisar com as crianças  textos nªo-verbais  (gestos, 

símbolos, desenhos, fotogra� as, obras de arte), que constituem elementos 
imprescindíveis para o entendimento da funçªo simbólica da linguagem, 
pois sªo formas de representaçªo da vida social. Ao longo da coleçªo ex-
ploramos diversas situaçıes de leitura dessa modalidade de texto. 

 Textos verbais
Os  textos verbais  tŒm origem nas seguintes fontes: nomes dos alu-

nos, textos individuais e coletivos dos alunos, textos dos alunos com o 
professor, cançıes, textos literÆrios, textos instrucionais, textos selecio-
nados ou criados pelo professor, textos trazidos pelos alunos (literÆrios, 
informativos, cientí� cos, instrucionais, publicitÆrios, etc.). Os encaminha-
mentos para o trabalho com os diferentes tipos de texto encontram-se nas 
pÆginas em que as atividades sªo propostas aos alunos.

 O nome das crianças
O  nome próprio  tambØm Ø um texto. Nos primeiros dias de aula, 

o nome dos alunos deve constar das atividades de apresentaçªo, assim 
como das brincadeiras e dos jogos. Ele representa a identidade da criança, 
faz parte de sua história pessoal e pode ser chamado de palavra-texto.

É importante que o professor escreva o nome de cada aluno em um 
crachÆ e/ou na lousa inicialmente em letra de imprensa e que o pronuncie 
à medida que Ø escrito, sempre à vista de toda a turma. Esse procedi-
mento possibilita que as crianças comecem a perceber a relaçªo existente 
entre oralidade e escrita.

Cabe ao professor estabelecer e estimular tal relaçªo, fazendo com-
paraçıes entre os nomes das crianças e entre estes e as palavras de textos 
jÆ trabalhados. HÆ inœmeras atividades que auxiliam na realizaçªo dessa 
proposta. Veja alguns exemplos:

�  Quadro de chamada em forma de cartaz de pregas no qual cada 
criança tenta identi� car seu nome na coluna correspondente aos 
alunos presentes. O professor lŒ a lista para as crianças e, junto com 
elas, identi� ca o nome dos colegas ausentes.

�  Agrupamento de nomes que iniciam ou terminam com o mesmo 
som, sílaba e/ou letra.

�  Comparaçªo de nomes agrupados, observando semelhanças e dife-
renças na oralidade e na escrita.

�  Identi� caçªo de partes semelhantes nas palavras, na oralidade e 
na escrita, e das letras que compıem essas partes no alfabeto. As 
letras do alfabeto devem � car expostas durante o ano todo. As 
vogais podem ser destacadas das consoantes com o uso de uma 
cor diferente. 

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/linguagem.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/naoverbais.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/verbais.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/nome.pdf
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�  Descoberta de outras palavras ou nomes no interior de uma pa-
lavra.

�  Formaçªo de nomes e de novas palavras, na oralidade e na escrita, 
com sílabas e letras que compıem o nome da criança.

�  Brincadeiras e jogos com nomes sugeridos pelo professor ou cria-
dos pelas próprias crianças e que envolvam cantigas de roda, outras 
brincadeiras cantadas e jogos como quebra-cabeça, bingo, dominó, 
jogo da memória, labirinto.

 Os textos das crianças
A produçªo de textos coletivos ou individuais constitui uma atividade 

fundamental no processo de alfabetizaçªo. Os textos podem ser desen-
volvidos a partir de:

� situaçıes vividas pela turma;
� histórias reproduzidas ou inventadas;
� relatos de passeios, excursıes, observaçıes, pesquisas, etc.;
� atividades plÆsticas feitas em classe;
�  correspondŒncia entre alunos, entre classes, com amigos e familia-

res de fora da escola, via internet, etc.
Nas  produçıes individuais , inicialmente o professor encaminha-

rÆ o trabalho transcrevendo as idØias de cada criança. Gradativamen-
te, as crianças farªo tentativas de escrita auxiliadas pelo professor 
ou pelos colegas atØ conquistar autonomia. É importante possibilitar 
que cada aluno �leia� seus textos em uma roda de conversa ou num 
pequeno grupo. Esses momentos de apresentaçªo dos trabalhos per-
mitem à criança perceber se a sua produçªo foi compreendida ou se 
Ø preciso reformulÆ-la. Essa prÆtica de interlocuçªo propicia o aper-
feiçoamento das diversas formas de expressªo utilizadas. Posterior-
mente, os textos de cada criança podem ser transcritos na lousa, em 
cartazes ou ainda reunidos e organizados em pequenos livros para 
serem lidos pela turma.

