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RESUMO

Esta pesquisa objetiva investigar concepc¢des de professores de educacao infantil
e de anos iniciais do ensino fundamental acerca da transicdo e da articulagéo
entre essas duas etapas da educacdo, tendo em vista o processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita. A reorganizacao curricular imposta pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e pela Politica Nacional de Alfabetizacdo
(PNA) direcionou olhares para a educagéo infantil e para os anos iniciais do
ensino fundamental por abrangerem o processo de apropriacdo da lingua escrita.
O limite para alfabetizar as criancas até o 2.° ano do ensino fundamental gerou
impasses em instituicdes de educacéao infantil, ja que ora as préticas pedagodgicas
voltam-se exclusivamente ao ensino do sistema de escrita, ora se eliminavam
completamente as experiéncias com escrita. Desse problema derivou a seguinte
guestao: como os professores de educacéo infantil e de anos iniciais do ensino
fundamental compreendem o processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita, tendo em vista a transicdo e a articulagdo entre essas duas etapas da
educacdo? O reconhecimento da continuidade do processo de aprendizagem da
lingua escrita, o qual, de acordo com a Teoria Histérico-Cultural (THC), procede
do desenvolvimento da funcéo simbdlica na crianca e, por esse motivo, perpassa
a educacdao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, justifica a realizacéo
desta pesquisa. Tal referencial teérico reafirma a importancia da apropriacdo da
linguagem escrita para o desenvolvimento pleno do sujeito, bem como indica que
esse processo se inicia muito antes do ingresso da crianca na escola. Por meio
de uma pesquisa bibliografica e empirica, buscou-se alcancar o objetivo proposto.
Inicialmente, discutiu-se acerca do processo de aprendizagem da lingua escrita
com base nos pressupostos da THC. Na sequéncia, tratou-se da relagcéo entre os
conceitos de alfabetizacdo e de letramento, bem como da relagcdo entre esses
dois processos. Em seguida, analisaram-se documentos oficiais que orientam as
etapas iniciais da educacao basica, como a BNCC, implantada em 2017, e a PNA,
em vigor desde 2019. De posse dessas informacdes, foram entrevistadas
professoras que atuam na educacdo infantii e nos anos iniciais do ensino
fundamental com o intuito de compreender suas concepg¢bes a respeito da
transicdo e da articulagdo entre as etapas de educacdo mencionadas e o0
processo de aprendizagem da escrita. Os resultados indicam que essas
profissionais, embora demonstrem algum conhecimento sobre a tematica da
pesquisa, ndo reconhecem a necessidade do desenvolvimento da funcao
simbdlica como condicdo para a aprendizagem da lingua escrita nem as
atividades principais que promovem o desenvolvimento infantil, fatores que
propiciam, respectivamente, a articulacdo e a transicao entre as duas etapas de
ensino em questao.

Palavras-chave: Lingua escrita; Transi¢cdo; Articulacdo; Educacdo infantil; Ensino
fundamental.
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ABSTRACT

This research aims to investigate the conceptions of early childhood and early
years of elementary school teachers about the transition and articulation between
these two stages of education, in view of the process of teaching and learning the
written language. The curricular reorganization imposed by the “Base Nacional
Comum Curricular” (BNCC) and by the “Politica Nacional de Alfabetizacédo” (PNA)
guided considerations to the early childhood education and for the early years of
elementary school because they included the process of appropriation of the
written language.

The limitation to literate children up to the 2nd year of elementary school has
generated obstacles in early childhood education institutions, since sometimes the
pedagogical practices focus exclusively on teaching the writing system, and other
times the experiences with writing were completely eliminated. From this problem
the following question emerged: how early childhood and early years of
elementary school teachers understand the process of teaching and learning the
written language, considering the transition and articulation between this two
phases of education? The recognition from the heritage of the language writing
learning process, which, according to Cultural Historical Theory (CHT), proceeds
from the development of the symbolic function in the child and, therefore, runs
through early childhood education and the early years of elementary school,
justifies conducting this research. This theoretical framework reaffirms the
importance of the appropriation of written language for the full development of the
subject, and also indicates that this process begins long before the child's entry
into school. Through a bibliographic and empirical research it was sought to reach
the proposed objective. Initially it was discussed about the process of learning the
written language from assumptions of the CHT. Following, it was discussed about
the relationship between the concepts of literacy and initial reading instruction as
well as the relationship between these two processes. Then, some official
documents that guide the initial stages of Early Education were analyzed, like the
BNCC, implemented in 2017, and the PNA, that are effective since 2019. Having
this information, teachers who work in early childhood education and in the early
years of elementary school were interviewed in order to understand their
conceptions about the transition and articulation between the mentioned education
stages and the writing learning process. The results indicate that these
professionals, although they demonstrate some knowledge of the research theme,
do not recognize the need to develop the symbolic function as a condition for
learning the written language, or the main activities that promote child
development, factor that provide, respectively, the articulation and the transition
between the two teaching phases in question.

Key-words: Written language; Transition; Articulation; Child Education;

Elementary School.
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1. INTRODUCAO

Nossas experiéncias, relacdes sociais, habitos culturais e caminhos os
quais seguimos durante a vida nos tornam sujeitos de uma sociedade; cabe a
nés, porém, transformar os conteddos e o0s conhecimentos acumulados,
reconstruindo, de forma Unica, nossa propria identidade, tracando metas tanto
pessoais quanto profissionais. Com base nesse ideal, persegui meus sonhos de
menina, estudante de uma escola da periferia de uma cidade do interior do
Parand, que, desde pequena, desejava ser professora.

No entanto, obstaculos foram encontrados pelo caminho. Conclui o curso
de magistério (ensino médio), mas, somente anos depois, mediante motivos
pessoais, busquei condicdes objetivas para dar continuidade aos estudos. Em
meados do ano de 2013, algo inesperado mudou minha vida: minha filha, naquela
época com 3 anos, foi diagnosticada com Transtorno Global do Desenvolvimento
e passou a frequentar uma escola especial. Como decorréncia, muitas
preocupacdes surgiram e a possibilidade de minha pequena nédo aprender a ler e
a escrever era grande, o que me impulsionou a buscar meu antigo sonho. A partir
daguele momento, ndo seria somente para ensinar outras criancas em uma sala
de aula, mas também por ela.

Depois de muito ler e pesquisar, cheguei a conclusdo de que eu
necessitava compreender, de fato, como acontece o0 processo de
desenvolvimento humano e, em especial, a aprendizagem da lingua escrita, para
gue, de posse desse conhecimento, eu estivesse preparada tanto para ajudar
minha filha quanto para possibilitar a meus futuros alunos a consolidagdo dos
processos de alfabetizacao e de letramento.

Iniciei, em 2014, o Curso de Pedagogia em uma faculdade particular.
Trabalhava durante o dia e estudava a noite. Fazia minhas leituras e meus
trabalhos nos horarios de almogo e nas madrugadas, dedicando-me ao maximo
ao curso. Quando precisei escolher o tema do trabalho de concluséo de curso, eu
nao tive davidas: necessitava entender como acontece a aprendizagem da lingua
escrita pela crianca, iniciando tais estudos por aquilo que conhecia no momento —
a psicogénese da lingua escrita. Em seguida, foram distribuidos os orientadores.

A minha, professora Paula Tamyris Moya, na época doutoranda do Programa de
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Po6s-Graduagdo em Educacdo (PPE) da Universidade Estadual de Maringa
(UEM), compreendendo minhas expectativas, apresentou-me outro referencial
tedrico a respeito do desenvolvimento da escrita nas criangas por meio dos
estudos de Luria (2006). Dessa forma, comecei a mergulhar nos estudos da
Teoria Histérico-Cultural (THC), bem como a conhecer outros autores deste
referencial. Assim, nasceu meu primeiro trabalho em pesquisa académica,
intitulado A construcdo da escrita: contribuicdes e principios didaticos da teoria
histérico-cultural e da psicogénese da lingua escrita (SANTOS, 2017).

A presente pesquisa possui, portanto, raizes profundas em minhas
histérias pessoal e profissional, levando em conta que, atualmente, sou
professora da rede publica de ensino e leciono no 1.° ano do ensino fundamental.
A experiéncia profissional ampliou minha persisténcia em continuar a estudar o
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, porém levando em
consideracao a transicdo e a articulacdo entre a educacéo infantil e o ensino
fundamental, uma necessidade que nasceu das observacdes realizadas em sala
de aula, as quais geraram muitas perguntas: como ocorre a transicdo e a
articulacdo entre a educacgao infantil e o ensino fundamental? O processo de
ensino e aprendizagem da lingua escrita é considerado nessa transicdo e nessa
articulacdo? Como os professores compreendem o0 processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita? Como o0s docentes entendem a transicdo e a
articulacao entre essas duas etapas da educacao basica?

Nesse viés, ao analisarmos o0s estudos realizados por Luria (2006),
constatamos que, quando a criancga inicia sua vida escolar e passa a realizar seus
primeiros registros, na realidade, ela ndo se encontra em seu primeiro estagio de
desenvolvimento da escrita. Diante disso, o referido autor reforca a necessidade
de compreendermos que, antes de atingir a idade escolar, a crianga percorre uma
“pré-historia individual”’, a qual lhe permite elaborar algumas técnicas primitivas,
as quais possuem semelhancas com a escrita e podem, até mesmo,
desempenhar funcdes parecidas com as dela.

Desse modo, a crianca comeca a se apropriar da lingua escrita,
perpassando a educacéo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, sendo
nitida a importancia da transicdo e da articulacdo entre essas duas etapas da

educacdo basica, as quais devem considerar a unicidade do processo de
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aprendizagem dos alunos, organizando um curriculo que atenda principalmente a
essa especificidade, bem como aos documentos oficiais que orientam a
educacdo, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), a
Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) (BRASIL, 2019), recentemente
promulgada, etc.

Antunes (2019, p. 53) relata que a BNCC

[...] configura-se num esforco do estabelecimento de uma
unificacdo curricular ao descrever de maneira minuciosa 0s
objetivos de aprendizagem ao longo de todo o processo de
escolarizacdo, desde a educacao infantil até o ensino médio.

Assim, a autora exple, além desse obijetivo, reflexdes direcionadas a
implementacdo do documento e ao controle do conhecimento por meio da
definicdo de um “saber legitimo para todo o pais”, o que desvaloriza os saberes
dos professores e os produzidos localmente, ou seja, o documento “configurou-se
em mais uma politica educacional formulada e elaborada fora da préxis social
dos/as professores/as” (ANTUNES, 2019, p. 59-60).

Nessa direcdo, surge a necessidade de (re)pensarmos varios aspectos da
formagédo escolar, como a determinacdo do documento que estipula que o
processo de alfabetizacdo deve ser concluido no fim do 2.° ano do ensino
fundamental, quando as criancas, em geral, possuem apenas 7 anos de idade,
alterando o previsto até entdo: conclusdo do processo de alfabetizacdo até o fim
do 3.° ano do ensino fundamental.

Diante dessa situacao, sao justificaveis inUmeras questdes que ecoam nas
escolas e em centros de educacao infantil. Os professores alfabetizadores,
mediante as mudancas advindas da ampliacdo da escolarizacdo e da
homologacdo da BNCC (BRASIL, 2017) que estdo chegando as escolas, assim
se perguntam: como planejar minhas aulas para que, ao término do 2.° ano, as
criangas estejam alfabetizadas? Para ser concluido no 2.° ano do ensino
fundamental, o processo de alfabetizacdo deve ser iniciado mais cedo? Quando?
Na educacao infantil? Os professores de educacédo infantil também expressam
preocupacOes semelhantes: como contribuir para o processo de ensino e

aprendizagem da leitura e da escrita mediante tal reformulacdo? Devemos iniciar



18

0 processo de alfabetizacdo ainda na educacado infantil? Quando iniciar a
alfabetizacao?

Diante das legitimas preocupacdes dos professores advindas das diversas
mudangas implantadas pelos referidos documentos, observamos que estes
desconsideram pressupostos da THC, principalmente os que dizem respeito a
relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento e as explicacfes oriundas
desse referencial tedrico para o processo de apropriacdo da lingua escrita.

Vigotskit (2000a, 2006), em estudos sobre a aprendizagem da lingua
escrita, afirmou que entre os primeiros gestos, por ele considerados uma escrita
no ar, e a escrita propriamente dita ha duas outras atividades no processo de
desenvolvimento da crianca: o desenho e o jogo. De acordo com Lucas (2008),
para Vigotski, essas atividades possuem em comum a fungcdo simbdlica; todas
contribuem para o0 desenvolvimento da capacidade de representar
simbolicamente, colaborando, dessa forma, para o processo de aprendizagem da
lingua escrita, concebida como um sistema de representacdo de segunda ordem.
Nesse processo, faz-se necessario que a crianca compreenda que € possivel
desenhar ndo somente os objetos, mas também a fala, o que a leva a reconhecer
a possibilidade de escrever utilizando simbolos, bem como a necessidade desse
tipo de registro.

Em suas investiga¢des, Luria (2006), para complementar os ensinamentos
de Vigotski a respeito da pré-historia da escrita no desenvolvimento infantil,
apontou a existéncia de alguns estagios no processo de aprendizagem dessa
forma de linguagem, os quais foram denominados desta forma por Azenha
(1997): escrita imitativa, escrita topogréfica, escrita pictografica e, por fim, escrita
simbdlica. Luria (2006), por meio desse estudo, demonstrou que a crianca inicia o
longo caminho rumo a apropriacdo da lingua escrita antes mesmo de estar em
ambiente escolar. Ele, contudo, destaca que esse caminho é pleno de
descontinuidades. Na escola, quando exposta a situacdes formais de ensino da

escrita, a crianca perpassa pelo longo dos processos de aprendizagem e de

1 Em consonancia com o que foi convencionado no Congresso Internacional Histérico-Cultural,
realizado em Campinas no ano de 2000, nesta pesquisa, grafaremos 'Vigotski' sempre que
citarmos esse autor fora dos parénteses. J& quando o fizermos dentro dos parénteses,
reproduzirmos o titulo do texto ou fizermos uma citacdo que contenham o nome do autor,
escreveremos seguindo a grafia utilizada no texto ao qual estivermos referindo-nos.
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apropriacdo da escrita como sistema convencional de signos, assim como de
suas diversas funcdes sociais.

Diante disso, esse estudo possui entre suas principais justificativas a
Importancia de reconhecer a continuidade do processo de aprendizagem da
lingua escrita, o qual, segundo a THC, procede do desenvolvimento das fungbes
simbolicas na crianca e, por esse motivo, perpassa a educacdao infantil e os anos
iniciais do ensino fundamental. Essa afirmacdo aponta para a necessaria
articulacdo entre essas duas etapas de ensino, tanto no que diz respeito as
concepcdes de aprendizagem e desenvolvimento, de lingua escrita e de
organizacdo do ensino quanto a aspectos técnicos, como a elaboracéo de canais
de comunicacéo e de vinculo entre os profissionais das duas etapas de ensino,
tendo em vista a transicéo entre elas.

Mediante os argumentos apresentados, inUmeras questdes surgem, como
0 problema de pesquisa proposto neste estudo, materializado na seguinte
pergunta: como os professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental compreendem a articulacéo e a transicdo de uma etapa a outra da
educacéo, considerando o processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita?

A partir da delimitacdo dessa questdo, elaboramos o objetivo de nossa
pesquisa: investigar as concepcdes de professores da educacado infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental sobre a transicdo e a articulagdo entre essas
duas etapas da educacéo, tendo em vista 0 processo de ensino e aprendizagem
da lingua escrita.

Para a consecucdo desta pesquisa, tendo em vista o objetivo exposto
anteriormente, no0s a organizamos em sec¢Oes. Na primeira, sob forma de
introducdo, intentamos situar o leitor quanto a pesquisa realizada. Na segunda
secdo, intitulada Processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita:
contribuicdes da Teoria Historico-Cultural, objetivamos explicar o processo de
aprendizagem da lingua escrita a partir dos pressupostos da THC. Nela, a partir
das investigacOes realizadas por Vigotski (2000a, 2000b, 2001, 2006), por Luria
(2001, 2006) e por estudiosos adeptos deste referencial tedrico, apresentamos
reflexdes sobre estes aspectos: a relagcdo entre o pensamento e a linguagem; a

relacdo entre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento; a periodiza¢ao do
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desenvolvimento infantil; o desenvolvimento da funcdo simbdlica; a apropriagédo
da linguagem escrita pela crianca.

Na secado seguinte, denominada Alfabetizacdo e letramento: o que diz a
literatura especializada, objetivamos explicar a alfabetizagcdo e o letramento,
bem como a relacdo entre esses dois processos, apresentando como tais
conceitos foram constituidos e redefinidos ao longo da histéria da educacdo no
Brasil, de modo a esclarecer seus distintos aspectos e suas necessarias
interdependéncia e indissociabilidade, tendo em vista 0 ensino e a aprendizagem
da lingua escrita pelas criancas. Para tanto, recorremos a literatura brasileira
especializada, destacando os estudas publicados por Mortatti (2004, 2006), por
Soares (2004a, 2004b, 2010) etc.

Andlise de documentos oficiais: orientacdes legais e tedrico-
metodolégicas € o titulo da quarta secdo na qual visamos apresentar as
principais orientaces legais e tedrico-metodologicas acerca do processo de
ensino e aprendizagem da lingua escrita veiculadas pelos documentos oficiais
elaborados pelo Ministério da Educacédo (MEC), tendo em vista a transicdo e a
articulacdo entre a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.
Definimos como recorte temporal o ano de 2008, por marcar a ampliacdo da
escolarizacao obrigatoria, até a atualidade em virtude das recentes homologacfes
da BNCC (BRASIL, 2017) e da PNA (BRASIL, 2019). Nos documentos
analisados, demos destaque as finalidades da educacdo infantil e do ensino
fundamental, aos conceitos de aprendizagem e de desenvolvimento, a
aprendizagem da lingua escrita e a transi¢cdo da educacéo infantil para o ensino
fundamental.

O intuito da quinta e Ultima secdo, denominada Concepcles de
professores, € analisar as concepg¢des de professores da educacao infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental acerca da transicdo e da articulagcédo entre
essas duas etapas da educacado basica, tendo em vista o processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita. Para alcancarmos o objetivo proposto,
relembramos o problema da investigacdo, levantamos algumas hipéteses,
apresentamos 0 locus da pesquisa, 0s seus sujeitos e os procedimentos e 0s
instrumentos utilizados, no caso, questionario e entrevista semiestruturada. O

primeiro possibilitou conhecer o perfil das professoras que participaram da
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investigacdo: docentes da educacgao infantii e dos anos iniciais do ensino
fundamental em uma cidade de porte médio do interior do Parana. Mediante os
dados obtidos pelo segundo instrumento, apresentamos e analisamos as
concepcOes dessas profissionais por meio de dois eixos: processo de
aprendizagem da lingua escrita e articulagdo e transicdo da educacao infantil para
o ensino fundamental. Para cada eixo foram selecionadas categorias de analise.
Desde ja, adiantamos que, ao dedicarmos este estudo a transicdo e a
articulacdo entre a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental,
tendo em vista a aprendizagem da lingua, obtivemos resultados que indicam o
guanto os professores necessitam de apoio tedrico-metodologico para que
possam organizar o ensino, bem como implementar praticas pedagdgicas

intencionais.
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2. PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA LINGUA ESCRITA:
CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Para que a crianca se aproprie da escrita, tarefa fundamental da escola, é
necessario garantir-lhe o dominio dos aspectos semanticos, ortograficos e
gramaticais que compdem a lingua de seu pais, bem como dos seus usos sociais.
Nesse sentido, Vigotski (2006) ressalta que teremos certeza de que essa
apropriacéo foi efetuada pela crianca, a partir do momento que a escrita passar a
ter significado para ela, ocorrendo-lhe como necessidade natural e essencial.

Nessa direcdo, a presenca da escrita na vida da crianca, apesar de obter
destaque no inicio da vida escolar, “comega muito antes da primeira vez em que o
professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar letras” (LURIA,
2006, p. 143). Ao fazer essa afirmacédo, o autor permite-nos compreender que a
apropriacdo da linguagem escrita ocorre ao longo da vida da crianca, iniciando
guando ela é ainda muito pequena e de acordo com as experiéncias por ela
vivenciadas, ou seja, por meio das rela¢des historico-sociais.

Desse modo, neste capitulo, nosso objetivo € explicar o processo de
aprendizagem da lingua escrita, com base nos pressupostos da Teoria Histoérico-
Cultural (THC). Para tanto, dividimo-lo em quatro partes: na primeira, discorremos
acerca da relacédo entre o pensamento e a linguagem; na segunda, discutimos a
relacdo existente entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento; na terceira,
apresentamos a periodizagcdo do desenvolvimento infantil; na quarta, explicamos
o desenvolvimento da funcdo simbdlica; por fim, na quinta e dltima parte,
expomos 0 processo de apropriacao da linguagem escrita pela crianca, com base

em experimentos realizados por Luria (2006).

2.1 RELACAO ENTRE PENSAMENTO E LINGUAGEM

O desenvolvimento do pensamento e o da linguagem na crianca,

inicialmente, caminham por vias distintas, até o0 momento em que se “cruzam e

coincidem para criar uma nova forma de comportamento” (VIGOTSKY, 2000, p.
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130). Essa explicagdo, advinda da THC, € uma das mais importantes acerca da
relacdo entre pensamento e linguagem.

Mediante tal afirmac&o, apontamos a necessidade de os professores, tanto
0S que atuam na educacdo infantil quanto aqueles que trabalham no ensino
fundamental, compreenderem o percurso das explicacdes realizadas por Vigotski
(2000a) a respeito da relacdo entre pensamento e linguagem. A fim de contribuir
com essa tarefa, organizamos as ideias do autor, dividindo-as em duas partes. Na
primeira, abordamos as raizes genéticas do pensamento e da linguagem,
analisando os relatos de Vigotski acerca das investigagdes e dos experimentos
realizados primeiramente com antropoides e, depois, com criancas, para
esclarecer, na filogénese e na ontogénese, o desenvolvimento desses processos.
Na segunda parte, analisamos 0s estagios de desenvolvimento do pensamento e
da linguagem, assim como as etapas da linguagem elaboradas por Vigotski
(2000a). Para tanto, organizamos quadros explicativos, ressaltando as suas

principais caracteristicas e apresentando alguns exemplos.

2.1.1 Raizes genéticas do pensamento e da linguagem

Ao considerar o desenvolvimento do pensamento e o da linguagem,
Vigotski (2000a) ressalta que ambos possuem raizes genéticas inteiramente
diversas. Apoiado nessa premissa, 0 autor deu inicio a suas pesquisas, partindo
dos estudos realizados por Kohler (1921) e por Yerkes (1916) acerca do intelecto
e da linguagem dos antropoides?, como também dagueles elaborados por outros
autores e psicélogos, os quais discutiam 0 mesmo assunto.

Com base em suas andlises e em seus estudos acerca do
desenvolvimento filogenético do pensamento e da linguagem, o autor concluiu,
entre outras questdes, que tais funcdes possuem diferentes raizes genéticas e
gue o desenvolvimento delas transcorre por linhas diferentes e independentes
umas das outras. Dessa forma, a relacdo entre pensamento e linguagem, ao

longo do processo de desenvolvimento filogenético, “n&do €& minimamente

2 “[Zoologia] Diz-se dos macacos que mais se assemelham ao homem, da familia dos pongideos e
dos hilobatideos, (orangotango, chimpanzé, gorila), caracterizados pela auséncia de cauda”.
Disponivel em: https://www.dicio.com.br/antropoide/. Acesso em: 17 mar. 2020.
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constante”. O autor esclarece que o0s antropoides apresentam um intelecto
parecido ao do homem em alguns sentidos, bem como uma linguagem parecida a
do homem em aspectos distintos, constatando, assim, uma “fase pré-fala no
desenvolvimento do intelecto e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da
fala” (VIGOTSKY, 2000a, p. 128).

Partindo desse pressuposto, compreendemos, segundo as investigacdes
de Vigotski (2000a) e os estudos com chimpanzés de Yerkes e os de Kohler, que
a linguagem dos antropoides ndo é apenas uma reacdo expressivo-emocional; ela
também ¢é utilizada como meio de contato psicolégico com semelhantes. No
entanto, essa funcao de ligagdo nao expressa qualquer “relagdo com a reagao
intelectual, ou seja, com o pensamento do animal”’, assemelhando-se, assim, mais
a uma reagéo instintiva ou a algo muito semelhante a essa, distanciando-se de
uma “comunicagao intencional e consciente de alguma coisa ou agao semelhante”
(VIGOTSKY, 2000a, p. 127).

Nesse contexto, Rigon (2009, p. 109-110) afirma que, para a THC, a
‘linguagem dos animais & a expresséo de seus estados emotivos e ndo designa
nada de objetivo”. Assim, a “linguagem articulada esta ligada ao processo de
trabalho social que modifica as relagdes do homem com a natureza e [com] oS
demais”, ou seja, o nascimento da linguagem, nesse aspecto, relaciona-se a
necessidade nascida do trabalho, estando as fungdes da comunicagdo humana
ligadas as acdes do individuo.

Nesse contexto, Mendonga (2017, p. 55) descreve, ao citar Leontiev
(1978), que podemos entender a linguagem como um instrumento que emerge da
atividade humana; além disso, para a compreensao do proprio modo de producao
humano, ele é objetivado, pensado e organizado, sendo consequéncia da
compreensao de “formas elevadas de comportamento humano” e ndo de “formas
naturais do comportamento”, assim como acontece com 0s animais.

Por outro lado, Vigotski (2000a), em busca das diferentes raizes genéticas
e das diferentes linhas de desenvolvimento do pensamento e da linguagem,
analisou os experimentos de Kohler com chimpanzés, os quais foram
adequadamente modificados e aplicados em criangas, com o intuito de elucidar

como se da a génese da relacdo entre pensamento e linguagem no sujeito.
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Nesse viés, o0 psicologo russo ressalta que Buhler, seguindo o mesmo
objetivo de estabelecer comparacbes assim como Kohler, realizou os mesmos
experimentos, porém com O acompanhamento sistematico de apenas uma
crianca. Para Buhler, quanto ao conhecimento teorico, 0 mais importante nesses
experimentos, assim como nos realizados com chimpanzés, € “a descoberta da
independéncia das reagdes intelectuais rudimentares em relagéo a fala”, ou seja,
antes mesmo do aparecimento da fala, a acdo se torna significativa ou
conscientemente intencional (VIGOTSKY, 2000a, p. 129).

Vigotski (2000a, p. 130) relata que “as raizes intelectuais da fala no
desenvolvimento da criangca” foram definidas ha muito tempo. Dessa forma, “o
grito, o balbucio e até mesmo as primeiras palavras da crianca sdo estagios da
fala, porém estagios pré-intelectuais”, pois nao tém nada em comum com o
pensamento, sendo uma concepcao aceitdvel a de que, nesse estagio de
desenvolvimento, a fala infanti ¢é “uma forma de comportamento
predominantemente emocional”.

Pesquisas realizadas por Buhler e por seu grupo sobre as formas iniciais
de comportamento da crianga e sobre as suas primeiras reacdes a voz humana
demonstraram que a funcéo social da fala esta presente no seu primeiro ano de
vida, ainda na fase pré-intelectual da fala. Nesse periodo, encontramos o
desenvolvimento da funcédo social da linguagem, o que leva a crianca a um
desenvolvimento precoce dos meios de comunicagdo. Tais investigacOes
demonstraram que “as risadas, o balbucio, os gestos e os movimentos sdo meios
de contato social’, mesmo que estejam presentes nos primeiros meses de vida
dela (VIGOTSKY, 2000a, p. 130).

Como ja dissemos, pensamento e fala, inicialmente, ndo possuem nada em
comum, estando, inclusive, separados, porém ha um momento que a linha de
desenvolvimento da fala intersecciona a do pensamento. Stern (1931, p. 92 apud
VIGOTSKY, 2000a, p. 154) demonstrou que € nesse momento em que despertam
na crianga a consciéncia do significado da linguagem e a vontade de domina-lo; &
quando “a crianca faz a maior descoberta de sua vida, a de que cada coisa tem
seu nome”. Nessa fase, a fala é intelectual e o pensamento, verbalizado,
tornando-se visivel; entdo, a criangca que alcanca essa mudanga aumenta,

ativamente, o seu vocabulario, necessitando da palavra; para isso, procura
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assimilar ativamente o signo pertencente ao objeto, jA que aquele pertence a
caracteristica de nomear e de comunicar.

Dessa maneira, Vigotski (2000a) recorda que o animal pode assimilar
determinadas palavras da fala humana e utiliza-las de acordo com a situacéo,
como acontece com 0 papagaio ao imitar a fala humana. Assim, antes desse
periodo, a crianga também assimila palavras, entendidas como “estimulos
condicionados ou substitutos de alguns objetos, pessoas, acles, estados e
desejos”, as quais aprende com outras pessoas. No entanto, o que muda
radicalmente € que, agora, ao “ver um novo objeto, logo a crianga pergunta:
Como isso se chama? Ela prépria necessita da palavra e procura ativamente
assimilar o signo pertencente ao objeto”, o qual lhe permite nomear e se
comunicar (VIGOTSKY, 2000a, p. 131).

Meumann (19-- apud VIGOTSKY, 2000a, p. 131) explicita que o primeiro
estagio da fala infantil €, em sentido psicolégico, “afetivo-volitivo”; a partir desse
momento, inicia-se a “fase intelectual de seu desenvolvimento”, como se a crianga
descobrisse a “fungdo simbdlica da linguagem”. Dessa forma, “para ‘descobrir’ a
linguagem é preciso pensar”, afirma Vigotski (2000a, p. 133). Vejamos, a seguir,
suas conclusGes acerca do desenvolvimento ontogenético do pensamento e da

linguagem:

1. No seu desenvolvimento ontogenético, o pensamento e a fala
tém raizes diferentes. 2. Podemos, com certeza, constatar no
desenvolvimento da fala da crianga um ‘estagio pré-intelectual’ e,
no desenvolvimento de seu pensamento, um ‘estagio pré-verbal'.
3. Até certa altura, as duas modalidades de desenvolvimento
seguem diferentes linhas, independentes uma da outra. 4. Em um
determinado ponto, ambas as linhas se cruzam, apds o que o
pensamento se torna verbal e a fala se torna intelectual
(VIGOTSKY, 20004, p. 133).

Em virtude disso, compreendemos que o pensamento e a linguagem se
desenvolvem independentemente um do outro e passam por diversas mudangas
ao longo da vida do sujeito; ha, porém, um momento na infancia em que
pensamento e linguagem se cruzam, dando “origem ao modo de funcionamento
psicolégico mais sofisticado”, considerado “tipicamente humano” (REGO, 1995, p.
63).
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2.1.2 Pensamento e linguagem: estagios de desenvolvimento

Para a THC, a linguagem é um marco no desenvolvimento do homem, pois
ela tanto expressa o pensamento da crianga como 0 organiza. A capacidade de
linguagem exclusivamente humana permite que a crianca elabore instrumentos
auxiliares para a solucédo de tarefas mais complexas, superando, assim, a acao
impulsiva, o que possibilita o planejamento da solucdo de um problema antes de
sua execucao, bem como o controle de seu préprio comportamento.

Nesse sentido, os signos e as palavras estabelecem, sobretudo, a
possibilidade de interacdo social com outras pessoas. Essa condicdo nova e
superior de atividade nas criancas, baseadas nas funcdes cognitivas e
comunicativas da linguagem, é o que permite distingui-las dos animais. Dessa
maneira, independentemente da idade do individuo, a linguagem, cuja fungéo
primordial a interacdo social, é desenvolvida a partir da necessidade de
comunicacao.

Consideramos que a linguagem néo se difere de qualquer outra operacao
psicologica estabelecida pelo uso de signos. Assim, Vigotski (2000a), ao estudar
experimentalmente essa forma de operacdo, em linhas gerais, conseguiu
comprovar que esse desenvolvimento passa por quatro estagios basicos, 0os quais
estdo sintetizados no quadro 1, elaborado de acordo com as sinteses

apresentadas por Gadin (2013).

Quadro 1 - Desenvolvimento da linguagem

. . EXEMPLOS

ESTAGIO CARACTERISTICAS

e Corresponde a linguagem pré-intelectual e O beba
ao pensamento verbal.

NpitiLrjnrﬁilvoou ¢ O balbucio, oriso, 0 chor_o, 0s gestos ou ¢ gﬂg:g’prggz gi;ﬁ#icar
as expressodes nao tém significados fome. dor. Sono etc
especificos. P )

o Refere-se a experiéncia da crianca com A crianga
as propriedades fisicas do seu proprio e Usa uma caixa para
corpo e dos objetos a sua volta. E a colocar bolinhas;

Psicologia aplicacdo dessa experiéncia no uso de ¢ sobe em um movel

ingénua instrumentos. Trata-se do primeiro para alcangar um
exercicio de inteligéncia pratica. objeto, porém sem o
¢ No campo das acdes praticas, a crianca uso da linguagem,;
demonstra capacidade de agir no e assimila oracdes
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ambiente e de resolver problemas
praticos, inclusive com o auxilio de
instrumentos intermediarios.

No campo da linguagem infantil, a crianga
assimila a sintaxe da linguagem, antes de
assimilar a sintaxe do pensamento.

subordinadas e
formas de linguagem
como “porque”, ‘uma
vez que”, “se”, “mas’,
muito antes de

assimilar as relagbes

causais, temporais,
condicionais,
opositivas etc.

e Caracteriza-se pelo uso de signos
exteriores, ou seja, de operacdes externas
gue sao usadas como auxiliares para a
solucéo de problemas internos.

Signos o Afala passa aprecederaacdoe a
exteriores funcionar como auxiliar de um plano ja
concebido, mas ainda néo executado.

¢ No desenvolvimento da fala, ha a

A crianca

¢ dialoga consigo
mesma: “Preciso
arrumar um jeito de
alcancar esse doce”;

o utiliza os dedos para

. . , contar.
linguagem egocéntrica, em que a crianca
fala alto, mas nao se dirige a ninguém.
e As operacles externas se interiorizam e
passam por uma profunda mudanca.
Estadgio de | e A crianga comeca a usar a “memoria A crianca

crescimento
interno

l6gica”, isto &, a operar com relagdes e conta mentalmente.
interiores em forma de signos interiores.

¢ O campo da fala corresponde a linguagem
interior ou silenciosa.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Vigotski (2000a), em Rego (1995) e
em Gadin (2013).

Os gquatro estagios apontados no Quadro 1 demonstram o desenvolvimento
da linguagem exterior para a egocéntrica e a evolucdo desta para a interior.
Segundo Vigotski (2000a), a linguagem egocéntrica € um estagio de transicao
entre a linguagem exterior e a interior, momento no qual a crianca passa a pensar
palavras ao invés de pronuncia-las, possibilitando-lhe novas formas de
comunicacao com as outras pessoas, bem como de organizacdo do seu modo de
agir e de pensar.

Nessa direcdo, os estagios da linguagem percorrem a seguinte trajetoria:
primeiramente, ha a linguagem exterior, momento em que a fala é global e possui
multiplas fungdes; ela, porém, ainda ndo serve como meio de planejamento de
acOes a serem realizadas, ndo sendo, portanto, utilizada como instrumento do
pensamento. Na sequéncia, temos a linguagem egocéntrica, que, segundo as

investigacdes de Vigotski (2000a), € uma linguagem para si, sendo parte do

caminho para a interiorizacao, ja enraizada no comportamento infantil. Ao passar
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pela transicdo da linguagem exterior para a egocéntrica, a criangca descobre a
funcdo simbdlica da linguagem, dotada de operacao intelectual consciente e
sumamente complexa, chegando, assim, a linguagem interior.

Sintetizamos, no Organograma 1, as etapas da linguagem, juntamente com

as suas respectivas caracteristicas representantes.

Organograma 1 - Etapas da linguagem

. Linguagem Funcdo
egocéntrica Transicdo interior simbolica

Linguagem Linguagem

exterior Comunicacgao

Fonte: Elaborado pela autora com base em Vigotski (2000a).

De acordo com Vigotski (2000a), embora a fala egocéntrica apresente
funcdo semelhante a da fala interior, € por meio dela que acontece o processo de
abstracdo entre o conhecimento espontaneo e o cientifico. Por essa razéo, a fala
egocéntrica manifesta pensamento puro e € desconexa se comparada a fala
exterior, a qual “percorre um caminho que vai da parte para o todo, ou seja, da
palavra com significados para o enunciado completo” (GADIN, 2013, p. 6).

Além disso, Vigotski (2000a, p. 149) revela que “o pensamento e a
linguagem dependem dos instrumentos de pensamento e da experiéncia
sociocultural da crianga”, sendo que o desenvolvimento da linguagem interior
depende de fatores externos, ou seja, “o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem na crianca depende de seu dominio dos meios sociais do pensamento,
isto é, da linguagem”. Em virtude disso, mediante suas analises, podemos chegar
a esta conclusao: “um desenvolvimento ndo é a simples continuacédo direta de
outro, mas acontece uma mudanca do proprio tipo de desenvolvimento — do
biolégico para o histérico-social” (VIGOTSKY, 2000a, p. 149).

Nessa direcdo, encontramos o importante papel da funcdo simbdlica no
desenvolvimento da criangca, sendo essa funcdo o alicerce do ensino e da

aprendizagem. Por isso, apresentamos, a seguir, de acordo com 0S pressupostos
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da THC, a relacéo existente entre estes trés aspectos: ensino, aprendizagem e

desenvolvimento.

2.2 ENSINO, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Para a THC, o desenvolvimento ontogenético do psiquismo humano
acontece mediante a apropriacdo das formas histérico-sociais da cultura, das
guais fazem parte os instrumentos fisicos e os simbdlicos, ou seja, instrumentos
de trabalho e outros objetos materiais, como o0s signos, utlizados para a
representacdo de fendmenos e de objetos (sinais, desenhos, mapas, letras,
palavras, numeros). Esses instrumentos simbolicos, quando internalizados,
concedem ao individuo as condi¢des para interagir com o mundo, sem obter com
ele uma relagcédo direta, fisica ou imediata. Nesse sentido, Sforni (2016, p. 54)
explica que “os signos formam o conteudo da atividade mental do homem”.

Compreendemos que o0s instrumentos materiais e 0s simbodlicos s&o
responsaveis por mediar as acdes fisicas e que as acdes mentais sdo mediadas
pelos instrumentos internalizados, isto €, pelos instrumentos simbdlicos, que séo
chamados de “mediadores culturais” por Vigotski e dentre os quais destacamos a
palavra (SFORNI, 2016, p. 55).

Luria (2001) explica que a palavra possui duas funcbes especificas. A
primeira — e mais importante — consiste na funcdo representativa ou
representacdo material; ela permite ao homem evocar a imagem do objeto
guando pensa, recita ou ouve a palavra, mesmo com ele operando na auséncia
deste, ou seja, é a capacidade de a palavra significar objetos correspondentes por
meio de um sinal convencional e de suscitar as suas imagens. A segunda fungéo
da palavra é considerada mais complexa, uma vez que possibilita analisar os
objetos e distinguir as suas propriedades essenciais, relacionando-os a
determinadas categorias, isto €, ela € o meio de abstracdo e de generalizacao,
designada como significado da palavra.

Por isso, Luria (2001, p. 20) afirma que, “Ao dominar a palavra, 0 homem
domina automaticamente um complexo sistema de associacdes e relagbes em

gue um dado objeto se encontra e que se formam na historia multissecular da
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humanidade”. Dessa forma, cada palavra € uma generalizacdo, ou seja, um
conceito e, portanto, um ato do pensamento e da linguagem. O dominio de novos
conceitos permite ao individuo uma nova qualidade de pensamento e nao
somente a posse de maior quantidade de conteudo.

Por meio de abstracbes e de generalizagbes conceituais, outras fungdes
psiquicas sdo modificadas, como a atencdo, a percepcdo, a memobria, a
imaginacao e o raciocinio do homem sobre o mundo, comprovando o que Vigotski
(2001) ponderou acerca da relagdo entre a aprendizagem de conceitos e o
desenvolvimento psiquico.

Ao investigar o processo de aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski
(2001) analisou trés abordagens. Para a primeira, a aprendizagem e o
desenvolvimento sdo processos independentes entre si, ou seja, a aprendizagem
ndo influencia o desenvolvimento do sujeito. Nesse viés, para o individuo
aprender, conforme Vigotski (2001), € necesséario certo amadurecimento de
determinadas fungdes psiquicas, o que significa que, antes de o professor ensinar
um contedado a crianca, € necessario o desenvolvimento de algumas dessas
funcdes.

Assim, com base nessa abordagem, a organizagdo do trabalho pedagdgico
se apoia nas leis naturais do desenvolvimento, minimizando o papel da escola, ou
seja, a crianca aprende independentemente do ensino que |he é ofertado. Em
vista disso, a organizacdo do ensino ndo possui papel no desenvolvimento do
individuo, pois este depende do grau de maturacdo das funcbes psiquicas
necessarias para a aprendizagem de um conteddo em si.

De acordo com a abordagem explicada anteriormente, sendo Piaget um de
seus representantes, a relacdo entre os conceitos cientificos e 0os espontaneos
apresenta-se como antagdnica, isto €, a existéncia de um exclui a do outro
(VIGOTSKY, 2001). No entanto, para a THC, os conceitos cientificos e o0s
espontaneos se manifestam de maneiras distintas, em diferentes niveis de
desenvolvimento, o que nao significa que ha uma relacdo antagdnica entre eles,
como afirma Vigotski (2001), opondo-se a tese proposta por Piaget.

Para a segunda abordagem, h& simultaneidade e sincronizacdo entre a
aprendizagem e o desenvolvimento, ou Seja, nessa perspectiva, a crianga,

paralelamente, desenvolve-se ao aprender e aprende ao se desenvolver; sao,
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portanto, processos sinbnimos. Assim, enquanto na primeira abordagem a crianga
desenvolve-se para aprender, na segunda, a aprendizagem e o desenvolvimento
sdo “como duas figuras geométricas perfeitamente iguais” (VIGOTSKY, 2006, p.
105).

Ao mencionar essa abordagem, Vigotski (2001; 2006) cita Willian James
como um de seus representantes, uma vez que este autor considera que o0 ensino
deve ser organizado para treinar as habilidades da crianca, isto €, a
aprendizagem ocorreria por meio de tentativas e de erros até ela chegar a um
resultado positivo. Os processos de aprendizagem e de desenvolvimento, nessa
abordagem, sao tidos como inatos, associados ao condicionamento do
comportamento.

J& a terceira abordagem compreende os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento como distintos e relacionados, conciliando os extremos dos dois
pontos de vista anteriores. Vigotski (2001; 2006) cita Kofka como principal
representante, por defender uma teoria dualista do desenvolvimento, isto €, o
desenvolvimento, primeiramente, deve ser entendido como maturacéo, estando
relacionado a primeira abordagem e, em segundo lugar, como aprendizagem,
ligando-se a segunda.

Dessa forma, Vigotski (2006) relata que a terceira abordagem avanca em
alguns pontos, quando comparada as demais, ja que defende o estimulo do
processo de aprendizagem sobre o de maturacdo, que, por consequéncia, faz o
sujeito se desenvolver.

Em sintese, de acordo com a andlise dessas abordagens acerca da
aprendizagem e do desenvolvimento, é possivel compreendermos as principais
criticas realizadas por Vigotski (2001; 2006) que, contrario a tais concepcoes,
afirma que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos distintos,
destacando, porém, que existe articulacdo entre ambos, que s&o alicercados em
uma relacéo dialética.

