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RESUMO
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A ANTECIPACAO DO INGRESSO DA CRIANCA AOS SEIS ANOS NA
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Autora: Luciana Dalla Nora dos Santos
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Esta pesquisa insere-se na linha de Curriculo, Ensino e Préticas Escolares do Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo da UFSM. O estudo teve como objetivo conhecer as idéias de
professoras sobre o ingresso da crianca, aos seis anos de idade, na escolaridade obrigatéria
e sua implicacdo na organizacdo do processo de ensino da leitura e da escrita iniciais. Os
estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), Ferreiro (1993, 2001, 2002), Bolzan (2001, 2002,
2007); Vygotski (1994, 1995), entre outros, foram utilizados como aportes tedricos para o
desenvolvimento dessa investigagdo. A pesquisa foi realizada no Sistema Municipal de
Ensino de Santa Maria/RS, entre abril e dezembro de 2007. As participantes foram doze
professoras que desenvolviam seus trabalhos com turmas do primeiro ano do Ensino
Fundamental. A investigagéo foi feita através de um estudo qualitativo narrativo, tendo por
foco as falas/vozes/narrativas das professoras. A busca dos dados foi realizada por meio de
entrevistas semi-estruturadas. As professoras, ao expressarem seus entendimentos sobre o
ingresso da crianca na escola, permitiram a construcdo de trés categorias: concepcdes
sobre infancia e crianca, concepcdes sobre leitura e escrita e concepcdo sobre organizacao
pedagogica. Nesse processo de elaboracdo das categorias, emergiram dois movimentos:
um movimento retrospectivo e um movimento prospectivo. No movimento retrospectivo, a
ampliacdo do ensino € pensada a partir daquilo que os sujeitos ndo sabem, pois precisam
ser lapidados e completados, pois Ihes faltam habilidades e competéncias para aprender,
assim, o processo de escolarizacdo € organizado abandonando-se a visédo de infancia como
periodo de desenvolvimento. No movimento prospectivo, percebeu-se que a organizagéo
desse primeiro ano remete a um pensar 0s processos de produzir a infancia e de formalizar
0 ensino de maneira a valorizar as possibilidades de avancar de cada sujeito, notando-se,
assim, um movimento de constru¢do de uma escolarizacdo voltado as capacidades do
sujeito. Dessa maneira, evidenciou-se que existem duas realidades sendo produzidas nos
espacos escolares; de um lado, as narrativas sobre a préatica tém se constituido como
motivadora de um amplo desenvolvimento das criangas, e de outro, essas mesmas
narrativas remetem a existéncia de atividades que desconsideram a natureza sociocultural
das criancas. Enfim, evidencia-se que pensar e implementar a escolarizacdo de nove anos
gerou a concomitancia desses dois movimentos: o prospectivo e o retrospectivo, levando-se
a afirmar que ambos fazem parte do préprio movimento de producdo da escola, o qual
precisa ser, constantemente, revisto e problematizado no conjunto da instituicao.

Palavras-chave: infancia; ingresso aos seis anos; leitura e escrita iniciais
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This research is inserted in Curriculum, Teaching and School Practices line at
Postgraduate Program in Education from UFSM. It had as purpose to know the ideas
from teachers about admission of children, aged six, to obligatory school and its
implications in the organization of beginning reading and writing teaching process.
Studies from Ferreiro and Teberosky (1999), Ferreiro (1993, 2001, 2002), Bolzan
(2001, 2002, 2007), Vygotski (1994, 1995), among others, were utilized as theoretical
basis to develop this investigation. This research was carried out in Municipal
System of Teaching from Santa Maria/RS, between April and December, 2007. The
participants were twelve teachers, who developed their profession at first grade
groups of Elementary School. The investigation was done through a qualitative
narrative study, which focused on the teachers’ speeches/voices/narratives. The data
search was carried out through some semi-structured interviews. The teachers,
expressing their understanding about the children admission to school, allowed the
construction of three categories: conceptions of childhood and children, conceptions
of reading and writing and conceptions of pedagogical organization. In the
elaboration of these categories, two movements arose: a retrospective movement
and a prospective movement. In the retrospective movement, the teaching
enlargement is thought in a retrospective view, from what the students do not know,
and, thus, the teaching processes are organized, not considering the childhood as a
period of development, what makes occur, in this way, the educational formalization.
In the prospective movement, it was noticed that the organization of this first grade
addresses to think of producing the childhood and of formalizing the education
processes in a prospective way. We realized, thus, an educational construction
movement directed to the students’ possibilities. In this way, it was pointed out that
there are two realities being produced inside schools; on the one hand, the practice
has been the motivator for of a wide children development and, on the other hand,
the practice addresses to the existence of activities which ignore the children
sociocultural nature. At last, the research allowed to perceive that to think,
prospective or retrospectively, makes part of the own school production movement,
which needs to be, constantly, reviewed and questioned in the institution as a whole.

Key-words: childhood; admission aged six; beginning reading and writing.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa visou a elaboracdo de uma dissertacdo de Mestrado a ser
apresentada no Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo, dentro da linha de
pesquisa “Curriculo, Ensino e Praticas Escolares”, da Universidade Federal de Santa
Maria. O foco central desse estudo foi conhecer as idéias das professoras sobre o
ingresso da crianca aos seis anos de idade na escolaridade formal obrigatéria e sua
implicag&o na organizag&o do processo de ensino da leitura e da escrita iniciais.

Foi acompanhando o processo de implantagdo do Ensino Fundamental de
Nove Anos no Sistema Municipal de Ensino de Cruz Alta, ja em 2002, que surgiu
meu interesse pela tematica, pois via a todo o momento diretores e professores
driblando o desafio de implementar o primeiro ano do Ensino Fundamental para as
criancas de seis anos com 0s poucos conhecimentos que tinham de infancia, cultura
escrita e ensino de nove anos.

Ao mesmo tempo, a minha trajetdria como professora de séries iniciais
transitando por diferentes turmas de criancas em diferentes fases da vida me fez
observar o primeiro ponto que considero indispensavel para conduzir essa pesquisa:
a compreensao da crianca como sujeito social e historico, como sujeito que fantasia,
que cria, que brinca, que ri, que chora. Assim, a importancia desse referencial para
entdo falar no ingresso da crianca na escola obrigatéria aos seis anos, pois como
coloca Arroyo (2006): “se for para escolarizar a infancia, eu sou contra. Se for para
respeitar a infancia, sou a favor”.

Nesse percurso, tendo por base esses pressupostos que conduzi minha
carreira como professora, sempre buscando através de cursos, de formacao
continuada, de pesquisas, de leituras, de conversas, da vida diaria e de subsidios
que pudessem também me auxiliar a viver e conviver na escola, procurando
valorizar e respeitar essa infancia que, muitas vezes, é negada seja pela rigidez dos
tempos e espacos escolares, seja pela imposicdo de exigéncias e
responsabilidades.

Dessa forma, concordo com a idéia de ndo podermos perceber a antecipacdo
da escola como uma obrigacdo, mas como um espaco de oportunidades para que a

crianca possa construir significados exercitando suas multiplas potencialidades.



13

Porém, foi através da participacdo no Grupo de Pesquisa - GPFOPE® que
percebi outro elemento também imprescindivel na conducdo dessa proposta que € o
entendimento do desenvolvimento psicogenético, pois € ele que da condi¢cdes aos
professores de ndo podar a infancia dessa criangca, mas conhecendo esse
desenvolvimento respeitar o seu brincar. Além de aproveitar as condi¢cdes que
possui para continuar fazendo suas hipdéteses sem uma formalizacdo de maneira
precoce ou premeditada.

Ainda nas discussdes do grupo de pesquisa tive acesso a uma leitura mais
abrangente e qualificada das idéias de Vygotski, as quais permitiram que meu olhar
sobre o processo de aprendizagem fosse ampliado, percebendo assim, a
importancia que possui a aprendizagem no desenvolvimento do sujeito e,
principalmente, a relevancia do conhecimento da zona de desenvolvimento proximal,
na qual, a interacdo social e o0 contexto sociocultural colocam-se como centrais.

Assim, a escolha da tematica: “A antecipacdo da escolarizacdo de criancas
de seis anos no Ensino Fundamental e sua implicacdo na organizacdo do processo
de ensino da leitura e da escrita iniciais”, decorreu de meu interesse em aprofundar
estudos, buscando aprimoramento da minha pratica, procurando fazer o elo entre
aquilo que ja havia construido durante minha caminhada e o que poderia vir a
aprender no desenrolar da pesquisa. E, também com o intuito de contribuir na
qualificacdo das préticas na escola, sendo a pesquisa uma possibilidade de refletir e
problematizar sobre nossas praticas.

O estudo insere-se em um contexto de ampla discussdo acerca da
organizacdo do ensino, uma vez que a possibilidade de refletir sobre esse espaco
através da escuta dessas professoras® poderd desafid-las a repensar suas
concepcOes sobre infancia e sobre a leitura e a escrita. Aléem de favorecer a
construcdo de uma proposta pedagogica que va ao encontro desse grupo de
criangas que agora estd ainda mais presente na escola de Ensino Fundamental.
Além de possibilitar-me como pesquisadora conhecer de que perspectiva esta sendo

construida essa ampliacdo com a inclusdo de mais uma série no Ensino

! Grupo de Pesquisa sobre Formacdo de Professores e Praticas Educativas: Ensino Basico e
Superior, cadastrado no CNPg/CE/UFSM desde 2002. Coordenado pela professora Doris Pires
Vargas Bolzan.

Z Utilizaremos a palavra “professoras” porque todas as participantes da pesquisa sdo do sexo
feminino.
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Fundamental e como as professoras compreendem o0 ingresso da crianca de seis
anos nesse espaco.

Portanto, justifica-se a relevancia desse estudo por se entender que a
ampliagdo do ensino para nove anos, com 0 ingresso da crianga na escola
obrigatdria aos seis anos, necessita ser discutida e problematizada por aqueles que
estdo vivendo esse processo no cotidiano da sala de aula.

Desta forma, este trabalho, parte das seguintes questdes de pesquisa:

e O que pensam as professoras sobre o ingresso da crianca aos seis
anos no Ensino Fundamental e como compreendem os efeitos dessa
ampliacao?

e Como é proposta a organizacdo do processo de ensino da leitura e
da escrita iniciais para o primeiro ano do Ensino Fundamental a partir da
implementagéo do Ensino Fundamental de nove anos?

A partir destas questbes emergiram 0s seguintes objetivos norteadores deste
estudo:

e Conhecer as idéias das professoras sobre o ingresso da crianca aos
seis anos de idade na escolaridade formal obrigatoria, bem como a
sistematica da antecipacdo dessa nova estrutura de escolarizacao.

e Situar a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos com base
na legislacao vigente.

e Compreender como as professoras manifestam-se acerca da
organizacdo da sua pratica pedagogica para atender as criancas de seis
anos.

Tendo em vista a problematica de pesquisa e 0s objetivos propostos,
buscamos na abordagem sociocultural os subsidios tedrico-metodoldgicos para a
realizacdo desta investigacdo, a qual foi desenvolvida a partir da analise das
narrativas® de doze professoras atuantes no Sistema Municipal de Ensino de Santa
Maria.

Para tanto, a base de sustentacdo tedrica contempla estudos de Leontiev
(1978, 1984, 1988) Vygotski (1994, 1995, 2003), Ferreiro; Teberosky (1999), Bolzan
(2001, 2002, 2007), Ferreiro (1993, 2001, 2002, 2005), Faria (2002, 2005, 2007),
kramer (1996, 2006, 2008), Mello (1999, 2005, 2007) entre outros, além da

® Os termos narrativas/falas/vozes correspondem ao mesmo sentido.
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legislacdo que rege o ensino, bem como os pareceres e resolucdes do Conselho
Nacional de Educacéo.

Desta forma, este estudo esta estruturado da seguinte forma: no primeiro
capitulo, é apresentado o tema de estudo e as discussdes a ele relacionado.

No segundo capitulo, apresentamos o0s aspectos tedricos relacionados ao
tema proposto, que se inicia com a apresentacdo de elementos que permitem
discutir a regulagdo normativa da implementagdao do Ensino Fundamental de nove
anos. Em seguida, discutem-se aspectos referentes a construcdo de uma pedagogia
para a infancia, enfocando assim, o reconhecimento da infancia como um momento
anico na vida dos sujeitos. A partir disso, reflete-se sobre alguns pressupostos
necessarios a respeito do processo de aprendizagem e desenvolvimento do sujeito,
destacando ainda as discussdes sobre a atividade sociocultural como um
fundamento para o desenvolvimento da criangca. Logo apds, mostra-se a evolucéo
histérica das pesquisas sobre leitura e escrita e, por ultimo, apresenta-se a
abordagem psicogenética e sociocultural, as quais trazem questbes que
consideramos essenciais na construgdo de um campo tedrico que possibilite pensar
0 ingresso da crianca na escola aos seis anos.

No terceiro capitulo, apresenta-se o desenho da investigacdo, no qual sao
explicitados e caracterizados de maneira detalhada, a temética, as questdes de
pesquisa e 0s objetivos, assim como, a abordagem metodolégica, os procedimentos
para coleta de dados e os instrumentos de investigacéo, a apresentacao do contexto
da investigacao, além da caracterizacdo dos sujeitos que participaram do estudo.

No quarto capitulo, a analise das narrativas, no qual sdo apresentados o0s
dados referentes as questdes de pesquisa e a teméatica de investigacao.

Por fim, as dimensdes conclusivas, as referéncias que deram sustentacéo a

esse estudo e os apéndices.



1 CONTEXTUALIZACAO DO TEMA DE PESQUISA

Apesar de ser considerado um avanco a questdo do aumento do tempo de
permanéncia da crianca na escola, a medida tem sido questionada e discutida no
meio académico e na sociedade como um todo. Conforme reportagem da Revista
Educacao (2005) ndo ha quem discorde do direito que a crianca tem de estar na
escola o maximo de tempo possivel. No entanto, esse ingresso aos seis anos, bem
como a ampliagdo do tempo de escolarizagdo para nove anos envolve
investimentos, reformas curriculares, mudangas na concepc¢ao de Educacao Infantil
e Ensino Fundamental e adaptacdo da estrutura da escola para receber novas
criancas.

Atualmente, este € o quadro de mudancas estruturais na organizacdo do
Ensino Fundamental que se apresenta as nossas escolas, que se encontram
profundamente desafiadas, a0 mesmo tempo em que parecem pouco preparadas
para enfrentar os desafios contemporaneos, principalmente, porque as discussées
indicam a necessidade urgente de unir esfor¢os em prol de iniciativas que propiciem
transformacdes desde as suas bases (SANTOS, 2000).

A implantacdo de uma politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de oito
para nove anos, no qual a criangca ingresse aos seis anos na escola nos remete a
trés campos de reflexdo: o politico, o administrativo e o pedagogico, uma vez que
por tras dessas discussdes percebemos que o objetivo de um maior nimero de anos
no ensino obrigatério é assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de
convivio escolar com maiores oportunidades de aprendizagem (BRASIL, 2006c¢).

No entanto, acreditamos que a aprendizagem nao se garante apenas na
ampliacdo do tempo de permanéncia da crianga na escola, mas, principalmente,
pela utilizagdo mais eficaz desse tempo. Assim sendo, consideramos que a
associacdo de ambos pode contribuir significativamente para que os estudantes
aprendam mais e de maneira prazerosa.

Nos dias atuais estender a obrigatoriedade no periodo da escolarizacao €&
uma tendéncia universal, que vem sendo colocada na maioria dos paises. Na

verdade, o Brasil chega tardiamente a essa obrigatoriedade.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996) e o Plano
Nacional de Educacdo foram os primeiros a sinalizar essa mudanca no Ensino
Fundamental de oito para nove anos. A discussao a esse respeito ja vinha sendo
feita principalmente em sistemas de ensino organizados através dos Ciclos os quais
incorporaram as criancas de seis anos na primeira etapa do primeiro ciclo.

Ressaltamos que o ingresso da crianca de seis anos no Ensino Fundamental
n&o se pode constituir uma medida meramente administrativa. E necessario atengéo
ao processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas. A crianca de seis
anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de ensino ndo podera ser vista
como um sujeito que faltam contetddos da Educacédo Infantil ou um sujeito que sera
preparado nesse primeiro ano, para 0os anos seguintes do Ensino Fundamental.
Reafirmamos que essa crianca esta no ensino obrigatério e, portanto, precisa ser
atendida em todos os objetivos legais e pedagdgicos estabelecidos para essa etapa
de ensino.

As discussdes sobre o0 ingresso da criangca aos seis anos recaem
principalmente sobre a questdo da alfabetizac&o, visto que, com a entrada dessa
crianca na escola, espera-se que ela tenha acesso principalmente ao mundo da
cultura escrita. A esse respeito, Ferreiro (1993, p. 56) menciona que “quando
falamos do ingresso na cultura escrita, pensamos imediatamente na aprendizagem
escolar e, frequentemente, pensa-se na leitura como decodificacdo e na escrita
como copia repetitiva de sinais graficos”.

Assim, através dos estudos da psicogénese da escrita introduzidos por
Ferreiro; Teberosky (1999), sabemos que o aprendizado do sistema de escrita ndo
se reduz ao dominio da codificacdo e decodificacdo, mas se caracteriza como um
processo ativo no qual a crianca, desde seus primeiros contatos com a escrita,
constréi e reconstrdi hipéteses sobre a natureza e o funcionamento da lingua escrita
como um sistema de representacédo. Ou seja, ela comeca a aprender coisas sobre o
que € a escrita, para que serve e como se organiza muito antes de seu ingresso na
escola.

Nesse sentido, necessitamos desconstruir certos mitos sobre a aprendizagem
da leitura e de escrita, como por exemplo, a idéia de que ao ingressar na primeira
série as brincadeiras devem ser diminuidas e os alunos deverdo ficar mais tempo
sentados a fim de que possam treinar suas habilidades e ter éxito para aprender a

ler e escrever. Desse modo, a superacdo dessa idéia nos dard condicbes de
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elaborar uma proposta de alfabetizacdo que contemple as necessidades das
criancas gue ingressam na escola aos seis anos de idade. Isso significa pensar que
precisamos também rever praticas ainda contraditérias no campo da alfabetizacéo e
[re] significar nossas concepgdes.

Tendo em vista esse processo de mudanca, observamos que surgiram alguns
estudos e novas preocupacdes principalmente no meio académico. Nessa direcao,
foram realizados alguns eventos de nivel nacional e também regional os quais
tiveram como principais pontos de discussdo a diminuicdo da Educagéo Infantil e a
ampliacdo do Ensino Fundamental, a énfase as praticas de leitura e escrita e a
preocupacao com a atividade ladica aos seis anos.

Assim, podemos citar os seguintes eventos: o Congresso de Leitura do Brasil
(COLE) realizado em 2007 em Campinas; o Seminério Alfabetizacdo e Letramento,
realizado em Brasilia em 2006 e proposto pelo Ministério da Educacao e que teve
como foco a discussdo sobre o ensino de nove anos; e ainda a palestra promovida
no ano de 2006 pela Organiza¢do Mundial para a Educacdo Pré-Escolar (OMEP) de
Santa Maria e que mobilizou toda nossa regido, principalmente pela questao
provocativa que tinha em seu titulo e que naquele momento era tido como duvida
pela maioria dos professores, “Alfabetizar aos seis anos ou brincar com a crianca? E
agora professor?”

Além dos inumeros eventos realizados com esse tema, alguns artigos foram
publicados sobre essa questdo, entre eles: Kramer (2006); Santos; Vieira (2006),
Frade (2007), e também, algumas orientacdes foram elaboradas pelo Ministério da
Educacdo para orientar os sistemas de ensino quanto & ampliacdo do ensino
(BRASIL, 2006c).

Ao estudar e buscar subsidios que nos possibilitassem compreender como o
ensino de nove anos vem sendo construido nos diferentes sistemas de ensino,
vemos que apesar das discussdes sobre este ja ser uma realidade em alguns
municipios e estados brasileiros®, ainda existem poucos estudos em nivel de
mestrado e doutorado que contemplem a inclusdo das criancas de seis anos no
Ensino Fundamental. Citamos aqui, especialmente sobre essa tematica, a

dissertagcéo de Valiengo (2008).

* Segundo dados do Censo Escolar de 2003 (BRASIL, 2004) cerca de 11.510 escolas publicas
brasileiras ja haviam ampliado o Ensino Fundamental para nove anos e apenas seis estados ainda
nao apresentavam nenhum tipo de ampliacédo até o ano de 2003.
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Nessa direcdo, Barbosa (2006) coloca que essa realidade pedagodgica ainda
ndo esta devidamente pesquisada; assim ndo sabemos como se deu esse ingresso,
como esta sendo constituida nos diferentes sistemas de ensino a proposta
pedagdgica para esse ano escolar, qual tem sido o efeito no sucesso ou no fracasso
escolar das criancas nesse ingresso antecipado. Todos esses aspectos precisam
ser analisados tendo em vista nossa tradicdo cultural, pois, em nosso pais,
principalmente nas escolas publicas, temos uma longa tradicdo do ingresso aos sete
anos.

Conforme relata Barbosa (2006), ainda nao temos pesquisas que déem conta
dessa nova realidade, temos algumas producfes realizadas pelo Ministério da
Educacdo, no sentido de servir de subsidio ao planejamento da pratica dos
professores. Dessa forma, somente através de um processo de pesquisa Sério e
competente, que sera possivel conhecer o que a escola esta produzindo para o
ensino de nove anos e de que maneira as orientacdes repassadas pelos 6rgaos
competentes estdo sendo construidas em seu interior.

Acreditamos que o maior desafio diante do contexto no qual estamos vivendo
esta em dar vez e voz a esses professores que estdo vivendo no dia a dia a dificil
tarefa de construir uma pedagogia capaz de dar conta da multiplicidade de saberes
e de olhares que estdo chegando a escola. Nesse sentido, partindo das falas/vozes
desses professores poderemos conhecer de que maneira eles estdo lidando com
essa mudanca.

Assim, a importancia dessa pesquisa reside no fato de podermos reordenar
nossos saberes “num quadro mais abrangente, que permita dar significado a fatos
que observavamos sem compreender e, principalmente, tornar visiveis fatos

corriqueiros cuja importancia e significado ndo alcancavamos” (WEISZ, 1985, p. 25).



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

As reflexbes provocadas no grupo no qual a pesquisa foi desenvolvida,
impulsionaram-nos a buscar aprofundamento dos conhecimentos acerca da tematica
investigada. Para tanto, foi necesséario adentrarmos desde o campo da legislacédo
especifica sobre o0 ingresso da crianca aos seis anos até a leitura atenta de
pesquisas e estudos que nos auxiliassem a olhar com maior cuidado e seriedade
esse novo contexto.

Nesse sentido, a escolha dos autores que embasam essa pesquisa leva em
consideracao o processo de construcdo do conhecimento através da interacdo e da
mediacao dos sujeitos a partir da cultura. Assim, o referencial e as reflexdes que ora
apresentamos referem-se tanto as pesquisas no campo da psicologia sociocultural
de Vygotski e seus colaboradores, quanto aos estudos que possuem estreita relacao
com as discussdes sobre infancia, os processos de leitura e escrita e as construcdes
tedrico-praticas no campo da escolarizacdo que tenham como compromisso
perceber a dimenséo social e humanizadora do campo educativo.

O trabalho com a abordagem sociocultural possibilita compreender as
relacbes que o0s sujeitos estabelecem na sua interacdo com 0 meio ao seu redor,
sua relacdo com o restante do grupo, além da formacédo de seu pensamento e o
processo de construcdo do conhecimento.

Assumimos, com Wertsch (1998), lIsaia (1999); Bolzan (2001) o termo
abordagem sociocultural, por acreditar que a teoria vygotskiana serve de balizadora
de nossas discussdes ao explicar as relacdes entre a acdo humana e as situacdes
histéricas, institucionais e culturais nas quais essas ac¢des ocorrem. Como afirma

Isaia ao colocar que a teoria vygotskiana tem carater sociocultural (1999, p. 38):

[...] isto é, envolve a supremacia do componente sociocultural sobre o
biolégico-natural (fisiolégico), pois as fontes do desenvolvimento
psicolégico ndo se encontram sé no individuo, mas principalmente no
sistema de comunicacdo e de relagBes sociais que ele estabelece com
outras pessoas, ao longo da histéria da humanidade, contemplando a
histdria do individuo e a histéria da humanidade.

Desta forma, utilizamos essa nomenclatura, para referendarmos aqueles

estudos que se preocupam em colocar a dimensédo das relacbes sociais que o
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sujeito tem no contexto em que vive, percebendo-o como um sujeito ativo no
processo de apropriacdo da cultura e ndo apenas como um produto do meio.
Pesquisas ao longo dos tempos ja vém indicando que o desenvolvimento
ocorre a partir das experiéncias que sdo proporcionadas aos sujeitos, desse modo, é
superada a visao reducionista de que para o desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade é necessaria uma rica carga genética (MELLO, 1999). O sujeito
aprende e se desenvolve a partir das experiéncias que sao proporcionadas a ele,
desse modo, é o contato com a natureza, com 0s outros e com a cultura acumulada
pela humanidade ao longo de sua historia que vao possibilitar as bases para o

desenvolvimento infantil.

2.1 Perspectivas legais para o ensino de nove anos: reflexdes sobre as

normativas existentes

Neste item, apresentamos elementos que nos permitem discutir a regulacao
normativa da implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Assim,
discutimos a aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo (PNE) e seu contexto que
traz como meta a ampliacdo do ensino, as modificagbes propostas com a aprovacao
das leis especificas, bem como pareceres e resolu¢cdes que orientam este processo
e 0s encaminhamentos feitos pelo Ministério da Educacdo na conducdo dessa
politica publica.

Acreditamos que através do entendimento acerca das orientacdes legais que
estdo subsidiando a proposta de ampliacdo do Ensino Fundamental sera possivel
compreender como esta sendo construida esta politica de inclusdo da crianca de
seis anos na escola obrigatoria, para além do que esté aparente.

No comeco do século XXI acompanhamos em todo o mundo uma significativa
transformacdo das dimensdes, da estruturacdo e da propria concepcao do que
constitui a Educacdo Fundamental. A educacdo que antes era vista como um bem
de consumo passou a ser entendida como um investimento no fator de producao
mais indispenséavel que é a competéncia humana (ORDONEZ, 2005). Essa evolugio

e fruto desse engajamento da sociedade e das mudancas que se tornam
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necessarias para responder, ao mesmo tempo, a necessidade de ampliar o acesso e
de melhorar a qualidade da educacao.

Desde a publicacdo da Lei n. 11.114 (BRASIL, 2005), que institui 0 ingresso
das criancas de seis anos no Ensino Fundamental, presenciam-se debates entre
educadores e a movimentacdo das redes publicas de ensino, motivadas por esse
dispositivo legal que precisa ser analisado no contexto das politicas educacionais
brasileiras das ultimas décadas.

A partir do ano de 2006, o Ensino Fundamental de oito anos foi ampliado para
nove anos de duracdo, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade.
Essa ampliacdo alterou a organizacdo da Educacdo Infanti e do Ensino
Fundamental, além de ter provocado inUmeras discussdes a respeito.

Dessa maneira, discutir as questdes da ampliacdo do ensino e do ingresso
aos seis anos no cenario brasileiro atual é tarefa complexa, mas necessaria, tendo-
se em vista as inimeras vertentes que a tematica vem assumindo nos diferentes
contextos em que o problema é tratado (até mesmo nos contextos em que néo é
tratado).

Desse modo, nossos esfor¢cos vao em direcdo de compreender a realidade
COmMO um processo em construcdo, que vai sendo tessida a partir das acdes dos
diferentes sujeitos de maneira permanente e ndo como um conjunto desordenado de
fatos e acontecimentos.

Através do conhecimento dos antecedentes a Lei n. 11.274 (BRASIL, 2006a)
podemos verificar as discussdes que permeavam o contexto da historia da educacéo
brasileira para podermos compreender seu impacto na sociedade.

Assim, ao nos referirmos a politica educacional brasileira, estaremos falando,
consequentemente, das medidas que o Estado formula e implementa com relacéo a
educacdo do pais. Essas medidas estdo expressas por meio de leis, resolucoes,
decretos, planos e programas.

Em primeiro lugar, traremos a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil

(BRASIL, 1988) que reforca o comprometimento do Estado com a Educacéao:

Art.208 — o dever do estado com a educacdo sera efetivado mediante
garantia de:

| — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta para todos os que a ele nao tiverem acesso na idade prépria;

Il — progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito;
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Il — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV — Atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos
de idade;

Imediatamente abaixo da Constituicdo temos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB (BRASIL, 1996), que se trata da lei maior da educagdo no pais e
que define as linhas gerais de ordenamento geral da educacgédo brasileira. No
entanto, apesar de seu carater geral, alguns de seus dispositivos necessitam ser
regulamentados por meio de uma legislacdo especifica de carater complementar
(SAVIANI, 2007). Desse modo, nesse contexto que vao sendo feitas articulacdes e
que vai sendo desenhada a politica educacional que se busca implementar.

2.1.1 O Plano Nacional de Educacéao

A principal medida de politica educacional resultante da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) € sem duvida alguma, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), sendo que a LDB estabelece como uma das competéncias da
Unido: “elaborar o Plano Nacional de Educacgéo, em colaboragcdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios” (BRASIL, 1996, art. 9.°, inciso I). E, ainda nas

Disposi¢cdes Transitérias, acrescenta:

A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhara
ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e
metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial
de Educacéo para Todos (BRASIL, 1996, art.87, inciso I).

Sabendo que a LDB foi sancionada em 20 de dezembro de 1996, caberia ao
Ministério da Educacdo encaminhar proposta no ano seguinte, no entanto, isso nao
foi feito. A primeira proposta de PNE foi protocolada no dia 10 de fevereiro de 1998,
através das discussodes feitas por entidades educacionais que haviam se reunido no
| e Il Congressos Nacionais de Educacéo (CONEDSs).

Saviani (2007) coloca que no primeiro CONED, realizado em Belo Horizonte
(MG) em 1996, foi assumida a tarefa de construir, de forma coletiva e democratica,

um projeto de PNE que estivesse de acordo com as aspiracbes da sociedade
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brasileira. Assim, no Il CONED realizado também em Belo Horizonte de 6 a 9 de
novembro de 1997 resultou o texto “Plano Nacional de Educacdo: proposta da
sociedade brasileira”. Assim, este texto foi apresentado a Camara dos Deputados
pelo deputado Ivan Valente (PT/SP).

Somente dois dias depois, em 12 de fevereiro de 1998, o Ministério da
Educacdo (MEC), pressionado por essa iniciativa deu entrada em sua proposta de
PNE, o qual foi elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEp) e teve apenas alguns interlocutores privilegiados, como o
Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e os presidentes do Conselho Nacional de
Secretarios de Educacédo (CONSED) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacéo (UNDIME).

Houve diferengas enormes entre as duas propostas, visto que a propria
realidade de dois planos mostrava a existéncia de conflitos e interesses diversos de
seus autores. Assim, essas diferencas contemplavam desde o diagndéstico da
realidade brasileira, passando pela identificacdo das necessidades educacionais e
principalmente, com relagdo ao montante de recursos que deveriam ser destinados
a execucao do plano (LIBANEO, 2005).

Essas duas propostas tramitaram no Congresso Nacional, tendo sido
aprovada em janeiro de 2001, aquela indicada pelo Ministério da Educagdo com
alguns aperfeicoamentos.

A importancia de estarmos situando nesse texto estes dois projetos refere-se
ao fato de podermos perceber o que subsidiava as discussdes do entdo aprovado
PNE em 2001 e de que maneira foi sua aprovacao. Desse modo, estaremos nos
reportando a alguns antecedentes historicos da elaboracdo do PNE a fim de
compreendermos o teor e o carater de suas consideracoes.

Para tanto, partimos da aprovacdo no ano de 1993 do Plano Decenal de
Educacdo para Todos - PDE (BRASIL, 1993) e que utilizou como referéncia as
discussbes realizadas na Conferéncia Mundial sobre a “Educacdo para Todos”
realizada no ano de 1990 em Jontiem, na Tailandia e que gerou a Declaracao
Mundial sobre a “Educacéo para Todos”: Satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem® (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS,

*Disponivel em: http://www.unesco.org.br/publicacoes/docinternacionais/decEducacao. Acesso em 12
de fevereiro de 2008.
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1991). Apesar deste plano propor o enfrentamento dos problemas da educacéo, o
mesmo nao foi colocado em pratica.

Nessa mesma dire¢cédo, Saviani (2007, p. 163) afirma que o PDE somente foi
elaborado com o objetivo de “atender a condi¢des internacionais de obtencdo de
financiamento para a educacéo, em especial aguele de algum modo ligado ao Banco
Mundial”. Sendo também, que o PNE aprovado em 2001 reporta-se especificamente
a esse Plano Decenal de Educacéo para Todos, colocando-se, portanto, como sua
continuidade.

Desse modo, a elaboracdo do PNE encontra respaldo em politicas publicas
de ambito mundial, como a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos que
segundo Torres (2001) teve o mérito de trazer a questdo educativa para o centro das
discussbes, mostrando ao mundo a importancia e a prioridade que deve ter a
educacao, principalmente, a educacao basica®.

Assim, encontramos no referido documento a necessidade de que se
expanda o enfoque dado a educacdo basica, sendo que € mencionado em seu
Artigo 2 (CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCAQAO PARA TODOS, 1991):

1. Lutar pela satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem para
todos exige mais do que a ratificacdo do compromisso pela educacgdo
basica. E necessario um enfoque abrangente, capaz de ir além dos niveis
atuais de recursos, das estruturas institucionais; dos curriculos e dos
sistemas convencionais de ensino, para construir sobre a base do que ha
de melhor nas praticas correntes. Existem hoje novas possibilidades que
resultam da convergéncia do crescimento da informacdo e de uma
capacidade de comunicacdo sem precedentes. Devemos trabalhar estas
possibilidades com criatividade e com a determinacdo de aumentar a sua
eficacia.

2. Este enfoque abrangente, tal como exposto nos Artigos 3 a 7 desta
Declaracédo, compreende o seguinte:

* universalizar 0 acesso a educacao e promover a equidade:

e concentrar a atencao na aprendizagem;

» ampliar os meios e o raio de agdo da educacéao basica;

* propiciar um ambiente adequado a aprendizagem;

« fortalecer aliancas;

Neste ponto percebemos um dos movimentos que justificam o processo de
ampliagao do Ensino Fundamental. Este documento ao apresentar a necessidade de
universalizar a educacdo bésica, tem sido, na maioria das vezes, voltado a

“universalizar o acesso das criancas a educacao primaria” (TORRES, 2001, p. 38).

® Educacéo Basica, compreendida numa “visdo ampliada” como sendo “... o reconhecimento de que
esta se realiza ao longo de toda a vida, desde 0 nascimento, em miltiplos ambientes de
aprendizagem e por diversos meios” (TORRES, 2001, p. 34).
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Deste modo, aquilo que poderia ser visto como garantia de universalizar a
aprendizagem das criancas, jovens e adultos acaba sendo visto muito mais como
uma medida meramente administrativa. Deste modo, a énfase continua muito mais
no acesso dos alunos do que em sua permanéncia.

Em 2000, complementando e reafirmando os compromissos assumidos em
Jomtien, a Declaracdo de Dakar (FORUM MUNDIAL DE EDUCACAO, 2001)
estabelece a obrigacdo dos Estados de assegurar que 0s objetivos e as metas de
Jomtien sejam alcangados e mantidos. Nesta Declaracao, foi estabelecido como um
dos objetivos “assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e
nas criancas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas, tenham
acesso a educacgdo primaria, obrigatoria, gratuita e de boa qualidade até o ano
2015". Para atingir esta e outras metas, assumiu-se 0 compromisso de “mobilizar
uma forte vontade politica nacional e internacional em prol da Educacédo para Todos,
desenvolver planos de acdes nacionais e incrementar de forma significativa os
investimentos em educagéao basica”.

Seguindo estas orientacdes de Jomtien e Dakar, em 2001, o Estado Brasileiro
aprovou o Plano Nacional de Educacao (PNE), pela Lei n. 10.172 de 9 de janeiro de
2001 (BRASIL, 2001a). Este plano tem a duracdo de dez anos, o que possibilita a
sua continuidade das politicas educacionais independente do governo, assumindo
assim, mais as feicbes de plano de Estado do que como plano governamental
(LIBANEO, 2005, p. 159).

Este plano ao tratar dos objetivos e metas relativas ao Ensino Fundamental,

na meta 1 e 2, estabelece:

1. Universalizar o atendimento de toda a clientela do ensino fundamental,
no prazo de cinco anos a partir da data de aprovagdo deste plano,
garantindo o acesso e a permanéncia de todas as crian¢cas na escola,
estabelecendo em regifes em que se demonstra necessario programas
especificos, com a colaboracdo da Unido, dos Estados e dos
Municipios.

2. Ampliar para nove anos a duracdo do ensino fundamental obrigatério
com inicio aos seis anos de idade, a medida que for sendo
universalizado o atendimento na faixa etaria de 7 a 14 anos.

Na construcdo dessas duas metas, o plano realiza um diagndstico da
situagdo do Ensino Fundamental no pais, onde procura apresentar os principais

problemas que atingem a educacao brasileira.
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Um dos problemas apresentados e que nos chama atencdo refere-se aos
elevados indices de repeténcia e reprovacao. Essa situacdo acaba causando maior
retencdo desses alunos na escola, gerando a distor¢cdo idade-série e, por
consequéncia, o aumento dos custos adicionais ao sistema de ensino, pois as
criancas sao mantidas por longo tempo no Ensino Fundamental.

A partir disso, o documento coloca que a correcdo dessa distorcao abre a
perspectiva de, mantendo-se o atual nimero de vagas, ampliar o ensino para nove
séries, com inicio aos seis anos de idade (meta 2). Nessa referida meta encontram-

se explicitas duas intencdes para a ampliacdo do Ensino Fundamental:

Oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo de
escolarizacdo obrigatéria e assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as crian¢gas prossigam nos estudos alcancando maior
nivel de escolaridade (BRASIL, 2001a).

O mesmo documento ainda acrescenta a importancia desta medida por que:

[...] em comparacdo com os demais paises, 0 ingresso no ensino
fundamental é relativamente tardio no Brasil, sendo de seis anos a idade
padrdo na grande maioria dos sistemas, inclusive nos demais paises da
América Latina. Corrigir essa situacdo constitui prioridade da politica
educacional (BRASIL, 2001a).

Desta forma, o enfoque no maior tempo de escolarizagdo, com a crianga de
seis anos fazendo parte do Ensino Fundamental obrigatério faz parte de uma
tendéncia enfatizada na década de 90, que aposta principalmente no aumento do
tempo como variavel-chave para melhorar a aprendizagem (TORRES, 2001).

Ainda como justificava, o PNE (BRASIL, 2001a) traz a discusséo a respeito
dos graves problemas sociais existentes no Brasil que afetam diretamente a
organizacdo da educacéo. Deste modo, aponta que a propria exclusao das criangas
da escola em idade prépria acaba por negar-lhes o direito elementar da cidadania,
reproduzindo o circulo da pobreza e da marginalidade, onde ndo se possibilita uma
perspectiva de futuro.

Aliado a isso, o plano coloca a necessidade de que se conjuguem esforcos a
fim de implementar programas paralelos de assisténcia as familias que possam
garantir que as criancas pobres ao invés de serem vitimas do trabalho infantil

tenham a garantia de acesso e permanéncia na escola.
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O documento traz dados surpreendentes com relacdo ao niumero de criancas
fora da escola, sendo que em sua maioria, ja estiveram na escola, mas acabaram
abandonando-a, portanto, ndo se trata de um problema somente de vagas, mas
devido a prépria qualidade do ensino e as condi¢cdes de exclusdo e marginalidade
social em que vivem muitos segmentos da sociedade.

Desta forma sédo elencadas duas acdes prioritarias no campo do Ensino
Fundamental que s&o: trazer essas criangas e jovens de volta a escola com
curriculos condizentes com sua realidade e suas necessidades e, garantir 0 acesso
a um programa de jovens e adultos.

Entretanto, cabe salientar ainda que a ampliacdo garanta o ingresso de um
maior niumero de sujeitos em instituicdbes de ensino, as condigcbes de acesso e
permanéncia nas mesmas sao elementos distintos. O fato de existirem sujeitos que
anteriormente ndo tinham acesso ao ensino basico passarem a té-lo ndo significa
gue todos estejam tendo condicdes iguais de acesso a uma educacao de qualidade.
A ampliacdo do ensino precisa ser analisada e discutida em relacdo a diversos
fatores, levando-se em conta a variacdo dos seus efeitos em contextos
diferenciados.

Conforme mencionamos, a idéia de ampliagcdo do Ensino Fundamental ndo é
recente, visto que ela ja era meta no Plano Nacional de Educacgéo, e além do mais
em muitos paises da América do Sul, ela ja € uma realidade.

Percebemos que em varios estados do Brasil, a ampliacdo ja € uma
realidade, como é o caso, por exemplo, de Minas Gerais. Santos; Vieira (2006)
relatam como Minas Gerais aderiu e implantou o ensino de nove anos, bem como 0s
motivos que levaram o estado a esta acdo. Para as autoras duas razodes
sustentaram essa decisdo: 0 aumento do sucesso escolar das criancas de baixa
renda e a disponibilidade de salas e professores no Ensino Fundamental devido ao
menor indice de natalidade.

Desse modo, sabendo da existéncia de medidas como essas pelos sistemas
de ensino que sédo aprovadas novas leis que vem a regulamentar a implementacao

do ensino de nove anos.
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2.1.2 Regulacdo normativa da implementacéo

A discussao feita anteriormente a respeito do Plano Nacional de Educacgéao
evidencia a centralidade das medidas voltadas para o Ensino Fundamental, que
inclusive encontra respaldo em politicas mais amplas e em determinacfes de
organismos internacionais privilegiando esta etapa de ensino.

Além dessas normativas que serviram de impulsionadoras para a
determinacao da legislacdo do ensino de nove anos com 0 ingresso na escola aos
seis anos de idade temos outros componentes que serviram como determinantes na
consolidacéo da Lei n. 11.274 (BRASIL, 2006a): as experiéncias de sistemas de
ensino estaduais e municipais, os diferentes movimentos sociais nacionais (Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica, Campanha pelo Direito a Educacéo,
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo, sindicatos e diversas
ONGs ligadas a educacgdo). Constam também nesta lista as articula¢des politico -
institucionais realizadas entre 6rgdos governamentais e entidades da sociedade civil.

Ainda neste contexto tivemos o Projeto de Lei n. 144, de 2005 (n. 3.675/2004
na Camara dos Deputados) do Senado Federal que propunha a alteracdo dos
artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB (BRASIL, 1996), dispondo sobre a duragdo minima
de nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos seis
anos de idade.

Através de toda esta caminhada que tivemos a aprovagao primeiramente da
Lein. 11.114, de 16 de maio de 2005 (BRASIL, 2005) a qual modificou os artigos 6,
32 e 87 da LDB (BRASIL, 1996). A referida lei propunha apenas a antecipagcao da
escolaridade obrigatéria ndo mencionando, portanto, a ampliacgdo do Ensino
Fundamental. Além de prever a inclusdo dessas criancas ja no ano de 2006. Esta lei
também definiu condicbes a serem atendidas pelos sistemas de ensino para
matricular todos os educandos a partir dos seis anos de idade no Ensino

Fundamental. Sao estas:

a) plena observancia das condi¢des de oferta fixadas por esta Lei, no caso
de todas as redes escolares;

b) atingimento de taxa liquida de escolarizacdo de pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) da faixa etéria de sete a catorze anos, no caso
das redes escolares publicas; e
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¢) ndo redugcdo média de recursos por aluno do ensino fundamental na
respectiva rede publica, resultante da incorporacdo dos alunos de seis
anos de idade;

As discussbes a respeito do ingresso aos seis anos juntamente com a
ampliacdo do ensino estava sendo feita j& ha algum tempo junto com estados,
municipios e entidades representativas e aguardava-se para breve a apreciacao dos
Projetos de Lei que pretendiam disciplinar, em conjunto, estas medidas e as regras
béasicas para sua execucdo. No entanto, conforme consta no Parecer CNE/CEB’ n.
18 (CNE, 2005c, p. 5): “O processo politico-legislativo precipitou uma destas
medidas — apenas a da obrigatoriedade de matricula no Ensino Fundamental aos
seis anos — de forma incompleta, intempestiva e com redacéo precaria”.

Percebemos que problema principal da Lei n. 11.114 (BRASIL, 2005) estava
na falta de articulagdo com o processo de ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos. Tal medida exigiu urgéncia no encaminhamento do Projeto de Lei do
MEC - Ministério da Educacéao sobre o Ensino Fundamental de nove anos.

Desta forma, a inclusdo das criancas aos seis anos no Ensino Fundamental,
torna-se uma realidade a qual os sistemas de ensino municipais e estaduais
precisam se adaptar. De acordo com a UNDIME — Unido Nacional dos Dirigentes

Municipais no ano de 2007:

[...] com a promulgacdo da Lei 11.114, aqueles sistemas de ensino que
ainda ndo debateram a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos
terdo de, obrigatoriamente, enfrentar a discussdo sobre o tempo e o
espaco escolar, para ndo haver situagdes em que o aluno termine 0 ensino
fundamental com treze anos ou em que 0s alunos com seis anos sejam
obrigados a repetir a primeira série.

Finalmente, em 6 de fevereiro de 2006, a Lei n. 11.274 (BRASIL, 2006a),
altera a redacdo dos artigos 32 e 87 da LDB (BRASIL, 1996), que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional, instituindo o Ensino Fundamental de nove
anos de duragdo com a matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade. Assim,

a nova redacao da LDB passa a vigorar da seguinte maneira:

" Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB). Para ndo nos
tornarmos repetitivos ressaltamos que todos os pareceres aqui citados referem-se a este conselho e
a esta cAmara, ndo sendo preciso, portanto essa men¢do em todos 0s momentos.