Nas produçıes coletivas, o professor ajudarÆ o grupo a organizar 
suas idØias levando em conta os elementos necessÆrios à elaboraçªo de 
um bom texto* e as condiçıes de aprendizagem da turma. Esses textos 
podem ser explorados em atividades de leitura incidental e de reprodu-
çªo oral, passando a fazer parte do acervo de materiais de leitura e escrita 
da classe.

 A leitura apontada
Trata-se de uma atividade na qual o professor estabelece uma media-

çªo efetiva entre a criança e a escrita. À medida que realiza a leitura de um 
texto escrito na lousa ou em um cartaz, o professor vai indicando:

�  a relaçªo entre a oralidade e a escrita, enquanto aponta cada pa-
lavra lida;

�  a direçªo da escrita: da esquerda para a direita e de cima para 
baixo, com exceçªo de textos aos quais se pretende dar algum 
efeito visual;

� a pronœncia, a � uŒncia e a entonaçªo adequadas;
� a separaçªo entre as palavras;
�  os sinais de pontuaçªo, que facilitam o entendimento da men-

sagem.
Cabe aqui ressaltar que, nas prÆticas de leitura e escrita, o professor 

Ø o modelo de leitor para as crianças. Por isso Ø importante que, alØm de 
ler para elas, ele tenha seus próprios momentos de leitura silenciosa na 
presença das crianças, enquanto elas tambØm �lŒem�.

O entusiasmo, a entonaçªo e a expressividade devem ser desenvol-
vidos ao longo do processo de leitura, re� etindo o valor atribuído pelo 
professor a essa atividade intelectual, assim como o prazer que a leitura 
pode proporcionar a quem lŒ.

A leitura de textos, sobretudo os literÆrios, pode ser comparada a uma 
grande viagem na qual o leitor, ao ser transportado para diferentes luga-
res, pode dialogar com os personagens, perceber sons, cores, aromas e 

_________________________

* Ver características de um bom texto, que serão apresentadas nos itens c e d.

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/producoes.pdf
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emoçıes. Uma viagem que permite viver na imaginaçªo situaçıes de pe-
rigo, suspense, medo, coragem, solidariedade, alegria, en� m, tudo o que 
compıe a vida.

c) Re� exıes sobre a linguagem escrita
As re� exıes sobre a língua nªo tŒm na Educaçªo Infantil o carÆter e 

o nível de sistematizaçªo próprios do Ensino Fundamental. No entanto, o 
fato de as crianças de 4 a 6 anos jÆ realizarem algumas atividades que en-
volvem a linguagem escrita, como o registro de nomes (o próprio nome, o 
nome de seus familiares, o nome de objetos, etc.) e a produçªo de peque-
nos textos (bilhetes, avisos, convites, listas, slogans, etc.), torna necessÆrias 
algumas re� exıes iniciais a respeito da organizaçªo dessa linguagem. 

Essa prÆtica representa o momento em que o professor vai destacar 
aspectos da linguagem escrita, favorecendo que a criança re� ita sobre 
seu signi� cado e funçªo. É surpreendente observar como as próprias 
crianças levantam inœmeras questıes sobre a escrita. É importante que 
o professor esteja atento às ocasiıes em que essa re� exªo for uma ne-
cessidade real, o que muitas vezes poderÆ ocorrer em momentos nªo 
planejados.

Considerando o desenvolvimento das crianças, as seguintes ativida-
des podem e devem ser exploradas:

 Reescrita de textos
Constitui uma atividade de fundamental importância para o desenvol-

vimento da escrita, pois signi� ca um momento de troca de informaçıes, 
de re� exªo conjunta, de ajuda mœtua entre as crianças com a mediaçªo 
do professor.