Nesse contexto, para Vigotski (2001), a aprendizagem promove o0
desenvolvimento, além de ser capaz de provocar transformacgdes, ou seja, novas
formagbes. Para o autor, a aprendizagem se valida quando precede o
desenvolvimento, podendo desenvolver diversas func¢des, as quais estdo na zona

de desenvolvimento préximo.
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Assim, ao investigarmos os pressupostos defendidos por Vigotski acerca
da aprendizagem e do desenvolvimento, deparamo-nos com dois conceitos
essenciais a THC: nivel de desenvolvimento real ou atual e zona de
desenvolvimento proximo. Quanto ao primeiro, ele abrange os conhecimentos e
as habilidades que a crianca ja possui, ou seja, 0 que ela consegue executar sem
o auxilio de outra pessoa. Ja a zona de desenvolvimento proximo se refere aos
conhecimentos e as habilidades que a crianga passa a dominar de acordo com a
mediacgao realizada por outros sujeitos mais experientes. Dessa forma, segundo o
autor, considerando a necessidade de instrucdes e/ou de mediagdes direcionadas
a crianca, devemos atentar-nos, determinando um limite tanto inferior quanto
superior de instrucdo, pois somente ela, estando entre esses limites, pode
colaborar para o desenvolvimento do sujeito. Nas palavras de Vigotski (2001, p.
241):

Debemos determinar siempre el umbral inferior de la instruccion.
Pero la cosa no acaba ahi: debemos saber establecer el umbral
superior de la instruccion. Soélo dentro de los limites existentes
entre estos dos umbrales puede resultar fructifera la instruccién.
Solo entre ellos esta encerrado el periodo éptimo de ensefianza
de la materia en cuestién. La ensefianza debe orientarse no al
ayer, sino al mafiana del desarrollo infantil. Sélo entonces podré la
instruccién provocar los procesos de desarrollo que se hallan
ahora en la zona de desarrollo préximo.3

Nessa direcdo, de acordo com o referido autor, a crianca € capaz de
executar muito mais ao ter o auxilio de outros do que sozinha. Ele, porém, pontua
gue isso ocorre dentro de certo limite, determinado em consonancia ao seu
desenvolvimento e as suas possibilidades intelectuais e cognitivas.

Dessa maneira, compreendemos que € necessaria a organizacdo de
atividades de ensino que considerem a conexao existente entre a aprendizagem e

o nivel de desenvolvimento da crianca. No entanto, essa conexdo nao deve ser

3 Sempre devemos determinar o limiar mais baixo da instru¢cdo. Mas a coisa ndo termina ai:
precisamos saber como estabelecer o limiar superior da instru¢cdo. Somente dentro dos limites
entre esses dois limites a instrucdo pode ser frutifera. Somente entre eles estd marcado o periodo
ideal para ensinar a matéria em questdo. O ensino deve ser orientado ndo para ontem, mas para o
amanha do desenvolvimento infantil. Somente entdo a instrucdo serd4 capaz de provocar 0s
processos de desenvolvimento que se encontram agora na zona de desenvolvimento proximal.
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entendida como dependéncia, pois, para o autor, o desenvolvimento avanca mais
lentamente e posteriormente ao processo de aprendizagem.

De modo geral, a concepcdo expressa por Vigotski (2001; 2006) nos faz
compreender que a aprendizagem de um conceito cientifico ndo presume o
desaparecimento do conceito espontaneo; ao contrario, para que haja
internalizacdo do conceito cientifico, € necessario que a crianca tenha antes
dominado a sua forma espontanea.

Encontramos um exemplo disso no processo de alfabetizagdo, quando, no
inicio do ano letivo, o aluno chega a sala de aula sem conseguir identificar o nome
das letras e, apesar desse fato, tem sobre elas um conhecimento espontaneo,
uma vez que ja as viu nas ruas, em casa e por onde quer que tenha passado, ou
seja, com base em suas experiéncias, a crianca ja reconhece algumas de suas
fungbes cotidianas, tendo, dessa forma, um conhecimento espontaneo sobre a
escrita. Ao adentrar a escola, passara, de maneira organizada e sistematizada, a
conhecer e a nominar tais signos, aprendendo os fonemas, os grafemas, a
ortografia, a semantica e a sintaxe da lingua escrita. Assim, é possivel comprovar
gue, para a crianga se conscientizar de um conceito, € necessario que ela tenha o
minimo de experiéncia ou de vivéncia sobre ele.

Vigotski (2001) afirma que a apropriacdo de conceitos cientificos possui
caminhos distintos em relacdo a dos conceitos espontaneos, porém ambos estao
inter-relacionados, sendo necessario considerar que o0 desenvolvimento do
conceito espontaneo deve atingir certo grau para que o individuo possa aprender
o cientifico.

Nesse sentido, conforme o autor, o desenvolvimento ndo ocorre a0 mesmo
tempo em que a aprendizagem proposta pela escola, pois tem o seu préprio
andamento, ndo existindo conformidade direta entre a aprendizagem de um
conceito e o desenvolvimento das funcbes psiquicas responsaveis por sua
apropriacdo. Sendo assim, a aprendizagem dos conceitos cientificos ndo ocorre
de uma hora para outra, ou seja, ndo existe correspondéncia direta entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento.

Nesse contexto, Sforni (2016, p. 55) esclarece que,
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[...] de modo especial, os conceitos de diferentes areas do
conhecimento s&o, essencialmente, mediadores culturais que
permitem a formacdo e desenvolvimento do pensamento tedrico.
Como ato do pensamento e da linguagem, um conceito ndo €
apenas uma denominacao mais complexa para os fenbmenos ou
objetos que nos cercam; ele implica uma nova forma de
percepcdo e organizacdo do real um modo de acdo mental que
permite tornar presente o que fisicamente esta ausente.

Diante dos argumentos apresentados, concluimos que o conhecimento
cientifico ndo independe do conhecimento espontaneo e que ambos fazem parte
do processo de ensino, aprendizagem e desenvolvimento da crianga, sendo
possivel, por meio da organizacdo do ensino, proporcionar novas formas de
perceber e de organizar o real de maneira abstrata, tornando presente aquilo que
esta fisicamente ausente para a crianca, ao internalizar os conceitos.

Nessa direcdo, consideramos o importante papel da periodizagdo do
desenvolvimento infantil para o presente estudo, visando a sua abrangéncia a
faixa etaria correspondente a educacdao infantil e ao ensino fundamental, ja que a
transicéo e a articulacéo entre ambos constituem o titulo e o tema desta pesquisa.

Além disso, acreditamos na importancia do suporte tedrico acessivel ao
analisarmos os periodos de desenvolvimento e os exemplos de a¢cfes educativas
gue possibilitam o desenvolvimento das capacidades psiquicas da crianca,
promovendo o0 avango entre os periodos de desenvolvimento do psiquismo

infantil.

2.3 PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Para a THC, o desenvolvimento psiquico é um processo histdrico-cultural
pautado pela relacdo da crianca com a sociedade. Considerando essa
perspectiva, reflexdes acerca da periodizacdo do desenvolvimento psiquico
trazem elementos relevantes a discussao acerca da transi¢cdo da educagéo infantil
para o ensino fundamental, tema desta pesquisa.

Pasqualini e Eidt (2016, p. 101) consideram que “um dos problemas de
maior relevancia para a pratica pedagdégica € a periodizacdo do desenvolvimento,

ou seja, o problema dos estagios ou periodos do desenvolvimento infantil”. No
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entanto, opondo-se a outras teorias, a THC considera que o que condiciona o0s
periodos de desenvolvimento infantil € a forma como a sociedade esta organizada
e como se reproduz ao longo da historia. Leontiev (2006, p. 65) assim explica: “As
condi¢cBes historicas concretas exercem influéncia tanto sobre o conteddo
concreto de um estagio individual do desenvolvimento, como sobre o curso total
do processo de desenvolvimento psiquico como um todo”, ou seja, o
desenvolvimento humano segue caminhos diferentes em cada forma de
organizagdo social e em momentos diferentes da historia, gerando,
conseguentemente, fases ou periodos também distintos.

E por isso que Pasqualini e Eidt (2016, p. 102) afirmam que a idade
cronolégica de uma crianca ndo determina o nivel de seu desenvolvimento
psiquico; para elas, “a idade representa um parametro relativo e historicamente
condicionado”. As autoras ainda confirmam a importante proposicdo da THC a
respeito do desenvolvimento psiquico infantil ao concebé-lo como um processo
pleno de rupturas, de avancos, de retrocesso e de saltos qualitativos, isto é, ndo
linear nem simplesmente evolutivo, pois € um processo que se configura por
mudancas na qualidade da relacdo da crianga com o mundo.

Assim, compreendido o0 processo de desenvolvimento do psiquismo,
perguntamos 0 seguinte: como ocorre a passagem de um nivel de
desenvolvimento a outro? Segundo Pasqualini (2016, p. 82), “A transicdo a um
novo periodo de desenvolvimento representa a modificacdo da estrutura geral da
consciéncia, que em cada periodo se distingue por um sistema determinado de
relacdes e dependéncias entre seus aspectos particulares”. Isso quer dizer que
cada novo periodo do desenvolvimento da criangca representa uma mudanca
gualitativa na reestruturacdo do seu psiquismo como um todo, promovendo uma
forma nova e diferente de ela se relacionar com a realidade social.

Para compreender o desenvolvimento psiquico a Iluz da THC,
esclarecemos o significado de alguns conceitos relacionados a periodiza¢do do
desenvolvimento infantil, explicados a partir dos estudos de Pasqualini e Eidt

(2016) os quais estédo destacados no Quadro 2.
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Quadro 2 — Conceitos relacionados a periodizacéo

do desenvolvimento do psiquismo

CONCEITO CARACTERISTICAS

e As criangas com diferentes idades e em niveis diferentes de
desenvolvimento relacionam-se de forma peculiar com o
mundo ao seu redor. Por isso, para compreender e para
estabelecer o nivel de desenvolvimento de uma crianca, é
preciso conhecer a situacao social desse desenvolvimento.

Situacdo social de
desenvolvimento

e Para a THC, atividade é uma categoria para compreender a
relacdo do sujeito com o0 meio e para explicar o

Atividade . o e X e
desenvolvimento do psiquismo; é o “elo que liga o sujeito ao
mundo” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 103).
o e Forma e reorganiza 0s processos psiquicos, gerando novos
T = tipos de atividade, que, por sua vez, novamente provocam
% © g mudancas no psiquismo, possibilitando a transicdo para um
c IS G) novo periodo de desenvolvimento. Exemplo: no periodo pré-
a 8 escolar, a atividade guia é o jogo de papéis; na idade escolar,
0 estudo.

e Expressdo das mudancas qualitativas que marcaram o
desenvolvimento do psiquismo. E uma formacéo psiquica
Neoformacéao nova, que antes nao existia, ou seja, esta presente pela
primeira vez no novo periodo de desenvolvimento da crianca,
sendo fruto da incorporacdo daquilo que ja fora superado.

e E 0 momento no qual ha uma revolugéo no desenvolvimento

Crises — periodo do psiquismo, marcado por mudangas bruscas que ocorrem
critico de em um curto periodo, as quais sao resultado das
desenvolvimento contradi¢cdes vivenciadas pela crianga e as quais produzem

uma reorganizagdo do psiquismo.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pasqualini e Eidt (2016).

Os conceitos elencados, de forma sintética, no Quadro 2 explicitam as
principais caracteristicas do desenvolvimento psiquico da crianga. Dentre eles,
detemo-nos, com mais profundidade, nos conceitos de crise e de atividade cujo
entendimento € condicdo para pensarmos a periodizacdo do desenvolvimento
infantil.

O desenvolvido infantil ndo é linear, mas marcado por crises, as quais
surgem entre as idades e marcam o fim de um periodo de desenvolvimento e o
inicio de outro, despertando mudancas no comportamento infantil. Martins e Facci

(2016, p. 154-155) apresentam trés tracos caracteristicos das crises:

1) E dificil determinar o exato momento em que elas comecam e
terminam;
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2) Muitas criangas mostram-se desobedientes caprichosas e
dificeis de educar, pois entram frequentemente em conflito com os
adultos que os rodeiam;

3) Tém caréater negativo, resultante da atitude assumida pelas
criancas diante das novas exigéncias.

Nesse sentido, as crises sdo resultado da reestruturacdo da experiéncia
interior da crian¢a, o que modifica 0 modo como ela se relaciona com o mundo,
sendo resultado das mudancas de suas necessidades e de seus motivos, 0s
guais sado propulsores de sua atividade, a qual, por sua vez, € regulada pelas
experiéncias humanas e pelas exigéncias sociais. Desde a tenra idade, as
capacidades (motoras, perceptuais, atencionais, linguisticas etc.) desenvolvem-se
a medida que os adultos tornam mais complexas as atividades das criancas. Em
sintese, temos o seguinte: para a THC, o psiquismo se desenvolve por meio da
atividade.

Petrovski (1985, p. 142-143 apud TULESKI; EIDT, 2016, p. 44-45) define

atividade desta forma:

[..] forma de relacdo viva através da qual se estabelece um
vinculo real entre a pessoa e o mundo que a rodeia. Por meio da
atividade o individuo atua sobre a natureza, sobre as coisas e
sobre as pessoas. Na atividade, o individuo desenvolve e realiza
suas propriedades internas, intervém como sujeito em relagédo as
coisas e como personalidade em relagdo as pessoas. Por seu
turno, ao experimentar as influéncias reciprocas, descobre assim
as propriedades verdadeiras, objetivas e essenciais das pessoas,
das coisas, da natureza e da sociedade.

Nessa direcdo, entendemos que nem tudo o que o individuo faz é
atividade, pois consideramos que a atividade humana € intencional, responde a
uma necessidade e reestrutura 0 seu psiquismo. Por isso, as transformacofes
apresentadas pela crianca, ao passar de um periodo a outro, ndo podem ser
explicadas isoladamente, ja que envolvem todas as funcbBes psiquicas,
reorganizando as relagcdes existentes entre elas. Tomemos o desenvolvimento
emocional da crianca para exemplificar a relacdo existente entre as fungdes

psiquicas. Segundo Pasqualini e Eidt (2016, p. 105), na idade pré-escolar:

[...] as emocgdes passam a ocupar um lugar distinto na conduta da
crianca, deixando de ser meros efeitos (ou consequéncias) das



39

acOes realizadas por ela ou por outras pessoas e passando a ser
um instrumento de antecipacdo das consequéncias da acao.

Assim, a crianga, cada vez mais, é capaz de antecipar as consequéncias
emocionais das acdes realizadas tanto por ela quanto por outras pessoas, 0 que
influencia a sua conduta, a qual, de modo geral, € motivada pela relacdo entre os
processos emocionais e cognitivos. Trata-se de “[...] uma reorganizagao das
relacdes internas entre pensamento e emogdes” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p.
105).

Segundo Martins (2006), é por meio da analise do conteludo da atividade
da criangca que podemos observar a formagdo de sua personalidade e de seu
psiquismo e, sobretudo, constatar a funcdo da educacdo em seu
desenvolvimento. A autora esclarece que a atividade humana é resultado de um
processo social, ou seja, desenvolve-se mediante as relacdes e as experiéncias
da crianga com 0 meio em que vive e com as pessoas que a rodeiam.

Todos os esclarecimentos anteriores foram necessarios para tratarmos da
periodizacdo do desenvolvimento psiquico, teoria elaborada pelo psicologo
soviético Daniil B. Elkonin em consonéancia com principios da THC. Pasqualini e
Eidt (2016), baseando-se nos estudos de Elkonin, afirmam que o desenvolvimento
infantil pode ser dividido em trés épocas: primeira infancia, infancia e
adolescéncia. Cada época, por sua vez, é composta por dois periodos marcados
por atividades dominantes especificas. Alguns desses periodos estéo ligados, de
modo direto, a esfera afetivo-emocional, quando ha o predominio do sistema de
relagbes crianca-adulto social; em contrapartida, outros periodos estédo
relacionados, de maneira mais direta, a esfera intelectual-cognitiva, o que permite
prevalecer o sistema de relacdes crianca-objeto social.

Desse modo, as autoras explicam que

[...] no primeiro periodo de cada época tem prevaléncia a esfera
afetivo-emocional, ocorrendo intensamente a formacdo de
necessidades e motivos a partir da apropriacdo dos sentidos
fundamentais da atividade humana, de seus objetivos, motivos e
normas subjacentes as relacdes entre as pessoas. No segundo
periodo ocorre mais intensamente 0 desenvolvimento
intelectual/cognitivo por meio da apropriacdo dos procedimentos
socialmente elaborados de acdo com o0s objetos (PASQUALINI;
EIDT, 2016, p. 108).
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Ao longo do processo de desenvolvimento, ora prevalece a relacdo da
crianca com o mundo das pessoas, ora a relacdo da criangca com o mundo das
coisas. Sucessivamente, a cada nova época do desenvolvimento, a crianca se
volta, outra vez, a0 mundo das pessoas, 0 que, porém, acontece por meio de
relacdes qualitativamente superiores.

Em vista disso, explicamos, na sequéncia, as trés épocas do
desenvolvimento do psiquismo infantil, bem como os dois periodos que
constituem cada uma delas, expondo as suas caracteristicas especificas, as
atividades dominantes de cada periodo e algumas a¢cdes educativas direcionadas
a formacéo das capacidades e das funcdes psiquicas, as quais promoverao o
avanco do psiquismo na transicao entre os periodos de desenvolvimento.

A primeira infancia € a primeira época do desenvolvimento psiquico; é o
ponto inicial do desenvolvimento humano. Inicia-se com 0 nhascimento e €
marcada pela primeira crise, caracterizada pela passagem da vida intrauterina
para a extrauterina, dando origem ao primeiro periodo estavel do
desenvolvimento da crian¢a, o primeiro ano de vida (1.° periodo). O inicio do
primeiro ano de vida é marcado pela passividade, pois as necessidades do
recém-nascido sdo satisfeitas pelos adultos, quanto aquele expressa seus
estados emocionais por meio de choro, de gritos, de gestos e de movimentos
(PASQUALINI; EIDT, 2016).

Segundo Vigotski (2000b), mediante as mudancas fisiolégicas que
ocorrem no primeiro ano de vida, a passividade da lugar ao interesse.
Incialmente, trata-se de um periodo de interesse receptivo, marcado pelo
surgimento do mundo exterior para o bebé, bem como pelo desenvolvimento das
sensacdes. Nesse periodo, o bebé se interessa pelo seu corpo, pelos movimentos
gue é capaz de fazer, pelos sons produzidos por ele e pelos outros.

Logo, inaugura-se o periodo de interesse ativo marcado pelo inicio das
atividades comunicativas das criancas. Nesse periodo, a linha central de
desenvolvimento é a atividade de comunicagdo emocional bebé-adulto. Segundo
Elkonin (1987), todas as acdes da crianca nesse periodo dependem dos adultos e

das influéncias deles; além disso, € no interior dessa comunica¢cdo emocional
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direta da criangca com o adulto que se formam as acfes sensorio-motoras, de
orientacdo e de manipulacao.

Dessa forma, ao fim do primeiro ano de vida, mediante o acumulo de
pequenas conquistas da crianga, o tipo de relagdo da crianga com o adulto e com
0s objetos se modifica, ou seja, a comunicagdo emocional direta “crianca-adulto”
cede lugar a indireta “crianga-acdes com objetos-adultos”. No entanto, a
comunicacdo com o adulto perde a sua dominéancia, mas nao desaparece,
tornando-se base para o desenvolvimento seguinte.

Em vista disso, Pasqualini e Eidt (2016) ressaltam que, nesse periodo, as
acOes educativas contribuem para a producdo de saltos qualitativos no
desenvolvimento psiquico das criancas. Uma das acdes destacas pelas autoras &
a seguinte: o educador responder as expressées emocionais do bebé&, como o
choro, os gestos, 0 sorriso.

Assim, conforme os balbucios e os murmurios vao desenvolvendo-se,
surgem, no segundo semestre do primeiro ano de vida, as pseudopalavras.
Segundo Martins (2006), essas primeiras palavras sao resultado de uma historia
de formacdo processada ao longo desse periodo; nesse momento, a crianca
busca estabelecer relagbes entre sons, significados e objetos. Por isso, ela deve
ser ensinada a falar durante todo o seu primeiro ano, sendo funcéo do profissional
da educacao infantil tornar essas acdes conscientes, conduzindo-as de modo
intencional.

Nessa Otica, é papel do educador, primeiramente, prestar aten¢cao aos sons
emitidos pela crianca e os repetir, interagindo com ela, para manté-la interessada
na emissao de sons a medida que comeca a percebé-los como uma forma de
estabelecer intera¢cfes sociais com os adultos, sua primordial necessidade. Além
disso, € importante expor a criangca a estimulages culturais, apresentando-lhe
objetos, cantando e contando-lhe histérias, considerando, assim, que, em meio a
essas relacbes, ela, mesmo que ainda ndo produza vocabulario, possa
compreendé-lo e assimila-lo.

Em seguida, ao fim do primeiro ano de vida, por consequéncia das
mediacdes realizadas pelos adultos e das experiéncias vivenciadas pela crianga,
ela comeca a tomar consciéncia de sua existéncia no mundo, tornando-se sujeito

nas relagcdes de comunicacédo. Para Bodrova e Leong (2007 apud PASQUALINI;



42

EIDT, 2016, p. 117), é importante, nesse momento, criar oportunidades para que
a crianca possa iniciar acdes e interacdes, comunicar-se com o adulto, deixando
espaco, inclusive, para respostas e para reacdes nao verbais, sendo de grande
importancia a ampliagdo gradativa das oportunidades.

Desse modo, referindo-se ainda ao segundo semestre do primeiro ano de
vida, os autores discutem a importancia da construcdo de um vinculo emocional
positivo entre o0 adulto e o bebé, pois, nesse periodo, os bebés buscam
estabelecer interagcdes com os adultos, mais especificamente sobre os objetos por
estes apresentados ou manipulados na presenca daqueles.

Essa interacdo conjunta entre o bebé e o adulto sobre o objeto possibilita a
formacédo e o aperfeicoamento dos sistemas sensoriais da crianga. Sendo assim,
torna-se indispensavel que o educador disponibilize momentos nos quais
incentive o bebé a observar, de maneira dirigida, os objetos e a atuar com eles,
considerando que a intervencdo do adulto promove “...] a formacédo das
capacidades de concentrar-se no objeto, examina-lo, apalpa-lo e movimenta-lo,
engendrando o desenvolvimento da atividade exploradora” (PASQUALINI; EIDT,
2016, p. 119). Para a crianca continuar envolvida na exploracéo, é necessério que
0 educador, gradativamente, aumente a complexidade das manipulacdes dos
objetos.

Essa assertiva considera, também, a importancia da sele¢cédo cuidadosa de
objetos. Para que eles promovam o desenvolvimento da crianga por meio da sua
manipulacdo e da sua exploracdo, € necessario, por exemplo, que os adultos
organizem o espaco do bercario de maneira a possibilitar a iniciativa da crianca e
o desenvolvimento de sua autonomia.

Devido as conquistas em seu primeiro ano de vida, sdo abertas “novas
possibilidades de agcdo da crianga em seu contexto fisico e social’. Dessa forma, a
crianga inicia a primeira infancia (2.° periodo), que vai, aproximadamente, dos 2
aos 3 anos de idade (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 119).

Vale lembrar que cada periodo de desenvolvimento da crianca representa
uma mudanga em sua relagdo com o mundo a sua volta. Essa assertiva esclarece
gue é fundamental que o educador compreenda as novas possibilidades de acéo
da crianga no mundo, para que, dessa forma, possa ofertar-lhe novas maneiras

de mediacdo educativa a fim de, assim, promover 0 seu desenvolvimento.
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Nessa diregéo, a relacdo crianga-adulto social (mundo das pessoas), tida
como central no periodo anterior, abre espaco a relacdo crianca-objeto social
(mundo das coisas), ou seja, a atividade objetal manipulatoria é a atividade
dominante na primeira infancia. Assim, o0 que se iniciou no primeiro ano de vida
como uma manipulacdo primaria de objetos modifica-se na primeira infancia e da
inicio a novas atitudes com os objetos, possibilitando que a crianca se aproprie da
funcéo social deles, assimilando os modos socialmente elaborados de a¢cdes com
esses objetos.

Apés analisar o processo pelo qual a criangca se apropria das diversas
formas de acdo com objetos da cultura, Elkonin (1987 apud PASQUALINI; EIDT,
2016, p. 120) explica que, inicialmente, a crian¢ca manipula os objetos, realizando
acOes que ja domina, tais como chacoalhar e bater. ApGs esse periodo, ela busca
reproduzir, por meio da imitagdo e da instrucdo, as acles e as operacgoes
realizadas pelo adulto com o objeto, como utilizar a colher para comer. Segundo o
referido autor, nessa fase, a crianca reproduz somente as acfes que Vvé 0s
adultos realizando e com aqueles objetos por eles utilizados. Posteriormente, ela
alcanca o dominio dessas acfes e passa a fazer um uso livre do objeto, 0 que se
explica como generalizacdo das acdes. Assim, ela passara a utilizar a colher ndo
apenas para comer, mas também para dar de comer as bonecas, aos amigos etc.

Desse modo, surge a substituicdo de um objeto por outro, 0 que ocorre
guando a crianca modifica a acdo que aprendeu utilizando determinado objeto ou
guando o objeto de que necessita para completar uma determinada acdo esta
ausente e ela, entdo, escolhe um outro objeto que o substitua.

A esse respeito, Pasqualini e Eidt (2016, p. 121) apresentam dois
destaques. O primeiro relaciona-se ao papel do professor, o qual deve mediar o
processo de apropriagéo, transmitindo as criangas “[...] os modos sociais de agao
com os instrumentos culturais, por meio da imitacdo e da instrucido”,
considerando, assim, que é o adulto o portador dos modelos de acéao e que € ele
guem necessita explicitar os tracos da atividade humana com o0s objetos da
cultura, formando na crianga a atividade adequada.

O segundo destaque refere-se a nova atividade que comeca a se
desenvolver no interior da atividade objetal manipulatoria: a brincadeira de faz de

conta ou jogo de papéis. E ela que marca o inicio da acdo ludica no
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desenvolvimento da criangca, momento em que ela se apropria “dos
procedimentos sociais de agcdo com o objeto”, mudando, novamente, o seu foco
para o mundo das pessoas. Assim, “fazer o que o adulto faz sera o mote da
brincadeira de papéis, atividade que desponta como guia na transicdo a idade
pré-escolar” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 122).

Outro aspecto relevante desse periodo é, de acordo com a teoria
vigotskiana, o desenvolvimento da percep¢ado, a qual € entendida como funcgéo
psiquica central, ou seja, a base para a consolidacdo das demais fun¢des. Assim,
na primeira infancia, é relevante que as a¢fes educativas com objetos deixem de
ser estimulos sensoriais e se tornem instrumentos para que possam ser
significados e percebidos pela crianca como meios de atendimento as
necessidades humanas.

Nesse periodo, como pontua Petrovski (1980 apud PASQUALINI; EIDT,
2016, p. 123), mesmo que o pensamento da crianca ainda esteja vinculado a
percepcdo e a acao, ja é possivel identificar operacdes légicas do raciocinio,
como analise (identificacdo de partes, componentes, propriedades do objeto),
sintese (juncdo dos componentes do objeto separados na analise) e
generalizacdo (identificacdo de tracos gerais do objeto). Essa explicagéo
indica a necessidade de que o0s adultos facam intervencbes a fim de
incentivarem as criancas a realizarem acdes com 0s objetos de maneira que
possam analisar e comparar as suas propriedades, proporcionando, assim, uma
nova qualidade de percepcdo, uma vez que as criangas passam a se relacionar
com o objeto como um todo, ndo se atentando apenas a uma parte ou a detalhes
dele.

Nesse processo, € mister destacar o desenvolvimento da linguagem.
Conforme Pasqualini e Eidt (2016), a medida que a crianca vai apropriando-se da
linguagem, a sua percepcdo vai reorganizando-se, dando origem a uma
percepcao generalizada do mundo; a partir disso, ela comeca a compreender 0s
objetos no interior de um todo, além de suas propriedades fisicas, ou seja, 0 seu
sentido social. Elas caracterizam o uso da “linguagem como mediagdo educativa,
como forma de articular as aprendizagens sensoriais e motoras a dimensao
verbal-simbdlica” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 124).
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Nessa direcdo, Cheroglu (2014, p. 128) salienta que as atividades infantis
devem ser organizadas pelo adulto com o intuito de “[...] promover ativamente o
desenvolvimento da linguagem, estimulando, igualmente, a complexificacdo dos
processos perceptivos”. Assim, a autora propde que os professores, ao atuarem
na primeira infancia, devem

e dirigir a atencéo da crianca aos aspectos dos objetos que integram as suas
acoes;

e estimular a crianca a falar sobre os objetos enquanto os manipula;

e organizar atividades ludicas, como contar historia, dirigindo a atencdo da
crianca aos detalhes e aos objetos envolvidos nelas;

e possibilitar o desenvolvimento da percepcdo semantica, nomeando 0s
objetos, as acdes e as suas qualidades, bem como realizar brincadeiras
que reproduzam as relacdes sociais de forma ludica, como teatro de
fantoches e brincadeira de faz de conta;

e relacionar um objeto com outros, promovendo o desenvolvimento das
operacbes logicas do raciocinio (analise, sintese, comparacao,
generalizacao);

e promover acdes para desenvolver aspectos psicomotores, tais como:
brincar com jogos de empilhar e de tampar, rasgar papel, fazer bolinhas de
papel, rosquear objetos e fazer uso da massa de modelar.

A infancia, uma nova época, inicia-se quando a crianca atinge a idade pré-
escolar. Trata-se de uma época marcada pelo desenvolvimento quando a relagcédo
da crianca com as pessoas ao seu redor passa a ganhar relevancia. Nesse
contexto, a atividade dominante do desenvolvimento do psiquismo é o jogo de
papéis ou o0 jogo protagonizado.

A idade pré-escolar, primeiro periodo da infancia, € marcada pela transicao
da primeira infancia para a idade pré-escolar. Nesse momento, a criangca se
conscientiza de suas capacidades e de suas possibilidades, reagindo para
realizar seus desejos, de modo a participar da vida e do mundo dos adultos. A
compreensao de que a realidade traz diversas restricbes a crianca e que ela
ainda nado possui condicfes fisicas ou psiquicas para agir sobre 0 objeto conduz

ao entendimento da atividade dominante desse periodo: o jogo de papéis ou jogo
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protagonizado, j& que é uma maneira ludica de resolver as restricdes impostas
pelo mundo dos adultos a crianca.

De acordo com Pasqualini e Eidt (2016, p. 131), as criancas, por meio do
jogo, “[...] reproduzem as relagcdes e as atividades sociais e de trabalho dos
adultos de forma ludica e passam, assim a conhecer a vida social dos adultos,
compreendendo melhor as fungBes sociais e as regras pelas quais os adultos
regem suas relagdes”. Desse modo, entendemos que o conteudo primordial da
brincadeira sdo as relacdes humanas, bem como que ela ndo possui um fim
produtivo, ou seja, as brincadeiras ndo sdo voltadas a producdo de um resultado
ou de um. Ha que se compreender, porém, o desenvolvimento dessa atividade
durante o periodo pré-escolar; para tanto, Pasqualini e Eidt (2016, p. 133)

pontuam isto:

Quando uma crianga assume o papel em uma brincadeira, por
exemplo, o de professora, ela organiza sua conduta de acordo
com as regras de acdo latentes dessa funcdo social. Como
consequéncia, no jogo surge um processo de subordinacdo das
criancas as regras de acdo contidas no papel a ser
desempenhado. Cada papel oculta, portanto, determinadas
normas de acdo ou de conduta/relacao social.

Nessa direcdo, a crianca, subordinando-se as regras de conduta e de
relacdo social, subentendidas em seu papel e nas regras do préprio jogo, avanca
em direcdo ao desenvolvimento do autodominio da conduta. Desse modo, ela
passa a compreender as relagcdes entre os homens no interior da sociedade,
transferindo a brincadeira a funcdo de desenvolver as suas capacidades
psiquicas, como a imaginacdo, o pensamento, a memoria e, por fim, a
transformacéo da consciéncia e da personalidade dela como um todo.

Ao considerarmos a importancia do jogo de papéis, bem como a sua
proposicdo e a sua organizagdo na escola para o desenvolvimento infantil,
relacionamos, a seguir, no Quadro 3, algumas orientacbes aos professores,
elencadas por Pasqualini e Eidt (2016), referentes a génese do jogo de papéis, a

evolucao do papel no jogo e ao contetdo do jogo.
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Quadro 3 — Orientag0es aos professores para a organizagao

do jogo de papéis na escola

k) Para a formacdo dos principios do jogo de papéis, o professor deve
o B % intervir, apresentando, oralmente, as criancas as brincadeiras,
e S e representando também as acbes que podem ser realizadas com o0s
@ O o | brinquedos, atuando com estes junto aos alunos, de modo a
O demonstrar-lhes como tais acdes podem ser representadas.
- O jogo se desenvolve e se complexifica em seu conteudo e em sua
=8 estrutura. Inicialmente, com os pré-escolares menores, as acdes e 0s
Q objetos determinam os papéis; ja com os de idade mediana, o contetdo
e S | principal do jogo passa a ser a relacdo entre pessoas, ou seja, 0sS
o -2 | papéis determinam e encaminham as ac¢des e 0s comportamentos da
'S. 2 | crianca; com os pré-escolares mais velhos, o conteido do jogo se
g modifica e passa a ser o respeito as regras, resultantes do papel
i assumido, ou seja, as acoes devem ser realizadas de maneira mais
real possivel.
o E constituido pelas relagbes humanas e pela atividade dos adultos.
S S | Sendo assim, uma das principais tarefas dos professores é ampliar o
g 2. | conhecimento das criancas sobre a atividade concreta dos adultos e de
S S | suas relagdes para que o jogo chegue a complexificagdes maiores,
O enriquecendo, cada vez mais, o psiquismo infantil.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pasqualini e Eidt (2016).

Pasqualini e Eidt (2016) relatam o desenvolvimento das maximas
potencialidades do jogo de papéis citadas por Elkonin, as quais, de acordo as
autoras, ndo sdo encontradas em nossas escolas, considerando que esse
desenvolvimento somente € alcancado se propusermos as criancas condicdes e

mediagdes para isso. Assim, concluem que

Cabe a nés, educadores, nos aprofundarmos no estudo teérico
sobre a forma da atividade ladica de modo articulado aos
conteudos culturais a serem transmitidos a crianca na educacao
infantil visando nos instrumentalizarmos para construir acdes
pedagogicas que provoquem esse desenvolvimento, pois em
tltima andlise o desenvolvimento do jogo reflete e produz o
desenvolvimento da consciéncia da crianca (PASQUALINI; EIDT,
2016, p. 139).

Em outras palavras, cabe ao professor apresentar as criancas, das mais

variadas maneiras, 0s diversos papéis sociais existentes em nossa sociedade, ou
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seja, demonstrar a elas a nossa cultura, englobando o maximo de agbes humanas
possiveis, como as profissfes existentes e as caracteristicas que as constituem.

Pasqualini e Eidt (2016, p. 140) afirmam que

A passagem de um nivel do jogo a outro se realiza gracas a
direcdo dos adultos, que sem alterar a atividade
independentemente e de carater criador ajudam a crianca a
descobrir determinadas facetas da realidade que se refletirdo
posteriormente no jogo: as particularidades da atividade dos
adultos, as func¢des sociais das pessoas, as rela¢cdes sociais entre
elas, o sentimento social da atividade humana.

Nessa direcao, as intervencdes dos professores podem ser realizadas por
meio da definicdo de temas para a brincadeira, da distribuicdo de papéis entre as
criancas, de acessorios a serem usados por elas, além da proposicdo de
argumentos para o jogo. Outras opc¢des seriam visitas, contacdo de historias,
atividades com livros, filmes, documentérios etc., as quais podem disparar 0 jogo
de papéis. Além disso, € viavel propor discussdes sobre os papéis e sobre as
acles que as criancas deverdo desempenhar, pois isso contribui para o
enriquecimento do jogo, bem como para o desenvolvimento da autoconsciéncia e
do autodominio de conduta da crianca.

Além do jogo, outras atividades no periodo pré-escolar sdo importantes
para promover o desenvolvimento da crianca, principalmente aquelas pelas quais
€ possivel produzir algo ou alcancar um resultado, tais como: desenho, pintura,
colagem, recorte, modelagem etc. Segundo Pasqualini e Eidt (2016, p. 41), essas
ocupagdes promovem o “[...] desenvolvimento da capacidade de planejamento da
acao, fundamental para a formacgao das formas superiores de atividade humana”.

Nesse contexto, as atividades educacionais e os trabalhos elementares
(organizar a sala, cuidar de uma planta, trabalhar na horta, fazer objetos de papel
etc.) se relacionam a brincadeira, mas, a medida que progridem, dela se
diferenciam e se emancipam. Nesse momento, mesmo que a crianga apenas
tome consciéncia de que as tarefas escolares e de trabalho devem ser cumpridas,
percebemos a importancia dos conhecimentos obtidos nas atividades académicas
e dos resultados atingidos nas formas priméarias de atividade vinculadas ao
trabalho, sendo essa uma condi¢ao decisiva para a formacéo da futura atividade

principal: a atividade de estudo.
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O segundo periodo de desenvolvimento € chamado de idade escolar. Ha,
porém, que se discutir a transi¢éo do periodo pré-escolar para o escolar. E sabido
gue, historicamente, a educacéao infantil foi pensada como um meio de preparar a
crianca para a proxima etapa de educacdo, de modo que o seu objetivo era
prevenir possiveis dificuldades de escolarizacdo, antecipando atividades e
conteudos da escola primaria, desconsiderando o periodo de desenvolvimento da
crianca. Hoje, ha que se superar esse carater preparatorio, conferindo a essa
etapa de educacdo uma identidade prépria.

N&o devemos, todavia, desconsiderar que a educagéao infantil precede o
ensino fundamental, sendo a primeira experiéncia da crianca em uma instituicdo
educativa, o que significa que tudo o que nela se aprende e se conquista pode ser
decisivo para a etapa seguinte, entendendo que, em cada periodo de
desenvolvimento, as capacidades do proximo periodo comegam a ser gestadas.

Posto isso, a preocupacdo na educacado infantil deveria estar voltada a
formacdo de capacidades e de fungdes psiquicas que possibilitam o
desenvolvimento do psiquismo, facilitando a transicdo de um periodo a outro, ou
seja, a passagem da atividade principal jogo para a atividade de estudo. Ao
considerar a atividade de estudo, pautamo-nos na definicdo de Davydov (2008
apud PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 145), segundo o qual, o objeto principal dessa

atividade é a apropriacdo do conhecimento tedrico, ou seja,

E a atividade mediante a qual a crianca, orientada pelo professor,
se apropria de forma sistematica do conteddo das formas
desenvolvidas de consciéncia social (ciéncia, arte, filosofia) e das
habilidades necessarias para agir nessas esferas da pratica
social.

A atividade de estudo exige que a crianga possua intencdo e consciéncia
em relacdo a sua agdo e ao conhecimento do qual deseja apropriar-se. Assim,
compreendendo que, a cada periodo de desenvolvimento, a crianca acumula e
conquista novos saltos em seu psiquismo, entendemos a relagcao direta existente
com o “autodominio da conduta”, com a construgao de interesse estavel em
aprender e com a viabilidade de a crianga “se propor a aprender algo que ainda
nao sabe” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 145).
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Desse modo, na educacédo infantil ou no periodo pré-escolar, para que o
desejo de aprender ndo fique somente na curiosidade, mas se torne estavel, os
conteudos, a organizacdo e a forma de ensinar sdo decisivos, destacando-se,
nesse periodo, o jogo protagonizado e as atividades produtivas. Nesse contexto,
também é preciso articular as diversas areas do conhecimento — por exemplo,
lingua portuguesa, arte, matematica, historia, geografia —, pois, dessa maneira, o
professor estara contribuindo para a formacdo da necessidade de aprender, “[...]
das capacidades psiquicas e das noc¢bes béasicas sobre a realidade que serdo
para a futura formac&o da atividade de estudo” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p.
146).

Essa assertiva indica que o educador deve estimular a atividade de
estudos como um novo modo de jogo, que vai desprendendo-se das
caracteristicas ludicas e se emancipando da brincadeira, possibilitando, assim,
gue as funcdes psiquicas necessarias para a atividade de estudo nas¢cam na zona
de desenvolvimento proximo da crianca que se encontra em fase de transi¢cdo ao
novo periodo de desenvolvimento.

A terceira época é chamada de adolescéncia e é composta por dois
periodos — adolescéncia inicial e adolescéncia —, cujas atividades dominantes sao
a comunicacao intima pessoal e a atividade profissional/de estudo, ou seja,
atividades cujo objetivo é guiar o desenvolvimento psiquico.

No primeiro periodo, adolescéncia inicial, a atividade dominante é a
comunicacao intima pessoal, a qual se refere a um modo de reproduzir com seus
pares — no caso, outros adolescentes — as relagdes vivenciadas entre os adultos.
Além disso, € um momento também marcado pela procura de um modelo ideal de
ser humano ou de uma referéncia adulta, cujas consequéncias serdo o
nascimento de um sentimento de maturidade e a manifestagdo do
autoconhecimento (ANJOS; DUARTE, 2016).

Assim, para uma educacdo voltada ao desenvolvimento psiquico dos

adolescentes, o trabalho pedagdgico, nesse periodo, deve

[...] pautar-se no grupo adolescente, e ndo apenas no individuo
isoladamente, considerando que a opinido dos adolescentes sobre
si e sobre suas qualidades coincide mais com a valoragdo que
seus colegas fazem, e ndo no que pensam seus pais ou
professores (ANJOS; DUARTE, 2016, p. 201).
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Dessa maneira, a educacdo escolar deve voltar-se a acdes coletivas,
formando grupos, por reconhecer que, por meio deles, os adolescentes agirdo, o
gue possibilita o despontamento de novas tarefas e de novos motivos da
atividade, a qual se convertera, possivelmente, em uma atividade dirigida ao
futuro e, posteriormente, a uma atividade voltada a atuacéo profissional, objeto de
analise do segundo periodo, a adolescéncia.

A atividade dominante da adolescéncia € a profissional, a qual, segundo
Elkonin (1960 apud ANJOS; DUARTE, 2016), € definida fundamentalmente pelo
motivo de estudar para preparar-se para o futuro. Nesse periodo, o adolescente
inicia o descobrimento do conhecimento cientifico e do seu significado;
consequentemente, desenvolvem-se nele os interesses chamados cognoscitivos
cientificos. No entanto, os autores afirmam que uma das caracteristicas
particulares dos adolescentes € 0 seu carater ativo, o que acaba gerando certo
descaso a respeito dos conhecimentos cientifico e técnico, ja que acreditam que
tais conhecimentos ndo possuem significados praticos.

Nessa direcdo, a escola deve ter seu papel fixado no desenvolvimento
psiquico do adolescente, estabelecendo necessidades de conhecimento
sistematizado aos alunos, considerando, para tanto, o importante papel das
etapas de escolarizacéo para a criacao dessas necessidades.

Além disso, também é fundamental que a educacdo escolar impulsione o
aumento da independéncia do adolescente, o qual devera, agora, preparar 0S
seus deveres sem 0s adultos, organizar o seu tempo e descobrir 0s meios para
solucionar as suas atividades, visto que essas novas responsabilidades e
exigéncias do meio social impostas a ele sdo condi¢des fundamentais para o seu
desenvolvimento psiquico.