31

Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores,
a partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental. (NR)

Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duracé@o de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formacéo basica do cidadao, mediante:

AL, BT e

§ 2° O poder publico deverd recensear os educandos no ensino
fundamental, com especial atencdo para o0 grupo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos de idade e de 15 (quinze) a 16 (dezesseis) anos de idade.
8 B0 it

| - matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no
ensino fundamental;

Art. 5° Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010
para implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no
art. 3° desta Lei (art. 32 da LDB) e a abrangéncia da pré-escola de que
trata o art. 2° desta Lei (art. 30 da LDB).

Ainda anterior a aprovacdo da Lei n. 11.274 (BRASIL, 2006a) foram
apresentadas ao CNE?, diversas e urgentes questdes de ordem interpretativa e de
orientacdo as quais pretendiam avaliar a incidéncia da medida em termos de tempo
e abrangéncia, bem como direitos, responsabilidades e competéncias (CNE, 2005c).

Desde 1998, quando foi consultado sobre a possibilidade de ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos com inicio aos seis anos de idade o CNE,
através do Parecer n. 20 (CNE, 1998) j& colocava que ao adotar essa perspectiva
que os sistemas e escolas deveriam compatibilizar esta nova situacdo de oferta e
duracdo do Ensino Fundamental a uma proposta pedagdgica da rede e das escolas,
coerentes com a LDB.

No Parecer n. 6 (CNE, 2005b)° encontramos um pouco do histérico das
discussbes da ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos, quando da
realizacdo de um evento promovido pela SEB - Secretaria de Educacdo Basica no

ano de 2004 e que contou com a participagdo de um conselheiro de educacéo.

® O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) trata-se de um 6rgédo colegiado integrante do Ministério
da Educagédo, o qual foi instituido pela Lei n°. 9.131, de 25 de novembro de 1995. Sua principal
funcdo é colaborar na formulagdo da Politica Nacional de Educacdo, além de exercer atribuices
normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro da Educacgéo.

Disso resulta a importancia de seus pareceres e resolu¢cdes no sentido de orientar, formular e avaliar
a Politica Nacional de Educacéo, zelando pela qualidade do ensino, velando pelo cumprimento da
legislac@o educacional e assegurando a participacdo da sociedade no aprimoramento da educacao
brasileira. O colegiado por seu Conselho Pleno e por suas Camaras manifesta-se por meio dos
seguintes atos normativos: indicacdo — contendo sugestdo de estudo sobre qualquer matéria indicada
pelo conselho; parecer — ato onde se pronuncia sobre matéria de sua competéncia e resolucdo - ato
decorrente de parecer, destinado a estabelecer normas a serem observadas pelos sistemas de
ensino sobre matéria de competéncia do Conselho Pleno ou das Camaras.

° Trata-se de um reexame do Parecer n°. 24 de 2004, que visa o estabelecimento de normas
nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragéo.



32

Relata-se também neste parecer o recebimento de documento elaborado pela
Secretaria de Educacdo Infantii e Fundamental pelo Conselho, mencionando o
debate que ocorreu com profundidade na Camara, servindo ainda de subsidio
Parecer n. 20 (CNE, 1998) que trata de consulta apresentada na época pelo
INEP/MEC, relativa ao ensino de nove anos e que continua atual pelo seu conteudo.

Importante ressaltar nesse parecer a realizacdo de uma sessao de trabalho
em 2004 com representacdes de diferentes segmentos ligados a educacao na qual
se elaborou uma série de questdes relativas aos sistemas de ensino, relacionadas a
ampliacdo. Essas questbes constavam de informacbes a respeito da adesao,
normas, diretrizes pedagogicas, entre outras que os sistemas estavam decidindo
com relacdo ao ingresso aos seis anos. Foi constatado, nesse momento, que dois
estados implantaram o ensino de nove anos: Goias e Minas Gerais.

Ainda durante o historico o parecer deixa claro que em todas as situacdes em
que foi admitida a antecipacdo da matricula no Ensino Fundamental para criancas
de seis anos de idade, esta medida esteve associada a ampliacdo da duracao dessa
etapa de ensino para nove anos. Neste contexto acontece a aprovacao da Lei n.
11.114 (BRASIL, 2005). Durante a apreciacdo do parecer sdo citados diferentes
artigos da legislacdo vigente que reforcam a educacdo como direito, tal como a
Constituicao Federal, a LDB, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), o PNE,
além de ser feito um alerta com relacdo ao financiamento da educacao, que deveria
tomar cuidado para que a ampliacdo do ensino visando a melhoria da qualidade da
educacao e ndo passando a considerar o aluno como uma “unidade monetaria™*.

Assim, os votos dos relatores afirmam a importancia dos municipios
estudarem as bases legais e os fundamentos pedagdgicos como forma de promover
os debates, envolvendo todos os segmentos interessados no tema. Nesse mesmo

caminho sédo apresentadas normas que devem ser respeitadas, entre elas:

Nas redes publicas estaduais e municipais a implantagcao deve considerar o
regime de colaboracdo e deverd ser regulamentada pelos sistemas de

9 A criagdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), em 1996, tinha como proposta definir uma parcela de recursos que atendesse
especificamente o Ensino Fundamental, através de uma redistribuicdo dos recursos provenientes de
impostos aplicados pelos municipios e Estados. Assim, muitas vezes se pretendia a inclusdo dos
alunos de seis anos no Ensino Fundamental com vistas ao incremento de recursos financeiros.
Lembramos que esse fundo foi substituido em 2007 pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica (FUNDEB) que objetiva atender a Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio e Educacédo de Jovens e Adultos.
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ensino estaduais e municipais, que deverdo empenhar-se no
aprofundamento de estudos, debates e entendimentos com o objetivo de
se implementar o Ensino Fundamental de nove anos, a partir dos seis anos
de idade, assumindo-o como direito publico subjetivo e estabelecendo, de
forma consequiente, se a primeira série aos seis anos de idade se destina
ou ndo a alfabetizacdo dos alunos; (CNE, 2005b, p. 10).

Logo apods, temos a Resolucdo n. 3 (CNE, 2005a), a qual foi baixada com
fundamento no parecer referido anteriormente. A resolucédo define normas nacionais,
deixando claro que a antecipagcdo da escolarizacdo implica necessariamente na
ampliacdo do ensino: “Art. 1° A antecipacdo da obrigatoriedade de matricula no
Ensino Fundamental aos seis anos de idade implica na ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos”.

A resolucdo também esclarece a nomenclatura a ser utilizada na organizacéo
do Ensino Fundamental. Essa indicacdo jA constava no material “Orientacfes
pedagogicas” produzido pelo MEC no ano anterior. Portanto, o Ensino Fundamental

estara dividido em anos finais e anos iniciais, conforme consta no quadro a seguir:

Etapa de ensino Faixa etéria prevista Duracéo
Educacéo Infantil Até 5 anos de idade
Creche Até 3 anos de idade
Pré-escola 4 e 5 anos de idade
Ensino Fundamental Até 14 anos de idade 9 anos
Anos Iniciais De 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos Finais De 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: CNE/SEB
Quadro 1 — Organizacéo da Educacdao Infantil e do Ensino Fundamental

Através da antecipacdo da idade de escolaridade obrigatéria foram ampliados
os direitos do cidadao, bem como seus deveres, sendo exigidas providéncias das
familias, das escolas, das mantenedoras publicas e privadas e dos 0Orgaos
normativos e de supervisao dos sistemas de ensino.

Assim sendo, com o objetivo de contribuir para o tratamento politico,
administrativo e pedagogico necessario a discussao é publicado o Parecer n. 18 de
(CNE, 2005c), no qual sdo emitidas algumas consideracdes e orientacdes para a

matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental obrigatério.
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Torna-se importante mencionar, mesmo que brevemente cada um dos quatro itens
mencionados no parecer.

O primeiro coloca que essa discussao deve ser retomada com o MEC e com
0S municipios que ja implantaram a politica.

O segundo e terceiro item reafirma da importancia da elaboracdo de um novo
projeto politico-pedagégico do Ensino Fundamental, bem como para um
redimensionamento da Educacéo Infantil.

No quarto item € lembrado que cada sistema de ensino é competente e livre
para construir seu plano de universalizacdo e de ampliacdo do Ensino Fundamental,
portanto, precisa proceder aos estudos que julgar necessarios, discutindo com sua
comunidade e elaborando um plano que esteja de acordo com 0S recursos
financeiros, materiais e humanos disponiveis.

Enfim, no Parecer n. 18, os relatores colocam que a antecipacdo da

escolaridade obrigatoria implica em primeiramente:

Garantir as criangas que ingressam aos 6 (seis) anos no Ensino
Fundamental pelo menos 9 (nove) anos de estudo. Assim, os sistemas de
ensino devem ampliar a duracdo do Ensino Fundamental para 9 (nove)
anos, administrando a convivéncia dos planos curriculares de Ensino
Fundamental de 8 (oito) anos.

Portanto, teremos na escola duas realidades convivendo lado a lado e dai a
importancia do sistema lidar com essa transicdo da melhor maneira possivel.

No desencadeamento da discussdo o Conselho através da Indicagdo n. 5,
propde a necessidade da revisdo ou reelaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais de Educacédo Infantil (DCNEI) e também de Ensino Fundamental, visto
que a partir dos ultimos estudos e debates, bem como das novas normativas
referentes ao ingresso aos seis anos e a ampliacdo do ensino as DCN encontram-se
superadas e esgotadas.

O ano de 2006 foi considerado como periodo de transi¢cdo, no qual aos
sistemas de ensino foi possivel adaptar os critérios usuais de matricula, relativos a
idade cronologica de admissdo no Ensino Fundamental, considerando as faixas
etarias adotadas na Educacéo Infantil até 2005. Com relagdo a Educagédo Infantil
essa deve ser assegurada e ter oferta de qualidade, observando-se a nova

nomenclatura definida na Resolucéo n. 5 (CNE, 2005a).
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O parecer ainda menciona que durante a adequacéo do projeto pedagoégico
seja definido “se o primeiro ano ou 0s primeiros anos de estudo/série se destinam ou
ndo a alfabetizagéo dos alunos”. Assim, se estabelece também a nova organizacéo
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A leitura atenta dos atos normativos aqui mencionados torna-se de extrema
importancia, uma vez que os conselhos estaduais e municipais ao construirem 0s
pareceres e as resolugcbes de seus sistemas precisam evitar ambiguidades que
possam produzir dupla interpretacdo. Citamos aqui o Parecer n. 39 (CNE, 2006a)
que responde a consulta do Movimento Inter-forum de Educacéo Infantil do Brasil
(MIEIB*) de Minas sobre situacées relativas & matricula de criancas de seis anos no
Ensino Fundamental. Alguns conselhos interpretaram que 0 ingresso aos seis anos
no Ensino Fundamental estava desconsiderando a faixa etaria da Educacgéao Infantil,
sendo fragilizado o direito da crianca a Educacéao Infantil.

Assim, o retorno a proposicao feita pelo MIEIB é feito da seguinte forma:

Ao se estabelecer a idade cronoldgica de 6 (seis) anos completos ou a
completar até o inicio do ano letivo, a legislacédo e as normas estabelecidas
ndo se ocuparam, exclusivamente, com aspectos formais. Ocuparam-se,
acima de tudo, com o direito da crianca de ser crianc¢a, isto €, o direito da
crianca a Educacao Infantil. (CNE, 2006a, p. 5)

Na verdade, a Camara de Educacéo Basica somente previu uma transicdao no
ano de 2006, podendo se estender ao maximo ao ano de 2007. Assim, esse seria 0
prazo maximo para as adequacdes necessarias nos casos em que as criancas
passam da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.

Percebemos também por parte do CNE em seus pareceres uma preocupacao
em reforcar a necessidade de uma concepcao integrada de Educagdo Basica nas
trés etapas: comecando pela Educacéo Infantil, passando pelo Ensino Fundamental
e chegando ao Ensino Médio de maneira continua e articulada (SILVA, 2007).

Ainda referente a consulta sobre interpretacdo correta das alteracfes
promovidas na LDB pela ampliacdo do ensino tivemos 0s seguintes pareceres do
CNE:

1 Este movimento tem como objetivos principais: Promover mobilizacso e articulacdo nacional no

campo da educacao infantil, junto aos organismos responsaveis ou representativos do setor no plano
nacional; Divulgar para a sociedade brasileira uma concepcdo de educacdo infantil comprometida
com os direitos fundamentais das criangas e com a consciéncia coletiva sobre a importancia dos
primeiros anos de vida no desenvolvimento do ser humano. Fonte: http://www.mieib.org.br.
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e Parecer CNE/CEB n. 41/2006 (de 9 de agosto de 2006),

e Parecer CNE/CEB n. 45/2006 (de 7 de dezembro de 2006),

e Parecer CNE/CEB n. 05/2007 (de 5 de fevereiro de 2007)*? e
e Parecer CNE/CEB n. 07/2007 (de 19 de abril de 2007).

Procuraremos de maneira sucinta focalizar os principais pontos abordados
nestes pareceres, lembrando que ‘“algumas questdes levantadas ja estédo
respondidas em seu préprio contexto e outras incidem em interpretacdes indevidas”
(CNE, 2007a).

Primeiro, o ingresso aos seis anos “implica” a ampliacdo do ensino, pois, no
momento em que o sistema recebe a crianca com seis anos ela devera ingressar no
Ensino Fundamental com duracdo de nove anos. O que se poderia inferir € uma
tolerancia no tempo, quando o poder publico ndo tivesse condicbes de atender o
disposto no paragrafo 3° do artigo 87 da LDB na forma de alterag&o introduzida pela
Lein. 11.114 (BRASIL, 2005).

Segundo ponto, a crianca necessita ter seis anos completos ou a completar
até o inicio do ano letivo. Esse ponto gerou inclusive uma provocacéao por parte dos
relatores em virtude do numero de pareceres que fazem o mesmo questionamento.
Eles colocam que “pode-se admitir outra interpretagcéo diante de um texto tao claro?
Sera que alguém pode alimentar alguma duvida sobre o que significam seis anos
completos ou a completar até o inicio do ano letivo?” (CNE, 2007a).

Reafirmamos ainda, em um periodo de transicdo, a existéncia de dois
curriculos®® na escola: o Ensino Fundamental de oito anos que estarad em processo
de extincdo e o de nove anos (em processo de implantacdo e implementacao
progressiva).

Precisamos ainda ter um cuidado irrestrito com a Educagdo infantil,
lembrando que “a educacdo infantil estd centrada na experiéncia infantil, no
processo, € nao no resultado” (FARIA, 2007, p. 7). Portanto, a experiéncia ou nao

em Educacdo Infantii ndo pode ser considerada como critério para ingresso no

12 Este parecer teve origem no Parecer CNE/CEB n. 18 (CNE, 2005c) com relagdo ao tépico que
menciona a possibilidade de convivéncia de planos curriculares do Ensino Fundamental no periodo
de transi¢do para o ensino de nove anos.

3 Ap6s consultarmos alguns tedricos, optamos pela definicdo de Saviani (1991, p. 23) como a mais
pertinente tendo em vista a abordagem sociocultural que optamos por utilizar nesta pesquisa.
Segundo ele: “curriculo é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola” e que,
portanto garantam ao sujeito da aprendizagem sua aproximacdo ao saber elaborado pela
humanidade.
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Ensino Fundamental. Quando ocorrer da crianca ter feito dois anos de pré-escola,
porém ndo atender a idade cronolégica para ingressar na etapa de Ensino
Fundamental é possivel que sejam estabelecidas normas pelo sistema de ensino
para que ndo ocorra uma indesejavel descontinuidade de atendimento e
desenvolvimento (CNE, 2007a).

A necessidade de repensar a escola e propor novas formas de organizar o
tempo e 0 espago escolar sdo elementos que estdo presentes durante toda a
discusséo, inclusive os relatores colocam que talvez tenha chegado o momento dos
sistemas de ensino aprofundarem os estudos sobre os ciclos de aprendizagem,
diferenciados de séries ou anos de estudos. Trata-se de construir um novo projeto
politico-pedagdgico.

Na realidade, precisamos também aproveitar esse momento para pensar e
construir um curriculo para uma pedagogia da infancia’* (FORMOSINHO, 2007),
centrada na crianca de 0 a 10 anos. Segundo Faria (2007) a educacao das criancas
das séries iniciais precisa ser contaminada pela educacédo infantil que possui um
curriculo em continuidade. Isso implica em ampliar a formacédo teorica para a
docéncia com a cultura ludica e com as culturas da escrita, bem como a formacao

em arte. Assim:

Teremos uma pedagogia da infancia alicercada em teorias e pedagogias
gue ndo segmentam as faixas etarias, embora estejam atentas para as
especificidades de experiéncias vividas pelas criangas e atentas para as
diversas formas de organizagdo do pensamento durante a infancia, distinta
da poderosa organizacao alcancada com a escrita (FARIA, 2007, p. 8).

Durante a discussdo e formulacdo desses novos projetos torna-se
imprescindivel aos sistemas municipais de ensino o conhecimento com relacdo as
normativas até aqui apresentadas, a fim de que ndo se cometa equivocos. O
Parecer n. 07 (CNE, 2007b) lembra que sua autonomia frente ao tema (ou qualquer
outro) ndo pode ser confundida com soberania, autorizando-o a descumprir a
Constituicao Federal, ou a LDB, ou os pareceres e resolu¢cdes emitidos pelo CNE no
uso de suas atribuicdes. Assim:

4 Lembramos que a primeira pessoa a utilizar essa expressdo foi Rocha (1998) em sua tese
defendida na Unicamp intitulada: “A pesquisa em Educacdo Infantil no Brasil: trajetéria recente e
perspectiva de consolidacdo de uma pedagogia”. Neste trabalho, a autora aponta para o nascimento
de uma pedagogia, com corpo, procedimentos e conceituacdes proprias, ou seja, a constituicdo de
um campo particular no ambito da Pedagogia.
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N&o ha, portanto, como deixar de adotar as normas estabelecidas pelo
Conselho Nacional de educacdo, em obediéncia ao principio da existéncia
de um SISTEMA NACIONAL DE EDUCACAO, em que os sistemas de
ensino deverdo atuar em regime de colaboracdo. Infelizmente esse regime
de colaboragéo ainda néo foi regulamentado (ibidem, p. 4).

Tendo por base a legislacdo vigente, ndo somente 0s sistemas de ensino
como as escolas serdo capazes de construir uma proposta pedagodgica que
possibilite repensar suas concepc¢des de infancia, para além de uma visédo
organizacional e cronolégica, com o objetivo de assegurar o pleno desenvolvimento
das criancas em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, social e cognitivo,
possibilitando ampliar as possibilidades de aprendizagem.

Nesse sentido, os sistemas de ensino e as escolas possuem a possibilidade
de realizar as adequacdes que da melhor maneira atendam aos fins e objetivos do

processo educacional, tais como:

a) a promocao da auto-estima dos alunos no periodo inicial de sua
escolarizacgao;

b) o respeito as diferencas e as diversidades no contexto do sistema
nacional de educacéo, presentes em um pais tao diversificado e complexo
como o Brasil;

c) a nao aplicacdo de qualquer medida que possa ser interpretada como
retrocesso, 0 que poderia contribuir para o indesejavel fracasso escolar;

d) os gestores devem ter sempre em mente regras de bom senso e
razoabilidade, bem como tratamento diferenciado sempre que a
aprendizagem do aluno exigir (CNE, 2007b).

Ao mesmo tempo, que pensamos a ampliagdo do ensino a partir das
normativas até entdo existentes, precisamos também construir estudos mais
aprofundados que possibilitem compreender o carater dessas orientacbes que
sustentam essa mudanca na educacao brasileira. Assim sendo, o estudo aqui
proposto compreende que a implementagcdo de mudancas educacionais dessa
natureza ndo acontece simplesmente através da aplicacdo de novas leis, mas exige
o comprometimento dos professores e da comunidade na construcdo dessas

politicas.
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2.1.3 Programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos

Encontramos no Site do Ministério da Educac&o®™ uma pégina especifica a
respeito do programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos. Atraves
desta pagina temos acesso aos documentos de orientacdo elaborados pelo
Ministério no que diz respeito ao tema, bem como a legislacdo e normatizacoes.

Os materiais aos quais tivemos acesso foram: “Ampliacdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos: primeiro relatorio”, juntamente com “Ensino
Fundamental de Nove Anos: OrientacBes Gerais”, ambos de julho de 2004; depois
temos “Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos: 3° relatério”, de maio de
2006 e “Orientacdes para a Incluséo das Criangas de Seis Anos de Idade”.

Procurarei explorar brevemente o que cada material traz de maneira que
possamos compreender como vem sendo feito o acompanhamento e o
desenvolvimento de a¢bes que possibilitem apoiar os sistemas de ensino.

O primeiro relatorio trata-se de uma sintese da caminhada o qual procura
informar sobre as acfes desenvolvidas no programa até julho de 2004. De maneira
bastante resumida traz dados de estados que ja possuem o ensino de nove anos,

além de justificar essa ampliacao:

A ampliacdo em mais um ano de estudo deve produzir um salto na
gualidade da educacao: inclusdo de todas as criancas de seis anos, menor
vulnerabilidade a situacdes de risco, permanéncia na escola, sucesso ho
aprendizado e aumento da escolaridade dos alunos (BRASIL, 2004b).

O documento relembra um dos primeiros pontos presentes na discussao do
PNE com relagdo a ampliacdo que diz respeito ao atendimento de 97% das criancas
no Ensino Fundamental. No momento que esse numero for atingido pode-se
planejar o atendimento a outras necessidades sociais da educac¢édo, como a incluséao
das criancas de seis anos.

Podemos sintetizar os quatro primeiros passos do programa: primeiro foi a
realizagdo de encontros regionais: foram no total sete encontros regionais realizados
em fevereiro de 2004 com os sistemas interessados na ampliacdo. Esses encontros

tiveram como objetivo trazer para estudo conjunto as questbes centrais que

!> http://portal.mec.gov.br/seb. Acesso em: 22 de julho de 2007.
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envolvem a ampliacdo e o ingresso aos seis anos, promover o conhecimento e o
intercambio de experiéncias e apresentar e aperfeicoar a proposta de
acompanhamento e avaliacdo da iniciativa. Nesses encontros foi possivel levantar
as sugestdes dos participantes sobre os aspectos que deveriam ser abordados no
documento de orientacbes gerais, além de ter possibilitado que os participantes
levantassem questionamentos que serviram na organizacdo do ensino e também
foram levantadas sugestfes de ordem pratica no que diz respeito a assisténcia
técnica e financeira do MEC. Os encontros possibilitaram ainda a construgdo do 1°
documento com orientacdes legais e pedagogicas sobre o tema.

O segundo foi a reunido da Secretaria de Educacdo Basica (SEB) com o
CNE, onde foram relatados os encontros realizados e debatida a ampliagéo. Foi
apontada a necessidade de se constituir uma comissao, tendo em vista a elaboracao
de resolucdes sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental.

O terceiro foi 0 envio do Documento Preliminar “Ensino Fundamental de Nove
anos — Orientacdes Gerais” (BRASIL, 2004a) a Camara de Educacdo Bésica do
CNE, em maio de 2004.

O quarto e ultimo foram as reunides promovidas pela UNDIME que discutiram
o Programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove anos.

Junto a esse primeiro relatério tivemos a publicagdo do documento
mencionado anteriormente: “Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientacdes
Gerais”. O documento foi construido com base nesses encontros e coloca questbes
referentes a organizacao do tempo e do espaco na escola, o ingresso da crianca de
seis anos, fundamentacao legal, diretrizes curriculares, a organizagdao do ensino
fundamental de nove anos com o0 acesso de alunos de seis anos, a organizagéo do
trabalho pedagdgico, compreendendo o trabalho coletivo e a formacéo do professor.

De acordo com o documento o propoésito de termos um Ensino Fundamental a
partir de seis anos segue a tendéncia das familias e dos sistemas de ensino de
inserir progressivamente as criangas de seis anos no ensino regular. O documento
coloca que com a inclusdo das criancas aos seis anos seja possivel contribuir para
uma mudanga na estrutura e na cultura escolar.

No entanto, enfocam que ndo pretende transferir os contetdos da tradicional
primeira série para as criancas de seis anos, mas de “conceber uma nova estrutura

de organizacao dos conteudos no Ensino Fundamental de Nove Anos, considerando



41

o perfil dos alunos” (BRASIL, 2004b, p. 17). O objetivo da ampliagdo do ensino

obrigatorio é:

Assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar,
maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais
ampla. é evidente que a maior aprendizagem ndo depende do aumento do
tempo de permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do
tempo. No entanto, a associacdo de ambos deve contribuir
significativamente para que os educandos aprendam mais. (BRASIL,
2004b, p. 17)

Conforme mencionamos nos encontros realizados em julho de 2004, os
gestores e demais profissionais da educacéo elaboraram diferentes perguntas a
respeito da implementacdo do Programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para
Nove Anos. Assim, 0 objetivo do terceiro Relatério do Programa foi responder a
essas perguntas as quais estdo organizadas por assunto/tema.

O Relatério, de maio de 2006, ainda traz experiéncias de organizacdo do
Ensino Fundamental, organizadas e implementadas pelos sistemas de ensino,
diferentes daquelas apresentadas na Resolucdo n. 3 (CNE, 2005a). Acreditamos
que, essas possibilidades precisam ser debatidas tornando-se fruto de analises e
reflexdes para que se evite a mera cdpia, sem conhecer as concepgdes e 0s
fundamentos que estdo por trds dessas escolhas. O documento propfe ainda uma
reflexdo necessaria nessa analise que diz respeito a ruptura entre 0s anos iniciais e
os anos finais do Ensino Fundamental, o qual resulta na fragmentacdo entre
conhecimento, aprendizagem e trabalho pedagdgico. Em seguida temos algumas
breves consideracbes a respeito dos aspectos legais, as implicacdes
administrativas, as implicacfes pedagodgicas, reflexdes sobre o curriculo e recursos
financeiros.

Cabe chamar a atencdo nesse documento um item que se refere a “outras
questbes a serem observadas pelo sistema”. Aqui, verificamos alguns pontos que
foram mencionados mais tarde no Parecer do n. 5 (CNE, 2007a) e que precisam ter
uma atencao maior para que nao se transforme em regra. O terceiro relatorio coloca

que:

A crianca que ja cursou, com seis anos de idade incompletos, o Gltimo ano
da pré-escola, pelo principio do ndo retrocesso no sistema educacional,
deveréa ingressar no 2° ano do ensino fundamental de nove anos, que nao
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corresponde a 2° série do ensino fundamental de oito anos, por ser tratar
de uma continuidade do 1° ano. (BRASIL, 2006b, p. 8)

Percebemos o equivoco da orientacdo dada, uma vez que o inciso Il do artigo
24 da LDB afirma que: “a classificacdo em qualquer série ou etapa € admitida com a
excecao explicita & primeira série do Ensino Fundamental”. E ainda o Parecer n. 5
(CNE, 2007a) traz: “a referéncia é clara ao falar de pré-escola e ndo de escola. Nao
h4, portanto, como falar de escolarizacao anterior (grifo do relator)”.

Em seguida, o documento ainda lembra que “a Educacéo Infantil ndo é pré-
requisito para 0 acesso da crianga ao ensino fundamental, seja este de oito ou de
nove anos de duragao” (BRASIL, 2006b, p. 8).

O ultimo documento a que temos acesso foi publicado ainda no ano de 2006
e intitulado como Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes para a inclusdo da
crianca de seis anos de idade. Ja na introducdo do documento ressalta-se que “a
aprendizagem nao depende apenas do aumento do tempo de permanéncia na
escola, mas também no emprego mais eficaz desse tempo” (BRASIL, 2006c, p. 5).
Assim, a implementacdo dessa politica requer orientacdes pedagogicas que
respeitem as criancas como sujeitos de aprendizagem.

O ponto chave discutido € o curriculo. O que trabalhar? De que forma
trabalhar? O curriculo dessa idade sera o mesmo da Educacao infantil? Serd uma
juncéo da Educacéo infantil e Ensino Fundamental?

Antes de tratar dessas questdes foi colocada a importancia de se discutir ndo
somente 0s primeiros anos, mas todo o Ensino Fundamental — tantos os anos
iniciais, quanto os anos finais. Assim, o0 documento apresenta o0s seguintes tépicos:
A infancia e sua singularidade; ainfancia na escola e na vida: uma relacéo
fundamental; o brincar como um modo de ser e estar no mundo; as diversas
expressodes e o0 desenvolvimento da crianga na escola; as criangas de seis anos e as
areas do conhecimento; letramento e alfabetizacdo: pensando a pratica pedagogica;
a organizacdo do trabalho pedagodgico: alfabetizacdo e letramento como eixos
organizadores; avaliacdo e aprendizagem na escola: a pratica pedagdgica como
eixo da reflexdo e modalidades organizativas do trabalho pedagdgico: uma
possibilidade.

ApoOs termos feito essa passagem a respeito do que é legal e normativo com

relacdo ao ingresso da crianca aos seis anos no Ensino Fundamental e a ampliacéo
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do ensino, precisamos conhecer de que maneira isto estd se constituindo nas
dependéncias administrativas que ja adotaram o programa, bem como aqueles que
ainda estdo em fase de implantacédo e implementacdo. Para tanto, trazemos para
ilustrar dados do Censo Escolar de 2005 e 2006 que mostram a situacdo do
Programa de Ampliacdo do Ensino Fundamental em nivel nacional com relacdo a

numero de matriculas.

Dependéncias administrativas
UF Total
Federal Estadual Municipal Privada
Regido Sul | 345.335 0 6.779 337.889 667
Brasil 8.113.819 5.943 2.749.441 | 5.226.936 | 131.499

Fonte: MEC/Inep/2005
Quadro 2 - Namero de Matriculas no Ensino Fundamental de Nove Anos no ano de 2005

Dependéncias administrativas
UF Total
Federal Estadual Municipal Privada
Regido Sul | 475.038 0 6.829 463.683 4.527
Brasil 10.665.615 | 9.063 3.109.778 | 6.932.033 | 614.741

Fonte: MEC/Inep/2006
Quadro 3 - Nimero de Matriculas no Ensino Fundamental de Nove Anos no ano de 2006

Poderiamos com base nesses dados realizar uma série de inferéncias, desde
0 aumento em algumas esferas em detrimento de outras, até a constatacdo do
incrivel crescimento na area privada, porém o que nos interessa nesse momento é
apenas verificar quantitativamente a repercussdo dessa legislacdo até aqui
abordada na realidade de nossas escolas. A Sinopse Estatistica da Educacéo
Béasica (MEC/INEP 2006) coloca ainda que, a iniciativa de ampliacdo tem promovido
a transferéncia das matriculas de criancas de seis anos da Educacao Infantil, para o
Ensino Fundamental, acontecendo assim, uma queda de matriculas na pré-escola e
crescimento de 43% no numero de alunos no primeiro ano do Ensino Fundamental,
em comparac¢ao com o ano de 2005.

Esta ampliacdo tem implicacdes que repercutem nos processos de ensino e

aprendizagem. Com isso, as escolas precisam estar atentas paras as questdes que
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envolvem, principalmente, a organizacdo dos tempos e espacos diante dessa
mudanca.

O Censo escolar de 2003 e 2004 mostra o aumento substancial nas
matriculas. Fernandes (2006), Secretéario de Educacao Basica do MEC, justifica que
o atendimento as criancas nessa faixa etaria seria uma forma de colocar na escola
uma populacdo que até entdo estaria a margem do processo de escolarizacao, visto
gue os sistemas de ensino ndo conseguem suprir toda a demanda existente. Ainda
coloca que esse acesso aos seis anos tende a exercer um impacto importante sobre
a formacdo dessas criancas, aumentando, inclusive, suas chances de sucesso
escolar nos anos seguintes do Ensino Fundamental. Reafirma que ha mais de 40
anos de pesquisas que demonstram que freqUentar a Educacgéo Infantil € um fator
de sucesso ao longo da aprendizagem.

De certa maneira contrapondo essa visdo do Secretario do MEC, Barbosa
(2006) afirma que a Educacdo Infantil possui suas diretrizes baseadas em uma
concepcao de infancia, cultura e sociedade e também sua pedagogia € construida a
partir desses elementos. Porém, ela percebe que esse avanc¢o conceitual ainda ndo
esta presente no Ensino Fundamental e que as criangas sao vistas muito mais como
alunos do que como criancas; “como pessoas que precisam dominar conteudos, e
NAao como criangas que precisam consolidar aprendizagens concretas e construir um
pensamento simbdlico” (BARBOSA, 2006, p. 52).

Nesse sentido, Kramer (2008) coloca que nenhum projeto politico-pedagogico
sera capaz de dar conta da inclusédo da crianca de seis anos na escola obrigatoria,
sem um diélogo intenso entre a Educacgédo Infantil e o Ensino Fundamental. Ela ainda
propde o conhecimento da crianca e dos professores da Educacéo Infantil a fim de
superar a forte dicotomia existente entre essas duas etapas da Educacao Basica,

lembrando que:

Eles e elas sao sujeitos sociais, estdo inseridos na cultura e tém o direito a
brincadeira e a experiéncias culturais, como a literatura, o cinema, 0s
museus, a pintura, a arte em geral, ou seja, é pela discussdo da infancia
como categoria social e histérica e das criangas como sujeitos sociais que
se torna possivel pensar a educagédo, e ndo o contrario. Considero injusto
com muitas criancas pretender resolver o problema postulando que as
criancas do ensino fundamental sdo alunos e as da educacéo infantil ndo.
E preciso evitar que mais essa dicotomia se instale, com a clareza de que o
debate e a pesquisa é que nos permitirdo repensar a articulagdo no interior
da educagéo infantil e desta com o ensino fundamental (KRAMER, 2008, p.
81)
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O conhecimento da legislacdo e do Programa Ampliacdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos nos possibilita uma visdo geral da maneira como a
proposta foi vivenciada nos diferentes sistemas de ensino. Dessa maneira vimos o
contexto de aprovacao da Lei n. 11274, bem como os elementos que subsidiaram
esse processo, destacando-se o foco no acesso dos alunos ao ensino obrigatorio
como garantia de melhoria da aprendizagem. Percebemos ainda a interferéncia de
organismos internacionais na definicdo das politicas educacionais brasileiras.

Ainda na leitura dos documentos observamos um movimento no trato politico-
pedagogico das questdes referentes ao curriculo e a uma educacao pensada para a
infancia. No entanto, consideramos que essas consideracdes ainda sdo incipientes
dada a complexidade do processo, visto que ao invés de estarmos discutindo a
melhoria das condi¢cdes da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, discutimos
muito mais uma troca de espaco com a justificativa de maior produtividade,
afirmando-se que as criancas aprenderdo mais se estiverem na escola obrigatoria.

Acreditamos que o foco maior deveria estar em compreender como as
criancas aprendem e de que maneira podemos garantir aprendizagens significativas
e construir um projeto politico-pedagogico que atenda os direitos dessas criangas.

Para tanto, entendemos que se faz necessario compreender realmente como
ISSO vem se constituindo nas escolas, como 0s sujeitos que atuam neste espacgo
estdo compreendendo esta reorganizacdo, visto que, a partir de uma imposi¢cao
legal, se véem diante do desafio de lidar com essas questdes.

Dados esses apontamentos iniciais, no proximo item, pretendemos explicitar
as bases tedricas nas quais acreditamos serem capazes de nos ajudar a pensar o
ingresso da crianca na escola obrigatoria aos seis anos tendo por base as

normativas aqui apresentadas.
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2.2. Por uma Pedagogia da Infancia: O ensino de nove anos como uma
possibilidade de pensar as concepc¢des de infancia, cultura e sociedade

N&o empurrem! Nao tenho pressa de crescer!
(TONUCCI, 2005, p. 197).

No capitulo anterior, pudemos perceber o que vem sendo construido como
instrumento legal para o ingresso da crianga de seis anos no ensino obrigatério, bem
como o tratamento politico-pedagégico que vem sendo dado a esse processo
através das resolucbes e pareceres do Conselho Nacional de Educacédo e
orientagcbes do Ministério da Educacdo. Percebemos ainda que esse processo
continua em discussado e existe uma série de lacunas na propria interpretacdo das
leis pelos sistemas de ensino que merecem atencao.

Desse modo, pretendemos a partir da abordagem sociocultural ampliar a
Visdo sobre esse processo, buscando compreender aspectos que consideramos
imprescindiveis para esse entendimento.

As palavras de Tonucci (2005) retratam exatamente a nossa preocupacao ao
apresentar este item, no sentido de que o ingresso da crianca na escola obrigatoria
mais cedo ndo signifique a negacdo de seus direitos fundamentais, tais como
brincar, se expressar, imaginar e criar.

Deste modo, nosso objetivo neste espaco € discutir os significados
construidos no decorrer dos tempos com relacdo a crianca e a sua infancia.
Pretendemos ainda apontar para uma visdo mais ampliada acerca da educacéo,
desenvolvimento, ensino, aprendizagem e as atividades orientadoras da
aprendizagem.

Observamos que existe uma série de avancos referentes a infancia e,
principalmente, aqueles que envolvem as discussdes especificas sobre a Educacao
Infantil. Nesse ambito temos nos dedicado a discutir as concepc¢des de infancia,
cultura e sociedade, cuja pedagogia é construida a partir desses referenciais.

A possibilidade de construir uma préatica diferenciada na escola publica,
especificamente na escola de Ensino Fundamental torna-se cada vez mais um

desafio a todos os sujeitos envolvidos direta ou indiretamente na construcao desta



47

escola. Este desafio exige uma postura critica e reflexiva, no sentido de superar a
visdo de descontinuidade e ruptura que temos da Educacédo Infantil para o Ensino
Fundamental.

Parece-nos que essa ruptura existe simplesmente pelo fato de que a crianca
ao ingressar na escola de Ensino Fundamental, deixa de ser “crian¢a” para tornar-se
“aluno”, ou seja, aquelas peculiaridades e caracteristicas préprias da infancia, muitas
vezes lhe sdo negadas. Ela passa a ser alguém que “ja € grande” e que esta na
escola para aprender coisas sérias, e destas enfoca-se o ler e 0 escrever como
atividades de primordial, sendo de exclusiva importancia.

Quinteiro (2005, 2007) percebe essa problematica e realiza um estudo com
criancas do Ensino Fundamental em que busca compreender como a crianga pensa
e concebe o0 mundo e, particularmente a escola. Seu trabalho possibilita ampliar a
leitura sobre os mundos culturais da infancia e, principalmente, discutir as
possibilidades e os limites da escola como o lugar da infancia.

A autora em seus estudos problematiza os mecanismos “sutis e poderosos”
utilizados pela escola, os quais na maioria das vezes se contrapdem ao universo
cultural das criancas e dos adolescentes. Ao caracterizar a cultura predominante na
escola como autoritaria e disciplinadora indica-a como a responsavel pelo
enfraquecimento da tessitura dos fios da infancia e aos da escola.

Assim, 0s mecanismos escolares ndo somente negam o direito da crianca
viver sua infancia plenamente, como também a coloca a margem do processo de
escolarizacdo, sendo exposta a uma pedagogia da repeténcia®®.

Nesta perspectiva, entendemos que a superacdo destas préaticas passa pela
consideracdo da infancia na sua plenitude. Fazendo-se necessario, portanto a
consideracao de uma “Pedagogia para a Infancia”, pensada especificamente para a
crianca de 0 a 10 anos'’ na qual se pense a crianca como um ser participante e néo
como um ser em espera de participagéo.

Inclusive, na busca de referenciais que contextualizassem a infancia, um fato

nos chamou a atencgéo, pois em sua grande maioria 0s materiais produzidos sobre o

® Expressdo cunhada por Sergio Costa Ribeiro, que percebeu esse fendmeno ao analisar a

educacdo publica do pais no inicio da década de 90. O autor mostra as taxas de evasao na primeira
série e coloca que é a péssima qualidade da escola que impede, através da repeténcia, a
universalizacdo do Ensino Fundamental (RIBEIRO, 1991).

7 Apesar do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), definir como infancia o periodo que
compreende a faixa etaria de 0 a 12 anos optamos por trabalhar a faixa etaria de 0 a 10 anos a fim de
delimitar nosso foco para o ensino nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
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tema estavam no contexto da educacao Infantil, ou seja, até os seis anos de idade.
Parece-nos que a “Infancia” tal como a compreendemos e explicitamos até aqui
muitas vezes nao é objeto de preocupacao durante o Ensino Fundamental.

Deste modo, a importancia ainda maior de estarmos trazendo para o0 campo
do Ensino Fundamental as discussdes que tem permeado o contexto da Educacao
Infantil. E nesse sentido, Faria (2007) alerta que a pré-escola historicamente tem
sido contaminada pelas praticas do Ensino Fundamental e que seria 0 momento de
invertermos esse processo e contaminarmos 0Ss anos iniciais do Ensino
Fundamental com as praticas escolares construidas na Educacéo Infantil. Assim, a
autora coloca que seria necessaria uma nova formacdo para os docentes das
criangas de 0 a 10 anos.

Para dar conta deste contexto estaremos trabalhando neste momento com
quatro movimentos. O primeiro refere-se a pensar na infancia de 0 a 10 anos,
trazendo para isso contribuicdes tedricas de diversos campos de conhecimento
voltados a infancia, tomando por base a crianca e o seu contexto sociocultural. O
segundo movimento diz respeito a aprendizagem e ao desenvolvimento infantil
nessa etapa, levando em conta a Zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Em

seguida discutimos o conceito de atividade e seus desdobramentos.

2.2.1. Ainfancia de 0 a 10 anos: a crian¢a e o contexto sociocultural

A infancia é um periodo de desenvolvimento cultural do ser humano, cuja
importancia vai ficando cada vez mais clara e precisa, a medida que avancam 0s
conhecimentos nos diversos campos de estudo, como a sociologia, a psicologia e a
pedagogia. As descobertas nestas areas sao tao importantes que chegam a afetar a
natureza dos curriculos. O proprio significado de ser crianca nas diferentes classes
sociais e os diferentes conceitos de infancia vao sendo construidos ao longo da
historia e dessa maneira interferindo nos modos de ser e conviver com essa infancia
nos diferentes tempos e espacgos.

Percebemos ainda que as concepc¢des de infancia e criangca sdo modificadas
ao longo da histéria, como mostram os estudos de Aries (1981) e Sarmento (2001).

Lembramos que a crianca sempre existiu, mas a infancia é socialmente construida.
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Nesse sentido, Sarmento (2001, p.13-14) contribui dizendo que:

A verdade € que se houve sempre criangas, ndo houve sempre infancia. A
consideragdo das criancas como um grupo etario proprio, com
caracteristicas identidarias distintas e com necessidades e direitos
genuinos, é muito recente, € mesmo um projecto inacabado da
modernidade.

Assim, percebemos ainda que a infancia € uma construcdo histérica e social
conforme nos relatam os estudos de Aries (1981), Leontiev (1988a) e Vygotski
(1995). Estudos mostram que a infancia que temos hoje € resultado de diferentes
conquistas no decorrer dos tempos, sendo que, no ambito das politicas publicas,
somente em 1988, com a Constituicdo Federal que a Educacgao Infantil foi
considerada como um direito da crianca. E, ainda, foi nas décadas de 1980 e 1990
que as leis relacionadas aos direitos da crianca conseguiram avancar de forma
significativa®®.

As pesquisas de Ariés'® (1981) trouxeram imensas contribuicdes na
constituicdo do campo de estudo da infancia, tema este bastante recente e dificil no
contexto da pesquisa historica. Desta forma, enfatizamos a importancia de seus
estudos ao colocar a prépria condicdo e natureza historica e social do ser crianca.

O trabalho deste autor vem sendo utilizado como uma obra de referéncia no
estudo da historiografia da vida cotidiana. Ele ndo somente abriu caminho para um
novo campo de pesquisa como também estabeleceu um conjunto de categorias para
trabalhar este novo objeto infancia - como as de “descoberta”, “invencao”, “conceito”,
“natureza”, “consciéncia”, “sensibilidade”, “sentimento” — as quais continuam sendo
contestadas, revistadas e servindo de alicerce para muitas outras pesquisas.

Essas pesquisas mostram que havia um desconhecimento por parte da
sociedade da crianca, uma vez que essa sociedade ndo percebia na sua

individualidade, pois quando essa crianga era representada iSso acontecia sob a

8 Citamos alguns documentos oficiais que asseguraram os direitos das criangas: a Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988), o ECA (BRASIL, 1990), Politica Nacional de Educacéo Infantil (BRASIL,
1994), LDB (BRASIL, 1996), RCNEI (BRASIL, 1998a) e Diretrizes Curriculares para a Educacéo
Infantil (BRASIL, 1998b). Todos esses documentos sdo conquistas dos movimentos sociais,
movimentos de creches, movimentos dos féruns permanentes de educacao infantil.

19 philippe Aries, pesquisador francés, publica na década de 70 a Histdria Social da Crianca e da
Familia e inaugura uma nova linha de investigacao: a histdria da infancia. Segundo Kramer (1996) a
mudanca de uma concepc¢ao de infancia foi compreendida como resultado da propria modificacdo nas
formas de organizagdo da sociedade, das rela¢Bes de trabalho, das atividades realizadas e da
maneira como a crianga passa a se inserir nessa sociedade.
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forma de um “adulto miniatura”, ou seja, com roupas de adultos, com expressoes,
modos de sentar e se portar de um adulto.

Na sociedade do século XIX emerge uma nova organiza¢cdo social com a
crianca no centro. Para Corazza (2002), as pesquisas de Ariés propdem-se a
explicar essa passagem da “indiferenca” ou “ignorancia” para uma “centralidade da
Infancia”, o que acredita ter ocorrido em funcao, principalmente, de dois fatores: a
escolarizagdo das criangas e a criacdo da familia conjugal burguesa como lugar de
afeicao.