Essa prÆtica, que deve ser constante e signi� cativa para os alunos, 
pode ser realizada individual ou coletivamente. Nas duas situaçıes, trata-
se de ajudar as crianças a perceber as alteraçıes que se fazem necessÆrias 
no texto, tendo em vista a intençªo que se teve ao produzi-lo, objetivan-
do a maior clareza possível. Essas re� exıes, quando propostas freqüen-
temente, possibilitarªo a compreensªo gradual dos conteœdos da língua 
escrita pelas crianças.

É indispensÆvel que o professor domine os elementos estruturais que 
constituem a linguagem escrita. Isso possibilita determinar os conteœdos 
a serem trabalhados e compreender as produçıes das crianças, nªo consi-
derando erros aspectos que na verdade revelam o grau de conhecimento 
que elas tŒm sobre a língua escrita naquele momento.

É importante que, depois de reestruturados, os textos sejam repro-
duzidos, servindo de material de leitura para a turma. Eles podem ser en-
cadernados, compondo livros, trocados entre as crianças da turma com 
crianças de outras turmas e divulgados na escola.

 AnÆlise das relaçıes entre as partes do texto
Essa anÆlise deve ser realizada � tanto em textos produzidos pelos alu-

nos quanto em outros tipos de texto � somente quando o professor tiver 
a certeza de que as crianças compreenderam o texto em sua totalidade. É 
nessa ocasiªo que possibilitamos às crianças a re� exªo e a compreensªo 
da escrita como forma de representaçªo, estabelecendo relaçıes entre 
código e signi� cado. Dessa forma, elas poderªo ir percebendo que a lin-
guagem se realiza nessa dupla dimensªo: o código veicula uma idØia e 
uma idØia só pode se materializar por meio de um código.

O professor pode organizar jogos nos quais as crianças vªo montar, 
desmontar e remontar pequenos textos, veri� cando que algumas palavras 
podem ser trocadas de lugar sem que se altere o sentido das idØias, en-
quanto outras nªo.

Dependendo do nível em que as crianças se encontram, o professor 
pode priorizar, nas atividades que envolvem a anÆlise das relaçıes entre as 
partes do texto, os seguintes aspectos:

� leitura com ritmo, � uŒncia e entonaçªo;
� apreensªo das idØias do texto;
� unidade temÆtica e título;
� sinais de pontuaçªo como recurso para a compreensªo da escrita;
� expansªo de idØias, clareza e argumentaçªo.

 AnÆlise das relaçıes no interior da palavra
Assim como no caso da anÆlise das relaçıes entre as partes do texto, 
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essa atividade só poderÆ ser realizada depois que o texto tiver sido ex-
plorado em toda a sua signi� caçªo. JÆ plenas de signi� cado, as palavras 
poderªo ser destacadas, para que sejam analisadas algumas de suas rela-
çıes internas.

No período � nal da Educaçªo Infantil, esse trabalho possibilitarÆ que 
as crianças re� itam mais sistematicamente sobre a organizaçªo de nos-
so sistema grÆ� co. A anÆlise das palavras permitirÆ que elas percebam a 
combinaçªo de letras e suas possíveis variaçıes na escrita.

As atividades devem ser feitas sob a forma de jogos. Cabe ao profes-
sor orientar as crianças a decompor as palavras em vÆrias partes, a subs-
tituir algumas partes por outras, a trocar a posiçªo de algumas letras ou 
sílabas. Essas situaçıes estimulam as crianças a observar, a comparar e 
a pesquisar a mobilidade dos elementos que compıem as palavras, os 
diferentes valores sonoros que podem ter e suas possibilidades de repre-
sentaçªo grÆ� ca. 

As novas palavras formadas podem compor o dicionÆrio da classe, ser 
listadas em cartazes ou guardadas em um grande envelope ou caixa, para 
serem utilizadas sempre que necessÆrio.

d) Organizaçªo do sistema grÆ� co
O professor deve conhecer a organizaçªo do sistema grÆ� co da lín-

gua portuguesa, de modo que, no trabalho com a escrita, possa explorar 
e adequar as atividades, evitando simpli� caçıes ou artifícios que podem 
transmitir falsos conceitos ou confundir as crianças.