Por fim, reafirmamos que a periodizacdo do desenvolvimento infantil € uma
parte indispensavel do presente estudo, considerando que tal conhecimento
possibilita a analise e a reflexdo acerca dos periodos de desenvolvimento
psiquico, assim como oportuniza aos professores o conhecimento de acfes
educativas que, de forma efetiva, promovem a transicdo de nossos alunos a

novos periodos.
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Vale esclarecer que os educandos nao excluem as especificidades das
atividades dominantes de um periodo anterior de desenvolvimento quando
passam a outro, mas, sim, constroem premissas para novas atividades
direcionadas a um novo periodo. Assim, tais acfes nos chamam atencdo por
abrangerem a faixa etéria correspondente a educacao infantil e aos anos iniciais

do ensino fundamental, niveis de ensino tratados nesta pesquisa.

2.4 DENSENVOLVIMENTO DA FUNCAO SIMBOLICA

Vigotski (2000b) elenca atividades por meio das quais a crianca caminha
rumo a aquisi¢cao da lingua escrita; elas sdo as seguintes: o gesto, o desenho e 0
jogo. Considerando tal aspecto, levantamos esta questdo: o que ha de comum
entre tais atividades? O desenvolvimento da capacidade simbdlica, que colabora
com o processo de aprendizagem da escrita, a qual, por sua vez, € um sistema de
representacao de segunda ordem.

Nesse sentido, para Vigotski (2000b, p. 186), o gesto, além de ser um meio
de contato social, é “[...] el primer signo visual que contiene la futura escritura del
nino igual que la semilla contiene al futuro roble™. Ele pondera que, inicialmente,
0 bebé, realiza gestos de ordem biolégica e, somente mediante a interacao social,
torna-se capaz de imitar gestos, os quais passam a ter significado, passam a
servir, conforme a percepc¢ao da crianga, para atender a alguma necessidade ou
desejo.

Dessa forma, o gesto realizado pelo bebé e interpretado pelo outro passa a
ter a funcdo de representar algo. Assim também ocorre quando a crianca faz seus
primeiros rabiscos no papel e indica com gestos o que ela deseja representar,
sendo os tragos feitos com o l4pis apenas um complemento daquilo que ela
representa com seus gestos. Logo, para Vigotski (2000b), os primeiros rabiscos
da crianca estdo mais para gestos transcritos no papel do que desenhos

precisamente.

4 [...] o primeiro sinal visual contém a escrita futura da crianga, assim como a semente contém o
futuro carvalho.
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Relacionados aos gestos, também estdo o jogo e o faz de conta, pois,
durante os jogos, alguns objetos facilmente passam a significar outros. Como
exemplo, lembramos a atitude da criangca ao pegar uma blusa de frio e enrola-la,
transformando-a em um bebé. N&o é importante a similaridade entre o objeto real
(blusa) e o0 objeto que estd sendo representado (bebé), mas, sim, o seu uso
funcional, o qual, nesse caso, corresponde ao pegar no colo e acalentar, ou seja,
reproduzir, por meio de gestos representativos, os movimentos realizados para
embalar um bebé, propriamente dito.

Vigotski (2000b, p. 188) assim exemplifica o jogo simbdlico: uma crianca
pode pegar um cabo de vassoura, coloca-lo entre as pernas e “fazer de conta”
gue € um cavalo, ndo por sua semelhanca com o animal, mas por permitir fazer
“os movimentos que o identificard como um cavalo”. Com esse exemplo e com o
anterior, € possivel perceber que toda atividade simbdlica esté repleta de gestos
indicadores.

Para Vigotski (2000b, p. 188), o brinquedo simbdlico das criangas pode ser
entendido como um sistema muito complexo de fala por meio de gestos que
comunicam e indicam os significados dos objetos utilizados na brincadeira,
cumprindo a fungao de substituir como nos exemplos anteriormente citados.

Sendo assim, o jogo € uma das atividades que unifica o gesto e a
linguagem escrita por sua capacidade de representacdo por meio de signos, o
gue também ocorre com o desenho. Neste caso, a linguagem escrita da crianca
nao se institui naturalmente, ja que o desenho priméario € um gesto realizado com
o lapis e, somente mais tarde, passa a representar, por si mesmo, algum objeto e
os tracados passam a receber nomes e significados correspondentes.

Por outro lado, os pressupostos da THC nos encaminham ao
desenvolvimento da formacéo de conceitos, a qual se inicia na infancia e perdura
durante toda a vida do sujeito. A seguir, analisamos como ocorre esse processo,

seguindo os pressupostos da THC e de outros pesquisadores.
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2.4.1 Processo de formacao de conceitos

O contato da crianca com o mundo a sua volta ocorre desde a tenra idade,
de modo que ela, crescendo em um ambiente com estimulo verbal, passa a
utilizar o mecanismo da fala jA em seu segundo ano de vida. Nessa fase, ela ndo
mais faz uso de “sons sem sentido, mas [de] palavras auténticas”, relacionando-
lhes significados cada vez mais distintos, a medida que se desenvolve
(VIGOTSKY, 2000a, p. 159), aproximando-se de conceitos.

Com o intuito de investigar o processo de formagao dos conceitos, Vigotski
(2000a) utilizou uma metodologia especifica de um estudo experimental,
desenvolvido por seu colaborador L. S. Sékharov, nomeado como método

funcional de dupla estimulagcéo, por meio do qual

[...] estudam-se o desenvolvimento e a atividade das funcdes
psicoldgicas superiores com o auxilio de duas séries de estimulos;
uma desempenha a funcdo do objeto da atividade do sujeito
experimental, a outra, a funcdo dos signos através dos quais essa
atividade se organiza (VIGOTSKY, 2000a, p. 164).

As investigagdes iniciadas por Sakharov foram complementadas por
Vigotski e por seus colaboradores, envolvendo criancas, adultos, adolescentes e
outros sujeitos. Nessas investigagdes, ao “acompanhar o processo genético de
formacdo dos conceitos em diferentes fases etarias’, eles avaliaram e
compararam 0 processo que se desenvolve em condi¢gdes iguais tanto na crianga
como no adolescente ou no adulto, o que Ihes permitiu esclarecer “as leis basicas
gue regem o desenvolvimento desse processo” (VIGOTSKY, 2000a, p. 167).

Com base em um recorte genético, o autor expressa uma lei geral que
determina que o desenvolvimento da formacao de conceitos comeca na fase mais
precoce da infancia, porém as suas funcdes intelectuais, as quais estabelecem a
“‘base psicologica do processo de formagdo de conceitos, amadurecem,
configuram-se e se desenvolvem somente na puberdade” (VIGOTSKY, 2000a, p.
167). Assim, a formacao de conceitos ndo ocorre em uma fase ou outra da vida
de um individuo, mas durante todo o processo de seu desenvolvimento, ou seja,

desde a infancia até o fim da vida.
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A formacdo de conceitos é impossivel sem palavras, bem como o
pensamento em conceitos é impossivel fora do pensamento verbal. Nesse
processo, 0 momento central do amadurecimento do conceito corresponde ao
‘emprego especifico da palavra, o emprego funcional do signo como meio de
formacgéao de conceitos” (VIGOTSKY, 2000a, p. 170).

Desse modo, a formacdo de conceitos é dividida em dois diferentes
estagios: os estagios inferiores, nos quais se localizam os conceitos espontaneos,
e 0s estagios superiores, em que sao localizados os conceitos cientificos. No
segundo estagio, troca-se o simples registro do fenbmeno pela associacdo a
grupos de fendbmenos, atingindo-se, entdo, a capacidade de generalizacdo, ou
seja, “de aprender o conceito cientifico e tomar consciéncia dele” (VIGOTSKY,
2000a, p. 14).

Nessa perspectiva, Moya (2015) expde que, para que o educando possua
o dominio sobre o conceito cientifico, é necesséario que ele tenha acesso ao
ensino sistematizado e intencional, considerando que o0 processo de ensino e
aprendizagem dos conceitos cientificos comegcam com atividades que
comtemplam o proprio conceito e as agdes que levam a crianga a fazer o seu uso
de maneira consciente.

Segundo Martins (2013, p. 192),

[...] os conceitos cientificos se manifestam em uma esfera
subjugada & orientagdo conscientemente  dirigida, a
voluntariedade, esfera que se mostra extremamente fragil na
adocdo dos conceitos cotidianos, orientados fundamentalmente
por sua aplicacdo imediata e pragmatica. O carater consciente e
volitivo da formacdo dos conceitos cientificos, propriedades
insuficientemente mobilizadas pelos conceitos espontaneos,
institui-se, segundo Vigotski, na completa dependéncia da
participacao do pensamento complexo de um ‘outro’, isto &,
daquele que instrui e dirige a referida formacao.

Assim, entendemos que 0S conceitos espontaneos ou cotidianos
desenvolvem-se mediante acdes assistematicas presentes no dia a dia dos
alunos; em contrapartida, a apropriacdo dos conceitos cientificos acontece por
meio de acbes organizadas e dirigidas, ou seja, por meio de mediacdes
planejadas e sistematizadas, sendo necessario, para tanto, estruturar 0 ensino

escolar como cerne desse desenvolvimento na crianga.



56

De acordo com Vigotski (2001), o processo de formagao dos conceitos
cientificos ocorre com base nos conceitos espontaneos ja formados, revelando a
inter-relacdo existente entre esses dois niveis conceituais. No entanto, apesar
disso, eles seguem caminhos diferentes, pois 0 conceito espontaneo tende a se
desenvolver mediante experiéncias pessoais do sujeito e o cientifico, de forma
organizada e sistematizada, como por meio do ensino escolar.

Vigotski (2001), todavia, esclarece que “[...] el desarrollo de los conceptos
cientificos resulta posible tan s6lo cuando los conceptos espontaneos del nifio
han alcanzado un nivel determinado, propio del comienzo de la edad escolar”®
(VIGOTSKY, 2001, p.194). Isso quer dizer que, para o individuo se apropriar de
modo consciente de algo, ele necessita ter algum conhecimento prévio sobre o
isto. Podemos observar essas relacbes em diversas situacdes vivenciadas no
cotidiano da préatica docente. Quando, por exemplo, ouvimos uma crianca
recitando a sequéncia de letras do alfabeto ou as utilizando para escrever o seu
proprio nome, isso ndo significa que ela ja se apropriou da escrita, dos conceitos
e dos significados que a envolvem, mas demonstra que esse contato inicial com o
conceito espontaneo de letras, de signos contribui para a apropriagdo do conceito
verdadeiro.

Por isso, Moya (2015, p. 27), com base nos pressupostos da THC, afirma

que

[...] a aprendizagem dos conceitos cientificos impulsiona o
desenvolvimento de formas superiores do comportamento da
crianca. Por essa via, quando o sujeito se apropria do conceito
cientifico ele deixa de analisar apenas a aparéncia dos fenbmenos
e comeca a considerar a esséncia. Em sintese, no conceito
espontaneo o pensamento da crianca esta voltado para o objeto
em si, ja no uso do cientifico a atividade do sujeito esta focada no
conceito, isto é, no ato mental.

Dessa maneira, ao se apropriar completamente dos conceitos que
envolvem a escrita em seus aspectos ortograficos, gramaticais e semanticos, a

crianga passa a utiliza-la intencional e conscientemente.

> 0 desenvolvimento de conceitos cientificos s6 é possivel quando os conceitos espontaneos da crianga
atingem um determinado nivel, caracteristico do inicio da idade escolar.
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Partindo desse pressuposto, ao considerar o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos e cientificos e a sua relacdo com o processo de

apropriacao da escrita, entendemos quando Vigotski (2006, p. 116) explicita que

[...] este processo ativa uma fase de desenvolvimento dos
processos psicointelectuais inteiramente nova e muito complexa, e
gue o aparecimento destes processos origina uma mudanca
radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianca.

O dominio desse sistema complexo de signos propicia novo instrumento de
pensamento, pois aumenta, gradativamente, a capacidade de registro de
informacgdes, da memoaria etc. Além disso, fornece diversas maneiras de organizar
a acao, possibilitando formas diferentes e ainda mais abstratas de se relacionar
com as pessoas e com o0 conhecimento (REGO, 1995). Nesse sentido, a
apropriacdo da escrita como um sistema de signo cultural relaciona-se
diretamente ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem.

Posto isso, apresentamos, a seguir, como ocorre o desenvolvimento da
escrita na crianca, analisando os estagios percorridos rumo a apropriacdo dessa

linguagem.

2.5 APROPRIACAO DA LINGUAGEM ESCRITA PELA CRIANCA

Na organizacdo das pesquisas realizadas pela troika®, a tarefa de
reinventar, de maneira experimental, o caminho percorrido pela crian¢ca rumo a
aprendizagem da leitura e da escrita foi destinada a Luria que, em seus
experimentos, considerou necessario que 0s sujeitos da pesquisa ainda nao
tivessem iniciado a escolarizacdo, a fim de demonstrar a génese do processo de
simbolizacao efetivado pela aprendizagem da escrita.

Participaram das investigacdes realizadas por Luria (2006) criancas de 4 a
6 anos de idade que ndo sabiam ler ou escrever. Também fizeram parte uma

crianca escolarizada de 9 anos de idade e uma crianca com deficiéncia cognitiva.

6 A troika era formada por Vigotski, Luria e Leontiev.
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As investigacdes iniciavam de maneira a integrar o trabalho escrito a
determinadas situacdes nas quais as criancas deveriam transformar a escrita em
uma extensdo da memoria. Desse modo, eram ditadas as criancas palavras e
frases pertencentes a seu universo, as quais deveriam ser por elas lembradas,
utilizando somente a sua capacidade de memorizacdo. No entanto, o niumero de
sentencas e de palavras era superior a seis, 0 que extrapolava a capacidade de
memorizacao de criancas com essa faixa etaria (LURIA, 2006).

Dessa forma, quando as criangas percebiam que era impossivel memorizar
a série de elementos, eram-lhes oferecidos um pedaco de papel e um lapis e lhes
era sugerido que fizessem como os adultos quando desejam se lembrar de
alguma coisa, ou seja, que escrevessem. Desse modo, 0 objetivo do pesquisador
era verificar até que ponto a crianga que ainda ndo sabe ler ou escrever é capaz
de usar a escrita como extensdo da memoria e como o papel, o lapis e os
rabiscos tornam-se instrumentos para esse fim.

Luria (2006) salientava que os resultados de suas investigacoes
esclareciam que o progresso da escrita ocorre conforme as linhas e os rabiscos
feitos pelas criancas tornam-se figuras e imagens e, por fim, sdo substituidos
pelos signos. Ele verificou que esse processo foi 0 mesmo tanto na histéria das
civilizacbes quanto no desenvolvimento da escrita. Sendo assim, é perceptivel o
longo caminho que a crianga que inicia a aprendizagem da escrita necessita
tracar até a apropriacdo completa dessa linguagem. Esse longo periodo foi
apresentado por Luria, o qual foi estudado por Azenha (1997), que o expds, em
sua obra, organizando-0 nos seguintes estagios: escrita imitativa, escrita
topografica, escrita pictografica e escrita simbdlica.

O primeiro estadgio de desenvolvimento da aprendizagem da escrita
proposto por Luria (2006) € o referente a escrita imitativa. Nele, a crianga imita a
escrita ao grafar tracos semelhantes aos de letras cursivas e em forma de
ziguezague, 0s quais se aproximam da escrita realizada pelos adultos. Nesse
momento, 0 que a crianca ainda desconhece € a utilizagcdo da escrita como
recurso para ajuda-la a lembrar do que foi dito, reduzindo a atividade a simples
producdo de tracos sem qualquer funcionalidade. E verificavel que a escrita ainda
€ algo externo a crianga, quando ela escreve as palavras ou as frases antes

mesmo de saber o conteudo a ser escrito (AZENHA, 1997).
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Luria (2006) expde ainda que, durante as pesquisas realizadas, foi possivel
observar, nessa fase, nomeada pelo autor como pré-escrita ou fase pré-
instrumental, a auséncia de ligacédo entre os rabiscos realizados pela criangca e 0
objeto representado. Além disso, nessa iniciagdo a escrita, as criangas nao
apresentavam influéncias em relacdo a quantidade de elementos, as formas ou
ao tamanho dos objetos em seus registros.

Assim, Azenha (1997) elenca trés principais caracteristicas desse estagio:
falta de significado atribuido a escrita, podendo ser considerada somente como
rabisco; ndo compreensdo dos aspectos internos da escrita, possuindo uma
relacdo inteiramente externa a ela; transformacdo da escrita em uma simples
brincadeira motora.

A figura 1 contém um modelo de escrita que exemplifica essa fase. Nela,
observamos que sdo apenas rabiscos, considerando que a crianga ainda nao
utiliza a escrita como um signo auxiliar a memoria, sendo vista por ela somente

como uma brincadeira.

Figura 1 — Modelo de escrita imitativa
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Fonte: Luria (2006).

O préximo estagio refere-se a escrita topografica. Essa fase, nas pesquisas

de Luria, era identificada quando a crianca, ao registrar as palavras ou as



60

sentencas, embora utilizasse tracos iguais, diferenciava-os por meio da
organizacao espacial no papel, usando a posicdo do rabisco no papel como apoio
para memorizar e para identificar o que havia “escrito”.

Por meio desses sinais topogréaficos, como sintetiza Lucas (2008), a
crianga tornava-se capaz de ler varias vezes 0 seu registro. Essa escrita, porém,
ainda nao é estavel, pois, apos algumas horas ou dias, a crianca nao recordava o
gue havia anotado.

Apesar de essa escrita ndo ser considerada um registro simbolico por ndo
ser possivel compreender o contetdo ali registrado, Luria (2006) explica que esse
pequeno sinal realizado pela crianca pode ser apontado como um signo grafico
primario, pois, pela primeira vez, a crianca estabeleceu uma relacdo entre o
objeto e o signo escrito. Ainda que n&o seja “uma escrita”, ela constitui o primeiro
passo em direcao ao desenvolvimento de sua utilizagcado superior, como podemos
observar na Figura 2, a qual retrata os sinais topograficos realizados por uma das
criancas participantes do experimento de Luria (2006, p. 158) com base nas
seguintes sentencas: “1) A vaca; 2) Uma vaca tem quatro pernas e um
rabo; 3) Ontem a tarde choveu; 4) O lixo da chaminé é preto; 5) Dé-me trés

velas”.

Figura 2 — Modelo de Escrita Topografica
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Fonte: Luria (2006).

A figura 2 demonstra, com precisdo, a escrita da crianca no periodo de
desenvolvimento topografico. Na imagem, € possivel observar, por meio da

posicado dos sinais escritos, que a crianga estabelece uma referéncia para a sua
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posterior diferenciacdo. Vale ressaltar que esse é apenas um dos modelos
existentes dessa fase da escrita.

Lucas (2008) declara que, para a superacdo desse periodo de
desenvolvimento, é necessario que a crianca entenda a diferenciacéo dos signos,
ou seja, que eles podem representar um conteudo especifico, compreendendo,
dessa forma, o uso instrumental da escrita.

O estagio seguinte € denominado escrita pictografica. Origina-se da
necessidade de diferenciacdo entre os sinais usados, transformando os sinais
gue, até entdo, a crianga utilizava para recordar algo em signos capazes de
revelar o seu préprio conteudo. Como primeira experiéncia de transferéncia de um
signo a outro, Luria (2006) relata a relacdo efetuada pela crianca entre as suas
producbes graficas e o ritmo da frase ditada. Para frases longas, a crianca
escreve um maior numero de rabiscos e, para frases curtas, utiliza tragos curtos.
No entanto, essa evidente diferenciacdo ritmica ainda ndo é capaz de revelar o
conteudo especifico do que foi grafado.

Entdo, Luria (2006) conferiu as sentencas ditadas atributos de quantidade,
de tamanho, de forma e de cor. A ligacdo desses elementos no contetdo a ser
grafado possibilitou a crianca a adicdo da expressividade ao grafismo,
transformando cada signo em registro de um conteudo especifico. Dessa forma, a
crianca passou a compreender o uso da escrita como meio de expressao em
forma de escrita pictografica.

Esse tipo de escrita, segundo Lucas (2008), est4 presente em criangas
entre 5 e 6 anos de idade, aproximadamente, as quais usam inicialmente
desenhos, os quais se transformam em atividades intelectuais complexas,
deixando de ser uma simples representacdo, assumindo, assim, a funcdo de
intermediar a memaria. A partir desse momento, as diferenciac6es nos simbolos
tendem a progredir até chegar a utilizacdo das letras em sua significagéo real.

A figura 3 exemplifica o inicio desse estagio, precisamente quando a
crianca comeca a demonstrar a diferenciacdo entre os grafismos, possibilitando a
compreensao simbdlica do que eles representam. Estdo expostos na figura os
sinais feitos com base nestas sentencas: “1) O macaco tem o rabo comprido; 2) A
coluna é alta; 3) A garrafa esta sobre a mesa; 4) Ha duas arvores; 5) E frio no
inverno; 6) A meninazinha quer comer (LURIA, 2006, p. 169-170)”.
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Figura 3 — Modelo de Escrita Pictografica
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Fonte: Luria (2006).

Como qualquer estagio a ser superado, a pictografia apresenta certos
obstaculos a serem ultrapassados. I1sso € 0 que ocorre guando existem conteddos
mais dificeis de serem representados, como a frase “Ha mil estrelas no céu”
(LURIA, 2006, p. 171). Nessas condi¢cdes, a crianca possui duas opc¢oes distintas:
registrar algo que se aproxime do contetdo de maneira pictogréfica ou realizar
uma marca arbitréria para representar o objeto, sendo esta uma op¢ao proxima a
escrita simbdlica, tornando-se possivel, dessa forma, observar o limite entre a
escrita pictografica e a escrita simbdlica na crianca (LUCAS, 2008).

Nesse estdgio, Luria (2006) verificou que as criancas, mediante a
dificuldade de registrar algum contetdo proposto, representavam-no por meio do
registro de uma parte pertencente a ele ou apenas de seu contorno. Para ele, nas
duas situacdes, a crianca ja superou a necessidade de representar o objeto em
sua totalidade, aproximando-se da escrita simbdlica.

Segundo o autor, para que a crianga pudesse representar um todo
utilizando uma ou duas de suas caracteristicas, ela necessitou de certo grau de
desenvolvimento intelectual e de abstracdo. Desse modo, a capacidade de tal
realizacdo comprova que esta no limite da escrita simbdlica.

O proximo passo desse processo € a escrita simbdlica. Nesse periodo,

algumas criancas ja iniciam a aprendizagem da leitura e da escrita no ensino
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escolar. No entanto, de acordo com Azenha (1997), mesmo reconhecendo e
aprendendo a grafar as letras, ao representar os conteudos, algumas criancas
utilizavam, nas investigacdes realizadas, letras isoladas do mesmo modo que
empregavam o0s rabiscos imitativos na escrita ndo diferenciada.

Luria (2006), entdo, realizou um outro experimento, tendo como sujeito
uma crianca escolarizada: solicitou-lhe que nédo utilizasse letras ao registrar os
conteudos ditados. Dessa forma, o pesquisador p6de averiguar, por meio da
producdo da crianca, que nao houve retrocesso a fase pictorica, mas que tal
solicitacao permitia que ela criasse signos, o que a mantinha no estagio de escrita
simbolica. No entanto, permanecia a necessidade de descobrir como um signo de
carater figurativo ou arbitrario poderia dar origem a construcées convencionais de
NOsso sistema de escrita.

Para isso, Luria (2006, p. 188), em uma situacdo experimental com uma
crianca de 8 anos, solicitou-lhe que registrasse a frase “A menina quer comer”. O
registro consistiu no desenho de uma menina e de uma marca arbitraria que
representava o ato de comer. Mediante essa situacao, o referido autor explicou

7

gue, quando a crianca usa signos arbitrarios, é sinal de que o meio técnico
utilizado, no caso, o desenho, ndo é suficiente para registrar a totalidade do
conteudo.

Dessa forma, Luria (2006) conseguiu esclarecer que a criangca, no
percurso de apropriacdo da lingua escrita, como no de qualquer atividade cultural,
percorre estagios distintos que devem ser superados. Nesse contexto,
compreendemos a intensidade e a importancia de cada uma dessas fases
apontadas pelo psicélogo russo, as quais constituem, além da aprendizagem da
leitura e da escrita, 0 desenvolvimento cognitivo dos sujeitos envolvidos nesse
processo. Decorre dessa explicagdo a necessidade de conhecermos os dois
processos envolvidos no ensino e na aprendizagem da escrita: a alfabetizagéo e o

letramento.
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3. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: O QUE DIZ A LITERATURA
ESPECIALIZADA

No Brasil, podemos dizer que, desde o nascimento das primeiras escolas,
segundo Maciel e Lucio (2008), a aprendizagem inicial da leitura e da escrita é
tema de inumeras reflexdes e de varios estudos cujos assuntos sdo 0s conceitos
envolvidos nesse processo, bem como 0s possiveis encaminhamentos de
praticas pedagodgicas. No bojo dessa histéria, avolumaram-se discussdes a
respeito do processo de alfabetizacdo e, mais recentemente, do de letramento;
decorre dai o objetivo deste capitulo: identificar o que a literatura especializada
diz sobre os conceitos de letramento e de alfabetizacdo no Brasil, bem como
sobre a relacao existente entre ambos.

Posto isso, nossas reflexfes acerca da tematica estdo subdivididas em trés
partes. Inicialmente, recuperamos alguns aspectos histéricos que contextualizam
as discussdes sobre o conceito de alfabetizacdo, enfatizando as disputas entre os
métodos de alfabetizacdo tradicionais. Mortatti (2006) relata que os estudos e as
reflexdes referentes a alfabetizacdo ao longo da histéria da educacgéo brasileira
empenharam-se em discutir quais eram os melhores métodos para alfabetizar.
Divididos, professores e pesquisadores ora defendiam um método de
alfabetizacdo em detrimento de outro, ora os reuniam, formando métodos mistos.
Considerando a multiplicidade de vezes em que essas discussdes aconteceram, a
autora nomeou tais momentos como “duelos de métodos”, nos quais muito se
falava e se defendia, porém pouco era, de fato, definido e construido por meio de
bases solidas, cientificas e tedricas.

Na sequéncia, apresentamos algumas reflexdes acerca do conceito de
alfabetizacéao e letramento, bem como da relagdo entre ambos, expondo, de modo
geral, como esses conceitos foram introduzidos no Brasil e analisando os
caminhos que, por vezes, provocaram confusdo na distincdo de um e de outro

conceito.
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3.1 CONCEITO DE ALFABETIZACAO: ALGUMAS REFLEXOES

Para expor nossas reflexdes a respeito do conceito de alfabetizacéo e as
suas mudancas ao longo da histéria da educacdo brasileira, realizamos,
inicialmente, uma analise dos métodos utilizados em diferentes épocas, bem
como a sua relacdo com as transformacdes da sociedade. Em um recorte
temporal, conforme os estudos de Mortatti (2006), expomos o0os metodos de
alfabetizacdo mais recorrentes no Brasil, iniciando pelos sintéticos e pelos
analiticos, incluindo os mistos, sempre acompanhados pelo conceito de
alfabetizacdo a eles implicito, os quais, nesta pesquisa, sao explicados com base
nos estudos de Soares (2004a).

Segundo Mortatti (2006), em meados do século XIX, no Brasil, a
alfabetizacao acontecia por meio de aulas régias, realizadas em salas adaptadas
e multisseriadas’, sendo que poucos individuos eram alfabetizados. Os materiais
didaticos também eram insatisfatorios: alfabetizava-se por meio da apresentacdo
das chamadas cartas de ABC e, em seguida, eram propostas a leitura e a copia
de documentos manuscritos.

Para a referida autora, o método de alfabetizagdo utilizado nessa época
seguia os principios da marcha sintética, ou seja, da “parte” para o “todo”, sendo
possivel comecar o ensino da leitura e da escrita de varias formas: iniciando pela
exposicdo das letras e dos seus nomes — método da soletracdo ou alfabético;
comecgando pelos sons da lingua portuguesa — método fénico; utilizando as
familias sildbicas — método de silabacdo. Em comum, todos seguiam uma ordem
crescente de dificuldade, dando origem, assim, a composicdo dos meétodos
sintéticos de alfabetizacéo.

Considerando os sintéticos, o mais utilizado naquela época seguia 0s
seguintes passos: 0 processo de alfabetizagcdo comecava pelo ensino das letras e
dos seus respectivos sons, reunindo-os em silabas (BA-BE-BI-BO-BU); em
seguida, ensinava-se a ler palavras com as respectivas letras e familias silabicas
(BABA, BEBE), continuando com a formacéo de frases e de pequenos textos
(MORTATTI, 2006).

7 Salas ou classes multisseriadas s&o aquelas em que o professor, em um mesmo espaco,
trabalha com varios niveis de ensino simultaneamente.
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De acordo com a referida autora, ao fim do século XIX, foi publicada, em
Portugal, a Cartilha Maternal ou Arte da Leitura, a qual exibia o método “Jodo de
Deus” ou “método da palavracao”. Esse método de alfabetizagao foi criado pelo
poeta e pedagogo portugués Jodo de Deus; fundamentava-se na moderna
linguistica da época e propunha que se iniciasse 0 ensino da leitura pela palavra
para, em seguida, analisar os valores fonéticos das letras, indo de uma unidade
maior da lingua (palavra) para uma unidade menor (letra).

Ha, nesse momento, uma disputa

[...] entre os defensores do ‘método Jodo de Deus’ e aqueles que
continuavam a defender e utilizar os métodos sintéticos: da
soletracdo, fonico e da silabacdo. Com essa disputa, funda-se
uma nova tradi¢cdo: o ensino da leitura envolve necessariamente
uma questdo de método, ou seja, enfatiza-se o como ensinar
metodicamente, relacionado com o que ensinar; o0 ensino da
leitura e escrita é tratado, entdo, como uma questdo de ordem
didatica subordinada as questfes de ordem linguistica (da época)
(MORTATTI, 2006, p. 6, grifos do autor).

Em busca do maior nimero possivel de alfabetizados, com base na
demanda social da época, era necessario formar cidaddos que dominassem a
leitura, a escrita e as quatro operacfes matematicas. Em meio a diferentes
métodos e a novas necessidades sociais, em conjunto ao desenvolvimento do
pais, o estado de Sdo Paulo iniciou uma reforma, conforme Mortatti (2006), com o
intuito de ser exemplo para os demais estados, criando, dessa forma, a Escola
Modelo anexa a Escola Normal.

Com relacdo a didatica, essa reforma também englobou os novos métodos
de ensino, precisamente ao considerar inovador o método analitico, no qual o
ensino da leitura se iniciava pelo todo para, depois, analisar as suas partes. No
entanto, a maneira como se direcionava o ensino dependia dos professores, 0s
quais possuiam opinides diferentes sobre o “todo”, que poderia ser uma palavra,
ou uma sentenca ou uma historieta®. Devido a essa incompatibilidade de escolhas
e para orientar os docentes, foi publicado, em S&o Paulo, um documento

chamado Instruccfes praticas para o ensino de leitura pelo methodo analytico —

8 “Histéria curta”; “Narrativa sobre fato de pouca importancia”; “Relato curto acerca de algo
humoristico”. Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=historieta.
Acesso em: 20 mar. 2020.


http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=historieta
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modelos de licdes, o qual privilegiava a historieta como ponto de partida para o
ensino da leitura (MORTATTI, 2006).

Embora as discussdes sobre os métodos de ensino da leitura e da escrita
fossem constantes, segundo Mortatti (2006), o termo alfabetizagdo passou a ser
utilizado somente a partir de 1910 para se referir ao ensino inicial da leitura e da
escrita. Nesse periodo, institui-se uma nova tradicdo, acentuando as
preocupacdes com o como ensinar, envolvendo as definicbes das habilidades
visuais, auditivas e motoras da crianca, sendo o ensino abordado como uma
ordem didatica subordinada & ordem psicolégica da crian¢a, como proposto pela
reforma Sampaio D6ria®, em 1920.

De acordo com a “autonomia didatica”, recomendada pela reforma
Sampaio Ddéria, aumentou a resisténcia dos professores ao método analitico, o
que gerou grande busca por solucdes para os problemas enfrentados no
processo de ensino e aprendizagem em relacdo a apropriacdo inicial da leitura e
da escrita (MORTATTI, 2006).

Os docentes, entdo, passaram a procurar conciliar as orientacdes oriundas
dos métodos analiticos e sintéticos; dessa forma, eles comecaram a utilizar os
métodos mistos ou ecléticos (analitico-sintético ou sintético-analitico), os quais
eram por eles considerados ageis e eficazes. Tais métodos subordinavam o
ensino ao nivel de maturidade das criancas, sendo pautado em exercicios de
coordenacao viso-motora e auditivo-motora. Para tais métodos, a escrita era
entendida como habilidade de ortografia e de caligrafia, com a qual deveria ser
ensinada a habilidade de leitura (MORTATTI, 2006).

Dessa forma, houve uma relativizacdo dos meétodos, que ocorreu com a
adocdo generalizada das inovadoras bases psicologicas da alfabetizacdo
referenciadas no livro Testes ABC para verificagdo da maturidade necessaria ao
aprendizado da leitura e escrita, de autoria de Lourenco Filho, em 1934.

Mendonca (2015) relata que, nesse livro, o autor discorre sobre estudos

9 “Implantada no estado de S&o Paulo, em 1920, a Reforma Sampaio Doria, como ficou
conhecida, inverteu a légica que vinha orientando a institucionalizagcéo e a expanséo da escola no
estado, ao p6r em cena um programa de inclusdo escolar das populagdes entdo marginalizadas,
fundamentalmente comprometido com duas metas principais: a erradicacdo do analfabetismo e a
difusdo de um modelo escolar de educacao basica capaz de promover a formacdo do cidadao
republicano. Sampaio Déria foi o idealizador e o arquiteto da reforma, mas ndo o seu executor, ja
gue deixou o cargo de diretor da Instrucdo Publica Paulista antes mesmo de sua regulamentagéo.”
(CARAVALHO, 2010, p. 11)
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realizados com educandos da 1.2 série do primeiro grau (atual 1.° ano), com o
objetivo de encontrar solugbes para as dificuldades de aprendizagem das
criangas.

Durante o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita, 0 escritor propde a
realizacdo de oito provas que constituem os Testes de ABC, utilizadas para
mensurar o nivel de maturidade necessario a concepcédo de leitura e de escrita,
com o proposito de classificar os alfabetizandos, a fim de organizar “[...] classes
homogéneas”, racionalizar e tornar a alfabetizacdo mais eficaz (MORTATTI, 2006,
p. 9).

Foi nesse periodo que as cartilhas utilizadas para a alfabetizacdo, em sua
maioria, passaram a se basear nos métodos ditos mistos ou ecléticos, bem como
se iniciou a producdo de manuais para os professores, que acompanhavam as
cartilhas, difundindo, dessa forma, o conceito e a pratica do “periodo
preparatorio”.

Apesar de divergirem entre si, havia algo em comum a todos esses
métodos: o conceito de alfabetizacdo subjacente a eles. Tanto para os métodos

sintéticos como para os analiticos, incluindo os mistos,

[...] alfabetizar significa adquirir habilidade de codificar a lingua
oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua em
lingua oral (ler). A alfabetizagdo seria um processo de
representacdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas
em fonemas (ler) (SORAES, 20044, p. 15-16).

E possivel perceber, assim, que a preocupacdo estava voltada a
aprendizagem do codigo escrito, independentemente do método utilizado. O que
se buscava, conforme Colello (2004, p. 108), era a sistematizacdo do ensino de
um caodigo fundado na relagdo entre fonemas e grafemas, o qual parecia, a
época, ser suficiente para diferenciar um alfabetizado de um analfabeto, visto que
a sociedade, em grande parte, era composta por “[...] analfabetos e marcada por
reduzidas praticas de leitura e escrita”.

Gradativamente, a disputa entre os defensores de um método e os de outro
diminuiu. Segundo Mortatti (2006), isso se deu em funcdo de uma tendéncia de
relativizacdo da importancia dos métodos de alfabetizagdo. Em meados da

década de 1930, comecou a haver, mesmo que de maneira reduzida, uma
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preferéncia pelo método global (método de contos). Esse método, em
conformidade com Mendonca (2015), foi criado com a intencdo de ensinar a
leitura e a escrita mediante situacdes proximas a realidade da crianca, uma vez
gue a letra ou a silaba, excluidas de um determinado contexto, sdo de dificil
percepcdo, ja que se tratam de elementos abstratos para o aprendiz.

Em busca de uma compreensdo mais explicita sobre o método global,
Bellenger (1979 apud MENDONCA, 2015, p. 27, grifo do autor) explica a
estratégia de ensino subjacente a ele. Tal estratégia era dividida em trés atos, os
guais se desenvolvem mediante o conhecimento aplicado a um objeto; tais atos
sado estes: “[...] o sincretismo (visdo geral e confusa do todo), a analise (visdo
distinta e analitica das partes) e a sintese (recomposicdo do todo com o
conhecimento que se tem das partes)”. Seguindo essa estratégia, o método global
era composto por uma ordem decrescente do fato ou do objeto estudado, ou seja,
do conto para a frase, da frase para a palavra e assim sucessivamente até chegar
a menor unidade da lingua para, ao fim, retornar ao todo.

Soares (2004a, p. 15-16, grifo do autor) expde que, nesse momento de
insercao do método global, o conceito de alfabetizacdo sofreu modificacdes; para
explica-las, utiliza as seguintes frases: “Pedro ja leu Monteiro Lobato; Pedro
escreveu uma redagao sobre Monteiro Lobato”. Ler e escrever, nesse novo
contexto, passaram a significar apreenséo e compreensao de significados, e o ato
de alfabetizar, nessa perspectiva, passou a ser concebido como um processo de
compreensao, de expressao de significados do mundo, desde os que estdo mais
proximos da crianca até os que se encontram mais distantes, tendo em vista a
comunicacao, o conhecimento e a troca de experiéncias.

No entanto, tal definicdo, de acordo com a autora, ndo atendeu
completamente as implicacdes do processo de alfabetizagéo, visto que o discurso
oral e o discurso escrito sdo organizados de formas diferentes, assim como 0s
grafemas ndo sdo um registro fiel dos fonemas da lingua oral, como defendido
pelos métodos anteriormente citados e conceituados (sintéticos, analiticos, mistos
e globais). Dessa forma, concluimos que, até esse periodo, o processo de
alfabetizacao era reduzido ao método a ser utilizado, independentemente de sua

conceitualizagcéo e, menos ainda, de sua teoria de origem.
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Os duelos entre os métodos de alfabetizacdo (sintéticos, analiticos, mistos
e globais) persistiram até o fim da década de 1970. No inicio dos anos 1980, a
alfabetizacdo passou a ser tema de debates sistematizados, os quais a
guestionavam devido as novas exigéncias politicas e sociais, marcadas por um
momento histdrico no qual o pais buscava superar uma perspectiva tecnicista de
educacdo decorrente do periodo do autoritarismo ditatorial, imposto
nacionalmente pelo regime politico consequente do golpe militar de 1964. A
educacdo tecnicista, pautada na Lei n.° 5.692/71, incluiu, na histéria, mais um
degrau para a conclusdo da necessidade de superacdo e de transformacéo da
educacdo como um todo, principalmente quanto as linhas tedricas tradicionais,
nao criticas, vigentes no pais. Em resposta a essas novas exigéncias, foram
sendo geradas propostas de mudancas educacionais com a finalidade de
combater, além dessas linhas tedricas, o “fracasso da escola na alfabetizacao de
criangas”, visto que, nesse momento, a evasdo escolar nos anos iniciais de
escolarizacdo aprestava elevados indices (MORTATTI, 2006, p. 10).

Em busca de solugbes para tal situacédo, segundo Mortatti (2006), houve,
no Brasil, na década de 1980, a insercdo do pensamento construtivista sobre a
alfabetizacdo, com base em pesquisas realizadas pelas autoras argentinas Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky e por outros colaboradores. Mortatti (2006) explica que
nao se tratava de um novo método de ensino, mas de uma “revolug¢ao conceitual”,
conforme definiram Ferreiro e Teberosky (1985), que reivindicavam o abandono
das teorias e das praticas ditas tradicionais e questionavam o uso de cartilhas'?,
provocando, posteriormente, a desmetodizacao do processo de alfabetizacao.

A proposta de Ferreiro e Teberosky (1985) acredita que, ao contrario de
uma crianca passiva, a qual espera o estimulo externo para progressdo em seu
processo de apropriacdo da linguagem, existe aquela que procura compreender
as caracteristicas da linguagem a sua volta. Ao interpretar essa linguagem, o
sujeito cria hipoteses, procura regularidades, testa suas antecipacdes e elabora

sua propria gramatica, ou seja, ha uma criacéo original da prépria crianca e néo

10 As cartilhas de alfabetizagdo utilizadas no Brasil disseminavam-se com base nos métodos
expostos naquele momento. Sua relevancia para os seguidores desses métodos era extrema e,
por isso, tais materiais eram indispenséaveis. Aqueles que as aprovavam as seguiam do inicio ao
fim, com o intuito de completar o processo de ensino planejado para determinado periodo ao
término da cartilha (CAGLIARI, 2007).
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uma “simples copia deformada do modelo adulto” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985, p. 22).

No entanto, a real importancia de abordarmos tais elementos esta nas
razbes que ligam o desenvolvimento da linguagem a aprendizagem da escrita. A
escrita, de acordo com Ferreiro e Teberosky (1985, p. 23), € “[...] uma maneira
particular de transcrever a linguagem, tudo muda se supomos que 0 sujeito que
vai abordar a escrita jA possui um notavel conhecimento de sua lingua materna,
OU Se Supomos que Nao O possui’.

Desse modo, a psicogénese da escrita traz uma perspectiva que considera
a crianca pré-escolar como detentora de diversos conhecimentos derivados de
suas experiéncias extraescolares. Os preceitos propostos pela teoria
psicogenética de Jean Piaget, os quais compfem a base das pesquisas
realizadas por Ferreiro e por Teberosky, defendem que o sujeito busca
ativamente compreender o mundo que o rodeia e toma a iniciativa de resolver as
indagacdes que tal mundo provoca.

De acordo com as referidas autoras, ha distingdo entre as etapas propostas
pelos métodos tradicionais de alfabetizacdo e o que realmente acontece “na
cabeca do sujeito”. Por isso, o ponto de partida da aprendizagem € o proprio
sujeito e ndo o contetdo a ser abordado, ou seja, com base na psicogénese, o
ensino da leitura e da escrita passa a ser considerado um processo que envolve
uma conceitualizacéo da escrita pela crianca (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

Apés a publicacdo do estudo de Ferreiro e Teberosky (1985), no Brasil,
houve um grande movimento envolvendo autoridades educacionais e
pesquisadores, que passaram a se dedicar, por meio da divulgacdo constante de
artigos, de teses, de livros, de videos, de cartilhas, de sugestdes metodoldgicas,
de descricao de experiéncias bem sucedidas e de ac¢des de formagéo continuada,
a institucionalizacdo, na rede publica de ensino, da perspectiva construtivista de
alfabetizacao.

Ha, nesse contexto, um novo embate, agora, entre 0os construtivistas e 0s
defensores dos métodos tradicionais de alfabetizacdo, sobretudo do método misto
presente nas cartilhas e do tradicional diagndstico do nivel de maturidade para a

classificacdo dos educandos proposto pelos “Testes de ABC” de Lourenco Filho.
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O resultado desse embate foi a geragédo de um novo tipo de “ecletismo processual
e conceitual” em relagao a alfabetizagao (MORTATTI, 2006, p. 11).

Ainda na década de 1980, de acordo com Mortatti (2000), surge a linha de
pensamento denominada interacionista, representada pelos estudos realizados
por Luiza Bustamante Smolka'!, fundamentados em producées de Vygotsky, de
Bakhtin e de Pécheux. Sua proposta para a alfabetizacdo diferencia-se do
construtivismo, pois ressalta que a analise das escritas iniciais produzidas pelas
criancgas, incluindo as condi¢cdes de funcionamento da escrita e 0 aspecto social
da funcdo da escrita, possibilita encontrar fragmentos em que estéo presentes 0s
aspectos ludico, poético e imaginario, evidenciando, assim, a dimenséo discursiva
da alfabetizacéo.

