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RESUMO

Ha inumeros estudos sobre a aquisicdo da linguagem, com diferentes
interpretagfes, enfoques, bem como com o olhar de pesquisadores de varias
areas do conhecimento. Nessa pesquisa, entender os conceitos da apropriacéo
da linguagem foi de suma importancia para propiciar praticas pedagdgicas
enriguecedoras ao desenvolvimento infantil, tornou-se um desafio. Pois, ao
vivenciar as préaticas do estagio curricular, questdes relacionadas ao fazer
pedagogico, acerca da aquisicdo da linguagem de criancas, foram surgindo.
Constatei nas educadoras a auséncia de didlogo e a ndo sistematizacao no
ensino de modo geral e em especifico, com relacdo ao processo de
alfabetizacdo das criancas. Para tanto, este estudo tem como obijetivo,
compreender como o fazer pedagogico pode contribuir ao desenvolvimento dos
processos de oralidade, alfabetizacdo e letramento no ambiente da Educacao
Infantil. Assim, por meio de uma pesquisa bibliografica, fez-se necessario
explicar o conceito de oralidade, alfabetizagéo e letramento, estabelecer como
o fazer pedagdgico inter-relaciona estes processos e analisar como estes
podem ser trabalhados de forma articulada, a fim de refletir como tais
processos favorecem o desenvolvimento da linguagem. Como aporte tedrico,
baseou-se em documentos e legislacBes referentes a Educacdo Infantil, na
qual, caracterizou-se o fazer pedagodgico e a histéria de tal instituicdo. Para
explicar e conceituar a linguagem, enfoque geral desse estudo, fundamentou-
se em Vygotsky (2007) e Luria (1988) os quais descreveram sobre o
desenvolvimento humano e aquisicdo da linguagem oral e escrita. Para
definicdo e compreensao da alfabetizacédo e letramento, reportou-se a Soares
(2003). Pode-se perceber mediante essa pesquisa, que as contribuicbes do
fazer, das intervencdes pedagogicas tém como funcdo primordial para
possibilitar a apropriacdo da linguagem e o desenvolvimento na crianca e de
forma integral. Cabe ao professor organizar praticas educativas desafiadoras e
propor um ambiente alfabetizador, que privilegie a exploracdo da oralidade, que
instigue a vivéncia da articulacdo entre alfabetizacdo e letramento. De forma
que, as criancas participem ativamente das atividades propostas, em um
ambiente enriqguecedor que pode ser a Educacgao Infantil.

Palavras-chave: Aquisicdo da linguagem. Oralidade. Alfabetizacdo e
letramento.
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ABSTRACT

There are numerous studies on language acquisition, with different
interpretations, approaches, as well as the look of researchers from various
fields of knowledge of the language, to understand the concepts of
appropriation of the language was of paramount importance to provide
enriching educational practices to child development, it has become a
challenge. Well, to experience the practices of curricular, pedagogical issues
about the acquisition of language in children, were emerging. | have noticed the
absence of communication from educators and not systematically in teaching in
general, regarding the process of the literacy of children. Therefore, this study
aims to understand how the pedagogical matter can contribute to the
development of processes of speaking, literacy and environmental literacy of
fundamental education. Thus, through a literature search, it had made itself
necessary to explain the concept of orality, literacy and writing, to establish how
the pedagogical interrelates with these processes and analyse how these works
can be addressed in a coordinated manner in order to reflect as such processes
suit the development of the language. As in theory, based on documents and
laws regarding fundamental education, which was described and the
pedagogical history of this institution. To explain the concept of the language,
general focus of this study, was based on Vygotsky (2007) and Luria (1988)
who reported on human development and acquisition of oral and written
language. For definition and understanding of literacy and writing, referred to
Soares (2003). It can be realized through this research that the contributions of
a’'to do’’, pedagogical interventions have as the main function to allow the
appropriation of language and full development in children. The teacher has to
organize challenging practices of teachings and offer a proper literacy
environment, helping the exploration of orality, which instigates the experience
of the relationship between literacy and writing. So that children actively
participate in the activities proposed in an enriching environment that can be the
fundamentaleducation.

Keywords: Language acquisition. Orality. Literacy and writing.
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1. INTRODUCAO

Cursar Pedagogia na Universidade Estadual de Maringa se tornou um
sonho a ser realizado. Confesso que a realizacdo do presente trabalho é a
concretizacdo de mais um degrau para que este seja conquistado. Para tanto,
ao reporta-me no decorrer da graduagcdo, muitas duvidas, angustias, alegrias,
desafios foram surgindo, pois, cada campo de atuacdo que a nos futuros
pedagogos eram apresentados a novos questionamentos éramos indagados.

Sabendo que teria que fazer o tdo temivel trabalho de concluséo de
curso, durante cada aula ministrada as duvidas aumentavam. Pois, eram tantas
teorias, préaticas pedagdgicas que ao mesmo tempo em que proporcionava um
novo conhecimento, aumentava minha angustia. Uma vez que, causava-me
aflicdo por tentar desvendar se era aquela nova descoberta que por mim
deveria ser investigado

Como mencionado, muitas questdes surgiram em decorréncia de tantos
momentos. Mas foi no ano de dois mil e dez, segundo ano da graduacéao,
guando iniciei os estagios na Educacdo Infantil, surgiram muitas duvidas, pois,
a principio tinha a visdo de que as criancas pequenas sO necessitavam do
cuidado, nada além, mais que isto. Durante a minha formacdo, tiveram
momentos que ao conversar entre companheiras de turma, relatava que eu néo
sabia trabalhar com este publico, pensamentos estes que foram obscurecendo
no decorrer de cada aula ministrada.

Nesse mesmo periodo, comecei a trabalhar em uma instituicdo de
Educacao Infantil, na qual, minha visdo acerca das criangas pequenas
modificou ainda mais. Hoje, acredito que as mesmas precisam do cuidado, mas
também necessitam de praticas educativas que valorizem seu desenvolvimento
integral. Mas, foi em decorréncia dos estagios e ao observar uma turma da
rede publica que estava iniciando o processo de alfabetizagdo que a
problematica de tal trabalho se tornou mais inquietante.