A primeira informaçªo importante Ø que a língua portuguesa tem 
uma representaçªo grÆ� ca alfabØtica, com memória etimológica: repre-
sentaçªo alfabØtica porque as unidades grÆ� cas (letras) correspondem a 
unidades sonoras (consoantes e vogais) e memória etimológica porque 
algumas palavras conservam características das gra� as grega, latina, indí-
gena, etc., conforme sua origem. Isso faz com que a gra� a nªo apresente 
sempre a mesma regularidade, existindo um conjunto de palavras com 
representaçıes arbitrÆrias, que trazem di� culdades nªo só para o alfabeti-
zando, como tambØm para os jÆ alfabetizados. 

Para que o professor compreenda o processo de aquisiçªo da escrita 

pela criança, Ø preciso que ele conheça e domine as características de 
nosso sistema de escrita. As relaçıes entre letras e sons podem ser:

�  Regulares � quando a unidade sonora Ø sempre representada pela 
mesma letra e a mesma letra representa sempre aquela unidade 
sonora. HÆ correspondŒncia biunívoca entre as seguintes unidades 
grÆ� cas: p � b � f � v � t � d � nh � lh.

�  Contextualmente regulares � quando a unidade sonora tem uma 
representaçªo regular em certos contextos. Incluem-se nesse caso 
as relaçıes cruzadas:

a)  uma unidade sonora tem mais de uma representaçªo grÆ� ca possí-
vel. Exemplo: ª � irmª, samba, manga.

b)  uma unidade grÆ� ca representa mais de uma unidade sonora. 
Exemplo: r � rato, aranha.

�  ArbitrÆrias � quando a relaçªo entre a unidade sonora e a letra Ø, 
em princípio, imprevisível. Duas letras representam o mesmo som 
no mesmo lugar. Exemplos: casar, azar; cassado, caçado. Deve � car 
claro para o professor e para as crianças que podem existir vÆrias 
gra� as para um mesmo som, conforme a origem da palavra. 

Um outro aspecto a respeito de nosso sistema grÆ� co a ser considera-
do Ø o fato de que hÆ muitas formas de pronunciar uma palavra, mas uma 
œnica forma ortogra� camente aceita de grafÆ-la. Fala-se, por exemplo, 
�cŒ�, �ocŒ� e grafa-se vocŒ. Deve-se considerar tambØm a existŒncia de 
vÆrias palavras que designam a mesma coisa ou coisas parecidas, como, 
por exemplo, aipim, macaxeira e mandioca (ver a atividade proposta na 
pÆgina 85 do volume Educaçªo Infantil 3). 

Sempre considerando o nível em que as crianças se encontram, as 
atividades referentes à organizaçªo do sistema grÆ� co podem abranger 
a comparaçªo, o contraste e a anÆlise de palavras do ponto de vista da 
oralidade e da escrita. Elas favorecem as prÆticas de interrogar, pesquisar 
e reformular a escrita. O professor pode explorar as atividades como re-
cursos de leitura e anÆlise da língua, propondo a confecçªo de dicionÆrios 
ilustrados e de � chÆrios com as palavras estudadas, caixa de palavras e 
jogos diversos.
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Entendemos que o domínio do sistema de escrita alfabØtica e da orto-
gra� a Ø um processo cumulativo. Cabe ao professor adequar as atividades 
de re� exªo sobre a língua às necessidades e ao nível de compreensªo das 
crianças. Acreditamos ser possível desenvolver um trabalho de apropria-
çªo da língua escrita pela criança sem que isso represente uma antecipa-
çªo do ensino formal.

A linguagem matemática
Como qualquer outro conhecimento, o processo de representaçªo 

numØrica foi produzido historicamente para atender às necessidades hu-
manas. O sistema de contagem e o desenvolvimento do conceito de nœ-
mero surgiram quando os homens deixaram de depender essencialmente 
do que a natureza oferecia e começaram a praticar a agricultura e o pas-
toreio.

A necessidade social de contagem de bens, de rebanhos, da colheita 
e da populaçªo levou à construçªo da idØia de nœmero, que tornou possí-
vel o registro de quantidades e o cÆlculo. 

O conhecimento matemÆtico constitui, portanto, a representaçªo 
mental de símbolos organizados em um sistema de numeraçªo que envol-
ve nªo só o registro de quantidades, a leitura e a escrita de nœmeros com 
palavras e símbolos, mas tambØm o cÆlculo com quantidades.