Aqui estd presente uma das mudancas que nos interessam que € O
surgimento da escola como lugar de formalizacdo da aprendizagem. A escola dos
tempos modernos surge como um meio de isolar a crianca e coloca-la frente a um
processo que a discipline, tendo por base uma formagédo moral e intelectual sob um
regime disciplinar rigoroso e autoritario (ARIES, 1981).

Faria (2002) coloca que historicamente o processo de institucionalizacdo da
infancia, o qual surge com o pretexto de proteger a inocéncia da crianca, acaba
criando um contexto no qual a crianca é controlada, disciplinada e educada dentro
de valores dominantes.

Com a defini¢do pela Unesco, de que o0 ano de 1979 seria 0 Ano Internacional
da Crianca, este serviu de forca motriz para que diferentes pesquisadores se
propusessem a investigar a visdo de infancia presente no senso comum e na
pedagogia da época (KRAMER, 1996). Assim, neste momento a idéia de infancia

que prevalecia era:

Um conceito de crianca abstrato, delineado com base em padrdes fixos de
desenvolvimento, de linguagem e de socializacdo, uma infancia definida
pela falta, por aquilo que ndo €, que ndo tem, que ndo conhece, e
fundamentalmente, uma crianca compreendida pela negacdo de sua
humanidade: filhote do homem, a ela cabia ser moldada ou no maximo se
desenvolver para tornar-se alguém no dia em que, adulta, deixasse de ser
crianca. (KRAMER 1996, p. 16).

Desde esse momento foram desencadeados diferentes debates na defesa de
uma infancia considerada na dimenséao de “cidada de direitos”. No entanto, esses
debates ainda continuam em pleno século XXI. Ndo podemos negar que muitas
conquistas foram efetivadas, principalmente no plano legal, mas cabe fazé-las
tornarem-se realidade no dia a dia de nossa sociedade. E preciso compreender as
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criancas como sujeitos de direitos, pois como afirma Faria (2005b, p. 1014): “[...] ao
vé-las como sujeitos de direitos, superamos a identidade Unica que Ihes foi atribuida
e que afirma sua incompletude com relacdo ao adulto, tomando-as como um vir-a-
ser”.

A autora, ainda, acrescenta que a partir dessa idéia precisamos considerar
uma infancia que, como toda fase da vida, é provisoria, construida. Portanto, pensar
em infancia no contexto atual é pensar primeiro em algo em permanente
transformacgao, que varia de acordo com as diferentes organizagdes sociais e suas
classes, camadas e grupos sociais; e também as diferentes culturas e diferentes
tipos de governo (FARIA, 2002).

Neste contexto, as criangcas sao sujeitos sociais e historicos e, portanto,
marcadas pelas contradi¢cdes das sociedades da qual fazem parte. Assim, a crianca
nao se resume a ser alguém que nao €, mas que se tornara (adulto). Necessitamos
reconhecer aquilo que é especifico da infancia: seu poder de imaginacao, a fantasia,
a criacdo, a brincadeira entendida como experiéncia de cultura (KRAMER, 2006a).

E necessario ressaltar que essa concepgéo de crianga como sujeito historico,
com direitos proprios e que € capaz de pensar e agir ja estava expressa nos estudos
de Vygotski e seus colaboradores no inicio do século passado (LEONTIEV, 1988a;
VYGOTSKI, 1995).

Deste modo, esta concepcdo de crianca é defendida pela abordagem
sociocultural ao colocar que o homem nédo nasce humano e que este se desenvolve
a partir das relacdes que estabelece durante sua vida.

A infancia é considerada como categoria social para Vygotski (1991, 1994) ao
mostrar que a crianca desde pequena relaciona-se com 0s sujeitos ao seu redor,
com o0 meio e dessa maneira vai se apropriando da cultura. E nesta relacéo, ela se
faz ativa e desenvolve suas funcdes psicoldgicas.

Sarmento (2007, p. 37) na busca de uma conceituagcédo de infancia, contribui
dizendo que:

A infancia é, simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e
um grupo social de sujeitos activos, que interpretam e agem no mundo.
Nessa accdo estruturam e estabelecem padrdes culturais. As culturas
infantis constituem, com efeito, 0 mais importante aspecto na diferenciacéo
da infancia.
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Apesar disso, Sarmento (2007, p. 28-29) coloca que no século XVIII a infancia
€ vista como uma fase no desenvolvimento humano e que ainda ndo é possivel ter
uma concepcao precisa da idéia de infancia, visto que as concepg¢des de infancia
sdo construidas com base em categorias, como por exemplo, classe social, etnia,
religido, nivel socioeconémico.

O autor afirma que devido a criacdo dessas muitas representacdes das
criancas houve um efeito de invisibilizagdo da realidade social da infancia. Ele
caracteriza esse momento como periodo da crianga pré-sociolégica. E assim, a
crianca € considerada neste momento como “uma entidade singular, abstrata,
analisada ndo apenas sem recurso a idéia da infancia como categoria social de
pertenca, mas com exclusdo do préprio contexto social enquanto produtor de
condic¢bes de existéncia e de formacao simbolica”.

Nessa perspectiva, a crianca é apontada como “ma” e “inconsciente” e desse
modo vista como alguém que necessita ser disciplinado, domado. A crianca é vista
como um produto do adulto, um ser incompleto.

Assim, Sarmento (2007) coloca que essas imagens da crianga possuem
tracos de negatividade, onde a crianca é considerada como ndo-adulto alguém que
“ainda néo é”.

Contestando essas imagens, temos na abordagem sociocultural os elementos
que precisamos para compreender um novo conceito de crianca, diferente daquela
crianca vista como fragil, incapaz e dependente de um adulto. Conforme coloca
Mello (2007, p. 90):

[...] a crian¢a que surge da observacéo e da teoria que a vé como um ser
historico-cultural €, desde muito pequena, capaz de explorar os espagos e
0S oObjetos que encontra ao seu redor, de estabelecer relacdes com as
pessoas, de elaborar explicacdes sobre os fatos e fendmenos que vivencia.

Compreender a infancia a partir de sua dimensdo criadora torna-se um
desafio cada vez mais urgente, assim, Kramer (2006a, p. 16-21) busca na obra de
Walter Benjamin referenciais que expressam uma “visdo peculiar da infancia e da
cultura infantil”. Deste modo, ela propde quatro eixos de discussao baseados em
Benjamin e que procuraremos discutir a fim de nos auxiliar a perceber essa crianga
que fazendo parte de uma classe social, parte da cultura e a produz como individuo

através de suas acoes.
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O primeiro eixo coloca que “a crianga cria cultura, brinca e nisso reside sua
singularidade”. Aqui se discute a capacidade que a crianca tem de se relacionar com
o mundo ao seu redor e dele construir aquilo que é de seu interesse e ndo o que é
dito ou mandado pelo adulto. Deste modo, a cultura infantil € producéo e criagdo. O
brincar é entendido como experiéncia de cultura e dai a importancia de que o adulto
compreenda a importancia desta e evite a pedagogizacao da infancia.

O segundo eixo “a crianga € colecionadora, da sentido ao mundo, produz
historia” (KRAMER, 2006a, p. 16) mostra exatamente a tentativa da crianga de
descobrir e conhecer o mundo e através desta atua sobre os objetos dando-lhe
significados proprios, cria uma experiéncia cultural.

O terceiro eixo “a crianga subverte a ordem e estabelece uma relagéo critica
com a tradicao” (2006a, p.16). Neste ponto, o desafio é posto aos adultos, no
sentido de ser capaz de olhar o mundo a partir do ponto de vista infantil, onde o
olhar consiga abranger uma dimensao sensivel e critica. Significa agir com a propria
condi¢cdo humana percebendo-se como sujeito critico da histdria que produzimos.

O quarto eixo “a crianga pertence a uma classe social” (KRAMER, 2006a,
p.17) revela a importancia de reconhecermos que esta crianga nao esta isolada, que
pertence a um grupo e que, portanto as experiéncias vividas nesse grupo interferem
em suas acgoes e nos significados que atribuem ao mundo ao seu redor.

Utilizando-nos destes eixos trabalhados por Kramer (2006a) podemos
perceber que a multiplicidade de vivéncias e contextos das criancas autoriza-nos a
falar ndo numa infancia, mas em infancias, as quais séo variadas e plurais nos seus
mais diversos modos de manifesta¢des e produgdes culturais.

As criancas além de consumirem cultura, elas também as produzem, seja por
meio de suas relacbfes com o espaco em que estdo inseridas, seja por meio das
relaces sociais que estabelecem com seus pares e com 0s adultos ao seu redor.

Trabalhando nessa perspectiva da criangca como produtora de cultura,
encontramos nos trabalhos de Sarmento e Pinto (1997) e Faria (2002) o conceito de
culturas da infancia sdo apresentados elementos importantes sobre as criancas que
necessitam ser considerados.

De acordo com Sarmento e Pinto (1997 apud MARTINS FILHO, 2005), o
reconhecimento das criangas como atores sociais supdem o reconhecimento de sua

capacidade de producdo simbdlica, bem como a constituicio das suas
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manifestacdes, representacdes e crencas em sistemas organizados, isto é, em
culturas.

As criancas ao invés de serem vistas como seres que apenas reproduzem,
necessitam ser reconhecidas como manifestantes e produtoras de cultura, pois
como bem menciona Martins Filho (2005, p. 19) as “culturas da infancia sao formas
de acdo social proprias deste grupo, ou seja, maneiras especificas de ser das
criangas”.

E ainda neste contexto, Faria (2002, p. 48) escreve que:

[...] a crianca ndo so aprende a cultura do seu tempo, como também produz
cultura, seja a cultura infantil de sua classe, seja reconstruindo a cultura a
qual tem acesso. O fato da crianca ndo falar, ou ndo escrever, ou néo
saber fazer as coisas que os adultos fazem transformam-na em produtora
de uma cultura infantil, justamente através dessas especificidades. A
auséncia, a incoeréncia e a precariedade caracteristicas da infancia, em
vez de serem falta, incompletude, sdo exatamente a infancia.

Nesta perspectiva, compreendemos que as criangas produzem uma cultura
muito propria, que € construida através da possibilidade que elas tém de viver
experiéncias socioculturais, sendo que estas experiéncias sao realizadas por meio
das diferentes linguagens as quais tem acesso.

A fim de contextualizar essas experiéncias socioculturais mencionadas
anteriormente que buscamos nos estudos de Mello (2005, 2007) e Souza (1996)
elementos da psicologia que considerem as especificidades de cada crianca,
levando em consideracdo o contexto em que ela vive atuando como um ser social
que como foi dito anteriormente além de se apropriar de elementos culturais, produz
cultura. Estes autores defendem ainda a idéia de que a crianga possa viver uma
infancia em que suas potencialidades sejam desenvolvidas ao maximo, de modo
gue exista a preservacao e a garantia de seus direitos e que assim, ndo seja nem
infantilizada, nem adultizada.

Assim, a infancia necessita ser compreendida como o periodo em que a
crianca é introduzida nas riquezas da cultura humana histérica e socialmente criada,
onde ira reproduzir para si qualidades especificamente humanas. Para Vygotski
(1991, 1994) a crianca € sujeito social criador e recriador de cultura, uma vez que,
ao mesmo tempo em que a crianca € transformada pelos elementos presentes em

sua cultura, ela age sobre eles e também os modifica.
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Conforme Leontiev (1988a) o lugar ocupado pela crianca nas relacdes sociais
das quais participa atua de maneira decisiva em seu desenvolvimento. Deste modo,
a importancia de refletirmos sobre a concepcéo de crianca e infancia que temos
quando a crianca ocupa esse lugar, pois, a pratica educativa é construida a partir
dessas concepcdes assumidas pelos educadores.

Valiengo (2008) coloca que se o professor percebe a crianga como um sujeito
incapaz, um ser incompleto e fragil comparando-a um adulto ele acaba por pensar e
fazer por ela, até que esta se torne adulta e capaz como as “pessoas adultas”. No
entanto se o professor € capaz de escutar a crianca, percebendo-a pela sua
capacidade de realizar as coisas, Ihe é atribuido um outro sentido ao ser crianca.

Portanto, precisamos:

Olhar a infancia, do ponto de vista da formacdo por etapas da consciéncia
e da personalidade humana madura, olhar o processo de humanizagéo
como processo de educacdo e olhar a escola da infancia como o espaco
do encontro de muitas criancas — de mesma e de diferentes idades -, e
como o lugar da organizacdo intencional por parte dos professores e
professoras para a apropriagdo maxima, por cada crianca, das maximas
qualidades humanas formadas histérica e socialmente, nos comprometem
com uma oposicao segura a todas as formas de aceleragdo artificial do
desenvolvimento psiquico e com a necessidade de elaboracdo de um
projeto pedagdgico que amplie e enriqgueca esse desenvolvimento (MELLO,
2007, p. 99).

Enfim, percebemos que existem diversas concepc¢des a respeito do conceito
de crianca e infancia perpassando as diferentes épocas. No entanto, pela
abordagem sociocultural vemos a necessidade de que seja construido um conceito
de crianca que permita olha-las como sujeitos ativos e que possuem grande
capacidade para criar e produzir cultura vé-las como sujeitos sociais, que participam,
que constroem conhecimentos, que sdo capazes de aprender e se colocar como

sujeito das transformacdes sociais.
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2.2.2 Aprendizagem e desenvolvimento infantil: a zona de desenvolvimento proximal
(ZDP)

Pretendemos neste momento refletir sobre alguns pressupostos necessarios
a respeito do processo de aprendizagem e desenvolvimento do sujeito e para isso
buscamos na abordagem sociocultural elementos que possibilitem ampliar as
discussbes enfocadas até aqui.

A importancia da utilizacdo dos estudos vygotskianos para a educacao deve-
se, principalmente, ao destaque dado por esse autor e seus colaboradores ao papel
gue possui a aprendizagem no desenvolvimento infantil. Ele contraria discussdes
anteriormente postas pela propria psicologia de que o aprendizado e o
desenvolvimento sejam independentes entre si, ou de que o aprendizado é
desenvolvimento, ou ainda que aprendizado e desenvolvimento ndo coincidem.

Assim, através dessas trés grandes posicoes teoricas, Vygotski (1991, 1994)
discute as concepcdes existentes, pois percebe que através de sua andlise serd
possivel construir uma visdo mais adequada da relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento.

Portanto, de maneira sucinta procuraremos mostrar essas trés teorias
discutidas por Vygotski em seus estudos, pois acreditamos que muitas destas estao
presentes na escola e necessitam ser problematizadas a partir dos postulados
vygotskianos.

A primeira concepcao criticada por Vygotski (1991, 1994) e que segundo ele é
a mais amplamente aceita, € a de que o aprendizado ndo tem interferéncia alguma
no desenvolvimento dos sujeitos. Portanto, “0 desenvolvimento é visto como um
processo de maturacdo sujeito as leis naturais; e o aprendizado, como a utilizacéo
das oportunidades criadas pelo desenvolvimento” Vygotski (1991, p. 80-81).

Deste modo, a aprendizagem fica reduzida ao principio de que ela somente
sera possivel de ser apropriada pela crianca a partir do momento em que ela possuir
“maturidade” de determinadas fun¢des. Por exemplo, somente serd capaz de
aprender a escrever quando tiver maturidade para fixar-se em uma tarefa, quando o
seu pensamento jA houver amadurecido a ponto de ser capaz de entender a

conexdo entre signo e som.
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Segundo essa abordagem, somente quando todas essas funcdes estiverem
amadurecidas que a crianca serd capaz de aprender a ler e escrever. Assim, 0
desenvolvimento necessita completar certos niveis para que o aprendizado possa
acontecer.

Vygotski (1991) ndo nega que exista um nivel minimo necessario para que a
crianca aprenda, no entanto, sabemos que quanto mais proporcionarmos situacées
em que ela reflita e envolva-se em situagdes de aprendizagens tanto mais avancara
em suas concepcdes e possibilitara também o desenvolvimento. Assim, o autor
compreende que a aprendizagem nao segue o desenvolvimento, mas o impulsiona e
0 promove.

A segunda concepgdo postula que aprendizado é desenvolvimento, no
entanto, acaba por colocar ambos como processos idénticos. Desse modo, a
aprendizagem é reduzida a formacédo de habitos e, assim, o desenvolvimento das
criancas também reduzido a uma acumulacao gradual de informacoes.

A terceira teoria discutida por Vygotski tenta superar as duas anteriores, no
entanto fazendo a combinacdo entre ambas. Assim, essa nova abordagem coloca
que o desenvolvimento ocorre a partir de dois processos, apesar de serem
diferentes um é influenciado pelo outro: “de um lado a maturacdo, que depende
diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso; de outro o aprendizado, que &,
em si mesmo, também um processo de desenvolvimento” (VYGOTSKI, 1994, p. 90).

Assim, esta teoria, apesar de combinar as duas anteriores, ela representa um
avanco quando coloca que a maturacdo € capaz de criar novas oportunidades para
a aprendizagem, bem como ao papel que possui a aprendizagem nesse contexto.
Nesse sentido, Vygotski (1994) enfatiza que aprendizagem e desenvolvimento
podem ser combinados numa unica teoria, uma vez que “eles ndo sao opostos e
nem mutuamente excludentes, mas tem algo de essencial em comum” (Vygotski,
1994, p. 106).

Apesar desta concepcdo colocar a questdo da interdependéncia entre a
aprendizagem e o desenvolvimento, ela também leva a um terceiro equivoco que
segundo Vygotski (1994, p. 109) é o de que: “ao dar um passo no aprendizado, a
crianga da dois no desenvolvimento, ou seja, o aprendizado e o desenvolvimento
nao coincidem”.

Desse modo, é através do conhecimento dessas trés concepcdes que

Vygostki propde uma ruptura e constréi uma nova maneira de pensar a relacédo entre
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aprendizado e desenvolvimento. Essa nova maneira de pensar que podera apontar
um novo modo de olhar a organiza¢do dos processos educativos.

Na verdade, toda essa discussdo proposta por Vygotski (1994) vem a
reafirmar alguns de seus pressupostos que estardo presentes durante toda a
construcdo deste processo de pensar a aprendizagem e o desenvolvimento. O
primeiro ponto de partida dos estudos deste autor é que nao existe um sujeito a
priori e sim, um sujeito que se constroi através da sua interacdo com 0 mundo e com
os demais. Assim, ele enfatiza a importéancia da cultura na constituigdo dos sujeitos.

Desse modo, percebemos que a maior diferenca existente entre seus estudos
e 0s das outras teorias apontadas € exatamente a compreensdo da cultura, que
pode ser entendida aqui como portadora de significado. Portanto, ele explicita em
seus trabalhos a maneira pela qual a cultura torna-se parte da natureza humana em
um processo historico. Nesse sentido, Vygotski (1994, p.96-97) rejeita aquelas
teorias que concebem o desenvolvimento cognitivo como sendo apenas o resultado

da acumulacao gradual de mudancas isoladas. A esse respeito o autor refere que:

[...] o desenvolvimento da crianca € um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes funcdes, metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma
forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, e processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianca encontra.

E nessa perspectiva Rego (2003, p. 26) contribui dizendo que:

Entende-se o desenvolvimento da estrutura humana como um processo de
apropriacdo pelo sujeito da experiéncia histérica e cultural. Em tal
processo, o individuo ao mesmo tempo em que internaliza as formas
culturais, as transforma e intervém em seu meio.

Assim, Vygotski (1988, 1994) e seus colaboradores no estudo dos processos
psicolégicos elementares (de origem biolégica) e das fungBes psicolégicas
superiores (de origem sociocultural) percebem que a histéria do comportamento da
crianca nasce da ligacao entre um e outro.

Nesse contexto a infancia é colocada no centro da pré-histéria do
desenvolvimento cultural em virtude que “duas formas fundamentais, culturais de
comportamento surgem durante a infancia: os instrumentos e a fala humana”
(VYGOTSKI, 1994, p. 61).
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Portanto, a partir dessa relacdo dos fatores bioldgicos com os socioculturais
percebemos que as fungdes psicologicas superiores aparecem em uma ordem de
desenvolvimento assim compreendida: primeiro em nivel social, ou seja, através das
relacbes estabelecidas com os demais sujeitos, ou seja, interpessoal e, em um
segundo momento, no nivel pessoal, no préprio sujeito e que podemos chamar de
intrapessoal. Essas relacdes sdo reguladas pela consciéncia e mediadas pela
linguagem em um processo em que 0s signos conquistam significado e sentido
(VYGOYSKI, 1994).

Nessa perspectiva, esse processo € vivido pela crianca, visto que, ela
aprende, desenvolve-se, vivencia com seus pares mais experientes e, em seguida,
interioriza. Portanto, a criangca ndo se desenvolve para aprender, mas ela aprende
para se desenvolver.

Assim, o desenvolvimento, que supde as funcdes psicolégicas superiores
exige a presenca de processos de apropriacdo® e internalizacdo® de instrumentos
simbdlicos a partir dos processos sociais que séo estabelecidos pelos sujeitos.

O desenvolvimento do sujeito é motivado pelas influéncias externas, portanto,
as caracteristicas bioldgicas do sujeito apesar de se constituirem condicéo essencial
para o seu desenvolvimento, elas ndo possuem forca motora em relacdo a esse.
Logo, as relacbes do sujeito com a cultura sdo imprescindiveis para seu
desenvolvimento.

Desse modo, observamos que a partir disso a relacdo aprendizagem e
desenvolvimento ganha uma nova perspectiva, visto que, ndo € o desenvolvimento
que vai promover a aprendizagem, mas sim, a aprendizagem que vai promover,
possibilitar e impulsionar o desenvolvimento.

E, ainda, nas palavras de Vygotski (1994, p. 115) “o aprendizado pressupde
uma natureza social especifica em um processo através do qual as criancas
penetram na vida intelectual daqueles que a cercam”. Logo, o aprendizado é visto
como necessario e indispensavel para que ocorra o desenvolvimento das
caracteristicas psicolégicas tipicamente humanas e a cultura historicamente

acumulada.

0 Apropriacdo é um conceito vygotskiano apropriado por Luria (1988) e Leontiev (1978) e serve para
designar aquela acdo em que o sujeito faz como seu algo que é dos outros.

! Internalizagéo é utilizado por Vygotski (1993, p. 74) para indicar o caminho que vai do interior para
o exterior do individuo, ou como ele mesmo diz: “é a reconstrugéo interna de uma operacéo externa”.
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Neste processo, Vygotski (1994, p. 111-112) identifica dois niveis de
desenvolvimento denominados de zona de desenvolvimento real e zona de
desenvolvimento potencial. O primeiro nivel refere-se aquelas conquistas, funcdes e
capacidades ja consolidadas pela crianca, aquelas que ja aprendeu e que nao
necessita de alguém mais experiente para auxilid-la. O nivel de desenvolvimento
potencial diz respeito aquelas funcdes que estdo em processo de amadurecimento,
mas gue séo potencialmente emergentes, no entanto, ainda nao estao consolidadas.
Esse nivel refere-se também aquilo que a crianca é capaz de fazer, no entanto
precisa da ajuda de outros.

Vygotski (1994) considera que o aprendizado € o responsavel por ativar a
zona de desenvolvimento proximal, uma vez que, serd através da interacdo com
outras pessoas que poderd ser desencadeado a construcdo e reformulacdo de
outros conceitos necessarios para que a crianga progrida. E nesse sentido que

(VYGOTSKI, 1994, p. 117) coloca:

[...] um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal;, ou seja, 0 aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que s&do capazes de operar
somente quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e
guando em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento
independente da crianca.

Através desse entendimento, que Vygotski (1994) nos auxilia a compreender
o valor da educacédo no processo de formacgédo dos sujeitos. Este autor menciona
que o aprendizado escolar é capaz de possibilitar 0 avan¢o no desenvolvimento da
crianca, no entanto, acrescenta que este aprendizado se inicia muito antes do
ingresso da crianga na escola.

Assim, é necessario reconhecer que qualquer situacdo de aprendizado que a
crianca participa na escola possui uma histéria prévia. Portanto, aprendizado e
desenvolvimento possuem uma relacdo muito estreita desde o nascimento da
crianca (VYGOTSKI, 1994).

Enfim, percebemos que perante todas essas discussées 0 mais importante
esta colocado no fato de que sejam oferecidas possibilidades e situacdes que
permitam o aprendizado. E nisto reside o papel do professor, como provocador de
situagbes que permitam atuar na zona de desenvolvimento proximal, levando em

consideracdo que o bom ensino é aquele que possibilita que a crianca seja
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desafiada e assim, avance em suas idéias, em seus entendimentos. Segundo
Vygotski (1994, p. 102): “a nocdo de zona de desenvolvimento proximal capacita-
nos a propor uma nova férmula, a de que o “bom aprendizado” é somente aquele
que se adianta ao desenvolvimento.”

Nessa direcdo, a intervencdo pedagodgica possui um papel fundamental.
Segundo Bolzan (2001, p. 80):

[..] a intervengdo pedagodgica consiste em direcionar as propostas de
trabalho ao processo de construcdo de conhecimento dos alunos, sendo o
papel dos adultos ou companheiros mais capazes desempenhar com
maior eficacia, a funcéo de estimulo auxiliar e sustentar os progressos dos
individuos. E, nessa mesma direcdo, é essencial compreender que o0s
professores também estardo desempenhando esses papéis entre si, pois
também estéo reconstruindo cotidianamente os conhecimentos acerca do
seu fazer pedagdgico.

A autora ainda coloca que o professor assume o papel de mediador,
produzindo estratégias para estabelecer a mediagcdo, sendo que a crianga procura
realizar essas atividades propostas a partir de seus esquemas cognitivos, ou seja,
partindo de seu desenvolvimento real para chegar ao desenvolvimento potencial, o
gue sera impulsionado através das zonas de desenvolvimento proximal.

Dessa maneira, percebemos que o professor necessita ter clareza dos seus
objetivos no espaco na sala de aula, a fim de que possa organizar situacoes e
estratégias que sejam capazes de mobilizar os alunos para novas aprendizagens.
Portanto, o papel do professor é construir propostas didaticas que vdo além da
execucao de tarefas prontas, visto que as atividades devem se constituir como um
desafio para as criangas, pois, sabemos que a crianca aprende quando esta em
atividade.

Em sintese, salientamos a importancia do papel do professor no processo de
desenvolvimento da crianca, sendo sua responsabilidade provocar situacdes que
possibilitem a crianca pensar e avancgar em suas construcoes.

A partir desses apontamentos iniciais no préximo item avangaremos nessa
discussdo mostrando 0 que essa concepg¢ao de aprendizagem traz para a
organizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem escolar nos referindo

para isso ao conceito de atividade proposto pela abordagem sociocultural.
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2.2.3 Atividade sociocultural: fundamentos para o desenvolvimento da crianca

Procuramos mostrar no item anterior que a aprendizagem ocorre a partir de
um processo ativo por parte do sujeito e segundo a abordagem sociocultural a
educacdo tem um valor fundamental neste processo de apropriacdo das
experiéncias socioculturais através da mediagdo com outras pessoas.

Sabendo que a criangca aprende por meio de sua prépria atividade,
pretendemos neste item trazer as discussdes sobre a atividade no desenvolvimento
infantil. Para tanto, utilizaremos os estudos de Leontiev (1978, 1984, 1988a e b),
Elkonin (1987, 1998) e Davidov (1987, 1988) que se prople a estudar a prépria
estrutura da atividade e seu processo de interiorizagéo.

Leontiev (1988a) ao discutir o desenvolvimento da psique infantil coloca que o
mundo vai se abrindo para a crianga aos poucos, uma vez que, em suas atividades
(e principalmente em seus jogos) ela passa da simples manipulagcdo dos objetos
para atuar sobre eles, ademais, ela reproduz acbes humanas com eles.

Ao apropriar-se de um instrumento a crianca se baseia nas informacdes
disponiveis no contexto ao seu redor, a fim de dar um significado e um sentido
aqueles objetos que séo seu foco de acdo no momento. Quando consegue dar um
significado aquelas coisas que estd aprendendo, “mais rapidamente seu carater
psiquico geral se modificard” (LEONTIEV, 1988a, p. 61).

Nessa direcao, Mello (1999, p. 21) contribui:

A aprendizagem resulta sempre de um processo ativo por parte do sujeito,
gue deve desenvolver em relacdo ao objeto a ser apropriado uma atividade
gue reproduza, pela sua forma, 0s tragos essenciais da atividade para qual
o objeto foi criado. [...] as criangas aprendem por sua propria atividade,
imitando o adulto e procurando fazer sozinhas aquilo que vao
testemunhando em seu meio, fazendo sozinhas aquilo que aprendem a
fazer com os outros.

Nessa perspectiva, percebemos que o processo de aprender € um processo
ativo por parte da crianca, desse modo, a importancia de que o professor organize
situacOes de ensino que possibilitem a crianca realizar atividades que devem ser
desafiadoras e potencializadoras de novas aprendizagens.

Assim, o proprio conceito de atividade torna-se importante de ser

compreendido devido a sua implicagdo ao processo de desenvolvimento infantil.
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Segundo Leontiev (1984) a estrutura da atividade é constituida pelas necessidades,
motivos, finalidades e condicdes de realizacdo da atividade.

Desta forma, segundo este autor nem todos 0s processos sao chamados de
atividade, pois somente podem ser designados como atividade: “aqueles processos
que, realizando as rela¢cées do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade
correspondente a ele”. Nesse sentido, ele destaca que existem diferencas entre a

atividade, acdo e operacao. Assim,

[...] por atividade, designamos o0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu
objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto €, o motivo (LEONTIEV, 1988a, p. 68).

Para esse mesmo autor, toda acdo humana esta orientada para um objeto,
sendo que a atividade sempre tem um carater objetal. A0 mesmo tempo em que
esta atividade € objetiva, ela também é subjetiva, pois depende das motivacbes
pessoais de cada sujeito, ou seja, a maneira como ele se apropria das
caracteristicas psicolégicas de cada atividade. Para aproximar-se do objeto o sujeito
precisa realizar acOes, e nesse processo ele vai se aproximando das propriedades e
das relacbes com o0s objetos, construindo as imagens a respeito desse objeto.
Assim, ocorre 0 processo de internalizacao da atividade externa (LEONTIEV, 1984).

E importante destacar que toda atividade surge de uma necessidade, sendo
que desta necessidade emerge a motivacdo. Com 0 objetivo de atender a este
motivo o sujeito realiza uma série de acdes e operacoes.

Leontiev (1988a) destaca a distingdo que ele realiza entre atividade, acéao e
operacdo. Dessa forma, por atividade “denomina 0s processos psicologicos
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige, coincidindo
sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar essa atividade.” (Ibid, p. 68)
As acdes sdo definidas como processos, cujo motivo ndo coincide com seu objetivo,
mas reside na atividade da qual faz parte, ou seja, “para que uma acgao surja e seja
executada € necessario que seu objetivo apareca para 0 sujeito, em sua relacao
com o motivo da qual a atividade faz parte.” (ibid, p. 69) Por operacbes o autor
aponta que estas se referem ao modo de execucdo de uma acao, ou seja, 0S meios

e as condic¢Oes, 0s quais as a¢gdes sao executadas.
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Conforme Leontiev (1988a, p. 69), “um ato ou acdo € um processo Cujo
motivo ndo coincide com seu objetivo, mas reside na atividade da qual ele faz parte”.
Portanto, a acdo serd a atividade realizada pelo sujeito para atingir seus objetivos. E
ainda: “Para que a acdo surja e seja executada € necessario que seu objetivo
apareca para o sujeito, em sua relacdo com o motivo da atividade da qual ele faz
parte”. Portanto, objetivo e motivo precisam combinar para que se constituam como
atividade.

Desta forma, ao falarmos em atividade n&o estamos nos dirigindo a qualquer
tarefa realizada pelo sujeito, mas de uma atividade que possui um sentido e um
significado para aquele que a realiza.

Valiengo (2008, p. 56) ao discutir tal conceito, traz um exemplo para facilitar a
compreensao dessa idéia:

[...] na escola, havera uma festa e as criancas fazem um convite por escrito
aos pais, cujo objetivo final é seu comparecimento. Portanto, essa atividade
escrita, ndo se constitui como uma simples tarefa para a maioria das
criangas. Evidentemente, se alguma crianca ndo quer que a familia
compareca ou por algum motivo, a elaboracéo do convite ndo a impulsiona
a agir, a realizacdo passa a ser uma tarefa e ndo uma atividade. Desse
exemplo, é possivel inferir que nem sempre o que € atividade para um
sujeito 0 é para o outro.

Desta forma, vemos que uma acéo ainda que se caracterize da mesma forma
para todos que dela participam, como no caso da elaboracdo do convite, ao
apresentar elementos distintos na sua motivagdo, caracterizara portanto,
diferenciagdes nas atividades realizadas.

Portanto, se o resultado da acdo realizada pela crianca responde a uma
necessidade inicial sua, a um motivo ou interesse, entdo, a atividade possui um
sentido para ela. Nesse caso, o0 sujeito esta inteiramente envolvido em seu fazer, ou
melhor, sabendo por que realiza a atividade e querendo chegar ao seu resultado.
Assim, a atividade ndo é sindnimo de execucdo de tarefa, ao contrario, ela pode ser
compreendida como atividade no momento em que a crianca esta envolvida e
mobilizada em seu fazer.

Dessa forma, cabe ao professor propor atividades que sejam significativas e
diversificadas que respondam as necessidades e interesses das criancas, de modo



65

gue através dessas elas possam criar outras formas de intervencéo e suscitar novos
desejos e novos interesses.

Como mencionamos anteriormente, a atividade é constituida por motivos,
objetivos, acdes e operacdes. Vamos analisar mesmo que brevemente os motivos
qgue impulsionam a crianca a realizar uma determinada atividade.

Leontiev (1988a) afirma que o motivo € que cria a atividade e que existem
dois tipos de motivos: motivos apenas compreensiveis e motivos realmente eficazes.
O que diferencia um motivo de outro € a sua ligacdo com o objetivo.

O motivo eficaz esta totalmente relacionado a atividade, e, por isso, a sua
acdo contribui para um melhor desenvolvimento, como por exemplo, o fato da
crianga citada anteriormente que ao elaborar o convite compreende o motivo de
estar realizando aquela acao, este se torna um motivo eficaz.

No entanto, se ela somente escrever o cartdo para cumprir uma tarefa, para
agradar a professora ou suponhamos para ir brincar, esse motivo gerador da escrita
€ apenas compreensivel. Nesse caso, o fazer a tarefa para ir brincar que se torna
seu motivo eficaz e move sua acdo e por mais que compreenda que € importante
fazer a tarefa, ndo € esse o0 motivo que a leva a fazer o convite.

Sabendo que os motivos sdo dindmicos e que eles se alternam entre
compreensiveis e capazes cabe aos professores propor distintas atividades que
possibilitem tornar o motivo apenas compreensivel em motivo capaz de gerar uma
determinada atividade, no caso, a escrita. Pois a transformacdo de um motivo para

outro pode ser assim entendida:

E uma questdo de o resultado da acdo ser mais significativo, em certas
condicbes, que o motivo que realmente a induziu. A crianca comeca
fazendo conscientemente suas licdes de casa porque ela quer sair
rapidamente e brincar. No fim, isto leva a muito mais; ela ndo apenas
obterd a oportunidade de ir brincar, mas também uma boa nota. Ocorre
uma nova objetivacdo de suas necessidades, o que significa que elas sdo
compreendidas em um nivel mais alto (LEONTIEV, 1988a, p. 70-71).

Isso tudo faz parte de um processo vivido pela crianca em que ao realizar a
tarefa almejando ir brincar, ela também aprende e tendo consciéncia disso ela
comeca a realizar a tarefa também para aprender. Segundo Mello (1999) essa

passagem transforma o que era um fazer movido por um motivo alheio em uma
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atividade significativa. Ela comeca a fazer a atividade motivada por seu proprio
objetivo e assim esta atividade possui um sentido para ela.
Desse modo, a mesma autora vai dizer que as condi¢des para a criagao de

Nnovos motivos sao:

[...] que a crianga tenha oportunidades de experiéncias diversificadas para
gue possa vir a fazer delas atividades carregadas de sentido, ou seja, é
preciso propor experiéncias que possam a vir se tornar atividades
significativas. [...] essas experiéncias precisam ser propostas de forma tal
gue a crianca consiga envolver-se inteiramente nesse fazer, que o objetivo
da atividade se torne o motivo que move o seu fazer (MELLO, 1999, p. 25).

Nesse aspecto a importancia do professor ter conhecimento do contexto em
que a crianga vive, das coisas que lhe interessam e chamam a atencao, daquilo que
ela sabe e conhece. Tendo conhecimento destes e outros elementos ele sera capaz
de propor atividades que interfiram na zona de desenvolvimento proximal e assim
impulsionar o desenvolvimento.

Ainda em relagcdo a atividade, Leontiev coloca que no decorrer da vida do
sujeito ele vivencia diferentes atividades promotoras da aprendizagem, mas que em
cada estagio®® do desenvolvimento existe um tipo de atividade mais importante e
gue se caracteriza por ser a promotora do desenvolvimento psiquico e conduzir as
mudancgas mais significativas no conhecimento de mundo e nos tragbes da

personalidade infantil — atividade principal:

Chamamos atividade principal aguela em conexdo com a qual ocorrem as
mais importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e
dentro da qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o
caminho de transicdo da crianga para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988a, p. 122)

O autor menciona ainda que a atividade principal ndo € aquela na qual a
crianca dedica maior parte do seu tempo. Desse modo, para caracterizi-la ele
nomeia trés atributos, enfatizando que por meio da atividade principal emergem

outros tipos de atividades. Por exemplo: o aprender surge na infancia pré-escolar no

2 Esses estagios mencionados da psique infantii dependem do contexto no qual ocorre o
desenvolvimento, eles ndo séo dados a priori numa ordem rigida e linear. Eles sofrem influéncias do
contexto histérico do qual a crianca faz parte e assim o contetdo de cada estagio de desenvolvimento
sdo alterados de acordo com a mudanca das condi¢des histérico-sociais das quais fazem parte e séo
expostas. Essas condicées determinam ainda qual a atividade que se tornara mais importante em
cada estagio de desenvolvimento da psique infantil (LEONTIEV, 1988a).
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brinquedo e a crianca comeca a aprender de brincadeira. O segundo é que a
atividade principal € aquela que possibilita que 0s processos psiquicos sejam
reorganizados e assim ocorram avancos. O terceiro € compreender que a atividade
principal é a atividade que possibilita as principais mudancas psicologicas na
personalidade infantil.

Além de Leontiev (1988), Elkonin (1987) também aponta que cada estagio do
desenvolvimento infantil &€ caracterizado por uma atividade principal, a qual permite
que a crianca se relacione da melhor maneira possivel com a realidade.

Segundo Elkonin (1987) os principais estagios pelos quais o sujeito passa em
sua trajetdria compreendem a comunicacdo emocional do bebé; ac6es com objetos
ou atividade objetal; jogo de papéis; atividade de estudo; comunicacdo intima
pessoal; e atividade profissional ou de estudo.

Nesta perspectiva, a partir dos estudos de Elkonin e Davidov (apud Valiengo,
2008, p. 60) podemos destacar algumas atividades consideradas principais do

primeiro ao sétimo ano:

¢ Comunicacdo-emocional (entre zero e um ano) - a crian¢ga, mesmo sem
conseguir falar, observa e se interessa pelo adulto, sujeito que ird mediar
as relagbes com o mundo;

» Acéo com objetos ou atividade objetal (entre um e trés anos) - o interesse
pelo adulto se transfere ao objeto. Desta forma, por meio da observacdo do
adulto, a crianca manipula os objetos de forma mais autbnoma.

» Jogo dramético ou de faz-de-conta (entre trés e seis anos) - na
brincadeira, a crianca imita o adulto e representa simbolicamente o que
ainda nao pode fazer.

 Atividade de estudo (entre sete e quatorze anos) - ao entrar na escola,
novas motivacdes séo criadas e a vontade pelo estudo passa a existir.

Valiengo (2008) baseada nos estudos vygotskianos destaca que apesar de
estar apresentando uma relacdo da idade com a atividade principal, esta idade nao é
determinante. Assim, concordamos com esse posicionamento da autora, inclusive ja
haviamos mencionado anteriormente que Leontiev (1988a) menciona em seus
estudos que ndo é a idade da crianca que determina seu estagio de
desenvolvimento, mas as condi¢cdes histdricas e concretas em que ela vive.

Dessa maneira, optamos por discutir a atividade principal na idade de seis e
sete anos, por ser o nosso foco de trabalho neste momento, uma vez que estamos

preocupados em compreender quais sdo as atividades que fazem parte desta fase
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de desenvolvimento infantil e de que maneira estas podem ser potencializadoras de
novas aprendizagens.

Assim, para melhor elucidar essa questdo apresentamos nos dois proximos
itens a importancia da atividade ladica para o processo de aprendizagem e
desenvolvimento infantil e de que maneira pode ser feita a transicdo da atividade

lidica para a atividade de estudo.

2.2.3.1 Atividade ludica

Conforme haviamos mencionado anteriormente, a brincadeira® é a atividade
principal da crianca na idade dos trés aos seis anos. Assim, com a entrada da
crianca na escola de Ensino Fundamental aos seis anos, precisamos compreender
gue brincadeira é essa que se torna tdo primordial em seu desenvolvimento.

Nos documentos do MEC analisados no primeiro capitulo encontramos em
praticamente todas as mengdes o destaque sobre a importancia do brincar nessa e,
assim, buscamos na teoria sociocultural os elementos que precisavamos para
discutir essa atividade.

Encontramos especialmente nas investigacdes de Vygotski (1994, 2003),
Leontiev (1988b) e Elkonin (1987, 1998) os fundamentos principais para mostrar a
relevancia que possui a brincadeira nessa fase da crianca. A utilizacdo destes
autores deve-se ao fato de pretendermos fugir de uma visao utilitarista do brincar,
uma vez que eles colocam a origem do jogo como uma necessidade da crianca de
atuacao sobre as coisas ao seu redor.

Os trés autores trabalham a importancia da atividade ladica como motivadora
de novas aprendizagens, desse modo, eles criticam teorias que colocavam o brincar

como simplesmente fonte de prazer e desenvolvimento cognitivo. Eles partem da

8 Sem nos preocuparmos em discutir a terminologia, utilizaremos os termos brincadeira, brinquedo e
jogo para nos referirmos as atividades lidicas em geral. No entanto € bom lembrar que Elkonin
(1998) coloca que o jogo de faz de conta possui outros sindnimos, como por exemplo: jogo
protagonizado, Obrincadeira de faz-de-conta, brincadeira simbdlica, representacdo de papéis, jogo
simbdlico, jogo de papéis, jogo dramatico. Ja Vygotski (1994) utiliza o termo brinquedo. Ambos,
porém, referem-se a atividade ludica e, mais especialmente aquelas que envolvem a protagonizacao
de papéis — faz de conta ou jogo simbodlico.
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premissa vygotskiana que o jogo surge das necessidades e motivacdes da crianca.
Segundo Vygotski (1994, p. 122):

[...] se ignoramos as necessidades da crianga e 0s incentivos que sao
capazes para colocé-la em acdo, nunca seremos capazes de entender seu
avanco de um estagio do desenvolvimento para outro, porque todo avango
esta conectado com uma mudanga acentuada nas motivacgdes, tendéncias
e incentivos. [...] é impossivel ignorar que a crianca satisfaz certas
necessidades no brinquedo. Se nao entendermos o carater especial
dessas atividades, ndo podemos entender a singularidade do brinquedo
como uma forma de atividade.

A partir disso, o autor discute o papel que possui o brincar como capaz de
criar situacdes imaginérias pela crianga.

Através da brincadeira a crianca tem a oportunidade de interagir com 0s
objetos que muitas vezes fazem parte do mundo do adulto. Ela atua sobre estes
objetos que sado utilizados pelos adultos e assim, toma consciéncia deles e das
acOes humanas realizadas com eles. Durante o desenvolvimento dessa consciéncia
a crianca por meio da brincadeira “[...] tenta integrar uma relacdo ativa ndo apenas
com as coisas diretamente acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo,
isto €, ela se esforga para agir como um adulto (LEONTIEV, 1988b, p. 121).

Assim, através do brinquedo, a crianca pode realizar aquelas acfes que nao
Ihe sdo possiveis, tais como dirigir um carro, andar de bicicleta, resolvendo a
contradicdo existente entre a necessidade de agir e a impossibilidade de realizar
uma determinada tarefa.

Vygotski (2003) em uma de suas obras problematiza a capacidade de
imaginacdo do sujeito e as atividades que surgem a partir dela, afirmando que nao
existe uma barreira entre a fantasia e a realidade. Ele discute as relacdes entre as
condi¢des historico-culturais e a imaginacdo, pois acredita que existem diferentes
formas de vinculagéo entre a atividade criadora e a realidade:

Verdade es que, en sus juegos, reproducen mucho de lo que vem, pero
bien sabido es el inmenso papel que pertence a la imaginacién en los
juegos infantiles. Son éstos con frecuencia mero reflejo de lo que ven y
oyen de los mayores, pero tales elementos de experiencia ajena no son
nunca llevados por los nifios a sus juegos como eran en la realidad. No se
limitan en su juegos a recordar experiencias vividas, sino que las
reelaboram creadoramente, combinandolas entre si y edificando com ellas
nuevas realidades acordes con sus aficiones y necesidades. El afan que
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sienten de fantasear las cosas es reflejo de su actividad imaginativa, como
en los juegos® (VYGOTSKI, 2003, p. 12)

Segundo Vygotski (2003) os processos criadores encontrados desde o0s
primeiros anos estdo revelados basicamente nas suas brincadeiras e jogos e sao
produto de um tipo de estimulo criativo, compreendido como aquele que possibilita
ao sujeito reordenar o real em novas combinagoes.