Digo isto, porque durante as aulas de Pratica de Ensino, a professora

deixava claro o quanto era importante o dialogo, as rodas de conversas, a troca
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de experiéncia a relacdo afetiva entre os professores e as criangas em sua
primeira infancia. Retratava-a, que intervencdo pedagdgica, na qual, havia
afetividade, ludicidade, intencionalidade as criancas aprendiam e
desenvolviam-se em aspectos fisicos, sociais, morais, emocionais e
intelectuais.

Mas, durante os momentos observados em meu estagio notava que nao
havia esta relacéo entre professor e aluno, percebia somente a falta de dialogo
dos educadores para com as criangas, e a ndo sistematizacdo no ensino de
modo geral e em especifico, com relacdo ao processo de alfabetizacdo das
criancas. Diante disso, varias gquestdes relacionadas ao fazer pedagogico, a
pratica pedagogica acerca da aquisicdo da linguagem de criancas em
processos de desenvolvimento, foram surgindo. Tais inquietacdes eram
norteadas por perguntas como: quais sdo as praticas pedagogicas dilatadas
por estes profissionais, visando a relacédo da oralidade junto a alfabetizacdo e o
letramento? Qual seria a formacdo destes agentes construtores de
conhecimento? Para eles, como s&o conceituados 0s processos da oralidade,
alfabetizacao e letramento no contexto escolar? Existem formas de intervencéo
para que estes processos acontecam de modo inter-relacionado uns com os
outros. Destaco que estas foram angustias surgidas, que proporcionaram a
problematica tornando objeto de estudo, mas, algumas sem repostas.

Mediante probleméaticas, a presente pesquisa buscou compreender
como o fazer pedagdgico pode contribuir no desenvolvimento dos processos de
oralidade, alfabetizacéo e letramento no ambiente da Educacéo infantil. Para
isto, fez-se necessario realizar uma pesquisa de cunho bibliografico, no qual,
teve-se como objetivo especifico explicar o conceito dos processos de
oralidade, alfabetizacdo e letramento, entendendo, como esses foram
historicamente construidos. Desta forma, € imprescindivel estabelecer como o
fazer pedagdgico inter-relaciona esses processos visando o desenvolvimento.
Por fim, analisar como estes processos podem ser trabalhados de forma
articulada, na qual, considera-se que o professor pode mediar sua pratica
envolvendo um processo ao outro.

Para a sistematizacdo, o presente trabalho foi organizado em quatro
secOes. Sendo a primeira intitulada “A conquista do fazer pedagégico nos

caminhos percorridos pela Educagao Infantil’. Essa busca caracterizar a
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trajetdria da Educacdo Infantil, em prol da conquista do fazer pedagdgico na
constituicdo da histéria desta instituicdo. Assim, fez-se necessario investigar os
estudos de Didonet (1992), Heidrich (2010) e Rosemberg (2002). Para tanto,
percebe-se que a criancga utiliza a linguagem desde a primeira infancia, para a
comunicacdo entre sua familia e pessoas conhecidas. Mas, constata-se que a
mesma ao ingressar na escola, passa a se socializar com um meio social,
assim, cabe ao educador utilizar estratégias para motiva-las a interagir com
este novo meio, criando possibilidades de desenvolvimento.

A segunda secao, “O desenvolvimento dos processos de oralidade,
alfabetizacdo na crianca da Educacéao Infantil, percorridos em algumas
leis brasileiras”. Para a compreensdo do mesmo, procurou-se analisar
documentos, leis e diretrizes como: A ConstituicAo de 1988; Estatuto da
Crianca de do adolescente (1990); Politica Nacional de Educac&o Infantil
(1994) Lei de Diretrizes e Bases, Diretrizes Curriculares (1996). Documentos
esses que amparam a educacao na primeira infancia. Em virtude disso, levou-
se em consideracdo aspectos educacionais apresentados pelos documentos,
no qual, pode-se observar quais as inter-relacdes que os referidos fazem aos
processos da oralidade, alfabetizacdo e letramento (leitura-escrita) para com
aquisicdo da linguagem infantil.

A terceira secao remete-se aos “Processos de oralidade, alfabetizagao
e letramento no RCNEI”. Assim sendo, precisou-se identificar a maneira como
estd presente nesse documento os processos de oralidade, alfabetizacdo e
letramento. Para isto, foi necessario em um subtitulo conceituar a
indissociabilidade entre os referidos processos. Para tanto, Soares (2008)
destaca que o termo alfabetizacdo e letramento séo conceitos que permeiam a
histéria da linguagem escrita na educagdo. Visto que, autores enfatizam que
estes termos sao diferenciados, porém sao indissociaveis. Neste sentido, foi
em meados de 1980, que o conceito de alfabetizacdo foi ampliado com as
contribui¢cdes dos estudos sobre a psicogénese da aquisicdo da lingua escrita,
respectivamente com os trabalhos de Emilia ferreiro e Ana Teberosky (1988) e
houve um movimento progressivo acerca da invengao da palavra e do conceito
de letramento.

A quarta e ultima secéo, constitui-se de uma reflexdo sobre a “Oralidade

versus escrita”, tendo como subitem “O fazer pedagodgico e a apropriacao da
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oralidade, alfabetizacdo e letramento na Educagéo Infantil”. No qual, foram
analisados os estudos de Luria (1988) e Vygotsky (2007), pois, ambos
dedicaram-se a analisar o desenvolvimento humano e da aquisicdo da
linguagem. Porém, Vygotsky (2007) deixou especificado em escritos que foi
Luria o responsavel em tentar recriar o processo de simbolizacdo da escrita,
para que esta articulacdo fosse sistematizada. Assim sendo, Vygotsky (2007)
ressalta que antes de controlar o proprio comportamento, a criangca comeca a
controlar a fala. Isto faz, como que ela produz novas relacées com o ambiente,
além de organizar o proprio comportamento. A criagdo dessas formas
caracteristicamente humanas de comportamento produz, mais tarde, o
intelecto, e constitui a base do trabalho produtivo, ou seja, a forma
especificamente humana do uso de instrumentos. O mesmo autor destaca, que
a fala da crianca é tdo importante quanto a acéo para atingir um objetivo.

