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RESUMO

ATTY, Thais de Oliveira Queiroz. Alfabetizagéo e letramento, principios e processos:
educagdo infantil. 2021. 103 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de
Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Discutem-se as praticas de alfabetizacao e letramento na educacéo infantil e o quanto
estas podem ser facilitadoras ou ndo no processo de desenvolvimento infantil; consideram-se
autores como Wallon, Vygotsky, Piaget e seus interlocutores, que defendem uma educacao
global e em contexto de afetividade; busca-se fundamentar um contraponto as praticas de
antecipacdo dos processos sistematicos da alfabetizacdo que vém ganhando for¢ca nas
praticas curriculares das redes publicas e privadas brasileiras da atualidade. A fim de
sustentar essa discussdao, me apoiarei em aportes normativos brasileiros como BNCC,
RCNEI, PNE, ECA, entre outros, analisando como estes definem e defendem o processo de
alfabetizacdo e letramento no segmento da educacao infantil. A titulo de recomendacdes,
propde-se uma pratica curricular que parta da premissa de que a alfabetizagao e o letramento
representam um processo que se inicia a partir da conjugacao entre a experiéncia escolar e
o contexto cultural da crianga; defende-se, entdo, uma educacdo integral atrelada aos
contextos de uso, ou seja, de forma democratica e determinante para a inclusao social e que
permita uma real transformacéo da sociedade.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Alfabetizagdo. Letramento. Desenvolvimento Infantil



ABSTRACT

ATTY, Thais de Oliveira Queiroz. Literacy and reading, principles and processes: pre-
school education. 2021. 103 p. (Masters Dgr. In Education). Faculty of Education, University
of Rio de Janeiro State, 2021.

Literacy practices in early childhood education and how much these can or cannot
facilitate the process of child development are discussed, considering authors sush as Wallon,
Vygotsky, Piaget and their interlocutor, who defend a global education in a context of affectivity;
this work seeks to support a counterpoint to current anticipation of the systematic processes
of literacy, that have been gaining strength in Brazilian public and private pre-schools. In order
to support this discussion, | will rely on Brazilian normative contributions such as BNCC,
RCNEI, PNE, ECA, among others, analyzing how do they define and defend the literacy and
literacy process in the early childhood education segment. By way of recommendations, we
propose a curricular practice that starts from the premise that literacy represent a process that
starts from the conjugation between the school experience and the child's cultural context; it is
defended, then, an integral education linked to the contexts of use, that is, in a democratic and
determinant way for social inclusion and that allows a real transformation of society.

Keywords: Early education. Literacy. Child development.
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INTRODUGAO

A alfabetizacdo € um tema muito polémico entre os educadores e que provoca duvidas e
inseguranca na maioria dos professores, principalmente nos que se encontram em inicio de
carreira, encarando suas primeiras turmas. Essa tematica € amplamente discutida nas
universidades, porém de forma abstrata e dissociada da pratica, o que faz com que os
educadores, quando incumbidos da obrigagdo de alfabetizar, busquem estratégias as mais
diversas. Dentre elas, uma das mais comuns atualmente é a adog¢do de metodologias que
antecipam o processo de alfabetizacao para a educagao infantil.

Acredita-se que o uso das técnicas aplicadas no primeiro ano do ensino fundamental na
educacao infantil facilita o processo de alfabetizagao e letramento. Porém essa crenca — tao
disseminada, tanto em escolas publicas quanto privadas — na verdade constitui um equivoco
grosseiro e que pode gerar sérios danos no desenvolvimento infantil.

Segundo Baptista (2010), que aponta os equivocos nas praticas de alfabetizacédo e
letramento, tanto na educagao infantil como no ensino fundamental, é possivel e necessario
o trabalho com a lingua escrita que respeite o direito social da crianca. Direitos esses que séo
o direito ao acesso ao conhecimento e a propria infancia sendo que esse ultimo tem sido
extremamente ameagado por essas metodologias de alfabetizagao.

O tema da alfabetizagdo e letramento sempre me instigou e intrigou durante a minha
formacao e atuagdo como educadora de educacéo infantil visto que a crianga, mesmo na
educacéo infantil, chega a escola imbuida de uma cultura letrada. Segundo Senna (2007 p.49)
“‘educar € um ato da vida social” portanto nés, professores, ensinamos com base na
experiéncia cultural da crianga, tendo em vista que mesmo nessa tenra idade ja possuem
acesso cotidianamente a celulares, tablets e conteudos textuais na internet sem contar com
outras midias de propaganda como outdoor, revistas, encartes, entre outros que estdo a
disposicao em diversos espacgos do cotidiano infantil.

Portanto, nessa dissertagdo me proponho a discutir teoricamente a infancia e seus
caminhos de desenvolvimento a fim de avaliar essas tentativas rasas de alfabetizacéo e
letramento, defendendo uma educagéao global, em contexto de afetividade, na perspectiva de
Walllon, onde a educagao infantil seja uma etapa autbnoma e independente do ensino
fundamental e a alfabetizagdo e o letramento sejam um processo ciclico que se inicia
formalmente na educacao infantil, ainda que de forma assistematica, e se estende por toda a
vida escolar do suijeito.

Priorizando sempre a ludicidade e a brincadeira como atos constitutivos de saberes,

segundo Wajskop (1995, p. 66) o brincar é considerado a forma privilegiada de participagao
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das criangas na cultura e “define-se por uma maneira que as criangas tém para interpretar e
assimilar o mundo, os objetos, a cultura, as relacdes e os afetos das pessoas”.

Portanto o principal fato a ser analisado e questionado nessa dissertacado é a recorrente
tentativa de antecipagao dos processos sistematicos de alfabetizacdo na educacao infantil e
0 quanto essas intervengdes podem ser consideradas castradoras do desenvolvimento
infantil.

De acordo com Vygotsky (1995, p. 185 apud GONZALEZ, MELLO) o desenvolvimento da
linguagem escrita € um marco do desenvolvimento cultural humano pois se relaciona ao
“dominio del sistema externo de medios elaborados y estructurados en el proceso del
desarollo cultural de la humanidad”. Desse modo a alfabetizacao e o letramento escolar sédo
atos politicos determinantes para a inclusdo social plena da crianca na cultura e na sua
formagéo como cidada e agente transformador da sociedade.

O processo de alfabetizacdo e letramento é algo que comega de forma inerente a
escolarizacao da crianga visto que ela se encontra em uma sociedade simbdlica pautada na
lingua escrita, e a mesma rodeia o cotidiano da crianca desde o ato do seu nascimento,
portanto cabe a escola acoplar esses saberes cotidianos ao seu curriculo e amplifica-los para
que seja capaz de atender a demanda da sociedade e cumprir a sua fungao de inclusao social.

Segundo Senna (2007, p. 24) “o sentido e a razdo de ser da escola, no entanto, nao se
constroem dentro dela prépria, vindo, isto sim, de fora para dentro”, ou seja, o conteudo
escolar e propria escola estao ligados de forma indissociavel a cultura visto que ela existe
apenas para atender uma demanda da sociedade.

A partir dessa discussao se faz necessario enfatizar que a alfabetizacao e o letramento na
educacéo infantil, deve ocorrer de forma orgéanica respeitando os conhecimentos cotidianos
da crianga e a sua principal fung@o nao é priorizar as técnicas e a escrita perfeita das palavras
e sim as suas utilidades culturais de preferéncia com situacdes reais de uso onde o foco é na
experiéncia de comunicagao.

De acordo com Corsino (2005) em sua analise do trabalho desenvolvido na lingua escrita
da rede municipal do Rio de Janeiro tanto os educadores quanto os gestores percebem a
importancia do trabalho com a lingua escrita na educacgao infantil contudo privilegiam cépias
do alfabeto ou treino grafo motor almejando uma suposta preparagdo para o ensino
fundamental. O que demonstra o desconhecimento do processo de desenvolvimento infantil
por parte desses profissionais.

E a fim de contrapor esse tipo de trabalho que nasce o impeto por essa pesquisa, que tem
como objetivo geral analisar de forma tedrica algumas das metodologias aplicadas nas
escolas tradicionais e discutir as concepgbes de infancia por tras dessas praticas
pedagdgicas. Objetiva também analisar a concepgao de alfabetizagéo e letramento em que

se aplica as praticas curriculares especificas da educacao infantil.
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Em consequéncia, como contribuicdo académica o estudo pretende discutir quais
caminhos praticos devem ser adotados para que o desenvolvimento ocorra de forma global,
inclusiva e com respeito ao conhecimento infantil e principalmente sem atropelar as sinuosas
etapas do desenvolvimento da crianga.

Essa discussao inicial quanto a alfabetizacédo e o letramento como um processo ciclico
que se inicia com a entrada da crianga na educacao infantil foi subdividida, nessa dissertacao,
em quatro eixos tematicos que irdo compor cada qual um capitulo - com os seus objetivos
especificos — sendo o primeiro caracterizar a educacéao infantil enquanto etapa autbnoma e
de igual importancia de ensino na educacgao basica, o segundo em caracterizar a experiéncia
curricular da educacao infantil, o terceiro em definir o papel da educacéo infantil no processo
de alfabetizacao e letramento e o quarto e ultimo eixo se propde a apresentar alternativas e
sugestdes de organizacgdo curricular na escola da educagéao infantil.

O primeiro, que sera o primeiro capitulo, consiste em caracterizar a educacao infantil
enquanto etapa autbnoma e de igual importancia de ensino na educagao basica € o que a
experiéncia da educacgdo infantil proporciona a crianga quanto desenvolvimento global
(cognitivo, motor e afetivo) de acordo com a perspectiva de Wallon. Busca também
caracterizar e defender a ludicidade da aprendizagem e como ela influencia o processo de
ensino aprendizagem infantil.

Ainda neste capitulo sera definido o processo de desenvolvimento infantil e qual o papel
do trabalho realizado pelo segmento nesse processo contrapondo esses ideais com as
praticas de aceleramento da alfabetizacdo quem vem acontecendo nas turmas de educacao
infantil.

No segundo capitulo o foco recai na caracterizagao da experiéncia curricular da educagao
infantil analisando os espagos escolares (sala de leitura, parquinho, refeitério, entre outros)
do segmento e como seus usos podem ou nao potencializar o desenvolvimento infantil, sera
discutido também qual o papel das brincadeiras nesta potencializagao.

Nesse capitulo sera necessario, também, definir o que é curriculo e em seguida analisar
alguns aportes normativos como a base nacional comum curricular (BNCC), os parametros
curriculares nacionais educacgéo infantil (PCN), o plano nacional de educacao (PNE), a lei de
diretrizes e bases da educagdo nacional (LDB) e as diretrizes curriculares nacionais para a
educacao infantii (DCNEIS) a fim de discutir as concepgdes de curriculo, dos fazeres
pedagdgicos contidas nestes documentos que sao norteadores pedagdgicos do pais.

O terceiro capitulo pretende definir o papel da educacgédo infantii no processo de
alfabetizacdo e letramento. Primeiramente ele se ocupara em definir e diferenciar
alfabetizacao e letramento defendendo que esses se constituem um processo ciclico que se

inicia formalmente — pois informalmente se inicia desde a primeira interagao cultural do sujeito
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— com o ingresso na educacao infantil, a partir disso sera discutido a natureza deste trabalho
no segmento.

O quarto e ultimo capitulo busca apresentar alternativas e sugestdes de organizacao
curricular na escola da educagao infantil que prese um curriculo que leve em conta o
desenvolvimento infantil, uma alfabetizacéo e letramento em afetividade, de forma organica e

com base na principal fungéo da lingua que é a comunicacgéao.

METODOLOGIA

Apds a determinagdo dos objetivos gerais e especificos feita nos topicos anteriores
seguirei para a metodologia que sera a base para a confecgéo dessa dissertacdo de mestrado
em educacao cujo o tema € a discussao da alfabetizagéo e do letramento como um processo
ciclico que se inicia formalmente com a entrada da crianga na educagéo infantil.

Segundo Senna (2003, p. 93) “[a] metodologia cientifica pode ser definida como o conjunto
de recursos empregados para assegurar a credibilidade dos resultados de um processo
investigativo”. Portanto me preocuparei nesse momento em sistematizar os procedimentos
que serao realizados a fim de que no final dessa pesquisa os seus resultados possam
contribuir a sociedade de forma geral.

Tendo em vista a proposta de busca por teorias de desenvolvimento humano que
possam edificar a pratica escolar da educacao infantil me proponho a realizar uma
pesquisa tedrico conceitual. Dando voz a autores diversos a fim de construir uma
fundamentacao tedrica consistente, que permita a reformulacido de conceitos e de
principios além de a proposicdo de novas categorias cientificas que possam trazer
alguma contribuicdo para a pesquisa em humanas.

Pesquisarei autores do campo das ciéncias humanas, especialmente aqueles que tratem
do desenvolvimento infantil como Vygotsky, Wallon, Piaget, Emilia Ferreiro, entre outros e os
que tratam dos processos de ensino aprendizagem, alfabetizagao e letramento e de conceitos
de infancia como Senna, Guedes, Kishimoto, Amorim, Kramer, Lins, Salvador, Motta, Negrine,
Soares entre outros.

Para a confecgao dessa dissertagao usarei como fontes bibliograficas livros, artigos e
alguns aportes normativos (os quais ja foram citados) a fim de embasar e problematizar uma
discussédo enriquecedora sobre o tema.

No quarto capitulo, onde pretendo apresentar alternativas e sugestées de organizagao

curricular na escola da educagao infantil, pesquisarei em artigos e blogs formas de
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alfabetizacdo que dialoguem com ideia proposta na dissertagdo e pretendo incluir também
relatos das minhas experiéncias como alfabetizadora da educacao infantil, por meio de

narracao e fotos de exercicios, dinAmicas e brincadeiras que realizo no cotidiano escolar.
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1 AS CONTRIBUIGOES DA EDUCAGAO INFANTIL NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

O presente capitulo tera como foco principal o processo de desenvolvimento infantil,
visto que quando se pretende discutir praticas curriculares & preciso primeiramente conhecer
o sujeito do qual sera o foco do trabalho docente. A secao foi dividida em trés subcapitulos, o
primeiro abordara alguns fundamentos tedricos do processo de desenvolvimento,
embasando-se em autores como Piaget, Vygotsky e seus interlocutores a fim de tragar um
perfil desse processo.

No segundo, a atengdo se direciona a experiéncia curricular da educacéo infantil e o
quanto e como ela deve ser afetada pelo conhecimento do processo de desenvolvimento. No
terceiro e ultimo subcapitulo sera discutido o processo de desenvolvimento e a aprendizagem

sob a ética da ludicidade e afetividade na perspectiva de Wallon e de seus interlocutores.

1.1 Desenvolvimento Infantil: Fundamentos Tedricos

Antes de comecgar uma discussao sobre praticas metodoldgicas alfabetizadoras se faz
necessario pesquisar e definir o proprio processo de desenvolvimento cognitivo a fim de
encontrar um suporte para as praticas curriculares. Nessa dissertagcdo darei voz a autores
como Piaget, Vygotsky e seus interlocutores a fim de estruturar e definir o processo de
desenvolvimento humano.

O processo de desenvolvimento humano ja foi estudado e definido por diversas
correntes filoséficas distintas como os inatistas e os ambientalistas (ou comportamentalistas,
também bastante conhecidos do inglés behaviorist = behavioristas) porém nessa dissertacéao
tratarei com a perspectiva interacionista. Nela assume-se que as criangas procuram, de forma
ativa, compreender aquilo que experenciam e explicar o que lhes é estranho e que, portanto,
a construgao de conhecimento exige uma agao sobre o mundo. “Os interacionistas destacam
gue o organismo e o meio exercem acao reciproca” (DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p.42).

Piaget concebeu, entédo, que a crianga possui uma légica de funcionamento
mental que difere — qualitativamente — da Idgica do funcionamento mental do
adulto. Propds-se consequentemente a investigar como e através de quais
mecanismo, a logica infantii se transforma em ldgica adulta. Nessa
investigacdo, Piaget partiu de uma concepcdo de desenvolvimento
envolvendo um processo continuo de trocas entre o organismo vivo e o meio
ambiente. (DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p. 44)



18

O desenvolvimento humano pode, assim, ser definido como a apropriacdo ativa do

conhecimento disponivel na sociedade em que uma crianga nasceu.

Desenvolvimento é o processo pelo qual o individuo constroi ativamente, nas
relagdes que estabelece com o ambiente fisico e social, suas caracteristicas.
Ao contrario de outras espécies, as caracteristicas humanas néo sao
biologicamente herdadas, mas historicamente formadas. (DAVIS; OLIVEIRA,
p.24, 2010)

Os estudos de Jean Piaget edificam a compreens&o do desenvolvimento cognitivo e
segundo Wadsworth “do nascimento até a fase adulta, o conhecimento é construido pelo
individuo” (1999, p23). Segundo Filgueiras (2001) a pesquisa de Piaget constituiu uma base
cientifica para as pesquisas sobre a aquisicdo do conhecimento, visto que a teoria do
desenvolvimento cognitivo foi elaborada a partir da Epistemologia Genética, estudada por
Piaget. A Epistemologia Genética busca investigar as origens do conhecimento desde suas
formas mais elementares, de modo a compreender os diversos niveis das estruturas e
processos cognitivos através do Método Clinico proposto por Piaget.

Segundo Piaget, o desenvolvimento cognitivo do individuo ocorre através de
constantes desequilibrios, por meio de assimilagdo e acomodacdo. O aparecimento de uma
nova possibilidade ou a mudancga de alguma caracteristica no meio ambiente, por menor que
seja, provoca uma ruptura do estado de repouso - da harmonia entre organismo e meio —
causando um desequilibrio.

Esse movimento de gangorra entre a assimilagdo e a acomodacao € chamado pelo
autor de equilibrio e “é ele o0 mecanismo auto regulador, necessario para assegurar uma
eficiente interagao da crianca com o meio ambiente [...] é ele que permite que a experiéncia
externa seja incorporada na estrutura interna (esquemas)” (WADSWORTH, 1999, p. 22). Os
conceitos de esquema, assimilagao, acomodacao e equilibragao sao essenciais para explicar
como e porque o desenvolvimento cognitivo ocorre na teoria de Piaget.

Esquemas sao estruturas cognitivas por onde os individuos compreendem, se
adaptam e organizam o meio e ele se modifica a medida que ocorre o desenvolvimento
mental, no ato do nascimento os esquemas sao de natureza reflexa. Ele corresponde aos
conceitos criados por cada sujeito a partir da sua propria compreensdo do mundo, 0s
esquemas nao sao copias da realidade e sim inferéncias feitas a partir da mesma. Portanto
pode-se aferir que os esquemas dos adultos surgem dos esquemas das criangas através de
mecanismos de assimilagdo e acomodacédo. “Todo esquema é [...] coordenado com outros
esquemas e ele préprio constitui uma totalidade com partes diferenciadas” (PIAGET 1952, p.
7 apud WADSWORTH, 1999, p. 19).
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“Uma outra analogia pode ser a de um arquivo, no qual cada ficha representa
um esquema. Os adultos tém muitas fichas ou esquemas. Esses esquemas
sdo usados para processar e identificar a entrada de estimulos. Dessa
maneira, o organismo estd apto a diferenciar estimulos e a generalizar. A
crianga quando nasce, apresenta poucos esquemas (fichas de arquivo). A
medida que se desenvolve, seus esquemas tornam-se mais generalizados,
mais diferenciados e progressivamente mais adulto” (WADSWORTH, 1999,

p. 16)

A assimilacdo € o mecanismo pelo qual o sujeito adquire novos dados e os integram
aos seus esquemas ja existentes, a aquisicao desses novos conteudos nao altera a forma do
esquema, apenas o amplia, acrescenta novas folhas as pastas do arquivo (seguindo a
analogia citada anteriormente). Dessa forma a assimilagéo constitui uma etapa essencial do
processo de desenvolvimento humano.

Ja a acomodacao é o ato de criacdo de novos esquemas ou da ampliagdo de novos
esquemas. Em suma “a acomodacgéo é responsavel pelo desenvolvimento (uma mudanga
qualitativa) e a assimilagcdo pelo crescimento (uma mudanga quantitativa)” (WADSWORTH,
1999, p. 21) e juntas sdo responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo.

Uma questao importante a ser destacada é que a fim de acomodar é necessario que
0 sujeito primeiro se desequilibre, quanto a conjunto de esquemas, para se equilibrar
novamente. Esse equilibrio somente se da a partir do processo de assimilagdo-acomodacéao
por meio da interacdo. Portanto a equilibracido pode ser considerada como o mecanismo
regulador entre a assimilagdo e a acomodacao, € a equilibragdo que permite que a experiéncia

seja adicionada ao esquema.

Na assimilacdo, o organismo encaixa os estimulos a estrutura ja existente;
na acomodac&o o organismo muda a estrutura para encaixar o estimulo. O
processo de acomodagao resulta numa mudanga qualitativa na estrutura
intelectual (esquemas), enquanto que a assimilagdo somente acrescenta a
estrutura existente uma mudanca quantitativa. Assim, assimilacédo e
acomodacao — uma coordenacado cumulativa, diferenciagdo, integragdo e
construcdo constante — explicam o crescimento e desenvolvimento das
estruturas cognitivas e do conhecimento. Equilibragdo € o mecanismo interno
que regula esses processos. Este € um processo auto-regulatério. Do mesmo
modo que nds nos adaptamos biologicamente ao mundo que nos cerca, 0
desenvolvimento da mente — desenvolvimento intelectual — é também um
processo de adaptagdo. (WADSWORTH, 1999, p. 24)

Ou seja, a crianga deve ser exposta continuamente a situagdes e experiéncias que a
provoque, que a faga questionar os seus saberes, onde busque solucionar problemas com
autonomia e consequentemente ressignificar seus conhecimentos e criar/ampliar seus
esquemas. “O sistema de Piaget requer que a crianga atue sobre 0 meio ambiente para que
ocorra o desenvolvimento cognitivo” (WADSWORTH, 1999, p. 26).

A partir dos estudos de Piaget, o desenvolvimento pode ser definido como um

processo continuo ao longo de um continuum. As mudangas no desenvolvimento intelectual


https://www.estantevirtual.com.br/livros/barry-j-wadsworth?busca_es=1
https://www.estantevirtual.com.br/livros/barry-j-wadsworth?busca_es=1
https://www.estantevirtual.com.br/livros/barry-j-wadsworth?busca_es=1
https://www.estantevirtual.com.br/livros/barry-j-wadsworth?busca_es=1

20

sdo graduais e nunca abruptas, apesar de, para o autor, seguirem uma linearidade, um
continuo que é caracterizado por diversos periodos.