Lucas (2008) relata que, nesse mesmo periodo, a THC trouxe ao Brasil
inimeras contribuicbes para a compreensdo da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, inclusive do processo de alfabetizacdo, por considerar a
linguagem escrita um instrumento cultural complexo e elemento essencial no
desenvolvimento de cada sujeito. Apesar de presente em toda a obra da troika,
tais contribuicbes podem ser encontradas em dois textos que tratam
especificamente da linguagem escrita: O desenvolvimento da escrita na criancga,
escrito em 1929, no qual Luria divulga resultados de uma pesquisa experimental
sobre a génese do processo de simbolizagcdo na crianca, e A pré-histéria da
lingua escrita na crianca, escrito em 1931, em que Vigotski explica a génese da
linguagem escrita na crianca??.

Vigotski (2000) relata que o bebé, ao fazer gestos para apontar objetos, da
indicios do que futuramente serd a escrita, passando dos gestos ao jogo
simbdlico e ao desenho, os quais estdo interligados por meio da fala e
demonstram a histéria do desenvolvimento da lingua escrita na crianga. Do
mesmo modo, Luria (2006) descreve a pré-histéria da escrita na criancga,
demonstrando o caminho que ela percorre desde 0 momento em que passa a
representar objetos por meio de desenhos até a representacdo por simbolos, por

palavras, antes mesmo de o professor colocar um lapis em sua na mao.

11 Smolka, em 1988, publicou o livro A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como
processo discursivo, resultado de sua tese de doutorado.

12 Este tema foi tratado na sec¢éo 1. Em virtude disso, ndo esmiucaremos as questdes relativas ao
processo de aprendizagem da linguagem escrita a luz da THC.
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Nesse contexto, considerando as contribuicbes da teoria construtivista e da
THC para a compreensdo do processo de alfabetizacdo, consideramos que
ambas, ao serem introduzidas no ambito da educagéo brasileira, provocaram
reflexdes a respeito da forma como a alfabetizagdo vinha sendo conceituada.
Embora distintas, as duas defendem a ideia de que a alfabetiza¢cdo tem inicio
muito antes do ingresso da criangca na vida escolar. Diferenciam-se, porém,
guanto a forma de conceituar o processo de alfabetizacdo. Podemos dizer que
alfabetizar, para a teoria construtivista, € um processo de construcdo, em que a
crianca formula hipoteses mediante a sua interpretacdo ativa dos modelos
expostos pelo mundo adulto, como relatam Ferreiro e Teberosky (1985). Ja o
conceito de alfabetizacdo para a THC consiste na aprendizagem de um
instrumento cultural complexo, que envolve a capacidade de simbolizar.

Assim como a teoria construtivista e a THC, foi na segunda metade da
década de 1980 que o termo letramento foi cunhado, compondo o vocabulario das
Ciéncias Linguisticas e de seus especialistas. Muitas publicacdes que abordam o
termo letramento, tema tratado a seguir, passaram a compor as referéncias para

a discusséao do processo de aprendizagem da lingua escrita.

3.2 CONCEITO DE LETRAMENTO: ALGUMAS REFLEXOES

Considerando as mudancas no conceito de alfabetizacdo desde as
definicGes que a concebem como mera aquisicdo do codigo escrito até aquelas
gue consideram o sujeito ativo no processo, bem como os caminhos percorridos
por ele, destacamos, mediante o contexto das grandes transformacgdes culturais,
sociais, politicas, econdmicas e tecnolégicas das décadas finais do século XX, a
necessidade de incorporagdo de praticas sociais na vida cotidiana das pessoas
(COLELLO, 2004).

Tal necessidade, além de originar as transformacdes mencionadas
anteriormente, denuncia o fato de que as criangas, quando alfabetizadas, néo
adquiriam o habito de praticar a leitura e a escrita, ou seja, nao liam livros,
revistas ou jornais; apresentavam dificuldades em encontrar informagcbes em

catalogos, em compreender uma conta de luz, bulas de medicamentos etc. Tal
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situacdo €, comumente, utilizada como justificativa para a necessidade de criacédo
de um novo termo — o letramento — para se referir a um novo fenébmeno, o qual,
segundo Soares (2010), amplia o sentido de alfabetizacéo até entdo conhecido.

Soares (2010) explica que o termo letramento, como o compreendemos
hoje, deriva-se da traducgéo da palavra inglesa literacy, a qual significa a condi¢cao
ou o estado que assume aquele que ndo aprende somente a ler e a escrever,
mas faz uso das praticas de leitura e de escrita. A autora destaca que a insercéo
do conceito de letramento no Brasil ocorreu na década de 1980, quando esse
termo passou a ser utilizado por representantes da area de linguistica e, mais
tarde, na area da educacéo.

Ela considera que a compreensdo do conceito de letramento requer o
entendimento de diversas outras palavras a ele relacionadas, que fizeram parte
de seu histdrico, ou seja, da atribuicdo de sentido que hoje Ihe damos.

As primeiras palavras destacadas por Soares (2010) sao analfabetismo
(estado ou condicdo de analfabeto); analfabeto (aguele que ndo conhece o
alfabeto, que néo sabe ler nem escrever); alfabetizar (ensinar a ler e a escrever);
alfabetizacdo (acdo de alfabetizar, de tornar o individuo capaz de ler e de
escrever). A autora esclarece que o temo letramento é derivado do mesmo campo
semantico das palavras citadas. Além dessas, ha também as palavras letrado
(versado em letras; erudito) e iletrado (aquele que n&do tem conhecimentos
literarios), as quais, embora aparentem ser também desse campo semantico, ndo
estdo relacionadas ao sentido que, hoje, damos a palavra letramento.

A palavra letramento, por sua recente inser¢cao ao vocabulario brasileiro, foi
adicionada aos dicionarios de lingua portuguesa somente em 2001, porém o
primeiro uso do termo no Brasil se deu por meio da publicacdo, em 1986, do livro
No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, de Mary Kato, que o
mencionou logo nas primeiras paginas do livro, concebendo-o como condi¢céo ou
consequéncia da apropriacao de uma lingua culta falada (SOARES, 2010).

Em 1988, Leda Verdani Tfouni publicou o livro Adultos nédo alfabetizados: o
avesso do avesso, no qual especifica distingdes acerca da alfabetizacdo e do
letramento. Para Soares (2010, p. 15), este € o momento em que 0 termo
letramento “[...] ganha estatuto de termo técnico no Iéxico dos campos da

Educacao e das Ciéncias Linguisticas”, tendo como consequéncia a publicagao,
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em 1995, do livro Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a
pratica social da escrita, de Angela Kleiman.

Mortatti (2004) retrata o inicio do uso da palavra analfabetismo mediante a
necessidade de insercdo da escola publica, laica e gratuita como condi¢do
material para que, ao menos, uma parte da populacdo aprendesse a ler e a
escrever, deixando, dessa forma, a condicdo de analfabeto. O termo
analfabetismo ficou conhecido no Brasil em funcdo do contexto historico e das
mudangas no ambito educacional. No entanto, seu anténimo, alfabetismo, surgiu
em resposta a necessidade das novas demandas sociais em relagdo ao uso da

leitura e da escrita, como retrata Soares (2004a, p. 30):

Atualmente, & medida que se tornam mais numerosas e mais
complexas as demandas sociais pelo uso da lingua escrita, hovas
palavras vém sendo sugeridas em paises de lingua inglesa,
evidenciando o surgimento de novas realidades sociais que
exigem novas palavras para designa-las.

Nesse contexto, Soares (2004a, 2010) explica que o termo alfabetismo foi
substituido pelo termo letramento por opcdo de estudiosos do tema. Em
complemento, em 1998, a autora publicou a primeira edi¢cdo do livro Letramento:
um tema em trés géneros, em que apresenta a seguinte conceituacdo ao termo
letrado: individuo que n&o sabe apenas ler e escrever, mas que faz uso social da
leitura e da escrita; pratica a leitura e a escrita; responde adequadamente as
demandas sociais de leitura e de escrita.

E possivel verificarmos que vém aumentando, gradativamente, os estudos
acerca do tema letramento, tanto em perspectivas educacionais quanto em
linguisticas. Segundo Mortatti (2004), devido a essa diversidade de perspectivas
de andlise do fenbmeno, bem como a complexidade de aspectos que o envolve,
devemos considerar a pluralidade do conceito de letramento, especificamente em
suas dimensdes individual e social.

Soares (2010) avisa que definir o letramento em sua dimensao individual
nao é tarefa facil, jA que ele envolve dois processos distintos — a leitura e a escrita
—, 0S quais, em discussdes acerca do tema, séo frequentemente abordados como

uma unica habilidade. H& outras definicbes que, embora considerem as
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diferencas entre ler e escrever, priorizam ora um, ora outro, de modo a ignorar
gue os dois processos, mesmo que diferentes, sdo complementares.

A leitura, de acordo com a dimenséao individual de letramento, € um

[...] conjunto de habilidades linguisticas e psicoldgicas, que se
estendem desde a habilidade de decodificar palavras escritas até
a capacidade de compreender textos escritos. Essas categorias
nao se opbem, complementam-se; a leitura € um processo de
relacionar simbolos escritos a unidades de som e é também o
processo de construir uma interpretagdo de textos escritos
(SOARES, 2010, p. 68).

Tais habilidades compreendem as acfes de decodificar simbolos escritos,
entender significados, interpretar sequéncias de ideias ou eventos, entre outras.
Tais acdes devem ser aplicadas a materiais diversos, como livros didaticos, livros
de literatura, dicionarios, obras técnicas, jornais, catalogos, revistas, anuncios,
cartas formais, rétulos, receitas etc.

Do mesmo modo, Soares (2010, p. 69) explica que a escrita que, na
perspectiva individual do letramento € definida como uma tecnologia, € também
um conjunto de habilidades linguisticas e psicologicas, entendo-a com base na
“habilidade de registrar unidades de som até a capacidade de transmitir

significado de forma adequada a um leitor potencial’. Desse modo, a escrita

[...] engloba desde a habilidade de transcrever a fala, via ditado,
até habilidades cognitivas e metacognitivas; inclui a habilidade
motora (caligrafia), a ortografia, o0 uso adequado de pontuacao, a
habilidade de selecionar informacdes sobre um determinado
assunto e de caracterizar o publico desejado como leitor , a
habilidade de estabelecer metas para a escrita e decidir qual a
melhor forma de desenvolvé-la, a habilidade de organizar ideias
em um texto escrito, estabelecer relagdes entre elas, expressa-las
adequadamente (SOARES, 2010, p. 69).

Tal como a leitura, a escrita também esta presente em diversos materiais,
0s quais podem conter desde uma simples assinatura ou uma lista de compras
até a redacdo de uma dissertacao ou a construcao de uma tese de doutorado.

Com base nas consideracbes anteriores sobre as habilidades que

constituem a leitura e a escrita, bem como sobre a variedade de géneros e de



e

suportes de escrita, torna-se visivel a dificuldade existente em expressar uma
definicdo precisa e Unica para o termo letramento.

Em se tratando da dimenséo social de letramento, considera-se que este €,
sobretudo, uma pratica social, ou seja, letramento, nesse ambito, € “o conjunto de
praticas socias ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em
seu contexto social” (SOARES, 2010, p. 72). Existem, todavia, duas formas
conflitantes referentes a interpretacdo do letramento em uma perspectiva social:
uma forma é a visao progressista/liberal e outra, radical/revolucionaria.

A primeira — visdo progressista/liberal — diz respeito a ideia de que as
habilidades de leitura e de escrita sdo necessarias para que o individuo funcione
adequadamente em um contexto social, sendo tais habilidades indissociaveis de
seus usos sociais. Dessa definicdo deriva-se o termo letramento funcional, o qual,
segundo Soares (2010, p. 73), foi utilizado pela Unesco, em 1958, em um
relatério, ao mencionar a expressao “pessoa funcionalmente letrada” como aquela
gue pode participar de atividades nas quais o letramento seja necessario para o
funcionamento da comunidade, capacitando-a a utilizar a leitura, a escrita e o
calculo para o seu préprio desenvolvimento.

Mediante esse conceito, a escola deve ofertar a seus alunos habilidades
sociais de letramento, visando ao convivio em sociedade, bem como deve
oferecer-lhes conhecimentos para a vida, tornando-os autbnomos a ponto de
serem capazes de interpretar o mundo ao seu redor. O letramento, nesse sentido,
compreende 0s usos e as habilidades da leitura e da escrita em prol da
participacdo e do funcionamento adequados da sociedade, tornando possivel o
“[...] desenvolvimento cognitivo e econbmico, mobilidades sociais, progresso
profissional, cidadania” (SOARES, 2010, p. 74).

A segunda interpretagao do termo letramento consiste em uma perspectiva

radical/revolucionéria, para a qual o

[...] letramento ndo pode ser considerado um ‘instrumento’ neutro
a ser usado nas praticas sociais quando exigido, mas é
essencialmente um conjunto de praticas socialmente construidas
gue envolvem a leitura e a escrita, geradas por processos sociais
mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores,
tradicbes e formas de distribuicdo de poder presentes nos
contextos sociais (SOARES, 2010, p. 74-75).
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Nessa direcdo, o letramento possui potencial para transformar praticas
sociais injustas, a considerar que elas dependem da estrutura da sociedade e do
projeto politico que o grupo deseja implementar. No entanto, conforme Lankasher
(1987 apud SOARES, 2010, p. 77-78), o letramento pode aumentar o controle das
pessoas sobre suas proprias vidas, transformando a capacidade delas para lidar,
racionalmente, com decisdes, pois as torna capazes de “identificar, compreender
e agir para transformar relagbes e praticas sociais em que o poder é
desigualmente distribuido”.

Como vimos até aqui, ndo ha uma definicdo Unica de letramento que seja
adequada a todas as pessoas, a todos 0s tempos e espagos, bem como a
guaisquer contextos sociais. Segundo Mortatti (2004), isso se deve a existéncia
de dois modelos de letramento: o autbnomo e o ideoldgico. O modelo autdnomo,
ao privilegiar a dimensao individual e técnica, considera as atividades e as
praticas de leitura e de escrita neutras e universais, ou seja, independentes do
contexto social e cultural que as estruturam. J& o modelo ideolodgico, por enfocar a
dimenséao social, considera a necessidade do letramento para o funcionamento da
sociedade, bem como o seu poder de transformacdo quanto as relacdes e as
praticas sociais injustas (MORTATTI, 2004).

Por fim, destacamos, com base em Soares (2010), que o letramento € um
direito humano absoluto, independentemente das condigBes econdmicas e sociais

em que um dado grupo humano esteja inserido.

3.3 RELACAO ENTRE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Ao abordarem os processos de alfabetizacéo e de letramento, buscando a
compreensao deles, tanto pesquisas quanto implementacdes de praticas que
visam ao ensino da leitura e da escrita no inicio do processo de escolarizagéo tém
cometido, de acordo com Soares (2004b), grandes equivocos. A autora destaca
gue, em paises desenvolvidos, mesmo sendo alfabetizada a maior parte da
populacdo, € relevante o numero de pessoas que nao dominam a leitura e a
escrita, ja que tais habilidades possibilitam 0 uso competente da lingua escrita em

praticas sociais que as envolvem. Em muitos desses paises, 0s termos
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alfabetizacdo e letramento, com base nos fatos apresentados, sdo considerados
distintos.

No entanto, no Brasil, segundo a referida autora, o termo letramento,
recentemente introduzido, surgiu motivado pelos problemas enfrentados ao longo
da década de 1980, em que houve grande indice de fracasso escolar ainda nas
séries'? iniciais de escolarizacdo. Tal questdo gerou inimeras discussdes sobre a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita, bem como sobre o uso competente
dessas habilidades, colaborando para que os conceitos de alfabetizacdo e de
letramento fossem confundidos.

Essa confusdo se deu, ainda, devido as definicbes de alfabetizacéo

descritas pelos censos demograficos, que consideravam alfabetizado,

[...] até o Censo de 1940, [...] aguele que declarasse saber ler e
escrever, 0 que era interpretado como capacidade de escrever o
préprio nome; passando pelo conceito de alfabetizado como
aquele capaz de ler e escrever um bilhete simples, ou seja, capaz
de ndo so saber ler e escrever, mas de ja exercer uma pratica de
leitura e escrita, ainda que bastante trivial, adotado a partir do
Censo de 1950 (SOARES, 2004b, p. 7, grifo da autora)

Como podemos observar, 0s censos expandiram o0 conceito de
alfabetizacao em direcdo ao conceito de letramento, ou seja, “do saber ler e
escrever, em dire¢cao ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita” (SOARES,
2004b, p. 7). Esse fato desconsidera as distingdes existentes entre ambos 0s
conceitos, provocando confusdo na definicdo especifica de cada um, questdo que
também se fez presente na midia, principalmente na década de 1990.

Soares (2004b) ressalta que confusdo e fusdo entre os termos também
ocorrem em producdes académicas que, quase sempre, analisam os dois termos

conjuntamente. Assim,

[...] no Brasil a discussdo do letramento surge sempre enraizada
no conceito de alfabetizacdo, o que tem levado, apesar da
diferenciacdo sempre proposta na producdo académica, a uma
inadequada e inconveniente fusdo dos dois processos, com
prevaléncia do conceito de letramento (SOARES, 2004b, p. 8).

13 Na década de 1980, o ensino de 1.° grau era composto por oito séries. Com a atual LDB (Lei n.°
9394/96), esse nivel de ensino passou a ser denominado ensino fundamental.
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Nesse contexto, a referida autora relaciona a perda da especificidade da
alfabetizacao ao fracasso escolar. Embora, atualmente, os indices de reprovacao
e de evasdo escolar nos anos iniciais do ensino fundamental tenham
praticamente desaparecido, observamos que eles apenas migraram de lugar,
sendo evidenciado pelas avaliagdes internas e externas nos anos finais do ensino
fundamental e, sobretudo, no ensino médio.

Soares (2004b) também aponta como causa da perda da especificidade da
alfabetizacdo o processo de desmetodizacdo decorrente, segundo ela, de
equivocos e de falsas inferéncias cometidas em relacdo a teoria construtivista.
Como equivocos, ela aponta a natureza do objeto de conhecimento que foi
subestimada pelo construtivismo ao direcionar o foco da aprendizagem da leitura
e da escrita a um processo de construcdo da crianca. Outro equivoco esta na
ideia de que o simples convivio intenso com materiais escritos seria suficiente
para alfabetizar a crianca, o que, desse ponto de vista, sobrepde-se ao processo
de letramento, priorizando-o, fazendo que o processo de alfabetizagdo, mais uma
vez, perca a sua especificidade.

Mais uma vez na historia da educacéao brasileira, uma faceta dos processos
de ensino e de aprendizagem da lingua € privilegiada em detrimento da outra.
Antes da década de 1980, em um movimento pendular, o foco era a codificacao e
a decodificagdo — alfabetizacdo. A partir de meados da mesma década, o péndulo
foi direcionado a posicdo oposta, ou seja, ao contato com materiais escritos —
letramento. Diante desse quadro, Soares (2004b) reafirma a necessidade de
encontrar uma posicao intermediaria de modo a reconhecer a indissociabilidade
dos processos de alfabetizacdo e de letramento, sem perder as suas
especificidades.

Inimeras criticas foram tecidas a perspectiva construtivista de
alfabetizacdo, por considerar que as criangas, por estarem expostas a materiais
escritos, aprenderiam a ler e a escrever, apesar da falta de intencionalidade do
ensino do codigo escrito. Na mesma direcéo, Soares (2004b) também considera a
tentativa de autonomizar o processo de alfabetizacdo (em detrimento do

letramento) uma tendéncia perigosa, pois é importante que ambos 0S processos
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sejam definidos e compreendidos em suas especificidades, mesmo que um
complemente o outro.
Ao buscar equilibrio entre os processos de alfabetizacdo e de letramento,

Soares (2004b) cunha a expressao “alfabetizar letrando”. Nessa perspectiva,

[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de
praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades
de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no
contexto da e por meio da aprendizagem das relacbes fonema—
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES,
2004b, p. 14, grifos da autora).

No contexto escolar, além de distintos, ambos 0s processos exigem
diferentes metodologias. No processo de alfabetizacdo, cabe o uso de
metodologias intencionais e sistematizadas, pautadas nas habilidades de codificar
e de decodificar. Por outro lado, quanto ao processo de letramento, cabe a
mediacdo do professor ao interagir com as criancas, apresentando materiais
escritos de forma também intencional e organizada, motivando as criangcas a
explora-los e a interagir com eles. Ao considerar, porém, as especificidades dos

processos envolvidos no ensino da lingua escrita, ha que se considerar que

[...] a alfabetizacdo se desenvolva num contexto de letramento —
entendido este, no que se refere a etapa inicial da aprendizagem
da escrita, como a participacdo em eventos variados de leitura e
de escrita, e 0 consequente desenvolvimento de habilidades de
uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a
lingua escrita, e de atitudes positivas em relacdo a essas praticas
(SOARES, 2004b, p. 16).

Nessa direcdo, como exposto por Maciel e Lucio (2008), ao professor deve
ser destinada a tarefa de realizar o trabalho voltado & aquisicdo da tecnologia da
escrita, incluindo, nesse processo, a interacdo com diferentes textos escritos ao
criar situacoes de aprendizagem que reproduzam as finalidades e o uso real da
escrita fora da escola.

Assim, compreendemos que, para alfabetizar letrando, é necessério
recorrer a praticas pedagoégicas que, de modo organizado, comtemplem ambos os
processos. Como exemplos dessas praticas podemos citar estes atos: ler, discutir

e destacar palavras para estudo de um texto ou de um livro, apresentar as
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criangas os diversos géneros textuais encontrados nos cotidianos escolar e social,
mostrando a sua organizacao e as suas caracteristicas, analisar com as criancas
reportagens de revistas destinadas ao publico infantil, bem como utiliza-las para o
estudo de interpretacdo e da gramética, entre outras atividades.

Partindo das praticas pedagogicas exemplificadas, a garantia de que
ambos o0s conceitos sejam, de fato, contemplados no processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita (ndo de forma separada, nem priorizando um em
detrimento do outro, mas de modo indissocidvel e interdependente — alfabetizar
letrando e letrar alfabetizando) possibilita a formacéo de sujeitos capazes de ler,
de escrever e de fazer o uso competente das praticas sociais da lingua escrita,
sendo essas habilidades necessarias mediante as mudancas socias e

tecnoldgicas impostas pela sociedade em que vivemos.
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4. ANALISE DE DOCUMENTOS OFICIAIS: ORIENTACOES LEGAIS E
TEORICO-METODOLOGICAS

O processo de ensino e de aprendizagem da lingua escrita comega muito
antes do ingresso da crianca na vida escolar e perdura durante anos, até que a
crianca se aproprie, de fato, do sistema convencional de escrita, conforme ja
mencionamos. Nesse aspecto, além de pressupostos tedricos e metodoldgicos a
respeito da apropriagdo da escrita, os professores tém acesso a uma infinidade
de documentos oficiais que organizam a educacao brasileira e orientam escolas e
profissionais da educacdo em relacdo a aspectos legais e pedagdgicos acerca da
transicdo e da articulacdo entre a educacéo infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental, tema deste trabalho.

Dessa maneira, 0 objetivo desta secdo € apresentar as principais
orientacdes legais e tedrico-metodoldgicas veiculadas por documentos oficiais
elaborados pelo MEC acerca do processo de ensino e de aprendizagem da lingua
escrita e da transicdo e articulacdo entre a educacao infantil e os anos iniciais do
ensino fundamental.

Para tanto, dividimos esta secdo em duas partes. Na primeira parte,
analisamos as principais orientacdes legais sobre a organizacdo da educacao
infantil e do ensino fundamental dispostas nas Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1961, de 1971 e de 1996, bem como nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Baésica, especificamente nas resolucbes e
nos pareceres que instituem as diretrizes da primeira e da segunda etapas da
educacdo basica. Ressaltamos as modificacGes realizadas na organizacdo da
educacdo ao longo da histéria em termos legais, assim como a sua organizacao
atual, considerando as principais orientacdes dos documentos as escolas em
relacdo ao curriculo e ao Projeto Politico Pedagogico (PPP). Cabe destacar que
os documentos analisados conferem especial atencéo as finalidades da educacéao
infantil e do ensino fundamental, as quais tratamos detalhadamente. Na segunda
parte, elencamos as principais orientacfes tedrico-metodoldgicas destinadas a
educacédo infantil e ao ensino fundamental mediante a analise de documentos
oficiais elaborados pelo MEC, apresentando as concepc¢oes de aprendizagem, de

desenvolvimento, de alfabetizacdo e de letramento, bem como a forma como
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concebem a transicdo e a articulagdo entre estas duas etapas da educacao

basica.

4.1 ORIENTACOES LEGAIS

Houve, ao longo da historia brasileira, trés importantes momentos que
modificaram, diretamente, o0 modo de organizacdo da educacédo. Em 1961, com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) em vigor, Lei n.° 4.024/61, as
criancas menores de 7 anos frequentavam a educacdo pré-primaria, ministrada
em escolas maternais ou em jardins de infancia. A partir de seus 7 anos de idade,
a crianca comecava 0 ensino primario, organizado em quatro séries anuais, com a
possibilidade de se estender a seis anos de duragdo, cujo objetivo era “o
desenvolvimento do raciocinio e das atividades de expressao da crianca, e a sua
integracdo no meio fisico e social” (BRASIL, 1961, p. 5).

Anos depois, a LDB de 1971, Lei n.° 5.692/71, reorganizou a estrutura de
nossa educacdo, dividindo-a em ensino de primeiro grau (hoje, ensino
fundamental) e ensino de segundo grau (hoje, ensino médio). O primeiro grau,
com carater obrigatorio, tinha duracdo de oito anos, estendendo-se dos 7 (idade
de ingresso) aos 14 anos do individuo, correspondendo ao seguimento da
primeira série a oitava. A finalidade desses dois niveis de ensino era proporcionar
a formagéo necesséaria ao desenvolvimento das potencialidades dos educandos
como “[...] elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1971 p. 1).

Por fim, na atual LDB, Lei n.° 9.394/96, a educagcao passou a ser composta
pela educacdo basica e pela educacdo superior, sendo aquela dividida da
seguinte maneira:

e educacdo infantil, com creches para criancas menores de 3 anos de idade

e com pré-escolas para criangas de 4 a 6 anos, sendo sua “finalidade o

desenvolvimento integral da crianca de até 6 (seis) anos, em seus

aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a acao

da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996, p. 11);
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e ensino fundamental para criancas que tenham, no minimo, 6 anos de
idade; & obrigat6rio, tem duragcdo minima de oito anos e seu objetivo € a
formagcdo basica do cidaddo por meio do “[...] desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL, 1996, p. 11);

e ensino médio, Ultima etapa da educacao basica, tem, no minimo, trés anos
de duragado; entre as suas finalidades estdo “[...] a consolidagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos” (BRASIL, 1996, p. 12).

Na década de 1990, considerando as reformas recorrentes neste periodo,
foram produzidos o Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil
(RCNEI) (BRASIL, 1998) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
(BRASIL, 1997), os quais estabelecem referéncias nacionais para as propostas
curriculares tanto para a educacdao infantil e quanto para o ensino fundamental.

Nesse contexto, a funcéo destinada ao RCNEI (1998, p. 13) era

[...] contribuir com as politicas e programas de educacao infantil,
socializando informacdes, discussdes e pesquisas, subsidiando o
trabalho educativo de técnicos, professores e demais profissionais
da educacéo infantil e apoiando os sistemas de ensino estaduais
€ municipais.

Dessa maneira, o referido documento, de carater nao obrigatério,
considerava a pluralidade e a diversidade brasileiras; além disso, pautava-se em
um argumento flexivel, dialogava com propostas e com curriculos construidos
cotidianamente nas diversas instituicdes de atendimento as criancas, incluindo as
creches e as pré-escolas.

Nesse contexto, foram instituidas pela Resolucédo n.° 1, de 7 de abril de
1999, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil, as quais

expdem, em seu Art. 2.°, que tais diretrizes se baseiam

[...] na doutrina sobre Principios, Fundamentos e Procedimentos
da Educacao Basica, definidos pela Camara de Educacao Bésica
do Conselho Nacional de Educacao, que orientardo as Instituicdes
de Educacdo Infantil dos Sistemas Brasileiros de Ensino, na
organizacao, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagdgicas (BRASIL, 1999, p. 01).
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Assim, o documento, durante anos, fundamentou a construcdo das
propostas pedagogicas das pré-escolas e das creches, as quais atendiam o
publico da educacédo infantil no Brasil, cujo objetivo era orientar, em termos
pedagdgicos e por meio de uma gestdo democratica, a organizacdo dessas
instituicdes em todo ambito nacional.

No ano de 2005, a Lei n.° 11.114 modificou a LDB ao alterar a idade de
matricula das criancas no ensino fundamental para ingresso ao processo de
escolarizacéo a partir dos 6 anos de idade. No entanto, o0 documentou manteve a
duracdo de oito anos para essa etapa da educacdo basica. No ano seguinte, foi
promulgada a Lei n.° 11.274 que estabeleceu a ultima ampliacdo do ensino
brasileiro, o qual passou a durar nove anos, com matricula obrigatéria a partir dos
6 anos de idade. Tal ampliagdo corresponde a segunda meta destinada ao ensino
fundamental, proposta pela Lei n® 10.172/2001, que regia o Plano Nacional de
Educacao (PNE) com duracéo de dez anos a partir de sua publicacdo em 2001.

Além disso, no ano de 2013, a Lei n° 12.796 implantou a educacéo
obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, organizando a educagao basica
em:

e educacdo infantil, para criancas de até 5 anos de idade, sendo creche para
aguelas com até 4 anos e pré-escola para as de 4 a 5 anos;

e ensino fundamental, para criancas e adolescentes dos 6 aos 14 anos de
idade,

e ensino médio, para adolescentes e jovens para a conclusdo do ensino
basico.

Fundamentadas na Constituicdo Federal, na LDB atual e nas demais leis
gue regem a educacédo béasica no pais, atentamo-nos as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica (2013), as quais, devido a nova realidade,
foram atualizadas mediante a realizacdo de estudos, de debates e de audiéncias
publicas, todos organizados pela Camara da Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacdo; além disso, participaram da sua elaboracdo entidades
representativas dos dirigentes do estado, dos municipios, professores e

funcionarios da educacéao, instituicdes de formacao de professores etc.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica sdo um
conjunto de principios, de fundamentos e de procedimentos que orientam as
escolas brasileiras “[...] na organizagao, articulagado, desenvolvimento e avaliagao
de suas propostas pedagodgicas” (BRASIL, 2013). Sdo compostas por varios
documentos'#, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(DCNEI) (BRASIL, 2009a) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos (DCNEF) (BRASIL, 2010b), textos importantes para a
sequéncia desta pesquisa.

Nessa direcdo, as DCNEI (BRASIL, 2009a), instituidas por meio da
Resolucdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009, em seu Art. 3.°, afirmam que o

curriculo é um

[...] conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5
anos de idade (BRASIL, 2009a, p. 12).

Para tais diretrizes, as propostas curriculares da educacéao infantil devem
considerar a crianga um sujeito histérico e de direitos, que deve ser o centro do
planejamento curricular e que, em suas praticas cotidianas, constréi a sua

identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, aprende, observa,

14 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica sdo compostas pelos seguintes
textos: Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNs); Revisdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil; Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de nove anos (DCNEF); Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio;
Consulta referente as orientacdes para o atendimento da Educagdo do Campo; Diretrizes
Operacionais para o atendimento educacional especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacdo Especial; Diretrizes Nacionais para a oferta de educagédo para jovens e adultos em
situacdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais; Reexame do Parecer CNE/CEB
n.° 23/2008, que institui Diretrizes Operacionais para a Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA), nos
aspectos relativos a duragdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade
minima e certificacdo nos exames de EJA; Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio
da Educacao a Distancia; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar Indigena;
Diretrizes para o atendimento de educacdo escolar de criancas, adolescentes e jovens em
situagdo de itinerancia; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola;
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana; Diretrizes Nacionais para a Educagédo em Direitos
Humanos; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Ambiental.
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experimenta, questiona, entre outros, acdes que levam o sujeito a produzir cultura
(BRASIL, 2009a).

Nesse contexto, a proposta pedagodgica € entendida como o plano
orientador das acdes da instituicdo de educacéo infantil e define as metas que se
pretende alcancar para o desenvolvimento das criangcas nela educadas e
cuidadas, considerando, para tanto, as experiéncias por elas vivenciadas. Nesse
ponto de vista, o curriculo da educacéao infantil € um instrumento politico, cultural
e cientifico, coletivamente formulado. Tais concepcfes, de acordo com a
resolucdo citada anteriormente, sdo efetuadas por meio das relagdes sociais que
as criancas, desde a tenra idade, estabelecem com os professores e com as
demais criancas, o que contribui para a construcédo de suas identidades.

Dessa maneira, as praticas escolares devem ser intencionalmente
planejadas e constantemente avaliadas, considerando, em seu contexto, as
dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e
sociocultural das criancas de forma integral e indissociavel, assegurando o
cumprimento das metas de seu PPP. Neste importante documento escolar,
mediante uma proposta curricular e de uma gestdo democratica, deve constar em
sua elaboragcdo acompanhamento e participagcéo coletiva dos professores e dos
demais funcionarios da instituicdo, das familias, da comunidade e das criancas,
mesmo que de diferentes maneiras, se houver comparacdo entre escolas
(BRASIL, 2009a).

O Art. 9.° das DCNEF, fixadas pela Resolu¢éo n.° 7, de 14 de dezembro de
2010, fundamentada no Parecer CNE/CEB n.° 11/2010, ressalta que o curriculo
dessa etapa da educacao basica é formado por experiéncias escolares em torno
do conhecimento e por meio das rela¢des sociais, articulando vivéncias e saberes
dos alunos aos conhecimentos historicamente acumulados. Dessa forma, o
curriculo pode contribuir para a constru¢ao das identidades dos estudantes, isto &,
0 acesso ao conhecimento escolar tem, portanto, dupla funcdo: a de desenvolver
habilidades intelectuais e a de criar atitudes e comportamentos necessarios para
a vida em sociedade.

Nesse sentido, as orientagcdes e as propostas curriculares devem envolver
os alunos em suas acdes, considerando todos os aspectos do ambiente escolar,

mesmo 0s que contribuem de forma implicita, mas que sdo importantes para
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aquisicdo de conhecimentos sociais relevantes; podemos por exemplo, citar
valores, atitudes, sensibilidade e orientacdes de conduta, rotinas, rituais, normas
de convivio social, festividades, distribuicdo do tempo e organizacdo do espaco
educativo etc. (BRASIL, 2010a).

O ensino fundamental deve ser abordado no PPP de forma articulada e
integrada, considerando os diferentes contextos sociais das criancas e dos
adolescentes, bem como as suas respectivas maneiras de ser e de se

desenvolver, como ressalta o documento mencionado em seu Art. 23:

Na implementacdo do projeto politico-pedagdgico, o cuidar e o
educar, indissociaveis funcdes da escola, resultardo em acdes
integradas que buscam articular-se, pedagogicamente, no interior
da propria instituicdo, e também externamente, com 0s servigcos
de apoio aos sistemas educacionais e as politicas de outras
areas, para assegurar a aprendizagem, o bem-estar e o
desenvolvimento do aluno em todas as suas dimensfes (BRASIL,
2010a, p. 6-7).

Diante disso, busca-se alcancar o objetivo de desenvolver a capacidade de
aprender e de fortalecer os vinculos da familia, da solidariedade e de tolerancia,
itens referentes a esta etapa da educacdo béasica. Dessa forma, expomos, a
seguir, as principais finalidades da educacéao infantil e do ensino fundamental em
relagdo a aprendizagem e ao desenvolvimento dos sujeitos cuja idade escolar

especifica corresponde a essas etapas da educacao basica.

4.1.1 Finalidades da educacéo infantil e do ensino fundamental

A educacdao infantil, primeira etapa da educacao basica, de acordo com o
Art. 29 da Lei n.° 9.394/96, possui a seguinte finalidade: desenvolver,
integralmente, a crianca de 0 a 5 anos de idade em seus aspectos fisico, afetivo,
intelectual, linguistico e social, devendo completar as acfes da familia e da

comunidade.
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Nessa direcéo, as instituicbes de educacgao infantil, conforme o Parecer
CNE/CEB n.° 20/2009'° (BRASIL, 2009b), devem entender o cuidado como algo
indissociavel ao processo educativo, além de assegurar as crian¢cas a educacao

em sua integralidade. Assim,

As préticas pedagdgicas devem ocorrer de modo a nhao
fragmentar a crianga nas suas possibilidades de viver
experiéncias, na sua compreensdo do mundo feita pela totalidade
de seus sentidos, no conhecimento que constréi na relagédo
intrinseca entre razdo e emocao, expressado corporal e verbal,
experimentagdo préatica e elaboragédo conceitual (BRASIL, 2009b,

p. 9).

Desse modo, o documento retrata que o cuidar, na educacao infantil, ndo
possui 0 objetivo de, simplesmente, garantir o direito de a crianca ser bem
atendida, mas de respeitar o seu direito a apropriacdo do conhecimento por meio
de experiéncias mediadas pelos professores, os quais, de maneira intencional,
planejam e organizam as suas praticas pedagdgicas.

No percurso da educacdo infantil, a crianca realiza importantes aquisicoes,
como “[...] a marcha, a fala, o controle esfincteriano, a formacéo da imaginacéo e
da capacidade de fazer de conta e de representar usando diferentes linguagens”
(BRASIL, 2009b, p. 7).

No entanto, segundo o documento, embora a dimensdo organica da
crianca esteja presente nessas aquisi¢des para que ela possa “[...] discriminar
cores, memorizar poemas, representar uma paisagem através de um desenho,
consolar uma criangca que chora etc.”, ndo € necessario o seu amadurecimento
bioldgico, porque tais aquisicdes sao “[...] histérica e culturalmente produzidas nas
relacdes que estabelecem com o mundo material e social mediadas por parceiros
mais experientes” (BRASIL, 2009b, p. 7).

Nesse contexto, ha a defesa de que

[...] a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a
sociabilidade s&o aspectos integrados e se desenvolvem a partir
das interacbes que, desde o nascimento, a crian¢ca estabelece
com diferentes parceiros, a depender da maneira como sua

z

capacidade para construir conhecimento € possibilitada e

15 0 Parecer CNE/CEB n.° 20/2009 revisa as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo
Infantil de 7 de abril de 1999.
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trabalhada nas situacdes em que ela participa. Isso por que, na
realizacdo de tarefas diversas, na companhia de adultos e de
outras criancas, no confronto dos gestos, das falas, enfim, das
acOes desses parceiros, cada criangca modifica sua forma de agir,
sentir e pensar (BRASIL, 2009b, p. 7).

Para tanto, torna-se necessario que os professores se atentem a
intencionalidade de suas acfes pedagodgicas, levando em consideracdo os itens
anteriormente citados e, principalmente, a importante interacdo entre as criancas,
0os professores e 0s demais sujeitos sociais. Com todos esses aspectos
articulados e planejados, entendemos que é possivel caminhar rumo ao
atendimento das finalidades da educacao infantil, conforme preconiza o Parecer
CNE/CEB n.° 20/2009 (BRASIL, 2009b).

Em relacdo ao ensino fundamental, a atual LDB — Lei n.° 9.394/96 —, em
seu Art. 32.° institui como objetivos especificos dessa etapa da educacdo a
formacéo béasica do cidaddo mediante

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;
Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de
atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerdncia reciproca em que se
assenta a vida social (BRASIL, 1996, p. 23).

Assim dispostas, as principais finalidades do ensino fundamental regidas
pelo documento mencionado devem ser consideradas pelos demais documentos
gue orientam a educacgdao, as escolas e os professores.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n.° 11/2010, o qual institui as DCNEF,
a escola € a principal e, em muitos casos, a Unica forma de acesso ao
conhecimento sistematizado para a maior parte da populacédo brasileira. Essa
situagdo transfere ao ensino fundamental uma parcela ainda maior de
responsabilidade em sua funcdo de garantir a todos “[...] a aprendizagem dos
conteudos curriculares capazes de fornecer os instrumentos basicos para a plena

insercao na vida social, econémica e cultural do pais” (BRASIL, 2010a, p. 12).
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Dessa forma, as DCNEF conceituam que a escola, ao desempenhar sua
funcdo educativa, deve acolher os educandos de diferentes grupos sociais,
atendendo as suas caracteristicas cognitivas e culturais por meio da construcao e
da utilizacdo de métodos, de estratégias e de recursos que possibilitem que os
alunos conhegam o ambiente. Assim, acolher torna-se uma importante finalidade

do ensino fundamental, como exposto a seguir:

Acolher significa, também, garantir as aprendizagens propostas no
curriculo para que o aluno desenvolva interesses e sensibilidades
que lhe permitam usufruir dos bens culturais disponiveis na
comunidade, na sua cidade ou na sociedade em geral, e que lhe
possibilitem, ainda, sentir-se como produtor valorizado desses
bens. Ao lado disso, a escola é, por exceléncia, o lugar em que é
possivel ensinar e cultivar as regras do espaco publico que
conduzem ao convivio democratico com as diferencas, orientado
pelo respeito matuo e pelo didlogo. E nesse espacgo que os alunos
tém condicbes de exercitar a critica e de aprender a assumir
responsabilidades em relagcdo ao que é de todos (BRASIL, 2010Db,
p. 12).

Os documentos analisados definem que a principal finalidade do ensino
fundamental € a formacdo dos alunos como cidadaos e participantes ativos da
sociedade, bem como demonstram a importancia das relagbes entre escola e
familia, escola e comunidade, professores e alunos e, por fim, do acolhimento das
criancas no sentido de interacdo e de participagdo no ambiente escolar e na
sociedade.

Mostramos, na sequéncia, as orientacfes tedrico-metodoldgicas para a
educacéo infantil e para o ensino fundamental, buscando, por meio da anélise dos
documentos oficiais, entender as concep¢fes de aprendizagem e de
desenvolvimento neles presentes, as abordagens relativas ao processo de ensino
e aprendizagem da lingua escrita e 0 conceito de transicéo, de articulacao entre a

educacgéo infantil e o ensino fundamental por eles abordado.

4.2 ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS

Expomos, na sequéncia, algumas orientacbes tedrico-metodoldgicas

elaboradas pelo MEC partindo da anélise dos seguintes documentos:
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o Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantili (BRASIL,
2009a), sendo parte desse estudo o Parecer CNE/CEB n° 20/2009
(BRASIL, 2009b);

o Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove
anos, analisadas com base no Parecer CNE/CEB n° 11/2010 (BRASIL,
2010a) e na Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010 (BRASIL,
2010b);

e Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017);

e Politica Nacional de Alfabetizacdo (BRASIL, 2019).

Dividimos a apresentacdo das principais orientacdes tedrico-metodologicas
neles presentes em trés partes: na primeira, explanamos a forma como os
documentos analisados organizam e conceituam a aprendizagem e
desenvolvimento nas duas etapas da educac¢do basica; na segunda, destacamos
as principais abordagens relativas ao processo de aprendizagem da lingua
escrita, envolvendo os conceitos de alfabetizacao e de letramento, bem como as
concepcOes defendidas pelos documentos; por ultimo, pontuamos 0 modo como a
transicdo e a articulagdo entre a educacéo infantil e o ensino fundamental séo
abordadas por eles, bem como a forma como orientam escolas e professores

quanto a esse assunto.