O sistema de numeraçªo decimal surgiu e se consolidou a partir da 
necessidade de representar quantidades cada vez maiores, à medida que 
a sociedade das trocas se constituía. Hoje, fazemos uso de sistemas de nu-
meraçªo nªo apenas na base dez (dezenas), mas tambØm na base doze (dœ-
zias), na base sessenta (tempo, relógio), na base dois (computadores), etc. 

Por fazer uso de um sistema de regras, a representaçªo numØrica fun-
ciona como um grande jogo. O jogo Ø o caminho mais adequado e estimu-
lante para que a criança adquira a compreensªo do conhecimento matemÆ-
tico, pois constitui uma açªo que, alØm de utilizar estratØgias que lhe sªo 
próprias, possibilita a assimilaçªo re� exiva de prÆticas sociais diversas.

A apreensªo do conhecimento matemÆtico pela criança se dÆ por 
meio das interaçıes com o mundo que a cerca. É por meio dessas explo-
raçıes, que sªo mediadas pelas pessoas com as quais ela convive, que a 

criança vai percebendo as primeiras idØias matemÆticas, como, por exem-
plo, o fato de a bola rolar e de o carro se movimentar. Graças à vivŒncia 
de situaçıes proporcionadas pelas pessoas que a acompanham � como 
o pai, a mªe, os professores, o irmªo, os amigos da família, os parentes, 
etc. �, ela pode ir alØm dessas primeiras constataçıes, estabelecendo ou-
tras relaçıes. Exemplo: o carro se movimenta mais rapidamente que uma 
bicicleta ou que um ônibus, enquanto o aviªo Ø mais rÆpido que todos 
esses veículos. Relaçıes dessa natureza possibilitarªo que a criança realize 
as operaçıes de comparar, agrupar, organizar, analisar e generalizar, 
que constituem a linguagem matemÆtica.

Ao trabalhar o conhecimento matemÆtico com as crianças dessa faixa 
etÆria, Ø preciso ter claros dois aspectos fundamentais: um deles diz res-
peito à aquisiçªo das idØias matemÆticas pela criança e o outro se refere 
à apropriaçªo da forma de representaçªo dessa idØia, pois todo conhe-
cimento matemÆtico Ø conseqüŒncia de um conhecimento que a crian-
ça jÆ possui (senso comum) e que faz parte das situaçıes vividas em seu 
cotidiano familiar, entre os amigos, os vizinhos ou outros grupos de que 
participa. 

Embora nªo estejam sistematizados, esses conhecimentos existem e 
devem ser considerados como ponto de partida para o processo de apren-
dizagem desenvolvido na escola. Cabe a nós, professores, reconhecer que o 
fato de a criança saber falar a seqüŒncia numØrica ou apontar quantidades, 
como a sua idade, por exemplo, nªo signi� ca que ela domine o conceito de 
nœmero, mas esses dados sªo referŒncia para a construçªo do conhecimen-
to matemÆtico.

Somente quando deixa de ser apenas um instrumento externo e in-
ternaliza-se como signo Ø que o nœmero passa de simples nomeaçªo a um 
conceito estÆvel, que garantirÆ a formaçªo de categorias matemÆticas.

Carl B. Boyer, matemÆtico norte-americano e historiador da matemÆ-
tica, a� rma que �os matemÆticos do sØculo XX desempenham uma ativi-
dade intelectual altamente so� sticada, que nªo Ø fÆcil de de� nir, mas boa 
parte do que hoje se chama matemÆtica deriva de idØias que originalmen-
te estavam centradas nos conceitos de nœmero, grandezas e formas�.
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Com base nessas consideraçıes, os conteœdos matemÆticos foram 
organizados em quatro eixos: nœmeros e operaçıes, grandezas e medi-
das, espaço e forma e registro da informaçªo.

Nesta coleçªo, o jogo Ø utilizado como estratØgia para o trabalho 
com o conhecimento matemÆtico integrado, assim como para promover 
formas de pensamento matemÆtico mais elaboradas.