Piaget definiu quatro estagios basicos do desenvolvimento cognitivo. O primeiro é o
estagio sensdrio-motor, que vai até os 2 anos. O segundo é o estagio pré-operacional que vai
dos 2 aos 7 anos, o terceiro estagio € das operagdes concretas, que vai dos 7 aos 11 ou 12
anos e o quarto e ultimo comeca por volta dos 12 anos e se chama estagio das operagdes
formais.

Nessa dissertagdo me aprofundarei apenas no estagio pré-operacional por representar
a idade correspondente a das criangas da educacdo infantil. E relevante que o professor e a
comunidade escolar conhecam esses estagios pois eles nos trazem algumas questbes
universais do desenvolvimento infantil que nos permite saber o0 que se pode, ou n&o, exigir da
criangca em determinada faixa etaria. E a partir dai criar um projeto curricular que se harmonize
com as possibilidades cognitivas do periodo e que permita uma estruturacdo adequada da

inteligéncia.

Uma crianga n&o pode construir um esquema exato de areia a menos de
brinque com ela. Um perfeito conhecimento dos objetos ndo pode ser
adquirido diretamente de leitura, de observagéo de imagens ou de ouvir o que
as pessoas dizem - estas séo todas as formas simbdlicas de representagao -
mas somente das agdes sobre os objetos. (WADSWORTH 1978. p 27)

O estagio pré-operatério € marcado pelo aparecimento da linguagem, nele a crianga
ja é capaz de ter esquemas de acao interiorizados, chamados de esquemas representativos
ou simbdlicos, esses esquemas envolvem uma ideia preexistente dos objetos, em suma a
crianga ja é capaz de evocar objetos que nao estao fisicamente presentes e os pensamentos

passam a ser orientados por conceitos.

Neste segundo periodo, o pré-operacional, vivenciado agora pelo pré-
escolar, a crianga através principalmente da aquisi¢gdo da linguagem verbal
vai ser capaz de manipular simbolos que representam as pessoas € 0s
demais elementos do ambiente, ao mesmo tempo que é capaz de reconstruir
acOes passadas e antecipar agdes futuras. (LINS, 1984, p.107)

E importante destacar que nesse periodo a maturacdo neurofisioldgica se completa e
consequentemente gera o aprimoramento de novas habilidades, como por exemplo a
coordenagdao motora fina. A mesma nos permite pegar objetos com a ponta dos dedos,
segurar o lapis corretamente e fazer movimentos mais delicados e precisos com as maos, o
que nos propicia um refinamento nos desenhos e na escrita além de um uso mais eficiente de
tesouras e colas.

Contudo uma outra marca muito importante desse periodo é o egocentrismo que de

acordo com Lins “significa que a crianga tem uma representagdo do mundo alterada, parcial,
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moldada pelo préprio ponto de vista imediato. Ela é incapaz de perceber que existem outas
possibilidades de diferentes pontos de vista” (1984, p.108).

A partir dessa teoria podemos afirmar que toda pratica pedagdgica deve partir de
experiéncias vivenciadas pela prépria crianga e possuir uma relacéo individual com a mesma,
visto que ela é incapaz de compreender outro ponto de vista além do seu préprio. Seus
conceitos serdo sempre parciais e fornecidos apenas pelo contato direto com o real, o sujeito
cognoscente constroi o real por meio da agao.

Segundo Lewis e Wolkmar (1993), o entendimento de mundo da pessoa ira variar de
acordo com a etapa de construgdo da inteligéncia no qual se encontra, com base nos
esquemas que dispde para definir os objetos e as diferentes situagdes. Desse modo, cada
etapa do desenvolvimento em que a crianga passa apresenta um funcionamento inteligente
diferente.

A teoria desenvolvida por Piaget contribuiu de forma significativa aos estudos sobre o
processo de desenvolvimento humano. No entanto, é necessario considerar que seu objeto
recai sobre universalidades, ignorando diversos fatores que incontestavelmente exercem
importantes influéncias no desenvolvimento cognitivo, como o meio social, as condi¢oes
culturais e a subjetividade.

Ha um excesso de regularidades na teoria piagetiana, que permite generalizar o
sujeito, todavia extingue qualquer vestigio de sua singularidade. No que tange o
desenvolvimento cognitivo, cabe destacar que a relagdo entre o sujeito e o objeto é sempre
mediada por terceiros.

Consequentemente, o contato com o objeto, nunca sera em primeiro grau. Assim, a
capacidade légica nao é suficiente para desenvolver a cognigédo e, por conseguinte, a
linguagem. E importante salientar que deve haver o desejo de se apropriar do objeto de
conhecimento (por parte da crianga), que o mesmo deve ser situado em uma rede simbdlica.
“As criancas procuram sempre, de forma ativa, compreender aquilo que vivenciam e explicar
aquilo que Ihes é estranho. Nessa interagao, fatores internos e externos se inter-relacionam
continuamente.” (DAVIS; OLIVEIRA, p. 42, 2010)

De acordo com Molina (2001) “unicamente em uma crianga assintomatica poderia se
perceber essa linearidade de estrutura de inteligéncia descrita pela teoria piagetiana.” No
entanto, ndo desconsidero a validade da Epistemologia Genética que trouxe inUmeros ganhos
ao estudo do desenvolvimento infantil. Apenas saliento a necessidade de se voltar o olhar
para outras questdes que o influenciam diretamente, afinal ndo se pode assumir que todas as
criangas se desenvolverdo da mesma forma considerando que habitam ambientes diversos e
experenciam situacdes variadas.

Vygotsky entra na discussao de forma que completa a teoria de Piaget, acrescentando

inumeras contribui¢des ao estudo do desenvolvimento humano com um olhar sensivel as
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relacdes interpessoais e ao seu papel como propulsora da aprendizagem. Ele admite “[...] que
o desenvolvimento - o natural e o cultural - coincidem e se amalgamam um com o outro. As
mudancgas que ocorrem em ambos os planos se intercomunicam e constituem em realidade
um processo unico de formagao bioldgico-social da personalidade da crianga” (VYGOTSKY,
2013, p.36).

Para se estudar o desenvolvimento das criangas, deve-se comegar com um
entendimento da unidade dialética entre duas linhas radicalmente diferentes:
a bioldgica e a cultural. Para adequadamente estudar tal processo, é preciso
conhecer estes dois componentes e as leis que governam seu
entrelacamento a cada estagio de desenvolvimento infantil
(VYGOTSKI, 1978, apud DAVIS; OLIVEIRA, 2010 p.24)

O autor assume que as diferencas encontradas nos diversos ambientes habitados
pelas criangas - incluindo o doméstico, o escolar, parques publicos, entre outros, de cada uma
delas - promovem aprendizagens diversas que passam a ativar processos de
desenvolvimento também diversos. “[..] a relacdo das fungdes psicologicas esta
geneticamente [do ponto de vista do desenvolvimento] ligada a relagcbes reais entre as
pessoas” (VYGOTSKY, 1989, p. 57)

Portanto € impossivel que o desenvolvimento seja linear e igual para todos, cada
sujeito traga seu proprio caminho com base nas suas experiéncias, “[...] ndo é o que o
individuo &, a priori, que explica seus modos de se relacionar com os outros, mas sao as
relacdes sociais nas quais ele esta envolvido que podem explicar seus modos de ser, de agir,
de pensar, de relacionar-se” (SMOLKA, 2000, p. 30).

Nessa perspectiva o professor assume um papel essencial no desenvolvimento infantil
visto que ele é uma das fontes que proporciona e media essas experiéncias. Afinal a qualidade
das trocas entre professor e estudante influenciara decisivamente na forma como as criangas
tornam mais complexo o0 seu pensamento e processam novas informagdes e

consequentemente alcangam niveis superiores de desenvolvimento.

Agora, o educador comega a compreender que, ao entrar na cultura, a crianga
ndo apenas toma algo dela, adquire algo, incute em si algo de fora, mas
também a prépria cultura reelabora todo o comportamento natural da crianga
e refaz de modo novo todo o curso do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2011,
p.866).

Portanto o ideal para o caminho pedagdgico é “tomar a realidade como ponto de
partida” pois é a forma de alcancgar e “garantir o acesso a novos conhecimentos” (KRAMER,
1982). A “Educacéo é relacao’ que acontece na dindmica de ‘voltar- se para o outro’ como
ele ¢” (BUBER, 2012, p. 93, apud KRAMER, NUNES, PACHECO, OLIVEIRA, MARTINS,

2016, p.140) e nao como almejo que seja.
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A construgdo do conhecimento exige elaboragéo, ou seja, uma agéo sobre o
mundo. Especial importancia é atribuida ao fator humano presente no
ambiente. E através da interacdo com outras pessoas, adultos e criancas que,
desde 0 nascimento, o bebé vai construindo suas caracteristicas (seu modo
de agir, de pensar, de sentir) e sua visdo de mundo (seu conhecimento).
(DAVIS; OLIVEIRA, 2010 p. 43)

A linguagem para Vygotsky assume, portanto, um papel de destaque no
desenvolvimento humano visto que ela é o principal instrumento mediador entre as criangas
e o mundo. As “[...] palavras do outro. E toda a minha vida consiste em conduzir-me nesse
universo, em reagir as palavras do outro [...] a comegar pela minha assimilacédo delas [...],
para terminar pela assimilacdo das riquezas da cultura humana (verbal ou outra)” (BAKHTIN,
2003, p. 384).

Os instrumentos mediadores sao para o autor, formacodes artificiais que sdo em sua
esséncia sociais e foram construidos pela humanidade no decorrer da histéria e transmitidos
de geragdo em geracao para interferir em uma relagao, fazendo com que esta relacéo se

estabeleca.

Dentre os instrumentos mediadores estao os sistemas signicos, dentre os
quais alguns tém especial importancia tanto na vida coletiva como na
individual: linguagem oral e escrita, os diferentes sistemas de contagem, o
sistema algébrico, as técnicas mnemonicas, as obras de arte, os esquemas,
diagramas, mapas e desenhos mecanicos, etc. (VYGOTSKY, 1981, p. 137,
apud DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p.64)

Para o autor, portanto, o processo de formacao de pensamento é despertado e
acentuado pela interacao social e pelo fluxo de comunicacao que se estabelece entre criangas

e adultos, a qual permite a aquisicao da experiéncia de muitas geragodes.

A forma como a fala é utilizada na interagéo social com adultos e colegas mais velhos
desempenha um papel importante na formagdo e organizagdo do pensamento
complexo e abstrato individual. O pensamento infantil, amplamente guiado pela fala e
pelo comportamento dos mais experientes, gradativamente adquire a capacidade de
se auto-regular. (DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p 56)

E importante destacar que “é também a significacdo que faz com que a vivéncia seja
uma vivéncia. E impossivel abstrair-se dela sem perder a prépria esséncia da vida psiquica
interior” (VOLOCHINOV, 2017, p. 117). Ou seja, cada experiéncia vivenciada pela crianga é
apropriada e significada de uma maneira distinta por cada sujeito, e sdo as propulsoras do
desenvolvimento.

Segundo Vygostsky (1998), para entendermos o desenvolvimento da crianga, é

preciso considerar as necessidades dela e os incentivos que sao eficazes para coloca-las em
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acao. Visto que o conhecimento é construido pela crianca a partir de suas acoes e interagbes
com outras pessoas. O seu desenvolvimento esta ligado a uma mudanga nas motivagoes e

incentivos, ou seja, no afeto.

No que se refere ao desenvolvimento intelectual, estamos interessados em
dois aspectos do afeto. Um deles tem a ver com a motivagéo ou energizagao
da atividade intelectual. ‘Para uma estrutura de conhecimento funcionar algo
deve aciona-la, originar o esforgo a ser desenvolvido a cada momento e
desliga-la. (BROWN & WISS 1987, p.63 apud WADSWORTH, 1999, p 36)

Embora de forma geral assumimos o afeto como sendo um item a parte do processo
cognitivo, no funcionamento intelectual eles constituem uma unidade. Eles representam dois
lados de uma mesma moeda. “Piaget argumentou, também, que todo comportamento
apresenta ambos os aspectos: afetivo e cognitivo” (Wadsworth, 1999, p.38). Por tanto
podemos afirmar que o aspecto afetivo € um dos pontos chaves do processo de aprendizagem

e de desenvolvimento cognitivo, sendo capaz de acelera-lo ou diminui-lo.

1.2 A experiéncia curricular da Educacgao Infantil na perspectiva do desenvolvimento

infantil

E importante conhecer a base tedrica do desenvolvimento humano para que se possa
refletir e criticar a pratica curricular da educacéao infantil. A pré-escola € uma etapa muito
singular do processo educacional visto que é responsavel pelo primeiro contato da crianga
com o universo escolar e os conhecimentos cientificos. Porém seu papel vai muito além, pois
permite 0 acesso, pela primeira vez, a culturas distintas da sua familia e comunidade,
ampliando imensuravelmente os horizontes infantis.

“A educacao escolar é qualitativamente diferente da educagao no sentido amplo. Na
escola, a crianca se depara com uma tarefa particular: aprende as bases dos estudos
cientificos, ou seja, um sistema de concepgoes cientificas” (A. LEONTIEV e A. R. LURIA,1968
apud DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p.28). E de senso comum a ideia de que as criangas v&o para
a escola para aprender, a ler e a escrever, para se tornar alguém no futuro.

De fato, € papel do segmento despertar o interesse das criangas em praticas de leitura
e escrita, para que esta se torne um instrumento, significativo de linguagem futuramente.
Contudo essa premissa se constitui em uma grande falacia, visto que a crianga ja é alguém e
‘ia aprende’ desde o momento do seu nascimento, para Vygotsky (1988), aprendizado e

desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida. Esse equivoco de
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concepcao de infancia gera um efeito bola de neve pois ele afeta diretamente as praticas

escolares do segmento.

Ha uma concepgao generalizada de que a pré-escola deveria ter como
objetivo a aceleragao da aprendizagem em fungédo de um precoce ingresso
na escola de 1° grau. Esse tipo de conceito € inteiramente contrario ao de
desenvolvimento da crianga, produzindo um treinamento que nao se
harmoniza com as possibilidades cognitivas do periodo e impedindo a
estruturacédo adequada da inteligéncia. (LINS, 1984, p. 112)

Segundo Ferreiro:

Se pensarmos que a crianga aprende s6 quando é submetida a um ensino
sistematico, e que sua ignorancia esta garantida até que receba tal tipo de
ensino, nada poderemos enxergar. Mas se pensarmos que as criangas sao
seres que ignoram que devem pedir permissao para comecgar a aprender,
talvez comecemos a aceitar que podem saber, embora n&o tenha sido dada
a elas autorizagao institucional para tanto.(FERREIRO, 2010, p.9)

Vivemos em uma sociedade capitalista onde a presséo pelo produtivismo é cada vez
maior e mais intensa, as criangas desde a mais tenra idade ja sdo compelidas a esse universo
e tém seu dia recheado de atividades das mais diversas. A escola, a natagao, a aula de danga,
musica, teatro, inglés, espanhol, robdtica, capoeira e informatica competem por um espacgo
no cotidiano infantil. Em meio a tantas tarefas & pertinente questionar onde fica o espaco para
o desenvolvimento, para o brincar e para ser crianga.

A escola, inserida nesse mundo extremamente produtivista se vé obrigada adotar as
mesmas praticas, a fim de nao perder espaco nesse universo tdo competitivo. E assim a
educacgao pré-escolar se torna um curso preparatério para o 1°ano do ensino fundamental,
que adestra a crianga conforme praticas previstas e conteludo especificos que em nada

contribuem para o processo de desenvolvimento infantil.

Estes planejamentos procuram dividir o ano letivo em unidades de informagéo onde
conceitos impossiveis de serem elaborados por sujeitos no subperiodo simbdlico s&o
exigidos e considerados imprescindiveis de serem aprendidos. Na realidade o que ira
acontecer é pura e simples memorizagdo, quando muito, destas informagbes que
tiveram como anteparo a verbalizagdo da professora. A crianga mecanicamente
repetira estes conteudos manifestando um desempenho que ndo corresponde a sua
compreenséo real (LINS, 1984, p.116)

Dessa forma os pequenos estudantes de 3 a 4 anos, sao induzidos a repetir e decorar
nameros, letras, situagdes, palavras e muitas informagdes que sao totalmente desnecessarias
pois ainda sado incompreensiveis (de acordo com o “estagio maturacional”’) e geralmente

descoladas dos seus cotidianos. Sao dados do mundo exterior que nao podem ainda ser
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manipulados pela inteligéncia infantil pois ndo sdo passiveis de compreensao através do

pensamento simbdlico.

Se é isso apenas o que a escola pretende, como algumas vezes nos parece,
pela analise dos programas e métodos empregados, entdo é mais facil
assumir de imediato behaviorismo como orientagdo basica. [...] Quase que
por um habito, por uma transposicdo do que se faz ainda na escola de
primeiro grau, o professor assume uma atitude condicionadora. (LINS, 1984,
p. 120)

Na realidade, ndo ha espaco na educacao infantil para tais praticas condicionadoras.
O programa curricular desse segmento deve priorizar a liberdade, a ludicidade, a
espontaneidade, deve funcionar como uma valvula de escape deste universo produtivista e
castrador dando asas a brincadeira, a imaginagéo e ao 6cio. Caso a escola se desvie de sua
finalidade intrinseca, tornar-se-a esta apenas um apéndice do sistema educacional que mais

atrapalha do que contribui ao processo de desenvolvimento.

Cabe aos professores evitar que distorgdes deste e de outros tipos leve para
escola a uma agao prejudicial ao desenvolvimento da Inteligéncia da crianga.
E imprescindivel que a crianca seja devidamente respeitada no que ela tem
de mais importante a sua individualidade, a sua capacidade peculiar o seu
ritmo préprio de desenvolvimento. [...] O pré-escolar exige uma educagao
adequada e ndo uma redugao do que se faz na escola de 1° Grau. Nao se
trata de uma menor quantidade ou de uma escala inferior, mas de todo uma
renovagao para que respeite a crianga em sua inteligéncia especifica. (LINS,
1984, p. 133)

As criangas desse século (XXI) ndo estdo acostumadas e nem sequer lhes é permitido
experenciar a ociosidade, que é vista por adultos desinformados como algo pejorativo
enquanto que, na realidade, € um momento privilegiado para se exercitar a criatividade, a
imaginacao a autonomia e consequentemente proporciona um desenvolvimento saudavel.
Em situagdes de “nao trabalho” ou ociosidade a crianga se ocupa com brincadeiras reflexivas

de auto-gestao onde exercitam o pensar e agir sobre o mundo.

Implica promover, principalmente, atitudes criadoras, dinamizando as
potencialidades individuais, favorecendo a originalidade, a apreciagdo do
novo, a inventividade, a expressao individual, a curiosidade e a sensibilidade
frente aos problemas, a receptividade no tocante a novas ideias, a percepgao
e a autodirecédo. (TORRE, 2008, p. 28).

O reconhecimento de que a brincadeira, por si mesma, e sem estar
necessariamente instrumentalizada com conteudo pedagdgicos, é uma
atividade insubstituivel do desenvolvimento da crianga constitui outro dos
fatores de potencializagdo da pedagogia do 6cio. A brincadeira ndo € a Unica
atividade, mas uma das mais paradigmaticas do tempo livre. Portanto, o
reconhecimento do valor formativo da atividade lidica ndo podia fazer outra
coisa sendo reforgar a reflexdo pedagdgica sobre o tempo livre. (TRILLA E
PUIG, 2004, p. 60)
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E preciso que haja na pré-escola condicbes para que a crianga ultrapasse suas
préprias incapacidades com autonomia, que ela viva experiéncias que proporcionem o
desequilibrio psiquico para que entao haja novas acomodacdes e a ampliacdo dos esquemas
pré-existentes. A aprendizagem € um caminho que cada individuo deve percorrer sozinho e
cabe ao professor mediar e proporcionar vivéncias que serao absorvidas de forma individual
e subjetiva. Pois “o desenvolvimento das formas superiores de comportamento acontece sob
pressao da necessidade”. (VYGOTSKY, 2011, p.866).

O foco do trabalho educacional deve ser se “desenvolver enquanto pessoa, € nao
apenas para aprender coisas” (SENNA 1997, p. 34) caso o contrario os resultados serdo
“desempenhos estereotipados, farsas produzidas com base em atividades mecanicistas,
apoiadas em simples processos mnemédnicos, o que frequentemente agrada os pais e
professores ansiosos por uma conduta apenas aparente” (LINS, 1984, p.119) e que nao

contribuem em nada (pelo contrario) com o processo de desenvolvimento.

A chamada ’rotina’, se é que se pode aplicar esse termo no caso da crianga
em fase simbdlica, é algo inteiramente diverso, pois criado a cada instante,
conforme as continuas transformagdes da criangca. Neste sentido, as
atividades ndo podem ser rigidamente pensadas pelos coordenadores,
professores ou orientadores. Havera certamente um fio condutor, ou esbogo,
mas quem preenche realmente o dia escolar € o pequeno aluno, com sua
criatividade, inventividade e incessante curiosidade diante do meio ambiente
preparado pelos professores. (LINS, 1984, p.118)

A crianga ¢é instintivamente curiosa e isto € essencial para o seu desenvolvimento
cognitivo. E preciso estimular e incitar a torrente de ‘por qués’ pois & justamente através do
questionamento a realidade imediata que ela passara posteriormente a investigar o mundo e
construir hipoteses, habilidades essenciais para a posterior aquisi¢ao da lingua escrita.

Convém que educadores e pais permanecam atentos e presentes para que 0s
didlogos com seus filhos e alunos sejam produtores de conhecimento e ndo apenas um
mondlogo a dois que em nada contribuira para o desenvolvimento cognitivo da crianga. Deve-
se exercitar a escuta ativa e compreender que a crianga tem sim algo a dizer e que nos

momentos de didlogo e brincadeira, o infanto esta se desenvolvendo.

Vincular-se e sustentar os vinculos; tratar o outro como fim, ndo como meio,
com alegria, expressdo maxima do ser humano; aliar conhecimento e
sentimento; ter empatia, sentir a dor do outro, assumindo que a marca
distintiva do homem nao é a razao, mas, sim, nossa capacidade de relagao.
(KRAMER, 2013, p.152).

Na educagao infantil “¢ mais proveitoso [...] trabalhar os conteudos a partir dos
conceitos espontaneos, ou seja daqueles que se apoiam na experiéncia imediata dos alunos”
(DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p. 100). A prépria crianca deve perceber a faldcia de suas
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explicacbes artificiais, no confronto com o real, com a vivéncia e nao apenas porque alguém
lhe disse ou lhe ensinou. “A educacdo cumpre sempre enfrentar uma subida onde antes se
via um caminho plano; ela deve dar um salto onde até entao parecia ser possivel limitar-se a
um passo.” (VYGOTSKY, 2011, p.867).