Por fim, resumidamente as consideracfes finais sera constituida por
uma retomada de toda discusséo no decorrer do trabalho, na qual, procura-se
analisar os conceitos de oralidade, alfabetizacdo e letramento nas praticas e
fazeres pedagodgicos educacionais, no ambito da Educacdo infantil. Sendo
assim, a pesquisa justifica-se pela necessidade de conhecer melhor a
aquisicdo da linguagem, em foco oralidade, alfabetizacédo e letramento, além
de contribuir para minha formacdo como pedagoga e fornecer subsidios
tedricos para profissionais da educacédo, podendo assim, ampliar olhares e

articular a teoria com a préatica.
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2. A CONSQUISTA DO FAZER PEDAGOGICO NOS CAMINHOS
PERCORRIDOS PELA EDUCACAO INFANTIL.

Essa secdo tem como objetivo compreender como o fazer pedagogico
pode contribuir ao desenvolvimento dos processos de oralidade, alfabetizacéo
e letramento na crianca de Educacado infantil, para isso, faz-se necessério
entender como esta instituicdo constitui-se e como a mesma é amparada em
termos de legislagdo. Pois como, descreve Lucas (2008, p.21) “A educacéao
Infantil brasileira tem uma histéria de 150 anos”.

Considera-se que o publico alvo da educac¢do infantil sdo criancas em
fase de desenvolvimento, para isso, precisa-se analisar qual a concepcao de
infancia que muitos professores se sujeitam acreditar. Em virtude disso,
Oliveira (2000) em seus escritos relata que muitos educadores véem a infancia
como um momento de caréncias, visto que, os modos da crianga agir e
relacionar ndo séo levadas a sério. Assim sendo, elas desde pequenas acabam
se submetendo as determinacfes dos adultos, ou sdo paparicadas e deixadas
a deriva em seu desenvolvimento, passando a ndo contar com um ambiente
organizado e estruturador daquele desenvolvimento.

Neste sentido, Mukhima (1995, p. 233), descreve que “na idade preé-
escolar, a crianca amplia seu circulo de conhecidos, torna-se mais
independente, estende os limites das relacdes familiares e estabelece
comunicagcao com mais pessoas, principalmente com criangas da sua idade”.
Essa ampliacdo das relacbes requer da crianca um bom dominio de seus
meios de comunicagdo, principalmente da linguagem, aspecto este a ser
tratado no decorrer deste trabalho. Mas, como descrito acima, primeiramente, a
crianga estabelece um convivio social com sua familia e posteriormente com o
contexto escolar. Portanto, cabe a estas duas instituicdes proporcionar meios
de desenvolvimento, a este sujeito em sua primeira infancia, para que
futuramente o mesmo possa se transformar em um cidaddo consciente em sua
sociedade.

Para tanto, ao conceber a Educacdo infanti como uma instituicao
educativa que possibilita para crianca a cultura que foi desenvolvida
socialmente e historicamente, precisa-se conhecer as transformaces deste

ambiente, levando em consideracdo documentos que remete a legislacdo



educacional, desta forma, sera possivel compreender como foi ardua a
construcdo da identidade destas instituicbes que dedicam seu trabalho a
primeira infancia.

Situando-se brevemente na trajetoria do contexto da Educacado Infantil
Brasileira, Heidrich! (2010) em seu artigo intitulado: Educacéao Infantil no Brasil:
cem anos de espera, descreve que “Mario de Andrade? foi um dos primeiros
pensadores da Educacdo Infantii no pais a acreditar na valorizacdo das
producdes das criangas e a colocar a atividade artistica como um dos
fundamentos desse segmento”. O mesmo autor relata, que o intelectual Mario
de Andrade, idealizou uma instituicdo que se preocupasse com a primeira
infancia, por criar um acervo com mais de mil desenhos produzidos por
criangas, na qual, por meio de concursos estimulava a criacdo de atividades

artisticas entre as mesmas.

Desta forma, Heidrich (2010 p.2), ressalta que “o educador comecgou a
colecdo quando foi responsavel pela criacdo de parques infantis na cidade de
Sdo Paulo em 1935, ocasido em que ocupou o cargo de chefe do
Departamento de Cultura da prefeitura da capital paulista”. Em meio a proposta
dos parques infantis do ilustre Mario de Andrade, houve alguns investigadores
gue ponderaram estes espacos como sendo uma pratica ndo escolar.
Considera-se que esse movimento a construcdo de espacos infantis constitui-
se como parte da origem da histéria da Educacéo Infantil, € o que nos relata
Farias (2008):

Os parques infantis criados por Mario de Andrade em 1935
podem ser considerados como a origem da rede de educagéo
infantil paulistana, a primeira experiéncia brasileira publica
municipal de educacdo (embora ndo-escolar) para criancas de
familias operérias que tiveram a oportunidade de brincar, de
ser educadas e cuidadas, de conviver com a natureza, de
movimentarem-se em grandes espacos (e ndo em salas de
aula). L4 produziam cultura e conviviam com a diversidade da
cultura nacional, quando o cuidado e a educagédo ndo estavam
antagonizados, e a educacdo, a assisténcia e a cultura

Gustavo Heidrich: Jornalista formado pela Universidade de Brasilia em 2006 trabalhou em
jornais, revistas, sites e assessoria. Ha quatro anos especializou-se na area de Educacao.
Atuou por trés anos nas publicacdes e sites da Fundacéo Victor Civita da Editora Abril. Deu
consultoria pedagogica e de comunicacdo para programas educacionais de empresas como
Vale, Votorantim, Natura e canal Futura. Foi editor online na revista Pais e Filhos e atualmente
é chefe de reportagem no portal R7. Disponivel em: http://br.linkedin.com/pub/gustavo-
heidrich/49/51b/738

2- Mério de Andrade: fundador do modernismo brasileiro, ele foi poeta, historiador, romancista,
critico de arte e fotografo.
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estavam macunimicamente integradas, no triplice objetivo
parqueano: educar, assistir e recrear (FARIA, 2008, p. 3).