Nessa perspectiva, através do brinquedo as criancas transformam pela
imaginacdo o0s objetos socialmente produzidos e as formas de comportamento
disponiveis no seu ambiente particular (VYGOTSKI, 1994). Essa transformacédo do
mundo ao seu redor ndo é feita de maneira passiva, mas através de um processo
ativo de reelaboracdo, o qual abre lugar para a invencdo e a producdo de novos
significados, saberes e praticas (BORBA, 2006).

O brinquedo apesar de ndo ser o aspecto predominante no desenvolvimento
ele se constitui como um dos fatores mais importantes. O brinquedo possibilita a
criacdo da zona de desenvolvimento proximal, pois nele “a criangca sempre se
comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu
comportamento diario; no brinquedo € como se ela fosse maior do que € na
realidade” (VYGOTSKI, 1994, p. 135).

Em outras palavras, o brincar possibilita diferentes aprendizagens e, assim, a
crianca é capaz de ultrapassar aquelas aprendizagens que ja possui e construir
outras possibilidades e maneiras de atuar no mundo ao seu redor. E, ainda, Vygotski

assegura:

[...] o brinquedo fornece ampla estrutura basica para mudancas da
necessidade e da consciéncia. A agdo na esfera imaginativa, numa
situagdo imagindria, a criacao das intencdes voluntarias e a formacgéo dos
planos da vida real e motivacdes volitivas — tudo aparece no brinquedo,
que se constitui, assim, no mais alto nivel de desenvolvimento pré-escolar.
A crianga desenvolve-se, essencialmente, através da atividade de
brinquedo. Somente nesse sentido o brinquedo pode ser considerado uma
atividade condutora que determina o desenvolvimento da crianca (1994, p.
135)

** Traducdo livre: Verdade é que, em seus jogos, reproduzem muito daquilo que véem, mas é bem
sabido o0 imenso papel que pertence a imaginacdo nos jogos infantis. S&o estes com freqiiéncia
meros reflexos daquilo que ouvem e véem dos maiores, porém tais elementos da experiéncia da
pessoa nao sao nunca levados pelas criancas como estavam na realidade. Nao se limitam em seus
jogos a recordar experiéncias vividas, mas sim as reelaboram criativamente, combinando-as entre si
e construindo com elas novas realidades de acordo com seus interesses e necessidades. A ansia que
sentem de fantasiar as coisas é reflexo de sua atividade imaginativa, como em seus jogos.
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O autor ainda menciona algumas caracteristicas que concebe como
definidoras do brincar: a situacdo imagindaria, a imitacdo e as regras. Nesse sentido,
ele coloca que na brincadeira, existe sempre uma situagdo imaginaria onde a
criangca motivada por suas necessidades coloca-se para realizar um problema. Ao
brincar, a crianca cria uma situacao imaginaria e representa atravées da imitacao
aquilo que viu no adulto, ou seja, aquilo que percebeu e aprendeu no contexto em
gue vive.

Assim, a imitacdo possui um papel fundamental tanto na brincadeira, quanto
no desenvolvimento da crianga, visto que primeiro ela imita o adulto, mesmo sem ter
clareza do significado desta acdo, para entdo, a medida que deixa de repetir por
iImitag@o passa a realizar a atividade conscientemente, criando novas possibilidades
e combinac¢des (CERISARA, 2002). Portanto, o proprio ato de imitar esta revestido
de significados e a crianca esta colocando o seu olhar e a sua percepcéo na sua
atividade.

Outra caracteristica presente nas brincadeiras sao as regras explicitas ou
implicitas, pois “a situacdo imaginaria de qualquer forma de brinquedo ja contem
regras de comportamento, embora possa ndo ser um jogo com regras formais
estabelecidas a priori” (VYGOTSKI, 1994, p. 108). Portanto, as situactes
imaginarias, além de terem o aspecto da imitagdo, elas também j& trazem consigo
uma série de regras, que sdo na verdade construidas nas préprias relacdes das
criancas com os adultos.

Nesse contexto, Cerisara (2002) reafirma que a brincadeira € tida como uma
atividade cultural, pois, estd baseada em um contexto sociocultural e possibilita que
a criancga crie e recrie a realidade utilizando sistemas simbdlicos proprios.

A brincadeira possibilita ainda que se estabeleca uma nova relagdo entre o
campo do significado e o campo da percepc¢ao visual. Indo além, percebemos que
ocorre uma reestruturacdo, pois a crianca no decorrer de seu processo de
desenvolvimento vai abandonando o campo das percepcdes para ingressar no

campo dos significados:

No brinquedo, espontaneamente, a crian¢a usa sua capacidade de separar
significado do objeto sem saber que o esta fazendo, da mesma forma que
ela ndo sabe estar falando em prosa e, no entanto, fala, sem prestar
atencdo as palavras. Dessa forma, através do brinquedo, a crianca atinge
uma definicdo funcional de conceitos ou de objetos, e as palavras passam
a se tornar parte de algo concreto (VYGOTSKI, 1994, p. 130).
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Estes aspectos nos remetem as consideracbes de Elkonin (1998) quando
mostra que o0 surgimento do jogo esta relacionado as transformacdes dos
instrumentos e das relagfes de trabalho, portanto, as altera¢des histéricas. Assim, o
jogo surgiu com a divisdo social do trabalho. Inicialmente a criangca aprendia com o
uso de instrumentos utilizados pelo adulto, na pratica.

Apds um tempo, com a divisdo do trabalho, a crianca passou a fazer algumas
atividades simples e foram feitos os mesmos instrumentos, porém em tamanho
menor para que ela pudesse treinar o seu uso. No entanto, ndo podemos chamé-los
de brinquedos, porque continuam tendo a mesma funcao.

Apesar disso, o autor coloca que comeca a surgir a idéia de brinquedo, pois
0s instrumentos adquirem alguns aspectos da situacdo Iudica, como o
convencionalismo de executar a mesma acado do adulto, além da manipulacédo do
instrumento.

Muitas vezes, o foco estava na preparacdo dessas criancas para o trabalho,
porém com as mudancas na sociedade, esse modelo ndo € mais viavel.

Nesta etapa do desenvolvimento acontecem duas mudancas no carater da
educacdo e no processo de formacdo da crianca. A primeira mudanca € que sao
destinadas as criancas alguns objetos especificos que sejam capazes de
desenvolver os sentidos, por exemplo, coordenacdes viso motoras, destreza, entre
outros. A segunda mudanca € o aparecimento dos brinquedos simbdlicos, que sao
objetos imitativos da realidade, na qual as criancas reconstituem o espaco que
aspiram.

Assim, é formulada a tese mais importante sobre o aparecimento do jogo:

[...] esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da
sociedade como resultado da mudanca de lugar da crianca no sistema de
relagbes sociais. Por conseguinte, € de origem e natureza sociais. O seu
nascimento esta relacionado com condi¢des sociais muito concretas da
vida da crianca na sociedade e ndo com a acgéo de energia instintiva inata,
interna, de nenhuma espécie. (ELKONIN, 1998, p. 128)

Elkonin (1998) coloca que com o surgimento deste jogo, comeca também um
novo periodo no desenvolvimento da crianca, o qual pode ser denominado como
periodo dos jogos protagonizados ou como periodo de desenvolvimento pré-escolar.

Para esse autor o principal significado do jogo reside no fato de ele
proporcionar que a crianca forme as relacdes entre as pessoas. O jogo é
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constantemente influenciado pelas atividades dos sujeitos e pelas relacbes que
estes estabelecem. Além do mais, o jogo interfere no desenvolvimento psiquico e na
formacao da personalidade da crianga, pois “(...) 0 impacto determinante do jogo € o
mais importante, uma vez que a sua evolugcdo prepara a transicdo para uma fase
nova, superior, do desenvolvimento psiquico, a transicdo para um novo periodo
evolutivo (ELKONIN, 1998, p. 421)".

Esse mesmo autor reforgca a importancia do jogo no desenvolvimento infantil
ao mostrar que no jogo, “a profundidade de aprendizagem € muito superior, pois nao
h& aprendizagem somente pelo que é transmitido por outra pessoa, mas pelo que se
experiéncia” (ELKONIN, 1998, p. 315).

Com base nos estudos mencionados podemos afirmar que a validade do jogo
esta na possibilidade da crianca experimentar, criar, ousar, pois através dele pode
construir sentido e significado aos objetos ao seu redor, aléem de poder estabelecer
relacbes entre 0s conhecimentos novos e aqueles que ja possui e estdo

internalizados.

2.2.3.2 Atividade de estudo

Na discussdo anterior percebemos que a atividade principal da crianca na
fase de trés a seis anos € a brincadeira e o jogo, sendo que estas atividades atuam
como potencializadoras de suas aprendizagens e atuando no seu desenvolvimento.

Leontiev (1988a) coloca que a crianga ao entrar na escola tem 0 seu pequeno
circulo formado pelo pai, made e pessoas proximas ampliado, no entanto, a sua
atividade permanece a mesma — a brincadeira e 0 jogo. Apesar disso, a sua vida
muda consideravelmente, pois a sua relagdo com os professores passa a fazer parte
desse pequeno circulo que ela ja havia construido anteriormente.

Ao mesmo tempo, a entrada da criangca na escola possui como caracteristica
também a mudanca da atividade principal, que passa a ser nesta etapa a atividade
de estudo. Segundo Bissoli (2005, p. 185 apud VALIENGO, 2008, p. 79):

O avanco da sociabilizacdo da crianca possibilita uma conquista essencial:
ela deixa, progressivamente, de perceber-se apenas como sujeito das
acOes e passa a ver-se como sujeito no sistema das relagbes humanas.
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Mas esse é um processo que se desenvolve durante toda a idade pré-
escolar e que culmina, por volta dos sete anos, com a modificacdo de sua
situagdo social no desenvolvimento, através de sua integracdo em uma
nova atividade principal: a atividade de estudo.

Nessa direcdo, suas atividades adquirem uma dimensao ainda maior, visto
que, conforme foi mencionado sua atividade principal passa a ser o estudo. Além de
seu sistema de relacdes ser reorganizado ela comeca a perceber que possui
obrigacBes para com a sociedade.

Inclusive, percebe que suas atividades interessam aos demais ao seu redor e
é dada uma importancia aquilo que faz na escola. Os adultos perguntam o que ela
esta estudando, ela possui tarefas para fazer em casa e a familia comeca a cobrar-
Ihe isso para que possa aprender. Enfim, o estudo toma uma dimensao diferente das
suas atividades anteriores. O lugar que a criangca ocupava na escola e na sociedade
€ modificado em virtude dessas obrigacdes que ela passa a ter. Conforme Leontiev
(1988a, p. 67):

[...] a mudanca do tipo principal de atividade e a transi¢@o da crian¢a de um
estagio de desenvolvimento para outro correspondem a uma necessidade
interior que esté surgindo, e ocorre em conexdo com o fato de a crianca
estar enfrentando a educacdo com novas tarefas correspondentes a suas
potencialidades em mudanca e a uma nova percepcao.

Vygotski (1994) e Elkonin (1998) afirmam ainda que a entrada da crianga na
escola coincida com o momento em que o jogo de faz de conta comeca a ser
substituido pela construcdo de jogos com regras. Com essa mudanca também
comeca o interesse pela crianca pelo estudo, porque ela quer conhecer coisas que
sejam do mundo dos adultos, e 0 jogo ja ndo consegue mais responder a todas as
suas necessidades.

Conforme assinala Davidov (1988 apud VALIENGO, 2008) o jogo ndo mais
satisfaz as necessidades ampliadas pelas relacdes estabelecidas com outras
pessoas e por isso, surgem novos motivos de conhecimento os quais fazem a base
para a construgdo da atividade de estudo que passa a ser a atividade principal. A
atividade de estudo entdo reorganiza toda a vida psiquica da crianca.

Nessa direcdo, Bolzan (2001, p. 93) contribui:

A atividade de estudo se distingue de outras tarefas pela sua finalidade e
seu resultado, € aquela em que o produto € a transformacao do individuo.
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Podemos dizer que o principal conteldo da atividade de estudo é a
apropriacdo dos procedimentos generalizados de acdo, com relagdo aos
conceitos cientificos e as mudancas qualitativas no desenvolvimento
psiquico do individuo, principalmente, as mudancas, as reestruturacées e o
enriquecimento do individuo.

Vale a pena ressaltar que na atividade de estudo, assim como nas outras
atividades, sua apropriacdo somente é possivel primeiro em nivel social, para depois
se tornar individual. Nisso reside a necessidade de que as acfes e operacdes que
compdem a atividade de estudo sejam compartilhadas e construidas num processo

de mediacéo e interacdo entre os sujeitos. Segundo Valiengo (2008, p. 87):

A atividade de estudo possui neoformacdes e para sua efetivacdo o auxilio
do adulto e de outras criangas mais experientes é necessario uma vez que
somente é possivel aprender aquilo que é vivenciado coletivamente
possuindo necessariamente um parceiro mais experiente. O estudante
precisa conhecer as caracteristicas e as relagdes internas desta atividade,
ser atuante e atribuir-lhe um significado pessoal e realiza-la de maneira
individual. Neste processo, é possivel ocorrer a formacéo do autocontrole e
auto-avaliagdo da crianca.

Desta forma entendemos que a crianca ao ingressar no Ensino Fundamental
passa a fazer parte de um contexto, que é totalmente novo para ela, em que as
exigéncias e as atividades postas pela escola s&o qualitativamente distintas das que
até entdo eram realizadas. No entanto, cabe a escola como um todo, e ao professor
como responsavel o compromisso de promover essa passagem da melhor maneira
possivel, uma vez que, € a brincadeira que vai impulsionar essa outra atividade que
ela vai construir no Ensino Fundamental.

Ao enfatizarmos que existe uma mudanca de uma atividade principal focada
na brincadeira para uma outra atividade focada no estudo, ndo queremos dizer com
isso que o professor deva deixar de lado o aspecto ludico da atividade anterior. Do
contrario, queremos que ele atue como provocador dessa mudanca, mas
respeitando o processo que a crianca esta vivendo e tendo consciéncia da influéncia
que tem a ludicidade no seu desenvolvimento psiquico. Sabemos que essa
mudanc¢a nao acontece de uma hora para a outra. Para que essa mudanca ocorra
torna-se necessario que o professor faca as mediacfes necessérias, de modo que, a
crianca possa realizar a atividade que anteriormente foi a principal avancando para
criar novas necessidades e novos desejos que possibilitem alcancar a atividade

principal daquele momento.
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Nessa perspectiva, a necessaria articulacdo entre a Educacéo Infantil e o
Ensino Fundamental é feita compreendendo-se os processos vividos pelas criancas
em cada espago reconhecendo assim as necessidades infantis independente do
espaco ocupado por elas.

2.3 Evolucao das pesquisas sobre leitura e escrita: abordagem psicogenética e

sociocultural

Ao mesmo tempo em que, a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove
anos é reconhecida como uma acao importante para a democratizacdo do acesso a
educacdo no pais, a mesma instiga debates sobre os impactos na organizacdo do
trabalho da escola e dos professores, principalmente com relacdo a alfabetizac&o
das criangas, visto que o0 ingresso da criangca aos seis anos no ensino obrigatorio
nao raramente tem sido visto como uma forma de antecipar o ensino da leitura e da
escrita.

Nesse processo temos evidenciado uma retomada de forma bastante
acentuada do debate acerca dos processos envolvidos na aquisi¢ao da leitura e da
escrita pela crianca, assim como sobre as formas mais favoraveis de mediar esta
construcao.

Através de um primeiro olhar nas escolas percebemos que a discusséo esta,
na maioria das vezes, centrada em métodos e técnicas de ensino, quando na
verdade precisamos refletir acerca de como se da este processo de construcao pela
crianca. Em nosso ponto de vista os meétodos sdo na verdade receitas de como
fazer, que consideram o aluno como uma tabula rasa na qual serdo depositados
conhecimentos que antes a ele ndo pertenciam. Como se fosse possivel colocar 0s
alunos de seis anos (ou de 7, 8, 9 anos...) em uma férma previamente definida para
esse fim (BRAGGIO, 2005).

Entretanto, sabemos que o aprendizado da escrita acontece muito antes da
crianga entrar na escola, visto que ela ja se coloca problemas a serem resolvidos a
partir das suas construcdes e dos significados que constroi a partir desses objetos.
Desse modo, a reflexdo sobre a lingua escrita independe da escolarizacéo, porém

sera o0 acesso a diferentes oportunidades que fara a diferenca no processo.
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Mesmo a crian¢a estando imersa em uma sociedade letrada, o processo nao
acontece de maneira espontanea, e a apropriacdo desse objeto cultural tdo
complexo como a escrita depende de processos de ensino através da interacao
entre 0s sujeitos e que esses processos carregam dentro de si uma concepcgao de
homem e de sociedade.

Nesse sentido, através dos estudos existentes sobre a leitura e a escrita
defendidos por autores como Weisz (1985, 2006), Braggio,(2005), Ferreiro (1993,
2001, 2002, 2005), Ferreiro; Teberosky (1999), Teberosky (2003) e Mortatti (2000,
2006) pretendemos discutir uma visdo de construcdo do conhecimento da leitura e
da escrita a partir dos usos e fungbes e, portanto, de uma abordagem de cultura
escrita, sabendo que, o processo de alfabetizacdo acontece no movimento dindmico
entre palavra e mundo (FREIRE, 1990) com o acesso a cultura escrita.

Na busca de tracar um panorama sobre os estudos sobre alfabetizacédo temos
que lembrar que seu estudo é bastante amplo e complexo e pode ser analisado por
diferentes perspectivas. Dessa maneira, optamos por abordar a perspectiva que
parte dos métodos de alfabetizacdo, por considerar que em nosso pais, a histéria da
alfabetizacdo mostra-se mais presente durante as discussfes sobre os métodos.

Apesar de centrarmos nossos estudos especificamente a partir da década de
70 torna-se necessario compreender de que maneira chegamos as discussfes que
temos hoje no campo da leitura e da escrita, compreendendo assim, importantes
aspectos do passado e do presente da alfabetizacao.

Em seguida, estaremos discutindo as questdes que consideramos essenciais
na constru¢do de um campo teorico que possibilite pensar o ingresso da crianga na

escola aos seis anos, que € a abordagem psicogenética e sociocultural.

2.3.1 Sobre o processo de transformacgéo historica pela qual passou o ensino da
leitura e da escrita.

Os debates sobre o melhor método de alfabetizacdo datam de pelo menos
130 anos atras, quando o dominio da leitura e da escrita pelos cidaddos passou a
ser considerado estratégico para o funcionamento da Republica. Desde entdo, o

governo brasileiro tem se deparado com problemas de alfabetizacdo nas escolas
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publicas. "Em cada periodo histdrico, sempre surgiu um movimento se intitulando o
mais cientifico, o mais eficiente, o mais novo", afirmou Mortatti (2006), demonstrando
que, no entanto, os problemas de alfabetiza¢do continuaram no periodo seguinte.

Ao longo do tempo, houve uma mudanca de perspectiva de acéo sobre ‘como
o professor ensina' para ‘como 0 aluno aprende’, em funcdo das descobertas nas
areas de psicologia, lingtistica e neurociéncias. De acordo com a pesquisadora, ndo
existe Unico método que possa ser aplicado com sucesso em diferentes paises.

Assim, a abordagem da leitura e da escrita focalizada nos métodos se
mostrou reducionista e percebeu-se a necessidade de pensar os problemas da
alfabetizacdo no ambito das politicas publicas, a partir de outros pontos de vista, em
especial a compreensdo do processo de aprendizagem da crianga alfabetizada, de
acordo com a psicogénese da lingua escrita (MORTATTI, 2006).

Ao buscar compreender o processo historico da aprendizagem da leitura e da
escrita com relacdo ao método, Mortatti (2006, p. 4) opta por dividir o periodo
referente as décadas finais do século XIX em quatro momentos. O primeiro
momento, a metodizacdo do ensino da leitura; o segundo momento, a
institucionalizacdo do método analitico; o terceiro momento, a alfabetizacdo sob
medida e por fim, 0o quarto momento, alfabetizacédo na perspectiva do construtivismo
e da desmetodizagcdo. A mesma autora enfatiza que “tem-se, cada um desses
momentos, a fundacdo de uma nova tradigao relativa ao ensino inicial da leitura e da
escrita”.

Procuraremos indicar de maneira sucinta cada um desses momentos, a fim
de conseguirmos ter uma visdo geral do processo histérico dos métodos de
alfabetizacao no Brasil.

O primeiro momento (1876) foi marcado pela publicacdo em Portugal da
Cartilha “Jodo de Deus” que consistia em um “método de palavracdo” no qual se
ensinava a partir das palavras para depois analisar o valor fonético das letras. Para
essa época a proposta foi vista como fator de progresso social e estendeu-se até o
inicio da década de 1890. A importancia desse momento reside no fato de que ele
marcou época, pois inicia uma briga entre esse método e os métodos sintéticos (de
soletracéo, fonico e de silabacgéo). Mortatti (2006, p. 6) coloca que com essa disputa
estabeleceu-se uma nova tradicdo na qual “o ensino da leitura envolve

necessariamente uma questdo de método, ou seja, enfatiza-se como ensinar
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metodicamente”. Assim, 0 ensino da leitura e da escrita € visto pelo viés da didatica,
estando submetido as questdes de ordem linguistica da época.

A Escola Normal naquele periodo era vista como um espacgo propulsor de
novas praticas e foi a partir de 1890 com a reforma da instrugdo publica no estado
de Sao Paulo que se reforcou a criacdo de novos métodos de ensino, no caso o
método analitico (do todo para as partes) que deveria ser buscado pelos professores
como modelo de ensino. O referido método foi amplamente divulgado através de
instrucdes normativas, cartilhas, artigos, entre outros, obrigando os professores a
utilizarem-no.

Esse método provinha de uma forte influéncia da pedagogia norte-americana
e baseava-se em uma nova concepcao de carater bio-psicofisiolégico da crianca, em
que esta aprendia as coisas do mundo de maneira sincrética. Assim, neste segundo
momento se procurava adaptar o método analitico a essa nova concepcdo de
crianca.

Através da discussdo de que o método analitico deveria ser iniciado partindo-
se do todo para depois analisar as partes, ocorreu diferentes interpretacées sobre
esse todo: a palavra, ou a sentenca ou a historieta. Surge nesse periodo a
preferéncia pelo método global.

Desse modo, Mortatti (2000) coloca que as cartilhas produzidas nessa época
passaram a enfocar o método de marcha analitica (processos da palavracdo e
sentenciacéo), buscando se adequar as instrucdes oficiais, no caso paulista.

A discusséo sobre os métodos estendeu-se até meados dos anos de 1920,
porém estava restrita ao ensino da leitura e ndo da escrita, porque a escrita era
entendida como questdo de caligrafia o que necessitava apenas de treino, através
de copias e ditados. Porém, no final da década de 1910 comecava a ser utilizado o
termo “alfabetizacao” referindo-se ao ensino da leitura e da escrita simultaneamente.

O grande marco desse segundo momento é que 0 ensino da leitura e da
escrita é tratado como uma questdo de ordem didatica (como ensinar e quem
ensinar), subordinada as questdes de ordem psicoldgica da crianca.

O terceiro momento foi marcado principalmente pela resisténcia de muitos
professores que ndo queriam utilizar o método analitico e passaram assim a buscar
novas propostas de solucéo para os problemas do ensino da leitura e da escrita.

Assim, passamos a utilizar os métodos mistos ou ecléticos (analitico-sintético

ou vice-versa) que eram considerados mais rapidos e eficientes. Porém, essa
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disputa foi esvanecendo-se, principalmente com a publicacdo do livro “Testes ABC”
escrito por Lourenco Filho em 1934 que propunha “medir” o nivel de maturidade das
criancas para o aprendizado da leitura e da escrita. O objetivo desse teste era a
partir da classificacdo dos desempenhos para organizar classes homogéneas para a
eficacia da alfabetizacéo.

Muda-se assim apenas o foco, mantendo-se a permanéncia da funcao
instrumental do ensino e da aprendizagem da leitura. Nessa época séo produzidas
cartilhas baseadas em métodos mistos ou ecléticos junto com manuais do professor,
dando instrucdes de como “aplicar” as atividades, além disso, disseminou-se a idéia
do “periodo preparatério” que consistia em exercicios de discriminacdo e
coordenagao.

Nesse terceiro momento, que se estende aproximadamente até o final da
década de 70, aconteceu uma nova tradicdo no ensino da leitura e da escrita: “a
alfabetizacdo sob medida, que resultou o0 como ensinar subordinado a maturidade
da crianca a quem se ensina; as questdes de ordem didatica, portanto, encontram-
se subordinadas &s de ordem psicolégica” (MORTATTI, 2000, p. 125).

Levando em conta os indices alarmantes do fracasso da escola na
alfabetizacdo de criancas a partir do inicio da década de 80 que comeca a se
questionar essa abordagem de alfabetizacdo até entdo posta.

Na busca de solugcbes para esse problema, introduziu-se no Brasil o
pensamento construtivista de alfabetizacdo, resultante das pesquisas sobre a
psicogénese da lingua escrita desenvolvida pelas pesquisadoras Emilia Ferreiro,
Ana Teberosky e colaboradores. Essas pesquisadoras deixam evidente o foco de
discussdo, deslocando o eixo sobre os métodos de ensino para o processo de
aprendizagem da crianca. Esse foi um caminho possivel para que os professores
abandonassem as teorias e praticas tradicionais, buscando a desmetodizacdo do
processo de construcdo da lecto-escrita retomando-se desse modo as discussdes
sobre o uso de cartilhas na alfabetizacéo inicial. (MORTATTI, 2000)

Dessa maneira, através da divulgacdo dessas pesquisas opera-se um
processo de convencimento dos alfabetizadores para que se utilizem o
construtivismo para alfabetizar mais e melhor as criangas. No entanto, havia muita
resisténcia por parte de alguns educadores que ainda estavam presos a crenca de

que o processo de alfabetizacdo comecava e acabava entre as quatro paredes da
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sala de aula e que aplicando o método adequado teria o controle do processo de

alfabetizacdo dos alunos. Nesse sentido, Ferreiro (2001, p. 9):

Tradicionalmente, a alfabetizacdo inicial € considerada em funcdo da
relacdo entre o método utilizado e o estado de maturidade ou de prontidao
da crianca. Os dois polos do processo de aprendizagem (quem ensina e
quem aprende) tém sido caracterizados sem que se leve em conta o
terceiro elemento da relacdo: a natureza do objeto de conhecimento
envolvendo esta aprendizagem. Tentaremos demonstrar de que maneira
este objeto de conhecimento intervém no processo, ndo como entidade
Unica, mas como uma triade: temos, por um lado, o sistema de
representacdo alfabética da linguagem, com suas caracteristicas
especificas; por outro lado, as concepc¢des que tanto os que aprendem (as
criangas) como 0s que ensinam (os professores) tém sobre este objeto.

Esse quarto momento — ainda presente — alfabetizac&do: o construtivismo e a
desmetodizacdo provocou que o pensamento fosse voltado para a énfase em quem
aprende e o como aprende a lingua escrita, ocasionando assim, certo silenciamento
a respeito das questbes de ordem didatica e tendo-se criado algumas vezes um
equivoco de que a aprendizagem ocorre independentemente do ensino (MORTATTI,
2000).

No entanto, sabemos que as crian¢as aprendem através de um processo que
envolve a organizacdo, a desestruturacdo e a reestruturacdo continua das idéias
sobre o sistema de escrita (FERREIRO, 1993). Dessa maneira, as criancas
procuram sistematizar o que aprendem fazendo relagées com os conhecimentos que
ja possuem, de modo que reestruturam esses conhecimentos quando descobrem
que os elementos utilizados anteriormente ndo possuem mais finalidade frente a
nova experiéncia.

Porém, para que ocorram esses conflitos capazes de gerar novos
conhecimentos torna-se imprescindivel a acdo do professor, no sentido de identificar
a natureza das dificuldades dessa crianca e propor situacfes e atividades que a
auxiliem a enfrentar essas situacdes de conflito.

Ao mesmo tempo o0s professores que tiveram acesso aos preceitos do
construtivismo e também a concepc¢do interacionista na década de 1980 surgem
dificuldades no sentido de construir uma didatica construtivista o que acaba
acarretando a construcédo de novas propostas de alfabetizacdo baseadas em antigos
métodos (MORTATTI, 2000).
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Percebemos que cada momento vivido carrega em si a necessidade de
superacdo do passado, porém o novo é construido a partir desse passado, ao
mesmo tempo em que a desqualifica ameacga torna-los presente, porém com uma
nova roupagem. Portanto, podemos perceber também permanéncias e semelhancas

indicadoras de continuidades entre 0s quatro momentos cruciais.

2.3.2 Tragando caminhos para uma nova concep¢ao de alfabetizacao

2.3.2.1 Paradigma psicogenético

Ler e escrever sao processos que existem ha varios séculos, sendo que
houve uma época em que eram consideradas atividades profissionais que exigiam
muito treino e rigor. A cada época foram criados novos modos de ler e de escrever,
uma vez que essas construcdes sao sociais (FERREIRO, 2002; WEISZ 1985).

Nesse sentido, Braggio (2005) procura mostrar o caminho teérico que vai de
concepgoOes ingénuas sobre o processo de alfabetizacdo a concepgdes centradas no
individuo como ser social. Segundo a mesma autora os modelos existentes de
leitura e escrita ndo somente mostra o pensamento filosofico de uma determinada
época como também uma concepc¢ao sobre o processo educacional.

Nos interessa na obra da referida autora suas construcdes a respeito do que
foi construido a partir dos anos 70, época em que comeca a surgir um modelo
interacionista de leitura, o qual considera que através da interacdo entre sujeito e
objeto que se dara o ato de ler. Assim, o processo evolutivo das pesquisas sobre a
leitura e a escrita, passando de modelo interacionista, para um modelo
sociopsicolingliistico passam entdo a considerar aspectos historicos e ideoldgicos.
Por fim, considera o leitor critico e transformador, indicando a compreensao de
pesquisadores que trardo uma concepcao socio-historica e ideoldgica de linguagem.

Pois como coloca Freire e Macedo (1990, p. 32):

O ato de aprender a ler e escrever deve comecar a partir de uma
compreensdo muito abrangente do ato de ler o mundo, coisa que 0s seres
humanos fazem antes de ler a palavra. Até mesmo historicamente, 0s
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seres humanos primeiro mudaram o mundo, depois revelaram o mundo e a
seguir escreveram as palavras. Esses sdo momentos da histdria. Os seres
humanos ndo comecaram por nomear AIFIN! Comegaram por libertar a
mao e apossar-se do mundo.

Nessa perspectiva, apesar da democratizacdo da leitura e da escrita a
escola acabou herdando uma idéia errbnea de que para aprender a ler e escrever é
necessario uma técnica. Assim, muitas vezes, o problema foi colocado no aluno, que
nao sabia “dominar a técnica”.

Através dos trabalhos de Ferreiro; Teberosky (1999) acerca da psicogénese
da escrita conseguimos ultrapassar essa perspectiva teérica, pois afastaram o
centro das investigacfes do “como se ensina” para o “como se aprende”, colocando
o papel ativo da crianga na construcdo do conhecimento, seja ao elaborar hipoteses
a respeito do funcionamento do sistema, seja para compreender 0 mundo ao seu
redor. Assim, essa pesquisa foi revolucionaria, pois, levava em conta o pensamento
do sujeito sobre o objeto.

Desse modo, provocou nos estudos até entdo existentes uma outra visao
sobre o processo de alfabetizacdo, pois através dessa revolucdo conceitual
conseguiu mexer nas concepcdes existentes de lingua escrita e de alfabetizacao.
Para Ferreiro (1999, 2001), a lingua escrita deve ser entendida como um sistema de
representacdo da linguagem e seu aprendizado néo estaria reduzido a codificacéo e
a decodificagdo, mas se caracteriza como um processo ativo no qual a crianca
desde seus primeiros contatos com o0 universo da escrita, é capaz de construir e
reconstruir hipéteses a respeito da natureza e do funcionamento da lingua escrita
como um sistema de representacdo. Ou seja, a crianca comeca a aprender coisas
sobre o0 que é a escrita e sobre como ela se organiza muito antes de seu ingresso na
escola.

Dessa maneira, ndo concordamos com o conceito de alfabetizacdo entendido
como a aprendizagem de duas técnicas diferentes (codificar e decodificar a lingua
escrita) no qual o professor é o centro do processo. Defendemos assim, um conceito
de alfabetizacdo como processo de aprendizagem da lingua escrita, e que somente
€ realizada através da interacdo entre o objeto de conhecimento (a lingua escrita) e
0 Sujeito cognoscente, isto é, aquele que busca construir conhecimento e que
procura de maneira ativa conhecer, compreender e resolver as informacdes a que
tem acesso (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).
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Assim sendo, a alfabetizacdo necessita ser compreendida como uma pratica
de criacdo, reflexdo, conscientizacéo e libertacdo que rejeitando a visdo mecanicista
de codificacdo e decodificacdo propbe a leitura do mundo a leitura da palavra
(FREIRE, 1990). Ao propor essa articulagdo pretendemos pensar a pratica do
docente do ponto de vista de uma politica cultural, compreendendo a cultura como a
relacdo dos sujeitos com o mundo ao seu redor, mediadas pela possibilidade de
transformacao desse mundo.

Acreditava-se que a alfabetizacdo acontecia apenas na escola e que as
criancas sO poderiam aprender o que |Ihes era ensinado. Desse modo, o professor
ensinava através das conhecidas familias silabicas e sua articulacdo com o som
para somente mais tarde ser possivel a crianca ler e escrever, o que seria possivel
no momento que ‘dominasse’ todas as letras. Quando a crianga ndo conseguia
aprender era porgque possuia problemas de aprendizagem,

A esse respeito Weisz (2006) coloca que essas certezas somente
desmoronaram no momento que as pesquisas perceberam que as criangas tinham
idéias sobre a escrita muito antes de serem autorizadas pela escola a aprender,
sendo que essas idéias assumiam formas inesperadas, pois ao invés de acumular o
gue a escola oferecia, elas pareciam inventar formas surpreendentes de escrever.

Conforme as pesquisas avangavam percebeu-se cada vez mais que criangas
que possuiam contato com leitores no periodo anterior a escola aprendiam mais
facilmente a escrever e a ler do que aquelas criangcas que nao tinham a mesma

possibilidade. A esse respeito, Ferreiro (2002, p. 26) questiona:

Em que consiste esse “saber” pré-escolar? Basicamente, numa primeira
imersdo na “cultura letrada”: Ter escutado alguém ler em voz alta, ter visto
alguém escrever; ter tido a oportunidade de produzir marcas intencionais;
ter participado de atos sociais onde ler e escrever tem sentido; ter podido
formular perguntas e obtido alguma resposta.

Nessa construcdo historica temos que perceber que o sistema de escrita na
verdade constituem-se em uma série de marcas, de registros feitos pelo homem no
decorrer dos tempos. Chegado um determinado momento essas marcas
organizaram-se de maneira que constituiram nosso sistema da maneira como o

conhecemos. Porém, nem todo conjunto de marcas constitui uma escrita, uma vez
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que sao as praticas sociais de interpretacdo que a transformam em objetos
linglisticos.

Ferreiro (2001, 2005) ao discutir essas marcas relembra que as criangcas em
seu processo de desenvolvimento também sdo produtoras de marcas. No entanto,
ao chegarem a escola deparam-se com marcas que nao foram por ela produzidas e
gque possuem uma organizacdo propria, seja no sentido das linhas, nos
espacamentos, nos formatos, seja na forma de representacdo. Todas essas marcas
s6 ganhardo sentido no momento em que um adulto ou um parceiro mais capaz
mostra para a crianga que essas marcas possuem “poderes especiais: apenas
olhando-as produz-se linguagem” (p. 10).

Logo serdo somente as praticas sociais que permitirdo ao aluno descobrir que
essas marcas se constituem de objetos simbdlicos. Aqui, poderiamos ter um grande
elemento de estimulo para enfatizar nossa idéia sobre a relevancia do contato da
crianca desde cedo com praticas sociais de leitura e de escrita capazes de favorecer
seu aprendizado. Porém, acreditamos que aqui entra um elemento ainda mais
importante e necessario que €: “saber que tais marcas permitem provocar linguagem
€ uma coisa. Compreender de que maneira o fazem é outra bem diferente” (Ferreiro,
2001, p. 11).

Assim sendo, o simples ingresso da crianga na escola com um “ambiente
alfabetizador” e com um discurso eficiente sobre métodos e processos de
alfabetizacdo ndo basta para que a criangca possa compreender esse sistema e nele

atuar. Ferreiro (2005 p. 168) ainda acrescenta:

O drama de muitissimas criancas é que, ndo tendo contado com
interpretantes nos seus primeiros anos, ao chegarem a escola tampouco os
encontram. A professora ndo age como interprete nem como interpretante,
mas como decodificadora. As familias silabicas e as soletra¢ges reduzem o
mistério a um treinamento, e a palavra dissolve-se em componentes que
destroem o signo linglistico. Onde esta a magia, o0 mistério, o desafio a ser
superado, o objeto de conhecimento a ser alcancado?

Sabemos do expressivo niumero de criancas que chegam a escola e que
transcorre o tempo e ndo conseguem sair do primeiro ano, em virtude de né&o
estarem “devidamente alfabetizadas”, mesmo apO0s o contato com o0 ambiente
escolar por cem dias letivos. Dados do Censo Escolar de 2006 ja apontavam no
Brasil o nimero de 10. 665. 615 criangcas matriculadas no Ensino Fundamental com
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nove anos de duracédo; destas 1.336.992 estdo matriculadas no primeiro ano. Agora
o fato mais alarmante apesar das taxas de abandono dos alunos que continuam na
escola, é o fato de cerca de 42.964 deles terem sido reprovados neste primeiro ano.

Como considerar esse numero alarmante de reprovacdes nesse ano inicial
tendo consciéncia de que a escola € apenas um dos contextos existentes para o
aprendizado. Além dela, a crianga precisa estar em contato com o0 mundo ao seu
redor. Precisa compreender as marcas que fazem parte de seu cotidiano, porém
nem sempre estdo rodeadas de informantes e interpretes capazes de auxilia-las

nessa tarefa. Conforme acrescenta Weisz (1985, p. 37):

As criangas provenientes de um ambiente social que lhes propicia acesso a
livros, revistas em quadrinhos, onde tem a sua disposicdo usuarios
sistematicos da escrita para ler e responder suas perguntas e adultos que
acham graca de seus “erros” e estimulam sua curiosidade, tém maiores
possibilidades de passar por uma evolu¢do conceitual da escrita muito
antes da idade escolar, em funcdo das inUmeras ocasifes de
aprendizagem formal que lhe sao oferecidas.

Logo, pensar o ensino significa pensar nessas criangcas que chegam a
escola com essa leitura prévia do mundo, que possuem o que chamamos de
praticas de leitura (TEBEROSKY, 2003). Precisamos também pensar naquelas
criancas que nao conseguiram ultrapassar a “obscuridade das marcas”. Deste modo,
Ferreiro (2001 p. 12) coloca que o grande ganho que podemos ter passando a teoria
de Piaget ao terreno educativo € que “apenas a presenca do objeto ndo garante
conhecimento, mas sua auséncia garante o desconhecimento”.

Inmeras pesquisas foram feitas procurando analisar desde a interferéncia
de determinadas metodologias na alfabetizacdo até o impacto de praticas de
alfabetizacao.

Como por exemplo, Rego e Dubeux apud Rego (2006) realizaram uma
intervencdo com criancas de duas escolas publicas que foram submetidas a
metodologias de alfabetizacdo diferentes. O que diferenciava uma escola de outra
era o fato de que enquanto na Escola um apenas trabalhava atividades de prontidao
para a alfabetizacdo, na Escola dois as criancas eram expostas a atividades de
leitura e escrita, como por exemplo, contacéo de historias diariamente.

Portanto, o que diferenciava uma escola de outra era 0 acesso as

experiéncias de leitura e de escrita. Com isso, evidenciamos que na Escola um 80%
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das criancas terminaram a pré-escola sem estabelecer relacdo entre letra e som,
enguanto que na Escola dois apenas 25% das criancas nao faziam essa relacdo. Na
Escola um: ao final da 12 série cerca de 90% das criancas estavam alfabéticas,
sendo que destas apenas 2% conseguiam ler e compreender um texto e 18%
conseguiam produzir um texto; Na Escola dois 65% estavam alfabéticas, destas 35%
produziam textos e 20% liam com compreenséao, sendo que apenas 5% estavam pré-
silabicas. Logo, a qualidade do desempenho em leitura e escrita das criangas que
haviam atingido o nivel silabico era significativamente superior ao observado na
Escola.

Também Ferreiro (2002) relata uma experiéncia realizada com duas criancas
(Teresa e Ramon) de seis anos, uma que tinha acesso diariamente a variadas
experiéncias de leitura e de escrita, e outra pertencente a uma comunidade pequena
e isolada onde a professora ndo estava disposta a “perder tempo” contando
histérias. A producédo de cada um apresentou exatamente a experiéncia a que foram
submetidos; enquanto Teresa procurava construir um texto com elementos
presentes na lingua escrita, Ramon fazia o que podia com sua experiéncia escolar
escassa, pouco estimulante e centrada em letras e silabas. A autora afirmou que
“todas as pesquisas coincidem num fato muito simples: a crianca que esteve em
contato com leitores antes de entrar na escola aprendera mais facilmente a escrever
e ler do que aquelas criangas que nao tiveram contato com leitores” (Ferreiro, 2002,
p. 25).

Assim sendo, percebemos que o resultado de uma abordagem mais
abrangente da alfabetizacdo possibilita melhorar a qualidade no desempenho inicial
das criancas em leitura e escrita. Por isso, a entrada das criangas aos seis anos na
escola publica pode significar uma oportunidade para 0 acesso, contato com
materiais escritos e com préticas de leitura e escrita, ampliando o tempo para
construcdo desses conhecimentos.

Para que isso ocorra, é importante que a escola proporcione aos alunos o
contato com diferentes géneros e suportes de textos escritos, através, por exemplo,
da vivéncia e do conhecimento dos espacos de circulacdo dos textos, das formas de
aquisicao e acesso aos diferentes suportes da escrita.

Nessa direcdo, concebemos a alfabetizagdo como um processo no qual a
crianca tem a possibilidade de construir e reconstruir suas idéias sobre o sistema de

escrita. Este processo ndo acontece somente na escola, mas também na vida e no
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mundo, pois a escrita estd em todos os lugares. Portanto, dessa maneira a
aprendizagem da leitura e da escrita significa ndo ter apenas acesso a informacao,
mas participar de praticas sociais mediadas pela escrita (WEISZ, 2006).

Ferreiro (2001) aponta que a escrita refere-se a um sistema de representagao
e que, portanto, sua aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo objeto
de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual.

Neste processo de apropriacdo, a crianga procura responder duas questoes
centrais, 0 que a escrita representa e como representa. Assim, a crianga passa por
niveis que séo construidos de maneira progressiva através dos constantes conflitos
que enfrenta. No entanto, sdo essas situacfes de conflito que permitem a
elaboracdo de hipdteses conceituais que vao sendo constantemente reconstruidas
ao longo do percurso psicogenético (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Nessa direcdo, as autoras colocam a existéncia de trés grandes periodos de
conceitualizacdo que estdo presentes no desenvolvimento psicogenético da crianca.
No primeiro periodo a crianga consegue diferenciar a escrita de outros sistemas de
representacdo gréfica e estabelecem na escrita certas condi¢des internas para que
esse possa dizer algo, ou seja, a criangca comeca a perceber que a escrita ndo é um
desenho, uma vez que, quando desenha, as formas do grafismo reproduzem as
formas dos objetos e ao escrever isso nao ocorre.

No segundo periodo a crianga constr6i modos de diferenciacdo através do
estabelecimento de variacdes no sistema de representacdo. Desse modo, a crianca
comeca a perceber as caracteristicas formais da escrita e constréi duas hipoteses
que vao acompanha-la durante o processo de aquisi¢cdo da leitura e da escrita, ou
seja, de que é preciso um minimo de variedade de caracteres para que algo possa
ser lido.

No terceiro periodo a crianca “fonetiza” a escrita, ou seja, estabelece relacdes
com os sons da fala. Este comeca para hipétese silabica, passando pela hipétese
silabico-alfabético, culminando na hip6tese ou nivel alfabético. Nesse periodo a
crianca descobre que a escrita representa a fala, sendo que essa descoberta leva-a
a formular uma hipétese ao mesmo tempo falsa e necessaria, trata-se da hipétese
silabica, ou seja, a crianca passa a atribuir a cada letra o som de uma silaba.

Essa hipbtese gera inumeros conflitos, seja pela variedade de informacdes
que ela recebe do contexto ao seu redor, seja com as hipéteses formuladas por ela.

No entanto, esse processo ndo € simples, pois a crianca possui dificuldades de
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abandonar sua construcdo anterior e construir uma outra hipétese. Esse periodo
intermediario € denominado de hipétese silabico-alfabético, pois apesar de caminhar
para um nivel posterior, ela ainda mantém constru¢des do nivel anterior.

A etapa final do processo é o0 acesso aos principios do sistema alfabético, no
qual a crianca consegue compreender como esse sistema é construido, entendendo
assim, quais sao suas regras de construcao.

Ferreiro e Teberosky (1999) apontam que apesar da chegada da crianga
nessa etapa, nem todos os problemas foram resolvidos, pois ela precisa ainda
compreender os problemas ortograficos, no entanto, € importante que se observe a
distincdo entre os problemas de ortografia e os problemas de escrita.