E inegavel a relagdo entre o desenvolvimento, o brincar e a mediacéo que constituem
os pilares para a construgao de novas aprendizagens. Existe uma relacido simbiética entre as
atividades ludicas e as fungdes psiquicas superiores, assim pode-se afirmar a sua relevancia
sociocognitiva para o cotidiano da educagao infantil.

O ingresso escolar é essencial para o desenvolvimento do sujeito pois “a
disciplina formal dos conceitos cientificos transforma gradualmente a estrutura dos
conceitos espontaneos da crianga e ajuda a organiza-los num sistema; isso promove
a ascensao da crianga para niveis mais elevados de desenvolvimento” (VYGOTSKY
2000, p. 145). E apenas na escola que a crianca tera acesso a mediacdo de um
profissional capacitado e sensivel ao seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo.

Para Vygotsky “o bom aprendizado é aquele que se adianta ao
desenvolvimento” (2003, p. 117), o que nos faz inferir a importancia da intervengéo
docente com a criagdo de ZDPs' nos contextos escolares, o mesmo deve ser o
responsavel por atuar como mediador das relagdes significativas de aprendizagem.
Dessa forma, propiciando situagcdes que criem zonas de desenvolvimento proximal,
que promovam 0 avango no aprendizado das criangas.

A aprendizagem pode ser definida como a forma pela qual o individuo adquire
informacoes, habilidades, atitudes, valores, entre outras, com base em seu contato com o
real, com o meio ambiente e nas relacdes interpessoais. E um processo que se distingue dos
fatores biolégicos como a capacidade de digestao, por exemplo, que ja nasce com o sujeito,
e do desenvolvimento maturacional do organismo, que ocorre independentemente da
interagdo com o ambiente (a maturagéo sexual, por exemplo). Em Vygotsky, devido a sua

énfase nos processos sécio-historicos, a ideia de aprendizado inclui a interdependéncia dos

" A zona de desenvolvimento proximal pode ser definida em suma como a distancia entre o
conhecimento que uma crianga ja domina e os quais ela ainda depende de ajuda. Para Vygotsky, &
justamente nesse entre lugar (do que ja é e do que vai vir a ser) que o desenvolvimento acontece. por
meio da interagao e da troca de experiéncias entre criangas e adultos ou crianga e crianga ou crianga
e ambiente. Nas palavras do autor "a zona proximal de hoje sera o nivel de desenvolvimento real
amanha" (VYGOTSKY, 2003).
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individuos envolvidos no processo. (...) o conceito em Vygotsky tem um significado mais
abrangente, sempre envolvendo interagao social (OLIVEIRA, 1995, p. 57).

O autor assume que aprendizagem e desenvolvimento sdo fenbmenos distintos,
porém interdependentes, cada um tornando o outro possivel. “Vygotsky postula que
desenvolvimento e aprendizagem sao processos que se influenciam reciprocamente, de modo
que, quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento " (DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p. 74).

“A pré-escola tem como uma de suas principais fungdes a socializagao, sendo esta
considerada [...] como um dos grandes objetivos da pré-escola.” (DAVIS; OLIVEIRA, 2010,
p.111). Logo a génese da pratica pedagogica no segmento deve ser a troca intercultural
intercalada com brincadeiras e experiéncias que proporcionem uma pratica reflexiva onde as
criancas tenham voz para questionar e reformular seus proprios conceitos visto que “a
consciéncia reflexiva chega a crianga através dos portais dos conhecimentos cientificos”
(VYGOTSKY 2000, p. 115).

A crianga se apodera do universo que a rodeia para harmoniza-lo com sua
prépria dindmica. Isso se faz num quadro especifico, por meio de uma
atividade conduzida pela iniciativa da crianga, quer dizer, uma atividade que
ela domina, e reproduz em fungéo do interesse e do prazer que extrai dela. A
apropriagdo do mundo exterior passa por transformacdes, por adaptagdes,
para se transformar numa brincadeira: € a liberdade de iniciativa e de
desdobramento daquele que brinca, sem a qual ndo existe a verdadeira
brincadeira. (BROUGERE, 2010, p.82)

Portanto é primordial que se analise devidamente a pratica curricular a ser adotada, a
fim de nao criar uma situagao constrangedora, onde a escola em vez de apresentar um carater
propulsor da inteligéncia se torne castrador do desenvolvimento infantil. Propde-se que as
pré-escolas - e os outros seguimentos também - ndo se transformem em um lugar onde as
criangas, o futuro da nossa nagdo, percam a sua capacidade de criatividade e
espontaneidade. Essa deve ser uma preocupacao constante de todos, pais, educadores e de

toda a comunidade escolar interessada no desenvolvimento infantil.

1.3 A afetividade, a ludicidade e o desenvolvimento infantil em contexto escolar

Segundo o dicionario informal (2019), a afetividade é a relagao de carinho ou cuidado
que se tem com alguém intimo ou querido. E o estado psicolégico que permite ao ser humano
demonstrar os seus sentimentos e emogdes a outro ser vivo. Pode também ser considerado
o laco criado entre humanos, que, mesmo sem caracteristicas sexuais, continua a ter uma

parte de "amizade" mais aprofundada.
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E o mesmo traz como sinbnimos queréncia, emotividade, afeto, amizade, amor,
afeicoamento, afetuosidade, afeicdo e carinho, ou seja, essas definicbes corroboram uma
definicdo popularizada do conceito, que se relaciona com amor e carinho. No entanto esse
conceito quando utilizado em contexto escolar corrompe e empobrece uma proposta
pedagodgica que se propdem a trabalhar em afetividade e com a proposta do sujeito global.

Nessa dissertacao sera adotada uma definicao de afetividade antagdnica a do senso
comum, Segundo Souza (2003), quando Piaget se refere a afetividade, esta usando esta
palavra em seu sentido amplo, ndo a resumindo aos sentimentos e as emogdes, mas também
abarcando as tendéncias e as vontades. De acordo com Henri Wallon, que foi
um filésofo, médico e psicoélogo que dedicou a sua vida a estudar o desenvolvimento humano,
a afetividade, de forma geral, consiste no ato de ser tocado por alguma situacéo ou
experiéncia interna ou externa, e que esta proporciona uma mudancga na forma de pensar ou
agir do sujeito.

Wallon defende que o desenvolvimento humano esta diretamente relacionado ao meio
ao qual o sujeito esta inserido e esta relacionado aos aspectos cognitivo, afetivo e motor, que
para ele sdo indissociaveis e se desenvolvem em conjunto rumo a um desenvolvimento global,
portanto ndo se pode atribuir pesos diferentes as categorias.

Segundo Almeida, (2005, p. 45) “o0 meio € uma circunstancia necessaria para a
modelagem do individuo”. O meio interfere no desenvolvimento da crianca, por isso que as
relagdes afetivas séo essenciais para a aprendizagem, pois a mesma aprende com o que esta
ao seu redor, em situacdes interculturais.

Para Wallon os aspectos intelectuais nao podem ser separados do afetivo, ele defende
uma evolugao progressiva da afetividade, que inicialmente é determinada pelo fator organico,
porém com o passar do tempo ¢é influenciada pela acdo do meio social.

Para o autor o surgimento da afetividade antecede a inteligéncia humana, pois ao
nascer a crianga estabelece uma relagao de simbiose alimentar com a méae e precisa aprender
a afeta-la para suprir suas necessidades de sobrevivéncia, que rapidamente é substituida por
uma simbiose emocional com o meio social, € suas relagdes interpessoais se acentuam
possibilitando trocas simétricas (com seus pares) e assimétricas (com adultos). “Existe entre
0 ser e 0 meio uma relagao reciproca, cuja influéncia sobre o individuo ndo é do dominio
bioldgico inteiramente, mas também social” (ALMEIDA,1999, p. 21).

Piaget e Vygotsky, ja haviam se preocupado em afirmar a importancia da afetividade,
porém, foi Wallon quem tornou o tema foco de sua pesquisa. De acordo com Piaget, segundo
La Taille (1992), a afetividade pode ser vista como a “energia” que movimenta as agdes, para
Wallon, as emogdes possuem papel primordial no desenvolvimento porque, € por meio delas,

que o individuo exterioriza desejos, vontades e apatia.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Medicina
https://pt.wikipedia.org/wiki/Psic%C3%B3logo
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O pensamento propriamente dito é gerado pela motivacgao, isto &, por nossos
desejos e necessidades, nossos interesses e emogdes. Por tras de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a resposta ao
ultimo ‘por que’ de nossa analise do pensamento. Uma compreensao plena e
verdadeira do pensamento de outrem s6 é possivel quando entendemos sua
base afetivo-volitiva. (VYGOTSKY, 1989, p. 129)

A emogao, segundo a perspectiva walloniana, é uma forma de manifestar a afetividade
e evolui de acordo com as experiéncias sociais vivenciadas pelo sujeito. A afetividade é um
dominio funcional com a mesma importancia que a inteligéncia e séo interdependentes.

Um exemplo pratico seria em uma determinada escola em uma aula de educagéo
ambiental (criancas de 4 a 5 anos) a professora apresenta algumas figuras de animais
silvestres e fala sobre a necessidade de preservagéo do habitat dos mesmos, em alguns
meses as criangas ja vao ter esquecido desse conteudo por nao té-los afetado e nao ter
provocado uma real transformacao.

Contudo meses depois a mesma escola faz uma aula passeio em um viveiro (dos
mesmos animais) onde eles tém a experiéncia de ver e tocar nos animais e perceber as
caracteristicas, de forma investigativa, dos seus habitats e necessidades. Nesse caso quando
questionadas meses depois as criangas irdo se lembrar da atividade, algumas vao se lembrar
do medo que tiveram ao se deparar com os animais outras do encantamento com os mesmos,
mas em ambos os casos foram verdadeiramente afetas pela atividade.

Portanto o que faz a crianga apreender os conteudos escolares nao € a suainteligéncia
individual ou a qualidade do professor ou da tarefa proposta e sim o quanto a atividade afetou
a crianga. A afetividade € propulsora das ag¢des e da aprendizagem, € ela quem dita as regras
da razao.

Na visdo de Wallon, o desenvolvimento humano € visto de forma global, ele propde
um estudo integrado que abarca os diversos campos funcionais da atividade infantil e a
evolugao psiquica (estagio de desenvolvimento). O desenvolvimento engloba os dominios
afetivo, cognitivo e motor sem privilegiar um dominio em detrimento dos demais e por causa
dessa perspectiva integradora a teoria de desenvolvimento de Wallon ficou conhecida como
a psicogénese da pessoa completa.

Segundo o autor:

E contra a natureza tratar a crianca fragmentariamente. Em cada idade, ela
constitui um conjunto indissociavel e original. Na sucesséo de suas idades,
ela € um Unico e mesmo ser em curso de metamorfoses. Feita de contrastes
e de conflitos, a sua unidade sera por isso ainda mais susceptivel de
desenvolvimento e de novidade. (WALLON, 2008, p. 33)

O desenvolvimento humano se da de forma progressiva em cinco estagios onde ora

predominam aspectos afetivos, ora cognitivos. Esse predominio € nomeado por Wallon como
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predominancia funcional e cada predominancia esta relacionada aos recursos que a crianga
possui para interagir com o ambiente naquele momento da vida.

Com base em Dantas (1992), nas etapas do desenvolvimento onde ha predominancia
da afetividade o que esta em destaque € a construcdo da subjetividade, que se da através
das relacgbes interpessoais. Quando ha predominéncia cognitiva, o foco é a construgéo da
realidade externa, que deriva da mediac&o dos instrumentos culturais.

Os cinco estagios de desenvolvimento humano, segundo Wallon, sdo: o “impulsivo-
emocional”, que corresponde ao primeiro ano de vida da crianga e cuja énfase € a
emogcao (predominio afetivo); em seguida € estagio “sensério-motor e projetivo”, que vai até
o terceiro ano, quando o interesse da crianca se volta para a exploracdo sensorio-motora do
mundo fisico (predominio cognitivo). Seguido do “personalismo”, que vai dos trés aos seis
anos, onde tarefa central é o desenvolvimento da personalidade e a construgcdo da
consciéncia de si (predominio afetivo).

Ou seja, Wallon concorda com Piaget que dos 3 aos 6 anos a crianga é egocéntrica /
afetiva. Com base nas duas teorias podemos afirmar que o ensino nessa faixa etaria deve ser
pautado em experiéncias que afetem a crianca de dentro pra fora, que tenham como base
sua propria experiéncia e percepgao.

Aos seis anos inicia-se o0 estagio “categorial”’, cuja énfase recai para os avangos
dos progressos intelectuais, dirigindo o interesse da crianga para o conhecimento e conquista
do mundo exterior (predominio cognitivo). Por ultimo, o estagio da adolescéncia quando a
crise pubertaria impde a necessidade de novos contornos da personalidade em funcgao
das mudancas corporais, trazendo a tona questdes pessoais, morais, existenciais, retomando
a predominancia da afetividade.

A medida que a crianga perpassa por cada um desses estagios de desenvolvimento
ela traz consigo conquistas adquiridas nas etapas anteriores, construindo assim
reciprocamente um processo de integracao e diferenciagao, e o fato de haver o predominio
do aspecto afetivo em determinada fase e em outra ndo, nao significa que ndo estardo
presentes na préxima fase.

Em sua perspectiva, por mais que ele tenha determinado as etapas do
desenvolvimento humano, o mesmo se da de forma descontinua, marcada por contradicbes
e conflitos, por um vai e vem entre os predominios afetivo e cognitivo (etapas centripetas e
centrifugas) e esses sao os propulsores do desenvolvimento aos quais Wallon chama de
fatores dinamogénicos. E, justamente, nessa gangorra que o psiquismo vai se constituindo
dialeticamente integrando o orgéanico e o social.

Os estagios do desenvolvimento para o autor, ao contrario do que defende Piaget, néo
sdo propriamente superados, e podem reaparecer em outras fases da vida, com novos

sentidos de acordo com as condigdes do sujeito.
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Como por exemplo no caso de criangas que ja pararam de chupar chupeta, porém
apo6s a chegada de um irmao mais novo voltam a chupar, porém agora como reflexo de uma
outra necessidade como por exemplo ciume, desejo por atencéo, entre outras opgoes.

Piaget, Vygotsky e Wallon preocuparam-se em estudar as diferencas entre emocgao e
afeto. Para Piaget (1976) o afeto é fundamental para o funcionamento da inteligéncia humana,
segundo ele “vida afetiva e cognitiva sdo inseparaveis, embora distintas. E sdo inseparaveis
porque todo intercambio com o meio pressupde ao mesmo tempo estruturagao e valorizagao”.

Para ele a afetividade estava centrada em questdes interiores do préprio individuo, seu
corpo e suas agdes ao contrario do que defende Wallon que acredita que é movida por
questdes internas e externas do sujeito que o tocam e motivam mudancas.

Ja Vygotsky vai além de Piaget e afirma que a origem do pensamento perpassa pela
motivagao onde se insere influéncias, necessidades, interesses, impulsos, afetos e emocgdes.
Para ele a inteligéncia é constituida de uma dindmica entre o intelecto, o afetivo e a interagéo
social, ou seja, assim como Wallon ele busca uma visdo mais global do desenvolvimento
humano.

Para a teoria vygotskyana a inteligéncia ndo é apenas influenciada pelo meio, mas
também construida pelo préprio sujeito a partir das relagdes de troca estabelecidas com o
meio em situagdes de conflito, acomodacao e assimilagao.

Wallon tem a afetividade como uma etapa de formagao, ela é o primeiro percurso do
desenvolvimento infantil, € através dela que a crianga consegue percorrer 0 caminho até a
maturagao.

Esses conceitos de Wallon se fazem importantes no cotidiano escolar de forma geral,
mas com especificidade na educacéo infantil por incluir criangas de tenra idade e que estao
tendo o primeiro contato com a escola e com “o conteudo cientifico”.

As mesmas se encontram no estagio sensoério-motor e projetivo e personalismo, fases
nas quais se faz extremamente necessario a apresentacdo de materiais concretos e
brincadeiras como o faz de conta que permite que a crianca experimente as diversas fungdes
(mae, pai, professora, médico, entre outras) da sociedade presenciadas no cotidiano infantil
€ a partir dai apreendé-las.

Segundo Oliveira:

As interagbes da crianga com seus parceiros sociais provocam confrontos de
significacdes e incentivam os parceiros a considerar as intengdes dos outros
e superar contradicées que surjam entre eles. Com isso, ela constitui formas
mais elaboradas de perceber, memorizar, solucionar problemas, lembrar-se
de algo emocionar-se com alguma coisa, formas essas historicamente
construidas. (OLIVEIRA, 2007, p. 138)
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Por isso é de suma importancia que o curriculo escolar inclua uma proposta de
educacao em afetividade, repleta de ludicidade, experiéncias e investigacao pois é apenas
por esse caminho que se provoca o desenvolvimento humano real. E necessario que a crianca
esteja emocionalmente envolvida com a atividade proposta.

No caso das praticas de letramento e alfabetizagdo na educacdo infantil,
compreendendo que é uma fase de apresentagao inicial a formas e desenhos, é importante
lembrar que a crianga ja esta inserida em uma cultura letrada onde a todo instante ela é
exposta a textos literarios ou pictoricos e que estes ja a afetam de alguma forma. Segundo
Arantes (2002), ao entrar em sala de aula os alunos e alunas n&o se despem dos ingredientes
afetivos que os constituem.

Como por exemplo em uma turma de maternal dois (que abrange criangas de trés para
quatro anos) onde a professora tem o habito de fazer a dindmica da chamadinha onde as
criangcas veem seus nomes e suas fotos e dos colegas diariamente e um dia em uma
determinada atividade onde o objetivo era buscar fotografias em uma revista o grupo passa a
analisar ndo as imagens mas sim as letras contidas nas revistas buscando avidamente
encontrar letras que correspondam a eles ou a alguém relacionado ao cotidiano deles. E com
uma expressdo de muita alegria iam até a professora relatar que encontraram a letra do
Matheus, da Grabriela ou do Jo&o (colegas de turma) e até mesmo as letras dos familiares
como o “S” que é a vovo Sonia ou o0 “D” que € o papai Diogo.

A partir desse exemplo podemos ver que o processo de aprendizagem passa pela
emocgao, pela representacao e pela afetividade. Nos (seres humanos) sé assimilamos de fato
um conteudo quando ele nos toca efetivamente, quando provoca uma mudanga real no nosso
cotidiano. Como no caso da crianga que via nas letras representagdes de pessoas que lhe
eram muito queridas.

Baseando-se na situacao apresentada percebemos que o papel do educador € buscar
essas relacdes de representagao / apropriagao entre os “conteldos” e as diversas realidades
de cada educando, que permitem que a crianca se reconhecga e se interesse pela proposta
promovendo assim um aprendizado real. Promovendo sempre experiéncias ludicas onde a
crianga possa sozinha tracar o seu proprio caminho rumo ao desenvolvimento e a
aprendizagem. A construgdo da inteligéncia e a edificacdo dos saberes dependem “das
condigdes oferecidas pelo meio e do grau de apropriacdo que o suijeito fizer delas” (GALVAO,
2000, p. 41).

Contudo essa relacéo s6 sera alcangada se o professor descer do seu pedestal de
dono do saber e se permitir interagir genuinamente — em situagdes de dialogo, escuta ativa e

brincadeira - com a crianga encarando-a como a cidada que de fato é.
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1.4 Conclusées do capitulo

Dessa forma, pode-se afirmar que é necessario por parte dos professores conhecer
os estudos de autores como Piaget, Vygotsky e Wallon bem como acompanhar a discusséo
dos seus interlocutores. Pois é apenas a partir do conhecimento do processo de
desenvolvimento dos sujeitos que se pode pensar formas de atuacao pedagdgicas que sejam
de fato inovadoras e eficazes, além de proporcionar argumentos que contraponham as
praticas de antecipacdo dos conteudos do ensino fundamental, que como ja foi dito mais
atrapalham do que auxiliam o processo de desenvolvimento infantil.

Possibilitando entdo, a defesa e a aplicacdo de praticas que busquem o
desenvolvimento global da crianga e que assumam como ponto de partida os seus afetos, a
experiéncia e a ludicidade e que, principalmente, respeite o tempo e as necessidades da
crianga, promovendo, assim, atividades compativeis com a etapa do desenvolvimento e que

sejam de fato propulsoras da inteligéncia e n&o castradoras do desenvolvimento infantil.
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2 CURRICULO EM CONTEXTO

O presente capitulo foi dividido em trés se¢bes que fundam a discussao sobre curriculo
na educacdo infantil. Na primeira pretende-se discutir e expor alguns aspectos legais da
construcao do curriculo segundo os aportes normativos. Ja na segunda secao discute-se
propriamente o conceito de curriculo, apresentando e discutindo diferentes perspectivas e
refletindo como se da a construgéo e a execugao desse planejamento curricular no cotidiano
escolar. A terceira e ultima seg¢ao apresenta uma discussao aprofundada acerca do brincar
quanto ato fundante do desenvolvimento infantil e eixo estruturante do curriculo do segmento,
além de uma analise dos espacos escolares e como a sua organizagao e estruturacdo podem

ser incluidas como um aspecto significativo do curriculo.

2.1 Curriculo: Aspectos Legais

O foco da analise desses documentos nacionais sera na busca das concepcgbes de
curriculo e de infancia adotadas pelos mesmos, a fim de verificar quais os conceitos norteiam
- ou deveria nortear - a pratica escolar na educagéao infantil. O segmento foi incluido como
primeira etapa da Educagao basica em 1996 através da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que
no art. 4°. define “o dever do Estado com a educacéao escolar publica sera efetivado mediante
a garantia de: (...) IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a
seis anos de idade.” (BRASIL, 1996)

Segundo Oliveira:

Essa insergao da educagdo basica Ihe da uma dimensao maior, em que ela
passa a ter um papel especifico no sistema educacional: o de iniciar a
formagdo necessaria a que toda pessoa tem direito para o exercicio da
cidadania, recebendo os conhecimentos basicos que sao necessarios para a
continuidade dos estudos posteriores. (OLIVEIRA, 2002, p.37)“

O primeiro documento a especificar o trabalho na educagéao infantil foi o “subsidios
para credenciamento e funcionamento de instituicdbes de educagao infantil”’
(MEC/SEF/DPE/COEDI, 1998), ele defende o desenvolvimento integral da crianga até seis
anos de idade em seus aspectos fisicos, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade, ou seja, uma educagao integral que enxerga o sujeito em

todas as suas dimensoes.
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A formulacdo de propostas pedagdégicas deve nortear-se por uma concepgao
de crianga: como um ser humano completo, integrando as dimensdes afetiva,
intelectual, fisica, moral e social, que, embora em processo de
desenvolvimento, e, portanto dependente do adulto para sua sobrevivéncia e
crescimento, ndo é apenas um “vir a ser’; como um ser ativo e capaz,
impulsionado pela motivagdo de ampliar seus conhecimentos e experiéncias
e de alcangar progressivos graus de autonomia frente as condi¢des de seu
meio; como um sujeito social e histérico, que € marcado pelo meio em que se
desenvolve, mas que também o marca. (MEC/SEF/DEP/COEDI. Brasil, 1998)

Em suma, o documento compreende que a crianga deve ter um papel atuante no
desenvolvimento do curriculo escolar, nao apenas como “executora”, mas contribuindo na sua
confeccdo. Pode-se interpretar que o curriculo deve ser flexivel e construido no cotidiano,
tanto com propostas feitas pelo professor quanto feitas pela crianga. O artigo 12 da
Convencgéo dos Direitos da Crianga garante que deve ser dada a oportunidade a toda crianga
que for capaz de exprimir o seu ponto de vista, a liberdade de exprimir suas opinides.