Para tanto, Rosemberg (2002) aponta que a histéria da Educacéo Infantil
brasileira, constitui-se no fim da década de 1970 ao fim da década de 1980, na
qual, caracteriza-se que para os paises em desenvolvimento, foram sugeridos
principios de modelos de educacdo infantil, que se organizou da seguinte

maneira:

A educacao infantil (EI) brasileira constitui um campo de
conhecimentos e um subsetor da politica social em construgéo.
Sua histéria recente recua aos anos 1970, quando entrou na
pauta do movimento social por meio da “luta por creches”. (...)
Mesmo correndo o risco da arbitrariedade inerente a qualquer
periodizacdo, parece possivel destacar trés grandes periodos
que marcam a histdria da El brasileira contemporanea. (...) O
primeiro periodo, entre final dos anos 1970 e final dos anos
1980, corresponde a implantacdo de um modelo de El de
massa, alinhado a canones do UNICEF e da UNESCO para os
paises subdesenvolvidos, que preconizavam uma educacao
pré-escolar compensatéria de “caréncias” de populagoes
pobres e apoiada em recursos da comunidade, visando
despender poucas verbas do Estado para sua expansao. (...) O
segundo periodo se iniciou com a abertura politica ap6s a
ditadura militar, principalmente por meio de acdes
desenvolvidas por movimentos sociais que se mobilizaram em
prol da Constituinte: o Movimento Crianga Pro-constituinte e o
Movimento de Mulheres/Feminista. (...) O terceiro periodo se
instala com a aprovacdo e implantacdo da LDB em 1996
(ROSEMBERG, 2002, p. 33-35).

Evidencia-se, que tanto os parques infantis ofertado por Mario de
Andrade, quanto os primeiros periodos acima destacado, requeriam uma
educacdo nao formal, com espacos ndo escolares. Nota-se, que 0S mesmos
nao tinham como objetivo desenvolver as potencialidades superiores das
criancas, elevando assim, aspectos como a aquisicdo da linguagem. Mas,
pretendiam propor uma educacao assistencialista, ou melhor, compensatoria,
na qual, visava suprir as necessidades, compensar as caréncias, dessas

criancas advindas de familias marginalizadas da sociedade.

Diante disto, percebe-se que para chegarmos ao modelo de Educacéao

infantil que temos atualmente, houve uma caminhada muito longa. Pois, ao
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analisar o relato Heidrich (2010) contata-se que, como Mario de Andrade,
muitos foram os educadores que se preocuparam em constituir a Educacao
Infantil, mas “levou-se muito tempo para se desvencilhar do carater que
apontou desde o inicio: a assisténcia social” (HEDRICH, 2010, p.1). Desta
forma, nota-se que nesta época as politicas governamentais visavam combater
a pobreza, e para isto ofereciam as criancas um atendimento fragmentado,
voltado somente para suprir suas supostas caréncias, destaca-se tal fato, nos

escritos de Lucas (2008):

No Brasil, a partir de meados dos anos de 1970, durante o
governo militar, o modelo de educagéao infantil ndo-formal com
pequeno investimento publico voltado para as criangas pobres,
proposto pelo UNICEF e pela UNESCO, encontrou terreno fértil
para a sua proliferacdo. Era necessario combater a pobreza,
pois, esta era uma ameaga & seguranca nacional, por meio de
politicas de assisténcia, entre elas os programas de educacao
infantil [...] Com o objetivo de despender poucas verbas de
Estado, as politicas econbmicas e sociais de tais agéncias
multilaterais para a educagéo dos paises desenvolvidos tinham
a finalidade de compensar as caréncias das criancas oriundas
de familias pobres, utilizando recursos da comunidade, ou seja,
eram de cunho compensatorio (LUCAS, 2008, p. 24 -25).

Diante de tais esclarecimentos, considera-se que foi a partir da década
de 1970, que o poder publico comecou a se preocupar com a educacdo da
primeira infancia. Assim sendo, em um primeiro instante entrou em vigor uma
educacdo compensatoria, na qual, Heidrich (2010) destaca que as mudancas
estruturais que ocorreram na educacdo neste periodo, foi devido a um
processo de urbanizacado e a insercdo da mulher no mercado de trabalho, fato
este, que levou a um aumento significativo a procura de instituicdes que
ofertassem atendimento as criangas de 0 a 6 anos.

Com o aumento da populacdo e a insercdo da mulher no mercado de
trabalho, surge a preocupacdo por parte de familiares, de onde deixar as
criangcas enquanto 0os empregados cumpriam sua exaustiva jornada de
trabalho. Para tanto, Lucas (2008) esclarece que grupos da sociedade se
organizaram, para realizar manifestacdes em prol da educacdo na primeira

infancia:
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[...] surgem em nosso pais, na mesma época, organizagoes de
feministas, principalmente a partir de 1975, com a decretagéo
pela ONU do Ano Internacional da Mulher. Mesmo as
reivindicacdes sendo divergentes em relacdo 4 discriminacéo
de género, tanto o movimento das mulheres, como os
movimentos feministas pleiteavam creches e pré-escolas
(LUCAS, 2008, p. 25).