Nessa direcéo, a crianca aprende a ler e a escrever mediante conflitos que se
estabelecem com relacdo a este objeto de conhecimento, ou seja, a crianga constroi
possibilidades e explicita hipéteses na busca de compreender o que a escrita
representa e como esta se organiza. Assim, a crianca € capaz de aprender a ler e
escrever quando sao propostas atividades nas quais seja permitido a ela pensar e
refletir sobre esse objeto.

Desse modo, o contexto sociocultural é definido como mediador nessa
aprendizagem, visto que a lingua é uma producéao cultural e coletiva. Nesse sentido

Bolzan (2007, p. 24) afirma que:

[...] Logo, o ensino da lingua materna precisa partir simultaneamente da
cultura escrita local e global, uma vez que alunos e alunas vém carregados
de conhecimentos prévios e possuem modos proprios de aprender.
Sabemos que um trabalho dessa natureza precisa ser apropriado por todos
os envolvidos na comunidade escolar, pela busca de significacbes e
recontextualizagbes proprias e permanentes de seus saberes e fazeres
sobre o significado da leitura e da escrita.

Durante as discussfes sobre o ingresso da crianga aos seis anos 0 que mais
temos ouvido refere-se aos ditos “pré-requisitos” necessarios para que a crianca
possa vir a frequentar o ensino formal. Muitas vezes, a propria idéia de pré-escola
esteve relacionada a possibilitar esses pré-requisitos, porém torna-se necessario
superar a visdo de que a crianca é um sujeito que “faltam” habilidades para
compreendé-la como sujeito que constroi hipoteses, conceitos, relacbes antes
mesmo de ingressar na escola.

Durante décadas acreditou-se que as criancas seriam preparadas para a
alfabetizacdo através de exercicios de prontiddo e do desenvolvimento de
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habilidades. Ferreiro (2001, p. 101) nega essa idéia, e reafirma a importancia do

contexto letrado:

A tdo comentada prontiddo para leitura e escrita depende muito mais das
ocasides sociais de estar em contato com a linguagem escrita do que
qualquer outro fator que a invoque. Nao tem sentido deixar a crianca a
margem da linguagem escrita esperando que amadureca.

Nessa perspectiva, percebemos a necessidade de pensar em antecessores
cognitivos que possibilitam que a crianca construa essas relagdes com o objeto de
conhecimento e desenvolva seu proprio processo de aprendizagem (FERREIRO,
1993; BOLZAN, 2007).

Desse modo, Ferreiro (1993, p. 67) coloca que o0s pré-requisitos
(antecessores cognitivos) sao “aquelas nocgdes, representacdes, conceitos,
operacoes, relacbes que aparecem teoricamente fundamentadas e empiricamente
validadas como condi¢cbes iniciais sobre as quais se constroem as novas
concepcOes acerca da leitura e da escrita”.

Acreditamos que a compreensao desses antecessores € que possibilitara ao
professor organizar um espaco pedagdgico que possibilite reconhecer as
construcdes ja realizadas pela crianga, seus conhecimentos prévios e sua cultura
escrita (BOLZAN, 2007).

Assim, precisamos superar a visdo de que a aprendizagem € individual para
perceber que essas aprendizagens exigem um contexto social que possa |lhe dar
significado através das interacfes sociais.

As questdes até aqui enfocadas demonstram a importancia de repensarmos o
Ensino Fundamental, em especial, a alfabetizacéo inicial, tendo em vista a entrada

da crianca de seis anos na escola obrigatoria.

2.3.2.2 Paradigma sociocultural

Assim como nos estudos de Ferreiro; Teberosky (1999) percebemos nos
trabalhos de Vygotski (1994, 1995), Luria (1988) e Leontiev (1988a e b) o enfoque

dado ao aprendizado da escrita que vai além de uma técnica e que implica uma
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histéria no interior do desenvolvimento individual. Como coloca o proprio Luria
(1988, p. 143): “a histdria da escrita na criangca comega muito antes da primeira vez
em que o professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar letras.”

Essa afirmacdo parte do entendimento de algo que ja foi discutido
anteriormente, ou seja, a compreensdo de um sujeito que interage com o meio
desde 0 momento em que nasce. Assim temos um sujeito cultural, social e histérico.

Partindo dessas premissas € que Vygotski (1995, 1994) e Luria (1988)
basearam-se para desenvolver seus estudos a respeito do desenvolvimento da
escrita na crianca. Buscaram compreender as construcfes feitas pela crianca a
respeito da escrita antes mesmo do ingresso na escola, a esse processo eles deram
o0 nome de pré-histéria da escrita. Para estudar esse processo eles se propuseram a
observar as criancas em atividade evidenciando que fatores possibilitam que a
crianca passe de um estagio para outro.

Vygotski (1994) ja na década de vinte colocava que a prépria psicologia
considerava a escrita como uma atividade essencialmente motora e que era
necessario se dar uma atencdo maior a linguagem escrita, devido ao fato dela se
constituir por um sistema particular de signos que designam 0s sons e as palavras
da lingua falada e também por se constituir em um ponto critico em todo o
desenvolvimento cultural da criancga.

Além do mais, Vygotski (1995), coloca que a linguagem escrita constitui-se
como a principal linha de desenvolvimento cultural, uma vez que foi estruturada pela
cultura da humanidade. Assim, tanto o estudo quanto a aquisicdo da escrita e sdo
essenciais para o desenvolvimento da inteligéncia do sujeito. Portanto, a
necessidade de perceber a aquisicdo da escrita como processo e como um
instrumento complexo que possui uma funcao social.

Nessa direcdo, podemos dizer que a crianga ao se apropriar da escrita por
meio dos signos, passa das funcdes psicolégicas elementares para as funcdes
psicoldgicas superiores e, no decorrer desse processo desenvolve sua inteligéncia e
personalidade.

Ainda nesta direcdo o0 mesmo autor explicita que um aspecto desse sistema &
que ele constitui um simbolismo de segunda ordem que, gradualmente torna-se um
simbolismo direto. Assim, “a linguagem escrita € constituida por um sistema de
signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua

vez, sdo signos das relacdes e entidades reais” (VYGOTSKI, 1994, p.140). Portanto,
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entendemos que a escrita representa a fala, que, por sua vez, representa a
realidade. (MELLO, 2005). Por isso, a escrita € uma representacdo de segunda
ordem, no sentido da complexidade de sua importancia no contexto e a necessidade
de que o sujeito a compreenda dentro deste.

No entanto, a escrita tornar-se-a uma representacédo de primeira ordem, ou
seja, denominando diretamente o0s objetos ou acdes representadas quando a
crianca perceber que ndo escrevemos somente 0 som dos objetos, mas signos que
representam estes objetos e também situacdes.

Conforme Vygotski (1995, p. 197):

La forma superior a la que nos referimos de pasada, consiste en que el
lenguaje escrito — de ser simbdlico en segundo orden se convierte de
nuevo en simbdlico de primer orden -. [...] El lenguaje escrito se
comprende a través del oral, pero ese cambio se va acortando poco a
poco; el eslabon intermedio, que es lenguaje oral, desaparece y el lenguaje
escrito se hace directamente simbdlico, percibido del mismo modo, que el
lenguaje oral®.

Desse modo, percebemos que no processo de aquisicdo da escrita, a crianga
supere a visdo de que a escrita representa a fala para compreender que ela
representa diretamente os simbolos que se tornam, desse modo, representacdes de

primeira ordem. Nessa perspectiva, Mello (2005, p. 27) contribui dizendo que:

Para que sua aquisicédo se dé de forma efetiva, no entanto, é preciso que o
nexo intermediario — representado pela linguagem oral — desapareca
gradualmente e a escrita se transforme em um sistema de signos que
simbolize diretamente os objetos e as situagdes designadas. SO assim o
leitor sera capaz de ler idéias e ndo palavras compostas de silabas num
texto. Da mesma forma, ao escrever, registrara idéias e nao apenas grafara
palavras.

Deste modo, o dominio de um sistema complexo como este ndo pode ser
alcancado através de atividades mecanicas e sem sentido pelo sujeito, ele é
resultado de um processo de desenvolvimento de fungcdes complexas que estdo

ancoradas em um processo também historico.

% Traducao livre: a forma superior a que nos referimos anteriormente consiste em que a linguagem
escrita — de ser simbolo de segunda ordem se converte de novo em simbolo de primeira ordem. A
linguagem escrita se compreende através da oral, porém essa troca vai se encurtando pouco a
pouco; o elo intermediario, que é a linguagem oral desaparece e a linguagem escrita se faz
diretamente simbdlica, percebida do mesmo modo, que a linguagem oral.
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Ainda neste texto Vygotski (1994) mostra um ponto importante na pré-historia
da escrita® que se refere ao aparecimento do gesto como signo visual para a
crianca. Esse gesto surge, na maioria das vezes, no brincar de faz-de-conta, que se
revelara no processo inicial de apropriagdo das bases para a aprendizagem da
leitura e da escrita.

Na brincadeira, através dos gestos que realiza a crianca atribui um significado
ao objeto (este pode ser totalmente diferente do objeto pensado pela crianca), ela
realiza esse movimento pela necessidade que tem de apropriar-se da cultura ao seu
redor interpretando-a da sua maneira. Sera através desse significado dado por ela
ao objeto que sera possivel em um segundo momento transformar esse gesto num
signo independente.

Além do faz-de-conta, o desenho também se constituird em um elemento que
contribuird para o desenvolvimento as formas superiores da linguagem escrita. Uma
vez que, o desenho constituir-se-a4 primeiramente em uma representacao gréafica do
gesto, para em seguida constituir-se em uma escrita que possui 0s rudimentos da

representacdo. Nesse sentido Vygotski (1994, p. 153) percebe que:

(...) os sinais escritos constituem simbolos de primeira ordem, denotando
diretamente objetos ou ac¢des que a crianga tera ainda de evoluir no sentido
do simbolismo de segunda ordem, que compreende a criacdo de sinais
escritos representativos dos simbolos falados das palavras. Para isso a
crianca precisa fazer uma descoberta basica — a de que se pode desenhar,
além de coisas, também a fala. Foi essa descoberta, e somente ela, que
levou a humanidade ao brilhante método da escrita por letras e frases, a
mesma descoberta conduz as criancas a escrita literal. [...] o
desenvolvimento da linguagem escrita nas criancas se da pelo
deslocamento do desenho das coisas para o desenho das palavras.

Desta forma, a crianca utilizar-se-a ndo somente do faz-de-conta, mas
também do desenho para ir elaborando cada vez de maneira mais complexa o seu
processo de representacdo desta realidade. Esse processo de representagcao
simbdlica que desencadeard as formas superiores da linguagem escrita, visto que a
propria atividade de escrita refere-se a uma atividade simbolica que envolve a
utilizacao de signos auxiliares para representarem significados.

Luria (1988) na busca de dar continuidade a esses estudos se langca no

desafio de investigar em que momento as criangas comecam a compreender o

% Mello (2005) acrescenta que essa pré-histria pode ser compreendida também como a “histéria das
formas de expresséo da crianca”.
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sistema de escrita. Ele pretende assim investigar a pré-historia da escrita nas
criancas pequenas, tracando o “desenvolvimento dos primeiros sinais que indiqguem
0 aparecimento de uma relagéo funcional, mesmo que primitiva, entre as linhas e os
rabiscos das criangas com um objeto de referéncia” (p. 146).

A fim de realizar a pesquisa Luria (1988) explicita as questdes que deram
suporte necessario para desenvolver seu estudo. A primeira diz respeito a perceber
qgue a escrita pode ser definida como uma funcéo, que se realiza culturalmente, por
mediacdo. Assim, para que a crianga seja capaz de escrever algo, € necessario que
ela ao registrar algo se utilize de um signo auxiliar que servira de referéncia para
aquilo que deve lembrar.

Outro ponto colocado é que existem duas condicbes minimas para uma
crianga escrever: a primeira refere-se a relagdo das criangas com as coisas ao seu
redor, de modo que estas representem interesses para ela e que 0s objetos
utilizados tenham um objetivo instrumental ou utilitario (significado funcional); a
segunda refere-se a capacidade da crianga de controlar seu comportamento por
meio desses subsidios.

Percebemos assim, que a crianca nao se apropria da escrita apenas porque o
educador assim deseja, mas somente quando a escrita faz sentido para ela e
guando o resultado corresponde a seu interesse.

Deste modo, Luria realizou sua investigacdo®’ com criancas pré-escolares de
quatro a seis anos de idade, alheias a influéncia escolar. A partir de seus estudos foi
possivel percebermos que a pré-histérica da escrita infantil descreve um “caminho
de gradual diferenciacdo dos simbolos utilizados” (LURIA, 1988, p.181). Deste
modo, esse caminho envolve algumas técnicas utilizadas pela crianca a fim de dar
uma resposta aquilo que Ihe é solicitado e no decorrer do processo essas técnicas
vao sendo substituidas.

A primeira fase descrita por Luria (1988) foi denominada por de pré-escrita ou,
de modo mais amplo, de pré-instrumental e que se caracteriza pelo fato da crianca
apresentar rabiscos nédo diferenciados, que nao tinham qualquer significado

funcional e que se constituiram apenas como rabiscos sobre o papel, como uma

" Tratava-se de uma atividade em que era solicitado a crianca que relembrasse um conjunto de
palavras e frases néo relacionadas, sem que utilizasse de nenhum recurso a ndo ser a memaorizagao.
Quando elas se davam conta de que ndo podiam fazé-lo era disponibilizado lapis e papel para ajudar
na tarefa e assim provocar a escrita.
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brincadeira. Nesse momento ainda ndo ha a compreenséo do sentido e da funcgéo
da escrita pela crianca e o traco ndo € util para permitir a memorizacao.

J& num segundo estdgio apesar da crianca continuar utilizando rabiscos,
percebe-se que estes eram utilizados como recursos & memorizacao das palavras. A
escrita ndo era diferenciada, mas a criangca comeca a utilizar-se da posicao, situacao
e relacao entre as grafias, de uma atividade motora autocontida, ela se transformara
em um signo auxiliar da memoria. Esse pode ser considerado um avanco em
direcédo a construcao da futura escrita, uma vez que a crianga percebe que registrou
algo, sem, no entanto, construir formas especificas de registro.

O terceiro estagio caracteriza-se pela transformacdo de um rabisco nao-
diferenciado para um signo diferenciado, portanto, linhas e rabiscos sdo substituidos
por figuras e imagens, e estas dao lugar a signos. A marca do avanco da atividade
grafica comeca a refletir ndo apenas o ritmo externo das palavras apresentadas,
mas também o seu contelddo. Ainda neste estagio sado indicados dois fatores que
podem levar a crianca de uma fase nao diferenciada para uma diferenciada: nimero
e forma e a quantidade e variedade de caracteres. “A superacéo desses dois fatores
pode levar a crianca a pictografia, pois através destes fatores, a crianca chega,
inicialmente, a idéia de usar o desenho como meio para recordar e este passa a
convergir para uma atividade intelectual complexa” (LURIA, 1988, p. 166).

Em seguida, teremos o quarto estagio que pode ser definido como a escrita
pictografica, momento no qual acontece o primeiro uso da escrita como meio de
expressdo e produz assim a primeira escrita diferenciada, pois ha desse modo o
registro especifico de elementos particulares em cada sinal grafico.

Num préximo estagio teremos a transformacéo da escrita pictografica para a
escrita simbolica, que acontece exatamente no momento em gque a criangca comeca
pela primeira vez a aprender a escrever. Este estagio caracteriza-se principalmente
pela capacidade da criangca de representar um objeto por pequenos detalhes,
particularidades e ndo na sua totalidade. Assim, ao invés de desenhar o objeto
“lapis” ela passa a colocar um sinal, ou uma marca, que represente esse mesmo
objeto, ndo precisando para isso fazer o desenho do lapis.

Inclusive, esse estagio coincide com a entrada da crianca na escola e tendo
conhecimento de algumas letras isoladas e percebendo que estas registram algum
conteudo, passa entdo a fazer a mesma coisa, construindo marcas particulares. No

entanto, esse processo de fazer marcas ndo significa que ela compreendeu os
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mecanismos da escrita, o qual ocorre muito tempo depois do dominio exterior da
escrita (LURIA, 1988, p. 181).

Assim, nos primeiros estagios de construcdo da escrita a relacdo da crianca
com esta € puramente externa. Apesar de perceber que pode usar signos para
escrever ainda ndo compreende como fazé-lo, confia em sua escrita, mas ainda nao
€ capaz de utiliza-la, acaba assim, revivendo uma fase de escrita nao-diferenciada
pela qual ja passara antes.

Os estagios descritos por Luria (1988) com relacdo ao desenvolvimento da
escrita na crianca ndo se referem ao processo completo da alfabetizacdo, mas
apontam o caminho percorrido pela crianca para compreender o sentido e o
mecanismo da escrita, uma vez que ela ja elaborou iniumeras hipdteses que
constituem a sua pré-histéria da escrita.

O mérito dessa pesquisa deve-se também ao fato dos pesquisadores
perceberem que no momento em que a crianca compreende que os rabiscos no
papel podem |he auxiliar a recordar de algo e a escrita pode assumir uma fungao
instrumental auxiliar ocorre uma transformacéo e esta possibilita uma reorganizagéao

fundamental nos mecanismos mais basicos do comportamento infantil, pois:

No topo das formas primitivas da adaptacdo direta aos problemas impostos
por seu ambiente, a crianga constroi, agora, novas e complexas formas
culturais; as mais importantes funcdes psicolégicas ndo mais operam por
meio de formas naturais primitivas e comegcam a empregar expedientes
culturais complexos. Estes expedientes sdo tentados sucessivamente e
aperfeicoados e no processo a crianca também se transforma (LURIA,
1988, p. 189).

Vygotski (1994) nos auxilia nessa discussédo ao colocar que existe uma linha
histérica que conduz as formas superiores da linguagem escrita e que, conforme foi
percebido na pesquisa de Luria o brinquedo, o faz-de-conta, o desenho e a escrita
podem ser vistos como momentos diferentes de um processo de desenvolvimento
dessa linguagem.

Nesse contexto, trazemos essa realidade procurando pensar no espacgo da
sala de aula. Torna-se necessario criar espacos/tempo que valorizem exatamente
essa dimensédo do aprender, visto que o trabalho com atividades de faz-de-conta, de
desenho e de brincar sdo indispensaveis na constru¢do do processo de aprender a

leitura e a escrita. E ainda, conforme Vygotski (1994, p. 16) “todo processo de
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aprendizagem € uma fonte de desenvolvimento que ativa numerosos processos, que
nado poderiam desenvolver-se por si mesmo sem a aprendizagem”.

O que fica explicito no trabalho com a abordagem sociocultural na perspectiva
da construcdo da escrita é perceber que a natureza humana nao existe de modo
independente da cultura, e que assim 0 sujeito para que seja capaz de organizar sua
experiéncia, ele necessita a orientacdo de sistemas simbodlicos (GOULART, 2007).
Os simbolos anteriormente descritos sdo expressfes e instrumentos da natureza
humana, sendo, portanto histéricos. Nesse sentido, a cultura ludica, a inventividade
das criancas possui um papel importante nos processos de aprendizagem da
escrita, a fim de que o processo de aprender ndo seja um processo de repeticao,
mas de criagdo e transformagao.

Mello (2005) nos auxilia a pensar esses processos ao apontar duas teses da
teoria histérico-cultural que contribuem para sistematizarmos os procedimentos que
levam a aquisicdo da escrita: a primeira referente a como acontece o processo do
conhecimento humano e a segunda sobre 0s momentos mais adequados para a
influéncia do professor no processo de desenvolvimento infantil.

A primeira tese refere-se ao processo de conhecimento humano apontando
que as novas geracbes apropriam-se dos instrumentos culturais, por exemplo, a
linguagem escrita, a medida que realizam atividades pelas quais estes foram
criados.

Deste modo, enfatiza, no caso da linguagem escrita, a funcédo social para a
qual ela foi criada, “para registrar vivéncias, expressar sentimentos e emocgoes,
comunicar-se” (MELLO, 2005, p.29). Nesse sentido, o trabalho com a escrita deve
partir antes por privilegiar a funcdo desta no contexto, possibilitando a crianca
diferentes e variadas formas de expressar-se e relacionar-se, pois assim, ela sentira
a necessidade de escrever como forma de expressdo e nao como uma obrigacao
posta por alguém.

Aqui neste aspecto apontamos também a questdo da cultura como fator
preponderante para que a aprendizagem aconteca, pois a crianca apropriando-se
dessa cultura, lhe da um significado proprio e atua como sujeito € ndo como um
elemento passivo do processo de ensino. Trata-se de um processo de didlogo que
se estabelece entre a crianca e a cultura, processo este, que segundo Mello (2005)
€ mediado pela professora e também pelas outras criancas, permitindo que a

crianga participe ativamente na construcdo de sua vida escolar.
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Assim, o papel do professor é ampliado, pois ao invés de seu trabalho se
restringir aos exercicios de treino e de escrita ele assume uma dimensdao muito
maior que é a de orientar a criagdo de novas necessidades nas criangas e entre
elas, a da escrita. Para tanto, é necessario que este professor tenha conhecimento
do processo de desenvolvimento dessas criancgas, a fim de realizar intervencdes que
potencializem futuras aprendizagens.

Deste modo, a segunda tese apontada por Mello (2005) esta centrada na
intervencdo do professor e possui como caracteristicas principalmente o
entendimento por parte do professor de que a crianca é seletiva naquilo que

aprende. Deste modo,

[...] a proposicdo de atividades que levem a aquisicdo de um novo
instrumento cultural ou uma nova habilidade ou capacidade das criangas
precisa considerar o nivel de desenvolvimento daquilo que constitui as
bases necessérias para tal aquisicdo (MELLO, 2005, p. 34).

Assim, a importancia de oferecer atividades que possibilitem que a crianca se
expresse através das multiplas linguagens, exercitando seu desejo de expressao e
seu papel de protagonista neste seu processo de aprender e tornar-se cidada.

Nesse sentido reforcando a idéia de que a escrita torne-se um instrumento de
expressao e conhecimento do mundo para a crianca, Mello (2005, p. 40) baseada na
leitura de Vygotski (1995) aponta algumas diretrizes que devem ser pensadas pelos
professores ao organizar suas préaticas pedagogicas:

1. que o ensino da escrita se apresente de modo que a criangca sinta
necessidade dela,

2. que a escrita seja apresentada ndo como um ato motor, mas como
uma atividade cultural complexa,

3. que a necessidade de aprender a escrever seja natural, da mesma
forma como a necessidade de falar,

4. que ensinemos a crianca a linguagem escrita e ndo as letras.

Assim, para que possamos efetivar uma pratica que considere as diretrizes
acima precisamos repensar 0 espago que possui a crianga e o professor na escola.
Que a crianca seja protagonista na sua propria educacdo e que o professor possa
rever sua pratica, levando em conta os saberes construidos pela crianca em sua

trajetéria, bem como tendo conhecimento de seus interesses e motivagoes.



99

Portanto, cabe aos professores repensarem e problematizarem suas
concepcdes sobre 0 ingresso da crianca na escola e, para iSso teremos que mexer
em nossas idéias sobre infancia e educacdo. Sabemos que se continuarmos a ver a
crianga como um ser incompleto a quem faltam habilidades, continuaremos a ser
meros reprodutores de tarefas e atividades sem significado.

No entanto, se as compreendemos como sujeitos ativos, capazes de criarem
e transformarem, o espaco da sala de aula constituir-se-4 em um local rico de

possibilidades que permitirdo que ela seja protagonista neste processo.



3 DESENHO DA INVESTIGACAO

No capitulo anterior, foram apresentados os fundamentos teéricos que
possibilitaram embasar a reflexdo acerca do tema desenvolvido nesta pesquisa.
Neste capitulo, serdo explicitados a tematica da pesquisa, seus objetivos, a
abordagem metodoldgica, o contexto no qual o estudo foi desenvolvido, os sujeitos
que fizeram parte desta pesquisa, bem como o processo de implementacéo desta,
além dos instrumentos utilizados para a coleta dos dados e as categorias de analise
encontradas apos a discussao e analise desses referenciais.

Portanto, nesta pesquisa buscamos investigar a antecipagdao do ingresso da
crianga aos seis anos no ensino fundamental, utilizando como referéncia a
experiéncia do municipio de Santa Maria que optou por implantar o ingresso no
Ensino Fundamental aos seis anos juntamente com a ampliacdo do EF para nove
anos em 2006.

O foco principal dessa pesquisa € compreender como as professoras estao
lidando com o ingresso das criancas aos seis anos na escola obrigatoria, bem como
de que maneira essa compreensao interfere na organizacdo dos processos de
ensino da leitura e da escrita iniciais.

Logo, a possibilidade de pensar e compreender 0s momentos que
envolveram a ampliagcdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, bem como
investigar de que maneira se deu esse processo, nos leva a apresentar a teméatica a

gual nos propusemos a investigar:

A antecipagédo da escolarizagédo de criangas de seis anos e sua
implicacdo na organizacéo do processo de ensino da leitura e da escrita
iniciais.

Apresentamos as questdes de pesquisa seguida dos objetivos, considerando-

se a proposta do estudo ora detalhado.
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3.1 Questdes de pesquisa

- O que pensam as professoras sobre 0 ingresso da crianga aos seis anos no

Ensino Fundamental e como compreendem os efeitos dessa ampliagao?

- Como é proposta a organiza¢do do processo de ensino da leitura e da escrita
iniciais para o primeiro ano do Ensino Fundamental a partir da implementacao

do Ensino Fundamental de nove anos?

3.2 Objetivos

3.2.1 Objetivo geral

- Conhecer as idéias das professoras sobre 0 ingresso da crianca aos seis
anos de idade na escolaridade formal obrigatéria, bem como a sisteméatica da

antecipagao dessa nova estrutura de escolarizagéo.

3.2.3 Objetivos especificos

- Situar a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos com base na
legislacao vigente.

- Compreender quais saberes foram expressos pelas professoras acerca do
ensino de nove anos, incluindo suas concepcdes sobre alfabetizacéo,
infancia, crianca e educacao.

- Compreender como as professoras manifestam-se acerca da organizacdo da

sua pratica pedagdgica para atender as criangas de seis anos.
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3.3 Abordagem metodoldgica

A investigacao foi desenvolvida a partir da pesquisa qualitativa, realizada
através de entrevistas narrativas semi-estruturadas e individuais, de carater
sociocultural, com doze professoras do primeiro ano do Ensino Fundamental do
Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria.

Os estudos de Minayo (1994), Bogdan; Biklen (1994), Vygotsky (1991, 1994,
1995), Freitas (1994, 1998, 2002), Bolzan (2001, 2002) e Bauer; Gaskell (2002)
serviram como fonte iluminadora para a construcdo da abordagem metodoldgica
dessa investigacdo. Esses autores partem de uma visdo socioconstrutivista do
conhecimento, percebendo a importancia do processo dialégico dos sujeitos na
construcdo de suas Vvisdes, interpretacbes, impressdes, representacbes e
lembrancas sobre as coisas. A possibilidade de construir uma interlocucdo com
esses autores deve-se ao fato de acreditarmos em um trabalho que tenha como
pressuposto basico 0s aspectos sociais e culturais, os quais podem iluminar a
pratica pedagogica.

Minayo (1994, p. 17) entende a pesquisa como “[...] a atividade basica da
ciéncia na sua indagacdo e construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a
atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja
uma pratica tedrica, a pesquisa vincula pensamento e acao”.

Assim, ao propor esse estudo percebemos que na educacdo isso nao é
diferente, queremos pensar a realidade e, nesse exercicio de pensar aparece a
pesquisa, como forma de refletir sobre o que vai sendo investigado, acrescentando
novas questdes e proporcionando debates necessarios a0 momento que estamos
vivendo.

Nesse entendimento, a pesquisa desenvolveu-se com énfase na abordagem
qualitativa, a partir de entrevistas narrativas, ressaltando que ao passo que somos
provocados a contar nossas histOrias, experiéncias, crencas e expectativas, ao
mesmo tempo, estaremos anunciando novas possibilidades, intencbes e projetos.

Nessa perspectiva, Bauer ; Gaskell (2002, p. 65) afirmam que:

A entrevista qualitativa, pois, fornece os dados bésicos para o
desenvolvimento e a compreensao das relacdes entre os atores sociais e
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sua situacdo. O objetivo € uma compreensdo detalhada das crengas,
atitudes, valores e motivacdes, em relacdo aos comportamentos das
pessoas em contextos sociais especificos.

Logo, a utilizacdo da entrevista narrativa possibilitou-nos enfocar aquilo que
foi vivido pelos sujeitos, bem como suas lembrancas e a maneira como percebem o
processo educativo ao seu redor, encontrando, assim, elementos que auxiliassem
na compreensao desse processo.

A utilizacdo da pesquisa qualitativa, com carater sociocultural ndo possui
como objetivo principal a obtencdo de resultados ou a simples testagem de
hipéteses, 0 que se pretende € “a compreensao dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16), estando
ligada ao contexto do qual fazem parte. Deste modo, as questdes entdo formuladas
por nés para esta pesquisa ndo foram estabelecidas por meio de variaveis, mas se
orientam para a compreensdo dos fenbmenos em toda a sua complexidade e em
seu acontecer historico.

A possibilidade de perceber o “significado” que as pessoas dao as coisas e a
sua vida, como coloca Bogdan; Biklen (1982, p. 51) enfatizando que “a investigacéo
qualitativa faz luz sobre a dinamica interna das situacdes, dindmica esta que é
frequentemente invisivel para o observador exterior”.

A pesquisa qualitativa, realizada através de entrevistas narrativas semi-
estruturadas permite-nos chegar a uma compreensdo do objeto apresentado,
revelando assim, a percepcdo dessas educadoras a respeito do ingresso das
criangas aos seis anos no Ensino Fundamental.

O trabalho com a abordagem sociocultural possibilita-nos perceber a
supremacia do fenémeno sociocultural sobre o bioldgico como nos coloca Vygotski
(1994), de modo que possamos compreender a importancia que possui 0 contexto e
as relacdes que os sujeitos estabelecem com outras pessoas ao longo de sua
histéria, contemplando a sua propria histéria e a histéria da humanidade.

Assim, com base nos estudos de Vygotski (1991, 1994) nossa preocupacao é
também estudar o sujeito como unidade de corpo e mente, ser biolégico e social,
membro da espécie humana e participante do processo historico. A esse respeito
Freitas (2002) colabora colocando que uma pesquisa nessa perspectiva é capaz de

perceber os sujeitos como historicos, datados, concretos, marcados por uma cultura
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como criadores de idéias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a
realidade social sdo ao mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela.

Nessa mesma direcdo, Bolzan (2002, p. 77) corrobora com essa idéia ao
afirmar que “na pesquisa sociocultural, € fundamental levar em conta o ambiente no
qual se desenvolve a investigacdo. Contudo, o0 ambiente ndo tem mais importancia
gue os individuos. Ambos precisam ser considerados, com suas multiplas vozes,
como unidades basicas de analise”.

E nessa perspectiva que as falas das professoras participantes da pesquisa,
atuam como problematizadoras de uma realidade vivida historicamente por elas,
sendo que esta realidade vem se construindo no dia a dia de seu trabalho docente.
Nesse sentido Freitas (1994, p. 112) contribui afirmando que: “a mudancga individual
ao longo do desenvolvimento tem a sua origem na sociedade e na cultura, mediada
pela linguagem, que constitui, assim, 0 mecanismo fundamental de transformacdes
do desenvolvimento cognitivo”.

Essa abordagem, segundo Bolzan (2001, 2002) ainda tem como
caracteristica principal o principio do didlogo, pois através da escuta das diversas
vozes, € possivel construir uma relacdo que esteja baseada na troca e no
compartilhar de experiéncias. Implica ainda a compreensdo do processo de
transformacao, no qual os sujeitos da pesquisa estao envolvidos, levando em conta
suas idiossincrasias e diferencgas.

Bolzan (2002, p. 75) discute ainda sobre a importancia da abordagem
narrativa, enfocando que esta permite ao sujeito da narracdo ser estimulado a

expressar seus pensamentos:

[...] a narrativa € um processo de colaboracao que favorece a explicacdo e a
re-explicacdo das historias, a medida que a investigacédo avanca. Ao comecar
a viver o processo de investigacdo, o pesquisador tem que estar consciente
de que estard sendo construida uma relagdo em que todas as vozes
precisam ser ouvidas. Portanto, os participantes precisam ter espago para
explicitar seus pensamentos e contar suas histérias, sendo fundamental dar-
Ihes valor e autoridade.

Dessa maneira, por meio das reflexdes essas narrativas servirdo ao mesmo
tempo como instrumento de pesquisa e como possibilidade de identificar as
concepgles expressas pelas professoras a respeito do espaco escolar e o que

existe no interior dele como possibilidade de escolarizacéo.
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Nesse sentido, Freitas (1998) contribui dizendo que a escuta dos professores
possibilita ndo somente perceber como pensam, agem e se desenvolvem em sua
profissdo, mas conhecer também o contexto em que vivem sendo possivel analisar a
partir de um outro angulo a escola.

Assim, o desenvolvimento desta investigacdo através das entrevistas
narrativas semi-estruturadas buscou combinar perguntas a partir de tépicos-guia®,
de forma que o participante teve a possibilidade de falar sobre o tema proposto.

Com esse objetivo tivemos um conjunto de tépicos-guia previamente
definidos, que foram explorados em um contexto muito semelhante ao de uma
conversa informal.

Bauer; Gaskell (2002) chamam a atencdo para a importancia de termos
topicos — guia que servem de referéncia a conversa. Outro ponto importante refere-
se a relevancia de termos topicos-guia, uma vez que a partir deles colocamo-nos
atentos para dirigir, no momento oportuno, a discussdo da tematica, fazendo
perguntas adicionais para elucidar questdes que nao ficavam claras ou ajudar a
recompor o contexto da entrevista, caso o participante tivesse “fugido” do tema ou
ainda, tivesse dificuldades em explicitar suas idéias.

Para tanto, € essencial ter-se flexibilidade na utilizacdo desses topicos,
percebendo o momento adequado para lancar hipéteses explorando de uma forma
diferenciada a investigacao e intervindo, a fim de que os objetivos sejam alcancados.

Portanto, ao procurarmos compreender a antecipacdo da escolarizacdo da
crianca de seis anos e sua implicacdo na organizacdo do processo de ensino da
leitura e escrita iniciais fomos provocados a olhar essa realidade posta evidenciando
suas relacdes, o contexto em que foi construida e as possibilidades que se colocam
para a construcao de uma “nova” escola.

Assim, € necessario que sejamos capazes de captar os elementos chaves

das narrativas, deixando emergir as marcas das vozes das suas produtoras.

%8 O trabalho com tépicos-guia sera melhor explicitado no item seguinte ao referir-se aos instrumentos
utilizados na investigacgéo.
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3.4 Os procedimentos para coleta de dados e os instrumentos da investigacao

O trabalho de coleta de dados da pesquisa teve inicio no primeiro semestre
de 2007 através de minha participacdo no Grupo de Professores Alfabetizadores da
SMEd, no qual fui apresentada pela coordenadora do grupo as professoras
participantes desse estudo. Nesse momento, foi possivel apresentar o projeto de
pesquisa a ser implementado, bem como o objetivo da participagdo no grupo.

Assim, em abril de 2007, iniciou-se a observacdo participada® nos encontros
do grupo. Os referidos encontros, inicialmente, aconteceram quinzenalmente até
setembro do corrente ano, sendo que a partir de outubro foram realizados encontros
mensais, devido as dificuldades das professoras ausentarem-se de suas escolas.

Durante a participacdo no grupo foi observar a sistematica dos encontros,
bem como a organizacdo e as discussbes que eram feitas. Desse modo,
percebendo as interlocugbes das participantes foi possivel selecionar os sujeitos que
fariam parte da pesquisa.

Vale lembrar que nem todos os sujeitos convidados para participarem da
pesquisa conseguiram continuar freqlentando todos os encontros do grupo, mesmo
assim optamos por manté-los como sujeitos da pesquisa.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: o Diario de Campo e
as Entrevistas narrativas semi-estruturadas. Tais instrumentos tém as seguintes
caracteristicas:

- Diario de campo: ao inserir-me no espaco de discussdo organizado pela
SMEd - o Grupo de Professoras Alfabetizadoras, para ver, sentir, ouvir, observar de
gque maneira as professoras estavam vivendo esse novo processo de receber as
criancas de seis anos nas salas de aula do ensino fundamental. Apesar de ndo ser o
objetivo inicial, foi possivel refletir junto com essas professoras sobre suas
experiéncias, bem como discutir, intervir, sugerir elementos que pudessem balizar as
discussbes para a construcado da proposta que estava sendo organizada para esse

primeiro ano.

? Segundo Bolzan (2001) a observacao participada é uma técnica na qual o investigador se coloca
no ambiente dos sujeitos envolvidos na investigacdo, observa, trata de descrever qual seu papel
nesse espaco social e, eventualmente, intervém. Toma nota de todos os aspectos e acontecimentos
presenciados em seu diério de campo.
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Conforme as observacbes iam acontecendo, muitas dudvidas, muitos
guestionamentos foram surgindo. Assim, procuravamos levar subsidios teoricos para
as professoras, com o intuito de contribuir com essas discussdes a fim de fomentar a
importancia desse espaco na constru¢cao de um novo fazer na escola.

Esse processo dialdgico foi registrado no Diario de Campo, no qual foram
descritos todos o0s aspectos e acontecimentos significativos vivenciados durante as
observacfes participadas como também nos momentos em que foram feitas as
entrevistas no espaco da escola.

- Entrevista semi-estruturada individual: a importancia de trabalhar com esse
tipo de entrevista narrativa deve-se ao fato de possibilitar um contato direto com a
pessoa que se deseja informagfes, além de possibilitar que a relacdo dialégica
instale-se fazendo com que tanto entrevistador, quanto entrevistado facam
descobertas, pois a0 mesmo tempo em que nos descobrimos no outro, 0s
fendbmenos revelam-se em nés (CUNHA, 2007).

Freitas (2002) coloca que a entrevista em uma perspectiva sociocultural nao
se resume a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas
como uma dimenséao da linguagem e, portanto, dialégica. Assim, o espaco e tempo
definidos para essa acdo atuam como definidores de uma proposta que vai
depender da situacdo em que esta se realiza e da relacdo estabelecida pelos
interlocutores. Deste modo, na entrevista “é 0 sujeito que se expressa, mas sua voz
carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia,
classe e momento histérico e social” (FREITAS, 2002, p.29).

A fim de garantir uma boa conversagéao, sendo ela fluente e reveladora, torna-
se imprescindivel a clareza do pesquisador com relacdo a dois aspectos: o
referencial teérico que lhe possibilitara realizar as intervencbes necessarias e 0
reconhecimento do campo, que segundo Bauer; Gaskell (2002) pode ser adquirido
através de observacdes ou algumas conversas preliminares com pessoas
relevantes.

Assim, ao levarmos em conta estes aspectos organizamos a entrevista
através da elaboracdo de um roteiro (APENDICE A), envolvendo questionamentos
referentes ao tema e 0s objetivos da pesquisa, que serviram como referéncia, ou
seja, um guia para a coleta das narrativas.

Esse instrumento de pesquisa esteve baseado em um conjunto de titulos e

possibilitou que a coleta de dados fosse feita de maneira natural, de modo que
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pudessem ser feitos diferentes questionamentos no decorrer da entrevista de acordo
com o caminho percorrido pelo sujeito. As questdes serviram como diretrizes
possibilitando ao mesmo tempo em que o sujeito desenvolvesse sua propria fala.

Além das questdes pontuais referentes aos objetivos da pesquisa, optamos
por solicitar destes professores informacdes adicionais, tais como: idade, qual a
experiéncia profissional, o tempo de servico, qual a carga horaria semanal, formacao
(grau de escolarizacdo, faculdade que cursou, cursos realizados), entre outras
informacdes. A partir desse levantamento, buscamos assegurar o dominio de
informacdes relevantes para o delineamento dos sujeitos que participaram da
pesquisa.

As professoras foram entrevistadas em uma sesséo, uma de cada vez, sendo
utilizado para isso desde o espaco da escola no seu préprio horario de trabalho até
momentos fora deste contexto, utilizando-nos de espacos publicos que fossem de
mais facil acesso para as mesmas. Assim, as entrevistas foram realizadas em locais
e horarios variados, sempre atendendo 0 que era mais conveniente para as
participantes de pesquisa. Esses cuidados permitiram a criagdo de um ambiente
favoravel a conversacao.

O registro das entrevistas foi feito através da gravacdo das falas das
professoras, recurso que permitiu o acesso repetido e minucioso as informacgdes
coletadas.

A partir dessas falas/vozes apresentadas pelas professoras nas entrevistas e
nas observacfes dos encontros do Grupo de Professores Alfabetizadores

emergiram 0s elementos categoriais para a analise.

3.5 O contexto da investigagcao

O espaco de realizacdo dessa pesquisa € o Sistema Municipal de Ensino de
Santa Maria, cuja estrutura compreende a Secretaria Municipal de Educacao
(SMEd), Conselho Municipal de Educacéo, instituicdes de Ensino Fundamental e
Educacao Infantil. Segundo dados do censo escolar de 2006, a Rede Municipal de

Ensino atende em média vinte e trés mil alunos, distribuidos em Educacéo Infantil
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(3.500) e Ensino Fundamental (18.788), sendo que a partir do ano de 2006 cerca de
1700 criancas passaram a fazer parte do Ensino Fundamental.

A Rede Municipal de Ensino de Santa Maria possui 81 escolas, sendo 26 de
Educacéao infantil e 55 de Ensino Fundamental.

Seguindo as determinacdes da legislacdo de ensino as escolas estédo
organizadas com nove anos de Ensino Fundamental obrigatdrio, com ingresso de
alunos aos seis anos de idade no 1° ano, e assim sucessivamente. Os quadros a
seguir apresentam um comparativo sobre a organizacdo do ensino até o ano de

2005 e a posterior implantacéo do ensino de nove anos:

2005 2006
Pré-escola 1° ano (6 anos)
12 série 2° ano
22 série 3°ano
32 série 4° ano
42 série 5° ano
52 série 6° ano
62 série 7° ano
72 série 8° ano
82 série 9° ano

Fonte: Tabela fornecida pela SMEd/Santa Maria
Quadro 4 — Quadro comparativo do Ensino Fundamental de oito e de nove anos na

Rede Municipal de Ensino de Santa Maria.

| Anos Iniciais Il Anos intermediarios 11l Anos Finais
10 20 30 40 50 60 70 80 90

Quadro 5 - Organizacéo do Ensino Fundamental de nove anos na Rede Municipal de

Ensino de Santa Maria

Percebemos que as mudancas ocorreram ndo somente através da inclusédo
de mais um ano no Ensino Fundamental, mas também pela mudanca da

nomenclatura, que passa a partir desse momento a ser constituida de anos ao inves
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de séries. Resta-nos saber se essa mudanca na terminologia produziu reflexdes
também na organizacao dos espacos e tempos na escola ou se foi somente para se

adequar a diretrizes apontadas pelos documentos do Ministério da Educacao.

3.5.1 O Grupo de Professores Alfabetizadores e suas classes

Esse estudo foi realizado a partr de um Grupo de Professores
Alfabetizadores constituido pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMEd) desde o
ano de 2006. O referido grupo foi proposto pela Coordenacdo do Ensino
Fundamental/Anos iniciais em funcdo da implementacéo do ensino de nove anos. O
objetivo desse grupo era discutir e aprofundar as experiéncias das professoras
alfabetizadoras com relacdo ao ingresso aos seis anos, além de proporcionar a
esses docentes um espaco no qual pudessem socializar seus trabalhos, construindo
em grupo novas estratégias que qualificassem a organizacdo pedagogica dos
primeiros e dos segundos anos do Ensino Fundamental.

No momento em que foi possivel acompanhar o trabalho deste grupo (abril a
dezembro de 2007), evidenciamos que esse contava com a participacdo de 12
escolas, através de 25 professores que participavam sistematicamente de encontros
quinzenais com duracao de trés horas no turno da manha.

Os professores participantes em sua maioria possuiam graduacdo em
Pedagogia e Especializacdo nas diferentes areas do conhecimento. N&o ha registros
de professores sem formagao.

Vale a pena ressaltar que esses professores, na maioria das vezes,
participavam do grupo fora de seu horario de trabalho na escola, vindo assim no
turno inverso a sua atuacao profissional.

Foi através da participacdo no grupo que selecionamos os sujeitos que fariam
parte mais diretamente da pesquisa. Deste modo, a observagao das reunides em um
primeiro momento levou-nos a convidar os sujeitos que tinham experiéncia com
turmas de alfabetizacdo ou de Educagéo Infantil.

Vale ainda referir, mesmo que brevemente, as classes atendidas pelas
professoras participantes da pesquisa. As turmas das professoras entrevistadas

eram formadas de criancas oriundas do préprio bairro, sendo que quando lhes é
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oferecido freqiientam inclusive a Educacéao Infantil no préprio bairro. Nesse universo,
nem todas as criancas frequentaram a Educacdo Infantil tendo sido favorecidas
somente aquelas moradoras nos bairros onde era oferecido este atendimento,
quando publico. A maioria dessas criancas pertence a familias com baixa renda ou
pertencentes a familias economicamente desfavorecidas, mas, com suas
necessidades basicas atendidas, ainda que em cada uma das turmas tenha um
namero reduzido de criangas que sao bastante carentes.

Todas as criancas estdo na faixa etaria de seis anos, sendo que foi tomado
muito cuidado pelas escolas ao matricularem apenas criancas que ja estejam com
seis anos completos ou que venham a completar até o dia cinco de margo™.

Nestas turmas de primeiro ano, o numero de criancas varia de 20 a 29
alunos, com excecdo de uma escola que possuia uma turma com 12 criancas. Nas
turmas, em geral, 0 nimero de meninos sobrepde-se ao niumero de meninas.