O documento apresenta também uma perspectiva que nao consta nem na
Constituicdo (1988), nem no ECA (1999) e nem na LDB (1996) que é a integragao das fungoes
de cuidar e educar. Os documentos anteriores e a propria Constituicdo defendem uma
educacao integral e ndo necessariamente a integragédo de cuidado e educagao. Dessa forma,
podemos inferir que é impossivel construir um curriculo que nado abarque essas duas
dimensdes, pois ndo € possivel educar sem cuidar.

O Referencial Curricular da Educacao Infantil especifica varios direitos das

criangas na escola da educagao infantil:

A qualidade das experiéncias oferecidas que podem contribuir para o
exercicio da cidadania, respeitando-se as especificidades afetivas,
emocionais, sociais e cognitivas das criangas de zero a seis anos, devem
estar embasadas nos seguintes principios: O respeito a dignidade e aos
direitos das criangas, consideradas nas suas diferengas individuais, sociais,
econOmicas, culturais, étnicas, religiosas, etc.; O direito das criancas a
brincar, como forma particular de expressdo, pensamento, interacdo e
comunicacado infantil;, O acesso das criangas aos bens soécio culturais
disponiveis, ampliando o desenvolvimento das capacidades relativas a
expressao, a comunicagao, a interagédo, ao pensamento, a ética e a ciéncia.
A socializag&o das criangas por meio de sua participagéo e insergdo nas mais
diversificadas praticas sociais, sem discriminagdo de espécie alguma; O
atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade. (BRASIL, 1998, p.23).

O RCNEI (1998) defende o brincar como um direito e o compreende como uma
atividade necessaria para o desenvolvimento infantil e, portanto, a sua presenga deve ser
constante no curriculo escolar. O documento assume que “o fato de a crianga, desde muito
cedo, se comunicar por meio de gestos, sons e, mais tarde, representar determinado papel

na brincadeira faz com que ela desenvolva sua imaginacao”. (RCNEI, 1998, p.22).
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O Referencial Curricular diz também que: “Nas brincadeiras, as criancas podem
desenvolver algumas capacidades importantes, tais como a atengao, a imitacdo, a memoria,
aimaginacao”. (BRASIL, 1998, p.22). A partir disso, cabe ao professor entender que o brincar
€ muito mais do que um momento de recreagdo ou para a crianga “gastar energia”’, como
veremos mais a fundo nas préximas secoes.

Ainda sobre o papel do professor, o RCNEI relata:

O professor € mediador entre as criangas e os objetos de conhecimento,
organizando e propiciando espagos e situagbes de aprendizagens que
articulem os recursos e capacidades afetivas, emocionais, sociais e
cognitivas de cada crianga aos seus conhecimentos prévios e aos contetidos
referentes aos diferentes campos de conhecimento humano. Na instituicdo
de educacédo infantil, o professor constitui-se, portanto, no parceiro mais
experiente, por exceléncia, cuja fungéo é propiciar e garantir um ambiente
rico, prazeroso, saudavel e ndo discriminatério de experiéncias educativas e
sociais variadas. (BRASIL, 1998, p.30).

Destaco aqui a palavra parceria, de acordo com o documento o educador dever ser
parceiro da crianga, ou seja, conversar com ela como um igual levando em conta os seus
desejos e gostos. Deve propor experiéncias e organizar o espacgo escolar de forma que
permita que a crianca opine e atue, também, na sua construcdo, pode-se inferir que ensino
se faz com a crianca e nao para a crianca.

De acordo com o documento, é essencial que o professor proporcione a crianca
experiéncias, autbnomas, de interacdo com os outros colegas da mesma idade e de idades
diferentes em situacdes diversas. Pois é através das relacdes interpessoais com seus pares
€ nao pares que se propiciara o desenvolvimento, o exercicio da individualidade e da
diversidade e a resolugéo de problemas como forma de aprendizagem.

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil:

Na instituicdo de educagéao infantil, pode-se oferecer as criangas condigbes
para as aprendizagens que ocorrem nas brincadeiras e aquelas advindas de
situacdes pedagdgicas intencionais ou aprendizagens orientadas pelos
adultos. E importante ressaltar, porém, que essas aprendizagens, de
natureza diversa, ocorrem de maneira integrada no processo de
desenvolvimento infantil. (BRASIL, 1988, p.23).

A DCNEI (2009) da educacao infantil apresenta um texto organizado e subdividido e
aponta as suas definigbes de forma clara. As diretrizes estabelecidas pelo documento
englobam as criangas de 0 a 5 anos e aquelas que completam 6 anos a partir de 31 de margo.
Logo nas primeiras paginas o documento traz uma definicdo de infanto quanto “sujeito

historico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
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sua identidade pessoal e coletiva, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura.” (DCNEIS, 2009, p. 12)

Nesse trecho constatamos que o documento defende a concepgao de criangca como
cidada, com histdria, identidade e que constréi seu préprio conhecimento através das relagoes
interculturais e com o meio ao qual esta inserida. Por tanto, a proposta curricular adotada pelo
educador deve respeitar a caracteristica investigativa da infancia e priorizar a expansao das
redes e dos esquemas da crianca de forma que ela propria possa construir seus aprendizados
de forma autbnoma, sem nunca rejeitar os conhecimentos ja construidos pelos discentes em
espacos nao escolares que fazem parte do seu patriménio cultural. Dessa forma o educador
assume um papel de mediador e propiciador de experiéncias estimulantes.

Essas percepgbes se tornam claras algumas paginas a frente onde o documento
pontua trés principios basicos das propostas pedagdgicas da educagdo infantil: Eticos,
politicos e estéticos. O primeiro defende o direito a autonomia e a responsabilidade, onde
deve-se priorizar o bem comum, o respeito ao meio ambiente e a pluralidade cultural. O
segundo principio, defende a cidadania, a criticidade e a democracia. O terceiro e ultimo
principio garante a ludicidade, o uso de diversas manifestacbes artisticas e culturais e uma
percepcao sensivel do educador no que tange as nuancgas das necessidades especificas do

sujeito.

As propostas pedagdgicas de Educacao Infantil devem respeitar os seguintes
principios:

| — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

Il — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica.

Il — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade
de expressdo nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais (BRASIL,
CNE/CEB, 2009, p. 2).

Como ja é defendido nos Art 3° e Art 4°:

Art. 3° A crianga e o0 adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protegao integral de que trata
esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢cdes de liberdade e de dignidade.
Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacao, a educacéo, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. (BRASIL, 1990)
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Como cidad3, é garantido a crianga o direito a aprendizagem através de diferentes
linguagens e de forma ludica, o direito ao brincar, a locomocéao pela instituicao, a interacao
com outras criangas do mesmo segmento e de outros segmentos também. Se constitui como
dever do educador garantir condigdes para o trabalho coletivo, o respeito as singularidades
de cada crianga e o0 seu desenvolvimento global.

Ainda de acordo com a DCNEI (2009), no que tange a pratica pedagdgica, €
valorizado que se promova a aprendizagem de si e do mundo através de experiéncias
sensoriais, expressivas e corporais, que favorecam a imersdo das criangas em
diversas linguagens como a gestual, verbal, plastica, dramatica e musical, que tragam
significado as aprendizagens, que o docente crie um contexto a fim de significar os
conteudos e deve-se priorizar 0 ensino com autonomia nas a¢des de cuidado pessoal.

O que se referenda no artigo 3°, inciso lll, das Diretrizes Curriculares Nacionais

de Educacao Infantil:

As Instituicdes de Educagao Infantil devem promover em suas Propostas
Pedagodgicas, praticas de educacéo e cuidados, que possibilitem a integragao
entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais
da crianga, entendendo que ela € um ser completo, total e indivisivel.
(BRASIL, 1990)

No que tange a avaliagao, € defendido que se dé, de forma processual sem objetivo
de selegao, promocao ou classificagao, buscando as potencialidades do estudante e possiveis
problemas de aprendizagem e de ensino. O que permite uma ampla liberdade ao professor
na educagao infantil que pode optar por observar os estudantes e registrar o rendimento nas
atividades ou a confecgéo de um portfélio a partir das atividades do estudante, ou fotografias,
entre outros.

Além disso, as criangas nao podem ser retidas, pois compreende-se que “o processo
de aprendizagem é continuo e é necessario respeitar o tempo de aprendizagem de cada
crianga”, assim diz o PNE (2014).

Tanto no PNE quanto nas DCNEIS ha uma preocupagdo com a continuidade da
trajetdria escolar da crianga. O PNE (2010) explica que “[...] € necessario incluir no ensino
fundamental parte do que é vivido na educacao infantil aproximando-se assim as etapas,
facilitando a adaptacao a ela [...]". Ja o Artigo 11, da Resolugao N° 5, de 17 de dezembro de

2009, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, deixa claro que:

Na transigao para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etarias, sem
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antecipagao de conteudos que serao trabalhados no Ensino Fundamental.
(DCNEI, 2009)

Contudo nao é mencionado como fazer essa inclusao, fazendo com que, infelizmente,
0 processo inverso ocorra onde se aproxima a educacéo infantil do fundamental, “os curriculos
das pré-escolas muitas vezes sdo moldados naqueles das séries de primeiro grau, criando
assim uma artificialidade que ndo conduz a nenhuma aprendizagem" (LINS, 1984, p.131).
Agilizando, dessa forma, o processo de adultizagcao infantil, rompendo com os direitos que
sdo defendidos pelos proprios documentos de respeitar a infancia e com o proprio processo
de desenvolvimento infantil.

Dessa forma, pode-se inferir que a proposta curricular do seguimento deve ter como
foco principal a crianga, construindo um curriculo para e junto dela. Educando, assim, a
crianga a partir da sua experiéncia com o mundo, sem antecipar os conhecimentos

respeitando seu tempo e a sua jornada rumo ao desenvolvimento.

2.2 Curriculo: Em contexto Pré-Escolar

De acordo com a secdo anterior podemos resumir que a crianca € uma cidada de
direitos e que as atividades propostas devem partir da experiéncia concreta. Mas, como esse
principio afeta o curriculo da educagao infantil € o que sera discutido nesse subcapitulo além
de discutir o que é propriamente o curriculo, que no latim significa: movimento progressivo ou
carreira e esta relacionado com a profissao que se vai seguir. Ja nas escolas o termo esta
relacionado as disciplinas ou aos conteudos a serem estudados.

O curriculo é entendido por alguns como um roteiro da agao na sala de aula, funciona
como script, ditam exatamente o que fazer, como fazer e quando fazer. J4 na visdo de
Popkewitz (2011), o curriculo tem efeitos sociais e subjetivos, pois, € um conhecimento que
organiza as percepgoes (pensar), as formas de responder ao mundo (agir) e as concepgdes
do eu (sentir). Portanto para o autor o curriculo vai muito além dos conteudos a serem
transmitidos ele carrega também o peso das relagbes interculturais.

Segundo Kramer (2001, p. 14) “Curriculo € uma obra que esta a meio caminho entre
o texto puramente tedrico e o manual de atividades, configurando-se como instrumento de
apoio a organizagao da agao escolar e, sobretudo a atuacao dos professores”. Contudo de
acordo com Young (2014) “se o curriculo for definido por resultados, competéncias ou, de
forma mais abrangente, avaliagdes, ele sera incapaz de prover acesso ao conhecimento” e
consequentemente ao desenvolvimento. Assim, o planejamento curricular deve partir de uma

perspectiva cultural e o seu fim também deve ser na cultura.
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O curriculo segundo Medel (2012), na visdo multicultural, deve trabalhar em prol da
formacéao das identidades abertas a pluralidade cultural, desafiadora de preconceitos em uma
perspectiva de educacdo para a cidadania, para a paz, para a ética, nas relacdes
interpessoais, para a critica as desigualdades sociais e culturais.

Compreende-se, entdo, que o processo de construgcao do curriculo é social
edificado em fatores logicos, epistemoldgicos e intelectuais. Portanto, pode-se afirmar
que o curriculo ndo é neutro e nem abstrato ele produz valores, sentidos e
significados, ele reflete as necessidades e os conhecimentos que a sociedade mais
valoriza no momento historico sendo, portanto, um instrumento de poder. De acordo
com Senna (2007, p. 25), “a educacédo escolar é ndo mais do que uma extensao do
modelo de educacao adotado pela sociedade em todas as suas esferas e modos de

agao’.

[...] o curriculo ndo pode ser vivido como uma listagem de objetivos e
conteldos a serem atingidos. O curriculo é algo vivo e dinamico. Ele esta
relacionado a todas as agdes que envolvem a crianga no seu dia-a-dia dentro
das instituigdes de ensino, ndo s6 quando nés professores consideramos que
as criangas estdo aprendendo. O curriculo deve prever espago de interagdes
entre as criangas sem a mediagcdo direta do professor, e espagos de
aprendizagem na interagdo com os adultos, nos quais as criangas sejam as
protagonistas. (NASCIMENTO, 2007, p. 16)

Assim, “o curriculo sempre é um sistema de relagbes sociais e de poder com uma
historia especifica; isso esta relacionado com a ideia de que o curriculo pode ser entendido
como ‘conhecimento dos poderosos™ (YOUNG, 2014, p. 201). Quando € assim em vez
de priorizar situacées onde o real vem a ser percebido e assumido como fonte, inspiragao e
objetivo final do planejamento, a escola se enclausura em um papel de treinamento de
capacidades pré-determinadas que serdo avaliadas segundo critérios que nada tem a ver
com a crianga ou com a realidade cultural a qual estdo inseridas. Nessa perspectiva
geralmente, é alguém de fora do contexto cultural que define o curriculo escolar, o que € muito
prejudicial para o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos desse
segmento.

Na educacéo infantil, principalmente, € de suma importancia que as atividades sejam
negociadas e construidas em conjunto, por professores e estudantes visto que “ndo ha
transmissdo de conhecimento que ndo seja também reconstrucdo do conhecimento”
(BRANDAO, 1985 apud KRAMER 2019). Portanto é preciso desconstruir a verticalidade das
acdes escolares para que se possa educar para emancipar, tendo em vista que a crianca é
uma cidada proveniente de um universo cultural que deve estar presente na escola.

Com relagao ao conceito de Curriculo, as DCNEI determinam em seu art. 3° que:
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Art. 3° O curriculo da Educagéo Infantil € concebido como um conjunto de
praticas que buscam as experiéncias e os saberes das criangas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, DCNEI, 2009, p. 1)

Ja com relagéo as propostas pedagédgicas:

Art. 4° As propostas pedagdgicas da Educacgao Infantil deverdo considerar
que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de
direitos que, nas interacbes relagdes, e praticas cotidianas que vivencia,
constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, DCNEI, 2009, p. 1)
Esse aporte normativo, reafirma a ideia de que o centro da atividade escolar deve ser
a crianca, porém compreendendo que ela € um ser ativo e que deve participar desse processo
de escolha de atividades e temas que as afetem e que de fato promovam o desenvolvimento,

afinal quem mais pode afirmar os seus afetos além do préprio sujeito.

Talvez agora possamos focar o curriculo nas criangas, em suas relagdes e
concebé-lo como construgdo, articulagado e produgédo de aprendizagens que
acontecem no encontro entre os sujeitos e a cultura. Um curriculo emerge da
vida, dos encontros entre as criangas, seus colegas, os adultos e nos
percursos no mundo. Os “conteldos” a serem apropriados pelas criangas
cumprem o papel de articular a dindmica das relagbes e das significagdes que
dai emergem enquanto respostas complexas as perguntas significativas e
nao mais fragmentos de conhecimentos especificos. (BARBOSA, 2009. p. 50)

Portanto ndo cabe discutir quais conteudos especificos (numeros, vogais, consoantes,
formas geomeétricas, entre outros) constarao no curriculo e sim quais experiéncias eu quero
proporcionar e experimentar com os meus estudantes. Devemos propiciar aprendizagens
recorrendo a interagdes significativas, que articulem conhecimentos provenientes do mundo
social e cultural da crianga, permitindo a mesma desenvolver sua independéncia e autonomia
de forma plena, integral e emancipatéria, visto que “a obtengdo de conhecimento é um
resultado da propria atividade do sujeito” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984 p. 29)

Posto isso podemos assumir que o curriculo estabelece pontos de chegada e
caminhos a percorrer que precisam ser constantemente realimentados e rediscutidos por
todos os sujeitos da cultura escolar. Dessa forma o curriculo € uma sintese proviséria do
trabalho escolar, e ndo um manual que dita normas, e o planejamento ndo pode ser uma
camisa de forga, ele é construido e desconstruido constantemente com base nos afetos e nas
relacdes interculturais. Barbosa (2009. p. 52) afirma que “o curriculo, portanto, ndo sera
compreendido como uma prescrigdo, mas como agao produzida entre professoras e criangas,

na escola, tendo por base os principios educativos”.
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A BNCC separa o curriculo da Educacéo Infantil em 5 centros, médulos ou campos de
experiéncia, que s&o: o eu o outro e o nds; corpo, gesto e movimentos; tragos, sons, cores e
imagens; escuta, fala, linguagem e pensamento; espacos, tempos, quantidades, relacbes e
transformacoées (BRASIL, 2016).

Propbe-se entdo uma “abordagem curricular para a Educacao Infantil comprometida
com a formacéo holistica, isto &, que objetiva contribuir efetivamente para o desenvolvimento
das criancas, afastando-se, portanto, de enfoques preparatérios para a escolarizagao
vindoura” (HADDAD, 2010). Enfoques esses que como ja foi dito nos capitulos anteriores mais
dificulta do que fomenta o processo de desenvolvimento infantil.

A proposta de um curriculo por campos de experiéncia constitui-se em convergir, no
projeto educativo de creches e pré-escolas as acgdes, as falas, os saberes e os fazeres das
criangas que ao se integrarem com a atuacdo dos professores proporcionam situagdes
educativas. As brincadeiras e as interagcdes das criangas (entre si e com os adultos) se tornam
eixos estruturantes da pratica pedagdgica.

Dessa forma, ao entender o curriculo com base nas experiéncias das criangas, a
Educacéo Infantil evidencia que as necessidades das criancas “tanto do ponto de vista de seu
desenvolvimento quanto de sua relacdo com a sociedade passam a ser pontos de referéncia
dos projetos educativos” (SACRISTAN, 2000, p. 42)

Tendo em vista que a crianca € um sujeito de experiéncia impar e o foco do trabalho
docente, o planejamento curricular deve garantir condigcbes para a organizagdo da rotina
escolar de forma que se equilibre os estimulos, como a continuidade e a inovagdo nas
atividades, a movimentagdo e a concentracdo das criangas, momentos de seguranga e
momentos de desafio na participacdo das mesmas, e articular seus ritmos individuais,
vivéncias pessoais e experiéncias coletivas com seus pares simétricos e assimétricos.

As experiéncias devem ser propostas e nunca impostas, algumas podem afetar? uma
crianca e nao outra, o que é perfeitamente comum visto que cada crianga possui uma
experiéncia singular, o essencial é respeitar o tempo de cada sujeito, as atividades sugeridas
podem ser acatadas ou nao, feitas agora ou depois o foco é que a vivéncia deve ser
construtora de significado, sendo ela proposta pelo docente ou ndo. A crianga precisa ser
tocada “de modo a promover mudangas importantes em seu comportamento, na visao de
mundo, no modo de se expressar’ (AUGUSTO, 2013, p. 20).

A titulo de ilustracdo apresento uma situagdo ocorrida no meu cotidiano escolar.
Propus a turma fazer um desenho da escola e dos amigos que eles encontram todos os dias

nela, algumas criangas sentaram e permaneceram concentradas em desenhar cada detalhe

2 Assumo aqui o termo afeto em seu sentido amplo, ndo fazendo referéncia apenas aos sentimentos e
as emogodes, mas também abarcando as tendéncias e as vontades dos sujeitos.
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de cada colega e propuseram formas diferentes de enfeitar a escola (pingos de cola colorida
brilhosa, pedacos de papel colorido e eva picado, etc), outras criangas desenharam de forma
mais simples mas decidiram escrever as letras iniciais de cada amigo, mas teve uma crianca
que falou que queria fazer depois € que naquela hora queria continuar brincando de
chapeuzinho vermelho (sua brincadeira favorita), apdés alguns minutos a crianga sentou e
pediu para fazer a atividade proposta.

Ou seja, as vezes o afeto da crianga esta mais para uma atividade do que para outra,
e n&o ha problema, a esséncia do trabalho nesse segmento ndo € o produtivismo e sim a
experiéncia significativa e transformadora, “a construcdo de um curriculo a partir da
experiéncia infantil requer a superacao da ideia de que as criangas sao seres sociais inertes
dentro do processo de socializagdo”. (JAMES e PROUT, 1997). Trata-se, assim, de uma
proposta curricular que prioriza a experiéncia social dos individuos para a organizagao das
praticas pedagdgicas.

A proposta pedagégica ndo pode ser bem amarrada, com cada atividade calculada e
temporizada, a educacao infantil ndo é lugar de adestramento nem de silenciamento de
corpos, é um lugar privilegiado para a livre expressao, para o diadlogo e para a experiéncia.
Segundo Larrosa (2002, p.24) “o sujeito da experiéncia seria como um territério de passagem,
algo como uma superficie sensivel. Que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos” e

consequentemente promove o desenvolvimento.

Atividades com pouco ou nenhum desafio, como preencher fichas de tarefas
simples, ligar pontos, colorir desenhos prontos etc.; conhecer uma grande
quantidade de informagbes extraidas dos livros, sem conversar com 0s
colegas sobre os sentidos que isso tem para cada um; longos periodos de
espera conduzidos de forma heterbnoma pelos adultos; exercicios repetitivos
de coordenagdo motora, preparatérios de alfabetizagdo, entre outros, sédo
alguns exemplos de vivéncias que comumente ndo constituem uma
experiéncia transformadora. (AUGUSTO, 2013, p. 20)

Entende-se que os sujeitos constroem saberes a partir das experiéncias que sao
vivenciadas ao longo da vida, e esses saberes da crianga devem ser contemplados no
planejamento do professor para serem articulados com novas experiéncias que promoverao
novos conhecimentos. De acordo com Benjamin (1989[1918]) “nenhuma experiéncia comega
em si mesma, assim como nenhuma experiéncia se esgota em si mesma. As experiéncias se
interconectam (no tempo e no espago) fazendo com que exista uma continuidade entre elas”.