A referida autora, afirma que devidos esses movimentos o poder publico
comecou a ter um olhar diferenciado para a educacdo da primeira infancia.
Assim, Heidrich (2010) destaca que o Ministério da Educacdo, em 1975
comecgou assumir as responsabilidades ao instituir a Coordenagdo de
Educacédo Pré-Escolar para atendimento as criancas. Dois anos mais tarde, no
ano de 1977, o projeto casulo criado pela Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA), na qual, tinha como intuito coordenar os servicos de diferentes
instituicdes responséaveis pelo atendimento de criangas de 0 a 6 anos. Afirma-
se o escrito, em Lucas (2008):

[...] como resposta as reivindicagbes iniciais, a educagao
infantil da crianca pequena comeca a receber atencéo do poder
publico. Isto pode ser comprovado com a publicacdo do
Parecer n.2018/74 do Conselho Federal de Educacgéo (CFE); a
criacdo, em 1974, do Servico de Educacdo Pré Escolar
(SEPRE) subordinado ao MEC, transformado no ano seguinte
em Coordenadoria de Educacdo Pré-Escolar (COEPRE); a
publicacdo do Programa Educacdo Escolar: Uma Nova
Perspectiva, também em 1975; a realizagdo do 1° Encontro de
Coordenadores de Educagéo Pré-Escolar, em Brasilia, nesse
mesmo ano; e a implantacdo do projeto Casulo em 1977, pela
legislacdo de Assisténcia (LBA) (LUCAS, 2008, p. 26).

Pode-se evidenciar que tais projetos instituidos pelo poder publico
ampliavam as entdo escolas: pré-primario, jardim de infancia, creches e pré-
escolas, nomenclaturas estas utilizadas para identificar a instituicdo de
Educacéo infantil, que conhecemos atualmente. O problema central destes
projetos como descreve Heidrich (2010), € que tais instituicbes eram repartidas
em comunitarias, centrada e cultivada por instituicdes religiosas e filantrépicas,
amparadas por acdes beneficentes. Estes fatos determinaram em 1995 a
abolicdo da LBA, pois, Lucas (2008, p. 28) confirma que “[...] essa expansao foi

realizada com o recurso da comunidade: espagos 0CIiOSOS e pessoas sem
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formacdo especifica que atuavam em condi¢des de trabalho precario”.
Compreende-se que tais projetos ndo propiciavam uma educacéo de qualidade
e satisfatoria aos pequeninos em pleno desenvolvimento, pois, as finalidades
dos mesmos eram de ofertar uma educagdo compensatoria a essas criangas.
Assim, Lucas (2008, p. 27) descreve que “a pré-escola tinha a fungao de prever
e compensar as caréncias culturais, nutricionais e afetivas das criancas
advindas de familias pobres”.

Kramer (1988 apud Lucas 2008) destaca que foi somente no final da
década 1970 que a luta por creches e pré-escolas ganhou forca e se
multiplicou. Assim, considera-se que devido o interesse da sociedade houve
varias manifestacdes, reivindicacdes a cerca dessas instituicdes que oferecem
atendimento especializado a criancas de 0 a 6 anos.

Assim sendo, Lucas (2008, p. 29) ressalta que “reivindicar creches
tornou-se, naquele momento, uma palavra de ordem, um simbolo de luta dos
movimentos sociais, dos grupos politicos que se opunham a ditadura militar”.
Diante disso, a referida autora destaca que no inicio da década de 1980,
incluiu-se a educacao pré-escolar como parte da politica social e educacional,
devido a crise do governo militar na area educacional. Entretanto, considera-se
que nesse periodo houve uma separacdo entre os atendimentos das
instituicBes de criancas de 0 a 3 anos. Sendo que, as creches passam fornecer
atendimento as criancas oriundas das camadas populares e as pré-escolas
oferecem atendimento as criancas de classes médias e altas.

Desta forma, evidencia-se essa separa¢ao no surgimento da Educacao
infantil, em nosso pais. Porém, denota-se que também existia uma brusca
mudanga na concepcdo das duas instituicbes, visto que, as creches
continuavam tendo uma visdo assistencialista, na qual, tinha somente como
objetivo cuidar dos aspectos biolégicos destes seres em desenvolvimento. Ja,
a pré-escola proporcionou vagas para a entrada de criangas ricas na educacao.

Pode-se comprovar tal situagao nos escritos de Kuhlmann Junior (2000):

A creche nasceu com o objetivo principal de guardar criancas
pobres cujas mées precisavam trabalhar fora de casa. J4 os
‘jardins de infancia” e a “pré-escola” tém uma trajetoria
diferenciada do surgimento da creche. Os jardins de infancia e
pré-escolas, que foram criados por instituicdes privadas em
1875 no Rio de Janeiro e, em 1877, em S&o Paulo. Tais
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instituicdbes fundamentavam-se em principios educacionais
froebelianos e no Movimento da Escola Nova. Tais instituicbes
eram direcionadas estritamente as criancas de classes mais
elevadas, financeiramente abastadas, até mesmo quando
passaram a ser mantidas pela esfera publica (KUHLMANN
JUNIOR, 2000, p. 76-77).

Para tanto, ressalta-se que ainda no final da década de 1970 tais
diferenciacdes institucionais comecaram a ser repreendidas no Brasil. Pois,
como situa Bastos (2001 apud CHICARELLE 2010), as divergéncias
governamentais em relacdo a compreensdao das fungdes dessas instituicées de
atendimento a crianca estiveram presentes nos documentos oficiais. A historia
da educacéo publica de criangas pequenas em creches, em jardins-de-infancia,
em pré-escolas ou mesmo em parques infantis ampliou-se ao desenrolar da

trajetoria dessas instituicdes. Assim sendo, Oliveira (2000) afirma que:

Nos anos 70, o Brasil absorve as teorias desenvolvidas nos
Estados Unidos e na Europa, que sustentavam as criangas das
camadas sociais mais pobres que sofriam de "privacao cultural”
e eram colocadas para explicar o fracasso escolar delas, esta
concepcéo vai direcionar por muito tempo a Educacao Infantil,
enraizando uma visao assistencialista e compensatéria, que 0s
conceitos como caréncia e marginaliza¢do cultural e educacao
compensatoria foram entdo adotados, sem que houvesse uma
reflexdo critica mais profunda sobre as raizes estruturais dos
problemas sociais. I1sso passou a influir também nas decisdes
de politicas de Educacéo Infantil (OLIVEIRA, 2000 p.109).