Na maioria das turmas as professoras mencionaram gue as criangas, em sua
maioria, ja vinham da educacao infantil na propria rede publica.

Encontramos também situa¢cBes peculiares nas diferentes regides referentes
ao acesso destas criancas a educacao infantil, visto que algumas regifes possuem
maior demanda por esse servico, entretanto, ndo dispde do devido atendimento pelo
poder publico.

Na maioria das vezes a escola de Ensino Fundamental atendia em seu
espaco turmas de pré-escola, porém com a implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos essas turmas foram fechadas e em seu lugar criadas as turmas de
primeiro ano. Assim, ao mencionar que as criangcas frequentavam a Educacgao
Infantil isto era devido ao proprio espaco oferecido no ano anterior pela escola de
ensino fundamental.

As professoras colocaram que as criangas em sua maioria nao freqientavam
ambientes com leitores, no entanto, percebemos que isso estava relacionado a
questdo do nivel socioeconémico das familias, atrelando o fato de que sendo pobre
nao se tem acesso a revista, jornal, ou informacdes que facam parte do “contexto da

escola”. Outro fato mencionado foi que mesmo quando essas criancas vinham de

% Data utilizada como referéncia para a matricula na prépria escola, instituida pelo Conselho

Municipal de Educacdo. Caso a crianca venha a completar seis anos apés esta data, os adultos
responsaveis devem procurar a Central de vagas do Municipio e havendo vaga a crianca podera ser
matriculada.



um nivel socioeconémico melhor, as familias ndo tinham o devido tempo para ler ou

contar histérias.

Vejamos a seguir um quadro demonstrativo das turmas atendidas pelas

professoras que participaram desse estudo:
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, Frequentam Nivel
Nomes Numero de Acesso a .q . a
o . . . ambientes com socioecondmico
ficticios alunos educacdao infantil .
leitores
Eles ndo tém acesso a
. A maioria ndo muita coisa,
27 criancas teve principalmente
Beth 15 meninos e L . . Muito baixo
. Apenas oito tecnologias e os pais
12 meninas . ~
alunos tiveram. sdo trabalhadores e
nédo tem tempo.
28 criancas A maioria teve. A maioria freqiienta, no
Carla 16 meninos e Com excecéo de entanto, os pais ndo Médio baixo.
12 meninas trés criangas. tem tempo.
27 criancas S S&o criangas bastante
. A maioria nao ~ . .
Sandra 16 meninos e teve pobres e ndo tem Muito baixo.
11 meninas ' acesso.
26 criancas - Apenas cinco ndo tem
. . Apenas um nao . .
Maria leda 15 meninos e teve acesso a ambientes Baixo.
11 meninas | com leitores.
19 criancas Tem acesso as
Gelci 8 meninos e Todos. . Médio baixo.
: tecnologias.
11 meninas
22 criangas Eles tém material em
Sonia 12 meninos e Todos. casa e 0s pais Médio.
8 meninas auxiliam.
25 criangas
Elena 11 meninos e Todos. Apenas quatro. Muito baixo.
4 meninas
12 criangas A maioria teve. Co
. . ~ A maioria ndo tem . .
Ivania 9 meninos e Com excecao de Muito baixo.
. a acesso.
3 meninas trés criangas.
29 criangas A maioria teve. A maioria ndo tem
Marcela 16 meninos e Com excecéo de acesso porgue sao Muito baixo.
13 meninas guatro alunos. pais analfabetos
28 criancas
Eliane 15 meninos e Todos. Praticamente todos. Médio.
13 meninas
Cerca de oito, porque
20 criancas ja sairam dominando a
Nina 15 meninos e Todos leitura e a escrita. Os Muito baixo.
5 meninas ' pais ensinavam em

casa.
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; Fregientam Nivel
Nomes Numero de Acesso a .q . .
s L ) ambientes com socioecondmico
ficticios alunos educacdo infantil .
leitores
24 criangas Poucos, justifica que a
Jana 9 meninos e Todos maioria sao filhos de Muito baixo
15 meninas pais analfabetos.

QUADRO 6 - Quadro demonstrativo das turmas atendidas pelas professoras participantes
desse estudo®

3.6 As professoras participantes da investigacao

As entrevistas narrativas coletadas nesse estudo tiveram como sujeitos doze
professoras participantes do Grupo de Professores Alfabetizadores da Secretaria
Municipal de Ensino de Santa Maria que trabalham diretamente com o primeiro ano
do Ensino Fundamental.

Procuramos, ao selecionarmos as professoras participantes da pesquisa levar
em conta, principalmente seu tempo de atuacdo como professora alfabetizadora,
procurando privilegiar aquelas que haviam trabalhado com as antigas turmas de
primeira série. Justificamos a ado¢do desse critério pelo interesse em investigar
professoras que se identificassem como professoras alfabetizadoras e que ja
tivessem uma caminhada na escola com turmas de primeira série antes da
ampliacdo do ensino para nove anos. No entanto, no decorrer da pesquisa
percebemos a importancia que teria também eleger professoras que houvessem
trabalhado com Educacédo Infantil na sua trajetéria a fim de compreendermos as
relacdes que elas estabeleciam entre as duas etapas de escolarizacao.

Assim, foi formado um grupo bastante heterogéneo com relacao a diferentes
escolas, em diversas regides da cidade de Santa Maria, 0 que nos permitiu
evidenciar caracteristicas semelhantes e peculiaridades neste grupo de sujeitos, 0s
quais se envolveram das mais variadas maneiras na constituicdo desse novo
espaco.

Optamos por utilizar como pseuddnimos nomes de professoras que marcaram

nossa trajetoria formativa, desde a educacgao basica até o ensino superior.

31 Este quadro foi construido a partir das falas das professoras.
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Assim, apresentamos as professoras colaboradoras desta pesquisa e
trazemos informacdes relativas ao tempo de atuacdo na docéncia, formacéo, carga
horéaria e funcdes desempenhadas nas escolas. Procuramos também mostrar breves
comentarios expressos por elas com relacao ao ingresso da crianca de seis anos no
EF, bem como suas motivacdes para esse trabalho, no entanto, no decorrer do

trabalho estas vozes/falas serdo analisadas e discutidas.

Beth — tem 45 anos. E professora ha vinte e seis anos, mencionou que se
orgulha em ter trabalhado sempre em sala de aula, sendo que destes dez anos
foram dedicados a Educacao infantil, dez anos com turmas de primeira série e 0
restante com as demais séries (segunda, terceira e quarta série). Atualmente exerce
a docéncia somente no turno da tarde e estd com o primeiro ano desde a
implantacéo do ensino de nove anos (2006).

Fez Magistério, Pedagogia com habilitacdo para Educacédo Infantil e Séries
iniciais e também especializacdo em Educacdo Infantil. Para ela o ingresso da
crianca aos seis anos na escola de Ensino Fundamental ndo é nada novo e ela

complementa colocando que:

A Unica coisa que foi muito bom € eles terem que vir pra escola aos seis
anos, porque antes ndo, antes eles ndo vinham, e muitos iam |4 para a
primeira série com sete; eles vinham pra primeira série do zero. Agora néo,
agora eles vém para a pré-escola, eles tém que vir para pré-escola. Pré-
escola nao! Que agora € primeiro ano, eu sempre troco. E agora é muito
bom, porque quando eles chegarem na primeira série que agora € segundo
ano eles ja estdo a mil. Eles ndo estdo naquele atraso. Isso ai foi novo e
isso foi muito bom.

Carla — tem 40 anos. E professora ha 12 anos, sendo cinco anos dedicados
ao trabalho com Educacéo infantil (criancas com quatro, cinco e seis anos) e 0s
demais a primeira e segunda série. Atualmente trabalha na mesma escola nos
turnos manhé e tarde, com primeiro e segundo ano respectivamente, sendo que a
turma de segundo ano que acompanhava em 2007 era sua turma de primeiro ano
em 2006, assim, ela optou por continuar com a mesma turma no ano seguinte, a fim
de dar continuidade ao seu trabalho. Tinha medo que professora “pegasse” sua
turma n&o soubesse como lidar com o processo que havia comegado. A professora
fez Magistério, Pedagogia (com habilitacdo em Educacéao Infantil) pela Universidade

Federal de Santa Maria (UFSM) e Especializacdo em Educacao Infantil pelo Centro
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Universitario Franciscano (UNIFRA). A respeito do ingresso da crianga aos seis anos

no EF, a professora comentou que:

Com a nova lei eu me empolguei um pouco, eu vejo que as criancas tém
condicbes, e que ndo € uma coisa forcada; tem muita aquela coisa do
baque; saiu da educacéo infantil foi para alfabetizacdo e tem aquele corte.
Entéo eu acho assim que nao é por esse meio, eu acho que a gente tem
um meio termo e a gente tem que achar esse meio termo. Entdo é por isso
gue eu me desafiei a entrar, a pegar um segundo ano, entrar no Ensino
Fundamental, para mostrar que a crianga também aprende brincando, que
nao é aquela coisa forcada.

Sandra — Tem 41 anos. E professora ha quinze anos, nestes quinze anos
dedicados a rede estadual e simultaneamente dedicou-se por onze anos ao
municipio. Sua trajetéria no municipio foi sempre com Educacéo Infantil, sendo que
a partir de 2006 foi convidada a assumir uma turma de primeiro ano. Na rede
estadual tem trabalhado com turmas de primeira série. Assim, seu trabalho resume-
se a uma carga horaria de quarenta horas semanais, dividida entre rede estadual e
municipal.

Fez Magistério, Pedagogia (habilitacdo Educacao Infantil e Séries Iniciais) na
UFSM e Especializacdo em Educacéo Infantil na UNIFRA. Menciona nas entrevistas
que sempre assumiu Educacdo Infantil no municipio porque era o que “sobrava” e
gue com a implantacéo do ensino de nove anos, sua turma de pré-escola havia sido
excluida e, portanto, ela tinha a opcao de trabalhar com o primeiro ano. A respeito

do ingresso da crianga aos seis anos a professora menciona que:

Foi assim; pra mim, s6 mudou o nome, mas o que eu trabalho em si na
parte da ludicidade, das coisas assim, eu tinha que fazer. Se eu tinha pré-
escola, essa pré-escola que eu tinha passou a ser primeiro ano, sO que
agora entra alunos com seis anos, porque antes a gente até recebia
criangas com cinco anos e agora eu soO recebo alunos com seis anos em
marco e a partir dali os outros ndo podem entrar [...].

Maria leda — tem 40 anos. E professora ha treze anos na rede municipal,
tendo trabalhado onze anos com pré-escola e nestes ultimos dois anos com o
primeiro ano. Possui uma carga horaria de quarenta horas semanais, trabalhando
em duas escolas municipais diferentes, em uma com o primeiro ano e na outra como

supervisora pedagdgica.
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E formada em Pedagogia (com habilitacdo em Educacdo Infantil) e fez
especializacdo em Educacao Infantil no Centro Educacional Renascer através de um
convénio com a Universidade Castelo Branco do Rio de Janeiro. Na sua entrevista
incomoda-se ao ser chamada de alfabetizadora colocando que para sé-lo
necessitaria estudar muito mais. Com relacdo a sua motivacao para trabalhar com

as turmas de primeiro ano a professora mencionou que:

Bem, o que me levou a continuar, porque eu ja era de pré, entdo eu
continuei... Porque para mim a principio seria a mesma coisa, s6 que nao
€. S6 que a gente vai mudando. Até eu pensava: “eu jamais vou alfabetizar,
isso eu ndo quero. O que eu gosto é a Educacao infantil.” Mas, ja que
implantaram. Antes eu ndo aceitava, eu demorei pra aceitar. S6 que eu
mudei muito porgue as criangas sdo maiores mesmo, elas ja vieram com
seis anos, entdo no ano passado foi uma realidade, que ai ja teve mistura e
ja foi um trabalho que eu tive que avancar com eles, porque eles ficam
pedindo, eles querem. Pois €&, j& mudei me pensamento; ficaram me
empurrando goela abaixo... rsrsrs. Porque eu dizia: “eu ndo aceito isso, tem
gue deixar a criang¢a brincar, ela tem ainda seis anos.” E ela (a diretora) me
dizia e outra que € minha amiga e diretora em outra escola e ela ainda me
diz isso: “ndo, mas daqui a pouco vocés vao ter que alfabetizar.” E ela me
dizia isso. E eu falava “ai, ndo sei se eu vou conseguir chegar nisso”. Mas o
gue aconteceu? Foi que as criangas comegaram a me cobrar isso e dai tu
vais, tu vais e dai através dos jogos e das brincadeiras que tu vai indo, sem
perceber. Mas eu ainda acho que ndo alfabetizo, porque dai eu teria que
estudar mais, teria que ver sabe, mas eu acho que ja estou fazendo parte
disso tudo, que ja estou fazendo alguma coisa.

Gelci — Tem 35 anos. E professora ha treze anos na rede municipal. Esteve
sempre em sala de aula, com excecdo de um ano que trabalhou na SMEd e que
considera que foi muito valido no seu processo formativo, afirmando que todos os
professores deveriam ter também uma experiéncia como essa. Mencionou que
sempre trabalhou com primeira série em um turno e em outro com outras turmas
(segunda a quarta série). Atualmente além do primeiro ano no turno da manha,
possui uma turma de quinto ano a tarde e considera essa experiéncia bastante
vélida pelo fato de poder trabalhar com os ‘menores’ e 0s ‘maiores’ e questionar-se a
todo o momento sobre o porqué de certas coisas precisassem ser ensinadas.

Fez Magistério, Pedagogia na UFSM, e especializacdo em Educacao Infantil
no Centro Educacional Renascer (Universidade Castelo Branco). Com relagdo ao

ingresso da crianga de seis anos no Ensino Fundamental colocou que:

Eu imagino que era um trabalho que eu ja vinha fazendo antes com uma
primeira série ndo era muito diferente da proposta que veio pra gente com
0 primeiro ano. E légico que em termos assim, de publico, de alvo, que é a
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crianca, a gente sente muita diferenca e quem disse que ndo sente é
porque nao ficou muito atento a coisa, porque uma criancga de seis anos ela
€ muito diferente de uma crianca de sete. E o desafio; o desafio de tu
trabalhares com uma coisa nova. Na verdade sempre foi a minha grande
angustia, aquela crianca que esta chegando da pré-escola, que esta vindo
para a primeira série eu sempre percebia que tinha aquele vacuo, aquela
falta e ai bateu na minha méo a possibilidade de fazer alguma coisa pra
minimizar isso. Nao tinha como fugir ndo. Eu acho que é uma garantia de
gue ela vai estar na escola, porque a educacao infantil ndo era obrigatoria,
era uma questdo de interesses. Nesse sentido ela € muito boa e
dependendo da proposta que se tem para o trabalho com essa criangca €
maravilhoso. Fico com medo assim de algum tipo de proposta que acabe;
fazendo-a enjoar da escola antes do tempo, porque isso pode acontecer.
Porque ela é pequena e ainda ndo esta pronta para ficar quatro horas
sentada numa classe copiando horrores de coisa, por isso que eu digo que
depende da proposta é bom.

Sonia — tem 46 anos. E professora ha dezenove anos na rede municipal,
tendo comecado a lecionar com turmas de primeira série. Esteve afastada da
primeira série apenas por cinco anos, quando optou por conhecer o trabalho com
outras turmas e também trabalhar na supervisédo e secretaria da escola. Atualmente
trabalha apenas vinte horas com a turma de primeiro ano. Fez magistério,
Pedagogia na UFSM e especializacdo em Pedagogia Escolar, que segundo ela é
orientacdo, supervisdo e administracdo. Menciona 0 interesse em ter feito
especializacdo em Educacdo Infantil, curso que ndo havia na época. Ao ser
questionada sobre o que a motivou a trabalhar com primeiro ano a professora

colocou que:

[...] eu gosto de trabalhar com os pequenos, bem pequenininhos assim. A
recém estdo chegando e nado sei por que eu me sinto bem com eles. Eu
acho que eu entendo eles; como eles sdo pequenos, como se fosse assim
meu filho, vamos dizer quando era pequeno, entdo eu lembro do jeito que
ele era, 0 que ele precisava. Entdo eu gosto de trabalhar com eles. E
depois se a gente fala uma coisa pra eles “ndo faz isso, ndo é assim”, eles
entendem aquilo e guardam aquilo pra eles e vdo aprendendo. Eu acho
bem mais facil trabalhar com os pequenos.

Elena — tem 41 anos. E professora ha vinte e trés anos, tendo trabalhado dez
anos como alfabetizadora e os demais nas outras séries. Atualmente trabalha vinte
horas semanais, apenas no turno da manha com uma turma de primeiro ano. Fez
Magistério, Pedagogia (habilitacdo em Supervisdo Escolar) pela UNIFRA e
especializacdo em Gestdo Escolar pela Faculdade Internacional de Curitiba
(FACINTER). Com relagdo a sua motivacdo para trabalhar com o primeiro ano, a

professora colocou que:
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[...] eu ja vinha ha muitos anos trabalhando com primeira e segunda série e
sentia dificuldades como professora de segunda série na época, porque eu
recebia alunos sem ler, sem escrever. E eu achei excelente essa proposta
gue fizeram porque os alunos tém esses dois anos pra se alfabetizar - ndo
gue a alfabetizacdo va parar no segundo, légico que nédo, porgue sabe que
ela continua - mas tu pega ele bem melhor, bem mais preparado pra
seguir. Entdo foi uma experiéncia nova, deu certo, e eu acho que eu
preciso, apesar de ja ter bastante tempo de municipio, preciso de desafios,
porque sendo o professor acomoda. Antes eu tinha antiga primeira e
segunda série. Entdo eu acho que vai se acomodando, j& estd com tudo
pronto e aqui ndo, aqui € uma ebulicdo. Eu e a minha colega estamos
sempre, sempre criando, procurando, inovando... uma compra uma revista
e a outra compra um livro e uma troca com a outra, € eu vou pra internet.
Entdo, eu ndo parei.

lvania — tem 43 anos. E professora hé vinte e trés anos, sendo doze destes
com primeira série. Fez Magistério, Pedagogia (habilitacdo Educacéo Infantil e
Séries Iniciais) na UFSM e especializacdo em Pré-escola e Anos iniciais na UNIFRA.
Trabalha vinte horas semanais com uma turma de primeiro ano e afirma que o que a
levou a trabalhar com o primeiro ano foi a vontade de fazer um trabalho diferenciado

com outra colega, pois como afirmou:

A X sempre foi minha parceira, nés duas estadvamos no segundo ano e ela
também estava a fim também de largar o segundo ano e vim pro primeiro,
pra nés fazermos um trabalho diferenciado. Dai a gente veio, eu ja tinha
uma experiéncia em alfabetizacdo e eu tinha vontade de me meter naquela
antiga pré-escola pra entrar pra trabalhar mais a parte de alfabetizacéo,
ndo somente de como era a antiga pré-escola. A antiga pré-escola do
municipio tu ndo podia trabalhar com letras e essa parte mais da leitura e
da escrita. E eu queria trabalhar com isso. E eu estou adorando muito mais
0 primeiro ano, porque tu estds mais juntinho deles. E ndo tem aquela
cobranca de que ao final tem que estar todo mundo lendo, todo mundo
juntinho. Entdo tu podes fazer um trabalho muito mais tranquilo e um
trabalho com jogos, com ludico, que eu acredito que é por ai que a gente
consegue.

Marcela — tem 40 anos. E professora ha dezoito anos, tendo trabalhado seis
anos na SMEd do municipio de Santa Maria e quinze anos como alfabetizadora. Ao
ser questionada a respeito deste tempo como alfabetizadora, menciona que nunca
se sentiu afastada, pois sempre esteve ligada ao tema da alfabetizacdo, seja através
de seu trabalho com grupos de estudos sobre alfabetizagdo na universidade, ou com
o programa Brasil Alfabetizado®, ou mesmo durante sua atuacdo como docente
universitaria trabalhando com disciplinas ligadas a alfabetizacdo na UNIFRA. Fez

Magistério, Pedagogia, especializacdo em Alfabetizacdo na Pontificia Universidade

% programa do Ministério da Educacdo realizado em parceria com a SMEd de Santa Maria,
direcionado a alfabetizagéo de jovens, adultos e idosos no periodo de oito meses.
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Catolica (PUC) de Porto Alegre e Mestrado em Educacédo pela UFSM. Atualmente
trabalha vinte horas semanais com uma turma de primeiro ano. Ao ser questionada

sobre suas motivacdes para trabalhar com o primeiro ano, a professora colocou que:

Foi a vontade de ter uma experiéncia nova depois de ter estudado, porque
a gente passa a ter uma outra visdo e ser realmente um outro profissional.
Na verdade o que eu pensava... com toda a minha bagagem de estudos,
de pesquisas em torno da alfabetizacdo e com todas essas mudancas que
tiveram... porque na verdade, foram mudancas bem significativas e acho
assim, que a gente nunca esta pronta e preparada para enfrentar... porque
a teoria e a pratica, elas caminham juntas. Mas acontece que quando vocé
vai na realidade, tu te deparas com situa¢gdes que tu precisa até rever 0s
teus estudos. [...] foi uma experiéncia impar porque ao mesmo tempo foi
um grande desafio.

Eliane — tem 45 anos. E professora ha vinte e cinco anos na rede municipal,
estando sempre em sala de aula. Iniciou sua carreira com a primeira série, tendo
ficado por quinze anos, em seguida trocou para segunda série e novamente retornou
para a primeira série. Mencionou que ha cinco anos vem trabalhando com Educacéo
Infantil através de suplementacdo®. Atualmente trabalha com quarenta horas
semanais com uma turma primeiro ano e outra de Educagéo Infantil (cinco anos).
Fez Pedagogia (habilitacdo Educacdo Infantii e Séries Iniciais) na UFSM e
especializagcdo em Educacdo Infantil pelo IESDE**. Com relac&o ao trabalho com a

crianca de seis anos a professora colocou que:

Eu ndo achei dificuldade da troca, da mudanca, tanto que quando ouve a
mudanca eu passei para o primeiro ano. Como eu trabalhava com pré-
escola, na educacéo infantil, € uma continuagéo do trabalho, entdo eu nédo
acho dificuldade. Eu gostei muito e acredito que para as criancas, eles
foram os mais beneficiados.

Nina — tem 34 anos. E professora ha dez anos na rede municipal, destes dois
anos dedicados a alfabetizacdo. Fez Magistério, Pedagogia, especializacdo em
Educacédo Especial, em Educacao Infantil e em Psicopedagogia Clinica. Atualmente
trabalha quarenta horas semanais, em duas escolas da rede, com uma turma de

primeiro ano e outra de quinto ano. Com relacdo ao que motivou seu trabalho com

¥ Regime de suplementacdo, pratica utilizada pela SMEd onde os professores possuem um

acréscimo de horas ao seu trabalho para trabalhar com outras turmas.

% O IESDE (Inteligéncia Educacional e Métodos de Ensino) é uma empresa que através de
convénios com universidades particulares oferece diferentes cursos de graduacédo e p6s-graduacao
na modalidade de Educacao a Distancia.
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primeiro ano a professora colocou que foi “a busca de um desafio, de fazer um

trabalho diferenciado, que néo fosse alfabetizacao”.

Jana — tem 52 anos. E professora ha quatorze anos na rede municipal, sendo

dez anos dedicados a turmas de alfabetizacdo (primeira e segunda série) e um ano

com Educacéao Infantil. Fez Magistério, Pedagogia (habilitacdo Educacao Infantil e

Séries Iniciais), e especializacdo em Psicopedagogia pela Universidade Castelo

Branco. Atualmente trabalha vinte horas semanais com uma turma de primeiro ano.

Com relacdo ao ingresso da criangca na escola de Ensino Fundamental aos seis

anos, a professora manifestou:

Eu achei bom, porque assim, eles tém potencial e ndo desfazendo da
creche, porque aos seis anos, a crian¢a antigamente estava na creche, ela
tava desenhando, tava brincando, nao que ndo seja um trabalho ludico,
mas eu acho que eles tém um potencial muito bom e eles tém condi¢des
de avangar, e eles avancam, eu acho muito importante.

A seguir o quadro-sintese demonstrativo das professoras participantes da

investigacao
Tempo de Carga
Nomes dade Formacio atuacdo no | Horaria Turmas de
ficticios ¢ magistério | Semanal atuacgéo
Educagéo
L Infantil: 10
Magistério anos
Pedagogia Hab. Educacéo :
gogia  (Hab. ¢ 26 anos 20 |12 série: 10
Beth 45 anos | Infantil e Séries Iniciais)
o ~ horas | anos
Especializagdo em Educagéo .
. Demais
Infantil
turmas: 6
anos
Magistério Educacédo
Pedagogia Hab. Educacéo Infantil: 5
CT' g ( ¢ 12 anos 40
Carla 40 anos | Infantil) anos
S ~ horas L
Especializacdo em Educacéo 12 e 22 série:
Infantil 7 anos
Magistério Educacédo
Pedagogia  (Hab. Educacéo 40 Infantil: 15
Sandra 41 anos | Infantil e Séries Iniciais) 15 anos horas anos
Especializacdo em Educacéo 12 série: 11
Infantil anos
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Tempo de Carga
Nomes ~ atuag&o no Horaria Turmas de
L Idade Formacéao o ~
ficticios magistério semanal atuacgao
Ed. Infantil: 11
anos
p [ 4
Maria leda | 40 anos edagogia N . 13 anos 0 1° ano: 2 anos
Esp. em Educacéo Infantil horas .
Supervisora
pedagogica
12 série: 13
Magistério 40 anos
Gelci 35 anos | Pedagogia 13 anos Demais séries
~ . horas
Esp. em Educagéo Infantil Trabalhou na
SMEd
12 série: 14
Magistério 20 anos
Sonia 46 anos | Pedagogia 19 anos horas Demais turmas
Esp. Pedagogia Escolar Supervisdo e
secretaria.
Magistério 12 série: 10
P ia (Hab. isd 2
Elena 41 anos edagogia (Hab. Supervisdo 23 anos 0 anos .
escolar) horas | Demais turmas:
Esp. em Gestdo Escolar 13 anos
Magistério
P [ 2 12 drie; 12
Ivania 43 anos edagogia . . 23 anos 0 sere
Esp. em Educagédo Infantil e horas | anos
Anos Iniciais
L Alfabetizadora:
Magistério
Pedagogia 20 15 anos
Marcela 40 anos 909 o 18 anos SMEd: 6 anos
Esp. em Alfabetizacao horas
~ Docente
Mestrado em Educacéo . o
universitaria
Educacédo
Infantil: 5 anos
: Pedagogia 40 L.
Eliane 45 anos gog! ~ . 25 anos 12 série: 15
Esp. em Educagéo Infantil horas
anos
22 série
Magistério
Pedagogia
Especializacdo em Educacgéo 40 .
Nina 34 anos °P .I 'zac veag 10 anos 12 série: 2 anos
Infantil horas
Esp. em Ed. Especial
Esp. em Psicopedagogia
Magistério 12 e 22 séries:
Pedagogia (Hab. El e Séries 20 10 anos
Jana 52 anos . g gia ( 14 anos o
Iniciais horas | Supervisdo: 4

Esp. em Psicopedagogia

anos

QUADRO 7 - Quadro demonstrativo das professoras participantes da investigacéao
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3.7 As categorias de analise

As muitas vozes apresentadas no decorrer da pesquisa, coletadas através
dos instrumentos selecionados forneceram dados bastante significativos e amplos
referentes as nossas questdes de pesquisa e a tematica de investigacao.

Sendo assim, para a analise e discusséo dos achados, realizamos uma leitura
detalhada de todo o material coletado, procurando destacar idéias e questdes
diretamente ligadas a tematica de pesquisa.

Apés esse mapeamento das entrevistas, procuramos elencar categorias de
andlise que nos permitissem compreender como as professoras estéo lidando com o
ingresso das criancas aos seis anos na escola obrigatéria, bem como de que
maneira essa compreensao repercute na organizacao dos processos de ensino da
leitura e da escrita iniciais. As categorias foram tecidas a partir das vozes/ falas das
participantes e dos referenciais tedricos que deram sustentagdo a pesquisa.

Torna-se necessario ressaltar que nao pretendiamos chegar a uma
categorizacdo limitadora dos diferentes aspectos envolvidos nas falas dessas
professoras. No entanto, ao realizarmos a organizacdo do material por meio das
categorias foi possivel mapear as diferentes ou semelhantes idéias dos sujeitos com
relacdo ao tema que vinha sendo investigado.

Desse modo, foi possivel compreender as diferentes formas de entendimento
sobre o ingresso da crianca na escola de Ensino Fundamental aos seis anos, bem
como da organizacdo pedagogica do processo de ensino da leitura e da escrita
promovida por essa ampliagéao.

Sendo assim, apresentamos trés categorias que possibilitam discutir os
distintos entendimentos dos sujeitos em relacdo a tematica deste estudo:
concepcgdes sobre crianca e infancia, concepcdes sobre leitura e escrita e
organizacao pedagodgica.

A categoria concepcdes sobre crianca e infancia reflete a maneira como as
professoras percebem a crianca, bem como qual é sua visdo sobre a infancia, que
muitas vezes é projetada como um vir-a-ser, sendo o foco aquilo que a crianca
podera tornar-se caso seja exposta a praticas escolarizantes. A0 mesmo tempo
encontramos também nessas narrativas uma énfase muito grande ao ludico,

ressaltando a necessidade do brincar para que a crianca aprenda. Os elementos
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categoriais recorrentes foram: a Infancia € compreendida como um momento de
construcdo de possibilidades; compreensdo da crianca como um sujeito ativo,
participativo e que precisa ser ouvido; a Infancia é compreendida como dimenséo de
direitos, entre eles o de aprender, de brincar e de participar; a brincadeira é
entendida na sua dimensé&o cultural do processo de constituicdo do conhecimento e
da formacdo humana. E, ainda, a compreensédo da crianga como um sujeito a quem
falta habilidades, um sujeito incompleto; a brincadeira é utilizada para privilegiar o
ensino de habilidades e conteudos: assim, ocorre a didatizac&o do Iudico.

A categoria intitulada concepcdes sobre leitura e escrita foi construida
tendo por base as falas iniciais das professoras quando se referiam as suas
concepgOes sobre leitura e escrita e, principalmente, sobre alfabetizacdo. Assim,
percebemos nas falas desse conjunto de professoras desde a compreensao da
alfabetizacdo como um processo até sua restricdo ao ensino de um codigo. Os
elementos categoriais recorrentes foram: a ampliacdo do tempo para que a crianca
possa se alfabetizar; a alfabetizacdo como processo; a compreensdo da escrita
como um sistema de representacdo da linguagem; a construcao de significados e
sentidos; o reconhecimento que a aprendizagem da leitura e da escrita possui uma
funcdo social e cultural; a possibilidade da escrita se converter em uma
necessidade; as criancas aprendem através da construcdo de atividades
significativas; a énfase na ludicidade; o respeito as hipéteses infantis. E, ainda, a
relacdo entre maturidade e aprendizagem; aprendizagem da leitura e da escrita
como aquisicdo de um mecanismo, de um coédigo; o exercicio de habilidades; a
fragmentacao; as tarefas de codificacdo e decodificacdo; os exercicios mecéanicos e
sem significado para a crianca; as tarefas de repeticao e copia; a natureza simbolica
e a funcdo social da escrita sdo desconsideradas; as hipoteses das crian¢cas nédo sao
reconhecidas.

J& na categoria organizacéo pedagdgica, as narrativas indicavam a maneira
como as professoras organizavam 0s espac¢os em sala de aula. Evidenciamos que a
maneira como elas organizavam suas praticas encontravam respaldo nas suas
concepcles tanto de leitura e de escrita quanto de infancia e de crianca. Deste
modo, nesta categoria surgiram 0s seguintes elementos categoriais: a busca de uma
identidade para esse espaco/tempo; a construcdo de novas possibilidades; a
reorganizacdo de suas praticas; a reorganizacdo do tempo e do espaco para as

atividades; a exploracdo de novas possibilidades; o trabalho com as diferentes
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linguagens; as atividades diversificadas, as atividades colaborativas; a construcao
entre pares a partir de atividades colaborativas. E, ainda, a falta de clareza acerca
das especificidades desse primeiro ano; as tarefas de repeticdo e reproducao; as
criancas realizam as tarefas individualmente; as restricdes de tempo e espaco para
realizacdo das atividades.

Lembramos que na analise e na construcdo de cada uma das categorias
emergiu diferentes elementos categoriais que serdo melhores explicitados em um
quadro ao final deste capitulo.

Apl6s a organizacdo das categorias evidenciamos como as professoras
manifestavam suas idéias sobre a antecipacdo do ensino e de que perspectiva elas
estavam organizando suas praticas.

Nesse processo de construcéo das categorias emergem dois movimentos que
as permeiam. Sao eles:

O movimento de formalizacdo da escolarizacdo a ampliacdo do ensino é
pensada retrospectivamente, ou seja, as praticas pedagodgicas sdo organizadas em
cima daquilo que o aluno ndo sabe, ndo domina. Deste modo, as préaticas das
professoras estdo assentadas em uma perspectiva tradicional, em que se prepara
algo para suprir uma falta, uma caréncia. Os olhares dirigidos a crianca ainda sao
limitados e restritivos e implicam uma educacdo pouco promotora de um maximo
desenvolvimento na infancia. O brincar e o experimentar sdo secundarios e o
enfoque esta basicamente na sistematizacédo das atividades de leitura e escrita. No
momento em que as pessoas pensam retrospectivamente ha uma preocupag¢do com
a formalizacdo da tarefa pedagogica, em que o destaque esta no cumprimento de
exercicios por parte da crianca, destacando-se o repetir e o copiar. Todos estes
elementos estdo descolados de um entendimento de pensar o pedagdgico.

O movimento de construcdo dessa escolarizagcdo observamos que a
organizacdo pedagodgica remete a um pensar 0s processos de produzir a infancia e
de formalizar o ensino de maneira prospectiva, como processo. Nesse sentido, as
professoras conduzem o processo de escolarizacdo nédo se afastando do conceito
de infancia como um momento de construcdo no qual a crianca precisa
experimentar, brincar, vivenciar diferentes experiéncias para se desenvolver. A
infancia é entendida como um momento que ndo pode ser perdido e precisa ser

explorado e valorizado. Deste modo, a professora fornece oportunidades para que a
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crianca cresca, seja ativa, e manifeste suas idéias e concepcdes sobre o ler e o

escrever.
ELEMENTOS CATEGORIAIS
¢ A Infancia é compreendida como
um momento de construcdo de
possibilidades;
e Compreensdo da crianga como um | e Compreensdo da crian¢ga como um
sujeito ativo, participativo e que | sujeito a quem falta habilidades, um
Concepcoes precisa ser ouvido; sujeito incompleto;
sobre crianga e A . . . ; -
re cnang e Infancia compreendida como | e Brincadeira é utilizada para
infancia . Z o S : i~
dimenséo de direitos, entre eles o de | privilegiar o ensino de habilidades e
brincar e ao participar; contetdos:  assim, ocorre a
didatizacdo do ludico.
A brincadeira é entendida na sua
dimensdo cultural do processo de
constituicdo do conhecimento e da
formacao humana;
e Ampliacdo do tempo para que a
crianga possa se alfabetizar e Relagdo entre maturidade e
o Alfabetizagcdo como processo aprendizagem;
e Reconhecimento que a | e Aprendizagem da leitura e da
Concepcoes aprendizagem da leitura e da escrita | escrita como aquisigdo de um
sobre leitura e possui uma funcgédo social e cultural; mecanismo, de um codigo; Exercicio
escrita e Possibilidade que a escrita se | de habilidades; fragmentagéo;

converta em uma necessidade

e As criancas aprendem através da
construcdo de atividades
significativas.

e Enfase na ludicidade;

e Respeito as hipoteses infantis.

e A natureza simbdlica e a funcao
social da escrita sédo
desconsideradas.

o As hipoteses das criancas ndo sao
reconhecidas;

e Busca de uma identidade para
esse espago/tempo;

¢ Reorganizagao de suas praticas;

¢ (Re) organizacdo do tempo e do
espaco para as atividades;

e Falta de clareza acerca das
especificidades desse primeiro ano;

° Explp_ragao de novas | o Tarefas de repeticao e reproducdo;

Organizacéo possibilidades: o trabalho com as | | As criancas realizam as tarefas
P diferentes linguagens; atividades | . .~ &

pedagédgica . o o individualmente.

diversificadas, atividades o

colaborativas o Restricbes de tempo e espaco

s ~ para realizacéo das atividades.

e Reconhecimento das producdes

infantis;

e A construcdo entre pares a partir

de atividades colaborativas;

Movimento de construcdo de uma Movimento de formalizacéo da

nova escolarizacao escolarizacao
- Prospectivo - - Retrospectivo -
QUADRO 8: Sintese das caracteristicas de cada categoria




4 ANALISE DOS ACHADOS: REFLEXOES SOBRE O INGRESSO DA
CRIANCA NA ESCOLA OBRIGATORIA

O processo de construcdo de uma pesquisa compreende a capacidade de
ouvir o que o outro tem a dizer, porém nao nos esquecendo daquilo que temos a
construir nesse processo como sujeitos. Assim, a pesquisa refere-se a um
movimento de interlocu¢ao constante.

Nessa interlocucéo realizada com as professoras participantes da pesquisa,
buscamos na abordagem sociocultural os elementos necessarios para compreender
aquilo que estava dito (e, muitas vezes, ndo era explicito) nas narrativas das
professoras. Desse modo, a utilizagdo deste referencial tedrico vai ao encontro do

gue coloca Marques (2001, p. 57):

Se devemos reconhecer que sem teoria ndo ha pesquisa, devemos, por
outra parte, conceber o papel da teoria no escrever ndo como o de algo a
ser confirmado ou negado, mas como provocacdo de um horizonte mais
vasto, como o descortinar de novo campo para os exercicios do imaginario,
um incendiar da imaginagdo levando a aventura de novas hipoteses e
novos caminhos.

Assim, foi a partir deste exercicio de reflexdo que procuramos realizar a
analise das narrativas. Durante a leitura das narrativas, buscamos compreender
agueles aspectos que fossem mais significativos e que nos possibilitassem visualizar
a gama de elementos mencionados pelas professoras.

Vale ainda referir, que essas vozes emergem de um processo constitutivo de
docéncia, ou seja, no decorrer de um processo em que essas professoras foram se
constituindo como professoras de séries iniciais. Nessa construcdo, elas foram
explicitando suas concep¢fes e mostrando a maneira como organizam suas
praticas.

Enfim, destacamos que as narrativas apresentadas referem-se as
experiéncias vivenciadas pelas professoras na Educacao Infantil e anos iniciais
expressando suas idéias relacionadas as suas trajetdrias docentes. Esses aspectos
permitiram que construissemos as categorias que serdo discutidas a seguir a partir

das vozes/falas/narrativas docentes.
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4.1 ConcepcOes sobre Crianca e Infancia

Conforme discutimos na fundamentacéo teérica a infancia é um periodo do
desenvolvimento cultural do ser humano, o qual acontece mediante as relagdes que
estabelecemos com 0s sujeitos ao nosso redor.

Dessa maneira, reafirmamos que as criancas produzem uma cultura muito
particular, produzida através da possibilidade que elas tém de vivenciar diferentes e
multiplas experiéncias.

Nessa perspectiva, pretendemos compreender as concepc¢des sobre infancia
e crianca expressas nas falas/vozes das professoras, uma vez que entendemos que
estas concepcdes repercutem diretamente na forma de conduzir/organizar suas
praticas pedagdgicas e, portanto, trazendo implicacbes no processo de
desenvolvimento infantil. Segundo Leontiev (1988a, p. 60) o lugar ocupado pelas
criancas nas relacfes sociais atua de maneira decisiva no seu desenvolvimento,

pois,

[...] ela tem de levar em conta as exigéncias em relacdo ao seu
comportamento e das pessoas que a cercam, porque realmente isso
determina as suas relacdes pessoais, intimas com essas pessoas, ndo
apenas seus éxitos e seus malogros dependem dessas relagbes como
suas alegrias e tristezas também estéo envolvidas com tais relagfes e tem
a forca de motivagéo.

Além do mais, sabemos que a crianga por ser um sujeito historico e social,
desenvolve-se e humaniza-se no contato com os demais, a partir das relacbes que
estabelece, das atividades que realiza, apropriando-se assim da cultura
historicamente construida, ampliando suas possibilidades cognitivas e sua
personalidade.

O primeiro elemento que destacamos nas falas é que as professoras
reconhecem que o periodo da infancia € um momento de construgcdo de

possibilidades. As vozes/falas explicitam essas idéias:

[...] tudo que a crianga viver na sua infancia € marcado para o resto da sua
vida. [...] Entdo como adultos, ndo podemos esquecer que nés também ja
fomos criancas... pensar um pouquinho e olhar mais para essas crian¢as e
pensar que tipo de marcas, e principalmente a gente, como professoras;
gue tipo de marcas eu quero deixar na infancia de cada crianca porque o
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primeiro contato que eles tem com a escola eles ndo esquecem jamais.
(Marcela)

E tem o tempo dele, tem que respeitar as limitacées dele [...] (Maria leda)

Eu acho que cada um tem seu passo na caminhada toda, pra
compreender, pra estabelecer relagBes, pra fazer as suas construcdes
entdo a gente vai tentando caminhar por ai. (Gelci)

Infancia é um periodo em que a crianca esta em desenvolvimento, estd em
descoberta... (Nina)

Esse entendimento da infancia como um periodo de potencialidades, o qual €
marcado pelas experiéncias as quais as criancas tém contato levam as professoras
a considerar esse tempo como um tempo Unico, um tempo de descoberta. Assim, as
professoras afirmaram a importancia desse momento na vida do ser humano, como
um momento que as criancas possuem para estabelecer e construir relacoes.

Nessa direcdo, Kramer (2006a, p. 20) coloca que “o tempo da infancia é o
tempo de aprender... e de aprender com as criangcas”. A partir dessa reflexdo que
podemos apontar um outro elemento percebido nas vozes e falas das professoras
que € a compreensao da crianga como um sujeito ativo, participativo e que
precisa ser ouvido. As professoras em suas falas expressam o conhecimento de
um sujeito atuante, que fala, opina sobre aquilo que julga importante, posiciona-se e
diz o que quer aprender e em que momento.

Nesse sentido, a crianca € vista como um sujeito social e histérico, a qual &
capaz de pensar, agir e se posicionar. E uma crianca curiosa, que interage e explora
0S espagos ao seu redor, estabelecendo relagbes com seus pares, perguntando,
questionando e aprendendo a todo o momento. Essa compreensao de infancia ficou

evidenciada através das narrativas que seguem:

Essa é uma crianca que € sedenta de aprender, € curiosa, é alegre e que
muitas vezes a escola mata isso, engessa a crianca, porque ela ndo pode
rir. (Marcela)

E uma crianga que vem com todo o gas, e como os pais dizem “agora vocé
val para a escola para aprender a ler e a escrever'... [...] E também
prestando atengdo nas atitudes deles, sempre envolvida... dai eu sei mais
ou menos o que eles gostam. (Eliane)

[...] a crianca da opinido, ela critica, ela questiona. (Elena)
[...] € uma crianca curiosa, uma crianca avida de aprender, de apreender

tudo o que tem a sua volta, querem saber, querem perguntar, eles
guestionam, eles sdo diferentes da gente quando era pequeno, eles séo
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mais questionadores, eles debatem mais, eles argumentam mais, e ai o
papel da gente é fazer com que eles potencializem isso. (Gelci)

Eles sdo interessadissimos, sdo criancas que estdo a toda hora me
perguntando, que estdo toda hora querendo saber, eles tém vontade, eles
tém aquela sede; eles ndo me deixam quieta. Eles estdo a toda hora; e eu
espero que eles continuem assim; com essa sede, com essa vontade.
(Carla)

Essa crianca é uma crianca que ainda quer brincar, que ainda quer pular, é
uma crianga criativa, que ndo quer ficar sentadinha num dnico lugar. Essa
crianca é uma crianga pré-escolar ainda, entdo tem que ter esse cuidado.
(Nina)

Assim, as professoras ao terem conhecimento desse carater ativo das
criancas, deixam transparecer em suas narrativas/vozes a importancia de levar em
conta como as criancas interpretam de maneira criativa as informacfes que
recebem.

Ao mostrarem-se conscientes da importancia que tem o espac¢o da escola
como um fio condutor das producdes culturais infantis, as professoras manifestam o
reconhecimento da necessidade de aproveitar as possibilidades de interagir e criar
demonstradas pelas criangas. Nesse sentido, evidenciamos que o primeiro passo é
dado quando as professoras referem-se as criangcas como sujeitos ativos.