E no cotidiano escolar, através de experiéncias significativas, que deve ser estimulado a
“curiosidade a exploragao, o encantamento, o questionamento, a indagagao e o conhecimento
das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza” (BRASIL, 2009, art.

9°, inciso VIII). Compreende-se, dessa forma, que o curriculo do segmento deve provocar
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vinculos afetivos e que amplie as capacidades de comunicacgao e interagao social, atitudes de
ajuda e colaboracdo dos sujeitos.

Um bom curriculo deve considerar a crianga como um ser sécio- histérico. Isto posto, o
brincar e as diferentes linguagens presentes no cotidiano escolar se tornam ferramentas
indispensaveis na composicao curricular, pois é através da brincadeira e das diferentes
expressoes (corporal, musical, oral), que a crianga expressa suas emoc¢des, pensamentos,
sentimentos, desejos, suas necessidades e consequentemente se desenvolvem e edificam
saberes. E por meio dessas que a criangca comega a compreender e ser compreendido.

A Educacgao Infantil € uma fase importante para o desenvolvimento global da crianga,
dessa forma cabe ao educador buscar estratégias que desenvolvam a mente infantil, a
imaginacao, a autonomia e despertem a curiosidade da crianga e o desejo de expressar seus
sentimentos. Se faz necessario que o docente tenha conhecimento de brincadeiras, musicas
infantis, historias, jogos e outras atividades ludicas, pois, € apenas através das trocas culturais
com as criangas que se promove o desenvolvimento.

Assim a construcéo de um curriculo por campos de experiéncia demanda a aceitacéo
da crianga como agente, ou seja, como sujeito capaz de indicar caminhos e enfrentar desafios,
como corresponsaveis pelo seu proprio desenvolvimento. Nesse processo, cabe ao docente
uma dificil tarefa: reconhecer as potencialidades das criangas e permitir que ela trace seu
préprio caminho rumo ao desenvolvimento, com erros e acertos, construindo e desconstruindo

conceitos.

2.3 E Quanto ao Brincar? Uma analise dos espagos escolares sob o olhar do

desenvolvimento infantil

Como vimos anteriormente o0 RCNEI (1998) defende o brincar como uma importante
atividade do cotidiano escolar por proporcionar as criangas experiéncias e ampliacio de novas
descobertas. Nesse subcapitulo discutiremos a fundo, as propriedades do brincar e seus
beneficios para o processo de desenvolvimento infantil.

Em seus estudos Henri Wallon, Vygotsky e Piaget concluiram que é por meio das
brincadeiras e da interagdo com o ambiente que as criangas se expressam culturalmente e
consequentemente vivenciam a cultura. “A brincadeira permite vivenciar o ludico e descobrir-
se a simesma, a apreender a realidade, tornando-se capaz desenvolver seu potencial criativo”
(SIALUYS apud QUEIROZ 2006, p.169).

Para Vygotsky, a brincadeira responde sempre a uma necessidade da crianga,

motivando a sua agdo sobre o mundo. Essa necessidade nasce de algo que ndo pode ser
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realizado a n&o ser no mundo da imaginagéo, por serem necessidades que ndo podem ser
atendidas de modo imediato, o que Vygotsky nomeia de tendéncias irrealizaveis (VYGOTSKY,
2000, p.122).

Nenhuma crianga brinca s6 para passar o tempo, sua escolha € motivada por
processos intimos, desejos, problemas, ansiedades. O que esta acontecendo
com a mente da crianga determina suas atividades ludicas; brincar é sua
linguagem secreta, que devemos respeitar mesmo se ndo a entendemos.
(GARDNEI apud FERREIRA; MISSE; BONADIO, 2004)

Ou seja, é através do brincar que a crianga vivencia sua cultura, é onde é permitido
encarnar o papel de mae, pai, professora, bruxa, etc. “Ao se apropriarem desses papéis, as
criangas experimentam o status adulto dentro de uma zona ludica segura, onde podem
transformar os elementos culturais locais numa trama coerente e prazerosa” (BICHARA,
SEIXAS, 2012; p.547)

E importante que o professor fique atento a essas manifestacdes culturais infantis (o
faz de conta) pois através dela podemos perceber as percepgdes das criangas sobre o mundo
o qual estdo inseridas. “As brincadeiras e os jogos abrem espacgo para a manifestagdo de
emocgdes, produzir interagdes sociais, dar condigdes para que a crianga experimente as
possibilidades de escolher, decidir, participar, perder, ganhar’ (ALTMAN, 2000: 254)

A brincadeira é muito mais do que um momento ludico entre as “atividades”, ou um
momento de “gastar energia” para posteriormente fazer as “atividades”, ela € — ou deveria ser
— o foco do trabalho docente da educacéo infantil. Ela permite que a crianga se desenvolva
de forma global, desenvolva a autogestdo, a criatividade, a imaginacdo, as relagdes
socioculturais e interpessoais. Ela nos propicia educarmos a crianga a partir da sua
experiéncia com o mundo. Vygotsky assume que “a esséncia do brinquedo é a criacédo de
uma nova relagao entre o campo do significado e o campo da percepc¢ao visual, ou seja, entre
situagdes no pensamento e situagdes reais”. (1998, p. 137)

No ato de brincar a crianca vai muito além de experienciar a cultura, ela de fato vive e
cria cultura. Na interagdo com os colegas nas trocas interculturais as criangas ampliam o
universo cultural. Segundo Carvalho e Pontes (2003, p. 17), “a brincadeira infantil pode ser
considerada como pratica e produto cultural, o que potencializa a sua importancia®. “Ao
brincar, a crianga contribui ativamente para a produ¢do e mudanca cultural, ao passo que
suas infancias, e consequentemente suas brincadeiras, sdo afetadas pelas sociedades e
culturas das quais sdo membros” (CORSARO, 2009).

Partindo do principio que o “brincar envolve uma construgéo da realidade, a produgao
de um mundo, a transformagéo do tempo e do lugar em que ele pode acontecer” (CONTI,

SPERB, 2001), define-se que “as brincadeiras sdo contextualizadas socio culturalmente,
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sendo transformadas por essa cultura na qual estdo inseridas e contribuindo para sua

reinterpretacao e transformacao” (CORSARO, 2009).

Por ser considerado um sistema relativamente auténomo e criativo de
producdo e mudanca cultural, a Cultura de pares formada no amago dos
grupos de brincadeira, ao compartilhar rotinas, artefatos e atividades comuns,
€ considerada como um processo coletivo, que ocorre mais em dominio
publico do que privado (CORSARO; EDER, 2011).

A brincadeira tem regras altamente estruturadas — provenientes da observacao da
sociedade - e que sao geridas, reguladas e subvertidas pelas criangas de acordo com as suas
necessidades. Parafraseando Brougére (2010), a brincadeira ndo € inata, “aprende-se a
brincar”. Segundo Vygotsky é “possivel admitir a hipdtese de que nao existe brincadeira em
que nao haja comportamento da crianga submetido a regras, uma relagao singular da crianga
com as regras” (VYGOTSKY, 2008). Regras essas que sao proprias daquele universo de
interacao e faz de conta, criada pela crianca ou pelo grupo brincante.

Como por exemplo em uma situagao que vivenciei em sala de aula, onde as criancgas
brincavam de bruxa. Elas decidiram que a professora seria uma bruxa muito ma (porém
ninguém demonstrava medo) comecaram a elencar as caracteristicas de uma boa bruxa, ter
uma risada assustadora, lancar feiticos, preparar pocbes em seu caldeirdo, voar em uma
vassoura de mentirinha, e ser derrotada quando alguém jogar agua. A professora entrou no
jogo e imitou uma bruxa perfeita que fazia muitas maldades e sempre era derrotada por uma
crianga que jogava agua nela, contudo ao longo da brincadeira, que ia ficando cada vez mais
divertida, as criangas perceberam que era muito mais divertido a bruxa estar perseguindo as
criangas e logo mudaram as regras iniciais e tornaram a bruxa imune a agua.

Assim, as culturas infantis podem ser definidas como “um conjunto estavel de
atividades ou rotinas, artefatos, valores e ideias que as criancas produzem e partilham em
interacdo com seus pares” (CORSARO, 2009, p. 34). Essas ac¢des e formas culturais nao
nascem espontaneamente e sim constituem-se mutuamente das producdes culturais dos
adultos para as criancas e das producgdes culturais geradas pelas criangas nas suas
interagdes.

O processo de desenvolvimento e aprendizado infantil ndo se da de forma unilateral —
a professora propde e 0 aluno executa - e sim com uma coautoria, através das brincadeiras
as criangas entram em ZDP e conseguem ampliar seu universo cultural. “Nesse sentido, a
brincadeira representa o funcionamento da crianga na zona de desenvolvimento proximal e,
portanto, promove o desenvolvimento infantil” (VIGOTSKY apud QUEIROZ, 2006, p.172).

Ao brincar de faz de conta a crianga torna-se, aos poucos, menos dependente do
objeto real, passa do concreto (brinquedo) para o abstrato (ideia) aquilo que o objeto a pode

proporcionar, como por exemplo um bambolé se tornar uma espada e um pedago de pano se
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transformar em bruxa malvada, ou seja, é a solidificacdo da capacidade de imaginacgao e
criatividade. De acordo com Almeida “o brinquedo faz parte da vida da crianga, simboliza a
relacdo pensamento/agéo e torna possivel o uso da fala, do pensamento e da imaginagao.”
(LIRA; RUBIO 2014, p.16 e 17)

De acordo com Corsaro (2009), o faz de conta (jogo de papéis) engloba mais do que
a sedimentagao de conhecimentos sociais, envolve também exercitar a relagao entre contexto
e comportamento além de construcao de categorias. Dessa forma, o brincar de papéis, nao
estimula apenas a aprendizagem de algo a respeito da posi¢cao social especifica daquele
papel (mée, professora, astronauta, etc), mas também que existem papéis e que estes podem
ser experimentados e transformados ao brincar. “Por meio da brincadeira, a crianca nao
apenas torna concreta as significagdes sociais aprendidas, como também ela se apropria
dessas significa¢des transformando-as em acao ludica” (PEDROSA; SANTOS 2009).

O brincar de faz de conta de acordo com Vygotsky € um importante estimulante do

desenvolvimento infantil visto que:

Do ponto de vista do desenvolvimento, a criagao de uma situagdo imaginaria
pode ser analisada como um caminho para o desenvolvimento do
pensamento abstrato; a regra que se liga a isso parece-me levar ao
desenvolvimento de agdes da crianga com base nas quais torna-se possivel,
em geral, a separagdo entre a brincadeira e os afazeres cotidianos,
separagao esta com que nos deparamos, na idade escolar, como um fato
principal. (VYGOTSKY, 2008, p.36)

Os objetos se transformam para responder a uma necessidade imediata da crianga,
como por exemplo em uma brincadeira de bola em que, de repente, a bola se torna a Maria
Alice, um bebé que deve ser cuidado, porém alguns minutos depois volta a ser uma bola
comum. Portanto brincar é aprender e servira de base, para os processos imaginativos e troca

do concreto para o abstrato, dando suporte a experiéncias futuras

O brinquedo surge dessas necessidades nao realizaveis do imediato. Eles
sdo construidos quando a crianga comega a experimentar tendéncias nao
realizaveis: para resolver a tensdo gerada pela n&o realizagdo do seu desejo,
a crianga envolve-se em um mundo ilusério e imaginario onde seus anseios
podem ser realizados no momento em que quiser. Esse mundo é o brincar.
(ROLIM, GUERRA, TASSIGNY 2008, p.178)

Levando em conta que a principal fonte de aprendizagem da crianga é a brincadeira
a escola deve estruturar seus espagos de forma que estimule esse ato. Algumas escolas
investem em brinquedos e jogos diversos e enchem os espacgos tanto, que mais atrapalham
do que auxiliam o desenvolvimento. Segundo Benjamin “a crianga € aquela que pode

coordenar numa so brincadeira os mais variados materiais, mas também fazer saltar de um
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simples pedacinho de madeira, uma pinha ou uma pedrinha as mais diferentes figuras”
(BENJAMIN, 1984, p.69, 70).

A brincadeira é um espaco privilegiado para imaginacao e construgao ativa da crianca,
entregar espacos totalmente prontos pode cercear, um pouco, dessa capacidade. A
brincadeira € o espaco por exceléncia da imaginacao, da fantasia e da invencao. “Brincar
significa libertar-se das coisas postas e imaginar, criar um mundo préoprio” (BENJAMIN, 1984,
p. 78).

Portanto é essencial, “deixar o espacgo suficientemente pensado para estimular a
curiosidade e a imaginagao da crianga, mas incompleto o bastante para que ela se aproprie
dele e transforme esse espaco através de sua propria agdo.” (LIMA, 1989: 72). E preciso que
a criancga seja de fato construtora daquele espag¢o bem como do curriculo e da prépria cultura
escolar.

Deve-se investir em adornar as salas de aula e as brinquedotecas a partir da confecgao
coletiva de jogos e brinquedos construidos pelas criangas, oriundos de sucata por exemplo,
onde a crianga possa exercitar a sua criatividade e deixar a sua propria marca na escola e
consequentemente na cultura. Por exemplo em uma atividade onde a professora apresentou
a turma diversas garrafas pet e questionou que brinquedos poderiam fazer com elas e partir
das respostas das criangas foi confeccionando brinquedos.

Em muitas escolas a qualidade da educacdo infantil parece estar centrada em
normatizacdes e estruturacdo de espagos que remetem muito mais ao professor e a nogao
que o mesmo tem de infancia do que as criancas de fato. Defende-se que é importante abrir
espaco para a expressao da crianga, mas ndo em ouvir a sua voz, nao se assume a crianga
como construtora ativa da cultura escolar e do seu curriculo, em uma pratica que nao se faga
para ela e sim em conjunto.

Os espacos escolares também sdo mediadores, importantes, do processo de
aprendizagem infantil, portanto, & necessario que estimulem multiplas descobertas e vivéncias
apresentando itens que gerem curiosidade e experiéncias e consequentemente a ampliagao
da cultura infantil. A sala de aula é viva e se completa no cotidiano a partir da interacao e das
producdes das criangas.

Portanto, pode-se concluir que o brincar € um ato fundante da aprendizagem, porém
€ preciso pontuar que existem diversas formas de se brincar no cotiando escolar. Dividirei o
brincar, em duas categorias, a brincadeira livre e a direcionada. De forma geral nas escolas o
docente se interessa mais pela a segunda pois é consenso que através da brincadeira pode-
se trabalhar “contelidos”.

Como ja foi dito no subcapitulo anterior essa ideia de que se deve trabalhar

“conteudos” na educacgao infantil é falaciosa e desmentida pela propria legislagdo. Por isso
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nao se pode classificar nem eleger qual brincadeira tem prioridade, ambas sao igualmente
importantes para o processo de desenvolvimento e aprendizagem humano.

A brincadeira livre é aquela que a crianga cria espontaneamente, e as suas regras sao
criadas pela prépria crianga, ja a direcionada é mediada pelo professor que puxa o foco da
brincadeira para determinadas questdes, nela a crianga se submete a regras que podem ser
arbitrarias ou negociadas. Um exemplo de brincadeira direcionada seria em um faz de conta
o professor nortear a brincadeira com base em um assunto que esta sendo debatido pela
turma, e elege que cada crianga seja, por exemplo, um personagem do folclore brasileiro ou
um jogo numérico ou de cartas mediado pelo docente.

A partir dessa discussdo podemos concluir que as escolas devem priorizar as brincadeiras,
dirigidas ou ndo, como fonte principal de aprendizagem pois proporcionam o raciocinio, a
l6gica, a reflexdo, a autogestdo, a moralidade, as descobertas sobre o mundo que a cerca
construindo e desconstruindo significados. Nas palavras de Kishimoto (2001, p.67), “Toda
experiéncia resgatada através das brincadeiras contribuira para o crescimento da crianga no

seu modo de ver e atuar no mundo”.

2.4 Conclusées do capitulo

Pode-se concluir que os aportes normativos defendem o desenvolvimento holistico da
crianga, levando em conta seus aspectos fisicos, psicoldgico, intelectual e social. Para isso o
curriculo deve ser flexivel e construido no cotidiano baseado nas experiéncias infantis, com
propostas feitas, tanto, pelo professor quanto feitas pela crianca.

Assim a proposta curricular deve ser criada através de uma parceria entre professor e
estudante, o qual deve ser tratado como um igual. Propondo-se experiéncias e uma
organizagao do espago escolar que permita que a crianga opine e atue, ndo apenas como
executor da atividade proposta, mas como sujeito atuante da construgéo curricular, afinal o
ensino se faz com a crianga e ndo para a crianga.

Dessa maneira, pode-se afirmar que o curriculo da educagéao infantil deve focar na
crianga, construindo um curriculo para e junto dela. Compreendendo a crianga como cidada,
com histéria, identidade e que constréi seu proprio conhecimento através das relagdes
interculturais e com o0 meio ao qual esta inserida.

Deve-se priorizar, portanto, situagdes onde o real vem a ser percebido e assumido
como fonte, inspiragao e objetivo final do planejamento. A escola ndo pode se enclausurar em
um papel de treinamento de capacidades pré-determinadas que serdo avaliadas segundo

critérios que nada tem a ver com a crianga ou com a realidade cultural a qual estao inseridas,
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o docente deve assumir um papel de mediador e propiciador de experiéncias construtoras de
significados.

Dentre essas experiéncias o brincar ocupa um lugar de destaque como fomentador de
desenvolvimento, representando mais do que um momento ludico e sim como um momento
privilegiado para imaginagao e construgao ativa da crianga. Visto que permite que a crianca
se desenvolva de forma global, e aprimore a autogestado, a criatividade, a imaginacao, as
relacdes socioculturais e interpessoais. O brincar nos propicia educarmos a crianca a partir
da sua experiéncia com o mundo, devendo ser entdao, o foco do trabalho docente no

segmento.
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3 A EDUCAGAO INFANTIL E A SUA PRATICA ALFABETIZADORA

O presente capitulo trata sobre a pratica alfabetizadora da Educacgao Infantil, sendo
dividido em trés subcapitulos. O primeiro intitulado de alfabetizacdo e letramento: histdria,
narra o processo historico de construgado da alfabetizacao brasileira, discutindo seus avangos
e retrocessos, embasando-se principalmente nos estudos de Mortatti.

O segundo subcapitulo nomeado alfabetizacdo e letramento: conceitos, pretende
explicar os conceitos de alfabetizagdo e letramento e seu processo de construcdo. Ja o
terceiro e ultimo subcapitulo batizado de a educacéo infantil e as praticas de alfabetizagao e
letramento pretende discutir qual a natureza do trabalho alfabetizador no segmento

considerando os aspectos do desenvolvimento infantil jA mencionado nos capitulos anteriores.

3.1 Alfabetizacao e letramento: histéria

O processo de alfabetizacdo e a sua concepcao vem sofrendo diversas
transformacoes, tedricas e metodoldgicas, ao longo dos anos. Mortatti (2006) divide a histoéria
da alfabetizacao brasileira em quatro momentos distintos “cada um deles caracterizado pela
disputa em torno de certas tematizagdes, normatizagdes e concretizacdes relacionadas com
o ensino da leitura e escrita” (MORTATTI, 2006, p.4). Sendo o primeiro denominado de
metodizacdo do ensino da leitura, o segundo de institucionalizacdo do método analitico, o
terceiro de alfabetizacdo sob medida e o quarto de alfabetizagdo: construtivismo e
desmetodizagao, sendo este vigente até o momento.

A primeira etapa que durou de 1876 a 1890 foi chamada pela autora como a fase da
“metodizacdo do ensino da leitura”, o ensino da leitura era baseado nas “cartas de ABC"
seguido de leitura e copia de documentos manuscritos. Essa metodologia € denominada como
marcha sintética, nela o ensino partia da parte para o todo, ou seja, partindo da soletragao
(alfabético), do nome das letras, do fonico (iniciando nos sons correspondentes as letras) e
da silabacao (emissao de sons).

Dessa forma o ensino da leitura deveria comegar com a apresentacao das letras e dos
seus nomes (método da soletragao/alfabético), ou de seus sons (método fbnico), ou a partir
das familias silabicas (método da silabagao), sempre em ordem crescente de dificuldade.
Apods as letras ou os sons estarem renuidos em silabas ou as familias sildbicas ja serem
conhecidas, ensinava-se a ler palavras constituidas com essas letras, sons e silabas, por fim,

ensinavam-se frases isoladas ou agrupadas. Ja o ensino da escrita, se restringia a caligrafia
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e ortografia, e seu ensino correspondia a copia, ditados e formacgéao de frases, com énfase no
desenho correto das letras.

O ano de 1876 foi um divisor de aguas na histéria do campo de estudo da alfabetizacao
brasileira pois se iniciou, segundo Mortatti (2006), o principio das disputas metodoldgicas. Foi
publicada em Portugal a cartilha da ‘moderna linguistica’ escrita pelo portugués Joao de Deus,
que chegou ao Brasil no ano de 1880. Segundo o ‘método de Joado de Deus’ ou da
‘palavracao’, a alfabetizagcédo deveria comecar pela palavra, para depois analisa-la a partir dos
valores fonéticos das letras, se opondo, assim, aos métodos de marcha sintética amplamente
defendidos na época.

A partir desta disputa instaura-se a crengca de que “o ensino da leitura envolve
necessariamente uma questdo de método, ou seja, enfatiza-se o como ensinar
metodicamente, relacionado com o que ensinar; o ensino da leitura e escrita é tratado, entao,
como uma questdo de ordem didatica subordinada as questdes de ordem linguistica (da
época)”. (MORTATTI, 2006, p.6)

O segundo momento denominado como fase da “institucionalizacdo do método
analitico” que vai de 1890 até meados da década de 1920, defendia que o ensino da leitura
deveria ser iniciado pelo todo, para a parte a partir de processos da palavracéo e
sequenciacao. Contudo, a aplicacdo dessa metodologia sofria grandes variagbes dependendo
do que o docente interpretava como ‘o todo’, se era a palavra, ou a sentenca, ou a histéria. O
método analitico era influenciado pela psicologia da Gestalt que defendia que a crianga
apreendia a realidade de forma integral.

A énfase da discussao sobre as metodologias permaneceu preponderante no ensino
da leitura, enquanto o ensino da escrita continuou a ser entendido como uma questao de
caligrafia e de tipo de letra a ser usada - manuscrita ou de imprensa, maiuscula ou minuscula
- que se dava por meio de extensos exercicios de copia e ditado. E nesse momento, ja no
final da década de 1910, que o termo “alfabetizacao” comeca a ser usado fazendo referéncia
ao ensino inicial da leitura e da escrita.