Neste sentido, Didonet (1992) esclarece que na década de 70 houve
uma organizacdo administrativa da educacdo pré-escolar, na qual, ocasionou
um grande avango no ambito educacional. Constata-se que diante tais
melhorias, na década de 80 houve uma expansao no numero de matriculas na
educagdo pré-escolar. Desta forma, Lucas (2008) estabelece que os
programas pré-escolares de cunho compensatério, ndo favoreceriam as
criancas mais pobres da populacdo, porém, as discriminavam e as

marginalizavam ainda mais precocemente, deste modo, assegura que:

Discursos oficiais incorporam as criticas dirigidas aos
programas de educacdo infanti de cunho compensatério,
promovendo alteracbes nas propostas do MEC por meio do
Programa Nacional de Educacdo Pré-Escolar, lancado em
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1981. Seu documento de origem estabelece as diretrizes,
prioridades, metas, estratégias e um plano acao para a politica
voltada para as criancas em idade pré-escolar” (LUCAS, 2008,
p. 30-31).

Mediante tal afirmacdo, Didonet (1992) considera que a criagdo do
Programa Nacional de Educacdo Pré-Escolar, instituido na década de 80, foi
um dos grandes avancos para a historia da pré-escola na area de politica
educacional, no qual, enfatiza que o suposto programa, foi caracterizado pelo

orgao institucional da seguinte forma:

O MEC langou o Programa Nacional de Educacéo Pré-escolar,
em 1981, cujas caracteristicas principais foram: o compromisso
oficial e formal com a educacgédo da crianca de quatro a seis
anos; o estabelecimento de metas de atendimento; a alocacao
de recursos financeiros no orcamento do Ministério. O
Programa Nacional definiu objetivos e diretrizes gerais e
propbs a elaboragcéo de programas municipais e de programas
estaduais de educacgédo pré-escolar, municipais e das a¢des da
secretaria Estadual de Educagdo na sua rede de ensino
(DIDONET, 1992, p.22).

Para além deste programa, o referido autor conceitua outros programas
que foram importantes para ampliar o atendimento a instituicdo pré-escolar, 0s

mesmos sdo definidos da seguinte maneira:

O MEC promoveu, e depois apoiou, um programa de
capacitacdo de Professores de Educacdo Pré-Escolar
(PROEPRE). (....) organizado em vérias secretarias estaduais
de educacédo, as pessoas solicitavam o curso que era dado
para multiplicadores e tinham a responsabilidade de repassar
aos demais professores o conteudo do curso. (...) O programa
Zero a Seis, o Primeiro Mundo, produzido pela fundacéo
Roberto Marinho, em convénio com o MEC, que abordava
todos os assuntos relacionados de interesse do cuidado e da
educacdo da crianga desde a concepcgdo até os seis anos de
idade. Este programa foi veiculado em rede nacional comercial
de TV. (...) O programa Primeiro a Crianca, em 1986, ficou com
a LBA (legido Brasileira de assisténcia) e se restringiu &
conteldos de assisténcia e alimentacdo (DIDONET, 1992,
p.22-23).
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Com a formulagéo desses programas, Chicarelle (2010) destaca que a
pré-escola passa a ser vista como um motor capaz de gerar transformacdes
sociais, econbmicas e politicas, 0os quais, os discursos politicos da referida
época, acreditavam que a pré-escola auxiliaria na mudanca da realidade social
de nosso pais. Diante disto, Lucas (2008) afirma que a educacgéo pré-escolar
comecou a ser reconhecida, tanto pela sociedade, como pelo poder publico,
na qual, ampliou-se o atendimento as criancas mesmo antes deste nivel de
escolaridade ser assumido, legalmente, como dever do Estado. Com isto, a

referida autora comprova que:

[...] A educagéo de criancas de 0 a 6 anos comegou a ser
reconhecida, tanto pela sociedade, como pelo poder publico,
gue, apesar da forma incipiente, ampliou o atendimento em
especial destinado as criancas de 4 a 6 anos, mesmo antes
deste nivel de escolaridade ser assumido, legalmente, como
dever do Estado. Alguns passos haviam sido dados em dire¢ao
a democratizacao desse nivel de escolaridade. Prova disso, €
gue pode ser observado, ja no final da década de 1970 e
durante a década de 1980, uma sensivel expansdo de
guantidade de creches e pré-escolas em nosso pais
(KRAMER, 1987; ROSEMBERG, 1984 apud LUCAS, 2008, p.
32).

Didonet (1992) esclarece que uma das causas que propiciou 0 aumento
das creches e pré-escolas foi a crise econdbmica que permeou por
aproximadamente toda década de 1980 no Brasil. Visto que, tal crise foi
marcada por indices elevados de inflagdo, originando a queda do poder
aguisitivo da maioria da populacédo e o desemprego, na qual, muitas familias
foram submetidas a procurarem acolhimento em creches e pré-escolas,
buscando receber atendimentos especiais na alimentacdo, nos cuidados de

saude e educacéo de seus filhos.