4.2.1 Conceito de aprendizagem e de desenvolvimento

As DCNEI (BRASIL, 2009a) definem como eixos estruturantes da primeira
etapa da educacdo basica as interacdes e a brincadeira, pois possibilitam as
criancas a apropriacao de conhecimento por meio da interacdo com os adultos e
com as demais criancas. Nesse momento, como consequéncia de suas acodes,
temos a socializacéo, a aprendizagem e o desenvolvimento.

Também nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2017) busca assegurar
condicbes para que as criancas aprendam em situagcées nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios
e a se sentirem provocadas a resolvé-los, bem como a construir significados

sobre si, sobre os outros e sobre os mundos social e natural. Para tanto, o
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referido documento apresenta seis direitos de aprendizagem e de
desenvolvimento, que séo estes: conviver, brincar, participar, explorar, expressar
e conhecer-se.

Com o intuito de atender a esses direitos, a organizacdo curricular da
educacéao infantil foi estruturada em cinco campos de experiéncias que definem
seus objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento. No Quadro 4, ha os

respectivos campos e 0S seus principais apontamentos:

Quadro 4 — Campos de experiéncias

Camgo d'e Contetdos abordados
experiéncias
O eu, Interacdo com o0s pares e com o0s adultos; relagbes sociais
0 outro voltadas a formacdo de identidade, aos modos de agir e de
e 0 N6s pensar. Conhecimento de outros grupos sociais e culturais.
De forma ludica e interativa com seus pares, as criangcas devem
explorar e vivenciar movimentos, gestos, olhares, sons e mimicas
Corpo, com o corpo, a fim de descobrir 0 espaco a sua volta e 0 espaco
gestos e de ocupacédo, bem como o uso de seu corpo. Para isso, é possivel
movimentos incentivar acbes como rastejar, engatinhar, caminhar utilizando
apoio, correr, escorregar, escalar, saltar, dar cambalhotas,
equilibrar-se, entre outros.
Promover a participacdo das criancas para producgdo, para
Tracos, manifestagéo e para _a_p_reciagéo a_rti_stﬁca, favorecendo o
Sons, Cores desenvolvimento da se_nS|b|I|dade, (_JIAa c_natmdade e da expressao
o formas pessoal delas_, por meio de experiéncias como as artes visuais
(envolvendo pintura, modelagem, colagem, fotografia), a muasica, o
teatro, a danca, o audiovisual etc.
Possibilitar experiéncias com diversos textos — literatura infantil,
contos, fabulas, poemas, cordéis, textos que circulam nos
EaeiE, 2l contextos familiar, comu_nitério e esi:olar — para que as criancas
pensamento e possam r~econhecer, assim, as funcoes qla escrita, _e_stlmulando a
imaginaco imaginag&o; c_iesenvolveer gostq pe}g Ieltu_ra, a fa}mlll_arldade~ com
livros, com diferentes géneros literarios; diferenciar ilustracdes e
escrita; aprender a direcdo da escrita, bem como a manipular
corretamente um livro.
Promover as criangas experiéncias nas quais possam observar e
Espacos, manipular objetos, investigar e explorar o espago a sua volta,
tempos, levantar hipéteses e consultar fontes de informacdo para buscar
guantidades, respostas as perguntas e as curiosidades apontadas,
relacdes e oportunizando, dessa forma, a ampliagdo de conhecimentos sobre
transformacdes | o seu mundo fisico e sociocultural, a fim de que possam utiliza-los
em seu dia a dia.

Fonte: Elaborado pela autora com base na BNCC (BRASIL, 2017).



95

E possivel compreender que as aprendizagens na educacdo infantil, de
acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), englobam tanto os comportamentos, as
habilidades e os conhecimentos quanto as vivéncias capazes de promover a
aprendizagem e o desenvolvimento. Para tanto, é necessério utilizar os eixos
estruturantes pautados nas interacées e nas brincadeiras, os quais tém como
embasamento as DCNEI e os campos de experiéncia apresentados.

Diante disso, cabe ainda ressaltarmos que, conforme as DCNEI (BRASIL,
2009a), as experiéncias que promovem a aprendizagem e que tém como
resultado o desenvolvimento das crian¢cas devem ser regulares e, ao mesmo
tempo, imprevisiveis, surpreendentes e abertas a novas descobertas, pois se
destinam a criacdo e a comunicag¢do por meio de formas variadas de expressao,
como imagens, musicas, teatro, danca e movimentos.

No ensino fundamental, em consonancia com as DCNEF (BRASIL, 2010b,
p. 9), as criancas interagem mais em espacos publicos, principalmente na escola;
sendo assim, é nesta etapa da educacgao basica em que se “[...] deve intensificar
a aprendizagem das normas da conduta social, com énfase no desenvolvimento
de habilidades que facilitem o processo de ensino e aprendizagem”.

Ao longo dos anos iniciais do ensino fundamental, conforme a BNCC
(BRASIL, 2017, p. 59),

[...] a progressdo do conhecimento ocorre pela consolidacdo das
aprendizagens anteriores e pela ampliagdo das praticas de
linguagem e da experiéncia estética e intercultural das criancas,
considerando tanto seus interesses e suas expectativas quanto o
gue ainda precisam aprender.

Nessa direcdo, conforme as DCNEF — Parecer n.° 11/2010 — (BRASIL,
2010a), o ingresso de criangcas com 6 anos de idade no ensino fundamental
objetiva garantir-lhes aprendizagem e desenvolvimento integral, considerando a
grande diversidade social, cultural e individual dos alunos, os quais necessitam de
espacos e de tempos diversos de aprendizagem. Por isso, 0 documento destaca
a importancia e a necessidade de resgatar o carater ludico da aprendizagem, o
gual se faz presente na educacédo infantil, também com criancas de 6 a 10 anos
de idade, evitando um ensino repetitivo por meio de aulas mais prazerosas e

desafiadoras, em que haja participacdo ativa dos alunos (BRASIL, 2010a).
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O documento ainda destaca que a escola deve adotar formas de trabalho

[...] proporcionem maior mobilidade as criangas na sala de aula,
explorar com elas mais intensamente as diversas linguagens
artisticas, a comecar pela literatura, utilizar mais materiais que
proporcionem aos alunos oportunidade de raciocinar
manuseando-os, explorando as suas caracteristicas e
propriedades, a0 mesmo tempo em que passa a sistematizar mais
0s conhecimentos escolares (BRASIL, 2010a, p. 21).

Dessa forma, compreendemos que a aprendizagem e o desenvolvimento

nos anos iniciais do ensino fundamental devem ser assegurados por meio de

atividades intencionalmente organizadas, visando a maior interacdo e mobilidade

entre as criancas a fim de que possam absorver a esséncia ludica da educacao

infantil, sempre buscando o equilibrio com a abordagem de conhecimentos

sistematizados e necessarios a essa etapa da educacao basica.

4.2.2 Aprendizagem da lingua escrita

Para o Parecer n.° 20/2009 (BRASIL, 2009b), que apresenta as DCNEI, a

crianca, além de ser o centro do planejamento curricular, € um sujeito historico e

de direitos, que se desenvolve mediante suas interacdes, suas relacbes com 0s

outros e suas praticas diarias, as quais lhe séo propiciadas e estabelecidas por

[...] adultos e criancas de diferentes idades nos grupos e contextos
culturais nos quais se insere. Nessas condicdes ela faz amizades,
brinca com agua ou terra, faz-de-conta, deseja, aprende, observa,
conversa, experimenta, questiona, constroi sentidos sobre o
mundo e suas identidades pessoal e coletiva, produzindo cultura
(BRASIL, 2009b, p. 6).

O referido documento salienta que, desde bebé, a crianca busca atribuir

significado as suas experiéncias, passando a conhecer o “mundo material e

social’”, o que aumenta suas inquietagbes e suas curiosidades a cada dia

mediante as orientacfes recebidas, os materiais disponiveis, 0S espacos e 0s
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tempos que organizam a aprendizagem e “as explicagdes e significados a que ela
tem acesso” (BRASIL, 2009b, p. 6).

Dessa forma, conforme o Parecer n.° 20/2009 (BRASIL, 2009b), os
principais eixos estruturantes das praticas pedagdgicas nessa etapa da educacao
basica sé@o as intera¢fes e as brincadeiras, as quais devem possibilitar, por meio
de acdes com outras criancas e com adultos, a socializacéo, a aprendizagem e o
desenvolvimento.

Na mesma direcdo, a BNCC (BRASIL, 2017) apresenta seis direitos de
aprendizagem e de desenvolvimento, cujo objetivo € assegurar que as criancas
aprendam em situacdes nas quais possam desempenhar um papel ativo, de
maneira que vivenciem desafios e sejam provocadas a resolvé-los, construindo
significados sobre si e sobre os mundos social e natural. Logo, os direitos de
aprendizagem e de desenvolvimento na educagéo infantil séo

e conviver com outras pessoas (criancas e adultos), fazendo uso de
diferentes linguagens, ampliando o seu conhecimento sobre si e sobre os
outros, bem como o respeito as diferencas pessoais e culturais;

e brincar em diferentes tempos e espacos, todos os dias e de diversas
maneiras, com criancas e com adultos, expandindo e diversificando o
acesso da crianca a producgdes culturais, a fim de aprimorar “[...] seus
conhecimentos, sua imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias
emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais” (BRASIL, 2017, p. 38);

e participar ativamente, com outras criancas e com o0s adultos, do
planejamento das atividades, da gestdo da escola, assim como da escolha
de brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, ampliando a capacidade
de decisdo e de posicionamento das criangas, 0s seus conhecimentos e
desenvolvendo diferentes linguagens;

e explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras,
emocoes, transformacdes, relacionamentos, historias, objetos, bem como
elementos da natureza tanto na escola quanto fora dela, aumentando seus
conhecimentos sobre a cultura em suas diversas especificidades, como as

artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia;
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e expressar, como individuo dialogico, “criativo e sensivel, suas
necessidades, emocgdes, sentimentos, duvidas, hipOteses, descobertas,
opinides, questionamentos, por meio de diferentes linguagens” (BRASIL,
2017, p. 38);

e conhecer-se e construir sua identidade (pessoal, social e -cultural),
estabelecendo, assim, “‘uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento” nas diferentes experiéncias vivenciadas na escola, em
seus contextos familiar e comunitario, entre elas as de cuidados, as de
linguagens, as interacdes e as brincadeiras (BRASIL, 2017, p. 38).

Tais direitos de aprendizagem e de desenvolvimento estdo em
consonancia com o conceito de criangca expresso na BNCC (BRASIL, 2017, p.
38), para a qual a crianga é um sujeito que “[...] observa, questiona, levanta
hipoteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constroi
conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado por meio da acéo e

nas interagdes com o mundo fisico e social”, o que

[...] ndo deve resultar no confinamento dessas aprendizagens a
um processo de desenvolvimento natural ou espontaneo. Ao
contrario, impde a necessidade de imprimir intencionalidade
educativa as préaticas pedagogicas na Educacédo Infantil, tanto na
creche quanto na pré-escola.

Dessa forma, o documento mencionado explicita a importancia da
intencionalidade das acdes dos educadores, 0s quais devem organizar e propor
experiéncias as criangas, as quais Ihes permitam conhecer-se, conhecer ao outro,
entender as relacdbes com a natureza, a cultura e a produgdo cientifica,
envolvendo praticas de cuidados pessoais, brincadeiras, experiéncias com
materiais diversos, proximidade com a literatura e com as praticas letradas, além
do encontro com pessoas.

De modo mais especifico, as DCNEI — Parecer n.° 20/2009 — (BRASIL,
2009b) explicitam que o curriculo da educacao infantil deve assegurar as criancas
diferentes experiéncias com variadas linguagens, a fim de que reconhecam as
imagens, 0s sons, as falas e as escritas que marcam, por questdes culturais, o

mundo em que vivemos, considerando, para tanto, o aspecto ludico, as
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brincadeiras e as culturas infantis. Nessa dire¢cdo, € preciso compreender que as

linguagens se inter-relacionam:

[...] por exemplo, nas brincadeiras cantadas a crianca explora as
possibilidades expressivas de seus movimentos ao mesmo tempo
em que brinca com as palavras e imita certos personagens.
Quando se volta para construir conhecimentos sobre diferentes
aspectos do seu entorno, a crianga elabora suas capacidades
linguisticas e cognitivas envolvidas na explicacdo, argumentacao
e outras, ao mesmo tempo em que amplia seus conhecimentos
sobre 0 mundo e registra suas descobertas pelo desenho ou
mesmo por formas bem iniciais de registro escrito. Por esse
motivo, ao planejar o trabalho, é importante ndo tomar as
linguagens de modo isolado ou disciplinar, mas sim
contextualizadas, a servico de significativas aprendizagens
(BRASIL, 2009b, p. 15).

Assim, € possivel apontar indicios de orientagdes para o encaminhamento
do processo de aprendizagem da lingua escrita, embora ndo contemplados,
desse modo, no documento. Nessa légica, destacamos o importante papel da
linguagem verbal, citada pelo documento como um dos bens culturais ao qual a

crianca tem direito de acesso e que inclui

[...] a linguagem oral e a escrita, instrumentos bésicos de
expressdo de ideias, sentimentos e imaginagdo. A aquisicdo da
linguagem oral depende das possibilidades das criancas
observarem e participarem cotidianamente de situacdes
comunicativas diversas onde podem comunicar-se, conversar,
ouvir histérias, narrar, contar um fato, brincar com palavras, refletir
e expressar seus préprios pontos de vista, diferenciar conceitos,
ver interconexfes e descobrir novos caminhos de entender o
mundo. E um processo que precisa ser planejado e
continuamente trabalhado (BRASIL, 2009b, p. 15).

Dessa maneira, a linguagem oral e a escrita se transformam em
instrumentos de comunicacdo e em meios de apropriagdo de novos
conhecimentos, possibilitando que a crianga se conheca, relacione-se, bem como
pense e aja sobre o mundo.

Vale ressaltar ainda que, de acordo com o Parecer n.° 20/2009 (BRASIL,
2009b), estamos vivendo em um mundo no qual a lingua escrita esta, a cada dia,
mais presente na vida das criangas, as quais comecam a ter interesse por ela

muito antes de os professores Ihes apresentarem a escrita de modo formal. No
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entanto, esse assunto ndo tem sido adequadamente entendido pelos profissionais
gue atuam na educacdao infantil, uma vez que a prética pedagodgica que envolve o
ensino da lingua escrita ndo deve ser implementada de maneira mecéanica ou
desprovida de sentido, considerando que a sua apropriacédo se “[...] faz no
reconhecimento, compreensao e fruicdo da linguagem que se usa para escrever”,
0 que acontece por meio de atividades prazerosas como a leitura de livros pelo
professor e da oportunidade de a crianca manusear livros, revistas, assim como
produzir narrativas e textos (BRASIL, 2009b, p. 15-16), mesmo nao sabendo ler
ou escrever.

Isso posto, resta analisarmos se os profissionais da educacdo infantil
reconhecem a importancia da intencionalidade e da organizacdo do ensino para
essa etapa da educacdo basica, principalmente no que diz respeito a

aprendizagem da lingua escrita, bem como se eles identificam, nas &reas de

hY

linguagens, as especificidades que conduzem o aluno a aprendizagem e ao
desenvolvimento da capacidade de representar simbolicamente, necessaria para

a representagcao por signos convencionais, ou seja, para a escrita.

7

Ao voltarmos nosso olhar ao ensino fundamental, € importante,
inicialmente, observamos como o processo de alfabetizacdo estd contido no
sistema de ensino e na organizacdo escolar. O Parecer n.° 11/2010 (BRASIL,

2010a, p. 23) especifica que,

Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua
autonomia, fizerem opcdo pelo regime seriado, € necessério
considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um
bloco pedagégico ou um ciclo sequencial ndo passivel de
interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as
oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
aprendizagens basicas, imprescindiveis para o prosseguimento
dos estudos.

Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

a) a alfabetizacéo e o letramento;

b) o desenvolvimento das diversas formas de expressao, incluindo
o aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e
demais artes, a Educacado Fisica, assim como o aprendizado da
Matematica, de Ciéncias, de Historia e de Geografia;

c) a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a
complexidade do processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a
repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como um todo, e,
particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro.
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Nesse contexto, mesmo que a crian¢a, desde a tenra idade, esteja exposta
a praticas letradas, € nos anos iniciais do ensino fundamental que se consolida a
alfabetizacdo — foco da acdo pedagogica nesse periodo. Nesse aspecto, €
preciso, segundo a BNCC (BRASIL, 2017), que os alunos conhegam o alfabeto e
a mecanica da leitura e da escrita, 0 que permite ao sujeito se tornar alfabetizado,
isto €, capaz de codificar e de decodificar os sons da lingua em material grafico e

vice-versa. Dessa forma, segundo o documento mencionado,

[...] aprender a ler e escrever oferece aos estudantes algo novo e
surpreendente: amplia suas possibilidades de construir
conhecimentos nos diferentes componentes, por sua insercdo na
cultura letrada, e de participar com maior autonomia e
protagonismo na vida social (BRASIL, 2017, p. 63).

Assim, por meio da alfabetizacdo, as criancas tornam-se capazes de
elaborar novos conhecimentos, bem como de busca-los de forma autbnoma,
abrindo caminhos para novas aprendizagens, 0 que promove O Seu
desenvolvimento.

Ao tratar da leitura, a BNCC (BRASIL, 2017) afirma que, ao proporcionar
tais atividades aos alunos, torna-se possivel a ampliagdo do conjunto de
experiéncias, as quais podem configurar-se como conhecimentos prévios em
novas situagdes de leitura. Desse modo, tanto na leitura quanto na escrita, as
propostas apresentadas aos alunos devem estar contextualizadas e atender as
demandas do contexto em que vivem.

Nessa direcdo, a BNCC (BRASIL, 2017) prop6e que, nos anos iniciais do
ensino fundamental, ocorra o aprofundamento das experiéncias dos alunos
iniciadas na familia e na educacao infantil, envolvendo a oralidade e a escrita,
dividindo a pratica pedagogica em quatro eixos: oralidade, analise

linguistica/semidtica, leitura/escuta e producdo de texto. Vejamos:

[...] no eixo Oralidade, aprofundam-se o conhecimento e 0 uso da
lingua oral, as caracteristicas de interagfes discursivas e as
estratégias de fala e escuta em intercAmbios orais; no eixo
Analise Linguistica/Semiotica, sistematiza-se a alfabetizagéo,
particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao
longo dos trés anos seguintes, a observacdo das regularidades e
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a analise do funcionamento da lingua e de outras linguagens e
seus efeitos nos discursos; no eixo Leitura/Escuta, amplia-se o
letramento, por meio da progressiva incorporacdo de estratégias
de leitura em textos de nivel de complexidade crescente, assim
como no eixo Producdo de Textos, pela progressiva
incorporacdo de estratégias de producdo de textos de diferentes
géneros textuais (BRASIL, 2017, p. 89, grifos do autor).

Para a BNCC (BRASIL, 2017), esses eixos nhdao devem, nessa etapa da
educacado basica, ter finalidades em si, mas envolver praticas e reflexdes que
propiciem aos estudantes a expansdo de suas capacidades de utilizar a lingua e
as linguagens tanto em leitura quanto em producdes, essencialmente em praticas
situadas, ou seja, em situacdes nas quais aquela forma de expressao tenha
sentido.

Articulada as praticas situadas de linguagem, ha a proposta de campos de
atuacao, considerados pelo referido documento como um conjunto maior por
contemplarem dimensdes formativas fundamentais de uso das linguagens dentro
e fora da escola, de maneira a possibilitar uma formagé&o que permita, de fato, a
atuacdo das criancas em atividades cotidianas, sejam elas de cunho escolar,
sejam de cunho familiar, inteirando-se dos fatos sobre o mundo, opinando,
discutindo, buscando solu¢cbes de problemas, vislumbrando, assim, formas de
atuar na vida publica. Os campos de atuacdo s&do organizados pela BNCC

(BRASIL, 2017) da forma como expomos no Quadro 5:

Quadro 5 — Campos de atuacao

Anos iniciais Anos finais
(1.°a0 5.°ano) (6.°a0 9.°ano)
Vida cotidiana -

(%2]
S Artistico-literario
% Praticas de estudo e de pesquisa
O Jornalistico-midiatico
Vida publica Atuagédo na vida
publica

Fonte: Elaborado pela autora com base na BNCC (BRASIL, 2017).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, os campos de atuacdo abrangem
0 campo da vida cotidiana, o artistico-literario, o de praticas de estudo e de
pesquisa e o0 da vida publica. J&4 nos anos finais, os campos de atuag¢do sé@o o
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artistico-literario, o de praticas de estudo e de pesquisa, o jornalistico-midiatico e
0 de atuacao na vida publica.

Dessa maneira, os campos de atuacédo descritos no Quadro 5 objetivam
orientar a escolha de géneros textuais, de atividades e de procedimentos
didaticos especificos para cada um deles. Vale destacar que tais campos de
atuacdo se interseccionam de diferentes formas e permitem considerar, ao
planejar o ensino, as praticas de linguagem, a leitura e a producéo de textos orais
e escritos.

A BNCC (BRASIL, 2017, p. 90) reconhece que dominar nosso sistema de

escrita ndo é tarefa facil, pois

[...] trata-se de um processo de construcdo de habilidades e
capacidades de andlise e de transcodificacdo linguistica. Um dos
fatos que frequentemente se esquece é que estamos tratando de
uma nova forma ou modo (gréafico) de representar o portugués do
Brasil, ou seja, estamos tratando de uma lingua com suas
variedades de fala regionais, sociais, com seus alofones?®, e ndo
de fonemas neutralizados e despidos de sua vida na lingua falada
local. De certa maneira, € o alfabeto que neutraliza essas
variacdes na escrita.

Nesse sentido, para o referido documento, a alfabetizacdo é o meio pelo
qual o aluno consegue compreender a “mecéanica” ou o “funcionamento da escrita
alfabética para ler e escrever’, o que abrange a consciéncia fonolégica da
linguagem, a qual permite que a crianca perceba os sons, relacionando fonema e
grafema, bem como a maneira como esses se separaram e se juntam em novas
palavras (BRASIL, 2017, p. 90).

Além disso, o documento apresenta o resultado de pesquisas sobre o
processo de aprendizagem da lingua escrita pela crian¢a, destacando os itens a

seguir como aprendizagens a serem concretizadas:

« diferenciar desenhos/grafismos (simbolos) de grafemas/letras
(signos);

» desenvolver a capacidade de reconhecimento global de palavras
(que chamamos de leitura ‘incidental’, como é o caso da leitura de
logomarcas em rétulos), que sera depois responsavel pela
fluéncia na leitura;

« construir o conhecimento do alfabeto da lingua em questéao;

16 Alofones — variante fonética de um fonema, por exemplo, /t/ e /tf/ para a letra T.
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* perceber quais sons se deve representar na escrita e como;

» construir a relacdo fonema-grafema: a percepcdo de que as
letras estdo representando certos sons da fala em contextos
precisos;

* perceber a silaba em sua variedade como contexto fonolégico
desta representacao;

« até, finalmente, compreender o modo de relagao entre fonemas
e grafemas, em uma lingua especifica (BRASIL, 2017, p. 91).

Dessa forma, o documento especifica, em linhas gerais, como ocorre o
processo de alfabetizacdo na perspectiva das criancas e como ele deve ser
organizado nas escolas brasileiras, bem como devem ser abordados e
trabalhados os eixos de aprendizagem nele presentes. No entanto, mesmo
buscando referéncias na literatura especializada, o documento ndo considera a
pré-histéria da escrita, de forma a retratar a aprendizagem da lingua escrita
apenas como um processo que se inicia quando a crianga ja se encontra em
ambiente escolar.

No atual cenario, deparamo-nos com a Politica Nacional de Alfabetizacéo
(PNA) (BRASIL, 2019), estabelecida pelo Decreto n.° 9.765, de 11 de abril de
2019. Trata-se de

[...] uma politica de Estado instituida para fomentar programas e
acOes voltados a alfabetizagdo com base nas mais recentes
evidéncias cientificas, no intuito de melhorar a qualidade da
alfabetizacdo e combater o analfabetismo absoluto e funcional no
territorio brasileiro. A PNA tem como um dos objetivos contribuir
para a consecucdo das metas 5 e 9 do Plano Nacional de
Educacao (Art. 4°, 1) (BRASIL, 2019, p. 40).

Desse modo, as metas expostas pelo Plano Nacional de Educacao (PNE)
referente ao decénio de 2014-2024 sdo estas: a) alfabetizar as criancas, no
méaximo, até o terceiro ano do ensino fundamental; b) subir a taxa de
alfabetizacdo, em especial de jovens e de adultos (pessoas com 15 anos ou
mais), especificamente para 93,5% até o ano de 2015; c) acabar com o
analfabetismo absoluto e reduzir, pelo menos, em 50% o percentual de
analfabetismo funcional.

Tendo em vista o cumprimento das duas metas citadas e do baixo
percentual alcancado pelo Brasil quanto a alfabetizacdo e ao ensino da

matematica expostos tanto por indicadores como por avaliacdes de larga escala,
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0 MEC buscou, por meio de um grupo de trabalho e de audiéncias publicas
envolvendo secretarias, conselhos e dirigentes da educacdo, bem como de
contribuicbes de renomados pesquisadores, elaborar a PNA.

Dessa forma, com base em estudos e em pesquisas realizadas e
vivenciadas em paises que melhoraram seus percentuais de alfabetizacdo ao
adotarem a perspectiva da educacgdo pautada em evidéncias cientificas!’, a PNA
se propbe a defender um conceito objetivo de alfabetizagdo, baseado “[...] nas
evidéncias mais atuais das ciéncias cognitivas'®, em especial da ciéncia cognitiva
da leitura”, a qual tem sido, nas Ultimas décadas, o ramo das ciéncias que mais
tem contribuido para o entendimento dos processos de compreensdo da leitura e
da escrita (ACADEMIA BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2011 apud BRASIL, 2019, p.
16).

Nessa direcdo, com base no estudo de imagens cerebrais e na exploragcao
de campos de pesquisa antes desconhecidos, coube a essas ciéncias revelarem
o funcionamento do cérebro, principalmente a respeito do que nele acontece
durante a aprendizagem da leitura e da escrita, o que, de acordo com o
documento, auxilia na percepg¢ao de “como € possivel facilitar a aprendizagem por
meio de um ensino mais apropriado”, ou seja, explicito e sistematico (BRASIL,
2019, p. 20).

Nesse contexto, com base nas ciéncias cognitivas e da leitura, define-se
alfabetizacdo como “o ensino das habilidades de leitura e escrita em um sistema
alfabético”, o qual “representa com os caracteres do alfabeto (letras) os sons da
fala” (BRASIL, 2019, p. 18).

Dessa forma, o documento expressa que, ao tomar consciéncia das
relacbes grafofonémicas, o alfabetizando compreende o principio alfabético,
passando a ser capaz de decodificar e de codificar, ou seja, comeca a ler e a

escrever. Ser alfabetizado, porém, requer a capacidade ndo somente de codificar

17 por evidéncias cientificas, a PNA compreende pesquisas pautadas nas ciéncias ou textos que
trazem a visdo da ciéncia sobre determinado assunto. “Desse modo, uma alfabetizacdo baseada
em evidéncias traz para o debate sobre o0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita a visao
da ciéncia, dados da realidade que ja ndo podem ser ignorados nem omitidos” (BRASIL, 2019, p.
20).

18 para a PNA, as ciéncias cognitivas s&o “[...] o campo interdisciplinar que abrange as diferentes
disciplinas que estudam a mente e sua relagdo com o cérebro, como a psicologia cognitiva e a
neurociéncia cognitiva” (BRASIL, 2019, p. 20).
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e de decodificar, mas de fazé-lo com qualquer palavra da lingua, bem como de ler
e de escrever com autonomia e com compreensao.

Nesse contexto, a PNA apresenta o termo “literacia”’, o qual, ligado a
alfabetizacdo, € definido como “um conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes relacionados a leitura e a escrita”; além disso, a sua pratica produtiva
pode compreender varios niveis, desde o mais basico, como o da literacia
emergente, até 0 mais avancado, em que a pessoa que ja é capaz de ler e de
escrever faz wuso produtivo, eficiente e frequente dessas capacidades,
empregando-as na aquisicdo, na transmissdo e, por vezes, na produgdo do
conhecimento (MORAIS, 2014 apud BRASIL, 2019, p. 21).

Representados em formato de piramide, os niveis de literacia sdo assim

dispostos no documento:

Figura 4 — Niveis de Literacia

Literacia ™
disciplinar

(do 6° ano ao ensino

médio): habilidades de

literacia especificas para

diferentes disciplinas, comao histdria,

ciéncias, matemadtica, literatura e artes,

-
Literacia intermediaria (do 2° ao 5° ano):

habilidades de literacia comuns a muitas tarefas, incluindo
estratégias genéricas de compreensao de textos, significados de
palavras comuns, conhecimentos ortograficos e fluéncia em leitura oral.

Literacia basica (da pré-escola ao 1° ano do ensino fundamental): .
habilidades fundamentais para a alfabetizagao, como a decedificagdo e o \
conhecimento de palavras de alta frequéncia, que fundamentam virtualmente todas
as tarefas de leitura. Inclui a literacia familiar, a literacia emergente e a alfabetizacao.

Fonte: Brasil (2019).

Dessa maneira, verificamos, na base da Figura 4, que corresponde a
literacia basica, as habilidades necessarias a alfabetizacéo, incluindo a literacia
emergente, a qual explicamos mais adiante. No nivel acima, observamos a
literacia intermediaria, incluindo habilidades de fluéncia de leitura e compreenséao
de textos; no topo, esta a literacia disciplinar, que se refere as habilidades de
leitura voltadas aos conteldos especificos de outras disciplinas (historia,

geografia e biologia, por exemplo).
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Nessa direcédo, a PNA (BRASIL, 2019, p. 21) defende que a aprendizagem
da leitura e da escrita ndo acontece por “blocos”; ela se concretiza mediante
habilidades adquiridas pelo sujeito antes da alfabetizacdo, as quais sdo por ele
desenvolvidas e consolidadas depois desse processo, avancando, assim, nos
niveis de literacia. Esse conjunto de habilidades, de conhecimento e de atitudes a
ser adquirido antes da alfabetizac&o se concretiza na literacia emergente, a qual €

assim exemplificada na PNA:

A comparar com uma planta, as habilidades adquiridas pela
crianca antes da alfabetizacdo seriam como as raizes que lhe
favorecem o crescimento, ao passo que a fluéncia em leitura oral,
a compreensdo de textos, a escrita conforme as regras
ortograficas e com boa caligrafia seriam o seu florescimento. As
raizes, nesse caso, formam-se na familia e na pré-escola
(CUNNINGHAM; ZIBULSKY, 2014 apud BRASIL, 2019, p. 22).

Complementando o exemplo anterior, A PNA afirma que “a planta cresce
no 1° ano do ensino fundamental, e as flores desabrocham a partir do 2° ano”
(BRASIL, 2019, p. 22). Desse modo, compreendemos a importancia do
desenvolvimento de certos conhecimentos e de certas habilidades referentes a
leitura e a escrita na pré-escola, visto que esses sao fundamentais tanto para a
alfabetizacdo quanto para o restante da vida escolar; além disso, beneficiam as
criangas que nao possuem, em casa, um “ambiente rico linguisticamente”
(BRASIL, 2019, p. 22).

Outro termo em destaque na PNA (BRASIL, 2019) é literacia familiar, que
se refere a um conjunto de praticas e de experiéncias relativas a linguagem, a
leitura e a escrita vivenciadas pela crianca em ambito familiar. Eis algumas

dessas praticas mencionadas pela PNA:

[...] a conversa com a crianga, a narragéo de histérias, 0 manuseio
de lapis e giz para as primeiras tentativas de escrita, 0 contato
com livros ilustrados, a modelagem da linguagem oral, o
desenvolvimento do vocabulario receptivo e expressivo em
situagBes cotidianas e nas brincadeiras, os jogos com letras e
palavras, além de muitas outras que se podem fazer em casa ou
fora dela, na comunidade e em bibliotecas (BRASIL, 2019, p. 23).



108

O documento expbe as vantagens da implementagcdo de programas de
acOes de literacia familiar ja realizados em outros paises, de modo a orientar as
familias acerca de seu importante papel no desenvolvimento da literacia das
criancas, destacando-se as em idade pré-escolar, principalmente aquelas
oriundas de familias de baixo nivel socioeconémico.

Pesquisas realizadas por Ehri (2013, 2014) fundamentam a concepc¢édo de
aprendizagem da leitura e da escrita pelas criancas, definindo o que elas devem

aprender:

[...] os leitores iniciantes, para serem bem-sucedidos, devem
aprender de inicio como funciona o sistema alfabético de escrita.
Eles precisam aprender as formas, os sons e 0 nome das letras,
como as letras representam sons separados nas palavras e como
dividir as palavras faladas nos menores sons representados pelas
letras (EHRI, 2013, 2014 apud BRASIL, 2019, p. 26).

Ha proximidades entre essa concepcdo e as caracteristicas do método
fonico de alfabetizacéo, por meio do qual se ensina a ler e a escrever com base
no desenvolvimento da consciéncia fonolégica ou dominio da relacédo
fonema/grafema. Dessa forma, ha quatro maneiras de ler palavras, como

sintetizado no Quadro 6.

Quadro 6 — Maneiras de ler palavras

Corresponde a forma mais simples de ler palavras, em que o
- sujeito tenta adivinha-la por meio do contexto em que ela
Predicao esta inserida, como cor, forma etc. E o que acontece quando
uma crianca bem pequena consegue ler um outdoor, uma
placa ou o rétulo de um produto.

_ A crianca reconhece uma palavra associando-a a partes de
Analogia outras palavras. Exemplo: ela 1&é a palavra “bala” e, por
analogia, |é outras palavras, como “mala” e “sala”.
Corresponde a leitura realizada com base no conhecimento
Decodificacdo da relacdo grafema-fonema. A crianga reconhece o fonema
(som) de cada grafema exposto e os pronuncia, formando
palavras.

Reconhecimento | Quando a palavra, depois de ser lida inUmeras vezes, fica
armazena na memoria e, para a sua leitura, ndo é necessaria
a presenca de qualqguer estratégia.

Fonte: Elaborado pela autora com base na PNA (BRASIL, 2019).

automatico
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Baseando-se nesse mesmo referencial teérico, a PNA divide o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita em quatro fases, as quais estdo expostas no
Quadro 7:

Quadro 7 — Fases do processo de aprendizagem da leitura e da escrita

A pessoa emprega predominantemente a estratégia de predicao,
usando, de inicio, pistas visuais, sem recorrer as relacdes entre letras
Fase pré- | e sons; |é palavras familiares por reconhecimento de cores e de
alfabética | formas salientes em um rétulo, mas é incapaz de identificar diferencas
nas letras; pode ainda conseguir escrever algumas palavras em
virtude da memoria.

Fase A pessoa faz analogias, utilizando pistas fonoldgicas; depois de
alfabética | aprender os sons das letras, comeca a utiliza-los para ler e para

parcial escrever palavras.

Fase Depois de conhecer todas as relacbes entre grafemas e fonemas e

alfabética | adquirir as habilidades de decodificacdo e de codificacdo, a pessoa
completa | passa a ler e a escrever palavras com autonomia.

Nesta fase de consolidagdo continua, ocorre o processamento de
unidades cada vez maiores, como silabas e morfemas, o que permite
ao sujeito ler com mais velocidade, precisdo e fluéncia e escrever com
correcao ortografica.

Fonte: Elaborado pela autora com base na PNA (BRASIL, 2019).

Fase
alfabética
consolidada

Além de conhecer o processo de aprendizagem da leitura e da escrita
pelas criancas, como exposto no Quadro 7, a PNA destaca que é necessério
saber como ensina-las “de modo eficaz’. Para tanto, retrata agbes a serem
realizadas tanto na educacao infantil quanto no ensino fundamental, com o intuito
de acrescer 0s conhecimentos necessarios a crianca para a consolidacdo da
aprendizagem da leitura e da escrita.

Dessa maneira, como um dos temas principais para ensinar a ler e a
escrever de modo eficaz, o documento traz as habilidades metalinguisticas, as
guais podem ser desenvolvidas por meio de jogos e de brincadeiras, desde que
envolvam o desenvolvimento da fala e da consciéncia fonolégica. De forma geral,
tais acbes abrangem a capacidade de identificar e de manipular,
intencionalmente, as unidades da lingua oral, como as palavras, as silabas, as
aliteracdes e as rimas, bem como de identificar e de manipular o fonema, menor

unidade distintiva da lingua.
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A PNA apresenta 11*° variaveis, as quais, em conjunto, sdo premissas para
o0 desenvolvimento de tais habilidades metalinguisticas, tendo em vista a
aprendizagem e o dominio da leitura e da escrita. As variaveis sdo estas: a)
conhecimento alfabético; b) consciéncia fonoldgica; c¢) nomeacdo automética
rapida; d) nomeacao automatica rapida de objetos ou corres; e) escrita ou escrita
do nome; f) memaria fonolégica; g) conceitos sobre a leitura; h) conhecimento de
escrita; i) linguagem oral; j) prontidao para leitura; k) processamento visual.

O desenvolvimento de tais variaveis envolve a aprendizagem dos nomes,
das formas e dos sons das letras; a identificacdo e a manipulagao de palavras, de
silabas, de rimas e de fonemas; sequéncias de conjuntos de figuras de objetos;
escrita de letras a pedido; escrita do proprio nome, entre outras atividades, as
quais devem ser “[...] promovidas na educacéo infantil, a fim de contribuir com o
processo de alfabetizacdo no ensino fundamental” (NATIONAL EARLY
LITERACY PANEL, 2009 apud BRASIL, 2019, p. 31).

Como observado, o documento retrata a importancia do desenvolvimento
de habilidades ainda na educacgéo infantil, cujo resultado & a aprendizagem da
leitura e da escrita; além disso, a PNA esclarece que a alfabetizacdo nédo deve ser
antecipada na educacao infantil. No entanto, essa etapa de educacdo deve
promover eventos e atividades em prol da alfabetizacdo, considerando também
gque as criancas sdo aprendizes interativos e 0 momento ideal de sua
aprendizagem € aquele em que ela participa ativamente, como no jogo, nha
brincadeira, na danca, nas cancdes, nas representacdes cénicas etc. (BRASIL,
2019).

No que se refere a alfabetizacdo no ensino fundamental, a PNA pressupde
gue a consolidacdo da alfabetizacdo depende de conhecimentos acerca do
sistema alfabético e da consciéncia fonolégica, os quais sdo adquiridos antes do
1.° ano, que € o momento no qual a alfabetizacdo se inicia formalmente. Isso,

entretanto, depende também das experiéncias vivenciadas pela crianca em

19 As 11 variaveis estdo expostas na PNA separadas em dois grupos. Segundo o documento, as
seis primeiras sdo consideradas variaveis que “ndo apenas se relacionam com o desempenho em
leitura e escrita nos anos iniciais do ensino fundamental, mas também se mantiveram como
preditores poderosos ainda quando se controlou o efeito de outras variaveis, como o0 quociente de
inteligéncia (Q.l.) e o nivel socioecondmico”. As cinco Ultimas estdo ligadas a “literacia emergente
e se relacionam a préticas de literacia. Contudo, ndo mantiveram seu potencial preditor quando
foram incluidas outras variaveis” (BRASIL, 2019, p. 30-31).
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ambito familiar, bem como de seu nivel socioecondémico, fatores que, de fato,
diferenciam as criancas ao chegarem ao ensino fundamental, principalmente as
menos favorecidas (BRASIL, 2019).

Sendo assim, para que essas diferencas sejam amenizadas, a PNA
(BRASIL, 2019) reitera que, na educacédo infantil, principalmente na fase pré-
escolar, é preciso enfatizar habilidades e atitudes que promovam a aprendizagem
da leitura e da escrita, priorizando a alfabetizacdo propriamente dita no 1.° ano do
ensino fundamental, periodo no qual a crianca aprendera o codigo alfabético da
lingua e as relacdes entre grafema-fonema. Tais aprendizagens solidificam o
inicio da alfabetizagcdo, mas ndo significam o término do processo, podendo
assegurar maiores possibilidades de bom desempenho na continuidade da
escolarizagéo.

Para tanto, a PNA apresenta seis componentes que devem apoiar o
curriculo e as praticas de alfabetizacdo pautadas em evidéncias, 0s quais sao por

nés apresentados no quadro a seguir:

Quadro 8 — Componentes para a alfabetizacéo

COMPONENTES

CARACTERISTICAS

PRATICAS

Consciéncia

Compreensao das
relacbes grafofonémicas

Organizagdo de um sistema de
ensino intencional e sistematizado,

fonémica ou de que as letras incluindo atividades ludicas, com
representam os sons da : . >
fala. apoio de objetos e de melodias.
Ensino sistemético do
Possibilita que a criangca | conhecimento fénico, visando a
Instrucéao compreenda o principio | aplicacdo do que as criancas

fonica sistematica

alfabético do sistema de
escrita.

aprenderam sobre as relacdes
entre letras e sons na leitura de
palavras, de frases e de textos.

Fluéncia em
leitura oral

Habilidade de ler um texto
com velocidade, com
precisdo e com prosadia.

Incentivo a pratica de leitura de
textos em voz alta, individualmente
e coletivamente, estendendo-se a
modelagem da leitura fluente.

Desenvolvimento
de vocabulério

Engloba o vocabulario
receptivo  (compreensao
do que ouve) e o

expressivo  (relacionado
ao que se fala).

e Praticas diretas intencionais de
ensino de palavras isoladas;

e Praticas indiretas de linguagem
oral ou de leitura em voz alta,
com mediador ou pela propria
crianca.

Compreenséo
de textos

E o proposito de leitura
que possui como fatores

Aumento de vocabulério por meio
do ensino de palavras novas, da
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diretos a aquisicdo de | leitura etc.
fluéncia de leitura e a
ampliacdo de vocabulério.

Deve atender aos diversos niveis,
envolvendo atividades com letras,
com palavras, com frases e com
textos.

Fonte: Elaborado pela autora com base na PNA (BRASIL, 2019).

Refere-se a habilidade
tanto de escrever palavras
guanto de escrever textos.

Producéo
Escrita

A PNA (BRASIL, 2019) prevé a realizacao de avaliagbes que visam a
monitorar a eficacia do uso dos recursos publicos destinados a sua implantacéo, a
producdo de resultados confiaveis e a identificacdo de problemas em seu
percurso. Defende a realizacdo de avaliagbes inteiramente padronizadas, o que
entra em contradicdo com a ideia de respeito as diferencas, tantas vezes
explorada ao longo do documento, pincipalmente as de ambito socioeconémico e
familiar. Com esse pronunciamento, a PNA ignora a diversidade de alunos
encontrada na escola, assim como de comunidades regionais, as quais,
independentemente de seu contexto, deverdo adequar-se as novas formas de
avaliacdo externas e, até mesmo, alterar as realizadas em salas de aula.