Em suma, esse periodo foi marcado pela disputa entre os defensores dos métodos
analiticos e os que defendiam os métodos sintéticos. A partir desta disputa a alfabetizagao
continua a ser considerada uma questdo de método, porém agora subordinado as
peculiaridades da psicologia da crianga.

O terceiro momento teve seu marco inicial em meados dos anos de 1920 quando
Lourenco Filho edita o Teste ABC com a finalidade de medir o nivel de maturidade dos alunos
em processo de alfabetizagéo, a partir dai tem inicio um novo embate entre os apoiadores
dos métodos sintéticos (tido como tradicional) e os apoiadores dos métodos mistos, era essa

a fase da alfabetizacdo sob medida.
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Nessa fase a alfabetizacdo (que remetia a aprendizado da leitura e escrita) engloba
necessariamente uma questdo de ‘medida’, e a metodologia de ensino a ser aplicada se
subordina ao nivel de maturidade das criangas em classes homogéneas. O ensino da escrita
permaneceu sendo compreendido como uma questdo de treino ortografico, que devia ser
ensinado concomitantemente a habilidade de leitura. O aprendizado de ambas exigia um
“periodo preparatério”, anterior a alfabetizagdo que se resumia a extensos exercicios de
discriminacédo e coordenacdo viso-motora e auditivo-motora, posicdo de corpo e membros,
entre outros.

Na alfabetizagdo sob medida, o ensinar esta subordinado a maturidade da crianga a
quem se ensina, dessa forma, as questdes metodoldgicas encontram-se subordinadas as de
ordem psicoldgica. “Desse ponto de vista, a importancia do método de alfabetizagdo passou
a ser relativizada, secundarizada e considerada tradicional.” (MORTATTI, 2006, p.9)

O quarto e ultimo momento, que se iniciou na década de 1980 e esta vigente até o
presente  momento, é chamado pela autora como alfabetizacdo: construtivismo e
desmetodizacao. Ele surgiu a partir da necessidade de se combater o crescente fracasso da
escola na alfabetizagdo das criangas, embasando-se tedrico — metodologicamente no
pensamento construtivista, resultante das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita
desenvolvida por Emilia Ferreiro e seus colaboradores, no interacionismo linguistico e no
letramento.

Neste momento desloca-se o eixo das discussdes de como se ensina (método
aplicado) para como se aprende, o construtivismo néo defendia um novo método, mas sim,
uma “revolucado conceitual”, reivindicando, o abandono das teorias e praticas tradicionais,
desmetodizando-se assim o processo de alfabetizacdo e questionando a necessidade das
cartilhas.

Inicia-se, dessa forma, uma disputa entre os apoiadores do construtivismo e dos
defensores dos tradicionais métodos (sobretudo o misto ou eclético), das cartilhas e dos
diagnésticos de maturidade. “Para viabilizar a mudanga, tornou-se, portanto, necessario, em
cada um dos quatro momentos cruciais, produzir uma versao do passado e desqualifica-la,
como se se tratasse de uma heranga incémoda, que impde resisténcias a fundagéo do novo”
(MORTATTI, 2006, p.12)

Contudo como as politicas publicas assumiram e passaram a orientar macicamente a
perspectiva construtivista, assim a discusséao foi silenciada e mal assimilada e passou-se a
produzir “cartilhas construtivistas” ou “sécio-construtivistas” e posteriormente o uso de livros

didaticos.

Nesse 4° momento — ainda em curso — funda-se uma outra nova tradigéo:
a desmetodizacao da alfabetizagéo, decorrente da énfase em quem aprende
e 0 como aprende a lingua escrita (lecto-escritura), tendo-se gerado, no nivel
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de muitas das apropriagdes, um certo silenciamento a respeito das questdes
de ordem didatica e, no limite, tendo-se criado um certo ilusério consenso de
que a aprendizagem independe do ensino. (MORTATTI, 2006, p.11)

Ainda que o construtivismo em tese tenha se tornado oficial no Brasil, outras pesquisas
se destacaram a partir de meados dos anos de 1980, como por exemplo as propostas de Jodo
Wanderley Geraldi e Ana Luiza Smolka que se embasam no interacionismo linguistico e na
psicologia soviética, e com as propostas de pesquisadores como Mary Kato, Leda Tfouni,
Angela Kleiman e Magda Soares, que se fundamentam no conceito de letramento. Porém,
cabe ressaltar que “sua oficializacado nao os tornou unanimidade na pratica alfabetizadora”.
(MORTATTI, 2010, p. 333)

Algumas das propostas didatico-pedagdgicas subsequentes desses modelos tedricos
foram incorporadas ao cotidiano escolar e se tornaram complementares ao construtivismo no
ambito de politicas publicas de alfabetizagdo. Contudo, apesar de possuirem as mesmas
motivagdes (o combate ao fracasso escolar da alfabetizacéo) e alguns aspectos comuns e de
terem sido apropriadas como complementares se tratam de modelos tedéricos distintos, com
perspectivas epistemolégicas destoantes.

Ademais dessas propostas ja citadas destacaram-se também estudos apresentados
pelos pesquisadores Fernando Capovilla e Alessandra Capovilla que partem de uma
perspectiva centrada no método fénico e problematizam dados sobre o fracasso escolar
brasileiro em alfabetizacao no periodo de 1995 a 2004 além de tecerem criticas aos PCNs e
ao construtivismo, considerado por eles o responsavel pelo fracasso escolar. Suas extensas
pesquisas foram compiladas no livro intitulado Alfabetizacdo: método fénico.

Todavia essa proposta ndo pode ser considerada nova, visto que o método fbénico
consiste em uma das faces da marcha sintética que ja é conhecida no Brasil desde o século
XIX e amplamente criticada a partir do século XX, sendo assim uma proposta obsoleta

travestida de inovacéo.

A apresentagdo da atual proposta do método fénico pode ser, portanto,
caracterizada como indicativa de um processo que denomino remetodizagao
da alfabetizagdo. Trata-se de reposi¢do/atualizagdo de um novo/velho
discurso, ja fartamente conhecido e utilizado ao longo da histéria da
alfabetizagdo no Brasil por aqueles que, em cada um dos quatro momentos
cruciais que proponho, buscaram convencer seus contemporaneos de que
eram portadores de nova, cientifica e definitiva solugéo para os problemas da
alfabetiza¢do no pais. (MORTATTI, 2010, p.334)

Outrossim, reacender o debate acerca dos métodos de alfabetizagdo a partir da
proposta do método fénico em contraposi¢cao ao construtivismo, pode ser considerado um
retrocesso visto que traz novamente ao cerne do debate a disputa pela hegemonia de projetos

politicos na criacao e implementacao de politicas publicas para a alfabetizagao, além de trazer



57

a tona um discurso puido e obsoleto de disputas ja ocorridas em cada um dos quatro
momentos cruciais da histéria da alfabetizacao brasileira.

O vigor da tradicdo, seu peso no pensamento do homem [..] nunca
dependeram da consciéncia que este teve dela. [...] O fim de uma tradigdo
nao significa necessariamente que os conceitos tradicionais tenham perdido
seu poder sobre as mentes dos homens. Pelo contrario, as vezes parece que
esse poder das nogdes e categoria cedicas e puidas torna-se mais tiranico a
medida que a tradicao perde sua forga viva e se distancia a memoria de seu
inicio; ela pode mesmo revelar toda sua forga coerciva somente depois de
vindo seu fim, quando os homens nem mesmo se rebelam contra ela.
(ARENDT, 1979, p. 52-53)

Ao longo desses quatro periodos de fato houveram muitas mudangas de concepgoes
de infancia e de metodologias contudo houveram também muitas constancias, dentre elas
que a qualidade da educagéo gira em torno da metodologia aplicada e mesmo quando se
deslocou o eixo das discussdes do método de ensino para o nivel de maturidade ou para o
processo de aprendizagem o fez sob a mesma base epistemoldgica, a psicologia.

Senna (2007) sequenciou quais os modelos de mente que embasam as metodologias

aplicadas nos quatro momentos da histéria da alfabetizagao brasileira:

- Criangas como agentes - a aprendizagem pela imitagdo: ao professor cabe a
demonstragéo.

- Criangas como conhecedoras — o conhecimento pratico: o que precisa ser aprendido
pelo aluno esta contido nas mentes dos professores e nos livros; ao aluno cabe a
compreensao, enquanto que ao professor, a exposigdo dos conteudos.

- Criangas como pensadoras — as criangas tem teorias sobre o mundo e sobre o
funcionamento da mente, que precisam ser harmonizadas com as dos professores
através do discurso, da colaboragdo e da negociagéo, aluno: intérprete; professor:
colaborador.

- Criangas como conhecedoras — o conhecimento objetivo: o aluno é construtor do
conhecimento; o professor, gerente das informagdes. (SENNA, 2007, p.85)

3.2 Alfabetizacao e letramento: conceitos

Houve um instante na histéria da alfabetizacdo, como foi visto na subsecao anterior,
em que se acreditava que escrever era sindbnimo de codificar e ler como decodificagéao,
contudo em um determinado momento essa premissa comega a perder forgas. Isso ocorre
quando os docentes das chamadas classes de alfabetizagdo compreendem que escrever
implicava a compreensao de regras de origem muito distintas das que se “aplicam as linguas
legitimadas pelas culturas, as mais plurais dos alfabetizandos” (SENNA, 2007, p. 207).

Compreendeu-se que se a escola mantivesse como sua unica forma prevalecente de
cultura, a cientifica, ela ja seria excludente em sua concepgédo e em nada poderia ajudar os

estudantes nos seus processos individuais de aprendizagem. Considerando que “a busca da
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educacao é a autotransformagdo, a emancipagao do individuo (ou seja, a sua liberdade)’
(SENNA, 2007, p. 83).

Antes de tudo, educar € um ato de vida social e, desse modo os atos formais
de ensino sao decorréncia da vida social que se pretende para o outro.
Mesmo a educacdo formal, quando nio orientada em sintonia com as
perspectivas de vida social manifestadas quotidianamente nas relagbes de
educacgéo incidental, jamais lograra éxito, uma vez que se torna um processo
artificial e esvaziado de alguma intencionalidade legitima. (SENNA, 2007,
p.49)

Em consequéncia a heterogeneidade dos alunos passa a ser reconhecida e assumida
como alicerce da educacao escolar. E a base tedrico-conceitual que passa a sustentar a
educagao brasileira se sedimenta em concepg¢des como a de Paulo Freire que requer a
negociacado dos sentidos das palavras, € neste momento que a cultura dos alunos ganha
permissao para entrar na escola.

De acordo com a pedagogia freiriana o ensino da leitura e da escrita deveria partir do
universo cultural do estudante, logo é inconcebivel a ado¢cdo de cartilhas prontas e
generalizadoras que representam um mundo que n&o lhes pertencem, nessa perspectiva a
palavra vem do mundo para a escola para em seguida retornar ao mundo.

Assim o grande desafio da educacdo moderna &, justamente, dar a possibilidade aos
alunos de transitarem entre suas formas de pensamento (narrativo ou cientifico), sem que
haja uma violéncia cultural por parte da escola, ao legitimar (equivocadamente) apenas uma
forma de pensar e sim a negociagao e construgéo de significados que agreguem e ampliem
0 seu universo cultural.

Nessa perspectiva é possivel ancorar-se em Vygotsky que foi um dos primeiros
tedricos a destacar a importancia da cultura no desenvolvimento humano, nos apresentando
a existéncia de um modelo mental totalmente diferente do que havia sido defendido até o
momento, 0 qual ndo era norteado pelos principios da individualidade e da universalidade e
sim por meio das experiéncias interculturais.

Admitindo assim, a perspectiva de edificacido de dois tipos de conceitos, sendo eles
os espontaneos (cotidianos) e os cientificos. O primeiro iniciado desde o primeiro dia de vida
sendo relacionado a experiéncia de vida da criangca e sem nenhum planejamento prévio
especifico, nomeado pelo autor de conceito espontaneo, e o segundo que se origina na

escola, denominado como conceito cientifico.

Numa definicdo de Geertz: “acreditando, como Max Weber, que o homem &
um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu, assumo a
cultura como sendo essas teias e sua analise ...”. Podemos confirmar, desse
modo, que a educagao esta intimamente ligada ao contexto, a cultura em que
esta inserida, ndo ocorrendo de forma isolada.” (SENNA, 2007, p. 84)
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E nesse contexto tedrico de “desmistificacdo da crenga de que o ato de ler se pudesse
compreender como simples ato de decodificar, e o0 ato de escrever, apenas como simples ato
de codificar.” (SENNA, 2007, p. 207) que surge a necessidade de pensar e analisar a
alfabetizacao e o letramento como eixos distintos de um mesmo processo, considerando que
“l...] el lenguaje es ante todo un medio de comunicacién social, un medio de expresion y
comprensiéon”. (VYGOTSKY 1993, p.21)

Nesse momento o:

Interesse se volta para um fendbmeno anterior a escrita ou a leitura do texto
escrito, levando a que se venham discutir fatores que facultam ao homem
construir sistemas de comunicagdo e com eles interagir em sociedade,
recorrendo-se desse modo, a faculdade humana de linguagem. (SENNA,
2007, p.208)

E foi justamente com a chegada do construtivismo e da Psicogénese da lingua escrita,
que se passou a idealizar e estruturar novas formas e principios para a alfabetizacdo. Todos
os métodos utilizados até entdo — silabicos, fonicos e até o global — se tornaram obsoletos.
Em praticamente todo o pais, as secretarias de educacéo orientaram suas redes numa linha
psicogenética (SOARES, 2003).

Essa nova maneira de pensar a alfabetizagéo, a relacionava diretamente aos seus
usos em um ambito social e cultural e consequentemente ao diverso. O que nao ocorria nos
paradigmas mecanicistas e linguisticos que nao acolhiam outros padrées de linguagem se
ndao a norma culta da lingua. Exatamente por essa caracteristica inclusiva (de agregar o
diverso) dessas novas praticas alfabetizadoras é que elas se tornaram revolucionarias.
Conforme, Vygotski (2006) a linguagem, tanto interior, escrita e falada, constitui o principal
sistema de signos que modifica interiormente o ser humano no seu processo de
desenvolvimento.

Assim, pode-se compreender o processo de alfabetizacdo como um esforgo coletivo
que requer agao tanto da comunidade quanto do professor e do estudante como agentes de
igual valor. Visto que segundo Vygotsky (1977) a linguagem escrita ndo pode ser entendida
como uma variavel do conhecimento individual, mas, como uma construgao histoérico-cultural,
proprias das Fungbes Psiquicas Superiores do ser humano.

A Psicogénese da lingua escrita foi a primeira teoria que propéem “uma explicagao
dos processos e das formas mediante as quais a crianga chega a aprender a ler e a escrever’
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 15). Por isso “orienta as bases com as quais se logrou
substituir a nogao de ensino da escrita pela nogao de mediagéo nas praticas de alfabetizagao.
Por mediar, aqui, compreende-se o processo de provocar certa experiéncia de escrita e levar

0 aluno a um processo de metacogni¢cado.” (SENNA, 2007, p. 209)
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Suas principais colaboragdes para o campo da alfabetizagao foram a defesa da escrita
“‘como fenbmeno produzido na e pela mente”, e em relagdo “a concepcao de producgio de
conhecimento em ciéncias humanas, com imediata repercussao no modo como tais ciéncias
passariam a conceber a mente e o sujeito cognoscente” (SENNA, 2011, p. 211).

As autoras criticam a abordagem mecanicista e a consequente crenga na escrita como
traducao da fala e defendem que a escrita seja encarada em sua fungdo comunicativa, e nao
como um simples cédigo. Dessa forma assume-se que a alfabetizacdo deve promover a
inclusao das diversas praticas sociais de escrita e dos diversos contextos. Para elas a escrita
“@ objeto de conhecimento, e o sujeito da aprendizagem” é um “sujeito cognoscente”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 28).

Defendem que a apropriagdo da escrita se da pela reconstrugdo dos objetos
fundamentada na interacdo, e que o principio do aprendizado esta no conhecimento que a
crianga ja possui sobre a lingua e sobre seu funcionamento. Assim, a alfabetizagdo passa a
ser compreendida como um processo evolutivo continuo de aquisicio da escrita, que requer
momentos de intervencdo os quais permitam tomadas de consciéncia, e a crianca
conceitualize saber (de forma autdnoma), neste caso a escrita, que geralmente ja faz parte
de seu cotidiano.

A teoria da psicogénese define quatro estagios® evolutivos do processo de aquisigéo
da lingua escrita, sendo eles: estagio pré-silabico, estagio silabico, estagio silabico alfabético.
E o desenvolvimento ocorre por meio do estabelecimento de hip6teses metacognitivas
baseadas em experiéncias de escrita, ou seja, a crianga aprende a escrever através da
construcao e desconstrucdo de hipoteses sobre a escrita. Consequentemente, pela primeira
vez, a alfabetizagao implica mais do que o dominio de um cddigo ou de um instrumento, mas
sim a integragdo em praticas sociais, trazendo para a escola o conhecimento e o levando de

volta para o mundo.

No primeiro momento, a experiéncia de grafismo da crianca ndo apresenta
distincdo entre o que é escrita e desenho. No segundo, inicia-se a
‘fonetizagao’ da escrita, quando a crianga comega a tomar consciéncia de que
a escrita € um tipo de grafismo particular e comega a avancar na busca de
alguma correspondéncia entre a forma escrita e a representacéo da fala,
desse modo introduzindo na escrita os primeiros tragos arbitrarios. Ja no
terceiro estagio, constitui-se um periodo de transigéo, pois a crianga utiliza-
se, simultaneamente, das duas hipéteses anteriores, produzindo formas que,
ora mais, ora menos, se aproximam de grafemas, ainda ndo necessariamente
associados a palavras, pois ainda persiste uma tendencia a produgéo de
formas imaginarias, ndo definidas pelo trago convencional dos grafemas.
Somente no quarto estagio a crianga compreende a estrutura ldgica da escrita
e da leitura. (SENNA, 2007, p. 211)

3 Nesse texto me atentarei apenas aos estagios iniciais visto que sdo mais pertinentes ao recorte da
Educacao Infantil.



61

Segundo as autoras” ler nao é decifrar; escrever nao é copiar” (p. 269) e o sujeito da
psicogénese € um sujeito cognoscente que “reconstroi o objeto para dele apropriar-se através
de um conhecimento e nao da exercitagcao de uma técnica” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984,
p. 277). A partir dessa teoria podemos inferir que o processo de aquisicao da lingua escrita
nao possui um fim em si prépria, mas € um instrumento para o desenvolvimento que permite
a inclusao e o transito entre as mais diversas culturas.

A teoria elaborada pelas autoras foi inovadora naquele contexto histérico e continua a
possuir grande importancia no campo da alfabetizagéo, contudo foi amplamente questionada
por aderir os universais linguisticos de Chomsky em sua adequacao teorico-descritiva pois
eles foram adotados a fim de “dar sustentagcdo ao simplesmente insustentavel: a escrita nao
€ e jamais sera um fendémeno de origem inata” (SENNA, 2007, p. 214).

A lingua escrita ndo pode ser considerada como lingua materna e seu processo de
aquisicdo nao pode ser considerado instintivo, tendo em vista que a lingua materna nao
precisa ser ensinada formalmente, e sim apreendida pelas experiéncias vivenciadas no
cotidiano dos sujeitos. Ao passo que a lingua escrita, requer que a crianga passe por um
sistema de ensino formal.

“Enquanto a fala se concretiza em sons articulados, a escrita se materializa através do
registro de letras” (MACHADO, 2013). Consecutivamente, a lingua oral conserva um sistema
de sons e regras de articulagéo que se diferenciam de sujeito para sujeito, ja escrita contém
um sistema grafico e regras ortograficas que fixam sua forma. Isso posto, é impossivel
assegurar que o grafema e letra possuem o mesmo significado, sendo a letra a unidade
material da escrita, e o grafema a sua representagao mental.

Por mais que quando “imersa em um mundo onde ha presenca de sistemas simbdlicos
socialmente elaborados, a crianga procure compreender a natureza destas marcas especiais”
(FERREIRO, 2001, p. 43) sem um ensino formal e a atuagdo de um profissional especializado
a crianga nao alcanga os niveis mais elevados dos estagios evolutivos determinados na
psicogénese. Portanto cabe destacar o papel do professor como um importante mediador do
desenvolvimento da lingua escrita, ndo com uma fungéao restrita a observagao, mas como um
sujeito que observa e estuda a forma como a crianga pensa e compreende o mundo para
entao, desenvolver formas de intervengao e propostas que fagam a ponte entre as Zonas Real
e a Potencial.

Parafraseando Machado (2013) existem duas vertentes principais nas abordagens
sobre a questdo mencionada: uma que defende estreita dependéncia entre a escrita e a fala,
definindo a segunda como representagéo da primeira. A seguinte abordagem nega a relagéo
de dependéncia e defende uma relagédo de interagéo entre os dois fendbmenos. Conforme

Senna (2011) a lingua oral e a escrita sao distintas, e que cada uma constitui um sistema
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autébnomo com usos sociais distintos e estruturas proprias. Vygotsky (2009) complementa que
a escrita apresenta grandes dificuldades por possuir leis proprias, que se diferenciam
parcialmente das leis da oralidade e, desta forma, ainda sao pouco acessiveis para a crianca.

Dessa forma nao cabe ensinar uma a partir da outra, Vygotsky (1989), defende que o
desenvolvimento da fala e da escrita ocorrem de formas radicalmente distintas, a fala é
desenvolvida de forma organica pela crianga, ja a escrita requer que seja ensinada de forma
sistematica por alguém, contudo salienta que a forma de ensinar ndo lance a “linguagem
escrita viva a um segundo plano” (VYGOTSKY, 1989, p. 119).

Assim a leitura e a escrita devem representar algo que a crianga necessite, ou seja ter
seu sentido negociado para que a crianga se sinta integrada as praticas da cultura letrada. A
partir dessa necessidade de englobar todas as complexas facetas do processo de aquisicao
da lingua escrita e do consequente ingresso a cultura letrada que se gerou os conceitos de
alfabetizacao e letramento, sendo considerados elementos distintos, porém, pertencentes a
um Mesmo pProcesso.

Entende-se a alfabetizacdo como o estudo do processo de construgcao e de uso dos
diversos codigos da cultura escrita, principalmente, a escrita alfabética, a escrita matematica
€ as escritas hipertextuais vinculadas as midias digitais. Quanto ao letramento compreende-
se como o conjunto de estudos que focam no mecanismo cognitivo pelo qual os individuos se
sustentam no processo de alfabetizagdo, nas circunstancias interculturais que estabelecem
0os modos de pensamento e os significados no uso do instrumento da alfabetizagdo, no
emprego das formas de expressdo nos mais diferentes tipos de interacdo social e entre
sujeitos e culturas diversas, além das maneiras que se regula o processo de leitura de mundo.