Chicarelle (2010) complementa que a tensdo do regime militar, o
aceleramento urbano, a presenca das mulheres no mercado de trabalho, o
fortalecimento de movimentos, destacam-se como acontecimentos que
propiciaram a expansao das creches e pré-escolas em nosso pais. Desta
forma, considera-se que na década de 1980 houve uma pressdo muito grande
por parte da sociedade para a ampliacdo do acesso a escola. Para tanto, com

a participacdo das politicas governamentais a educacdo da primeira infancia,
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passa a ser reivindicada, como um dever do Estado. Considerando tais

evidencias, Rosemberg (2002) deixa claro que:

Observou-se a reorganizagao das relagbes humanas, do papel
da mulher e da familia, bem como uma intensa producdo de
conhecimentos sobre as competéncias e necessidades de
bebés e criancas pequenas. A crianga de 0 a 6 anos passa a
ser reconhecida como sujeito de direitos, destacando-se, em
particular, seu direito a ser cuidada e educada em um meio
ambiente adequado e saudavel, de poder brincar, apropriar-se
de sua cultura, construir sua identidade como cidada e ampliar
seu universo de experiéncias e conhecimentos em creches e
pré-escolas, instituicdes inseridas no sistema educacional. (...)
torna-se imprescindivel que os, envolvidos no cuidado e na
educacdo das criancas de 0 a 6 anos, busquemos criar
condi¢cbes que causem impactos e desdobramentos positivos,
gue contemplem o direito da crianca a Educacao Infantil. Para
isso, faz-se necessario considerar trés questdes fundamentais:
financiamento, integracdo aos sistemas de ensino e sua
conseqlente regulamentacdo e formacdo de professores de
Educacao Infantil (ROSEMBEG, 2002, p.11-12).

Desta forma, percebe-se que no decorrer de cada época houve uma
enorme participacdo da sociedade e dos organismos governamentais nos
debates acerca dos direitos das criancas, entre eles, o direito a educacéo. Para
tanto, observa-se que devido os grandes movimentos sociais, constituicbes
reconheceram a educagao como um direito da crianca e dever do Estado.

Em fim, constata-se que fatos historicos retratados aqui, contribuiram
para a constituicdo parcial da educacao pré-escolar. Portanto, a secéo a seguir
constitui-se por uma breve reflexdo acerca de documentos referentes a
legislacdo brasileira, como por exemplo, a Constituicdo Federal de 1988,
Estatuto da Crianca e do Adolescente (1994) e a Politica Nacional da
Educacédo (1994). Tais investigagbes pautam-se na necessidade de conhecer
como as propostas do fazer pedagodgico, contribuem para inter-relagéo entre os
processos da oralidade, alfabetizacédo e letramento, na crianga da Educacéo
infantil, assim, faz-se necessario entender como essa instituicio é amparada

por leis, diretrizes e propostas curriculares.
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3. O DESENVOLVIMENTO DOS PROCESSOS DE ORALIDADE,
ALFABETIZACAO NA CRIANCA DA EDUCACAO INFANTIL, PERCEBIDOS
EM ALGUMAS LEIS BRASILEIRAS

Compreende-se que a historia da Educacado Infantil passou por varios
momentos. Para isso, nessa sec¢do, faz-se necessario retratar algumas
legislacbes educacionais brasileiras e compreender se 0S processos de
oralidade, alfabetizacdo, estdo envolvidos nesses documentos. Mediante
leituras e estudos, constata-se que a Constituicdo Federal € um documento
amplo que norteia a Educacéo brasileira. Em virtude disto, propde-se um
recorte, na qual, busca-se analisar os artigos que remete aos cuidados e
educacao da crianca de zero a seis anos.

O referido documento foi aprovado em 1988, constituindo-se como um
acontecimento importante para a sociedade brasileira. Sendo assim, ao que
remete ao direto da crianca, percebe-se que no Brasil a Educacdo Basica €
organizada por etapas como: Educacao Infantil, ensino fundamental e médio, e
estas estdo consagradas na Constituicdo Federal de 1988 como direito de
todos e dever do Estado.

Heidrich (2010) enfatiza que a Constituicdo Federal, foi um marco que
afirmou a Educacéo Infantil como o dever do Estado, garantindo atendimento
educacional a criancas de 0 a 6 anos no ano de 1988. Diante disto, o art. 208,
inciso IV do referido documento retrata que €& “dever do Estado com a
educacédo e sera efetivado mediante a garantia de [...] atendimento em creche
e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988, p.83).
Mas, nota-se que no ano de 2006 houve uma mudanca em tal constituicdo que
agora afirma no mesmo artigo e inciso que é dever do Estado ofertar
atendimento as criancas de “IV - educacao infantil, em creche e pré-escola, as
criangas até 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL, 1988, p. 83).

Neste sentido, confirma-se que a Educacdo infantil, a creche ou pré-
escola passa a ser vista como um direito da crianca e ndo somente dos

cidadaos trabalhadores. Analisando tais fatos, Lucas (2008) destaca:
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Ndo sdo mais 0s pais, apenas, que tém direito a uma
instituicdo de educacdao infantil para seus filhos, gerando um
atendimento com vistas a substitui-los enquanto estdo
trabalhando. A crianca passa a ter direito a uma educacéo que
va “além” da educacdo recebida na familia e na comunidade,
tanto no que diz respeito a profundidade de conteldos, quanto
na sua abrangéncia (OLIVEIRA, 2002, p. 37 apud LUCAS 2008
p. 40).

Para tanto, o capitulo terceiro remete aos Direitos Sociais, e esse
garante no art 6° os direitos ao desenvolvimento humano. Destaca-se que “s&o
direitos sociais a educacédo, a saude, a alimentacéo, o trabalho, a moradia, o
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia,
a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicado” (BRASIL, 1988,
p.5).

O capitulo intitulado “Da familia, Da crian¢a, Do adolescente, Do jovem e
Do idoso, complementa-se o artigo acima, na qual, caracteriza no art. 227

quais sao os direitos sociais e humanos na primeira infancia brasileira:

E dever da familia, da sociedade e do Estado, assegurar &
crianca e o adolescente, com absoluta prioridade, o direito &
vida, & saude, & alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacdo, & cultura, & dignidade, ao respeito e a
convivéncia familiar e a comunitaria, além de coloca-los a salvo
de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploragéo,
violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL, 1988, p.88).