Podemos afirmar através das falas apresentadas que ao mesmo tempo em
que as professoras enfocam esse carater ativo das criancas, elas também se
mostram preocupadas com aquilo que as criangas “ndo sao capazes de fazer”, ou
seja, aquilo que elas ndo conseguem realizar ainda. Assim, emerge outro elemento
categorial que é a compreensdo da crianca como um sujeito a quem falta

habilidades, um sujeito incompleto. Isso esta expresso nas seguintes falas/vozes:

Porque pelas coisas que a gente tem que trabalhar, os contetdos que a
gente tem que trabalhar no primeiro ano muita coisa eles ndo conseguem.
Tu manda assim; vamos recortar, vamos trabalhar no caderno; e quando tu
vé eles estéo voltando a pagina e isso ja foi reforgcado. Voltam pra tras, ou
eles pulam a péagina, ndo tem concentracdo, eles ndo tem organizagéo,
eles ainda ndo estdo bem no recorte, na pintura... (Elena)

[...] eles vinham pra primeira série do zero. Agora ndo, agora eles vem para
a pré escola; que agora é primeiro ano, eu sempre troco né. E agora é
muito bom, porque quando eles chegarem na primeira série que agora é
segundo ano eles ja estdo a mil. Eles ndo estdo naquele atraso. Isso ai foi
novo e isso foi muito bom. (Maria leda)

[...] eles vinham sem nada. Eles vinham cruzinho e a gente tinha que dar;
cru que eu digo porque eles ndo tinham contato com nada. Com papel, o
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contato que eles tinham era amassar e botar no lixo, no banheiro ou pro pai
e pra mée fazer o cigarro. (Sandra)

[...] se a gente ndo estuda como a gente vai fica? Como a gente vai ter um
carro que a gente gosta?.[...] E eu digo “como é que vocé vai ter teu carro,
se tu ndo estuda, se tu nao trabalha, se tu ndo tiver uma profissao, por isso
gue a gente tem que se esforcar desde agora...” ai eles ficam me olhando;
€ professora eu vou estudar bastante, porque sendo quando a gente
crescer a gente ndo vai ter nada. (Sonia)

[...] O que eles estdo precisando? (Eliane)

Assim, a entrada da crianca na escola é vista algumas vezes pelas
professoras como a oportunidade para suprirem faltas, para compensar um atraso
existente nas criangas. Desse modo, desconsidera-se a compreensédo da crianca
como cidada e sujeito de direitos, que produz cultura e é nela construida.

Desse modo, a infancia tem sido vista também como uma preparacédo para
tornar-se um adulto produtivo. As professoras colocam que elas precisam estudar
“para ser alguém” ou “ter as coisas”. Logo, a preocupacdo ndo esta no hoje, no
agora, no reconhecimento da importancia da escola e das atividades que esta pode
Ihe proporcionar por meio de uma abordagem na qual seu mundo imaginario ocupe
um lugar de destague no processo educativo.

As atividades estdo direcionadas para suprir a falta de algo, e a educacéo é
vista como um meio de alcangar sucesso no futuro. Essa evidéncia vai ao encontro
do que Kramer (1996) afirma: houve um momento na histéria da infancia no qual a
crianca era vista como alguém gue ainda nao era, que néao tinha, que nao conhecia.
Assim, entendia-se que a crianca devia ser moldada, deviam ser |he dadas
ferramentas que possibilitassem desenvolver-se para um dia, deixar de ser crianca e
se tornar um adulto produtivo. Dessa maneira, a infancia era pensada como uma
fase na qual a crianca precisaria ser lapidada.

Contrapondo essa visdo, percebemos também que muitas professoras
fizeram um movimento de pensar a infancia e a crianca numa dimenséao de garantia
de direitos, dentre os quais, destacamos o aprender, o brincar e o participar.
Estas, ao considerarem a criangca como alguém que possui uma opiniao, uma voz
qgue precisa ser ouvida as compreendem como alguém que existe, como sujeito de
direitos. Desse modo, a infancia é vista como uma fase que esta sendo construida e

que, portanto, € proviséria e estd em permanente transformacao.
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Kramer (2006b, p. 20) nos auxilia a pensar sobre isso colocando que esses

direitos precisam ser assegurados independentes da etapa de ensino que a crianca

se encontra. Assim:

[...] os direitos sociais precisam ser assegurados e que o trabalho
pedagodgico precisa levar em conta a singularidade das acges infantis e o
direito a brincadeira, a producéo cultural tanto na Educacéo Infantil quanto
no Ensino Fundamental. E preciso garantir que as criancas sejam
atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar), que o
trabalho seja planejado e acompanhado por adultos [...] e que, saibamos,
em ambos, ver, entender e lidar com as criangcas como criancas e néo
apenas como estudantes.

Vejamos assim, algumas narrativas nas quais as professoras enfocam a

importancia do aprender, do brincar e do participar em suas praticas:

Infancia € um periodo em que a crianca esta em desenvolvimento, estd em
descoberta... e a descoberta, ela descobre através do brinquedo e a partir
disso ela vai evoluindo. Sem o brinquedo ndo tem como levar essa crianca
para uma aprendizagem e € assim que eu vejo a crianca de primeiro ano.
(Nina)

E a infancia é isso, é o brincar, € o querer aprender por curiosidade, por
interesse e acho que a escola pode ou incentivar mais ou até matar isso.
[...] Para mim brincar € vida, brincar é viver? (Marcela)

Eu acho ainda seis anos ainda tem que brincar, tem muito que brincar
ainda, por isso que eu digo que € através do brincar que ele vai
aprendendo, ndo aquilo imposto. (Maria leda)

[...] ela € uma crianca que tem aquela necessidade de tempo livre pra
brincar. E que é uma coisa importante e que as vezes é esquecido nas
turmas maiores, em funcdo de toda a préatica da gente, que vem de anos,
ou seja, tu tenta desconstruir, mas tu acaba formalizando alguns horarios
para acontecer isso. Entdo, essas diferencas a gente vai sentindo com o
tempo e tentando adequar da melhor forma possivel. (Gelci)

[...] se tu trabalhas de uma maneira ludica, agradavel, isso acaba tendo um
sentido pra eles aprender isso, eles sabem pra que querem, nao é uma
guestéo de imposicéo. (Carla)

Conforme podemos perceber o aprender, o brincar e o participar fazem parte

de um todo, no qual um acaba perpassando as dimensdes do outro, uma vez que

suas falas revelam que a crianca aprende essencialmente por meio da brincadeira, e

essa brincadeira supde uma participagéo ativa da crianca.

Vérias das professoras foram unamines ao afirmar a importancia que possui a

brincadeira e o ludico para a aprendizagem e desenvolvimento infantil,



132

colocando que a criangca aprende brincando e que através da brincadeira ela se
desenvolve e € capaz de se relacionar com o mundo ao seu redor. Essa é uma
atitude positiva, pois considera 0 momento da infancia vivido pelas criancas.

Nesse sentido, reafirmamos que a brincadeira constitui-se como o foco
principal nesse momento e todas as atividades precisam levar em conta esse
aspecto. E por meio da brincadeira que a crianca interage com o mundo ao seu
redor modificando e transformando sua realidade.

Conforme aponta a abordagem sociocultural, a brincadeira propicia o
desenvolvimento das diferentes capacidades psiquicas orientadoras do
desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade, além de se constituir a melhor
forma de compreenséo e apropriacdo das riquezas culturais.

Segundo Wajskop (1995, p. 34):

A brincadeira, como atividade dominante da infancia e tendo em vista as
condicdes concretas da vida da crianca e o lugar que ela ocupa na
sociedade, €, primordialmente, a forma pela qual esta comeca a aprender.
Secundariamente, € onde tem inicio a formacdo de seus processos de
imaginacao ativa e, por Ultimo, onde ela se apropria das fun¢des sociais e
das normas de comportamento que correspondem a certas pessoas.

Dessa maneira, ao evidenciarmos a existéncia de um conjunto de narrativas
que indicam a importancia da brincadeira para a aprendizagem nos leva a
guestionamos o enfoque que se tem dado ao brincar nas salas de aula. Assim,
evidenciamos pelas falas das professoras que a brincadeira é compreendida sobre
duas dimensoes.

Na primeira, a brincadeira € compreendida na sua dimenséao cultural do
processo de constituicdo do conhecimento e da formag¢édo humana (LEONTIEV,
1988b; VYGOTSKI, 1994), ou seja, como uma atividade na qual as criangas
interagem e constituem-se como sujeitos que produzem uma histéria e uma cultura.

Esses aspectos podem ser evidenciados nas seguintes falas:

E por isso que eu me desafiei a entrar, pra mostrar que a crianca também
aprende brincando,que néo € aquela coisa for¢cada. Eu queria mostrar para
as outras professoras que quando as crian¢as brincam, elas conversam,
elas discutem, as vezes brigam, mas elas aprendem. Quando eles estdo
brincando no pétio eu vejo que eles se entendem, eles conversam e entre
eles decidem as coisas. (Carla)

Dar a oportunidade de eles proprios inventar as suas brincadeiras, sem ter
um adulto interferindo. (Nina)
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A minha aluna, a X, tinha bastante dificuldade para escrever e eu lembro
gue quando eu comecei a trabalhar com eles, eu comecei a dar mais
espaco para eles brincarem e eu lembro que ela brincava muito de ser
professora. Dai eu pensei: € por ai que eu vou trabalhar. Entdo comecei a
dar mais espacos para eles brincarem e eu via que ela se desenvolvia cada
vez mais [...] ela até dava aula para os outros [...] e assim ela melhorou
bastante. (Gelci)

Nessa direcao, Wajskop (1995) contribui afirmando que:

E portanto, na situacdo de brincar que as criancas se podem colocar
desafios e questbes além de seu comportamento diario, levantando
hipoteses na tentativa de compreender os problemas que lhes sao
propostos pelas pessoas e pela realidade com a qual interagem. Quando
brincam, ao mesmo tempo em que desenvolvem sua imaginacdo, as
criancas podem construir relagfes reais entre elas e elaborar regras. [...] ao
brincarem, as criangas vao construindo a consciéncia da realidade, ao
mesmo tempo em que ja vivem uma possibilidade de modifica-la.

Ao mesmo tempo em que as professoras indicam a importancia da

brincadeira como potencializadora de novas aprendizagens, evidenciamos ainda

uma outra dimensdo onde a brincadeira € utilizada para privilegiar o ensino de

habilidades e de conteldos. As narrativas que seguem explicitam esse

entendimento:

O primeiro momento da aula era eu que dirigia e mais para o final era eles
gue dirigiam, eles que escolhiam a melhor forma de brincar. O tempo livre
deles era de mais ou menos uma hora e ai dependia se eu via que eles
estavam muito concentrados, eu deixava, porque ali eu ia interferindo,
fazendo algumas perguntas e ja ia trabalhando a questdo da leitura, a
qguestdo de numeros, de cores, entdo eu ia em cada grupo trabalhando
essa questao. [...] E a propria questao de propor uma atividade e um dizer
gue ndo queria fazer eu dizia: “se nao fizer, ndo vai brincar la fora depois”.
(Nina)

[...] isso é brincar, de uma forma lldica, tu consegue fazer com que a turma
fique disciplinada. E tu tens que ser criativo. (Marcela)

Eu acho que eles ndo podem brincar por brincar, eles tem que aprender,
que aquilo ali é lida, que aquilo ali é escrita e que é importante pra eles e
gue eles precisam aprender a ler. (Sandra)

[...] eles gostam bastante de brincar, mas eles ndo gostam de brincar na
sala de aula, eles gostam de brincar la fora. Eles gostam bastante de patio,
de pracinha, entdo a gente tem mais ou menos uma hora de pracinha e de
patio com eles, todos os dias e... (Sonia)

S6 que quando eu deixo eles brincarem, no finalzinho da aula, eu digo que
eles tem que ser bem organizado, por causa do barulho. Beth
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Dessa maneira, observamos nas falas/vozes das professoras a didatizagcéo
do ludico, ou seja, a utilizacdo pela escola, da brincadeira como um meio para
simplesmente conseguir algo, esquecendo a dimensao cultural que tem o ludico,
pois através do brincar a crianca tem a possibilidade de inventar, criar, construir e

produzir cultura. Segundo Borba (2006, p. 35):

Na realidade, tanto a dimensédo cientifica quanto a dimensdo cultural e
artistica deveriam estar contempladas nas nossas praticas junto as
criangas, mas para isso € preciso que as rotinas, as grades de horérios, a
organizagdo dos conteldos e das atividades abram espaco para que
possamos, junto com as criang¢as, brincar e produzir cultura. Muitas vezes
nos sentimos aprisionados pelos horarios e conteldos rigidamente
estabelecidos e ndo encontramos espaco para a fruicdo, para o fazer
estético ou a brincadeira.

Conforme percebemos nas falas/vozes das professoras o espaco para o
brincar acaba se restringindo a um tempo determinado, sendo na maioria das vezes
ao final da aula. E quando este acontece em sala de aula, tem objetivos claros: seja
o de “disciplinar” a turma ou enfocar o aprendizado de um determinado conteudo.

Ao mesmo tempo em que as professoras afirmam a importancia da
brincadeira para a aprendizagem, este € colocado em segundo plano, ou enfocado
por meio de suas narrativas, como tempo perdido. Segundo Borba (2006, p. 35)
“essa visdo € fruto da idéia de que a brincadeira é uma atividade oposta ao
trabalho”, assim, ela € menos importante por ndo gerar resultados diretos, a menos
gue a crianca seja capaz de “produzir algo” durante a brincadeira.

Em sintese, a andlise das narrativas das professoras possibilita-nos alguns
entendimentos a respeito das concepc¢des que elas possuem sobre infancia e
crianca. Entretanto, observamos que esse entendimento ainda estd em construcao,
visto que, suas falas possuem um movimento de oscilacao entre a compreensao da
crianca como um sujeito historico e cultural e a compreensdo da crianga como um
sujeito incompleto, que precisa ser moldado.

Evidenciamos ainda que as professoras demonstram suas preocupacfes com
relacdo a garantir alguns direitos essenciais nessa etapa do desenvolvimento
infantil, destacando-se o aprender, o brincar e o participar. No entanto, em alguns
momentos suas falas revelam que esses direitos sdo moldados para que possam

encaixar-se no espaco/tempo da escola de Ensino Fundamental. Assim, tanto a
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brincadeira, quanto a aprendizagem ficam restritas as delimitacbes desses espacos
e tempos escolares.

Nesse sentido, afirmamos que é necessario olhar as criangas como sujeitos
sociais e histéricos. Precisamos ainda olhar essas crian¢as por meio de uma escuta
atenta e sensivel, a fim de garantir que elas sejam reconhecidas como cidadas hoje

e, assegurando-lhes que “a crianga seja crianca e viva a infancia”.

4.2 Concepcdes sobre leitura e escrita

Das concepcbes de crianca e infancia expressas pelas narrativas das
professoras na categoria anterior partimos para a definicdo desta categoria, pois
sabemos que seu modo de olhar e perceber a crianca e a infancia ir4 repercutir nas
suas concepc¢des sobre leitura e escrita.

Dessa maneira, por meio de suas falas/vozes é possivel destacar suas
concepcOes sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, bem como sobre como
elas compreendem a maneira pela qual as criancas aprendem. Torna-se importante
ressaltar que evidenciamos que essas concepglOes expressas pelas professoras
encontram-se mescladas com concepgdes de ensino e de aprendizagem.

Observamos ainda, que a discussdo recai ora sobre a questdo da
alfabetizacdo como dominio de um codigo, ora com énfase na alfabetizacdo como
um processo que esta em permanente construgdo. Esse entendimento acontece a
partir de uma série de aspectos destacados pelas professoras com o ingresso da
crianca no ensino obrigatorio que vao configurando-se como elementos primordiais
na conducao de suas propostas.

Um dos elementos que evidenciamos nas narrativas refere-se a ampliacao
do tempo para que a criangca possa se alfabetizar, sendo que as professoras
colocam que com a entrada da crianca na escola mais cedo possibilita que estas

tenham maiores oportunidades . Nesta direcao, as professoras colocam:

[...] eles estarem mais cedo na escola é uma oportunidade da crianga que
entra na escola ndo conseguir se alfabetizar em um ano. (Marcela)
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E agora cada um tem um tempo... porque € mais um tempo que a crianga
precisa para se alfabetizar, entdo assim, dava aquele horror, aquele indice
de repeténcia no primeiro ano porque nao estavam alfabetizados, e agora
eu gostei desse lado, porque o primeiro ano faz toda aquela preparacéo e o
gue ele ndo consegue ele vai conseguir no segundo ano, porque a maioria
das criancas ndo fica pronta em um ano como eles querem... (Eliane)

[...] o indice de reprovacgéo futuro eu acredito que vai ser bem menos do
gue esta acontecendo agora com esse ensino de oito anos. Entdo, eles
tém mais tempo na escola, mais contato com esse material, principalmente
o concreto, da contagem... Entdo, eles vdo entender perfeitamente... Eles
vao conseguir.

(Elena)

Eu acho que foi muito importante porque a crianga comecou a ter muito
mais oportunidades, principalmente com relacdo a leitura e a escrita, que
antes era uma coisa muito escondida. E essas nossas criancas que nos
lidamos, eles tém muito pouco em casa, muito pouco material de leitura e
escrita. E assim eles vdo ter mais tempo também de conhecer essas
coisas. (lvania)

Assim, evidenciamos pelas falas das professoras que um dos principais
efeitos da entrada da crianca na escola obrigatéria aos seis anos € da possibilidade
que a crianca tem de ser introduzida em praticas escolares, especialmente, em
praticas que enfoquem a alfabetizagéo™®.

Nessa direcao, suas narrativas mostram dois aspectos bastante importantes:
0 primeiro diz respeito a compreender que a alfabetizagcdo ndo acontece em um
ano escolar e que ela faz parte de um processo. Ao mesmo tempo, a segunda
fala corre o risco de colocar a obrigacdo da alfabetizacdo para o segundo ano, assim
seria apenas “transferir’ responsabilidades de um ano para o outro.

Nesse sentido, compreendemos que 0 primeiro ano pode constituir-se como
uma oportunidade de acesso a lingua escrita e a linguagem utilizada na sociedade,
no entanto, precisamos proporcionar o contato da crianga com as praticas sociais de
leitura e escrita, ndo se restringindo, deste modo, ao ensino de um codigo.

Dessa maneira, precisamos levar em conta que a crianca esta imersa em um
mundo no qual a escrita faz parte de sua vida e cabe a escola tornar esse mundo
ainda mais presente nos espacos da sala de aula através de préaticas sociais e da
exploracdo de seus usos e funcodes.

A fala dessas professoras ao explicitarem a questdo da oportunidade
encontra respaldo nos documentos orientadores do préprio MEC os quais afirmam
que:

% No seu sentido estrito, ou seja, praticas que privilegiam a aprendizagem do cédigo.
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O objetivo de um maior nimero de anos de ensino obrigatério € assegurar
a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores
oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla. E
evidente que a maior aprendizagem nao depende do aumento do tempo de
permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do tempo
(BRASIL, 2004a, p. 17).

Portanto, temos que pensar que nao € qualquer escola nem qualquer pratica
pedagdgica que proporcionara a possibilidade de desenvolver funcbes psiquicas
mais elaboradas (VYGOTSKI, 1994). Percebemos que o impacto da escolarizacéo
dependera principalmente da qualidade do trabalho a ser realizado.

Outro aspecto importante de ser abordado refere-se ao entendimento de
como as professoras entendem a préatica de alfabetizacdo, pois, percebemos por
meio de algumas narrativas, que algumas professoras relacionam o ingresso da
crianca nas culturas da escrita como o momento da “perda” da ludicidade e da

prépria idéia de infancia. Isso esta expresso nas seguintes falas:

Tem uma fase que eu acho que tu ndo podes largar tudo de mé&o e ir direto
para a alfabetizacdo nua e crua, sem uma base, sem dar uma base para
eles. (Carla)

Eu achei que fosse ter que entrar com o método de silabagéo! De colocar
palavras no quadro, de encher de palavras, com uma lista de palavras no
guadro. Eu achei que ia ser assim de principio. E que dai eu ndo poderia
mais fazer as brincadeiras, e aquelas coisas que eu fazia com os eles
guando estavam no pré. (Sandra)

E que o primeiro ano o objetivo nfo ¢ alfabetizar é para a leitura do mundo.
Eles ndo sdo alfabetizados para ler, escrever e copiar. Claro que tem
muitos que ja saem alfabetizados. [...] até eu pensava: “eu jamais vou
alfabetizar, isso eu ndo quero. O que eu gosto é a Educacao Infantil.”

Assim, observamos pelas falas anteriores que as professoras relacionam a
idéia de ter que alfabetizar como algo que exigiria uma tarefa mecéanica, de encher
linhas, de copiar, de desmembrar palavras e frases.

Verificamos ainda, implicita nessas vozes a idéia de uma crianca de seis anos
que aprende diferente da de sete anos. Precisamos assim, observar quem sao
essas criangas que estdo entrando na escola e observar “que consequéncias 0s
efeitos das mudancas culturais tém provocado nas suas competéncias de escrita,
uma vez que a “maturidade” também € produto das condicdes oferecidas a crianca”
(FRADE 2007, p. 83).
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Nessa perspectiva, um outro elemento ficou bastante evidente nas narrativas
que é a relacdo entre maturidade e aprendizagem, conforme podemos observar

na fala das professoras:

[...] se a crianca ainda ndo esta madura, de repente ela ndo consegue [...]
pra ela aprender a ler, eu acho que da um estalo. Eu acredito no estalo. Eu
acho que a partir da motivacdo, trabalhando, desenvolvendo, quanto mais
eu der oportunidades vai ter pra acontecer isso. (Maria leda)

SO que da pra gente notar a diferenga, acho que mais em funcao da idade
e de eles serem um pouquinho mais maduros. Antes a gente pegava no
pré com cinco ou cinco e pouco e agora eles estdo com seis, entdo eles
vem parelho. (Eliane)

Tem uns que chegam aqui sem saber pegar um lapis. Dai tu tem que falar
do zero; € horrivel; até o meio do ano parece que ndo vai render. Depois,
parece que vai fluindo, ndo sei;.acho que eles vao amadurecendo ou o que,
ndo sei, ndo entendo muito. Mas eu acho que eles vdo amadurecendo,
porgue parece que vai fluindo as coisas assim. (Sonia)

Primeiro eu vejo a realidade deles e a que nivel de maturidade eles se
encontram, porque as vezes a idade ndo corresponde a maturidade deles
[...]. E a capacidade que eles tém de entender alguma coisa e de saber que
aquilo que eu estou dando eles vao saber compreender e deles saber
também se relacionar com os outros, de eles saberem os prdéprios limites
também. E eles vém com aquela coisa de bebezinho, de coisinha da méae e
a gente tem que saber trabalhar tudo isso. (Nina)

Eu mudei algumas coisas que eu trabalhava na primeira série, porque eles
tém seis anos, tem uns que sdo bem imaturos e outros j& sdo mais
maduros na aprendizagem, entdo tem criangas como tem um ali, que ndo
sabia pegar um lapis. Ele ndo queria vim porque ele ndo sabia escrever, e
tém outros que ja vem com pique, ja vem com uma aprendizagem, com
uma bagagem boa, sabe? [...] jA vem sabendo pegar um caderno, sabendo
usar as letras, letra emendada, outros cursiva. (Jana)

Através destas narrativas podemos perceber que a entrada da crianca nesse
processo ainda continua atrelada a uma idéia de “estar pronta” ou “estar madura”
para iniciar essa aprendizagem. Segundo Frade (2007) parece que continuamos a
discutir aquela velha polémica “qual a melhor idade para alfabetizar as criancas?”.
No entanto, precisamos lembrar que a escrita pode ser trabalhada em qualquer
idade, desde que tenha sentido para a crianca.

Infelizmente, os professores ainda tém entendido a “maturidade” como um
pré-requisito para a aprendizagem escolar, colocando como se a crianga tivesse ou
ndo condigcbes de aprender. Assim, normalmente, ao invés da escola e os
professores se questionarem sobre que oportunidades estdo oferecendo para suas

criancas e de que maneira estdo organizando as atividades de leitura e de escrita, a
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responsabilidade acaba recaindo sobre a crianca, negando inclusive a cultura escrita
da qual esse sujeito faz parte.

Nessa direcao, Ferreiro (2007, p, 61) contribui afirmando que:

[...] os pré-requisitos estabelecem barreiras: os sujeitos devem demonstrar
possuir as habilidades definidas como requisitos prévios para poder
ingressar em certo nivel da escola. Supde-se a aquisicdo dessas
habilidades vinculadas a uma sempre mal definida “maturacdo” [...]
entendida, as vezes, como maturagdo bioldgica.

Acreditamos, pois na importancia de superar a visdo da crianga como alguém
a quem falta alguma coisa, para compreendé-la como um sujeito que esta a todo o
momento construindo e aprendendo, principalmente, nas relacdes que estabelece
com seus pares.

Ferreiro (2007) e Bolzan (2007) colocam que precisamos superar uma Vvisao
gue considera 0s pré-requisitos como uma série de destrezas que permitam que a
crianga aproprie-se da linguagem escrita. Precisamos pensar em antecessores
cognitivos, que sdo as idéias e concepgdes que a crianga constréi antes de chegar a
escola.

Esses aspectos evidenciaram-se com bastante recorréncia nas narrativas das

professoras:

[...] precisamos ter muito claro o que o primeiro ano significa. Ele significa
desenvolver habilidades motoras, psicolégicas, emocionais para que a
crianca domine depois a lecto-escrita, isso no segundo ano. Primeiramente
eu acho que tem que ser essa parte de desenvolver essa parte linguistica,
motora e emocional para que eles cheguem bem no processo de
alfabetizacdo. (Nina)

Logo no inicio, eu tive que treinar muito a motricidade deles, porque a
motricidade deles é bem, bem, eles ndo conseguem, a massinha de
modelar, amassa o papel bastante eu tenho que trabalhar isso aqui.
Porque tem que trabalhar isso; ndo posso pular essa etapa, essa etapa vai
longe, até hoje eu ainda trabalho. (Beth)

Na fala da professora Nina, encontramos algumas contradicbes, pois, ao
mesmo tempo em que reconhece a alfabetizacdo como um processo ela faz
referéncia a um periodo de preparacdo a este que seria 0 desenvolvimento de

habilidades visuais, perceptivo-motoras e emocionais.
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Tais aspectos nos remetem as consideracdes de Ferreiro (2001, p. 10) ao
indicar que a escrita pode ser concebida de duas formas muito diferentes, sendo que
a maneira como a consideramos modificam drasticamente as consequéncias
pedagdgicas. Assim, “a escrita pode ser considerada como uma representacdo da
linguagem ou como um cédigo de transcricao grafica das unidades sonoras”.

Essa distincdo apresentada por Ferreiro (2001) entre um sistema de
codificagd@o e outro de representacdo, ndo € apenas terminoldgica, visto que refletem
consequéncias nas praticas com a leitura e a escrita.

Ao concebermos a escrita como um coédigo de transcricdo no qual se
convertem as unidades sonoras em unidades graficas, o enfoque dado as atividades
de leitura e de escrita estda centrado em exercicios de discriminagdo, sendo
dissociado o significante sonoro do significado.

Assim, muitas praticas estdo baseadas na questdo do aprendizado da
leitura e da escrita como aquisicdo de um mecanismo, ou o dominio de um
coédigo, o foco nas atividades do primeiro ano esta no desenvolvimento de
habilidades (coordenacdo motora, discriminagdo auditiva, entre outros). Trabalha-se
em um primeiro momento essas habilidades para somente mais tarde enfocar a
compreensao da lingua escrita.

Esses aspectos manifestam-se nas seguintes falas/vozes das professoras:

A gente comecga as letrinhas e eles falam “ai profe, ensina pra nés como
gue a gente junta as palavrinhas, as letrinhas pra gente ler”. E eu digo:
calma, a gente vai aos pouquinhos, vocés tem que primeiro aprender as
letrinhas pra depois a gente ir juntando. (Sonia)

Eu acho que eles tém que ouvir, eles precisam muito de ouvir. [...] eu
também aprendo ouvindo, ndo sei por que, entdo eu acho que eles também
aprendem assim. (Nilza)

[...] a gente comeca com a letrinha A e dai a gente vai no A, no AAAAA , eu
e a professora X (outra profe do primeiro ano) e vai um tempo assim e a
gente vai vendo como eles estdo. Ai tem uns que ainda ndo sabem qual
gue € o A e dai a gente da uma parada e vé aqueles que ndo pegaram. Se
sdo poucos, a gente trabalha separado, individual com aqueles, sendo a
gente continua, mas a gente espera eles. [...] A gente trabalha uma letra de
cada vez com as palavrinhas junto, aquelas bem bésicas e depois a gente
vai trabalhando junto. (Beth)

Desde o inicio eu ja procuro ir socializando palavras, ai eu escrevo la no
guadro PATO e eles Iéem: PATO. Ai eles vao escrever a palavra PATO no
caderno, e ali eu vou trabalhando gradativamente [...] Primeiro com a
palavra, depois com a silaba, no geral a gente vai desmembrando. Mais
pro final do ano, eu passo textinho e ou dou folhinha e eles colam no
caderno e a gente |€ junto, porque eu também nao posso dar tudo pronto
pra eles. (Jana)
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Estas falas evidenciam uma concepcédo de ensino a qual tem como premissa
a idéia de que a aprendizagem da leitura e da escrita implica a fragmentacédo deste
objeto de conhecimento, isso nos remete a problematizacéo feita por Garcia (1997,

p. 18-19) ao indicar:

Trata-se de ministrar, gota a gota fracdes minimas de conhecimento ao
sujeito passivo em que a escola insiste em transformar o aluno. A légica da
escola pressupbe que fragmentar significa facilitar a aprendizagem.
Prevalece a representacdo de que o aluno é ensinado pelo professor. O
aluno, como a sintaxe ensina, € sujeito paciente: sofre a acdo (ensinar)
realizada pelo professor.

Essa perspectiva evidencia a aprendizagem da escrita como a transcricéo de
um codigo, predominando a realizacdo de exercicios mecénicos e sem significado
para a crianca. Desta forma, o ensino da leitura e da escrita “se reduz a uma
sequéncia de dificuldades crescentes: primeiro sons isolados em correspondéncia
com sinais graficos, depois desmontagem/montagem, de palavras; palavras
relacionadas em frases e frases formando paragrafos” (ibidem).

Vygotski (1995) no inicio do século passado criticava a instituicdo educativa
ao privilegiar atividades de escrita com énfase na mecanizacdo “ensinam-se as
criancas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas nao se ensina a
linguagem escrita” (Id, 1994, 125). Infelizmente, ainda hoje presenciamos muitas
atividades com essas mesmas caracteristicas.

Mello (2005, p. 40), partindo da abordagem vygotskiana problematiza que a
escrita, na maioria das vezes, no contexto escolar, € colocada como uma imposi¢ao
a crianga, quando esta aprendizagem deveria se dar de forma tdo natural quanto o
falar, ou seja, como uma necessidade da crianca.

Entendemos que para que a crianca se aproprie dos instrumentos culturais
ela precisa realizar atividades nos quais os utilize da maneira pela qual foram
criados. No caso da linguagem escrita, para se comunicar, para fazer registros de
algo que deseja lembrar, expressar sentimentos, entre outros.

Segundo Mello a escola insiste em trabalhar no reconhecimento das letras e
silabas, sendo que esse trabalho dificulta a percep¢éo da crianca de que a escrita €

um instrumento cultural. E, ainda:
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Escrever, em lugar de expressar uma informacdo, uma emog¢do ou um
desejo de comunicacéo, toma para a crianca o sentido de atividade que se
faz na escola para atender a exigéncia do professor. Da mesma forma se
da com a leitura. E esse sentido marca a relacdo que a crianca vai
estabelecer com a escrita no futuro: ao enfatizar o aspecto técnico
comecando pelo reconhecimento das letras e gastando um periodo longo
numa atividade que nao expressa informacdao, idéia, ou desejo pessoal de
comunicacdo ou expressdo, a escola acaba por ensinar a crianga que
escrever é desenhar letras, quando de fato, escrever é registrar e
expressar informacgdes, idéias e pensamentos. (MELLO, 2005, p. 30)

Essa idéia de que a aprendizagem da leitura e da escrita resume-se a tracar
letras e palavras, desconsiderando sua funcdo social pode ser percebida por

meio das seguintes falas:

Eles trouxeram gravuras de animais, a gente trabalhou os animais,
escrevemos as palavras gato, pato [..] e a gente escreveu essas
palavrinhas, trabalhando essa relacdo desenho-escrita [...] Trouxe uns
desenhos numa folha, trabalhamos letras faltosas, quantidade de letras que
vai nas palavrinhas, preencher os quadradinhos de quantas letras, vamos
contar quantas letras tem a palavrinha agora [...] (Sandra)

Quando a gente trabalha o alfabeto, eles ddo a palavra e a gente ja coloca
a palavra inteira. Eles copiam, mesmo ndo conhecendo a letra, as outras,
mas eles ja vao fazendo a associacao de letras e palavras. (Sonia)

Primeiro com a palavra, depois com a silaba, no geral mais
desmembrando, mais pro final do ano, eu passo textinho e ou dou folhinha
e eles colam no caderno e a gente |é junto, porque eu também ndo posso
dar tudo pronto pra eles. (Jana)

Ah! Eu faco tudo que é atividade possivel, tudo que aparece letras e
palavras eu faco, dou letras pra eles criarem palavrinhas...vou criando junto
com eles assim, por exemplo,eu coloco A, B, C, . Agora nds vamos fazer
uma palavrinha com A, e dai eles mesmo dizem: abacaxi. Entdo vamos ver
como é gue se escrever abacaxi...a..b...c...e escrevo abacaxi , e desenho
abacaxi... da outra vez eu dou s6 o desenho e eles tém que escrever a
palavrinha. (Beth)

Infelizmente, algumas praticas na escola fazem com que a crianca dedique a
maior parte de seu tempo a tarefas mecanicas, sem poder assim se expressar por
meio das diferentes linguagens: a fala, a pintura, a dramatizacdo, a musica que sao
as responsaveis pela formacédo das bases necesséarias para a aquisicdo da escrita
(MELLO, 2005).

As atividades mencionadas praticamente anulam a participagdo da crianga no
processo de construcao da lecto-escrita, uma vez que sua Unica tarefa € escrever as
palavras solicitadas de acordo com a solicitacdo da professora. Sendo que estas

tém que ser escritas corretamente. Ndo h& espago para a crianca criar
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possibilidades de escrita ou discutir com seus pares suas hipoteses. Dessa maneira,
as hipoteses das criancas sobre leitura e escrita deixam de ser reconhecidas.

Portanto, a leitura e a escrita s&o trabalhadas desconsiderando-se sua
natureza simbolica e sua funcao social, pois as proposicdes referem-se apenas ao
treino, a copia, e 0 sujeito ndo tem como participar ou criar. Aléem do mais, a escrita
fica reduzida a palavras, nomeando-se desenhos, figuras, objetos, fatos, etc.

Conforme afirmamos, a aprendizagem da escrita precisa ser natural, assim
como, a necessidade de falar. Para que a criangca aprenda € necessario que atue
como sujeito ativo no processo e nao como um sujeito passivo. Assim, a
aprendizagem acontece quando a crian¢a ao atuar sobre o objeto de conhecimento
consegue dar um sentido ao que aprende.

Esses aspectos também se mostraram presentes nas falas/vozes de algumas
das professoras participantes deste estudo. Ao manifestarem suas preocupacdes
em fazer com que o aprendizado da escrita apresente-se de modo que a crianca

sinta necessidade de aprendé-la. Nessa direcao, as professoras colocam:

[...] eu comeco a trabalhar a funcdo social da escrita, desde a historia da
escrita porque hoje nds temos esse tipo de escrita [...] pra mim 6 objetivo é
eles sentirem vontade e o prazer de ler e escrever. Por que quando a
crianca se da conta de que o mundo é rodeado da escrita e que €
importante se, por exemplo, ela precisar pegar um o6nibus... entdo, é
importante para mim que eles sintam essa necessidade de ler e escrever.
Entdo, esse pra mim é o maior objetivo, dentre outros, é claro. Porque
ninguém se mobiliza para aprender se nao tiver uma necessidade, é
importante. (Marcela)

Eles ainda ndo tém aquele gosto de querer escrever a palavra e eu nao
estou forcando porque eu acho que um dia eles vdo sentir essa
necessidade, um dia eles véo querer fazer. (Sandra)

A gente ndo os obriga a escrever, a gente vai fazendo atividades e vai
provocando eles, instigando, a gente trabalha desenho, conta histéria e
pede pra eles dramatizarem; mas chega uma hora que eles querem
registrar com letras (como eles dissem) a histéria que eles ouviram. Eles
guerem escrever o nome dos personagens e assim por diante. (lvania)

Nada é imposto. [...] Por exemplo, na informética a gente tem poucos
recursos pra trabalhar, porque o sistema operacional aqui é o Linux e a
gente sé tem o Windows, entdo ndo dé pra usar. Entdo eu pergunto: o que
vocés querem trabalhar? E teve um no primeiro dia que disse que a gente
poderia escrever o nome do computador, porque ali tinha todas as letras.
Ai todo mundo queria escrever o nome. Mas foram eles que quiseram fazer
isso, sem nos falar. (Elena)
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Essas narrativas manifestam o reconhecimento por parte das professoras que
a aprendizagem da leitura e da escrita precisa partir de uma necessidade por parte
das criangas, remetendo-nos a pensar no conceito de atividade proposto por
Leontiev (1988a, p. 68).

Segundo este autor, nem todos 0s processos podem ser chamados de
atividades, pois somente podem ser designados como atividades: “aqueles
processos que, realizando as relagbes do homem com o mundo, satisfazem uma
necessidade correspondente a ele”.

Dessa forma, entendemos que a organizacdo do trabalho no processo de
alfabetizacdo necessita ser pensado como um espaco potencializador de situacées
nas quais a crianga perceba a escrita como mais uma forma de expressar-se,
mobilizando-a entdo, em seu processo de construcao.

Nessa perspectiva suas narrativas apontam para a necessidade de que sejam
propostas atividades as quais tenham sentido e significado para as criancas,
afastando-se de tarefas meramente reprodutoras e decodificadoras. A prioridade de
um trabalho dessa natureza esta na valorizacdo dos usos e fungdes da lingua
escrita, bem como nas interacfes realizadas pela criangca com o material escrito ao
seu redor.

No trabalho realizado por Leontiev (1988a) encontramos dois elementos que
também nos auxiliam a compreender esse processo. O primeiro refere-se ao
significado, visto que, independente da crianca saber pouco a respeito de algo, no
momento em que ela é desafiada e quando ha a necessidade de que suas relacdes
sejam reestruturadas, o mundo abre-se para ela e construindo um novo significado
para aquele desafio que Ihe foi posto o seu carater psiquico modifica-se. O segundo
elemento e que tem relacdo direta com o significado refere-se a necessidade, ou
seja, para que seja capaz de realizar uma atividade, o sujeito necessita suprir uma
necessidade.

Essa perspectiva, de construcdo de atividades capazes de despertar o
interesse das criancas pela escrita e, consequentemente, suprir uma necessidade

dela poder se comunicar, pode ser evidenciada por meio da fala da professora Nina:

Eu aproveitei que a professora deles foi embora e ndés escrevemos uma
carta para a professora. Entao a gente trabalhou o que € a carta, para que
ela serve, porque hoje em dia tem a carta, tem o e-mail, por mais que eles
ndo tenham acesso eu falei pra eles como era, mostrei, levei um e-mail
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para eles verem que é diferente de uma carta; falei o que é uma carta, que
tem que levar no correio, selo, tudo; trabalhar isso ai. E muitos ndo sabiam,
por exemplo, tu falar no telefone com uma pessoa, que tipo de linguagem
tu vai usar quando escreve uma carta. Entdo, n6s montamos e cada um
assinou a carta e dai eles quiseram escrever bilhetes para a professora,
para eu anexar na carta, ai ja trabalhei a diferenca entre carta e bilhete,
expliquei o que era bilhete, o que era uma carta, para que servia cada um.
Foi muito legal! (Nina)

Através da proposicdo desta atividade, a professora afirma que conseguiu
informar as criangcas a respeito das funcdes da escrita, que seja, transmitir
informacdes, e também que essa informacdo pode ser expressa de diferentes
maneiras, pois existe o e-mail, o bilhete, o telefone e que as pessoas podem se
comunicar utilizando diferentes linguagens.

Nesse sentido, Ferreiro (2001, p. 100) contribui colocando que:

[..] a crianca recebe informacdo sobre a funcdo social da escrita
participando desses atos (inclusive se limita a observar, pois sua
observacdo pode envolver uma importante atividade cognitiva). E
provavelmente através de uma ampla e continua participacdo nesse tipo de
situacdes sociais que a crianca acaba conseguindo compreender porque a
escrita é tdo importante na sociedade.

Desse modo, a autora coloca que o processo de aquisicdo da linguagem
escrita pela crianca exige, principalmente, o acesso e a participacao em atos
sociais nos quais a escrita seja utilizada para fins especificos. Nas falas das
professoras evidenciamos alguns encaminhamentos propostos por elas nessa

direcéo:

Um outro projeto que eu trabalhei com eles que foi muito significativo e que
rendeu bastante foi o ser crianca e nés trabalhamos 0 més de outubro todo
esse projeto. Fizemos o resgate da infancia dos pais, dos brinquedos de
antigamente. Eu fiz intercAmbio com a professora de artes do Riachuelo e
ela construiu brinquedos e ai eles levaram para as criangas brinquedos.
Eles construiram os préprios brinquedos em sala de aula. N&s discutimos
os direitos da crianca, o ECA, eles montaram o estatuto em sala de aula,
dos direitos e deveres das criangas. (Marcela)

Amanha eu quero ver se através desse passeio eu consigo registrar em
termos de texto coletivo. Eu escrevo, eles vdo contando e a gente vai
registrar tudo. E depois passo para eles mimeografado que provavelmente
vai dar um monte de coisa escrita e assim eu j4 vou pensando o que vou
fazer depois. (Sandra)

E sempre a gente faz alguma coisa e busca o registro, faz alguma coisa e
busca o registro para eles perceberem o porque a gente esta registrando
aquilo [...] (Gelci)
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Assim, quando as professoras promovem atividades que se constituam como
desafios para esse sujeito e sejam mobilizadores de a¢des, estara possibilitando que
Importantes mudangas ocorram em seus processos de desenvolvimento.

Esses aspectos também se evidenciam nas falas das professoras ao

manifestarem suas concepc¢des sobre aprendizagem:

Aprendem por tudo aquilo que é significativo tanto quanto nds aprendemos.
[...] eles vao estabelecendo relacdes. Eles védo construindo alguns
conceitos, algumas idéias que véao se transformando no conhecimento que
eles tém a disposicao pra usar em diferentes possibilidades de rela¢cdo com
0s outros colegas, com a vida deles [...] mas se tu trabalhas de uma
maneira ludica, agradavel, isso acaba tendo um sentido pra eles aprender
isso, eles sabem pra que querem, ndo é uma questdo de imposicao. (Gelci)

Entédo eu acho que é um processo e ele é lento, é gradativo e tem que ser
prazeroso, tem que ser ludico, e a crianga também néo aprende se néo for
brincando. Entéo, eu acredito muito nisso, na questdo da musica, trabalhar
a questao corporal, do teatro [...]. (Marcela)

Eu acho que é assim, vai no processo; ela vai fazendo as atividades e
aprendendo. (Maria leda)

Eu acho que tem que ser algo assim, que chame a atencao deles, que eles
tenham interesse. (Carla)

As professoras ao assumirem uma postura de quem ouve as criangas
preocupam-se com a maneira pela qual elas aprendem colocam em pratica uma das
premissas basicas da abordagem sociocultural, a de que a educacdo promove 0
desenvolvimento. Assim, quanto mais significativas forem as propostas de atividades
para 0s sujeitos, maiores serdo as possibilidades de aprendizagem e, portanto, de
desenvolvimento.

Dessa maneira, evidenciamos pelas falas dessas professoras que elas
acreditam que as criancas aprendem quando sdo propostas atividades
significativas as quais as criancas dao sentido. E, ainda, que o processo de
aprender das criangcas aconteca atraves do estabelecimento de relagdes com o
mundo ao seu redor.

Segundo Vygotski (1994, 1995) a crianca vai se apropriando da necessidade
de ler e escrever durante seu desenvolvimento cultural através das interacdes feitas
com seus pares. No entanto, no decorrer desse processo, ela vai reformulando suas

proprias hipéteses, devido as oportunidades que a ela séo oferecidas.
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Desse modo, compreendemos que a crianca é capaz de aprender a partir das
oportunidades que |Ihe sédo oferecidas. Por meio daquilo que jA conhece e com a
potencialidade para aprender novas coisas presentes na zona de desenvolvimento
proximal, a crianga, consegue se apropriar de novos conhecimentos com a ajuda de
parceiros mais experientes, especialmente o adulto.

Nesta perspectiva, outro aspecto bastante importante destacado nas falas
das professoras refere-se a énfase no trabalho com a ludicidade no processo de

apropriacéo da leitura e da escrita pela crianca.

E eu tive que falar com os pais que eles estavam no primeiro ano e que a
gente tinha que fazer todo um trabalho, que a gente ia seguir um trabalho
de ludicidade, que ia ser jogos, que ia ter brincadeiras, que eles iam
aprender jogando. [...] que através de jogos eles iam aprender. E eu levei
esses jogos ha reunido e mostrei que eles iam aprender a partir desses
jogos que estavam na mesa. (Sandra)

Até agora eu trabalhei essa questdo de concentragdo, atencdo, pra eles
jogarem bastante. E a partir de agora assim que a gente vai comecar a
trabalhar um pouquinho de letras e nimeros assim, eles ja viram e tudo
isso eles ja sabem porque eles ja viram nos jogos. Porque eu via que eles
tinham vontade de aprender isso. Fulano e fulano e fulano queria aprender,
mas tinha esse grupo de tal e tal e tal que ainda nao tinha visto tudo isso
que 0s outros viram, entdo eu precisava fazer esse jogo. (Sonia)

Eu gosto de trabalhar também o ludico, através de jogos, porque jogos é
muito importante também, porque tem jogos que monta a silabazinha, tem
jogos que tem a palavra; tem a escrita e o desenho para eles irem
colocando a palavra. (Beth)

As professoras demonstram preocupacdo com relacdo a garantia de
momentos de brincadeira em suas praticas. Elas procuram de alguma maneira
sempre reforcar a importancia da atividade ludica neste primeiro ano, procurando
inclusive convencer os pais a esse respeito.

Desse modo, enfatizam para os pais que seus trabalhos estardo baseados na
ludicidade, entretanto, parece-nos que nao existe uma apropriacdo por parte da
professora do real significado da atividade do brincar, pois elas expressam que o
uso de atividades ludicas € um recurso didatico importante.