Quanto a dissociagao entre alfabetizacao e letramento Senna (2011), nos diz

que:

Se de um lado a alfabetizagdo focaliza centralmente a construgdo e o
emprego da lingua escrita, o letramento, de outro, vai bem além disso,
buscando promover, por meio de praticas de escrita, uma relagéao
interpessoal com todo um dominio cultural a ser representado como conceito
para o individuo

Para Soares (1998)

A alfabetizagdo é vista como um processo de aprendizagem de habilidades
necessarias para o ato de ler e escrever. Ja letramento como o estado ou
condigdo do sujeito que incorpora as praticas sociais de leitura e escrita.

Segundo Mortatti (2004)

Letramento esta diretamente relacionado com a lingua escrita e seu lugar,
suas fungbes e seus usos na sociedade letrada, ou, mais especificamente,
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grafocéntricas, isto é, sociedades organizadas em torno de um sistema de
escrita em que esta, sobretudo por meio do texto escrito e impresso, assume
importancia central na vida das pessoas e em suas relagdes com os outros e
com o mundo em que vivem.

Assim sendo, a alfabetizagao pode ser definida como um processo especifico, onde
ocorre a aprendizagem do cddigo alfabético em suas duas dimensdes: leitura e escrita. Ja o
letramento, transborda a habilidade de ler escrever e deve ser compreendido como uma
pratica social que envolve os sujeitos nos mais diversos usos dos simbolos graficos, sendo
eles desenhos e palavras escritas.

Senna vai um pouco além ao compreender que:

Letramento compreende ndo apenas uma concepgao restrita a praticas
sociais que envolvam leitura e escrita, mas que desenvolva competéncias
que afetem todas as areas do desenvolvimento, ajudando o aluno a construir
uma ponte entre os conceitos cotidianos e os conceitos cientificos, a fim de
alcangar o desenvolvimento de praticas sociais ditas letradas. (SENNA, 2003,
p.15-16)

De acordo com Smolka (1999, p. 69), “a alfabetizacdo ndo implica, obviamente,
apenas na aprendizagem da escrita de letras, palavras e ora¢des”, nem envolve apenas uma
relagdo da crianca com a escrita. Implica um campo muito maior, que consiste na construcao
de sentido, no dominio de praticas de comunicacéo e leitura, no desenvolvimento intelectual,
psicomotor, socioafetivo e de leitura de mundo, os quais estao contidos no letramento. Visto
isso percebe-se o qudo indissociaveis sdo esses processos, que constituem dois lados de
uma mesma moeda.

Smolka afirma:

A alfabetizagdo € um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a
entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita
(Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto
escreve, a crianga aprende a escrever e aprende sobre a escrita). Isso traz
para as implicacdes pedagdgicas os seus aspectos sociais e politicos
(SMOLKA, 1999, p. 63).

Sendo assim o ponto de partida para o desenvolvimento do letramento e da
alfabetizagdo na escola abarca o autoconhecimento do sujeito em niveis afetivos, sociais e
cognitivos e a partir dai construir uma identidade que mescle as duas maneiras de operar o
pensamento: a sua propria, legitimada e reconhecida como capaz de produzir conhecimentos
e a cientifica, que Ihe possibilita compreender o mundo de uma forma mais organizada e atuar
no espago publico de forma mais planificada.

3.3 Alfabetizacao e letramento: quanto pratica da educagao infantil
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A fim de contribuir substancialmente para o processo de alfabetizagao e letramento na
educacao infantil e proporcionar experiéncias e praticas significativas de aprendizagem é
preciso conhecer e compreender o caminho pelo qual o infanto adquire o conhecimento e a
histéria do desenvolvimento do signo na criangca o qual foi estudado e denominado por
Vygotsky como a Pré-histéria da linguagem escrita.

Desde o momento do nascimento a crianga se envolve em uma relagéo simbidtica com
cultura, a qual Ihe permite atribuir significados as coisas, a construir hipéteses sobre como
elas funcionam e elaborar saberes no que concerne a escrita antes mesmo de ingressar no
ensino formal. Em conseguinte, se faz necessario pontuar que o processo de aquisicao da
lingua escrita ndo se da de forma linear, e sim, é constituido de continuidades e
descontinuidades o que para Vygotsky, comprova que o desenvolvimento n&o é “um processo
puramente evolutivo, envolvendo nada mais do que acumulos graduais de pequenas

mudancgas e uma conversao gradual de uma forma em outra” (VYGOTSKY, 1989, p. 121).

[...] a escrita n&o se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, com
um crescimento e aperfeigoamento continuos. Como qualquer outra fungéo
psicoldgica cultural, o desenvolvimento da escrita depende, em consideravel
extensdo, das técnicas de escrita usadas e equivale essencialmente a
substituigho de uma técnica por outra. [...] inicialmente atrasa, de forma
consideravel, o processo de escrita, apds o0 que entao ele se desenvolve mais
até um nivel novo e mais elevado. (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988,
p.180).

Para o autor esse processo se inicia ho gesto de apontar que contém a génese do
signo visual. Em suas palavras: “os gestos sao a escrita no ar, e 0s signos escritos séo,
frequentemente, simples gestos que foram fixados” (VYGOTSKY, 1989, p 121). Pode-se
destacar dois pontos onde ha uma relagcado especial entre 0 gesto e a escrita que séo a
garatuja e os jogos infantis de faz de conta.

Quanto a garatuja, é definida como subsequente da dramatizagédo por gestos o qual
antecede o desenho ou s&o usadas para explicar seus desenhos. O autor cita como exemplo
quando a crianga pretende desenhar objetos complexos e apenas representa uma das
propriedades do objeto, neste momento “elas ndo desenham, elas indicam, e o lapis
meramente fixa o gesto indicativo” (VYGOTSKY, 1989, p. 122).

No comego, a crianga relaciona-se com coisas escritas sem
compreender o significado da escrita; no primeiro estagio, imitagdo de uma
atividade do adulto, mas que ndo possui,em si mesmo, significado
funcional. Esta fase é caracterizada por rabiscos ndo-diferenciados; a crianga
registra qualquer ideia com exatamente os mesmos rabiscos. Mais tarde -e
vimos como se desenvolve -comega a diferenciagédo: o simbolo adquire um
significado funcional e comega graficamente a refletir o conteddo que
a crianga deve anotar. (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1988, p.181).
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Ja a brincadeira imaginativa, assume o papel de gesto representativo quando a crianca
passa a usar um determinado objeto para representar outro, como por exemplo quando uma
crianga substitui um lapis por um microfone, ela o faz porque pode aplicar ao lapis 0 mesmo
gesto e intengdo que seria aplicado ao microfone, percebe-se assim que é o seu gesto que
significa o objeto. Nesse momento a criancga ja é capaz de representar simbolicamente o que
€ essencial para a aquisicdo da escrita visto que a mesma representa “um sistema de
simbolismo de segunda ordem” (VYGOTSKY, 1989, p. 125).

Em suma, segundo o autor, a significacdo desinente, ou seja, decorrente do desenho
e do faz de conta é simbolismo de primeira ordem e se rabiscos se constituem de gestos
fixados no papel pelo lapis, dessa forma, é o gesto a primeira representacao do significado do
objeto. Assim o trabalho na educacéo infantil deve privilegiar e estimular os momentos de faz
de conta e os desenhos livres, sempre provocando a crianga a constru¢do de significados,
visto que o jogo simbdlico, o desenho e a escrita s&o momentos distintos de um mesmo
processo, o de alfabetizar.

Percebe-se uma grande confusdo em compreender a natureza do trabalho com o
codigo na educacao infantil. Sendo necessario, dessa forma, priorizar as discussbes acerca
das praticas educativas referentes as criancas de quatro a seis anos, que se articulem, mas
nao antecipem, os processos de Alfabetizacdo. De acordo com Kramer “o objetivo da
alfabetizacdo é o de favorecer o desenvolvimento da comunicagao e expressdo com énfase
no processo de producéo e utilizagao de textos” (KRAMER, 2020, P.236)

Soares explica que:

[existe uma confusdo €] um mau entendimento do que seria trabalhar com a
escrita na Educacgao Infantil. Associam aprender a lingua escrita como uma
disciplina, uma tarefa pesada que tira a crianga da brincadeira a que ela tem
direito, quando isso pode e deve ser feito de forma ludica, com grande
interesse e prazer (SOARES, 2003, p.9)

A apreensao acerca do ensino-aprendizado da leitura e da escrita na educacgao infantil,
acaba por cercear o espag¢o que deveria ser destinado as outras linguagens. Prioriza-se,
geralmente, a parte motora do ensino do cédigo sendo o desenho das letras o foco principal
do trabalho no segmento, pratica que como ja foi dito anteriormente mais atrapalha do que

ajuda o processo de aquisi¢gao da lingua escrita e de formagéo do leitor.

Para Vygotski (1995) o dominio da linguagem escrita pela crianga implica em
apropriar-se, ao mesmo tempo, de um sistema complexo de signos
simbdlicos que, certamente, ndo pode ser realizado, unicamente, de forma
mecénica. E, complementa que na realidade esse aprendizado é “...] el
resultado de un largo desarrollo de las funciones superiores del
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comportamiento infantil. (VYGOTSKI, 1995, p.128 apud GONZALEZ,
MELLO, 2016, p.2308)

As escolas do segmento deveriam, prioritariamente, ser um espaco de socializagéo
em que as mais diversas linguagens pudessem ser experienciadas, favorecendo e
proporcionando condi¢gdes para o desenvolvimento do potencial comunicativo, criativo e
principalmente a possibilidade de a crianga pensar cientificamente seu cotidiano.

Las necesidades comunicativas determinan el aprendizaje y la estructura del
sistema linguistico. “el lenguaje es como es por lo que hacemos con él” las
tres grandes funciones que el lenguaje cumple:

» metafuncion experiencial, organizacion de la experiencia;

» metafuncion interpersonal, mantenimiento de interacciones verbales;

» metafuncion textual, produccion de mensajes. (GIL, 2017, p. 126)

E preciso levar em conta, também, que o corpo da crianca, pré-escolar, ainda ndo esta
pronto para a escrita sendo necessarias diversas etapas para o seu desenvolvimento motor,

como as descritas na tabela abaixo:

Tabela 1: Etapas preliminares da escrita
Antes de Escrever A Crianga

Precisa Fazer
Precisa Alinhavar Transferéncias
Entre Recipientes

Precisa Manipular Precisa Apertar
Slime Esponjas

Precisa Manipular

L . Precisa Pintar com Precisa .
Varios Tipos de . Precisa Amassar
. Diferentes Usar a Tesoura e .
Pinga, como . . Massinha
Materiais Picar Papel

Pregadores

Confecgao do Autor

Além da questido do desenvolvimento fisico € impreterivel considerar o carater social
da lingua, Ferreiro, caracteriza a escrita “como um modo particular de existéncia no contexto
sociocultural” (FERREIRO, 1995, p. 153). E preciso, portanto, que haja negociacdo de
sentidos e que a crianga entenda que a escrita serve apenas como intermédio (ferramenta)
para o mundo, como meio de alcancar o conhecimento historicamente construido, sendo
oportuno “tomar a realidade como ponto de partida e assim garantir 0 acesso a novos
conhecimentos” (KRAMER, 2020, p.242). Convém “tratar o processo de construgdo da escrita
como um trabalho de descoberta da funcionalidade pragmatico-discursiva do texto escrito,

sempre em confronto com contextos comunicativos.” (SENNA, 2007, p. 205)

[...] ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde necessariamente que a
escrita seja relevante a vida... que as letras se tornem elementos da vida das
criangas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala. Da mesma forma
que as criangas aprendem a falar, elas podem muito bem aprender a ler e a
escrever. (VYGOTSKY, 2003, p.133)
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Segundo Vygotsky (1989), o conhecimento se edifica nas relagcbées sociais mediado
pelos instrumentos e simbolos culturais. E constitui um sistema simbdlico provido pela cultura
na qual o sujeito esta inserido e que possibilita ao homem elaborar representagdes mentais
da realidade. Para o autor, o homem se relaciona com o mundo fisico e social através de
instrumentos de mediacao e de signos. A escrita é, portanto, apropriada pelo sujeito em um
processo complexo e singular, sendo assim uma produgéo cultural e consequentemente uma
produtora de cultura, que ao ser apropriada pelo sujeito torna-se também produtora de
identidades. De acordo com Senna “La escrita siempre se comprendié la herramienta social
basica de la sociedad moderna, motivo que a llevé tornarse simbolo de ciudadania e
integracion social.” (SENNA, 2001, p.5).

O dominio aprofundado dessas aquisi¢des necessita de metodologias de
ensino que nao enfatizem apenas ensinar letras econhecer o alfabeto
como finalidades em si mesmas, mas, ao contrario, € fundamental o enfoque
do sentido e do significado para os estudantes de aprender a escrita
padrao da lingua materna nas suas diferentes dimensdes: gramatical,
ortografica e semantica,de modo que esses individuos possam ir além da
grafia correta das palavras, mas utiliza-las para a comunicagido escrita
do pensamento, das emogdes, das percepgodes, ideias; em diregdo ao
desenvolvimento cada vez mais aprofundado das fungbes psicologicas
superiores [abstragdo, memodria lbgica, voluntaria, formagao de conceitos,
etc.], tipicamente humanas. (GONZALEZ, MELLO, 2016, p.2308)

Posto isso a génese do trabalho nesse segmento deveria circundar as praticas de
letramento, que “mobilizem o alfabetizando a desenvolver a escrita como um processo
cognitivo consciente e objetivamente centrado em processos interiores” (SENNA, 2007,
p.209). Favorecendo, assim, atividades que promovam a formacao de um habito de leitura e
escrita, de trabalho com textos, como por exemplo a leitura de livros, a recontacio de historias

por partes das criangas, a confecgao de cartazes e listas, o preparo de receitas, teatro de

fantoche, entre outras.

Letramento compreende ndo apenas uma concepgao restrita a praticas
sociais que envolvam leitura e escrita, mas que desenvolva competéncias
que afetem todas as areas do desenvolvimento, ajudando o aluno a construir
uma ponte entre conceitos cotidianos e os conceitos cientificos, a fim de

alcangar o desenvolvimento de praticas letradas. (SENNA, 2003, p 15)

Considerando todos os aspectos ja mencionados, pode-se afirmar que é fungéo do
trabalho na da educagéo infantil, tornar claro para a crianga em idade pré-escolar a
importancia social da escrita para que essa se submeta, futuramente, a sua arbitrariedade.
Em suma, no trabalho com criangas € essencial a presenga da brincadeira, da fungéo social

da escrita, o contato com os mais variados portadores de texto, a contextualizagao, a interagao
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com o objeto de aprendizagem e o estimulo a vontade de aprender que esta diretamente
relacionado a afetividade.

Segundo Vygotsky (1987), o desenvolvimento do pensamento conceitual
acontece nos tipos de atividades que tém uma grande intencionalidade
e sentido para as criangas. Assim, a etapa de manipulagdo dos objetos,
entendida como atividade pratica da crianca e a mediacdo do adulto,
concebida como atividade teérica, lhe proporcionam os meios eficazes para
desenvolver o pensamento abstrato, l6gico e racional. (VYGOTSKY apud
GONZALEZ; MELLO, 2016, p.2320)

3.4 Conclusées do capitulo

A histéria da alfabetizacao e do letramento no Brasil, foi construida a partir de grandes
embates metodologicos, contudo € importante salientar a importancia da sua desmetodizagao
visto que é essencial deslocar-se o eixo das discussdes de como se ensina (método aplicado)
para como se aprende, tornando a crianga, de fato, o centro do trabalho docente.

Esse raciocinio permite compreender o processo de alfabetizagdo como um esforgo
coletivo, que requer acao tanto da comunidade quanto do professor e do estudante como
agentes, de igual valor, do processo de construgdo do conhecimento, nesse contexto cabe ao
docente provocar determinadas experiéncias de escrita que levem a crianga a explorar o seu
préprio processo de metacognicao.

Sendo necessario, portanto, considerar que a alfabetizacdo implica mais do que o
mero dominio de um cédigo ou de um instrumento, mas sim a integragdo em praticas sociais,
trazendo para a escola o conhecimento para posteriormente o devolver para o mundo. Ou
seja, a leitura e a escrita devem representar algo que a crianga realmente necessite, em suma
ter seu sentido negociado para que a crianga se sinta, de fato, integrada as praticas da cultura
letrada.

Dessa forma o ponto de partida do curriculo nesse segmento implica o
autoconhecimento do sujeito global, isto &, em niveis afetivos, sociais e cognitivos, para entao
construir uma identidade que transite entre as duas maneiras de operar o pensamento: a sua
propria, legitimada e reconhecida como capaz de produzir conhecimentos e a cientifica, que
lhe possibilita compreender o mundo de uma forma mais organizada e atuar no espago publico
de forma mais planificada.

Em suma as escolas de educagéo infantil deveriam ter como foco a socializagéo dos
estudantes e oferecer um espago em que as mais diversas linguagens pudessem ser
experienciadas, favorecendo e proporcionando condigdes para o desenvolvimento do
potencial comunicativo, criativo e principalmente a possibilidade de a crianca pensar

cientificamente seu cotidiano.
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A partir dessa discussao pode-se concluir que a esséncia do trabalho docente nesse
segmento orbita em torno das praticas de letramento, a fim de promover o desenvolvimento
da leitura e da escrita de forma que estejam incluidas no universo social do sujeito e que,
portanto, tenham seu sentido culturalmente legitimado. Sendo necessario, para tanto, a
adocgao de praticas como a de leitura de livros, a recontagao de histérias por partes das
criangas, a confeccao de cartazes e listas, o preparo de receitas, teatro de fantoche, entre
outras.

Considerando todos os aspectos ja mencionados, pode-se afirmar que € necessario
tornar claro para a crianga em idade pré-escolar a importancia social da escrita a fim de que
essa se submeta, posteriormente, a sua arbitrariedade. Para um bom desenvolvimento infantil
€ necessario, portanto, a presenca da brincadeira, da funcao social da escrita, o contato com
0s mais variados portadores de texto, a contextualizagéo, a interacdo com o objeto de
aprendizagem e o estimulo a vontade de aprender que estd diretamente relacionado a

afetividade.
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4 DA TEORIA A PRATICA: ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO EM CONTEXTO

A partir de tudo que foi discutido ao longo dessa dissertacdo pode-se concluir que um
ensino infantil de qualidade é aquele que compreende a crianga em sua totalidade (aspectos
cognitivos, motores e afetivos), entendendo que qualquer aprendizagem surge dos afetos
infantis e sdo embasados nas suas proprias experiéncias, pois desde o ato do nascimento a
crianga se envolve com a cultura, a qual lhe permite atribuir significado as coisas de seu
mundo, a construir hipoteses sobre como elas funcionam, e produzir saberes no tocante a

escrita antes mesmo de adentrar no ensino formal.

Uma escola de qualidade leva em consideragéo a crianga enquanto sujeito
de direitos, cidada, que tem uma histéria a ser contata e que pode olhar
criticamente o presente, com seus olhos de crianga, e com isso inventar um
futuro diferente. Ainda mais, uma escola de qualidade trabalha numa
perspectiva de humanizagao, onde a escrita de uma histéria coletiva seja fruto
do resgate da experiéncia, da capacidade de ler o mundo, proporcionando as
criangas a oportunidade de se apropriarem das diferentes formas de
producao da cultura. Uma escola de qualidade: deveria estar comprometida
com a cultura como experiéncia, ndo como recurso metodoldgico; visa
aprender com a cultura enquanto produgdo humana: suas tradigdes,
costumes, valores e enquanto experiéncia acumulada no que se refere ao
acervo de conhecimentos culturais disponiveis na histéria de uma dada
sociedade; deve estar comprometida com o conhecimento, com a
possibilidade de fazer do conhecimento ndo um instrumento de poder, mas a
base para se incorporar as diferengas, combatendo as
desigualdades.(BARBOSA, 2004, p. 20)

Sendo assim, a construcao curricular e, consequentemente, as atividades devem ser
propostas e construidas coletivamente de forma que de fato se alcance uma educacéo cidada,
emancipatdria e atrelada ao cotidiano. Segundo Kramer (1997, p. 17) uma escola de
qualidade esta comprometida com a cidadania, com o0 conhecimento e com a cultura.
Contudo, uma proposta curricular organizada a partir dos apontamentos dos estudantes
pressupbe considerar a experiéncia educativa como parte integrante das vivéncias
socioculturais das criangas e ndo apenas como uma fragmentagao disciplinar e racionalizada,
relacionada apenas a experiéncia educacional.

Com a alfabetizagao e letramento nao seria diferente, sendo assim as atividades no
segmento devem focar na ludicidade, na brincadeira, na negociacao e constru¢ao de sentidos
e da autonomia, além do proprio desenvolvimento fisico da crianga, entendendo “a
alfabetizagdo [...] como um processo de compreensdo e expressao de significados”
(KRAMER, 2019, p.236). Considerando que o brincar & formula mais privilegiada para o
desenvolvimento, pois através dele a crianga pensa, se organiza, escolhe, cria e passa a lidar

com o mundo de maneira distinta, sendo dessa forma, essencial que esteja presente no
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cotidiano escolar. Santos (2002) relata que a ludicidade é uma necessidade do ser humano
em qualquer idade e principalmente na infancia e deve ser vivenciada ndo apenas como

diversao ou lazer.

Certamente que esse ensino ndo deve pautar-se em instrugbes mecanicas,
comumente utilizadas na alfabetizagdo no inicio do Ensino Fundamental. O
gosto pela escrita e pela leitura advém do sentido pessoal e do significado
social que essas aprendizagens devem ter para cada pessoa. A fungao
desse ensino deve ser a de trabalhar na diregédo da criagdo das necessidades
e dos sentidos, de forma que cada crianga possa aprendé-las. (GONZALEZ;
MELLO, 2016, p.2319)

Faz-se necessario, entdo, que os docentes da Educacao Infantil reflitam e se
sensibilizem com os modos como as criangas sao afetadas pelas experiéncias que vivenciam
nas mais diversas situacdes do cotidiano infantil, compreendendo, dessa maneira, as formas
pelas quais as criangas significam o mundo, e partir dai planejar e propor atividades que
articulem os diversos modos de pensamento. Portanto, quando se conjectura a construgao de
um curriculo para a Educacgao Infantil, deve-se considerar a construgao de um sujeito social e
histérico e, em seguimento, em um espaco que possibilite a integracéo entre os diferentes
aspectos do desenvolvimento humano.