Em sintese, por meio da analise dos documentos aqui mencionados
(BNCC, DCNEI, DCNEF e PNA), foi possivel verificar que todos retratam o0s
processos de alfabetizacdo e de letramento (literacia na PNA), enfatizando o
ensino fundamental quando o processo se consolida de fato. Somente o ultimo
documento — PNA — faz referéncia as duas etapas da educacao basica, expondo
consideraveis contribuicbes tedrico-metodologicas para o encaminhamento de
praticas pedagogicas alfabetizadoras. No entanto, imp6e as escolas,
independente dos contextos de cada uma, um Unico caminho a ser seguido, tanto
no que diz respeito ao processo de alfabetizacdo quanto a sua politica de
avaliacdo, a qual almeja a padronizacdo do ensino da lingua escrita em uma

sociedade miscigenada em seus mais diversos ambitos culturais.
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4.2.3 Transic¢édo e articulacao entre educacéo infantil e ensino fundamental

Em sua estrutura, a BNCC (BRASIL, 2017) apresenta uma breve subsecéao
destinada a transicdo da educacéo infantil para o ensino fundamental, pautando-
se na sintese das aprendizagens do campo de experiéncias da educacédo infantil.
Enfatiza a necessidade de atencdo a esse momento de transicdo, contemplando
a importancia do equilibrio entre as mudancas a serem realizadas, de maneira a

garantir

[...] integracéo e continuidade dos processos de aprendizagens
das criancas, respeitando suas singularidades e as diferentes
relacbes que elas estabelecem com o0s conhecimentos, assim
como a natureza das mediagOes de cada etapa (BRASIL, 2017, p.
53).

Nessa direcdo, o documento ressalta ser necessaria a formulacdo de
estratégias ligadas ao acolhimento e a adaptacéo tanto para alunos quanto para
professores, para que, de fato, a nova etapa de ensino seja construida com base
no que a crianca sabe e é capaz de fazer, dando continuidade a seu percurso
educativo e escolar. Para tanto, relatérios, portfélios, registros das criancas que
demonstrem o processo de aprendizagem vivenciado e que contribuam para a
compreensao da histéria escolar de cada estudante, bem como conversas,
visitas, trocas de materiais entre professores das duas etapas de ensino séo
importantes aliados para “[...] facilitar a insercdo das criangas nessa nova etapa
da vida escolar” (BRASIL, 2017, p. 53).

Assim, quanto ao processo de desenvolvimento da crianca, a BNCC
(BRASIL, 2017) sintetiza as aprendizagens esperadas em cada campo de
experiéncia, esclarecendo que ela deve ser entendida como “[...] elemento
balizador e indicativo de objetivos a serem explorados” na educagao infantil, os
guais deverdo ser ampliados e aprofundados no ensino fundamental (BRASIL,
2017, p. 53).

Quase uma década antes, as DCNEI (BRASIL, 2009a) afirmavam que as
instituicdes de educacao infantil deveriam garantir a continuidade do processo de
aprendizagem, criando, para tanto, estratégias adequadas aos diversos

momentos de transi¢do vivenciados pela crianca, seja a transicdo de casa para a
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creche/pré-escola, da educagédo infantil para o ensino fundamental, entre outras.
Em relacdo a continuidade do processo de aprendizagem e desenvolvimento, o

referido documento retrata que

Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagoégica
deve prever formas para garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas, respeitando as
especificidades etarias, sem antecipacao de contetdos que serédo
trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009a, p. 29).

A Resolucdo n.° 7/2010 referente as DCNEF (BRASIL, 2010b) ressalta que
o ensino fundamental se depara com o desafio de se articular as demais etapas
de ensino, sendo necessario que essa etapa da educacao basica contemple, no
caso da transicao estudada nesta pesquisa, algumas das praticas que constituem
a educacdo infantil para que seja possivel superar barreiras que possam dificultar

0 percurso escolar dos alunos. O documento mencionado assim expoe:

Art. 29 A necessidade de assegurar aos alunos um percurso
continuo de aprendizagens torna imperativa a articulacdo de todas
as etapas da educacédo, especialmente do Ensino Fundamental
com a Educacgéo Infantil, dos anos iniciais e dos anos finais no
interior do Ensino Fundamental, bem como do Ensino
Fundamental com o Ensino Médio, garantindo a qualidade da
Educacao Bésica.

§ 1° O reconhecimento do que os alunos ja aprenderam antes da
sua entrada no Ensino Fundamental e a recuperacdo do carater
lidico do ensino contribuirdo para melhor qualificar a acado
pedagdgica junto as criancas, sobretudo nos anos iniciais dessa
etapa da escolarizacao (BRASIL, 2010b, p. 8).

Por conseguinte, ao analisarmos a BNCC (BRASIL, 2017) no que diz
respeito a transicdo e a articulacdo entre as etapas da educacdo basica ja
mencionadas, verificamos apontamentos voltados a importancia de os anos
iniciais buscarem situagdes ludicas de aprendizagem, articulando as experiéncias

vivenciadas pelas criangas na educacéo infantil:

Tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva sistematizagéo
dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de
novas formas de relacdo com o mundo, novas possibilidades de
ler e formular hipéteses sobre os fenbmenos, de testa-las, de
refutéd-las, de elaborar conclusées, em uma atitude ativa na
construcao de conhecimentos (BRASIL, 2017, p. 57).
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De acordo com o documento, nesse periodo da vida, a crianca vivencia
importantes mudancgas, principalmente em seu desenvolvimento, as quais
transformam suas relagcdes consigo mesmas, com as demais pessoas de seu
convivio e com o mundo.

Desse modo, a BNCC (2017) retrata a necessaria previsao a ser realizada
pelas instituicbes de educacéo e por seus professores, 0s quais devem organizar
0 ensino de forma a promover o desenvolvimento de seus alunos, mediante a
manifestacdo de seus interesses, de suas vivéncias, de modo a proporcionar a
ampliacdo e a mobilizacdo de suas operacdes cognitivas, possibilitando que eles
possam “aprender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar” (BRASIL, 2017,
p. 58).

A PNA (BRASIL, 2019) nao especifica, explicitamente, argumentos acerca
da transicéo e da articulacéo entre a educacéao infantil e o ensino fundamental. No
entanto, ao analisarmos o documento, notamos indicativos dessa questdo quando
ele propde as onze variaveis a serem consideradas no processo de alfabetizacao
com esta recomendacéao: “Nao se trata de alfabetizar na educacéo infantil, mas de
proporcionar condigces minimas para que a alfabetizacdo possa ocorrer com
éxito no 1° ano do ensino fundamental” (NATIONAL EARLY LITERACY PANEL,
2009 apud BRASIL, 2019).

Desse modo, observamos tracos de preocupacdo com a transicdo e com a
articulacao da educacao infantil para o ensino fundamental, em uma perspectiva
que considera o processo de alfabetizacdo, demonstrando que a primeira etapa
de ensino deve contribuir com a segunda. Deriva dessa recomendacéo a seguinte
reflexdo: tais argumentos podem ser confundidos com a ideia de preparacdo de
uma etapa para a outra, rompendo com a esséncia da transicao e da articulagao
necessarias — o processo de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca.

Em sintese, defendemos, por meio dos apontamentos oriundos da analise
dos documentos aqui mencionados, a importancia da transicdo e da articulacéo
entre as duas primeiras etapas da educacao basica, as quais devem integrar
praticas pedagogicas a fim de possibilitar as criangas a apropriacdo de novos

conhecimentos e de novas formas de pensar e de agir em sociedade.



116

5. CONCEPCOES DE PROFESSORES

“A teoria sem a pratica vira ‘verbalismo’, assim
como a pratica sem teoria, vira ativismo. No
entanto, quando se une a pratica com a teoria
tem-se a praxis, a acdo criadora e modificadora da
realidade” (FREIRE, 1989, p. 67).

Apresentamos, neste capitulo, os procedimentos tedrico-metodoldgicos e a
analise dos dados coletados durante a realizagcdo desta pesquisa. Para
chegarmos a esse momento, abordamos, nos capitulos anteriores, os principais
conceitos da THC, definida como nosso referencial teérico, os documentos oficiais
gue organizam e que regem a primeira e a segunda etapas da educacao basica,
bem como os conceito de alfabetizacdo e de letramento segundo a literatura
especializada.

Nessa direcdo, seguimos nossa andlise, a qual exigiu, por vezes, a
retomada e a releitura dos diversos materiais de pesquisa, com a preocupacao de
compreendermos com maior precisdo nosso objeto de estudo, assim como relata
Trivifios (1987, p. 99):

As maiores deficiéncias de uma pesquisa podem derivar de um
embasamento tedrico para explicar, compreender e dar significado
aos fatos que se investigam. Naturalmente existem realidades
simples que ndo precisam de nenhuma teoria para serem
compreendidas em toda a sua extensdo e significado. Mas os
fatos sociais e educacionais geralmente complexos, ndo so
precisam como exigem um suporte de principios que permitam
atingir os niveis da verdadeira importancia do que se estuda.

Dessa forma, a cada capitulo escrito, buscamos aprofundar, com bases
pré-definidas, os aspectos designados de maior relevancia ao nosso objeto de
pesquisa para que pudéssemos, de posse desse estudo, analisar e discutir os
dados coletados em nossa investigacédo, assim como expde André (2000, p. 41)
ao relatar a importancia de a pesquisa se apoiar em um referencial basico para
que né&o haja a possibilidade de “...] cair num empirismo vazio e

consequentemente nao contribuir para um avang¢o em relagdo ao ja conhecido”.
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Assim, ap0os apresentarmos as reflexdes acerca das contribuicbes da THC
para o processo de aprendizagem da lingua escrita, os conceitos de alfabetizacéo
e de letramento de acordo com a literatura especializada e a analise das
orientacdes legais e tedrico-metodoldgicas contidas nos documentos oficiais
referentes a educacdo infanti e ao ensino fundamental, neste momento,
analisamos as concepcodes de professores da educacao infantil e dos anos iniciais
do ensino fundamental a respeito da transicdo e da articulacdo entre essas duas
etapas da educacao bésica, tendo em vista 0 processo de ensino e aprendizagem

da lingua escrita.

5.1 PROBLEMAS E HIPOTESES

Diante da necessidade da reorganizacao curricular imposta pela recente
homologacdo da BNCC, direcionamos 0 nosso olhar as duas etapas da educacao
bésica — a educacéo infantil e o ensino fundamental (anos iniciais) — as quais é
delegada a responsabilidade de promover o desenvolvimento infantil, que
abrange o processo de apropriacao da lingua escrita.

Seguindo os fundamentos da THC, reafirmamos a importancia do
desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores e da apropriagdo da
linguagem escrita para o desenvolvimento pleno do sujeito, assim como
reconhecemos a continuidade desse processo, mesmo que ele apresente saltos,
recuos e transformacdes. Parte desse entendimento a problematica de nossa
pesquisa acerca da transi¢do e da articulagcdo da educacao infantil com o ensino
fundamental, tendo em vista a aprendizagem da lingua escrita.

Isso posto, materializamos o0 problema de nossa pesquisa na seguinte
pergunta: como os professores da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental compreendem a articulacéo e a transicdo de uma etapa a outra da
educacéo, considerando o processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita?

Para buscar responder a questdo principal, estas indagacfes sao
necessarias: como a THC e o0s seus estudiosos explicam o processo de
desenvolvimento humano, bem como o da aprendizagem da lingua escrita? Quais
sdo as orientacdes tedrico-metodoldgicas veiculadas por documentos oficiais

acerca da transicdo e da articulagdo entre educacao infantil e anos iniciais do
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ensino fundamental? Como é concebido o processo de alfabetizacdo por esses
documentos? Tais orientacdes contemplam o processo de ensino e aprendizagem
da lingua escrita? Como?

Nesse contexto, ressaltamos que, conforme o0s estudos foram
estruturando-se, fomos acrescentando algumas referéncias, como no capitulo
referente a analise documental, no qual incluimos a PNA publicada em 2019.
Embora ndo aborde — de forma direta — a transicdo e a articulacdo entre a
educacédo infantil e o ensino fundamental, € o documento que trata das duas
etapas de educacdo quanto a aprendizagem da lingua escrita, respaldando as
acOes dos estados, dos municipios, das escolas, dos professores e de todos os
envolvidos no processo de alfabetizacéo.

Outro acréscimo foi realizado no capitulo em que discorremos acerca da
alfabetizacdo e do letramento, o qual, no projeto inicial da pesquisa, ndo estava
previsto. Além disso, percebemos, ao longo dos estudos, a necessidade de nos
fundamentarmos para chegarmos a uma andlise mais completa dos dados
coletados, ja que estes pretendem elucidar a transicdo e a articulacdo entre a
educacéo infantil e o ensino fundamental, enfatizando a aprendizagem da lingua
escrita. Assim, fizemos uma revisédo da literatura especializada; para pontuar os
conceitos de alfabetizacéo e de letramento, bem como a relacédo entre ambos no
Brasil, recorremos a alguns dos principais autores brasileiros que discutem tal
tema.

Nessa direcao, as hipoéteses iniciais da pesquisa estavam direcionadas as
contribuicbes da THC e a transicdo e a articulacdo entre a educacao infantil e o
ensino fundamental; no entanto, ao incluirmos o capitulo sobre alfabetizacdo e
letramento, outras hip6teses foram levantadas, as quais sdo as seguintes:

e 0s professores desconhecem a importancia do simbolismo para a
aprendizagem da lingua escrita;

¢ 0s documentos oficiais pouco se referem a transicdo e a articulacao entre
a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental em uma perspectiva
voltada a aprendizagem da lingua escrita;

e 0s docentes desconhecem os fundamentos tedrico-metodoldgicos que

embasam suas praticas pedagodgicas em relacéo a transicdo e a articulagao entre
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as duas etapas de educacéo, assim como acontece com a alfabetizagcdo e com o

letramento.

5.2 LOCUS DA PESQUISA

Inicialmente, para a realizacdo da pesquisa empirica, dirigimo-nos a
Autarquia Municipal de Educacdo de um municipio do Norte do Parana,
selecionado para a realizacdo das entrevistas com o0s professores. Apés a
entrega da carta de consentimento e do resumo da pesquisa, recebemos a
autorizacdo da diretoria da respectiva autarquia, que designou uma funcionaria
para nos receber a fim de que pudéssemos realizar o primeiro contato com as
escolas. Dessa forma, a responsavel nos ofereceu total respaldo para a escolha
das instituicdes; assim, selecionamos dois Centros Municipais de Educacao
Infantil (CMEIs) e duas Escolas Municipais de Ensino Fundamental |, todos
localizados em diferentes regides da cidade.

Vale ressaltar que, em muitos municipios brasileiros, a partir da
implantac&o da Lei n.° 12.796 em 2013, os anos finais da educagéo infantil foram
transferidos para as escolas de ensino fundamental, as quais criaram turmas pré-
escolares. Essa € a realidade encontrada na cidade em que realizamos as
entrevistas que fazem parte deste estudo.

Além disso, neste municipio, com o intuito de cumprir as exigéncias da lei
gue estabelece a obrigatoriedade de oferta da pré-escola, em funcao da auséncia
de vagas nos CMEls, as turmas de pré | e de pré Il foram transferidas para as
escolas de ensino fundamental I, as quais tiveram a sua infraestrutura modificada,
com a insercdo de novos moveis, de parques e de materiais pedagdgicos
especificos para a educacado infantil. No entanto, assumiram as turmas pre-
escolares profissionais concursados para o ensino fundamental e ndo para a
devida etapa da educacéo.

Quanto a nossa investigacao, tivemos o primeiro contato com as escolas e
com os CMEIs. Com horario marcado, apresentamo-nos as diretoras das
instituicdes, entregando-lhes a carta de consentimento da autarquia municipal de
educacdo e o resumo do projeto de pesquisa, além de ja termos em maos o

Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE). Assim, ao explicarmos nosso
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interesse de pesquisa e de fazermos entrevistas, realizamos o convite para a
participacdo espontanea de professoras do Maternal Ill, do pré | e do pré Il, dos
1.°e 2.° anos. A partir disso, as préprias diretoras se reuniram com os professores
das instituicdes e realizaram o convite, jA colhendo assinatura deles no TCLE,
marcando, nesse momento, nossa proxima visita aos estabelecimentos de
educacao.

Durante nossas visitas aos CMEIs e as escolas, colhemos informacoes
acerca da sua infraestrutura, da sua rotina, da sua organizacdo e da sua
administracao; para tanto, utilizamos informac¢des contidas no PPP de cada uma
das instituicbes, que disponibilizaram tal documento por meio de suas diretoras
e/ou de seus secretarios.

Os dois CMEIs que compdem o locus desta pesquisa localizam-se em
regibes opostas da cidade, pertencendo a polos diferentes na organizacdo da
Autarquia Municipal de Educac&do. O atendimento de ambos, cuja capacidade
permite atender de 160 a 185 criancas, é realizado em periodo integral, das 7h as
18h, de segunda a sexta-feira.

Até o ano de 2015, essas instituicbes atendiam criancas de 6 meses a 6
anos completos; depois, passaram a atender criancas de 4 meses a 4 anos de
idade, distribuidas da seguinte maneira: turmas de bercario para criancas de 4
meses a 1 ano; de maternal | para criancas de 1 a 2 anos; de maternal Il para
aguelas de 2 a 3 anos; de maternal Il para criancas de 3 a 4 anos.

Nos CMElIls, o quadro geral de funcionarios é composto por profissionais
concursados como auxiliar de administracao, assistente infantil e servicos gerais.
O setor administrativo é constituido por uma diretora nomeada pela Autarquia
Municipal de Educacao e por secretarias, com carga horéria de 8 horas diarias.
Quanto ao setor pedagdgico, ele é formado por assistentes infantis, com
formacdo minima de magistério em nivel médio, cuja carga horaria € de 8 horas
diarias, correspondendo a 4 horas no periodo matutino, 2 horas de almoco e mais
4 horas no periodo vespertino. Cada turma possui dois assistentes responsaveis.
Ha também estagiarios que completam o quadro de funcionérios; sao estudantes
do magistério em nivel médio e estudantes de Pedagogia, contratados pela
Autarquia Municipal de Educacao. Eles cumprem 6 horas diarias de trabalho, as

guais sao solicitadas de acordo com as necessidades do CMEI, bem como com
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as funcdes a serem exercidas por eles. Por fim, o setor de servicos gerais €
composto por zeladoras e por merendeiras, as quais possuem carga horéaria de 8
horas diarias; para o exercicio dessas fungdes, é necessario que tenham o ensino
fundamental completo.

A estrutura fisica dos dois CMEIs é semelhante, visto que foram
recentemente reformados. Assim, ambos possuem dois bercarios com espaco
para lactario e para assepsia; salas de maternal | com banheiros; sala de
maternal Il e de maternal Ill; solario; sala de coordenacao; refeitorio; cozinha;
dispensa; lavanderia; banheiro adaptado para as criangcas e banheiro para os
professores; parques interno e externo.

As rotinas das duas instituicbes sdo organizadas da mesma maneira, tendo

pequenas diferencas, como evidencia o Quadro 9.

Quadro 9 - Rotina dos Centros Municipais de Educacéao Infantil

Acolhida das criangas (maternal 1l e Ill) no refeitério com musicaliza¢éo
7h as 8h ou com televisdo. As criancas do bercario e do maternal | sdo recebidas
em suas respectivas salas.
Café da manha
CMEI 1 — As criancas do maternal Il tomam café e, depois, dirigem-se a
8h sala; ja as do maternal 1ll seguem ao refeitério para la tomarem o café da
manha.
CMEI 2 — Todos tomam café ao mesmo tempo, no refeitorio.
8h30min as .
10h30min Atividades em sala de aula.
Almogo
. CMEI 1 — Segue a mesma escala do café da manha.
10h30min . o
N CMEI 2 — Todos juntos, no refeitorio.
as 11h30 N . ~
Na sequéncia, em ambos, ha o momento da escovagdo e da
higienizacao.
11h?a(s)m|n Descanso (hora do soninho): as criangas dormem em colchonetes
13h30min espalhados pela sala e sdo observadas por uma das assistentes.
: Hora de acordar, de dobrar os cobertores, de cal¢car os sapatos e de usar
13h30min :
0 banheiro.
14h Lanche da tarde, com a mesma organizacdo do café da manha.
1é{h30m|n Atividades em sala de aula ou em area externa.
as 16h
16h Janta, com a mesma organizacdo do café da manha.
A partir das | Despedida. As criancas aguardam a chegada dos responsaveis com
16h30min | atividades ludicas, sob orientacdo das assistentes infantis.

Fonte: Elaborado pela autora.
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As duas escolas municipais que também constituem o lécus desta
pesquisa situam-se em diferentes regibes da cidade e funcionam em periodo
integral, das 7h30min as 16h30min, com capacidade para o atendimento de 200 a
210 criangas.

Essas escolas, desde 2016, atendem criancas de 4 a 10 anos de idade,
contemplando do pré | ao 5.° ano. Em seu quadro de profissionais, possuem
funcionarios concursados como auxiliares de administracdo, professores e
servicos gerais. Além disso, h4 acdes realizadas por estagiarios.

O quadro administrativo ou diretivo é formado pelo secretario(a), pela
diretora e por coordenadores(as), 0s quais exercem suas funcbes com carga
horaria de 8 horas diarias. O quadro de professores € composto por profissionais
com carga horéria de 4 horas ou de 8 horas diarias, os quais precisam ter, no
minimo, o magistério em nivel médio para ingresso e, posteriormente, o curso de
graduacdo na area da educacdo. Os demais setores de servicos gerais sao
organizados da mesma maneira que nos CMEIs. Os estagiarios sdo estudantes
de Letras e de Educacdo Fisica; eles sdo responsaveis pelas aulas de inglés, de
espanhol, de educacéo fisica, de danca e de artes marciais, fungdes que também
podem ser ocupadas por professores concursados.

As rotinas das escolas aproximam-se, pois ambas possuem poucas

diferencas quanto aos horarios e comtemplam atividades semelhantes.

Quadro 10 — Rotina das Escolas Municipais

Entrada dos alunos, os quais ficam organizados em fila no patio ou
7h30min no refeitério da escola para a acolhida com uma orac¢ao. Depois,
seguem para as salas de aula.
72?}%?::"?5 1.2 aula do periodo da manha.
C Café da manha. Primeiramente, é servido aos alunos do pré I, do
8h30min as p o X
9n15min pré li e QO_ 1.° ano. Quando estes retornam as suas salas, seguem
ao refeitorio os do 2.° e do 3.° anos e, por fim, os estudantes do 4.°
e do 5.° anos.
liuzlg‘gr?ﬁn 2.2 3.2 e 4.2 aulas do periodo da manha.
Lol £ Almoco, o qual segue a mesma escala do café da manha
11h30min 60, 0 quaiseg '
11h30min as Horario de intervalo e de descanso.
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12h30min e As turmas de pré-escola, ap6s o almogo, realizam a higienizacédo
e, em seguida, vdo as salas de aula; 14, dormem em colchonetes
espalhados pelo chéo.

¢ Os demais alunos seguem escalas organizadas por turmas e por
espacos. Por exemplo, as segundas-feiras, 1.° e 2.° anos ficam na
guadra; 3.° e 4.° anos no péatio; 5.° ano no parque. Durante esse
intervalo, os discentes sao observados pelos estagiarios e pelos
coordenadores; quando necessario, pelos professores e pelos
Servigos gerais.

e Em dias chuvosos, os alunos ficam em sala de aula.

12h30min as a . -
14h30min 1.2e 2.2 aulas do periodo da tarde.
14h30min as Lanche da tarde, seguindo a mesma escala das demais refei¢oes
15h15min » S€Q coes.
15h15min as a a ]
16h30min 3.2 e 4.2 aulas do periodo da tarde.
16h30min Saida dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo a estrutura fisica das escolas, elas possuem salas de aula para
0 pré | ao 5.° ano; dois banheiros femininos e dois masculinos para as criangas,
sendo um deles adaptado as menores; dois banheiros para professores; salas
para secretaria, direcdo e coordenacao; sala de atendimento individual; sala dos
professores; cozinha; dispensa; refeitorio; lavanderia; patios coberto e ao ar livre;
quadra de esportes; parque externo. Ambas as escolas possuem infraestrutura
semelhante, pois uma foi recentemente construida e a outra, durante esta

pesquisa, estava em fase final de reforma.

5.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Como afirma Duarte (2002, p. 141), a definicdo dos critérios para a sele¢céo
dos sujeitos que participardo da pesquisa é primordial, visto que ela interfere, de
maneira direta, na qualidade das informacdes, na construcdo da analise e na
“‘compreensao mais ampla do problema delineado”.

Partindo desse pressuposto, selecionamos como sujeitos desta pesquisa
assistentes infantis e professores que vivenciam a articulagdo e a transicdo das
criancas do CMEI para a escola, ou seja, do maternal Ill para o pré |, quanto da

educacao infantil para o ensino fundamental, isto €, do pré Il para o 1.° ano, além
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z

de docentes do 2.° ano, ja que, segundo a BNCC, este é o ano final para a
alfabetizacao.

Inicialmente, quatro professoras de 1.° e de 2.° anos e quatro assistentes
infantis de maternal 11l aceitaram participar desta pesquisa. Pelo fato de as turmas
de pré | e de pré Il serem atendidas pelas escolas, mais duas professoras de pré
Il aceitaram fazer parte do trabalho. Assim, dez sujeitos compdem este estudo.

Nosso primeiro contato com as instituicbes ocorreu em julho de 2019,
ocasidao em que nos dirigimos as escolas e aos CMEIs, previamente avisados
pela Autarquia Municipal de Educacao, para expormos a coordenacao e a direcao
0 tema e os objetivos da pesquisa, solicitando, assim, a colaboracdo voluntaria
para a sua realizacdo. As diretoras e a coordenadora fizeram a mediacdo com 0s
professores que se dispuseram a participar. Nesse momento, pedimos aos
participantes que assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), exigido pelo Comité de Etica da UEM (Anexo ).

5.4 COLETA DE DADOS

Entendemos, nesta pesquisa, a coleta de dados como parte da analise de
dados, ou seja, concordamos que uma comtempla e complementa a outra, assim

como expde Trivifios (1987, p. 137) ao afirmar que uma pesquisa

[...] se desenvolve em interacdo dinamica retroalimentando-se,
reformulando-se constantemente, de maneira que, por exemplo, a
Coleta de Dados num instante deixa de ser tal e é Analise de
Dados, e esta, em seguida, € veiculo para nova busca de
informacoes.

Assim, tanto a coleta de dados quanto a sua analise ndo sdo apenas
divisbes da pesquisa; sdo parte de um estudo que mantém uma vinculada a outra,
as quais se retroalimentam e se reformulam continuamente. Dessa forma, a
flexibilidade na conducdo do processo de pesquisa € um dos conselhos de
Trivinos (1987), visto que o pesquisador, incialmente, deve saber os dados
fundamentais que se relacionam com o objeto de estudo a serem procurados. No
entanto, compreendemos que tais dados devem ser flexiveis, uma vez que novas

hipoteses surgem ao longo do processo de pesquisa. Isso ndo deve, de modo
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algum, ser confundido com falta de informagdo ampla; deve, sim, ser entendido
como um aprofundamento do fendbmeno estudado, o que permite uma “ampla
visdo do topico e movimentacao intelectual adequada das circunstancias que se
apresentam” durante o processo (TRIVINOS, 1987, p. 140).

5.4.1 Instrumentos e procedimentos utilizados

Para a realizacdo desta pesquisa, utilizamos dois instrumentos: o
guestionario e a entrevista semiestruturada. Escolhemos o primeiro, pois, de
acordo com Trivifios (1987), trata-se de um instrumento adequado para delinear
as caracteristicas de determinado grupo mediante seus tracos gerais.

Assim, iniciamos a coleta de dados desta investigacao solicitando a todos
os professores e assistentes infantis participantes que preenchessem um
guestionario fechado, organizado com o intuito de coletar dados acerca da sua
formacdo, da sua situagdo funcional e da sua experiéncia profissional. Com tais
dados, foi possivel tracarmos os perfis dos sujeitos da pesquisa.

Seguimos a investigacdo realizando a entrevista semiestruturada, a qual,
segundo Trivifios (1987, p. 146) é

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos,
apoiados em teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, e
gue, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto
de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comeca a participar na elaboragéo do contetdo da pesquisa.

Desse modo, tanto a elaboracdo do roteiro da entrevista semiestruturada
guanto o0 seu processo de aplicagdo sdo momentos fundamentais para o
desenvolver da pesquisa, visto que possibilitam a reflexdo sobre as hipGteses
levantadas inicialmente, de modo a reformula-las, a amplia-las ou, até mesmo, a
lhes acrescentar novas hipoteses durante o seu processo de elaboracdo e de
aplicacéo, contribuindo, dessa maneira, para a posterior anélise dos dados.

Nessa diregcéo, criamos um roteiro de entrevista (Anexo 1l) com base nas

hipoteses levantadas para a realizacdo desta dissertacdo. As questbes foram
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cuidadosamente pensadas e elaboradas conforme os estudos, as leituras e a
redacdo das secdes que compdem este trabalho. Duarte (2002, p. 150) salienta
que o roteiro de pesquisa deve ser “[...] flexivel para orientar a conducdo da
entrevista e precisa ser periodicamente revisto para que se possa avaliar se ainda
atende os objetivos definidos para aquela investigagdo”, ou seja, este deve ser
passivel de mudancas ao longo do processo, durante o qual o investigador, ciente
disso, deve estar atento as necessidades que vao surgindo.

Assim, as entrevistas foram realizadas individualmente, com horérios
previamente marcados, de acordo com a disponibilidade das professoras e das
assistentes infantis, que nos atenderam, na maioria dos casos, em seu tempo de
hora-atividade. Nosso intuito foi investigar a opinido de cada uma das
entrevistadas acerca das seguintes tematicas: a transicéo e a articulacédo entre a
educacéo infantil e o ensino fundamental, o processo de aprendizagem da lingua
escrita e a pratica pedagogica. Seguindo a disponibilidade dos sujeitos da
pesquisa, formulamos um cronograma de entrevistas: a primeira foi realizada em
4 de novembro de 2019 e a ultima dia, em 6 de dezembro do mesmo ano.

Com o consentimento antecipado das participantes, cada entrevista foi
gravada em audio, a fim de que fossem registradas todas as informacdes
coletadas para posteriores transcri¢cdes. A entrevista com maior duracao registrou
17 minutos de audio e a menor, 8 minutos.

Para a organizagcdo e para a transcricdo das entrevistas, elaboramos
guadros contendo as questbes realizadas e as respectivas respostas ja
transcritas, de acordo com cada sujeito entrevistado; assim, foram criados dez
guadros (Anexo lll). Posteriormente, montamos outros seis quadros (Anexo V),
nos quais cada coluna apresentava as respostas de todas as entrevistadas a uma
das perguntas do roteiro de entrevista, isto €, cada coluna indicava uma pergunta
diferente, bem como as suas respectivas respostas. Dessa forma, demos mais
atencao a esses Ultimos quadros, que nos permitiram analisar as teméticas como
um todo, assim como comparar as respostas obtidas para a constru¢do da nossa

anélise.
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5.5 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Mediante as informacdes obtidas durante a investigacdo, seguimos nossa
andlise considerando as diferencas, as semelhancas e a individualidade de cada
uma das professoras entrevistadas com o objetivo de investigar as suas
concepcOes acerca da transicao e da articulacdo entre a educacao infantil e os
anos iniciais do ensino fundamental, tendo em vista o processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita.

Sendo assim, nas palavras de Duarte (2002, p. 152), “daqui para frente
trata-se de produzir ‘resultados’ e explicagbes cujo grau de abrangéncia e
generalizacdo depende do tipo de ponte que se possa construir entre o
microuniverso investigado e universos sociais mais amplos”.

Nesse sentido, primeiramente, trazemos o perfil das profissionais que
participaram da pesquisa. Em seguida, apresentamos a analise das respostas
obtidas por meio das entrevistas, as quais foram organizadas em dois eixos
correspondentes as teméaticas aqui estabelecidas: processo de aprendizagem da
lingua escrita e transicdo e articulacdo entre a educacdo infantil e o ensino
fundamental.

Para a apresentacao da analise, selecionamos e exibimos alguns trechos
de respostas obtidas nas entrevistas, com o intuito de evidenciar as reflexdes
realizadas. Dessa forma, de modo a evitar a identificagdo pessoal, utilizamos os
seguintes nomes de flores para nos referirmos as entrevistadas. Sao professoras
da educacdo infantil: Azaleia, Iris, Margarida, Horténsia, Violeta, Pettnia; S&o
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental: Jasmim, Rosa, Dalia e

Magnolia.

5.5.1 Perfil das professoras participantes da pesquisa

O perfil das participantes da pesquisa foi tragado a partir das informacgdes

colhidas por meio do questionario, o qual trouxe questbes acerca da situacdo

funcional, da formacé&o e da experiéncia profissional delas.
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Em relacdo a situacdo funcional das entrevistadas, obtivemos
informacdes sobre a jornada e o regime de trabalho de cada uma e sobre as
outras funcbes que ja exerceram ou exercem em outras instituicbes. Pudemos,
com esses dados, verificar que todas foram aprovadas em concursos publicos,
seja para o0 cargo de professor, seja para o0 de assistente infantil;
consequentemente, elas fazem parte do quadro de professores e de assistentes
infantis efetivos da rede municipal de ensino.

Especificamente, quatro das entrevistadas atuam como assistentes infantis,
atendendo o maternal Ill; duas como professoras do pré Il em escolas; as demais
sdo professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. Assim, seis docentes
atuam na educacéo infantil — quatro em CMEIs e duas em escolas — e quatro
professoras atuam no 1.° e no 2.° ano do ensino fundamental em escolas. Do
total, uma professora cumpre jornada de trabalho de 20 horas semanais e as
demais de 40 horas semanais. Apenas uma professora exerce outra fungdo em
um terceiro periodo de trabalho (ndo educacional), com carga horaria de 2 horas
semanais.

Quanto a formacdo, seis professoras que participaram da pesquisa
cursaram o magistério e quatro ndo. Em relacdo a graduacdo, a maioria cursou
Pedagogia (mais precisamente, oito entrevistadas), uma nao respondeu a
pergunta e duas professoras possuem dois cursos superiores: uma delas é
formada em Pedagogia e em Educacao Fisica e a outra em Educacédo Fisica e
em Letras. Além disso, no tocante a pés-graduacdo, duas ndo responderam a
pergunta e oito disseram ter cursado alguma na area educacional, sendo que trés
concluiram trés cursos de especializacdo, trés delas fizeram duas e duas
docentes cursaram apenas uma especializacdo. Os cursos realizados foram os
seguintes: Inclusdo; Educacao infantil; Gestdo escolar; Psicopedagogia;
Psicomotricidade; Neuropsicopedagogia; Educacéo especial; Libras.

Referente a experiéncia profissional das professoras, por meio do
guestionario (Anexo V), verificamos o seu tempo de trabalho na educacao
considerando os seguintes critérios: trabalho sem distin¢cdo de nivel, na educacao
infantil, no ensino fundamental e na instituicho em que a pesquisa foi

desenvolvida. Os resultados estédo dispostos no Quadro 11.



129

Quadro 11 — Experiéncia profissional

Quantidade Sem distingéo Educacéo Ensino Na atual
em anos de nivel infantil fundamental instituicao
1labanos 2 profas 2 profas 1 profa 6 profas

6 a 10 anos 3 profas 1 profa 3 profas 3 profas

11 a 15 anos 3 profas 2 profas — —

16 a 20 anos 2 profas 1 profa — 1 profa

Fonte: Elaborado pela autora.

Isso posto, observamos que a maioria das professoras trabalha h4 menos
de 5 anos na atual instituicdo e ha mais de 6 anos na area da educacdo, sem
distincdo de niveis de ensino.

Também foi possivel verificar o tempo de trabalho em cada nivel tanto da

educacéao infantil quanto do ensino fundamental, como exposto no Quadro 12.

Quadro 12 — Tempo de trabalho em cada nivel da educacéo infantil e do

ensino fundamental

Nivel

Tempo de

Bercario | Maternal Pré | Pré li 1.°ano 2.°ano
trabalho

l1a3

AT 2 profas 2 profas 1 profa 1 profa 1 profa 4 profas

4a8

anos - - - 1 profa 1 profa -

9al5

- 3 profas - - - -
anos

Nunca 4 profas - 5 profas 4 profas 2 profas -

Fonte: Elaborado pela autora.

E notdrio que a maioria das professoras tem de 1 a 3 anos de experiéncia
no nivel/ano em que atuam. Além disso, apenas duas possuem de 4 a 8 anos de
trabalho em um mesmo nivel/ano e, por fim, apenas trés afirmam ter experiéncia
superior a 9 anos em um mesmo hivel/ano, o que revela que estamos trabalhando
com sujeitos, em sua maioria, ainda em construcdo no que diz respeito a sua
pratica docente no nivel de ensino em que atuam no momento.

Em sintese, os sujeitos que compdem a pesquisa sao professoras e
assistentes infantis cuja idade varia entre 27 e 58 anos; concursadas; com

experiéncia além da exigida pela LDB; que se dedicam exclusivamente ao
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magistério; que, majoritariamente, possuem pouco tempo de trabalho nas atuais
instituicdes e nos niveis de ensino em que atuam.

Nessa direcdo, apresentamos, a seguir, as concepcdes das professoras de
educacdo infantil e do ensino fundamental mediante dois eixos de andlise: o
processo de aprendizagem da lingua escrita e a transicdo e a articulacéo
entre a educacao infantil e o ensino fundamental. Ressaltamos que ndo nos
preocupamos em separar os professores das diferentes etapas de ensino, mas
sim em analisar as suas concepg¢Oes referentes ao tema da pesquisa, o qual
abrange todas as entrevistadas, independentemente da etapa da educacédo

basica a que pertencem.

5.5.2 Processo de aprendizagem da lingua escrita

Optamos pela escolha deste eixo de analise por considerarmos o
conhecimento acerca do processo de aprendizagem da lingua escrita
imprescindivel aos professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, visto que essas duas etapas da educacao basica abrangem a faixa
etaria durante a qual a crianga percorre um caminho que exige intencionalidade e
organizacdo do ensino para que ela seja conduzida ao desenvolvimento da
capacidade de representar simbolicamente, necessaria a representacdo por
signos convencionais, ou seja, pela escrita.

Dessa forma, Vigotski (2000b) explica que os gestos realizados pela
crianca ainda bebé mediante a interacdo social e a interpretacéo realizada pelo
outro passam a ter a funcéo de representar algo. Assim também ocorre quando a
crianca faz seus primeiros rabiscos no papel e indica com gestos o que ela deseja
representar, sendo os tracos feitos com o lapis apenas um complemento daquilo
gue ela representa com seus gestos. Para o autor, 0s primeiros rabiscos
produzidos pela crianga correspondem a gestos transcritos e, somente mais
tarde, tornam-se, de fato, desenhos.

Sendo assim, relacionado aos gestos também estd o jogo simbdlico, pois,
durante as brincadeiras de faz de conta, por exemplo, alguns objetos facilmente

passam a significar outros. Em instituicbes de ensino, seja de educacao infantil,
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seja de ensino fundamental, esse processo que vai do gesto a linguagem escrita
requer organizacao intencional, visando a aprendizagem e, por consequéncia, ao

desenvolvimento da crianca. Conforme a THC,

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a
area de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer,
estimula e ativa na criangca um grupo de processos internos de
desenvolvimento no &mbito das inter-relagbes com outros, que, na
continuacdo, sao absorvidos pelo curso interior de
desenvolvimento e se convertem em aquisicbes internas da
crianca. Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem néo é,
em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizacéo da
aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na criangca essas
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas
historicamente (VIGOTSKII, 2006, p. 115, grifo nosso).

Desse modo, observamos que a organizacdo do ensino e a
intencionalidade das praticas pedagdgicas sao imprescindiveis a aprendizagem e
ao desenvolvimento da crianga, principalmente em seus aspectos humanos, isto
€, relacionados a apropriacdo do conhecimento historicamente elaborado, como é
0 caso da lingua escrita.

Nesse ambito, seguimos nossa analise, considerando as orientacdes aos
docentes acerca da construcdo de uma pratica educativa que assegure o direito
da crianca de ampliar seus conhecimentos, visando a importancia da realizacéo
de atividades “significativas no interior da cultura letrada”, bem como a
necessidade de uma educacédo que reconheca a crianca como autor social, ou
seja, como sujeito que participa da construcdo de sua infancia, assim como
propde Baptista (2010, p. 5).

Nessa direcdo, a partir das respostas as perguntas realizadas nas
entrevistas cujo objetivo era fazer que as professoras expusessem o modo como
compreendem o0 processo de aprendizagem da lingua escrita, encontramos trés
grupos, os quais se dividem nestas categorias de analise: ha professoras que,
para explicar o processo de aprendizagem da escrita ndo recorrem nem a
conceitos nem a algum referencial teérico, mas fazem descricdo de praticas

pedagdgicas por elas implementadas, envolvendo a alfabetizacdo e o
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letramento, apesar de ndo mencionarem tais termos; existem aquelas que
admitem desconhecimento da tematica, pois afirmam que ndo a estudaram ou
nao recordam ou, caso lembrem, utilizam argumentos fundamentados em senso
comum; h4, por fim, outras que apontam algum conceito ou orientacdo
metodolédgica advinda de distintos referencias teéricos, mas que, ao relatarem
suas praticas, indicam auséncia de vinculo tedrico-pratico intencional. Por
meio dessa divisdo, analisamos o processo de aprendizagem da lingua escrita.

Algumas professoras, durante as entrevistas, recorreram a descri¢cdo de
praticas pedagodgicas por elas implementadas para explicar o processo de
aprendizagem da lingua escrita. Ao alisarmos suas respostas, encontramos
vestigios acerca da forma como concebem os processos de alfabetizacdo e de
letramento, conceitos basilares para a analise do eixo em questdo. Lembramos
gue a alfabetizacdo € um processo cujo caminho percorrido pela crianga, de
acordo com a THC, consiste na aprendizagem de um instrumento cultural
complexo, o qual envolve a capacidade de simbolizar. Nesse sentido, como
explica Sforni (2016), assim como as agOes fisicas sdo mediadas por
instrumentos materiais, as ac¢cfes mentais sdo mediadas por instrumentos
internos/simbdlicos, os mediadores culturais, como € o caso da palavra.

Luria (2001) afirma que, quando o homem passa a dominar a palavra,
também domina o complexo sistema de associa¢cdes e de relagdes de um dado
objeto, o qual foi estabelecido ao longo da histéria da humanidade. Desse modo,
cada palavra € entendida como uma generalizacdo ou um conceito e, portanto,
um ato do pensamento e da linguagem. Nesse sentido, o individuo, por meio da
apropriacdo de novos conceitos, tem acesso ndo somente a uma quantidade
maior de contetido, mas a uma nova qualidade de pensamento.

Segundo Soares (2010, p. 47), a alfabetizacdo € a “acdo de
ensinar/aprender a ler e escrever’;, em contrapartida, o letramento engloba o
desenvolvimento de habilidades que compreendem acdes que possibilitam ao
sujeito entender significados, interpretar sequéncias de ideias ou eventos, entre
outras acOes. Vale ressaltar que tais habilidades devem ser aplicadas a materiais

diversos, como livros didaticos, revistas, jornais, catalogos etc. Nessa légica,
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[...] uma crianca que vive num contexto de letramento, que
convive com livros, que ouve historias lidas por adultos, que vé
adultos lendo e escrevendo, cultiva e exerce praticas de leitura e
de escrita: toma um livro e finge que esta lendo (e aqui de novo é
interessante observar que, quando finge ler usa as convencdes e
estruturas linguisticas proprias da narrativa escrita), toma papel e
lapis e ‘escreve’ uma carta, uma histéria. Ainda ndo aprendeu a ler
e escrever, mas é, de certa forma, letrada, tem j& um certo grau
de letramento (SOARES, 2010, p. 47, grifo da autora).

Em vista disso, a professora Dalia relatou que, no encaminhamento de
suas praticas pedagogicas, € possivel perceber em sala de aula criancas que
tém, em ambito familiar, contato com a escrita (e com outros conhecimentos,
como as cores), proporcionando-lhes familiaridade com materiais escritos e com

as funcgbes da escrita. Sobre esse aspecto a professora Dalia diz:

[...] a gente percebe essa diferenca, de quem ja teve esse contato, com
livro, com cores e quem ndao teve [...] (DALIA).