Vale salientar que é através do brincar que a crianca comeca a se apropriar
das bases para o aprendizado da leitura e da escrita, pois através de atividades
ldicas, como o0 jogo, a crianca vai conhecendo as coisas ao seu redor,
experimentando e vivenciando diferentes situactes (ELKONIN, 1998; LURIA, 1988;
LEONTIEV, 1988b; VYGOTSKI, 1994).
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Em sintese, evidenciamos que as concepcdes sobre leitura e escrita
expressas pelas professoras estdo ancoradas em dois modos de conceber o ensino.
Um que implica o processo de construcdo no qual a linguagem é entendida na sua
dimensao social e cultural e outro, no qual a leitura e a escrita restringe-se ao
dominio de um cddigo, desconsiderando assim, a natureza simbdlica e a funcao

social da escrita.

4.3 Organizacao Pedagdgica

Nesta terceira categoria a organizacdo pedagodgica e dos processos de
ensino e de aprendizagem ganha destaque. Nas duas primeiras categorias, por meio
das narrativas das professoras, conseguimos obsevar suas concepc¢des sobre a
aprendizagem da leitura e da escrita, bem como sobre seus entendimentos acerca
das tematicas infancia e crianca. Logo, evidenciamos que a organizacdo pedagogica
de seus trabalhos em sala de aula estda ancorada nessas duas categorias
anteriormente discutidas.

Além do mais, acreditamos que a maneira como se organiza as praticas em
sala de aula possibilita uma estreita vinculacdo ao significado que atribuimos ao
contexto ao redor. Segundo Goulart (2006, p. 86) “esta ligado ao sentido que
atribuimos a escola e a sua funcéo social; aos modos como entendemos a crianca,;
aos sentidos que damos a infancia e a adolescéncia e aos processos de ensino-
aprendizagem”.

Assim, para pensar a organizacado pedagodgica precisamos levar em conta 0s
saberes e as concepcdes expressas pelas professoras, os quais foram construidos
no decorrer de seus processos formativos. Como afirma Mello (1999) a organizagao
do espaco é reveladora das concepc¢des que 0s professores possuem sobre crianca,
infancia, leitura e escrita.

Ao falarmos na organizacdo pedagdgica estaremos fazendo referéncia aos
movimentos evidenciados nas narrativas acerca do processo de organizacdo das
atividades escolares envolvendo a leitura e a escrita dessas professoras para o

ingresso da crianca de seis anos.
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Considerando-se que a organizacdo pedagogica compreende diversos
elementos dentre os quais, a organizacdo das atividades, 0s tempos e 0S espacgos
escolares, 0os materiais utilizados, as metodologias de trabalho, e também as
intervencdes e posturas assumidas pelas professoras na conducao de suas praticas.
Analisaremos as vozes/falas das professoras sujeitos desse estudo.

Nas narrativas das professoras um aspecto bastante marcante refere-se a
falta de clareza acerca da especificidade do trabalho nesse primeiro ano de
ensino. Isso pode ser evidenciado a seguir:

[...] Porque ndo é nenhuma pré-escola e nem uma primeira série de antes.
[...]o que a gente faz? O que a gente ia fazer? E eu como sempre fui
professora de primeira série, eu queria ensinar a ler e a escrever. [...] E eu
pensei assim, bom, eu ndo posso obrigar eles que eles facam o ler e
escrever, porque nio é esse o0 objetivo. E uma pré-alfabetizacéo, quer dizer
gue tem gque ser uma coisa mais que a pré-escola e menos que a primeira
série, 0 meio termo. E sabe que as vezes eu me pegava ensinando como
se estivesse na primeira série. (Beth)

[...] E eu tinha vontade de me meter naquela antiga pré-escola pra entrar
pra trabalhar mais a parte de alfabetizacdo, ndo somente de como era a
antiga pré-escola. A antiga pré-escola do municipio tu ndo podia trabalhar
com letras e essa parte mais da leitura e da escrita. E eu queria trabalhar
com isso. (lvania)

Aqui ndo é pré-escola, e ndo é alfabetizacdo. E uma pré-alfabetizaco [...]
Eu queria fazer um trabalho diferente, que néo fosse alfabetiza¢&o. (Nina)

[...] dava aquele horror, aguele indice de repeténcia no primeiro ano porque
ndo estavam alfabetizados, e agora eu gostei desse lado [...] E o que
ajudou bastante foi a minha experiéncia com Educacéo infantil porque tu
estas trabalhando um segmento. (Eliane)

Eu imagino que era um trabalho que eu ja vinha fazendo antes com uma
primeira série ndo era muito diferente da proposta que veio pra gente com
0 primeiro ano. (Gelci)

Por meio dessas falas, observamos que existe a busca de uma identidade
acerca desse espaco/tempo escolar. As professoras no movimento de
organizacdo pedagodgica com as turmas de primeiro ano reportam-se as suas
experiéncias anteriores, seja como professoras da antiga primeira série, seja como
professoras da Educacéo Infantil.

Nesse sentido, ndo podemos negar a existéncia de uma cultura presente nos
sistemas de ensino, uma cultura que até entdo vem definindo e mostrando o que é
vélido em cada um dos espacos educativos. E essa cultura que da identidade a
escola, as préticas das professoras e repercute diretamente na recepc¢do da crianca
de seis anos (FRADE, 2007).
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As professoras estdo procurando construir um novo fazer nos espacgos da
escola de Ensino Fundamental, utilizando o imbricamento de praticas da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental. A analise das narrativas das professoras
possibilita-nos afirmar que esse imbricamento tem gerado uma maior flexibilidade na
organizacdo pedagogica dessas professoras. Esses aspectos podem ser

evidenciados nas seguintes narrativas:

E eu estou adorando muito mais o primeiro ano, porque tu estds mais
juntinho deles. E ndo tem aquela cobranc¢a de que ao final do ano tem que
estar todo mundo lendo, todo mundo juntinho. Entdo tu podes fazer um
trabalho muito mais tranquilo e um trabalho com jogos, com ludico, que eu
acredito que é por ai que a gente consegue. [...] porque o primeiro ano faz
toda aquela preparacdo e o que ele ndo consegue ele vai conseguir no
segundo ano, porque a maioria das criancas nado fica pronta em um ano
como eles querem. (Eliane)

[...] se eles tivessem chegado a primeira série antiga como eles chegaram
pra mim, seria muito pior pra eles se alfabetizar. (lvania)

Eu acho assim que esse primeiro ano € bem melhor, porque eu fico com
eles e ndo tenho aquela preocupacéo de “ai, chega o final do ano, eles tem
gue saber. Eles precisam saber ler e escrever”. Entdo a gente tinha aquele
compromisso. (Beth)

[...] a gente ndo trabalha com habilidades de pré... a gente trabalha bem
mais, mas ndo tem a obrigacdo de alfabetizar. (Elena)

Quantos professores a gente ouve que chega |4 e diz “agora, vocé néo
esta mais na educacdo infantil”. Chegou na primeira série, chega de
brincadeira. E agora nesse primeiro ano, eu acho que esta diferente,
porque agora eles podem brincar sim e a gente ndo tem mais aquela
obrigacdo de alfabetizar no primeiro ano. (Marcela)

Como vimos um aspecto bastante marcado nas falas dessas professoras
refere-se a ndo obrigatoriedade de alfabetizar impressa neste espaco/tempo escolar,
passando a ser viavel uma série de elementos que até entdo eram vistos como
improdutivos, para o Ensino Fundamental, como por exemplo, a brincadeira.

Ainda é evidente a existéncia de uma barreira muito grande entre aquilo que é
permitido na Educacéao Infantil e o que é permitido no Ensino Fundamental. Ao invés
de se fazer um trabalho de continuidade o que existe parece ser uma ruptura e um
confronto de espacgos/tempos. Tendo conhecimento dessa ruptura, percebemos que
as professoras estdo buscando fazer um movimento de constru¢cdo de uma nova
identidade para essas turmas de primeiro ano, e que apesar de estarem utilizando o
espaco da escola de Ensino Fundamental, elas rejeitam algumas praticas

excludentes e restritivas desta etapa para construir uma nova escolarizacgao.
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Dessa maneira, percebemos que essa nao obrigatoriedade acaba por
viabilizar a construcdo de novas possibilidades, gerando a reorganizacdo dos
espacos/tempos na escola. Nessa dire¢do, Pinto (2007, p. 108) nos auxilia a
pensar sobre a constru¢cdo de uma escola para as criancas, de modo que entende

que o espaco escolar deve ser construido como um lugar da infancia:

Se entendemos que a organizacdo do tempo e do espaco escolares é
constru¢do humana que foi elaborada no decorrer da histéria e que,
portanto, expressa as relagfes sociais que ai se estabelecem, podemos
vislumbrar a possibilidade de mudancas na estrutura espacgo-temporal das
escolas de modo a se tornarem espacgos que favore¢cam o processo de
desenvolvimento e formacao das criancas, respeitando-as como sujeitos de
direitos.

Assim, a possibilidade de produzir um movimento de reorganizagdo dos

espacos/tempos da escola pode ser observado nas narrativas que seguem:

[...] com a nova lei eu me empolguei um pouco, eu vejo que as crian¢as
tém condigBes, e que ndo € uma coisa forgada; tem muita aquela coisa do
baque...saiu da educacdo infantil foi para alfabetizacdo e tem aquele corte.
Entdo eu acho assim que ndo é por esse meio, eu acho que a gente tem
um meio termo e a gente tem que achar esse meio termo. Entdo é por
isso que eu me desafiei a entrar, a pegar um segundo ano, entrar no
Ensino Fundamental, para mostrar que a crianca também aprende
brincando, que ndo é aquela coisa forcada. (Carla)

Esse primeiro ano foi excelente, porque ele ndo reprova e o outro ano vai
dar continuidade a alfabetizacdo. E dai o terceiro também terd que fazer
isso. Entdo todos terdo que mudar. (Elena)

Eu percebi o seguinte: que ndo era simplesmente pra trocar de nome. De
Educacéo Infantil — pré-escola passar a ser chamado de primeiro ano. E a
primeira série para segundo ano. Era para realmente mudar a proposta.
(Gelci)

E, desse modo, o que se evidencia nas narrativas € que essa reorganizacao
imposta colocou as professoras diante do desafio de repensarem suas praticas.
Assim, esse desafio acabou gerando um movimento de gerar novas possibilidades
de trabalho, enfim, criar alternativas para desenvolver atividades com as criancas de
seis anos.

Desta forma, um aspecto que se evidenciou foi o trabalho com as diferentes
linguagens em seu cotidiano. Isso pode ser percebido a partir das seguintes falas:
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A gente faz atividades de mesa, recorte, colagem, modelagem, pintura,
releitura de obras de arte, jogos dos mais diversos, jogos mais dirigidos,
jogos livres, que eles fazem de brincadeira de casinha, de faz de conta,
gue sao mais livres. [...] Eles estavam fazendo a releitura de uma obra da
Tarsila, o0 Abaporu e ai eu vi uma crianga comentando com a outra: “- Sabe
gue quando a gente esta na terra e olha para o céu a gente vé as estrelas
assim (faz gesto de pequeno), quando a gente esta no céu e olha pra terra,
a gente vé as estrelas assim (faz gesto de grande), mais ou menos como o
guadro da Tarsila”. Eu que estava de fora, ndo interferi, ndo toquei no
assunto, ndo me aproximei, porque era um assunto deles. (Gelci)

Primeiro a gente 1é as historinhas do livro, a gente desenha aquelas
histérias. A gente escreve alguma coisa, algum paragrafo que eles queiram
escrever dessa historinha... [...] A gente teve outro passeio na semana
anterior. (Sandra)

Quando né6s fazemos passeios, ou lemos uma histéria a gente também
depois trabalha com argila, faz desenhos, enfim, construimos alguma coisa
com argila. Usamos também giz de cera e varios materiais. [...] Através das
musicas, brincadeiras, que a gente vai construindo. (Carla)

[...] trabalhamos com recorte, pintura, modelagem...(lvania)

Eu tinha um bal de fantasias na sala. [...] dancava, cantava, pulava e
sempre com aquele sorriso maravilhoso. [...] Entdo eu acredito muito nisso,
na questdo da mausica, trabalhar a questéo corporal, do teatro e acho que
tu tens que mergulhar muito no mundo deles pra ti poder fazer com que
eles aprendam. (Marcela)

Torna-se necessario que a criangca experimente diferentes materiais e a
professora tem a responsabilidade de dar espaco para esses diferentes materiais,
ampliando e diversificando sempre. Ndo podemos nos esquecer que a utilizacao
desses contribui, principalmente, para que a crianca possa expressar-se e construir
algo a partir de seu olhar sobre as coisas, enfim, que ela possa agir, atuar sobre o
vivido, exercendo seu papel de protagonista neste processo de aprender e tornar-se
cidada. Nessa direcao Mello (2005, p. 36-37):

Essa necessidade de expressdo (...) surge a partir do que as crian¢as
véem, ouvem, vivem, descobrem e aprendem. Quando essas experiéncias
sao registradas por escrito por meio de textos que as criancas produzem e
a professora registra com as palavras das criancas, garantimos a
introducéo adequada da crianca ao mundo da linguagem escrita.

Entretanto, comecamos ndo por propor atividades de escrita para a
crianga, mas por estimular e exercitar seu desejo de expressao.

Dessa maneira, evidenciamos a partir das narrativas coletadas que algumas
professoras realizavam atividades que iam ao encontro dessa necessidade,
possibilitando que o processo de aprender fosse ainda mais prazeroso e as criancas

vissem sentido naquilo que realizavam. Elas fizeram isso quando proporcionavam
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momentos para que as criangas contassem suas historias ou entdo dessem 0s seus
relatos sobre uma histéria contada por ela ou por seus pais. Também quando
permitiam que a crianga participasse das decisdes em sala de aula, podendo
escolher suas brincadeiras, quando era chamada para avaliar a sua participacdo e o
seu desempenho nas atividades, quando participava da organizacdo dos espacos e
tempos na escola. E, ainda, quando as criangas tinham a possibilidade de escolher
suas brincadeiras e possuir um tempo livre para brinca-las livremente, sem a

interferéncia do adulto. Isso pode ser observado pelas seguintes falas:

Eles aprendem da maneira mais interessante possivel. Eu acho que tem
ser algo assim, que chame a atencédo deles. E ndo sé que a gente da uma
coisa “ah, eu vou trabalhar isso”, mas também fazer com que eles
explorem, com que eles participem. (Carla)

[...] oferecia para eles brinquedos, jogos, tinha a caixa de atividades que
eles vao la e escolhem a atividade que querem, tinha livrinhos para pintar,
livrinhos para ler, tem um cantinho da fantasia, entdo eu notava assim que
eles terminavam a atividade e iam ajudar o colega ou se juntavam de dois
a dois e iam pegar um jogo, pegar um livrinho, pegar um brinquedo.
(Marcela)

Eles gostam da historia, eles gostam de reproduzir a historia, de
dramatizar. Ndo é aquela coisa de escrever, escrever, a gente puxa
também pela oralidade, a expressdo oral. E a partir disso a crianca da
opinido, ela critica, ela questiona. (Elena)

No inicio do ano eu trabalhava aquela parte da rodinha, da conversa, eu
fazia toda uma sistematizacéo assim. (Maria leda)

Meu planejamento é diario e muito flexivel em funcéo de serem criangas
pequenas, as vezes eu chego na aula e o assunto da aula é o
acontecimento de um dos alunos. (Gelci)

Nossas reunides sdo mini conselhos de classe, em que as criancas
participam. Nossa avaliacdo é por parecer. E eles sdo extremamente
criticos porque eles sabem o que precisa melhorar e como fazer [...]
(Elena)

A gente comeca com a hora do conto [...] e eu gosto de trabalhar muito
com o teatrinho, com o reconto de historinhas, assim mesmo para a casa
com o0s pais, eles levam livrinhos para casa, dai os pais contam as
historinhas para eles e no outro dia eles que contam para os colegas... ou
sendo, eu conto em sala de aula e eles tém que relatar aos pais e os pais
tém que me mandar escrito como eles me contaram, porque no outro dia
eu leio para eles aquilo que seus pais escreveram. Eles gostam muito de
fazer isso e eu procuro fazer bastante. (Eliane)

Conforme pudemos perceber nas falas/vozes existe um movimento de pensar
os trabalhos das criancas e valoriza-los, trazendo para a sala de aula o
reconhecimento de suas producdes. E possivel afirmar que, quando a professora
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possui clareza sobre a capacidade que a crianca tem de aprender ela propde
atividades gque sejam colaborativas.

Além do mais, sabemos que a aprendizagem ocorre a partir de um processo
ativo, no qual a crianca ndo é mera espectadora, mas sujeito capaz de atuar e
interagir com os demais.

No entanto, ao mesmo tempo, em que as professoras relatam a importancia
da participacdo da crianca, de propor atividades significativas e colaborativas ha
momentos nos quais o foco de seus trabalhos continua sendo o treino para a escrita,
através de tarefas de repeticdo e reproducdo, realizadas pelas criancas

individualmente. Isso pode ser evidenciado nas falas/vozes a seguir:

E eu trabalho a escrita também através de folha mimeografada. As vezes
eu dou textinho, ou uma poesiazinha, pequenos textos pra marcar. E digo
agora vamos tirar la do texto a palavra pasto que a gente trabalhou essa
palavra agora. Tira essa palavra do texto e copia ela no caderno, pinta a
palavra. Por exemplo: primavera, arvore, essas datas que tem que
trabalhar, que fazem parte. (Sandra)

Trabalho o alfabeto, mas trabalho bem salteado, assim trabalho a pascoa e
0 ovo, entdo trabalho o O. O que mais comeca com O e dai tem o ovo da
galinha...e dai eu trago a realidade deles para a sala de aula. Eu vou
trabalhando de acordo com o que vai surgindo do contexto. Ndo vou
seguindo aeiou, ou abcd. [...] Agora no final tinha algumas letrinhas que
ndo tinha aparecido em nada. Ai eu tive que procurar alguma historia que
aparecesse pra trabalhar e enfatizar mais aquela letra. (Maria leda)

Eu trabalho muito com jogos, primeiro o concreto, tem joguinhos, eles
comecam a visualizar letras, palavras, entdo a gente coloca muita palavra e
eles vao se socializando. (Jana)

Através de suas narrativas as professoras deixam evidente que ao
procurarem trabalhar a leitura e a escrita de uma maneira contextualizada nem
sempre conseguem. Isso porque, algumas vezes, 0 objetivo desse trabalho
restringe-se a énfase em tarefas de codificacdo e decodificacdo, pois elas utilizam o
texto, a historia, o jogo como um recurso para trabalhar o método de silabacéo, uma
vez que o foco esté na palavra e ndo no contexto.

Considerando-se a importancia da organizacdo do espaco da sala de aula
ndo podemos deixar de mencionar que essa organizacdo implicard nas
possibilidades de interacdo, ou seja, a construcdo entre pares a partir de
atividades colaborativas. Assim, observamos que algumas professoras

procuravam organizar atividades que levassem em conta a funcdo social da escrita,
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valorizando, a escrita em um contexto de aprendizagem. Logo, quando as
professoras compreendem como a crianca aprende, elas sdo capazes de propor

atividades colaborativas nesse processo.

N&o leio pra eles, “vamos descobrir juntos o que esta escrito?”eu acho que
tudo isso € momento de aprendizagem, desde a data, desde a merenda,
guando a gente ia na merenda; conversar com eles, como foi feita a
merenda, quem fez, tem uma receita; entdo tu aproveitar todos os
momentos pra refletir pra questao da leitura e da escrita também. Entéo, eu
acho que todo o0 momento € momento; quando uma crianga escreve 0
nome dela, pensar o home dos colegas, fazer relagbes, eu gosto muito de
fazer relagbes e acho assim; que tu tem que disponibilizar o0 méximo de
material impresso pra eles, todo tipo de material. (Marcela)

Mais adiante levei aquela reportagem do jornal Razao que falava daquela
fila de pessoas para pegar uma planta e que a gente precisa plantar uma
planta. [...]

Porque a gente teve um outro passeio na semana anterior (Retiro
Sambras) que a gente ainda nao terminou so fizemos aqueles registros do
passeio, 0s bichos que a gente viu, porque a gente sO fez a relagédo por
escrito dos bichos que a gente viu, o que mais chamou a atencdo, o que
eles gostaram mais, e as caracteristicas o que tinha e 0 que nao tinha,
Entdo a gente registrou e depois eu fiz um trabalhinho assim escrito ar,
terra e agua e eles colaram as gravuras ali e esse eles fizeram no caderno.
E agora para a proxima parte eles trouxeram mais gravuras porque eles
guerem colocar na parede.

[...] Porque antes na educacdo infantii a gente ndo trabalhava letras,
nameros, ndo cobrava. E agora no primeiro ano, estou trabalhando com
palavras, receitas. Essas coisas. (Sandra)

[...] sempre, ndo dando a resposta, mas ensinando a pensar? Como se
escreve isso? O que vocés acham? E colhendo deles as informagfes que
eles tém. (Elena)

Trabalhamos o nome deles, fizemos todo o trabalho de escrita de nomes
deles. Nomes dos colegas, telefones, fizemos uma lista em ordem
alfabética para eles mandarem bilhetinhos, recadinhos, coragéozinho. E a
gente vai escrevendo as palavras como, por exemplo, estrela, como se
escreve estrela, como se escreve corac¢ao... [...] aqueles alunos que ainda
ndo sabem escrever a gente pede para que eles facam espontaneo e
depois em outra atividade, a gente retoma no coletivo a escrita daquelas
palavras [...] (Ivania)

Desse modo, fica evidente que a partir de atividades colaborativas as
professoras reconhecem as capacidades dos alunos para construirem
hipoteses sobre as fungbes da escrita. No momento em que as professoras
valorizam as producgdes infantis e 0 seu processo de construcdo de conhecimento
elas estdo acreditando na importancia de proporcionar atividades significativas e

prazerosas para que as criangas avancem em suas COI’]StI’U(;ﬁES.
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Nessa direcdo reforcamos a importancia da organizacdo das propostas de
trabalho com as criancas possibilitando que sejam realizadas atividades
colaborativamente, nas quais, as criancas através da interacdo com seus pares
confrontem seus pontos de vista e suas hipotsreses. Ao realizar esse exercicio de
confronto, de troca com os demais, a criangca serd capaz de reorganizar seus
entendimentos e assim avancar no seu processo de construcdo da leitura e da
escrita.

Nessa perspectiva, Bolzan (2002, p. 120) contribui afirmando que:

[...] as formas de atividade colaborativa contribuem para a formacao da
atividade de estudo, pois, através da troca entre os individuos, durante a
busca de solucdo para a atividade, € que ele vai dominando um
procedimento geral de resolucdo de todas as tarefas particulares,
fazendo generalizacbes capazes de serem transpostas para outras
situacbes de aprendizagem. Esse tipo de atividade colabora para a
transformacéo do sujeito.

Ao mesmo tempo em que as professoras relatam o trabalho com essas
atividades, percebemos que algumas vezes parecem nao ter clareza do significado
das atividades propostas. Parecem nao perceber assim a importancia de que se
estimule e exercite a expressdo das criangas. Acreditamos, pois que, algumas
atividades que poderiam ser potencializadoras de novas aprendizagens séo feitas
somente quando sobra tempo, ou ainda, quando ha poucos alunos, ou quando se

pretende trabalhar “atividades rapidas”. As vozes que seguem evidenciam isso:

Hoje mesmo eu cheguei a aula e tinha poucos alunos e dai sabe o que eu
fiz? Na hora assim, nés passamos no corredor e uma professora da tarde
tinha feito uns esponjagos assim e eu disse: “- Vocés viram?!? Olha que
bonita a pintura dos alunos da tarde!” Ai um aluno: “- Ah professora, nés
podemos trabalhar com tinta?” Ai eu disse: “- N6s podemos sim. Vamos ver
guantos nés somos hoje.” E dai como estavam poucos e estava bom o
tempo, ndo estava chovendo, porque umidade é ruim de trabalhar. Entdo
eu disse: “- Hoje é quarta-feira e estdo s6 vocés entdo eu nem vou
trabalhar uma coisa muito alongada”. (Sandra)

Esses dias eles queriam brincar com o0s joguinhos que eu tinha no meu
armario, dai eles pediram, e eu deixei, mas eu disse pra eles que s6
podiam jogar quando acabassem toda a folhinha. (Jana)

Eu gosto de fazer trabalhinhos com tinta e com massa de modelar, mas
como eles ainda ndo pegaram bem aquela parte das letrinhas e das
palavrinhas que eu dei, eu achei melhor dar mais pro final do semestre,
porque dai eles vao saber trabalhar melhor também... e também fazer
assim...trabalhar com isso demora, eles demoram pra fazer...entdo ndo da
pra fazer sempre, porque demora bastante. (Beth)
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Conforme podemos perceber nessas falas, as atividades ndo séo
realizadas devido a sua relevancia para o processo e sim como uma alternativa
de adequacédo ao tempo. Assim, estas ndo surgem a partir de uma necessidade
das criancgas, ou através de um planejamento pensado para isso.

No momento no qual as professoras reconhecem a importancia de propor
atividades que vao ao encontro daquilo que as criancas desejam, fazem um
movimento de escuta dessas criangas, a fim de organizar propostas que estejam de
acordo com os interesses delas. Isso pode ser evidenciado através das seguintes

falas:

E também prestando atengdo nas atitudes deles, sempre envolvida... dai
eu sei mais ou menos o que eles gostam. Até nas brincadeiras que eles
fazem... 0 que eles gostam? (Eliane)

Porque néo adianta vocé dizer que é importante o corpo humano que eles
tém que aprender. Mas e é isso que eles querem saber? Entdo, o que mais
que eles querem saber, né? Eu trabalhei uma vez na creche e foi muito
interessante porque nds fizemos um trabalho que era assim: o que ja
sabemos e o que queremos saber. E eu trouxe para a minha pratica essa
experiéncia, que sempre que eu vou fazer um trabalho, eu aplico isso, pra
eu saber por onde comecar ou 0 que eles querem saber. E eles sempre
falam e participam. (Carla)

Eu tento trabalhar coisas que atinjam eles, eu vou conhecendo as criangas
e vou montando as atividades de acordo com aquilo que eles querem.
(Ivania)

Observamos pelas falas/vozes que as professoras procuram pensar e
observar aquilo que as criancas desejam, procurando organizar atividades que vao
ao encontro de suas necessidades. No entanto, ao mencionarem o modo pelo qual

organizam seu trabalho, colocam que:

A gente trabalha bastante com projetos e eu acho que 0s projetos ajudam
muito. Tu sabes o principal que tu tens que trabalhar, os conteddos, entao
a gente procura fazer projetos em cima deles ou entdo tu escolhes um
tema para trabalhar durante todo o ano. A gente procurava trabalhar um
mesmo tema com todo o curriculo. (Eliane)

[...] € tudo integrado. Por exemplo, a gente escolhe um tema, chapeuzinho
vermelho e em cima daquilo ali vai a escrita, vai a modelagem, a educacéo
fisica. E bem integrado. E um trabalho interdisciplinar. E a gente pensa
junto as atividades. Nés fazemos o mesmo planejamento.(lvania)

Assim, observamos um movimento de contradicdo em suas falas, pois ao

mesmo tempo em que colocam a importancia de prestar atengcéo a crianca, de levar
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em conta suas hipoteses, e principalmente, de organizar propostas de acordo com
aquilo que as criancas gostariam de aprender, elas falam em trabalhar com projetos,
sendo que um mesmo tema sera trabalhado com todo o curriculo.

Outra contradicdo €é apresentada pelas falas da professora Ivania.
Inicialmente ela afirma que pretende organizar suas propostas de trabalho de acordo
com a realidade dos alunos e conforme aquilo que eles desejam. No entanto, ao
reportar-se ao aspecto pratico da proposicdo de suas atividades sinaliza que suas
atividades sdo pensadas juntamente com a outra professora do primeiro ano. Desse
modo, a professora coloca que utiliza 0 mesmo planejamento, portanto, aquela fala
de considerar os desejos da crianca acaba sucumbindo, pois na hora de planejar,
compreende que as duas turmas sao iguais e, portanto, cabem as mesmas
propostas de trabalho.

Essas contradicbes foram observadas por nds no decorrer da analise, pois
percebemos que as professoras fazem um movimento de ir e voltar. Essas
contradigbes referem-se a falta de clareza e a falta de dominio de determinadas
concepgdes de aprender. Evidenciamos assim, que quando as professoras nao
possuem clareza de quais concepcdes embasam seu trabalho, elas fazem esse
movimento de oscilacdo, no qual em alguns momentos fazem de uma maneira e em
outros momentos de outra.

Dessa maneira, ao pensarmos na organizacdo pedagodgica, as falas das
professoras evidenciam que nesse movimento de ir e voltar na construcdo de suas
praticas podem organizar, tanto atividades de avanco, as quais as hipoteses dos
sujeitos sdo levadas em conta, como também atividades de reproducgéo e copia, nas
quais o sujeito € visto como alguém que repete e reproduz.

Para finalizar, é importante compreendermos esse processo de construcao da
organizacdo pedagdgica da escola como um processo extremamente complexo que

precisa ser constantemente discutido e problematizado junto com as professoras.



5 DIMENSOES CONCLUSIVAS

Essa pesquisa colocou-nos frente a frente com um processo que esta sendo
construido na Rede Municipal de Ensino de Santa Maria. Um processo novo,
decorrente da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e
consequentemente, o ingresso da crianca de seis anos na escola obrigatéria. Dessa
maneira, uma nova politica € construida para a Educacdo Basica trazendo
repercussoes tanto na Educacéo Infantil quanto no Ensino Fundamental.

Esta nova politica traz dentro de si o desejo e a vontade de indmeros
educadores, pesquisadores e inclusive a sociedade em geral de que sejam
repensadas as possibilidades tanto para a Educacédo Infantil quanto para o Ensino
Fundamental. Ao mesmo tempo em que essa discussao traz a tona o repensar de
antigas inquietacdes presentes na educagcéo como um todo, com relacéo a: deve-se
ou nao alfabetizar na pré-escola? Qual a idade adequada para se iniciar 0 processo
de sistematizacdo da aprendizagem da escrita? O que é considerado produtivo no
espaco da sala de aula?

A partir deste contexto de mudancas do ponto de vista politico e pedagdgico,
gue nos propusemos a investigar: A antecipacdo da escolarizacéo das criancas de
seis anos e sua implicacdo na organizacdo do processo de ensino da leitura e da
escrita iniciais. Assim, buscamos construir subsidios que nos possibilitassem
compreender a maneira como esta sendo implementada a modalidade de ensino de
nove anos.

Dessa maneira, por meio de uma abordagem qualitativa sociocultural,
buscamos responder as seguintes questdes de pesquisa:

e O que pensam as professoras sobre o ingresso da crianca aos seis
anos no Ensino Fundamental?
e Como é proposta a organizacdo do processo de ensino da leitura e
da escrita iniciais para o primeiro ano do Ensino Fundamental a partir da
implementacédo do Ensino Fundamental de nove anos?
Ao debrucarmos-nos sobre a andlise das narrativas das professoras, foi
possivel organizar trés categorias: concepc¢des sobre infancia e crianca, concepcdes

sobre leitura e escrita, organizacao pedagogica.
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Assim, no processo de construcdo das categorias evidenciamos dois
movimentos: um movimento prospectivo e outro retrospectivo.

O primeiro movimento prospectivo relaciona-se com uma visao na qual a
organizacdo pedagdgica remete a um pensar 0s processos de produzir ainfancia
e de construir o ensino prospectivamente. Nessa direcdo, suas narrativas,
revelam a existéncia de um sujeito historico e cultural, um sujeito situado em um
espaco tempo e que precisa ser valorizado e reconhecido nas suas especificidades.

Nesse movimento prospectivo, as professoras reconhecem o tempo de
infancia hoje, vendo a criangca como cidada, e, portanto, como sujeito de direitos. E
isso fica evidente ndo s6 quando falam sobre suas concepc¢des sobre infancia e
crianca como também com relagdo a leitura e a escrita quando reconhecem as
hipoteses das criancas nas suas producoes.

Ao pensar o0 sujeito nessa perspectiva elas organizam atividades que vao ao
encontro das possibilidades e necessidades dos sujeitos, pois percebem que sera
através da proposicao de diferentes situacdes de contato com a escrita e a leitura e
por meio da interagdo com os demais que as criangcas podem avancar em suas
hipoteses.

Esse modo de ver a crianca encontra respaldo especialmente nos estudos
vygotskianos o0s quais evidenciam a aprendizagem como aquilo que é apropriado e
internalizado nas relacbes sociais estabelecidas, além de considerar a
aprendizagem condicdo fundamental para transformar as fungdes psicoldgicas
elementares em funcgdes psicoldgicas superiores (VYGOTSKI, 1994).

Além do mais, as professoras ao compreenderem que a crianga € um sujeito
histérico e ativo, elas levam em conta 0os conhecimentos que as criangas possuem
antes da sua entrada na escola. Ao conhecer aquilo que a crianga ja sabe, ou seja,
que consegue realizar sozinha, a professora € capaz de propor atividades
desafiadoras que possibilitem as criancas avancar em seus entendimentos.

Dessa maneira, as professoras conseguem atuar na zona de
desenvolvimento proximal dessas criangas, que se refere exatamente ao espaco
compreendido entre aquilo que a crianca consegue realizar sozinha e aquilo que ela
precisa realizar com a ajuda de outros.

Portanto, as professoras ao pensarem o processo de aprendizagem da leitura
e da escrita a partir desse movimento prospectivo, estdo voltando-se exatamente

para o futuro, para agueles conhecimentos que ainda ndo ocorreram, mas que,
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proximamente ocorrerdo, a medida que organizam situacdes e promovem atividades
gue potencializam esses conhecimentos. Segundo Vygotski (1994, p. 98) “a zona de
desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”.

No entanto, ao pensar nesse “futuro” isso néo significa negar a existéncia de
um sujeito hoje, significa sim, compreender esse sujeito como histérico, que esta em
um processo de permanente construcdo e, portanto, ha a necessidade de que as
professoras reconhegam esse processo e 0 potencializem para que as criangas
possam avancar a partir daqueles conhecimentos que ja possuem.

Dessa maneira, pensar na crianca prospectivamente significa ndo negar tudo
aquilo que ela é neste momento, mas compreendé-la como alguém capaz de
aprender, de relacionar-se, de envolver-se e participar ativamente das atividades,
enfim de viver tempos/espacos que séo constituidos por ela.

Logo, esse vir-a-ser implica em pensar todas as possibilidades dos sujeitos.
Implica ainda em valorizar aqueles conhecimentos que a crianga ja possui e atraves
de um processo de interacdo possa trocar com seus colegas e juntos possam
consolidar e construir novas aprendizagens. Portanto, no movimento prospectivo, as
professoras estabelecem uma relacdo de interdependéncia, de trocas, e,
principalmente, de possibilidades.

E, ainda, observamos nas falas das professoras outro movimento, que € o
movimento retrospectivo. Neste, a ampliagdo do ensino e o ingresso da crianga no
ensino obrigatorio € pensado de maneira retrospectiva. Observamos que o centro
estd em um conjunto de elementos ausentes na crianca, pois ela é vista como
alguém que precisa ser completado, que precisa ser lapidado. Esse sujeito é
compreendido como alguém que entrando mais cedo na escola conseguira suprir a
falta de algo que antes nao tinha. Essa crianca é vista como alguém que ndo tem
certas habilidades, como um sujeito de faltas e ndo como um sujeito com infinitas
possibilidades.

Nessa direcdo, a aprendizagem estd centrada naquilo que o outro diz (no
caso, o0 adulto) e ndo nas hipoteses da crianca, desconsiderando a maneira como
ela compreende o mundo ao seu redor e 0 modo como se relaciona com este.

Nessa perspectiva, as praticas organizadas ndao reconhecem aquilo que a
crianca jA consegue fazer e ja aprendeu antes da sua entrada na escola. E o
tempo/espaco esta direcionado para desenvolver habilidades e adquirir aptiddes, a

leitura e a escrita sdo apresentadas por meio do treino, da copia e do exercicio de
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atividades sem sentido e sem significado para o sujeito. O foco esta na reproducao
de modelos e na repeticdo. Sao direcionadas tarefas nas quais o sujeito precisa
cumprir um procedimento. A organizacdo dessas tarefas estd centrada na co-
dependéncia, na heteronomia, ou seja, no cumprimento de ordens, trabalhos dados
pela professora.

Assim, a professora é vista como alguém que precisa ensinar algo e o brincar
e experimentar sdo atividades tidas como secundarias e dirigidas para o final da aula
ou quando houver tempo.

Dessa maneira ao pensar 0 ensino de maneira retrospectiva, as atividades
que favorecem a expressao das criangas sdo deixadas de lado, como por exemplo:
a brincadeira, o teatro, a musica, a pintura, a modelagem, entre outras. ISso porque
as possibilidades dos sujeitos ndo sao exploradas, pois se acredita nas faltas dos
sujeitos e ndo naquilo que eles sé@o capazes de realizar.

A partir disso, podemos afirmar que quando pensamos na organizacao
pedagoOgica para esse primeiro ano, estaremos apontando duas perspectivas: a
formalizacéo da escolarizacdo e a constru¢cao dessa escolarizagéo.

Quando o movimento é retrospectivo e de formalizagcdo da escolarizacéo
as praticas sdo dirigidas a realizar tarefas que partem da premissa de que as
criancas nao sabem algo e o professor precisa dar a elas um determinado
conhecimento (conteudo), preenchendo assim um vazio. O enfoque esta na
sistematizacdo de momentos de leitura e escrita. Assim, 0S processos sao
organizados abandonando a visdo de infancia como periodo de desenvolvimento.
Existe a preocupagdo com a formalizacdo da tarefa pedagdgica: o exercicio, 0
repetir, o copiar. Todos esses elementos descolados de um entendimento de pensar
0 pedagogico. Nesse bloco as professoras até dizem que nao pensam a
alfabetizacdo antecipadamente, mas a maneira como elas organizam as atividades
de aula e suas concepgdes de leitura e escrita mostram o contrério.

Desse modo, temos uma concepgdo de alfabetizacdo baseada em um
modelo tradicional, e conforme coloca Mortatti (2000) € tratado como uma questao
de ordem didatica, focada no como ensinar e quem ensinar, estando assim,
subordinada as questdes de ordem psicolégica da crianca.

Assim, ao pensarmos a organizacdo pedagodgica na perspectiva do processo

de produzir a infancia e de formalizar o ensino prospectivamente, como



163

processo observamos um movimento de construcdo de uma escolarizacao, voltado
as possibilidades do sujeito.

Nessa mesma direcdo, Vygotski (1994) coloca que € importante compreender
0 processo a partir de uma construcéo prospectiva, percebendo tudo o que o sujeito
pode vir a produzir e construir. Aqui se vé a infancia como um momento de
construcado, de experiéncias e de experimentacoes.

Nessa perspectiva, as professoras conduzem o processo de escolarizacao
nao se afastando de um conceito de infancia no qual a crianga precisa experimentar,
precisa brincar para se desenvolver e, consequentemente, tornar-se-a leitor e
escritor.

Esse movimento entende a infancia como um momento que ndo pode ser
perdido e precisa ser explorado e valorizado. Neste contexto, a crianca € exposta a
praticas de leitura e escrita, juntamente com o trabalho com outras linguagens.
Dessa maneira, possibilita-se que a crianca faca uma leitura do mundo e quem sabe
até da palavra, usando as premissas freireanas de que a leitura do mundo precede a
leitura da palavra.

Evidenciamos, portanto, que ha duas realidades sendo produzidas nos
espacos escolares, de um lado, a pratica tem se constituido como motivadora de um
amplo desenvolvimento das criangas, no qual é considerada a natureza sociocultural
dessas e da aprendizagem. E, de outro, a pratica remete-nos a falta de atividades
qgue levem em conta essa possibilidade, uma vez que ha uma pratica motivadora da
repeticdo e da reproducao.

Portanto, por meio do conhecimento dessas diferentes circunstancias vividas
pelas professoras, que nos colocam diante do desafio de pensar que 0 movimento
de construcdo de uma nova escolarizacdo, na qual o sujeito € pensado de maneira
prospectiva € o0 mesmo sujeito o qual € olhado inUmeras vezes como alguém a
guem faltam inimeras coisas.

Nesse sentido, que fica bastante presente esse movimento de ir e voltar, de
avanco e de retrocesso, no sentido do afastamento e do reconhecimento. Esse
movimento acontece exatamente pelo fato de sermos sujeitos vivendo um processo,
gue esta sendo constituindo no decorrer desse.

Enfim, observamos que pensar prospectivamente ou retrospectivamente, faz
parte do proprio movimento de producdo da escola, o qual precisa ser

constantemente revisto e problematizado.
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Por fim, ao concluirmos essa pesquisa trazemos as palavras de Goulart
(2007, p. 12) que reafirma o compromisso que temos na construcdo de um processo
gue leve em conta as infinitas possibilidades dos sujeitos:

[...] é interessante lembrar que olhar para atrds é importante, mas nao
voltar. Essa pode ser uma armadilha: ao estarmos no movimento de recriar
a escola, a alfabetizacdo, nos assustarmos com o desafio e retrocedermos.
Nao precisamos compensar nem preparar criangas para 0 ingresso aos
seis anos no Ensino Fundamental. Precisamos € afirma-las nos
conhecimentos que tém para que elas se confirmem como pessoas que
sdo capazes de aprender e voar para muitos outros conhecimentos e
lugares.

Considerando os resultados da pesquisa pretendemos nesse momento
pontuar alguns elementos que acreditamos indispensaveis de serem observados na
organizacao do trabalho para esse primeiro ano:

- 0 respeito as caracteristicas e necessidades dessa faixa etéria,
reconhecendo-se as especificidades da infancia;

- 0 reconhecimento do brincar como “um modo de ser e estar no mundo”,
levando-se em conta a funcdo humanizadora da cultura e sua contribuicdo para a
formacgao da criancga;

- a constituicdo de um espaco onde a crianga tenha seus principais direitos
atendidos, destacando-se o brincar, o participar e o aprender;

- a construcado de um planejamento que leve em conta 0 espaco, o tempo e
materiais adequados as criangas;

- a participacéo dos pais e da comunidade nesse planejamento.

Com relacdo ao processo de construcdo da leitura e da escrita que o0
professor:

- reconhegca a importancia do contexto na qualidade das interacdes
estabelecidas da crianga com a linguagem escrita.

- crie um ambiente alfabetizador, no qual a crianca perceba o mundo da
leitura e da escrita através de situacdes nas quais este mundo se constitua em uma
necessidade.

- proponha atividades que levem em conta a fungéo social da escrita;

- organize espacos Nos quais as criangas possam interagir com a leitura e a

escrita, seja individualmente ou através das relacfes estabelecidas com seus pares.
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- construa espacos que tenham sentido, sejam animadores e
potencializadores de novas aprendizagens;

- reconheca e compreenda o nivel no qual as criangas se encontram;

- promova situagcdes que permitam as criangcas questionar, discutir e
problematizar suas hipéteses;

- permita que as criangas escrevam e se expressem da sua maneira,

- ofereca as criangas atividades diversificadas;

- mostre-se cotidianamente como leitor e escritor.

Enfim, que se realize um trabalho com as diferentes linguagens através das
quais a leitura e a escrita sejam vistas como mais uma possibilidade.

Desse modo, defendemos que seja feito um trabalho desde a Educacao
Infantil e também o Ensino Fundamental no qual a crianca possa se expressar por
meio das diferentes linguagens existentes (o teatro, a musica, a modelagem, o
desenho, a pintura, a escrita, entre outros). Nesse sentido, a linguagem escrita ndo &
excluida, mas sim, compreendida como uma linguagem de expressao das criangas e
ndo como a aprendizagem de uma técnica (MELLO, 2005).

Nessa direcdo construir um novo modo de fazer na escola obrigatoria,
organizando possibilidades de trabalho nas quais as criangcas possam viver
experiéncias significativas e usar as diferentes linguagens é um desafio.

Portanto, ao falarmos na construcéo dos processos de leitura e escrita nesse

primeiro ano, precisamos considerar que:

Se queremos que nossas criancas leiam e escrevam bem e se tornem
verdadeiras leitoras e produtoras de texto — o que de fato, € uma meta
importantissima do nosso trabalho como professores -, € necesséario que
trabalhemos profundamente o desejo e o exercicio da expressao por meio
de diferentes linguagens: a expressédo oral por meio de relatos, poemas e
musica, o desenho, a pintura, a colagem, o faz de conta, o teatro de
fantoches, a construcdo com retalhos de madeira, com caixas de papeléo,
a modelagem com papel, massa de modelar, argila. E necessario que a
crianga experimente os materiais disponiveis, que a escola e o educador
tenham como responsabilidade ampliar e diversificar sempre (MELLO
2007, p. 175).

Acreditamos, pois, que essa pesquisa poderd proporcionar reflexdes
importantes acerca das questdes que permeiam o ingresso das criancas de seis
anos na escola obrigatéria. Desse modo, percebemos que se fazem necessérias
discussodes e estudos na construcdo de uma escola que atenda essas criangas que
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véem, em sua maioria das vezes, das classes de Educacao Infantil. Nessa direcédo,
observamos que os professores que atendem essas crian¢cas no espaco da escola
de Ensino Fundamental, j& possuem um modo muito proprio de olha-las e, muitas
vezes, falta-lhes conhecimento acerca das peculiaridades e necessidades dessa
faixa etéria.

Assim, ressaltamos também a importancia da criacdo de espacos que
possibilitem a essas professoras refletir sobre suas praticas e também problematizar
0 seu processo formativo, uma vez que ficou evidente em suas falas a necessidade
de buscar, estudar e encontrar alternativas para o trabalho com as criancas de seis

anos, que segundo elas préprias “séo diferentes das criancas de sete anos”.
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