Assim, o presente capitulo pretende apresentar algumas sugestdes de praticas ludicas
de alfabetizacdo e letramento para a educagao infantil que respeitem o processo de
desenvolvimento infantil, considerando que é através do brincar e da experimentagao que a
crianga aprende. Essas atividades foram selecionadas a partir de sites e blogs de educacao
e de arquivos pessoais da minha experiéncia quanto educadora.

As competéncias a serem exercitadas no segmento foram divididas em trés categorias
— que sdo indissociaveis e que fazem parte de um mesmo processo de aprendizagem — e que
tensionam o desenvolvimento global dos sujeitos. Sendo a primeira nomeada de prontidao
cognitivo motora, a segunda como alfabetizacao e a terceira como letramento ou formagéao de

leitor.

4.1 Prontidao Cognitivo Motora

E preciso, nesse segmento, compreender que a crianga ainda n&o esta fisicamente
pronta para o ato de escrever sendo, portanto, necessario o desenvolvimento de atividades
que promovam o desenvolvimento de habilidades viso-motoras e cognitivo-motoras que séo

essenciais para o futuro ato de escrever. Sempre com foco na ludicidade, na brincadeira e
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com significado. Como bem diz Leontiev (1978), o sentido e o significado da atividade
precisam estar unidos para que a atividade nao seja realizada de forma mecanica.

Prontidao cognitiva e motora: a habilidade de empregar codigos graficos ou
motores demanda do individuo a utilizacdo de recursos fisicos especificos,
que, por sua vez, exigem dele controle imediato sobre 6rgaos do corpo.
Portanto, o aprendizado dos principios basicos de emprego de um
determinado codigo (comportamento esperado a partir do primeiro objetivo
do processo de alfabetizagdo) exige do individuo ser capaz de controlar
mentalmente seu corpo e estar capacitado a realizar agbes motoras
especificas. (SENNA, 2019, p. 263)

Deve-se, entdo, apresentar uma serie de atividades que burilem o corpo infantil para
uma futura experiéncia com a escrita. Atividades como o alinhavar, o exercicio do movimento
de pinga, percursos, a manipulacao de diversos materiais (massinha, areia, lixa, espuma, etc),
recortes diversos (seja com papel, papeldao, massinha, com tesoura, com palito ou com a
mao), colagem, pintura livre com os mais variados recursos (tinta, lapis, giz, areia, etc), o
equilibrio e a transferéncia de materiais entre recipientes sao alguns exemplos de atividades
que exercitam a chamada prontidao cognitiva e motora.

Seguem algumas imagens de atividades que desenvolvem essas habilidades.

Figura 1: Crianga passando missangas,
grossas, em tecido aramado

Fonte: ToddlerApproved 2021



Figura 2: Alinhavado de
missangas em palitos
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Fonte: Funtastcife 2021

Figura 3: Crianga fazendo um
corddo com macarréo

N
)

Fonte: AlunoOn 2021
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Figura 4: Menina alinhavando
com cadargo em uma placa
de borboleta

Fonte: FunEdu 2021

Figura 5: Criancas
pegando objetos com uma
i grande

Fonte: Sugestaodeatividades 2021



Figura 6: Crianca cortando
massinha com uma
espatula

% 77

L} 1
Fonte: OncePerfectDay 2021

Figura 7: Crianga cortando
massinha com tesoura
m a__

Fonte: OncePerfectDay 2021
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Figura 8: Crianca
transferindo feijdes entre
recipientes com uma colher
5 Montessori
Practical Life
Activities
for Toddlers

Fonte: MyLifeandKids 2021

Figura 9: Crianca varrendo
pedrinhas para uma pa

Fonte: Pinterest 2021
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Figura 10: Crianca
transferin4rdo um liquido entre
recipientes com uma seringa

.
VAR

Fonte: Shafe&Remember 2021

Figura 11:Brincadeira de transportar/equilibrar um baldo de agua em uma colher

Fonte: Tempojunto 2021
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Figura 12: Transferéncia de areia entre recipientes com
colher e funil

Fonte: Educardiver 2021

Figura 13: Desenho (sol) na areia

Fonte: Educainfantiltiacacau 2021
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Figura 14:Selecao/separacao
de objetos por cores com uma
pinca grande

Fonte: KinderBegeistern 2021

Figura 15: Pareamento/encaixe
de palitinhos nos buraquinhos
correspondentes (com base
nas cores

Fonte: SouMae 2021
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4.2 Alfabetizacao

JMA' e : ._ -

Figura 16: Transferéncia de bolinhas
entre recipientes com os peés
Semeyhaya-kuechkaru

/o)
o
REDE
CRUZADA
Fonte: Semeynaya-Kuchka.ru 2021

Figura 17: Pareamento de tampinhas em seus tubos
correspondentes (com base nas cores)

. 'l
Fonte: LearningandExploringThroughPlay 2021
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No que tange o processo de alfabetizagéo, o trabalho nesse segmento nédo deve

priorizar cépias nem a grafia correta das letras e das palavras pois 0 seu uso pressupde uma

racionalizagdo da lingua que deve ser negociada com a crianga. Assim deve-se focar em

apresentar as letras em um contexto de ludicidade a fim de que as criangas possam

reconhece-las e associa-las a objetos de afeto, como a letra do nome do amiguinho, de algum

familiar, de um brinquedo ou da sua comida favorita, os cards com os nomes das criangas

sdo excelentes aliados nesse momento.
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Dessa forma a crianca descobre que pode nao apenas desenhar objetos, mas que
pode, também, desenhar palavras. Os signos escritos comegcam a funcionar como
representagcdes e a sua compreensao ocorre, inicialmente, por intermédio da linguagem
falada. E aos poucos a crianga passa a compreender a escrita como uma tecnologia da
humanidade que tem como objetivo registrar informagdes e torna-las conhecidas pelos
sujeitos sociais de uma mesma cultura.

Segundo Senna (2019, p. 179) entende-se “por alfabetizagcao o conjunto de estudos e
teorias que tém por objetos o processo de constru¢do e de uso dos diferentes codigos da
cultura escrita moderna, especialmente, a escrita alfabética”. Assim a alfabetizacdo, a cultura
e a afetividade conservam uma intima relagéo, visto que, a escrita € uma produgéo cultural
imbuida de afetividade, por ser subsequente do desejo de nos expor aos outros falando de
nos e de nosso mundo.

Nessa etapa é proveitoso trabalhar - no campo da oralidade - com parlendas, musicas,
jogos de palavras, escrita livre e direcionada com diversos recursos, pareamento e separagao
de letras, numeros e formas explicitando as suas diferengas. E interessante, também, criar
um caderno de escrita espontinea onde a crianga podera usar sempre que quiser escrever,
assim, sera mais facil acompanhar o processo de construgdo da escrita pela criancga.

Alguns bons exemplos de jogos de palavras s&o: a brincadeira eu vejo com meus
olhinhos, que consiste em a crianga escolher um objeto que esteja em seu campo de viséo e
falar o comego da palavra, em seguida os colegas devem descobrir o objeto escolhido (eu
vejo com os meus olhinhos uma coisa que comega com la — lapis ); ou um jogo da memoria
ou domin6 com rimas onde a crianga devera juntar as palavras a partir da ultima silaba; ou
em uma brincadeira imaginativa onde uma bela fada madrinha ou uma bruxa ma distribuira
feiticos, porém o feitico s6 dara certo se rimar, com essa varinha, transformo vocé em uma
galinha, entao a crianga enfeiticada devera imitar uma galinha.

O principal é que as brincadeiras propostas partam dos afetos infantis, seja no faz de
conta, na pescaria ou no arremesso, as letras, palavras ou figuras selecionadas devem
possuir algum significado para a crianga e partir de objetos, pessoas ou situagdes reais que
sdo vivenciadas no cotidiano infantil.

Deve-se estimular que a crianga crie associa¢des entre as letras e as palavras escritas
as coisas que ja conheceram no campo do real como por exemplo o b de branca de neve
(princesa favorita) ou o m de Maria (nome da colega), € interessante também etiquetar o
ambiente para a crianga associar a palavra ao objeto que esta usando, como a cadeira ou a
massinha.

Seguem algumas imagens de alguns recursos que promovem essas habilidades,
contudo é importante destacar que a esséncia do desenvolvimento infantil esta na

intencionalidade e nas pontes com o seu universo cultural € ndo no recurso proposto em si.



Figura 18: Jogo de arremesso e
pareamento de vogais

Fonte: AlunoOn 2021

Figura 19: Monstro que

come letras, selecionadas

por pareamento
-y \

Fonte: HappyTotShelf 2021
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Figura 20: Pescaria/
pareamento de letras

Figura 21: Desenho das
letras em areia
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pregadores

Figura 22: Pareamento das letras com

P " v e

Fonte: Activelittles 2021
Figura 23: Jogo de rimas, selecionar
as duas imagens que rimam (mamao
e méao, mola e gola, bala e mala, uva
e luva, boneca e peteca, casa e asa)

et e e - -y
|
|

Fonte: Bloguinhovania 2021
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Figura 24: Jogo da memodria
de rimas
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Fonte: DiariodaTiaMari 2021
Legenda: (vassoura e tesoura,
boneca e caneca, pente e dente,
bola e cola, gato e pato,

janela e panela, pincel e anel,
abelha e ovelha, chocolate e
abacate, minhoca e pipoca)

Figura 25: Domino de rimas
~ DOMINO

| mo '
Fonte Educacaoespemal-
nedivonfruauff 2021

Legenda: (castelo, chinelo; cogumelo,
pimenta; noventa, quiabo; nabo,
caneta; chupeta, carretel;

anel, boliche; sanduiche, capim; pudim,

cavalo; galo, bola; cola, prato)
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4.3 Letramento ou Formacao de leitor

O letramento, é considerado, a génese do trabalho na educacgao infantil, e consiste em
construir uma relagao afetiva e carregada de significado entre a crianga e o texto escrito, além
de apresentar a crianga ao universo letrado e consequentemente a um mundo de
possibilidades, para tal é preciso compreender que a escrita transborda os muros da escola e

representa, de fato, todo um processo histérico cultural.

O conceito de letramento foi concebido com a intengdo de reforgar a
necessidade de que o trabalho de alfabetizacao seja parte e consequéncia
de todo um processo de desenvolvimento cognitivo. Deste processo, espera-
se que o sujeito seja capaz, isto sim, de transitar como cidaddao em um mundo
cartesiano, de ter voz publica e de planejar sua vida com autonomia. (SENNA,
2019, p.185)

Mesmo antes de entrar na escola a crianga ja tem contato e ja construiu uma relagao
e algumas hipoteses com relagao aos textos do seu cotidiano, cabe a escola auxiliar e mediar
esse processo através de brincadeiras e experiéncias ludicas que promovam a imaginacao e

o encantamento infantil. De acordo com Senna (2019)

Trata-se de um processo de desenvolvimento que interfere em multiplas
esferas da cognicéo, desde a representacéo e orientagao global psicomotora,
incluindo as representacdes légico-causais e essenciais, até as
representag¢des socioafetivas de um sujeito que se abre a distintas esferas de
socializagdo. Por letramento, se compreende, entdo, um projeto de
socializagcdo desenvolvido pela escola por meio de um processo que promova
o desenvolvimento dos sujeitos, a partir de diferentes fenbmenos associados
a pontos de vista tedrico-cientificos os mais diversos. O processo de
letramento envolve, também, uma perspectiva mais ampla acerca do tempo
do aluno: nao se trata mais de um momento episddico na histéria escolar,
com limites de tempo fixados a partir de um padrdo Unico, mas uma
preocupacdo constante, por toda a vida, uma vez que cada estagio de
desenvolvimento desencadeia um novo estagio de socializagdo e um novo
processo de letramento se inicia. (SENNA, 2019, p. 186)

A principal aliada nesse processo, tanto de encantamento quanto entrada no universo
letrado, é a contagdo de historias, porém, é preciso destacar que ela vai muito além ao ato de
pegar um livro e ler para uma crianga, ela demanda a imersao (por parte do adulto) a um
mundo imaginario e criativo que promove assim, o compartiihamento de histérias e

experiéncias.
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Pode-se utilizar diversos recursos como fantoches, dedoches, luvas e teatrinhos,
porém é preciso lembrar que a construgdo de conhecimento nao se da de forma unilateral, o
professor fala e a crianca aprende, e sim, através de um processo dialdgico. Portanto é
necessario criar situagdes onde a crianga é protagonista da sua propria histéria, promovendo
rodas de conversa e brincadeiras onde as criangas possam encarnar, criar e vivenciar as
experiéncias dos personagens, que deixam de ser figura estaticas de um livro e se tornam
companheiros de aventuras.

Esses momentos de aventura, podem ser, posteriormente, sistematizados através de
maquetes, desenhos ou cards de histérias, onde por meio de figuras as criangas deverao
recontar a histéria, considerando os seus personagens e a sua cronologia. Além da
possibilidade de criar novas histérias ao misturar os cards (como na figura 35).

E importante também que a crianca tenha acesso e compreenda as diversas fungées
comunicativas do texto escrito, para isso, pode-se confeccionar listas, cartazes, fazer
pesquisas em livros, jornais e revistas, confeccionar cartas, cartdes e bilhetes, ler e preparar
receitas. Um bom exemplo de atividade seria a producdo de uma festa de massinha, onde
oralmente serd sugerido pelos estudantes os itens que compdem uma festa (alimentos,
bebidas, enfeites, etc), enquanto a professora escreve uma lista desses itens e os nomes das
criangas que irdo faze-los.

Ou seja, as praticas de letramento nao se retém no uso e na analise do texto escrito
em si, e sim em praticas que provoquem integra¢ao social por meio de atividades integradas
que promovam o desenvolvimento da socializagao e do contato com experiéncias de vida em
que a escrita seja construtora de significado. Segue algumas imagens de atividades que

desenvolvem essas habilidades.

Figura 26: Fantoche de
colher de pau da historia
dos trés porquinhos
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Figuras 27: Fantoche das casas
(cenario) da historia dos trés
porquinhos

Fonte: JackieBoyle 2021

Figura 28: Atividade de ciranda do livro, folha
dividida em trés quadrados numerados

onde a crianga deve desenhar o inicio, o
meio e o fim da histdria lida

CIRANDE OO LIVRO
Desenhe o comego, o meie & o final do livro:

Crianga desenha adutto escrewe!
NOME DO LIWRO:

—

2

Fonte: Acervo pessoal



Figura 29: Luva de contagao de historia
(fazendinha

Fonte: SandraMachado 2021

Figura 30: Fantoche da Cuca

Fonte: Educandocomsimplicidade 2021
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Figura 31: Dedoche das princesas

Fonte: VereFazer

porquinhos

Figura 32: Teatralizacao da historia os trés

Fonte: M4Whiteley 2021

Figura 33:Teatro de fantoche
(personagens: membros de uma familia)

Fonte: Makeitcoats 2021

90



91

Figura 34: Jogo Era uma vez; cards de
personagens (castelo, princesa, camponés,
pocéao, bruxa, sapa)

PRINCESA CAMPONES

ERA UMA VEZ..

POCAD BRUXA SAPf
Fonte: Mungfali 2021

Figura 35: Cards com cenas
da historia da cinderela
= e = w

‘ -

Fonte: Eidikidiapaidagogisi 2021
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Figura 36: Receita ilustrada de muffin
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Fonte: Mixidao 2021

Figura 37: Maquete do reino das aguas claras
histéria_do sitio do

picapau amarelo)

Fonte: Acervo pessoal

4.4 Conclusoes do capitulo

Tendo em vista tudo o que foi discutido quanto ao processo de ensino
aprendizagem na educacéo infantil conclui-se que é necessario que os educadores

compreendam que as criangas sao afetadas pelas experiéncias que vivenciam nas
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mais diversas situag¢des do cotidiano infantil, e estas sdo as bases que estruturam a
construgcédo do conhecimento e significam o mundo infantil.

Portanto, € a partir dessas bases que o docente deve planejar e propor
atividades que transitem entre os modos de pensamento. Assim, ao se conjecturar a
construcdo de um curriculo para a Educacao Infantil, deve-se levar em conta a
construgcao de um sujeito social e historico e, consequentemente, em um espago que
permita a integragao entre os diversos aspectos do desenvolvimento humano.

Dessa forma, ao planejar as atividades a serem propostas para o segmento o
educador deve levar em conta o desenvolvimento global da crianga e a sua etapa de
desenvolvimento a fim de ndo queimar etapas e propiciar uma melhor aprendizagem.
Levando em conta que, nesse segmento, a crianga ainda néo esta fisicamente pronta
para o ato de escrever sendo, portanto, necessario o desenvolvimento de atividades
que promovam o desenvolvimento de habilidades viso-motoras e cognitivo-motoras,
sempre associadas a um contexto de uso, de ludicidade e de brincadeira.

Quanto a natureza do trabalho de alfabetizacao, deve-se focar em apresentar
as letras e palavras em um contexto de ludicidade buscando que as criangas possam
reconhece-las e associa-las a objetos de afeto, como a letra do nome do amiguinho,
de algum familiar, de um brinquedo ou da sua comida favorita, a fim de que a crianca
descubra que nao apenas pode desenhar objetos, mas que pode, também, desenhar
palavras. Porém, se faz necessario ressaltar que a génese do desenvolvimento infantil
esta na intencionalidade e nas pontes construidas com o universo cultural infantil e
nao na atividade proposta em si.

No que tange as praticas de letramento € preciso assumir que o texto
transborda os muros da escola e representa, de fato, todo um processo historico
cultural. Sendo, portanto, necessario ter como foco a construgdo de uma relacao
afetiva e carregada de significado entre a crianca e o texto escrito. Levando em conta
que construgao de conhecimento nao se da de forma unilateral, e sim, através de um
processo dialdgico.

Dessa forma, conclui-se que alfabetizacdo, a cultura e a afetividade
compartilham de uma intima relagdo, considerando que, a escrita € uma producéo
cultural imbuida de afetividade. Dessa forma cabe, ao docente, propor situacdes onde
a crianga assuma o protagonismo da sua prépria histéria, promovendo rodas de

conversa e brincadeiras onde as criangas possam encarnar, criar e vivenciar
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experiéncias que lhes permitam construir uma relacao significativa, prazerosa e de

carinho com o texto escrito.
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CONCLUSAO

Conhecer os estudos de autores como Piaget, Vygotsky e Wallon do mesmo
modo que estudar a discussao dos seus interlocutores, é essencial para compreender
0 processo de aprendizagem infantil e consequentemente alcangar uma pratica
curricular mais efetiva, que respeite o processo de desenvolvimento infantil e que faca
cumprir os direitos constitucionais da crianga. Bem como proporcionar argumentos
que contraponham as praticas de antecipacado dos conteudos do ensino fundamental
para a educacao infantil, que, infelizmente, se tornam mais comuns a cada dia.

Defendendo, assim, praticas que almejam o desenvolvimento global da crianga
e que tenham como ponto de partida os seus afetos, a experiéncia, a brincadeira, a
ludicidade e que, acima de tudo, respeite o tempo e as necessidades da criancga,
articulando, dessa forma, atividades compativeis com a etapa do desenvolvimento em
questao e que de fato fomentem a inteligéncia e ndo cerceiem o desenvolvimento.

Assumindo que, nesse segmento, o corpo da crianga ainda nao esta pronto
para o ato de escrever sendo, dessa forma, necessario atividades que promovam o
desenvolvimento de habilidades viso-motoras e cognitivo-motoras, sempre
associadas a um contexto de uso, de ludicidade e de brincadeira.

A partir da leitura dos aportes normativos, defende-se a construcédo de um
curriculo mais flexivel, edificado no cotidiano e nas experiéncias infantis, com
propostas apresentadas, tanto, pelo professor quanto feitas pela crianca, em parceria.
Onde crianga opine e atue, livremente, e seja protagonista do seu proprio
desenvolvimento. Compreendendo o processo de alfabetizagdo e letramento como
um trabalho coletivo, que requer agao tanto da comunidade quanto do educador e do
estudante como agentes, com igual peso, na construcdo do conhecimento. Assim,
cabe ao docente provocar determinadas experiéncias de leitura e escrita que auxiliem
a crianga a desenvolver seu préprio processo de metacognicao.

Dessarte, se torna essencial promover vivéncias onde o real € assumido como
fonte, inspiragao e objetivo final do curriculo. Posto isso a escola tem um papel que
transborda a funcdo de adestramento de capacidades que em nada afetam a
realidade cultural do estudante. O docente deve assumir um papel de mediador e
fomentador de experiéncias construtoras de significados. Para tal ndo é preciso a

adocéo de metodologias, apenas da presencga ativa, da escuta e da experimentacao
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de situagdes que estimulem o potencial comunicativo, criativo e a possibilidade de o
sujeito pensar cientificamente seu cotidiano, de forma que a crianga, de fato, se torne,
o centro do trabalho docente.

Dentre essas experiéncias o brincar ocupa um lugar de destaque, pois é
considerado eixo fundante do processo de ensino aprendizagem, onde estimula-se a
imaginacao e construgao ativa da crianga, permitindo o seu desenvolvimento integral
e o aprimoramento da autogestdo, da criatividade, da imagina¢do, das relagdes
socioculturais e interpessoais.

Ou seja, é através do brincar que a crianga aprende e vivencia sua cultura, é
onde lhe é permitido encarnar os mais diversos papéis sociais. O que constitui a
génese do trabalho de alfabetizagao e letramento no segmento, que € a aquisicéo de
um instrumento que permite a inclusédo e o transito entre os mais variados contextos
culturais de escrita.

Assim, para um bom desenvolvimento infantil se faz necessario, no cotidiano
escolar, a adogao de brincadeiras, a negociagao da fungao social do texto escrito, 0
contato com os mais variados portadores de texto (livros, revistas, jornais, receitas
musicas, anuncios, entre outros) a contextualizagdo, a interagdo com o objeto de
aprendizagem e consequentemente ao incentivo ao desejo de aprender que esta
diretamente relacionado a afetividade.

As experiéncias propostas devem focar em apresentar as letras e as palavras
em um contexto de ludicidade estimulando que as criancas as reconhegcam e
associem a objetos de afeto, como a letra do nome do amiguinho, de algum familiar,
de um brinquedo ou da sua comida favorita, a fim de que a crianga construa uma
relagdo prazerosa e significativa com o texto, experiéncias tais que sejam
confeccionadas através de um processo dialdgico e que possuam intencionalidade e
construam pontes com o universo cultural infantil.

Assim, conclui-se que a alfabetizagao, o letramento, a cultura e a afetividade
integram uma estreita relacado e fazem parte de um mesmo processo indissociavel,
visto que, a escrita € uma producao cultural que remete afetividade. Dessa maneira a
escola deve incluir no seu planejamento curricular habitos de escuta, brincadeira,
pesquisa e dialogo, em situag¢des que permitam que a crianga construa e desconstrua
suas proprias hipoteses acerca do conhecimento de forma exploratdria, colaborativa

e significativa.
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