Formal ou informalmente, os jogos sempre � zeram parte da vida 
do ser humano, funcionando como modelos de situaçıes reais ou ima-
ginÆrias. Podem ser usados no ensino da matemÆtica desde os jogos 
de azar, como dados e loterias, atØ aqueles que usam so� sticadas es-
tratØgias de pensamento, como o xadrez. Muitos deles podem ser es-
tudados do ponto de vista matemÆtico, enquanto outros tŒm regras 
que exploram o raciocínio lógico-matemÆtico. Podemos considerar 
que os jogos:

� geram interesse e prazer;
� na maioria das vezes sªo desa� adores;
�  se bem utilizados, podem funcionar como desencadeadores ou 

avaliadores de conteœdos de aprendizagem;
� estimulam a discussªo e a negociaçªo antecipada de regras;
�  permitem que mesmo aqueles alunos que apresentam di� culdades 

participem. 
Eis alguns pontos importantes a serem considerados com relaçªo aos 

jogos, quando usados como recurso didÆtico:
�  Nªo valorizar o ganhador nem o perdedor. Deixar claro que qual-

quer uma das situaçıes faz parte do jogo. O importante Ø valorizar 
quanto o aluno produziu de conhecimento durante o jogo.

�  Explorar os registros de diversas maneiras. Por exemplo: registrar 
as operaçıes necessÆrias à realizaçªo dos jogos, os pontos conse-
guidos em cada rodada e na rodada � nal. 

Com base nos princípios aqui apresentados, a seleçªo e a organiza-
çªo dos conteœdos matemÆticos desta coleçªo tŒm como referŒncia: 

�  o objeto de estudo matemÆtico: quantidades e o cÆlculo com essas 
quantidades;

�  as relaçıes entre o conhecimento matemÆtico e sua funçªo na so-
ciedade;

�  a construçªo do conhecimento matemÆtico: contagem, utilizaçªo 
de símbolos matemÆticos em diferentes situaçıes, elaboraçªo de 
conceitos, resoluçªo de situaçıes-problema, leitura, desenho, es-
crita, comunicaçªo oral envolvendo quantidades, medidas, grande-
zas, formas, etc.

Nœmeros e operaçıes
Um sistema de numeraçªo Ø considerado um conjunto de símbolos e 

regras por meio dos quais Ø possível representar quantidades, ler e escre-
ver qualquer nœmero utilizando palavras e símbolos.

Para dar conta desse eixo priorizamos os seguintes conteœdos: conta-
gem, notaçªo e escrita numØricas e as operaçıes matemÆticas. Eles serªo 
trabalhados por meio de jogos, atividades de recorte, colagem, pintura, 
desenho, leitura, escrita e resoluçªo de situaçıes-problema.

Quando chega à escola, a criança provavelmente jÆ experimentou em 
seu cotidiano diferentes situaçıes de contagem (nos dedos, em brinca-
deiras e jogos, etc.). Todavia, Ø preciso levar em conta que o fato de a 
criança recitar o nome dos nœmeros de diferentes formas nªo signi� ca que 
ela saiba o que eles signi� cam. É necessÆrio que ela perceba a contagem 
como uma forma de sucessªo e de aproximaçªo com o sistema numØrico 
e que a realize de maneira diversi� cada, com um signi� cado que se mo-
di� ca conforme o contexto e a compreensªo que desenvolve a respeito 
dos nœmeros.

Num primeiro momento, essa compreensªo caracteriza-se por rela-
çıes intuitivas que se expressam exclusivamente na forma oral. Se pergun-
tarmos à criança �Quantos anos vocŒ tem?�, a resposta serÆ �trŒs� e nªo 
�um, dois, trŒs�. Isso decorre da utilizaçªo diÆria dos nœmeros de forma 
global � e nªo seqüenciada � no ambiente familiar (�traga dois pratos�, 
�comprei um bombom�, �me dŒ trŒs carrinhos�).

As crianças entªo começarªo a descobrir as regras da sucessªo oral 
e escrita que lhes permitirªo continuar a recitar a sØrie, ainda que nªo co-
nheçam o nome do nœmero que segue. 
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À medida que construírem a sØrie oral, elas estabelecerªo a corres-
pondŒncia um a um entre os objetos e o nome dos nœmeros. Assim, Ø 
importante que, quando realizarem contagens, as crianças registrem as 
quantidades traçando risquinhos, pintando quadrinhos, colando � guras, 
etc., assim como por meio da notaçªo numØrica.