No entanto, considerando as realidades social, econdmica e educacional
brasileira, nem todas as criangas convivem com material escrito em seus lares.
Além disso, quando ha, tal convivio proporciona-lhes a elaboracdo de conceitos
espontaneos acerca das finalidades da escrita, porém € necessario caminhar em
direcdo ao conhecimento cientifico.

Reconhecemos, tal como Soares (2004b), que o convivio com portadores
de escrita e as situacdes de uso dessa linguagem podem evidenciar as criangcas
algumas de suas funcdes. No entanto, a apropriacdo da lingua escrita requer
também a aprendizagem do sistema de escrita, 0 qual exige situacfes formais de
ensino, sendo insuficiente, para tanto, apenas o contato com a escrita. Por isso, a
referida autora refuta a ideia “[...] de que apenas através do convivio intenso com
0 material escrito que circula nas préticas sociais, ou seja, do convivio com a
cultura escrita, a crianga se alfabetiza” (SOARES, 2004b, p. 11).

Neste estudo, defendemos que os conceitos de alfabetizacdo e de
letramento, embora distintos, sado indissociaveis; compreendemos, portanto, que,
para alfabetizar letrando, conforme preconiza Soares (2010), é necessario

inserirmos préaticas pedagogicas que incluam trabalho cotidiano de leitura,
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discussbes e apresentacbes de géneros textuais de origem escolar e daqueles
gue circulam socialmente (reportagens, noticias etc.), entre outras tarefas.
Enfatizamos que, durante as entrevistas®®, em momento algum as
professoras mencionaram os termos alfabetizacdo e letramento; no entanto, em
seus discursos, verificamos que elas organizam praticas pedagogicas voltadas
ora para a alfabetizacdo ora para o letramento, as quais, segundo as
participantes, contribuem para a aprendizagem da lingua escrita. Tal afirmacéo se

reflete nas falas das professoras Margarida e iris:

[...] a gente ndo tem aquela obrigacdo deles sairem escrevendo, mais a
gente coloca letras na sala, canta musiquinhas sobre as letras, ndo é
uma coisa forcada, para eles irem aprendendo e ndo chegarem na escola e
falarem “meu Deus! Tudo isso para eu aprender”, entdo, eles ja saem mais
familiarizados daqui (MARGARIDA).

[...] eu gosto muito de deixa-los irem ao quadro para escrever, fazer os
numeros, fazer com que isso ajude bastante eles. Eu também procuro que
eles conhecam todo o alfabeto, eles saem daqui conhecendo visualmente
[...] (IRIS).

Dessa forma, verificamos que as professoras, mesmo aparentemente
indiferentes aos conceitos de alfabetizacdo e de letramento, organizam suas
acOes de modo a implementar o processo de alfabetizacdo, mas sem exporem
argumentos ou demonstrarem vestigios de praticas voltadas ao letramento.
Exemplos disso sdo o relato da professora Margarida, que expde letras nas
paredes da sala de aula e canta musiquinhas sobre essas letras, e o da
professora Iris, que diz realizar atividades para que as criancas escrevam letras e
nameros.

Nessa direcdo, observamos que essas professoras desconsideram o
processo de letramento, o qual deve acompanhar o processo de alfabetizacao e,
assim como exposto por Soares (2004b), considerar as inUmeras facetas que
ambos possuem, necessitando cada um de metodologias proprias de ensino,
implementadas de maneira direta e sistematizada (mais frequente na
alfabetizacdo) ou de forma mais indireta, a considerar as possibilidades e as

motivac¢des das criancas (mais comum no letramento).

20 As transcricdes das entrevistas foram realizadas com o minimo de alteragcdes possivel, sendo
estas realizadas apenas quanto a gramatica.
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A PNA (BRASIL, 2019), apesar de usar um termo diferente — literacia
emergente —, também traz orientacbes nesse sentido, ao abordar a importancia
do desenvolvimento de certos conhecimentos e de certas habilidades referentes a
leitura e & escrita desde a pré-escola, pois h4 criancas que ndo possuem um
“ambiente rico linguisticamente” em casa (BRASIL, 2019, p. 22). Nesse ambito,
ressaltamos o relato da professora Azaleia sobre como organiza o contato com a
lingua escrita no CMEI em que trabalha, buscando alcancar todas as suas

criangas:

Entdo, o que nds temos desenvolvido, principalmente esse ano, pois o
nosso sonho era ter a sala do conto, justamente para poder trabalhar mais
com os livros, os acervos, poder ter esse contato maior com a escrita.
Porque até o ano passado nos nao tinhamos, e nossas salas sao
numerosas, para carregar 30 livros e levar para as turmas, todo esse
processo era dificil. Ai o que nds fizemos? Como aqui € grande, nés
pegamos uma salinha e fizemos a sala do conto, ali nés temos todo o
acevo literario, temos os fantoches (que deixa menos mondétono para as
criancinhas de 2 e 3 anos, deixando mais prazeroso, tanto pra nGs como
para elas) (AZALEIA).

A partir do relato da professora Azaleia, lembramos o esforco realizado por
Soares (2004b) para buscar equilibrio entre os processos de alfabetizacdo e de
letramento ao cunhar a expressao “alfabetizar letrando”. Nessa perspectiva, o
letramento necessita da insercdo do sujeito em praticas sociais de leitura e de
escrita; para que aconteca a alfabetizacdo, € necessaria a aprendizagem das
relagdes entre fonemas e grafemas.

A professora Violeta também descreveu praticas pedagodgicas por ela
implementadas, ainda que de modo experimental, relacionadas ao

desenvolvimento de projetos, conforme exposto a seguir:

Eu estou fazendo os projetos através de quinzenas. [...] Eu vou comegar o
projeto da alimentacdo que vai dar mais de 15 dias, porque o assunto € bem
amplo. Como eu terminei o [projeto] do transito com eles e vou comegar o
projeto da alimentacdo saudavel e vai abordar todos os campos didaticos
gue a gente trabalha, desde matemética, alfabetizacdo, natureza e
sociedade. [...] Entdo, eu achei mais proveitoso do que trabalhar separado,
porque vocé consegue abordar um tema sé, e dentro desse tema vocé
aborda todas as disciplinas que o planejamento pede (VIOLETA).
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Dessa forma, percebemos que a professora Violeta, ainda que sem
explicar a relacdo entre alfabetizacdo e letramento, faz uso de uma pratica que
pode contribuir para o processo de desenvolvimento infantil.

Nos relatos das professoras Dalia, Margarida, iris, Azaleia e Violeta,
observamos que suas préticas pedagdgicas corroboram as orientagfes tedrico-
metodolbégicas mencionadas pela PNA (BRASIL, 2019), uma vez que atuam em
instituicbes que atendem, em sua grande maioria, criangcas com um nivel
socioecondmico baixo e que, por vezes, nao estabelecem contato com materiais
escritos em suas casas, tendo essa oportunidade somente na escola ou, quando
0S possuem, tais materiais raramente sdo voltados a elas e, por isso, tornam-se
despercebidos. Contudo, as falas se distanciam dos ensinamentos de Soares
(2004b), a qual salienta a necessidade de os professores, no processo de ensino
e aprendizagem da lingua escrita, reconhecerem a relacao de indissociabilidade e
de interdependéncia entre a alfabetizacao e o letramento.

Ao seguirmos a analise dos dados obtidos por meio das entrevistas em
busca de indicios a respeito de como o0s sujeitos da pesquisa compreendem o
processo de aprendizagem da lingua escrita, encontramos um grupo composto
por quatro professoras cujas respostas indicam desconhecimento da tematica.
Incluimos nesta categoria as respostas das professoras que afirmaram que nao
estudaram tal tema nem em sua formacdo inicial nem na continuada, as que
afirmaram que nado se lembram de terem estudado ou lido algo a respeito ou que,
se leram ou estudaram, ndo se recordam e, por fim, as respostas das docentes
que lembraram que estudaram, mas que recorreram a argumentos fundados no
senso comum para se referirem ao processo de aprendizagem da lingua escrita.

A professora Azaleia, por exemplo, apesar de reconhecer a necessidade
de as criancas desde pequeninas se familiarizarem com materiais escritos, como

apontado na categoria anterior — descri¢cdo de praticas pedagogicas —, disse:

[...] Depois que comegamos a trabalhar é que escolhemos o caminho que
vamos seguir, se é alfabetizacdo, mas, na formacdo do magistério, na
faculdade em si, ndo estudamos sobre isso (AZALEIA).
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Jasmim também afirmou ndo ter estudado a teméatica e destaca um
aspecto também apontado por Azaleia: que a formacdo acontece no ambiente de

trabalho. Em suas palavras,

N&o, a gente aprende com o dia a dia, com a experiéncia do dia a dia
(JASMIM).

Dalia e Petinia também afirmaram desconhecer a tematica e

apontaram a busca por esse conhecimento em cursos de especializacao:

N&o, eu me inscrevi em um curso de neuro agora, para ter um pouco desse
aprendizado, para entender como a crianca aprende, entdo, eu vou comecar
uma pdos em neuro para ter esse conhecimento (DALIA).

Néo, vi vagamente em uma po6s que fiz, mas nunca me aperfeicoei
(PETUNIA).

Se compararmos ao numero total de sujeitos que participaram da pesquisa,
guatro € uma quantidade consideravel de professoras que afirmaram
desconhecer a tematica, visto que a amostragem abrange profissionais que
lecionam diretamente a faixa etaria na qual esse processo ocorre e que possuem
formacdao inicial condizente a fungéo que exercem profissionalmente.

Ao longo da pesquisa, a luz da THC, refletimos a respeito dos processos
de aprendizagem e de desenvolvimento infantil — desde bebé até os anos iniciais
do ensino fundamental, enfatizando principalmente a passagem do periodo pré-
escolar para o escolar, que contempla, em algum momento, a transicao da
atividade principal jogo para a atividade de estudo.

Nessa perspectiva, por meio do jogo de papéis, principal atividade
referente a idade pré-escolar, as criancas tornam-se capazes de reproduz as
relacées sociais dos adultos, passando a compreender as funcbes e as regras
dessas relagbes. Assim, conforme Pasqualini e Eidt (2016), quando a crianga, em
uma brincadeira, assume um papel, ela organiza sua conduta de acordo com as
funcdes e com as regras impostas socialmente aquela funcao.

Nesse contexto, subordinando-se as regras de conduta e de relacdo social,
a crianca, por meio da brincadeira, avanca no desenvolvimento do autodominio

de conduta. Assim, ao compreender as relagdes entre 0s homens no interior da
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sociedade, o jogo de papéis passa a ter a fungdo de desenvolver as capacidades
psiquicas da crianca, como a imaginacao, 0 pensamento, a memoria e, por fim, a
transformacéo da sua consciéncia e da sua personalidade como um todo.

Ao considerarmos o processo de transicdo de uma atividade principal para
outra, lembramos a explicacdo de Davydov (2008 apud PASQUALINI; EIDT,
2016) sobre a atividade de estudo, cujo objeto principal é a apropriacdo do
conhecimento tedrico, ou seja, € a atividade por meio da qual a crianca se
apropria do conhecimento cientifico desenvolvido nas diversas areas da
educacdo, como a da ciéncia, a da arte, a da filosofia, entre outras, de maneira
sistematizada e orientada pelo professor.

Dessa forma, entendemos que a educacao infantil e o ensino fundamental
séo distintas etapas do processo educacional, porém estao interligadas, tanto por
sua continuidade quanto pelos periodos de desenvolvimento das criancas que
ambas atendem (periodo pré-escolar e periodo escolar), considerando inclusive o
processo de aprendizagem da lingua escrita. Assim, € necessario que 0S
professores reconhegcam as necessidades que envolvem o desenvolvimento das
criangas para que organizem o ensino de modo a n&do passar de uma atividade
principal & outra simplesmente, mas a pensar uma articulacdo entre elas,
buscando nédo interromper bruscamente a atividade do brincar, caracteristica da
educacao infantil, com a realizacdo de atividades de estudo, mais frequentes nos
anos iniciais do ensino fundamental, cujo foco principal é a alfabetizagéo.

Vimos que a BNCC (BRASIL, 2017) defende que a alfabetizacdo seja
consolidada ao término do 2.° ano do ensino fundamental. Com base nas
orientacdes tedrico-metodoldgicas advindas da THC, podemos afirmar que, para
alcancar tal objetivo proposto pelo documento, faz-se necessario organizar o
ensino da lingua escrita e revestir de intencionalidade todas as acfes
pedagdgicas a serem implementadas, seja na educac¢do infantil, seja no ensino
fundamental. No entanto, esse aspecto também ndo foi mencionado pelas
professoras que recordaram que ja haviam estudado a respeito da aprendizagem
da lingua escrita. Aqui, destacamos a fala de Horténsia, que, embora tenha
relatado conhecer a temética, descreveu sua experiéncia em uma disciplina de

seu curso de graduacao, a qual
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[...] falava que, quando vamos ensinar, temos que nos dedicar e fazer com
mais amor se as criangas ndo conseguem aprender (HORTENSIA).

Quanto a esse trecho, a professora, mesmo admitindo que estudou
aspectos referentes a aprendizagem da lingua escrita em um curso de graduacéo,
apresenta um discurso motivacional, representado pela expressao “fazer com
amor”, que ndo possui qualquer vinculo com teorias cientificas relacionadas aos
processos de alfabetizacdo e de letramento. Além do mais, o uso de tal
expressdo, fundada no senso comum, minimiza a funcdo do professor. Nao
estamos negando que o professor deve dedicar-se afetivamente as criancas, mas
defendendo o cumprimento de seu papel como agente externo que medeia a
relacdo da crianca com o mundo.

De acordo com a THC,

[...] desde o nascimento, as criangas estdo em constante interac&o
com os adultos, que ativamente procuram incorpora-las a sua
cultura e a reserva de significados e de modos de fazer as coisas
gue se acumulam historicamente. No comeco, as respostas que
as criangcas ddo ao mundo sdo dominadas pelos processos
naturais, especialmente aqueles proporcionados por sua heranca
bioldgica. Mas através da constante mediacdo dos adultos,
processos psicoldgicos instrumentais mais complexos comegam a
tomar forma. Inicialmente, esses processos s6 podem funcionar
durante a interagdo das criancas com os adultos. Como disse
Vigotskii, os processos séo interpsiquicos, isto €, eles sao
partilhados entre pessoas. Os adultos, nesse estagio, sdo agentes
externos servindo de mediadores do contato da crianca com o
mundo (LURIA, 2006, p. 27).

Nessa direcdo, o professor é o adulto responsavel por mediar o contato da
crianca com o mundo, ou seja, a sua funcdo envolve o aspecto cognitivo, que,
vale destacar, ndo exclui o afetivo, para que aconteca a aprendizagem dos
conhecimentos culturalmente impostos e o desenvolvimento da percepcéo, da
memoria, da atencdo, da fala, da solucdo de problemas, da atividade motora,
enfim, de funcbes e de capacidades que promovem o desenvolvimento psiquico
da criancga.

Além disso, pelo fato de a lingua escrita ser um instrumento cultural
complexo, requer que seu processo de ensino seja intencional, caracteristica

alcancavel apenas quando o professor tem conhecimento tedrico-metodologico
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acerca do objeto a ser ensinado. Como defende Lucas (2008, p. 17), 0 processo

de ensino da escrita requer que

[...] o professor dote sua pratica pedagdgica de intencionalidade,
no sentido de ter como referéncia o produto final de sua acédo
perante as criancas, e de sistematicidade, compreendida como
organizacdo e sequenciacdo necessarias para que o0s objetivos
tracados sejam alcancados.

Dessa forma, a organizacao e a intencionalidade do ensino devem instituir
o trabalho do professor em seu dia a dia, de modo que este, fundamentado
tedrica e metodologicamente, reorganize a sua pratica pedagdgica, buscando
promover a aprendizagem da lingua escrita pelas criancas.

Ao considerar que tal aprendizagem se inicia antes da idade pré-escolar e
gue, por observar as a¢cdes dos adultos, a crianca, por meio de seus rabiscos e de
seus desenhos, é capaz de desempenhar fun¢cdes semelhantes as do nosso
sistema de escrita, mesmo antes de os professores 0 apresentarem em sua
complexidade, analisamos as respostas das entrevistadas a fim de encontrar
vestigios sobre a forma como elas concebem tal processo. Nessa busca,
verificamos a existéncia de um grupo cujas respostas apontam algum conceito ou
alguma orientacdo metodoldégica advinda de distintos referencias tedricos, mas
gue, ao relatarem suas préticas, indicam auséncia de vinculo teorico-pratico
intencional.

Nessa direcdo, em uma de suas respostas, a professora Magndlia

mencionou o que aprendeu em um curso sobre alfabetizagao:

No curso, a professora explicava o que eu, como professora, quero que o
meu aluno escreva e a forma que ele vé a escrita, porque, as vezes, eu
cobro do meu aluno, mas ele ndao compreendeu direito qual é a fungéo
dele. O professor espera que o0 aluno logo esteja alfabetizado, mas, as
vezes, 0 aluno escreve uma palavra faltando letras e ndo vai perceber,
porque, para ele, estd escrito correto. Outro exemplo que lembro é a
palavra elefante, por ser grande, a criangca vai escrever uma palavra
grande e a palavra formiga, por ser pequena, ela vai escrever com
menos letras (MAGNOLIA).

Mediante as palavras da professora, podemos verificar tracos da
perspectiva construtivista de alfabetizacdo, mais especificamente da psicogénese

da lingua escrita, teoria desenvolvida por Ferreiro e Teberosk (1985), as quais
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destacam que, tanto nas tentativas de escrita como nas de leitura, a criangca néo
realiza simples cépia do modelo adulto, mas atua sobre ele, criando hipoéteses,
procurando regularidades e, até mesmo, elaborando a sua propria gramatica. As
referidas autoras nominaram de realismo nominal o fato de as criangas pensarem
na imagem do objeto para representa-lo por escrito e ndo na palavra (mais
especificamente nos sons emitidos). Assim, a crianca escreveria a palavra
elefante com muitas letras, pois se trata do nome de um animal grande; em
contrapartida, escreveria formiga com poucas letras por ser um animal muito
pequeno. E a esse conceito que a professora Magndlia se refere.

A professora Rosa, ao relembrar o que estudou acerca da aprendizagem
da lingua escrita, demostrou ter consciéncia da existéncia de teorias diversas que
explicam tal processo. Em sua entrevista, relatou como aprendeu a acompanhar a
transicdo das fases da escrita no processo de aprendizagem da crianga. No
entanto, ndo identificou, em seu exemplo, que se trata de um mesmo referencial
tedrico (psicogénese da escrita), sendo as situacdes apenas representadas por

diferentes intérpretes de uma mesma teoria:

[...] para vocé verificar onde o aluno estd, ou seja, em qual fase ele esta, tem
bastante professores que tém dificuldade de identificar se ja esta silabico,
se ja esta alfabetizado. Dependendo do autor, ele traz uma lista para vocé
identificar e, as vezes, difere um do outro, ndo é o mesmo, entdo, as
vezes, um professor acha que a crianca esti no pré-sildbico e eu acho
que esta iniciando no silabico sem valor sonoro (ROSA).

Como podemos observar, essas professoras ndo estabeleceram relacao
entre a teoria de origem e as explicacbes presentes em seus discursos e néo
recordaram, no momento da entrevista, quais autores(as) defendiam tais
principios. Assim, entendemos a dificuldade enfrentada pelos docentes para
relacionar teoria e pratica, pois, por vezes, fazem uso de materiais e seguem
orientacdes metodoldgicas distintas, da mesma forma que recorrem a diferentes
métodos de alfabetizagdo sem, de fato, conhecerem seus fundamentos tedricos.

Nessa direcdo, ao serem questionadas sobre autores que analisam o
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, algumas professoras
relataram ndo se atentar a isso em seus momentos de estudo, como disse a

professora Margarida:
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[...] ndo lembro de autores, lemos alguma coisa, mais ndo damos énfase
ao autor, recebemos bastante coisa da autarquia, mas ndo prestamos
atencado nisso (MARGARIDA).

Reconhecemos, assim, que os fundamentos tedricos acerca do processo
de alfabetizacdo ndo se fazem presentes nos discursos das professoras
entrevistadas, visto que nenhuma delas recordou 0 nome de algum autor
representante dessa area da educacdo. No entanto, realizam préticas
pedagdgicas didrias que englobam a aprendizagem da lingua escrita, estando,
muitas delas, alicercadas em tais fundamentos.

Ao seguirmos a analise, verificamos que duas professoras, ao
mencionarem suas praticas pedagogicas cotidianas, admitiram o uso de dois

métodos de alfabetizacdo. Uma delas, a professora Dalia, assim relatou:

Uma pratica que eu trabalho bastante € o fonoldgico, a diferenca do som
com a letra, com a palavra. Eu acredito que essa pratica auxilia bastante,
porgue tem crianca que, as vezes, tem um problema fonoldgico, por
exemplo, crianca que fala ‘Predo’, o proprio nome. Entdo, vocé vé que ela
esta falando errado e escreve errado, mas porque ela tem esse problema
fonoldgico (DALIA).

Analisando este relato, deduzimos que a professora esteja mencionando o
método fonico de alfabetizagdo, o qual parte da unidade minima da lingua
(fonema) para as unidades maiores (silabas, palavras). No entanto, identificamos,
por meio de sua fala, um conhecimento superficial, que ndo possui sustentacao
para a implementacdo de praticas efetivas de alfabetizacéo, visto que o uso do
termo “fonoldgico” na alfabetizagdo, mencionado por Soares (2004a), indica a
existéncia de uma das facetas desse processo, considerado pela autora como
multifacetado, ndo fazendo referéncia a um método ou a um problema em si.

Ja a professora Petlnia, ao relatar algumas de suas préticas cotidianas,
conta-nos que frequentemente realiza tentativas de escrita, combinando esta
pratica com orientagcdes advindas do método fonoarticulatorio, mais conhecido

como “Método das boquinhas”?, como segue:

21 O “Método das Boquinhas” foi desenvolvido por Jardini (2004, p. 5), relacionando aspectos da
fonoaudiologia e da psicopedagogia, “[...] na intencdo de respaldar o educador com novos
saberes, que consolidam o aprendizado das diferencas, uma vez que lida, concomitantemente,
com estimulacéo multissensorial fono-visuo-articulatéria (som-letra-boquinha)”.
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Eu acho que trabalhar a tentativa de escrita com frequéncia, ndo importa
se 0 aluno nado reconhece a familia sildbica por exemplo, mas fazer a
tentativa de escrita sempre com o método da boquinha que é o que a
gente usa aqui ho municipio, porque, se a crianca nao tenta, ela ndo vai
conseguir enxergar o erro dela, eu acho que a tentativa de escrita com um
alto ditado, com ditado estourado acho que é fundamental [...] (PETUNIA).

A pratica de realizar tentativas de escrita foi introduzida no dia a dia das
escolas a partir de meados da década de 1980, com a introducdo dos estudos
realizados por Ferreiro e Teberosky (1985). As pesquisadoras argentinas
criticaram os métodos tradicionais de alfabetizacdo — os de marcha sintética, por
exemplo. Em suas investigacdes, em situacdo experimental, solicitavam as
criangas que tentassem escrever as palavras ditadas. Leituras apressadas,
interpretacdes equivocadas, conforme destaca Soares (2004a), transpuseram
essa situacao experimental para a sala de aula, a ponto de, mais de trés décadas
depois, permanecerem nas praticas pedagoégicas, mas desconectadas de seus
fundamentos tedricos. E isso que possibilita, como disse a professora Petnia,
unir praticas cujos fundamentos se contrapdem: tentativas de escrita, cujas raizes
estdo nos estudos da psicogénese da escrita, e método das boquinhas, de
marcha sintética, criticados por Ferreiro e Teberosky (1985), ao se referirem aos
métodos tradicionais de alfabetizacao.

A partir dessas explicacGes, entendemos que, para a professora Petlnia,
as praticas de tentativas de escrita sdo necessarias para a aprendizagem da
lingua escrita e, entre suas diversas formas de realizacdo nas escolas, ela realiza
ditados recorrendo as ‘boquinhas’ para mostrar a relagdo entre som-letra-
movimento articulatorio, referéncia ao método adotado pelo municipio onde a
pesquisa foi realizada.

Assim, entendemos que as professoras apontam a existéncia de um
referencial tedrico que subjaz suas praticas, apesar de nao estabelecerem um
vinculo tedrico-prético intencional. ldentificamos também que as participantes ndo
apontaram tal vinculo durante as formagBes que tiveram ao longo de suas
carreiras profissionais, seguindo o fluxo da pratica pedagogica a partir das
experiéncias que trocam entre elas e que vivenciam no dia a dia.

Nessa direcdo, em continuidade a analise de dados, recorremos as
concepgdes das professoras referentes a transicao e articulagéo entre educagéo

infantil e ensino fundamental, eixo o qual subdividimos de acordo com as
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informacgbes colhidas nos relatos das profissionais durante as entrevistas

realizadas.

5.5.3 Transicao e articulagao entre educacao infantil e ensino fundamental

Correspondente ao nosso objeto de pesquisa, no presente eixo de analise,
buscamos analisar as concepcOes das professoras acerca da transicdo e da
articulacéo entre a educacao infantil e o ensino fundamental. Nele, por vezes, foi
possivel perceber uma interseccao entre a forma como as professoras concebem
0 processo de aprendizagem da lingua escrita e o entendimento que possuem
acerca da transicao e da articulacdo entre as duas primeiras etapas da educacéao
basica em estudo.

Nesse sentido, recordamos 0s seguintes ensinamentos de Luria (2006, p.
143):

O momento em que uma crianga comega a escrever seus
primeiros exercicios escolares em seu caderno de anota¢des nédo
€, na realidade, o primeiro estagio do desenvolvimento da escrita.
As origens desse processo remontam a muito antes, ainda na pré-
histéria do desenvolvimento das formas superiores do
comportamento infantil; podemos até mesmo dizer que quando a
crianca entra na escola, ela ja adquiriu um patriménio de
habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a escrever em
um tempo relativamente curto.

Dessa maneira, a crianga comeca a se apropriar da lingua escrita,
processo que formalmente se estende da educagéo infantil aos anos iniciais do
ensino fundamental, marcando a importancia da transicdo e da articulacao entre
as duas etapas da educacado béasica, as quais necessitam organizar um curriculo
gue comtemple a unicidade do processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita por seus alunos, bem como as exigéncias dos documentos oficiais que
orientam a educacao.

Nessa dire¢cdo, ao analisar as respostas das professoras entrevistadas,
buscamos selecionar categorias que nos permitissem compreender suas
concepcOes a respeito da transicao e da articulacéo entre a educacéo infantil e os

anos iniciais do ensino fundamental. Posto isso, elencamos as seguintes:
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promocdo da socializacdo; ideia de preparacdo; desenvolvimento de
habilidades motoras; realizacdo de jogos e de brincadeiras; ensino de
conteudos escolares; contato com lingua escrita na vida cotidiana;
continuidade dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento.

Uma professora mencionou algumas mudancgas ocorridas em funcdo da
recente publicacdo da BNCC (BRASIL, 2017). Entre tais mudancas, Horténsia
mencionou a que, no seu entendimento, teve efeito direto na transicdo da
educacao infantil aos anos iniciais do ensino fundamental: a socializacdo das

criancgas. Em suas palavras,

Depois dessa lei que mudou... depois da BNCC... Antes, a gente era mais
estimulada a ensinar, mas hoje nao, hoje em dia, € mais o desenvolvimento
da crianca no @mbito de socializar elas (HORTENSIA).

Mediante esse relato e em conformidade as reflex6es apontadas ao longo
desta pesquisa, recordamos o importante papel do outro no processo de ensino e

aprendizagem, conforme Oliveira (2002, p. 210):

A proposta de favorecer as interagdes sociais com seus pares de
idade pode ajudar as criancas a controlar seus impulsos ao
participarem no grupo infantil: internalizar regras, adaptando seu
comportamento a um sistema de controle e sangfes, ser sensivel
ao ponto de vista do outro e saber cooperar e desenvolver uma
variedade de formas de comunicagdo para compreender
sentimentos e conflitos e alcancar satisfacdo emocional.

Nessa direcdo, reconhecemos a funcdo da socializacdo na educacéo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, pois ambos 0s niveis requerem
a implementacéo tanto de a¢Oes direcionadas pelo professor quanto de situagdes
de interacdo entre as criangas, seja na atividade de brincar, seja na de estudar.
Assim, Oliveira (2002, p. 142) destaca que

As intera¢des crianca-crianga sao ricas em conteddo e variam nos
diferentes contextos, em consequéncia de elementos como o
tamanho do grupo, os objetos disponiveis, o tipo de atividade, etc.
Quando criangas pequenas trabalham em pequenos grupos com
atividades adequadas a seu nivel de desenvolvimento e a seus
interesses (jogo de ficcdo, experimentagBes fisicas, problemas
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I6gico-matematicos, etc.), passam a construir sequéncias de
trabalho em que se mostram capazes de inventar e desenvolver
iniciativas.

No entanto, a defesa da necessidade de socializacdo entre as criancas e
entre elas e os adultos envolvidos no processo educacional pode significar um
retrocesso no sentido da defesa de que essa seja a funcdo Unica da educacao
infantil. Na década de 1980, Kramer (1987) ja alertava a respeito da defesa de
uma pré-escola com objetivos em si mesma, cuja finalidade maior seria
considerar as necessidades imediatas e especificas das criancas, em especial a
de conviver com outras criangas. Segundo ela, ao defender tal finalidade, haveria
um esvaziamento da funcdo da pré-escola quanto a contribuir para o
desenvolvimento da crianga, principalmente as das camadas mais pobres da
sociedade, desconectando tal etapa de todo o processo de escolarizacao.

Desde aquele periodo até em publicacdes mais recentes, a referida autora
alerta para a definicho de um papel para a educacdo infantil que envolva,
inclusive, o processo de ensino e aprendizagem da escrita por meio do acesso ao

acervo cultural disponibilizado nessa forma de linguagem.

A educacgdo infantil tem um papel importante na formacdo do
leitor, uma vez gue € seu objetivo garantir os direitos das criancas
a cultura oral e escrita, convivendo com géneros discursivos
diversos, orais e escritos (em especial a narrativa de histérias), e
os mais diferentes suportes (em especial os livros literarios). E
preciso que as criancas estabelecam rela¢Bes positivas com a
linguagem, a leitura e a escrita, e que Ihes seja produzido o desejo
de aprender a ler e a escrever. Que as criancas possam aprender
a gostar de ouvir a leitura, que tenham acesso a literatura, que
desejem se tornar leitores, confiando nas proprias possibilidades
de se desenvolver e aprender (KRAMER; NUNES; CORSINO,
2011, p. 79).

Dessa forma, compreendemos que entre as funcfes da educacédo infantil
impreterivelmente em relagdo a sua transicdo para o ensino fundamental,
considerando o ensino e a aprendizagem da lingua escrita, o trabalho com a
socializacdo ndo se reduz a interagcdo entre criancas e adultos ou entre elas, mas
ressignifica momentos em que esta € caminho para as demais funcbes desta

etapa da educacdo, como a de garantir que as criancas tenham interesse pela
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leitura e pela escrita e que cheguem ao ensino fundamental com desejo de
aprendé-las.

Posto isso, reafirmamos que a educacéo infantil ndo é uma parte inferior ou
menos importante para os processos de aprendizagem e de desenvolvimento das
criangas. Pelo contrario, na educacdao infantil, a organizacao e a forma de ensinar
requerem conhecimentos e praticas que contribuam para que o aprender ndo se
reduza a curiosidade, mas se torne estavel, como defendido por Pasqualini e Eidt
(2016), desenvolvendo na crianca a formacgao da necessidade de aprender.

Desse modo, a socializagdo das criancas nao é fungéo Unica da educacao
infantil, mas estd completamente ligada a organizacdo de um ensino que
possibilite as criancas momentos de construcdo de conhecimentos, por meio da
interacdo entre elas, entre elas e os adultos e das experiéncias que tais relacbes
lhes proporcionam, de maneira a contribuir para os desenvolvimentos psiquico,
social e individual de cada uma.

Semelhante a analise da categoria anterior no que diz respeito a funcéo da
educagéo infantil, temos as indicacdes da categoria ideia de preparagdao.
Verificamos, em meio as falas das professoras, que trés delas defendem a
necessidade de preparagdo da crianga quando o assunto € a transicdo de um
nivel de ensino a outro ou de uma etapa a outra da educacao, principalmente
quando se referem a aprendizagem da lingua escrita. E o caso das professoras
Violeta, Margarida e Rosa, duas da educagdo infanti e uma do ensino

fundamental, que dizem:

[...] ela vai mais madura, mais preparada para o 1.° ano, porque a gente
prepara ela para a alfabetizagéo [...] (VIOLETA).

[...] a educacéo infantil, elas vém aqui e comegam a se desenvolver e o que
elas aprendem aqui € o que eu aprendi no primeiro ano antigamente. Elas ja
vao de alguma forma mais preparadas para a escola; elas jA vao com
nocéo de cores, formas geométricas, o manuseio do lapis ja esta mais firme,
entdo, elas ja vdo com essa preparacao [...] (MARGARIDA).

[...] quando eles vém preparados da educacgéo infantil, quando eles vém
bem preparados, facilita muito o trabalho pra gente iniciar a alfabetizac&o
[...] (ROSA).
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No entanto, desde a década de 1980, busca-se superar o carater
preparatorio atribuido a educacdo infantil, conferindo a ela uma identidade
prépria, compromissada com o0s processos de aprendizagem e de
desenvolvimento das criangas, de modo a nao reduzir as fungdes dessa etapa de
ensino.

Mediante principios da THC expostos nesta pesquisa, entendemos que a
educacdo nao se resume a preparacdo da criangca para seu posterior
desenvolvimento no ensino fundamental; pelo contrério, consideramos que, desde
0 nascimento, ela se encontra em processo de aprendizagem e de
desenvolvimento. Para Vigotski (2001), a aprendizagem gera desenvolvimento e,
por isso, relembramos dois conceitos essenciais a THC: nivel de desenvolvimento
real e zona de desenvolvimento préximo. O primeiro abrange os conhecimentos e
as habilidades que a crianca ja possui, ou seja, 0 que ela consegue executar sem
0 auxilio de outra pessoa. O segundo se refere aos conhecimentos e as
habilidades que a crianca passa a dominar de acordo com a mediacgéo realizada
por outros sujeitos mais experientes, isto é, os adultos e, por consequéncia, 0s
professores. Por isso, para a crianca se desenvolver, ela precisa aprender.

Ao analisarmos as respostas das professoras, verificamos que quatro delas
relataram que o0 desenvolvimento de habilidades motoras das criancas
influencia na transicdo e na articulacdo entre a educacado infantii e o ensino
fundamental. A seguir, observamos o que disseram as professoras Azaleia, Iris e

Magnodlia:

[...] vejo que quem ja foi para CMEI tem uma certa facilidade em
comparacdo a quem ndo foi, principalmente na questdo motora, a
maozinha fica mais mole, entdo, eles tém essa facilidade. Quem néo tem
esse contato com a educacéo infantil acaba tendo dificuldade nesse sentido
(AZALEIA).

[...] Aqui, a gente trabalha muito com jogo de pecinhas, onde a crianca
trabalha a coordenagcdo motora e logo mais ajudando na escrita. Entao,
tenho certeza que influencia (IRIS).

[...] a crianga que foi bem trabalhada a coordenacdo motora [...], que fez
as atividades de tracado que influenciam bastante nessa transicao
(MAGNOLIA).
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Reconhecemos a necessidade do desenvolvimento da coordenacgao
motora para a aprendizagem da lingua escrita, visto que, para escrever,
precisamos de tal habilidade. O aspecto motor € uma das multiplas facetas que
compdem esse processo. Ao estudar a natureza do processo de alfabetizacao,
Soares (1985, p. 21, grifos da autora) afirmou que “[...] esta ndo € uma habilidade,
€ um conjunto de habilidades, o que a caracteriza como um fenébmeno de
natureza complexa, multifacetado”. Em fungédo dessa complexidade, priorizar uma
faceta em detrimento da outra nas acfes de ensino é resultado de uma visédo
fragmentada do processo de alfabetizagdo, o qual exige “[...] articulacédo e
integracdo dos estudos e pesquisas a respeito de suas diferentes facetas”
(SOARES, 1985, p. 21).

Nao foi o que observamos nas praticas relatadas. Durante as entrevistas,
as professoras também destacaram a faceta motora, enfatizando a coordenacgéo
motora e as nocbes de lateralidade e de espago como importantes para a
aprendizagem da lingua escrita. Vejamos o0 que disseram as professoras Rosa e

iris sobre suas acbes em sala aula:

[...] ali a gente precisava de uma base, que € coordenagdo motora, nogao
de lateralidade é a crianga ter nogéo de espaco [...] (ROSA).

[...] procuro trabalhar a coordenagdo motora fina, movimento de pinga,
porque eu ja li que isso influencia bastante e eu gosto muito de deixa-los
irem ao quadro para escrever [...] (IRIS).

Vale lembrar que Vigotski (2000b, p. 183) criticou as escolas russas do inicio
do século XX justamente por priorizarem o0 aspecto motor da lingua escrita no
processo de ensino: “Ensina-se as criancas a desenhar letras e construir palavras
com elas, mas nao se ensina a lingua escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecénica
do ler o que esta escrito que se acaba obscurecendo a lingua escrita como tal”.
Essa €& a principal critica da THC a psicologia soviética que atrelava a
aprendizagem da escrita somente as habilidades psicomotoras, evidenciando o
tracado correto das letras, deixando de lado o ensino efetivo da lingua escrita.

Com base nessa critica, Vigotski (2000b) define a escrita como um sistema

de representacdo de segunda ordem, uma vez que a crianga, ao compreender
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gue, além de desenhar objetos, também é possivel desenhar a fala, reconhece a
necessidade da utilizac&o do registro da escrita por meio de simbolos.

Demonstramos nesse estudo que o jogo simbdlico € um momento no qual
a crianga “[...] apropria-se dos procedimentos sociais de acdo com o objeto”
(PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 122), voltando-se para as pessoas, passando a
interessar-se pelas acdes que os objetos lhe possibilitam, bem como pelo sentido
social que tais acdes representam.

Por entendermos a brincadeira de faz de conta como atividade simbolica
imprescindivel ao desenvolvimento do psiquismo da criangca, bem como a
aprendizagem da escrita, encontramos na resposta de algumas professoras a
defesa da realizacdo de jogos e de brincadeiras nas préaticas pedagogicas que
visam a aprendizagem dessa linguagem, assim como a transi¢cédo e a articulacédo

entre essas etapas da educacao. Vejamos o que disse a professora Magndlia:

O lddico, as atividades escritas, a oralidade, acho que tudo ajuda na
transicdo da crianca (MAGNOLIA).

A referida professora indicou “o ludico” — assim como atividades escritas e
oralidade — como fator necessario para pensarmos a transi¢cao da criangca de uma
etapa da educacéo a outra. Nesse sentido, indagamo-nos: 0 que para ela significa
“o ludico”? Teria a mesma conotagao destacada por Pasqualini e Eidt (2016) com
base na THC? Ou teria proximidade com as brincadeiras mencionadas pela

professora iris?

Teve algumas brincadeiras que a gente trabalhou durante o ano, como, por
exemplo, boliche das vogais, outra que a gente fez era derrubar uma
garrafa da letra A e eles iam e buscavam palavras referente a letra A,
sabe? Entao, sim, nos trabalhamos (iRIS).

Observamos que as brincadeiras as quais se refere iris — boliche etc. — estéo
relacionadas a conteudos referentes ao processo de apropriacdo do sistema de
escrita — vogais, letra inicial da palavra. Trata-se de praticas pedagodgicas por ela
implementadas com essa finalidade; seu objetivo ndo é o desenvolvimento da
funcdo simbdlica, como as atividades expostas por Vigotski (2000b): o gesto, 0

desenho e o jogo.
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Nessa direcdo, Vigotski (2000b) explica que o brinquedo simbdlico, por
exemplo, entendido como um sistema complexo de fala por meio de gestos,
possui a funcdo de comunicar e de indicar os significados dos objetos utilizados
na brincadeira em substituicdo a algum objeto real. Dessa forma, 0 jogo, assim
como o desenho, € uma atividade que unifica 0 gesto e a linguagem escrita,
considerando a capacidade de representacao por meio de signos, existentes em
ambos. Nesse caso, a crianca tem um caminho a percorrer até a apropriacéo da
lingua escrita, pois o seu desenho inicial € um gesto realizado com o lapis e,
somente com o0 passar do tempo, comega a representar algo ou algum objeto,
gue passa a ganhar, dessa forma, nome e significado.

Também a BNCC (BRASIL, 2017), em consonancia com as DCNEI
(BRASIL, 2009a), estabelece eixos estruturantes pautados nas interacdes e nas
brincadeiras para a implementacdo de acbes pedagdgicas na educacao infantil
tendo em vista o desenvolvimento de comportamentos e de habilidades, assim
como a apropriacdo de conhecimentos.

Nessa direcdo, verificamos o rico papel do jogo simbdlico para a
aprendizagem da lingua escrita e para o desenvolvimento infantil, principalmente
guanto a articulacdo e a transicdo entre as etapas da educacdo em estudo. Para
ressaltarmos essa defesa, trazemos esta afirmacdo de Oliveira (2002, p. 160-
161):

O jogo simbdlico ou faz-de-conta, particularmente, é ferramenta
para a criagdo da fantasia, necessaria a leituras né&o
convencionais do mundo. Abre caminho para a autonomia, a
criatividade, a exploracéo de significados e sentidos. Atua também
sobre a capacidade da crianca de imaginar e de representar,
articulada com outras formas de expressédo. Sao os jogos, ainda,
instrumentos para aprendizagem de regras sociais. Ao brincar,
afeto, motricidade, linguagem, percepcdo, representacao,
memoria e outras fungbes cognitivas estdo profundamente
interligados.

Verificamos, porém, que as repostas das duas professoras, ao fazerem
menc¢ao ao aspecto ludico e as brincadeiras, ndo se referem ao jogo simbdélico ou
faz de conta, como referéncia de suas praticas rotineiras. Apesar de comentarem
sobre a transicdo e sobre a articulagdo, direcionam suas respostas a realizacédo

de brincadeiras dirigidas e explicitamente ligadas a apropriacdo de signos e de
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7

conceitos que compdem o sistema de escrita, como € o0 caso do boliche de
vogais.

Enfim, o jogo simbdlico, atividade de representacdo pela qual a crianca
desenvolve a capacidade de simbolizar, ndo apareceu nos discursos das
professoras. Trata-se de um indicio de que elas desconhecem sua importancia,
tanto para a aprendizagem da lingua escrita quanto para a transicdo de uma
etapa da escolarizacdo a outra. Compreender que um objeto pode representar
outro (um cabo de vassoura pode ser, por exemplo, um cavalo), sem que haja
semelhancas fisicas entre eles, é necessério a aprendizagem da escrita —
linguagem que exige elevado nivel de simbolizacdo por se tratar de uma
representacdo de segunda ordem — e, consequentemente, ao desenvolvimento
psiquico das criancas. Os jogos e as brincadeiras mencionados pelas professoras
entrevistadas, na dimensdo de sua pratica, tornaram-se parte do curriculo apenas
como estratégia para o ensino de conteudos escolares.