O objetivo do  trabalho com diferentes registros  Ø levar a criança 
a perceber a necessidade do uso de um símbolo numØrico, o qual deve 
ser apresentado a partir de situaçıes reais, como a idade da criança, que 
pode ser representada pelas velinhas de aniversÆrio, pelos dedos da mªo 
e pelo símbolo numØrico.

Os símbolos numØricos podem ser apresentados fora da seqüŒncia 
natural, possibilitando ao aluno estabelecer as relaçıes de ordem e de 
inclusªo. Por exemplo, um conjunto de 6 elementos contØm obrigatoria-
mente 3, assim como 5 elementos. 

O zero deve ser apresentado somente quando houver ausŒncia de 
quantidades, e nªo como nœmero inicial da sØrie numØrica.

AlØm de representar quantidades, o nœmero estÆ presente em muitas 
outras  situaçıes da vida diÆria . Estimule os alunos a observar em que 
situaçıes os nœmeros aparecem, tais como:

�  nos endereços (nœmero da casa ou do apartamento e Código de 
Endereçamento Postal � CEP);

� nos telefones;
� nos vestuÆrios e nos calçados;
� nas contas de Ægua, de luz, de telefone, de gÆs, etc.;
�  nos documentos de identidade, como RG e CPF, na carteira de mo-

torista; no título eleitoral;
� nas placas dos veículos;
� nas placas de trânsito;
� nos jogos com dados ou baralhos;
� nas camisas dos jogadores de um time, etc.
O professor deve discutir com as crianças as diferentes funçıes do 

nœmero como representaçªo de quantidades ou de registros que facilitam 
as interaçıes do ser humano na sociedade, relacionando-as. 

Assim como o nœmero, o cÆlculo tambØm estÆ bastante presente no 
cotidiano das crianças. Exemplo: �Tenho trŒs carrinhos, dois vermelhos e 
um amarelo�. Dessa forma, o cÆlculo Ø aprendido antes mesmo do conta-
to da criança com os ensinamentos formais, pois ela o utiliza em brincadei-
ras e em diferentes situaçıes de seu dia-a-dia. 

Com relaçªo a esse conteœdo, seguem algumas observaçıes:
�  O trabalho com as operaçıes deve ser signi� cativo para o aluno. 

As açıes de juntar, comparar, repartir, acrescentar e subtrair estªo 
muito presentes na vivŒncia diÆria das crianças, oferecendo ao pro-
fessor vÆrios momentos oportunos para essa aproximaçªo.

�  As operaçıes podem ser trabalhadas simultaneamente ao sistema 
de numeraçªo.

�  A adiçªo Ø a operaçªo da qual dependem todas as outras, pois a 
idØia de adicionar estÆ relacionada ao contar, à soma sucessiva da 
unidade (mais um), assim como a idØia de subtrair estÆ associada 
ao antecessor (menos um).

�  As propostas que envolvem  situaçıes-problema  devem privile-
giar o cÆlculo mental, o raciocínio e a interpretaçªo.

�  As soluçıes encontradas para as situaçıes-problema propostas 
podem ser apresentadas oralmente, por escrito ou por meio de 
desenhos que comparem os resultados, veri� cando-se os melho-
res procedimentos encontrados. É importante que as crianças re-
conheçam que diferentes encaminhamentos e cÆlculos podem ser 
efetuados para se resolver um mesmo problema. �No trabalho com 
resoluçıes de problemas, uma das funçıes do professor Ø observar 
as açıes das crianças e interferir para que elas avancem e superem 
obstÆculos, podendo expressar-se em diferentes situaçıes, resol-
vendo, questionando e justi� cando o seu processo de resoluçªo 
de um problema�, a� rma KÆtia Smole, especialista em educaçªo 
matemÆtica. 

Grandezas e medidas
�Antes de chegar à escola as crianças jÆ se confrontaram com o fato 

de que as coisas sªo de diferentes tamanhos. Os cordıes dos sapatinhos, 

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/trabalho.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/situacoes.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/situacoesproblema.pdf
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as meias, os vestidos, as calças compridas e, evidentemente, suas alturas 
podem ser comparadas com interesse. [...] as atividades centralizar-se-ªo 
no estabelecimento de comparaçıes e no uso de unidades de medida 
nªo convencionais. Sabemos que, a princípio, estarªo ligadas ao seu pró-
prio corpo: o pØ, o passo, a mªo [...]� (Maria Elena Duhalde e Maria Teresa 
G. Cuberes. Encontros iniciais com a matemÆtica: contribuiçıes à Educa-
çªo Infantil. Porto Alegre: Artes MØdicas, 1998).

A criança vivencia noçıes de medida desde muito cedo, jÆ que obser-
vaçıes, comparaçıes e relaçıes referentes a tamanho, volume, compri-
mento, massa, capacidade, tempo, temperatura, etc. estªo presentes em 
vÆrias situaçıes do dia-a-dia.

No início, essas relaçıes implicam a identi� caçªo de características 
opostas quanto à grandeza dos objetos, como mais alto e mais baixo, 
vazio e cheio, maior e menor, mais pesado e mais leve, longe e perto, 
quente e frio, etc. Nessas relaçıes estªo embutidas as noçıes bÆsicas 
do conhecimento de    grandezas e medidas . Portanto, o trabalho com 
esses conteœdos deve ser feito inicialmente utilizando-se unidades de 
medida nªo convencionais, como palmo, pØ, passo, palitos, latas, tiras 
de papel, pedaços de barbante, sempre a partir de situaçıes-problema. 
O mesmo deve ocorrer com as propostas de atividades que envolvem 
o  sistema monetÆrio , uma vez que ele faz parte da vida dos alunos e 
permite uma aproximaçªo entre o conteœdo escolar e o saber adquirido 
socialmente.

 As unidades de medida convencionais só devem ser explicitadas 
se os alunos reconhecerem a necessidade de padronizar as respostas, a 
partir da resoluçªo de situaçıes-problema.

Espaços e formas
As  noçıes de espaço e forma  sªo experimentadas pelas crian-

ças desde muito cedo e decorrem das exploraçıes sensoriais dos ob-

jetos, bem como das açıes que provocam deslocamentos no ambien-
te que as cerca.

É por meio de atividades exploratórias de construçªo, manuseio, iden-
ti� caçªo e representaçªo dos objetos que a criança reconhece a sua for-
ma. A princípio identi� ca os objetos tridimensionais, como bolas, cubos, 
bonecos, para a seguir reconhecer as � guras bidimensionais: as formas 
geomØtricas planas.

Para que sejam enriquecidas e ampliadas, essas experiŒncias iniciais 
deverªo ser precedidas por uma açªo sobre os objetos e por uma ob-
servaçªo detalhada de suas características, assim como por uma re� exªo 
posterior. A mediaçªo dos adultos, a interaçªo com os colegas, a explo-
raçªo de jogos e a observaçªo dos movimentos dos objetos no espaço 
Ø fundamental nesse processo. Dessa forma, a criança atingirÆ níveis de 
exploraçªo referentes:

� às relaçıes espaciais nos objetos;
� às relaçıes espaciais entre objetos;
� às relaçıes espaciais nos deslocamentos.
O desenvolvimento desse conhecimento se efetiva em situaçıes nas 

quais Ø dada às crianças a oportunidade de observar, de descrever e de 
representar. O desenho e as construçıes, por exemplo, sªo estratØgias 
privilegiadas para o registro das percepçıes sobre os espaços e as for-
mas.

Registro da informaçªo
Na Educaçªo Infantil, o trabalho com esse conteœdo tem como prin-

cipal objetivo levar a criança a conhecer a linguagem usada para informar 
nas mais diferentes mídias �  os grÆ� cos e as tabelas . Por isso, Ø impor-
tante que as crianças aprendam a ler, a interpretar e a interagir com as in-
formaçıes registradas dessa forma a partir de noçıes iniciais, que podem 
ser trabalhadas a partir de situaçıes signi� cativas de seu cotidiano.

http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/grandezas.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/sistema.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/nocoes.pdf
http://www.aticaeducacional.com.br/htdocs/complementos/o_mundo_da_gente/graficos.pdf
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