Nessa mesma direcdo, seguimos nossa analise, considerando uma
preocupacdo comum das profissionais, tanto de uma etapa da educagcao quanto
de outra, o ensino de conteltdos escolares. A esse respeito, a professora
Jasmim pontua algumas preocupacdes em relagdo as orientagcbes da BNCC
(BRASIL, 2017), como a quantidade de contetdos a serem ensinados no 2.° ano

do ensino fundamental:

[...] € como se o conteudo fosse s6 quantidade: vocé precisa dar tudo
aquilo e vai s6 aumentando e, ai, vocé esquece da importancia da crianga
gue é realmente aprender, se vocé for passar s6 um passado, a crianca vé,
sabe que aquilo existe, mas ndo entra, ndo sabe como vai usar, entéo, teve
diferencas, por exemplo, na matematica, antes eles iam e abriam o sistema
de numeracgédo do 1 até o 99, agora, eu tenho que ir até o 999 de uma hora
pra outra, entdo, os alunos, eles néo vieram do primeiro ano preparados
para isso, entdo, eles tém que vir preparados pra aprender isso, a turma que
estd vindo ndo esta preparada pra isso (JASMIM).

Nessa direcdo, observamos a preocupacdo da professora mediante os
conteudos relacionados ao 2.° ano, que, a partir da BNCC (BRASIL, 2017),
passou a ser o ano limite para que as criancas estejam alfabetizadas. Tal
exigéncia passa a ter um efeito cascata invertido, isto €, exige-se dos niveis
anteriores aprendizagens de conteudos desconsiderando o0 processo de

desenvolvimento das criancas. Apesar de medidas terem sido tomadas em
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relacdo aos contetdos das matrizes curriculares do municipio l6cus da pesquisa
de modo a atender as exigéncias da nova base, explicitamente observamos as
duvidas das docentes diante desse cenario. Jasmim, em meio a seu discurso,

relatou:

Pra falar a verdade, a gente fica tdo acostumada a ter que lidar com aquilo
que tem, que vocé pensar em alguma coisa nova, diferente, as vezes, sai
darealidade da gente (JASMIM).

O desabafo da professora Jasmim indica suas incertezas quanto a forma
de organizacdo do ensino proposta pela base. Considerando as incertezas
geradas nas professoras pelas exigéncias da BNCC (BRASIL, 2017) em relacdo a
conclusdo do processo de alfabetizacdo, a necessidade de reorganizacédo do
ensino e ao processo de transi¢do da educacéao infantil para o ensino fundamental
e a sua relacdo com o processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita,
recordamos 0s conceitos de alfabetizacdo e de letramento, 0s quais, neste
estudo, apresentamos de modo que o leitor — principalmente aquele que exerce
atividade docente — obtenha conhecimento tedrico-metodoldgico referente a eles
e, assim, possa, em funcdo de suas experiéncias e de seus conhecimentos
cientificos mais especificos, organizar e planejar o ensino.

Dessa forma, € sabido que, além de distintos, os processos de
alfabetizacdo e de letramento exigem diferentes metodologias de ensino. Assim,
para a alfabetizacdo, € indispensavel o uso de metodologias intencionais e
sistematizadas voltadas para as habilidades de codificacdo e de decodificacao; ja
para o letramento, € possivel recorrer a metodologias cujo objetivo seja
apresentar as criangas materiais escritos, de forma a motiva-las a explora-los e a
interagir com eles.

Nessa perspectiva, Maciel e Lucio (2008) explicam a importancia da
interacdo das criancas com os diferentes géneros textuais, assim como a
necessidade de lhes oportunizar situacdes de aprendizagem em que elas estejam
frente a frente com as fungdes cotidianas da escrita, dentro e fora da escola.
Traduzido nas palavras de Soares (2004b), trata-se de alfabetizar letrando.

Dando sequéncia a analise, duas entrevistadas relataram que o contato

com a lingua escrita na vida cotidiana, no convivio familiar, influencia, de modo
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positivo, a transicdo da educacao infantil para o ensino fundamental. E o caso das

professoras Petunia e Horténsia:

[...] O dia a dia deles hoje com a tecnologia, acredito que o uso do tablet,
celulares [...], € a vivéncia deles que vai influenciar, é um roétulo de
chocolate, um lanche que eles compram, entdo, é a vivéncia deles junto
com o trabalho da escola (PETUNIA).

[...] As criancas que sdo estimuladas em casa vém sabendo algumas
letras, saem daqui mais desenvolvidas e melhor instruidas, mais aptas a
escrever e isso depende do convivio de dentro de casa (HORTENSIA).

Reconhecemos que o convivio com a escrita € imprescindivel para que a
crianca a aprenda, visto que este envolve o conceito de letramento, o qual
possibilita ao individuo reconhecer as diversas fun¢cfes da escrita mediante seu
contato com os diferentes géneros textuais disponiveis em seu cotidiano, ainda
gue ndo compreenda 0s signos que compdem o sistema convencional de escrita.

Nesse sentido, Colello (2010, p. 119) relata que,

Para construir um ambiente alfabetizador, a escola precisa, antes
de mais nada, incorporar a pluralidade das experiéncias de leitura
e escrita, 0 que significa ndo soO trazer os diferentes suportes e
géneros textuais para a sala de aula, mas também lidar com os
inmeros propdsitos sociais da lingua.

Desse modo, os relatos anteriormente expostos exemplificam este aspecto
inerente ao processo de alfabetiza¢do: o contato com a lingua escrita. Mesmo que
0 aluno, ao iniciar o processo de escolarizacédo, ndo saiba ler e escrever, possui
um conhecimento espontédneo sobre o assunto, considerando que ja ouviu
historias, percebeu escritas em sua casa, em placas, enfim, teve contato com a
escrita em suas experiéncias cotidianas, a ponto de reconhecer algumas de suas
funcdes.

Na acepcdo vigotskiana, é espontaneo o conhecimento a respeito das
finalidades da lingua escrita que a crianca desenvolve em suas atividades
cotidianas, sendo igualmente necessario para que, futuramente, ela possa
internalizar conceitos cientificos. Por isso, concordamos com as professoras
Petunia e Horténsia na defesa das experiéncias com a escrita vivenciadas pelas

criancas em ambientes extraescolares. Enfatizamos, porém, que é funcédo da
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escola sistematizar tanto o ensino do sistema de escrita quanto de suas fungdes
sociais, mesmo gue as criancgas ja as tenham experimentado em seu dia a dia.

Assim, a crianca, ao adentrar a escola, de maneira organizada e
sistematica, passara a conhecer e a nomear 0S Signos que visualizou em
diferentes portadores de escrita, aprendendo os fonemas, os grafemas, a
gramatica, a ortografia, a semantica e a sintaxe da lingua escrita, sendo, portanto,
alfabetizada. Aprendera também que, a depender da finalidade do texto, ha uma
forma de redigi-lo, h4 uma linguagem a ser utilizada, aspectos referentes ao
letramento.

Enfim, para a crianca se conscientizar de um conceito, seja ele atrelado ao
processo de alfabetizacéo, seja ao de letramento, é necessario que ela tenha o
minimo de experiéncia ou de vivéncia sobre ele, além de té-lo concebido por meio
do ensino sistematizado.

Em vista das analises apresentadas, verificamos que apenas duas
professoras apresentaram argumentos relacionados a continuidade dos
processos de aprendizagem e de desenvolvimento entre as duas etapas de

escolarizagéo:

[...] acredito que é tudo um conjunto, tudo influencia e isso tem que ser
cuidado desde o comecgo, porque, quando chega no 1.° ano, é uma
continuidade do pré, por exemplo, e assim vai com as outras series
(PETUNIA).

Deveria ser uma continuacao, porque deveria ser um processo, comecga
no pré, o primeiro ano vai dando continuidade, depois o0 segundo ano até
o0 aluno ter se apropriado totalmente (MAGNOLIA).

Dessa maneira, recordamos 0s ensinamentos de Pasqualini e Eidt (2016)
acerca das atividades dominantes em cada periodo de desenvolvimento do
psiquismo infantil, considerando que, em cada periodo de desenvolvimento, as
capacidades do préximo periodo comecam a ser gestadas.

Em vista disso, a preocupacado na educacao infantil deveria estar voltada
para a formacdo de capacidades e de funcbes psiquicas que possibilitam o
desenvolvimento do psiquismo, favorecendo a transicdo de um periodo a outro e

a passagem de sua atividade principal do jogo para a atividade de estudo.
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Desse modo, os dizeres das duas professoras refletem o reconhecimento
da continuidade do processo de ensino e aprendizagem durante o periodo de
transicdo e de articulagéo entre as duas etapas da educacédo basica, bem como
entre um ano letivo e outro. Trata-se, porém, de um conhecimento incipiente, pois
tais etapas correspondem a transicdo de um periodo de desenvolvimento psiquico
a outro, 0os quais determinam gque a atividade dominante, até entdo o jogo de
papéis, passara a ser a atividade de estudo, momento no qual a crianca, além de
representar brincando, inicia, de modo sistematizado, a aprendizagem da lingua
escrita e das suas finalidades.

No entanto, a transicdo de uma atividade dominante a outra ndo coincide
com a transicdo de uma etapa da educacdo a outra, visto que, atualmente, as
criangas iniciam tanto a educacao infantil quanto o ensino fundamental em tenra
idade, como podemos observar mediante a Lei n.° 12.796 (BRASIL, 2013), a qual
implantou a educacéao obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, inserindo
as criancas de 4 e de 5 anos em pré-escolas, 0 que gerou, em muitos municipios,
devido a auséncia de vagas nos CMEIs para pré-escola, a transferéncia dessas
criancas para as escolas de ensino fundamental.

Dessa maneira, tornam-se justificAveis o0 importante cuidado e a
necessidade de organizacdo do ensino para que a atividade principal brincar ndo
se transforme imediatamente na outra atividade principal, estudar, uma vez que a
crianca, ao iniciar o ensino fundamental, ainda ndo gestou por completo o
desenvolvimento psiquico referente a atividade de estudo. Expomos tal

preocupacao, pois,

Se compreendemos o desenvolvimento psiquico como processo
de acumulos, conquistas e saltos qualitativos, é facil perceber que
certos avancos no desenvolvimento psiquico obtidos na idade pré-
escolar criam as condicBes psicologicas necesséarias para a
formacgédo da atividade de estudo. Essas condi¢cbes tém relagéao
direta com o autodominio da conduta, com a formacado de um
interesse estavel em aprender e com a possibilidade de a
crianca se propor a aprender algo que ainda nédo sabe
(PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 145, grifos das autoras).

Nessa direcdo, entendemos que a continuidade do processo de
aprendizagem depende da organizacdo do ensino, de modo que o professor
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esteja consciente quanto ao periodo de desenvolvimento psiquico no qual se
encontram seus alunos, sem deixar de considerar a individualidade de cada um,
para que, dessa forma, possa promover a articulacdo e a transicdo de uma etapa
da educacédo a outra, condi¢do que requer conhecimento tedrico-metodologico por

parte do docente.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

“[...] educacgao infantil e ensino fundamental séo
indissociaveis: ambos envolvem conhecimentos e
afetos; saberes e valores; cuidados e atencao;
seriedade e riso. O cuidado, a atencao, o
acolhimento estéo presentes na educacéo infantil;
a alegria e a brincadeira também. E, nas

praticas realizadas, as criancas aprendem”
(KRAMER, 2006, p. 797).

Em virtude das atuais mudancas ocorridas na educacao basica brasileira,
por meio da publicacdo da BNCC (BRASIL, 2017) e, mais recentemente, da PNA
(BRASIL, 2019), iniciamos esta investigacdo com inumeras duvidas. A principal
delas deu origem ao nosso objetivo: investigar as concepcgdes de professores da
educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental acerca da transicao e
da articulacdo entre essas duas etapas da escolarizacdo, tendo em vista o
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita.

Em consonéncia as ideias de Kramer (2006), compreendemos que
educacéo infantil e ensino fundamental sdo etapas indissociaveis, uma vez que
ambas sdo responsaveis pela continuidade dos processos de ensino e de
aprendizagem, promovendo, assim, o desenvolvimento das criancas, aliado a
necessidade de cuidado, de atencéo, de brincadeira e de alegria.

Desse modo, acolhemos como base desta investigagdo os ensinamentos
da THC sobre os processos de aprendizagem e de desenvolvimento humano,
mais especificamente da lingua escrita. Para alcancar nosso objetivo, além dessa
base tedrica, foi necessario também analisarmos as orientacdes tedrico-
metodolégicas advindas de documentos oficiais, os quais abordam a transi¢éo e a
articulacado entre a educacao infantii e o ensino fundamental, bem como a
aprendizagem da lingua escrita. Tais analises indicaram a necessidade de uma
terceira abordagem em nossos estudos referente aos conceitos de alfabetizacao
e de letramento por entendermos que eles sdo imprescindiveis se nos propormos
a pensar a respeito do processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita.

Em sintese, teorizaram esta pesquisa algumas contribuicées da THC para

a aprendizagem da lingua escrita, os atuais documentos oficiais voltados ao inicio
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do processo de escolarizacdo e o0s estudos realizados por pesquisadores
brasileiros sobre os conceitos de alfabetizacéo e de letramento e sobre a relacao
entre ambos. Essas faces da investigacdo, juntas, subsidiaram a analise das
concepcdes das professoras entrevistadas quanto a transicdo e a articulagéo
entre a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, tendo em vista
0 processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita.

A década de 1980 foi um periodo que marcou, em diversas amplitudes, a
educacdo brasileira. Iniciaram-se, neste periodo, a inser¢cdo dos pensamentos da
THC no pais, os debates sistematizados acerca do fracasso da alfabetizacéo, a
inclusdo do termo letramento em estudos e em pesquisas da area de educacao,
além das discussdes a respeito da necessidade de superacdo da funcao
preparatéria até entdo dominante na educacdo infantil. Todos esses aspectos
estavam intimamente relacionados a necessaria reflexdo sobre o processo de
democratizacao, caracteristica principal da sociedade brasileira de entao.

Cientes desse fértil contexto, inicialmente, aprofundamos nossos estudos
acerca dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento, com base na
THC. Considerando o0s principais conceitos desse referencial, destacamos o
desenvolvimento da funcdo simbdlica, marcada pelo jogo protagonizado, bem
como a periodizacdo do desenvolvimento infantil, cuja compreensdo do conceito
de atividade principal possibilita ao professor organizar o ensino e a
aprendizagem de modo a atender tanto a individualidade quanto o periodo de
desenvolvimento em que se encontra cada um de seus alunos. S&o exatamente
estes dois aspectos — desenvolvimento da funcéo simbdlica e atividade principal —
gue nos remetem as conclusfes desta investigacao no que se refere a transicao e
a articulacdo entre a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental,
tendo em vista o processo de aprendizagem da lingua escrita.

Nesta perspectiva, explicamos o0s conceitos de alfabetizacdo e de
letramento com base, principalmente, nos estudos de Mortatti (2004, 2006) e de
Soares (1985, 2004a, 2004b). Contemplamos, em nossa investigacdo, 0s
aspectos histéricos relacionados a tais conceitos, bem como a relagdo existente
entre ambos, de modo a esclarecer suas distingdes metodoldgicas, reafirmando,

porém, sua indissociabilidade, considerando que ambos possuem diferentes
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fungbes, mas caminham lado a lado rumo a apropriacdo da lingua escrita pela
crianca.

Na mesma secdo, demonstramos que a historia da educacéo brasileira, em
relacdo a alfabetizagéo, foi marcada pela quase infindavel disputa entre métodos.
Tal disputa evidenciou-nos a relevancia de os professores de diferentes
localidades e convivios sociais conhecerem distintos métodos para, se necessario
for, poderem recorrer a eles durante o encaminhamento de suas praticas
pedagdgicas. O conhecimento dos métodos de ensino da leitura e da escrita é
importante, mas a escolha e as adaptacfes, muitas vezes impostas por 6rgaos
governamentais de diferentes instancias e/ou por direcdes de instituicdes
educativas, ampliam as davidas dos docentes e geram o entendimento de que a
aprendizagem dessas habilidades depende somente do método utilizado. Dessa
forma, desconsidera-se o papel do letramento neste processo, além da relacao de
indissociabilidade e de interdependéncia que ha entre o0s dois processos
envolvidos na aprendizagem da lingua escrita: a alfabetizacdo e o letramento.

Na secdo seguinte apresentamos uma analise dos documentos oficiais
elaborados pelo MEC, os quais organizam e orientam a educacao brasileira,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Béasica, a BNCC e a PNA.
De posse desses documentos, sintetizamos as orientacdes legais destinadas a
educacao infantil e ao ensino fundamental, bem como as orientacdes teorico-
metodolégicas afetas ao processo de aprendizagem da lingua escrita e a
transicdo e a articulagcéo entre tais etapas de ensino.

Em meio a essas orientacfes, observamos que tais documentos conferem
relativa importancia ao desenvolvimento da funcao simbdlica, visto que abordam o
brinquedo, o desenho e 0 jogo, elementos indispensaveis a manifestacdo da
funcdo simbdlica na crianga, fundamento de indescritivel relevancia, ao
considerarmos o0s pressupostos da THC. No entanto, esses documentos
significam muito mais caminhos repletos de modificacbes, de avancos e de
retrocessos, ja que a maior preocupacdo € organizar, de modo unificado, 0s
curriculos das escolas e dos centros de educagéo infantil.

No entanto, constatamos, de acordo com as respostas das professoras
entrevistadas, que, embora o0 municipio onde se deu esta pesquisa tenha ofertado

capacitacdes acerca das novas normas estipuladas pela BNCC (BRASIL, 2017),
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os profissionais da educacgdo tém apresentado inimeras dificuldades quanto a
essa nova organizacdo, sem um referencial tedrico que os oriente de fato; por
isso, tentam entrelacar a realidade de sua grande diversidade de alunos com as
premissas ditadas pelo documento.

Verificamos que a PNA (BRASIL, 2019) orienta os professores em
aspectos relevantes ao apresentar o argumento de que é preciso ter uma base
sélida, marcada por “evidéncias cientificas”, consideradas pelo referido
documento como pesquisas preferencialmente quantitativas e observaveis.
Inimeras criticas, porém, tem-se levantado em torno do documento, como o
carater universalizado proposto por ele em relacdo a avaliacao escolar, a qual, de
acordo com a politica, deve ser padronizada e passivel de monitoramento. Neste
trabalho, contudo, a critica instalada diz respeito a diversidade de alunos que as
escolas comtemplam, aos inumeros alunos que pertencem ao nivel
socioecondmico mais baixo do pais, ao contexto social e ao momento historico
em que cada regido se encontra, ou seja, a amplitude diversa do publico a que se
destina a educac&o brasileira. E possivel uma avaliagdo universal e padronizada
contemplar tais diversidades?

Posto isso, chegamos a andlise de dados da pesquisa. Nesse momento,
realizamos nossa investigacdo a partir de entrevistas semiestruturadas com
professoras de dois Centros Municipais de Educacéo Infantil e duas escolas de
ensino fundamental de uma cidade do interior do Parana. De posse dos dados
coletados, buscamos, com base nos estudos realizados e por meio da disposi¢cao
dos dados em tabelas, definir e organizar os eixos e as categorias de analise,

conforme evidenciam os Quadros 13 e 14:

Quadro 13 — Eixo de analise: processo de aprendizagem da lingua escrita

Eixo de anélise Categorias de analise

A - Descricdo de praticas pedagogicas

Processo de
aprendizagem da B - Desconhecimento da temética
lingua escrita

C - Auséncia de vinculo teérico-pratico intencional

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 14 - Eixo de andlise: transicao e articulagéo entre a educagdo infantil e o

ensino fundamental

Eixo de andlise Categorias de analise

A - Promocdao da socializacdo das criancas

B - Ideia de preparacgéo

. i N C - Desenvolvimento de habilidades motoras
Transicao e articulacéo

entre a educacao
infantil e o ensino
fundamental

D - Realizacdo de jogos e de brincadeiras

E - Ensino de conteldos escolares

F — Contato com a escrita na vida cotidiana

G — Continuidade dos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento

Fonte: Elaborado pela autora.

Pontuamos, ao iniciar a apresentacao das conclusdes acerca da analise
dos dados, a importancia da escolha e do uso dos termos transi¢céo e articulagédo
ao longo deste estudo, visto que, desde o comeco, nosso intuito foi investigar ndo
somente a transicdo ou a mudanca de uma etapa da educacdo para outra ou
mesmo de um nivel de ensino ao outro nem somente a articulacdo entre eles.
Buscamos, em meio as investigacdes, o conceito de transicao articulada, ou seja,
uma mudanca que se comunica, une-se e nao se desliga; um conceito de
continuacdo do processo de ensino e aprendizagem e ndo uma divisao dele,
tampouco um fim seguido de um recomeco.

Em virtude disso, no eixo de andlise processo de aprendizagem da
lingua escrita, a primeira categoria de andlise refere-se a descricdo de praticas
pedagdgicas. Com base em fundamentos da THC e nos conceitos de
alfabetizacdo e de letramento, analisamos as respostas das professoras que
trouxeram em seu discurso relatos de préaticas ora voltadas para a alfabetizacéo,
ora para o letramento, porém sem ao menos mencionar tais termos. Esses relatos
indicam a importancia do contato das criancas com a escrita em seu cotidiano
familiar. No entanto, ndo se apontou a necessidade tanto do letramento quanto da
sistematizacdo do ensino e aprendizagem para que a apropriacdo da lingua

escrita seja consolidada.
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Nessa dire¢do, verificamos que metade das professoras (Délia, Margarida,
iris, Azaleia e Violeta) utilizam praticas que podem contribuir para a aprendizagem
da lingua escrita e para o desenvolvimento infantil, porém demonstraram
desconhecer a relagdo de indissociabilidade e de interdependéncia entre a
alfabetizacdo e o letramento, conhecimento indispensavel aos profissionais que
atuam nas etapas de ensino em estudo.

O desconhecimento da teméatica foi a segunda categoria de analise. Ao
examinarmos as respostas das professoras, verificamos que quatro afirmaram
que nao estudaram, néo leram ou ndo se recordam de terem estudado o processo
de aprendizagem da lingua escrita. Em funcéo da etapa de ensino em que atuam,
consideramos esse numero elevado, pois o desconhecimento da tematica
impossibilita que o professor volte seu olhar para a organizagdo do ensino tendo
como base conceitos afetos ao processo de aprendizagem da lingua escrita,
como o desenvolvimento da funcdo simbdlica, a atividade que gera
desenvolvimento em determinado periodo da vida das criancas, 0s conceitos de
alfabetizacdo e de letramento, bem como a relacdo entre ambos, além das
definicbes e das orientacdes tedrico-metodoldgicas presentes nos documentos
oficiais.

A terceira e Ultima categoria de analise do primeiro eixo refere-se a
auséncia de vinculo tedrico-pratico. Foi assim denominada, pois observamos
gue algumas professoras apresentam em seu discurso vestigios de teorias
conhecidas que explicam o processo de alfabetizacdo. As professoras Rosa,
Magndlia e Petlnia, por exemplo, mencionaram aspectos relacionados a
psicogénese da lingua escrita, sem fazer mencéo a autores ou a pesquisadores
adeptos desse referencial teérico ou, até mesmo, sem reconhecer tais aspectos.

Ja a professora Dalia trouxe em seu relato argumentos afetos ao método
fénico de alfabetizagdo, enquanto a professora Petinia mencionou uma mistura
entre tentativas de escrita, pratica caracteristica da psicogénese da lingua escrita,
e 0 método das boquinhas, de marcha sintética, paradoxalmente um dos métodos
amplamente criticado por Ferreiro e Teberosky (1985).

Reafirmamos, com isso, a auséncia de vinculo teorico-pratico intencional,

ja que tais professoras nao reconhecem as teorias que fundamentam seu
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trabalho, produzindo um ensino estéril em funcdo de préticas desprovidas da
intencionalidade necessaria para que as criangas aprendam e se desenvolvam.

O eixo de analise transicdo e articulacdo entre educacédo infantil e
ensino fundamental comtemplou sete categorias de analise, sendo a primeira
denominada promocéao da socializagdo das criancas.

Concordamos que as interacdes sociais possuem relevante funcdo na
aprendizagem e no desenvolvimento das criancgas, visto que, de acordo com a
THC, tal processo s6 ocorre em funcdo das relacbes que estabelecemos com o
outro. No entanto, verificamos divergéncias quando a defesa da socializagao pode
reduzir a funcdo da educacdo infanti ao convivio com outras criancas,
significando um grande equivoco ou, até mesmo, um retrocesso. Consideramos
gue a socializacao deve estar diretamente ligada a organizacao do ensino, a fim
de que as criancas sejam disponibilizados momentos de elaboracdo de
conhecimentos, por meio da interacdo organizada pelo professor, com a
necessidade de conhecimento teorico e de intencionalidade.

A segunda categoria avaliou a ideia de preparacdo, a qual constatamos
ser criticada desde a década de 1980, quando se discutiam os elevados indices
de evaséo e de repeténcia na antiga primeira série do 1.° grau e a necessidade de
uma educacdao infantil cuja funcdo pedagdgica fosse olhar a crianca como sujeito
em pleno desenvolvimento. Assim, verificamos que compreender a transicao da
educagéao infantil para o ensino fundamental entendendo aquela etapa como
momento preparatorio para esta também € um equivoco, a considerar que ambas
possuem a funcéo de, por meio do ensino sistematizado e intencional, promover a
aprendizagem e o desenvolvimento de seus alunos.

A terceira categoria de analise refere-se a influéncia do desenvolvimento
de habilidades motoras na aprendizagem da lingua escrita e na transicdo e na
articulacado entre a educacgao infantil e o ensino fundamental. Nesta categoria
incluimos as respostas das professoras que consideraram necessario 0
desenvolvimento da coordenacdo motora para a aprendizagem da escrita e para
o desenvolvimento das criangas. Concordamos com tal posi¢do, porém, como
exposto por Soares (1985), esta é somente uma das muitas facetas do processo
de alfabetizac&o, a qual deve ser, sim, incorporada ao processo de ensino, mas

nao pode ser definida como a Unica existente.
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A categoria seguinte esta ligada a realizagdo de jogos e de brincadeiras,
uma vez que algumas professoras relataram tais praticas como influentes tanto
para a aprendizagem da lingua escrita quanto para a transicdo e a articulacao
entre as etapas da educacao consideradas neste estudo. Verificamos, todavia,
gue os relatos delas mencionavam jogos e brincadeiras visando a aprendizagem
do sistema de escrita, ndo estabelecendo quaisquer relacbes com o
desenvolvimento da funcdo simbdlica. Dessa forma, desconsideram que, para
apropriar-se da lingua escrita, a crianca necessita desenvolver a capacidade de
simbolizar, visto que, para a THC, a lingua escrita € um sistema de representacdo
de segunda ordem. Assim, é o jogo simbdlico, mais conhecido como brincadeira
de faz de conta, uma estratégia eficiente para desenvolver tal capacidade e ndo
0s jogos que envolvem o conhecimento das letras do alfabeto, por exemplo.

Ensino de contetdos escolares foi a quinta categoria analisada. Nela
incluimos as respostas das professoras que apresentam inimeras duvidas acerca
das modificacBes curriculares impostas pela BNCC (BRASIL, 2017), a qual
designou o 2.° ano do ensino fundamental como limite para a alfabetizacdo das
criancas. Constatamos que, mesmo recebendo formacéo continuada sobre as
recentes mudancas, as profissionais cultivam a ideia de que h& sobrecarga de
conteudos a serem ensinados, situacdo que amplia suas incertezas quanto a
organizacao do ensino da lingua escrita.

Nessa direcao, recorremos aos conceitos de alfabetizacdo e de letramento
estudados, os quais sdo base tedrico-metodoldgica necesséaria as professoras
participantes deste estudo, visto que, neste momento, precisam reorganizar suas
praticas pedagodgicas, de maneira a contemplar ambos 0s conceitos, somando-0s
as exigéncias impostas pelos documentos.

A sexta categoria de andlise refere-se ao contato com a lingua escrita na
vida cotidiana, defendido pelas professoras Petinia e Horténsia como
influenciador para a aprendizagem da lingua escrita e propulsor da transicdo e da
articulacdo entre as etapas de ensino investigadas. Concordamos com tais
afirmacdes e pontuamos, segundo a THC, a importancia dos conhecimentos
espontaneos, decorrentes do contato com a escrita no dia a dia das criancgas.

Assim, entendemos tais conhecimentos como necessarios a elaboracdo de
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conhecimentos cientificos, provenientes de situacdes sistematizadas de ensino,
seja do sistema de escrita, seja de suas funcdes sociais.

A Ultima categoria de analise enfatizou a continuidade dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento. Podemos dizer que esta categoria abre
possibilidades para, de fato, concluirmos os resultados desta pesquisa, pois nela
constatamos que ao menos duas das professoras entrevistadas (Petunia e
Magnolia) relataram haver uma continuidade dos processos de aprendizagem e
de desenvolvimento.

Enfim, podemos afirmar que todas as professoras que participaram deste
trabalho contribuiram para que pudéssemos refletir sobre o nosso objeto de
estudo, especificamente sobre o significado dos termos transi¢cdo e articulacao.
Vinculamos o termo transi¢do, em consonancia com os ensinamentos da THC, ao
reconhecimento da atividade principal como aquela que mais produz
desenvolvimento em cada periodo de vida das criancas. Da atividade de brincar a
atividade de estudar: trata-se de uma transicdo que, nem sempre, corresponde a
transicdo estabelecida pelos documentos legais, ou seja, da educacéo infantil ao
ensino fundamental.

Ao termo articulag&o relacionamos o desenvolvimento da fungdo simbolica.
A articulacdo entre a educacao infantil e o ensino fundamental, tendo em vista o
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, passa, conforme as
explicacbes advindas da THC, pela aprendizagem de que um objeto pode ser
substituido por outro sem que haja entre eles semelhancas fisicas. Essa ideia
comeca com as brincadeiras de faz de conta chegando ao fato de que um sinal
pode substituir uma ideia (e, inclusive, ajudar a relembra-la), como no caso da
lingua escrita.

Nesse sentido, verificamos que as concepcdes apresentadas pelas
professoras acerca da transicdo e da articulagdo entre a educacao infantil e o
ensino fundamental, tendo em vista o processo de ensino e aprendizagem da
lingua escrita, confirmam nossa primeira hipotese: as professoras desconhecem a
importancia do simbolismo para a aprendizagem da lingua escrita, pois, em
momento algum, foi apontada a importancia do jogo protagonizado para a
aprendizagem da lingua escrita. Além disso, elas ndo deram indicios de

compreensao acerca da periodizacdo do desenvolvimento infantil, estando, por
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essa razao, desconectas da realidade de seus alunos como grupo e como
sujeitos.

Em virtude disso, os resultados desta pesquisa dao a entender que ha uma
lacuna nas formacdes inicial e continuada de professores que atuam no inicio do
processo de escolarizacdo, seja na educacao infantil, seja nos anos iniciais do
ensino fundamental. O fato de ndo conhecerem um referencial teérico (seja qual
for) que os respaldem na implementacdo de suas praticas e os facam
compreender que a teoria ndo é diversa da préatica, mas necessaria a ela € um
indicio da afirmacg&o anterior. E evidente que, como adeptos da THC, ao encerrar
esta dissertacdo, fazemos a defesa de que € urgente que estes profissionais
apropriem-se de principios e de leis advindas desse referencial tedrico que
expliquem o desenvolvimento infantil, bem como o processo de aprendizagem da
lingua escrita pela crianga. Apropriar-se no sentido de tornar proprio, intrinseco,
condicdo indispensavel para a organizacado do ensino, tendo em vista a transicao
e a articulacdo entre a educacéo infantil e o ensino fundamental. E necessario
pensar e repensar a pratica pedagdgica, principalmente a que envolve a
aprendizagem da lingua escrita.

Vale ressaltar que muitos questionamentos ainda surgem, sendo, inclusive,
possiveis temas para futuras pesquisas, que dariam continuidade a este estudo.
Destacamos 0s seguintes: quais agcdes pedagogicas podem instrumentalizar os
professores a fim de que contribuam para o desenvolvimento e para a
aprendizagem de seus alunos, de acordo com os principios da THC? Como
planejar atividades e aulas especificas, visando a organizacdo do ensino de
maneira intencional, considerando também a quantidade de alunos em salas de
aula nas escolas publicas? O que os professores que lecionam em instituicdes
responséveis pela formacdo docente ensinam acerca da alfabetizagcdo e do
letramento? Como os formandos do Curso de Pedagogia entendem o processo
de aprendizagem da lingua escrita? A busca por elementos que nos possibilitem
responder a estas questfes dar-se-a sob a forma de formacdo continuada em

servico e de implementacédo de préaticas pedagdgicas alfabetizadoras.
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ANEXO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Gostariamos de convida-la a participar da pesquisa intitulada Aprendizagem da
lingua escrita: transicao/articulacdo entre educacao infantil e os anos iniciais do
ensino fundamental, que faz parte do curso de Mestrado em Educacdo e é
orientada pela prof.2 Maria Angélica Olivo Francisco Lucas do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacédo (PPE) da Universidade Estadual de Maringa (UEM). O
objetivo da pesquisa € investigar as concepcdes de professores de educacédo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental acerca da transi¢cao/articulagao entre
essas duas etapas de educacdo, tendo em vista o processo de ensino e
aprendizagem da lingua escrita. Para isto a sua participacdo € muito importante e
ela se dara da seguinte forma: primeiramente vocé respondera um pequeno
guestionario de identificacdo contendo informacfes sobre sua formacéo,
experiéncia profissional, entre outros aspectos; em seguida sera realizada uma
entrevista sobre assuntos relacionados a pesquisa (ensino da leitura e escrita e
transicdo entre educacdao infantil e ensino fundamental). Utilizaremos um gravador
de voz para registro da entrevista. Informamos que poderdo ocorrer alguns riscos
conforme descritos a seguir: sentir-se constrangido diante de algumas das
guestbes a serem feitas durante a entrevistas. Porém, como trata-se de uma
entrevista semiestruturada, desde o seu inicio exporemos 0 objetivo da pesquisa
e salientaremos que as respostas nao serdo analisadas sobre o aspecto de erro
ou acerto, mas como importante contribuicAo para a compreensao das
concepcOes de professores de educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental acerca da transicdo/articulacdo entre esses dois niveis de ensino,
tendo em vista o processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita. O
constrangimento pode ser minimizado por meio de conversas informais realizadas
antes do inicio da entrevista, valorizando sua experiéncia profissional e seu
trabalho cotidiano como docente. Para minimizar o risco de quebra de sigilo, ap6s
o término da pesquisa todas as gravacbes serdo deletadas. Gostariamos de
esclarecer que sua participacédo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-

se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete



174

gualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa Informamos ainda que as informacdes
serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Os
beneficios esperados sdo sociais e educacionais pois 0s resultados desta
investigacdo poderdo trazer elementos que colaborem com a organizagcdo do
ensino, considerando as diferencas existentes entre as duas etapas de ensino
mencionadas e o processo de aprendizagem da lingua escrita pela crianca.
Comprometemo-nos com todos os participantes da pesquisa a lhes expor os
resultados da mesma quando finalizada, entregando as instituicbes uma cépia
impressa da mesma e colocando-nos a disposicéo para exposicdes, explicacées
e esclarecimentos necessarios. Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite
maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos endere¢os abaixo ou procurar 0
Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo enderego consta deste documento.
Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida e assinada entregue a voce.

Alem da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser
feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo

sujeito de pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

Eu,
declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar
VOLUNTARIAMENTE da pesquisa realizada pela Prof.2 Mayra Maria de Oliveira

Santos.

Data: / /

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Mayra Maria de Oliveira Santos, declaro que forneci todas as informacdes

referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Data: / /
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Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relagcdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Nome: Mayra Maria de Oliveira Santos

Endereco:

Telefone:

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP)
envolvendo Seres Humanos da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. UEM-PPG-sala 4.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3011-4444

E-mail: copep@uem.br


mailto:copep@uem.br
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ANEXO Il

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

| — TRANSICAO/ARTICULACAO ENTRE EDUCACAO INFANTIL E ENSINO

FUNDAMENTAL

1.1A transigdo/articulacdo da educacgdo infantil para o ensino fundamental
influencia o desenvolvimento das criangcas? Como?

1.2Vocé ja estudou/leu/ouviu a respeito do processo de transi¢ao/articulagdo da
educacao infantil para o ensino fundamental?

Se a resposta for positiva:

a) Quando? Na formacédo inicial ou continuada? Em qual
disciplina/curso/palestra?

b) Onde leu? O que leu? Lembra o nome do autor?

c) O que ouviu? Quem falou? Em qual ocasiao?

Il - PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA LINGUA ESCRITA
2.1Vocé ja estudou sobre o processo de aprendizagem da lingua escrita pela
crianga?

Se a resposta for positiva:
a) Quando? Na formacdo inicial ou continuada? Em qual
disciplina/curso/palestra?
b) Lembra dos principais temas estudados? Conte-me, por favor?
2.2 A transicao/articulacdo da educacdo infantii para o ensino fundamental

influencia a aprendizagem da lingua escrita pelas criancas? Como?

lIl - PRATICA PEDAGOGICA
3.1. Para vocé, como deveria ser a transicao/articulacao entre a educacao infantil
e o ensino fundamental?

Se a resposta nédo fizer referéncia & aprendizagem da lingua escrita:

a) Como deveria ser essa transicdo/articulacdo, considerando a
aprendizagem da lingua escrita pela crianga?

b) Quais acbes pedagodgicas poderiam favorecer essa transicao?
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3.2 Conte-me alguma pratica por vocé implementada que considere favorecedora
da transicao/articulacao de um nivel de ensino a outro.

Se a resposta nao fizer referéncia a aprendizagem da lingua escrita:

a) Com relagdo a aprendizagem da lingua escrita, conte-me alguma pratica
implementada que considere a transi¢ao/articulagéo entre os dois niveis de
ensino.



Entrevistada:
Instituicdo:
Data:
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| — TRANSICAO/ARTICULACAO ENTRE EDUCACAO INFANTIL E ENSINO

FUNDAMENTAL

1.3A transicdo/articulacdo da
educacédo infantil para o ensino
fundamental influencia o
desenvolvimento das criangas?
Como?

1.4 Vocé ja estudou/leu/ouviu a
respeito do  processo de
transicdo/articulacédo da
educacdo infantil para o ensino
fundamental?

Se a resposta for positiva:

d) Quando? Na formacao inicial
ou continuada? Em qual
disciplina/curso/palestra?

e) Onde leu? O que leu?
Lembra o nome do autor?

f)O que ouviu? Quem falou? Em
qual ocasido?

Il - PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM ESCRITA

2.2 Vocé ja estudou sobre o
processo de aprendizagem da
linguagem escrita pela crianga?

Se a resposta for positiva:
¢)Quando? Na formacéo inicial
ou continuada? Em qual
disciplina/curso/palestra?
d)Lembra dos principais temas
estudados?  Conte-me,  por
favor?

2.2 A transicdo/articulacdo da
educacdo infantil para o ensino
fundamental influencia  a
aprendizagem da lingua escrita
pelas criancas? Comao?




111 - PRATICA PEDAGOGICA
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3.1. Para vocé, como deveria
ser a transicao/articulacdo
entre a educacdo infantil e o
ensino fundamental?

Se a resposta ndo fizer
referéncia a aprendizagem
da linguagem escrita:
c)Como deveria ser essa
transicdo/articulagéo,
considerando a
aprendizagem da linguagem
escrita pela crianca?

d)Quais acles pedagdgicas
poderiam  favorecer essa
transicdo?

3.2 Conte-me alguma pratica
por vocé implementada que
considere favorecedora da
transicdo/articulacdo de um
nivel de ensino a outro.

Se a resposta ndo fizer
referéncia a aprendizagem
da linguagem escrita:

b)Com relacao a
aprendizagem da linguagem
escrita, conte-me alguma
pratica implementada que
considere a transicdo -
articulacdo entre os dois
niveis de ensino.




180

ANEXO IV

11 A transigio/arficulacie da educaglio infiantl] para o ensino fundamental influencia o
dezenvolvimento das cniangas? Como?
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ANEXO V

OUESTIONARIO

I- IDENTIFICACAO PESSOAL
1.1 Nome:

1.2 Idade:

ll- FORMACAO PROFISSIONAL

2.1 Assinale os cursos que vocé fez, identificando o periodo em que foram
realizados, a instituicdo e o local, nos espacos do quadro abaixo:

Ano de | Ano de

Curso P Instituicdo Local
inicio | término

Magistério ou Normal ( )

Pedagogia ( )

2.2 Vocé possui outro curso de graduacao além da Pedagogia? ( ) Sim ()
Nao
Qual?

Il - SITUACAO FUNCIONAL

3.1 O quadro abaixo se refere a natureza da instituicdo, ao regime de trabalho, a
jornada realizada e ao cargo que vocé ocupa em cada uma das escolas/centros
em que vocé trabalha. Registre as informacdes nos espacos abaixo:

Nome da I\_latu_rez_a da Regime de Jornada de Cargo que ocupa
escolal/centro instituicao trabalho trabalho
Lo () ( )CLT ()20 horas () professor
............................ municipal ( ) estatutario | ( )40 horas () outro
............................ () () outro ( )outra
........................... estadual Qual?..........c..... | Qual?................. | Qual?..................
()
particular
2, () ( )CLT ()20 horas () professor
............................ municipal ( ) estatutario | ( )40 horas () outro
............................ () ( )outro ( )outra
........................... estadual Qual?................. | Qual?................. | Qual?..................
()
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particular
K J () ( )CLT () 20 horas () professor
............................ municipal () estatutario | ( )40 horas () outro
............................ () () outro ( )outra
........................... estadual Qual?................. | Qual?................. | Qual?..................
()
particular

3.2 Vocé exerce outra atividade profissional além do magistério?
( )Sim ( ) Nao
Qual?

IV — EXPERIENCIA PROFISSIONAL
4.1 Ha quanto tempo vocé trabalha como professora/assistente infantil?

4.2 Ha quanto tempo vocé trabalha com o Ensino Fundamental I/ Educacédo
Infantil?

4.3 Ha quanto tempo vocé trabalha nesta instituicdo de ensino?

4.4 Preencha o quadro de acordo com o tempo (anos completos) que vocé
trabalhou com cada ano/série do ensino fundamental | ou Educacéo Infantil?

1°ano 2° ano 3% ano 4% ano 5% ano

Bercario Maternal Pré | Pré li

4.5 Quantas turmas de ensino fundamental I/ Educacado Infantil vocé trabalha
atualmente?
( Juma ( )duas

4.6 Quantos alunos vocé tem em cada turma?
Turmal - Turma 2 -

4.7 Vocé ja atuou como professora em outros niveis de ensino, além do ensino
fundamental | e/ ou Educacao Infantil?
( )Sim ( )Né&o

Se a resposta for afirmativa, preencha o quadro abaixo de acordo com os niveis
de ensino, as séries e tempo de trabalho em cada uma:

Niveis de ensino Série Tempo de
trabalho
Ensino Fundamental | anos
Il DiSCIPliNA:......uuuviiiiiiiiiiiiieiiiiiieiiieireieeeveeeeneas letivos
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6° a 9° ano
: 7 AP anos
Ensino Médio N _
D] ESYo] o] 1T = S PPN letivos
: , FSOS: . itieiesiieiee e ettt eessteeeesesieteeeessnneeeen e | reeeenaees n
Ensino Superior Cursos ; anos
letivos
DISCIPlINAS: ...t

4.8 Vocé ja atuou em outra funcdo (Ex: auxiliar, atendente, orientadora,
supervisora, coordenadora, diretora)?

( )Sim ( )Nao

Se a resposta for afirmativa, preencha no quadro a seguir a funcéo exercida, o
tempo de exercicio e o nivel de ensino:

Funcéo Tempo (anos letivos) Nivel de ensino