Ressalta-se que a Constituicdo de 1988 propiciou uma intensa reflexao
acerca da educacéo brasileira. No que remete a Educacéo infantil, percebe-se
que tal etapa tornou-se objeto de planejamento, da legislagcdo e politicas
sociais e educacionais. Para tanto, Rosemberg (2002) constata em seus
estudos que a Constituicdo Federal omite recursos e poucas demonstracoes
em torno da Educacéo infantil, pois, nota-se que tal documento prioriza 0s
investimentos na segunda etapa da educacdo basica, o ensino fundamental.
Desta forma, denota-se que as “constituicdes estaduais e leis orgéanicas
municipais, reformuladas ou formuladas apds a Constituicdo, reconheceram o
lugar especifico da Educacéo Infantil, porém, reconceituam por vezes de modo
confuso e mesmo anticonstitucional (determinando sua obrigatoriedade)”
(ROSEMBERG, 2002, p.51).
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Assim sendo, em 13 de julho de 1990, dois anos mais tarde da
Constituicdo Federal o Presidente da Republica Fernando Collor, sancionou a
lei N° 8.069 caracterizada como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).
Lucas (2008, p.43-44) afirma que o “ECA (lei n°® 8.069/90) foi elaborado e
sancionado logo apdés a Constituicdo Federal (1988) contando com ampla
participacdo de setores da sociedade civil na mobilizacdo e redacdo de seu
texto”.

Chicarelle (2010) relata que tanto a atual Constituicdo Federal Brasileira
(1988), quanto o Estatuto da Criangca e do Adolescente (1990), assegura 0s
direitos basicos a estes seres em desenvolvimento. O art. 53 do ECA, afirma

que:

Art. 53. A criangca e o adolescente tém direito a educacéo,
visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho,
assegurando-lhes:

| - igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia na
escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

Il - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer
as instancias escolares superiores;

IV - direito de organizacdo e participacdo em entidades
estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita préxima de sua
residéncia (BRASIL, 1990, p. 14).

Como na Constituicdo, o art. 54° em seu inciso IV, assegura O
atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade;
ressaltando que é dever do Estado oferecer Educacdo gratuita as criancas
nesta faixa etarias. Neste sentido, evidencia-se que o ECA, busca proporcionar
um desenvolvimento integral nas criancas e nos adolescentes, nota-se uma

mudanca em relacdo aos conceitos e paradigmas relacionados a infancia:

Nesse sentido, a infancia ndo pode ser abordada apenas por
aquilo que as instituicdes adultas delas esperam, mas também
como grupo especifico que produz e reproduz a vida social, ou
seja, as criancas merecem ser consideradas e estudadas pelo
gue sao, através de seus modos de expressdo, formas de
possibilidade, das redes de interacdo, dos modos diferenciados
de se apropriarem do espaco, do tempo e dos recursos, das
suas visdes de si mesmas e do mundo em que vivem daquilo
que pensam e esperam dos adultos e do mundo
(NASCIMENTO, 2004, p. 70 apud CHICARELLE 2010, p.82).
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Assim sendo, o ECA defende em seu art. 4° 0 que ja tinha sido apontado
pelo art. 227 da Constituicdo, na qual, fundamenta que todas as criancas
devem ter assegurados direitos que promovam seu desenvolvimento social e

humano. Para tanto, o art. 4° da legislacéo afirma que:

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em
geral e do poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a
efetivacdo dos direitos referentes a vida, a saude, a
alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL,
1990, p.1).

No entanto, percebe-se que o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) possibilitou uma nova concepgédo de crianga e adolescente, e contribuiu
para que as legislacbes garantissem os direitos das criangas, enquanto ser
cidada. Mas, Lucas (2008) comprova que mesmo o ECA tendo promovido
novas propostas para a concepcao da crianca e do adolescente, tal documento
ficou aguém da Constituicdo de 1988, ndo progredindo na area da Educacao
infantil. Diante disto, foi necessario elaborar a Politica Nacional de Educacéao
infantil.

Com este novo documento em vista, surgem diversas discussdes acerca
de novas propostas para o ambito educacional da Educacéao infantil, para isto,
Lucas (2008) relata que:

As discussdes para a formulacdo desse documento tiveram
inicio em outubro de 1993 e culminaram com a realizagdo, em
Brasilia, em agosto de 1994, do | Simpédsio Nacional de
Educacéo Infantil, quando aprovada a proposta do MEC com o
texto definitvo da PNEI. Vale salientar que reafirma o
compromisso do Estado para com a educacdo das criancas
nos seus primeiros anos de vida, referindo-se & educacgéo
infantil como primeira etapa da educacdo basica, tendéncia
presente nos dois projetos de LDB que, naquela época,
tramitavam no Congresso Nacional (LUCAS, 2008, p. 48).

Concomitantemente, Chicarelle (2010) afirma que em 1994 o Ministério

da Educacéo e Cultura (MEC) aprovou a Politica Nacional de Educacao Infantil,
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estabelecendo novos objetivos, diretrizes e agbes para este campo

educacional, em termos legais:

Neste contexto, o Ministério da Educacdo coordenou a
elaboracdo do documento de Politica Nacional de Educagéo
Infantil, no qual se definem como principais objetivos para a
area a expansao da oferta de vagas para a crianca de 0 a 6
anos, o fortalecimento, nas instancias competentes, da
concepcdo de educacdo e cuidado como aspectos
indissociaveis das a¢des dirigidas as criangas e a promocao da
melhoria da qualidade do atendimento em instituicdes de
Educacéao Infantil (BRASIL, 2006, p.10)

Como o Estatuto da Crianca e do Adolescente, percebe-se que
documento em destaque traz uma nova concepc¢ao de crianca. Diante disto, o
mesmo descreve que as formas de ver as criangas vém se modificando ao
longo dos tempos, na qual, atualmente, nasce uma nova concepc¢ao de criancga,
esta caracterizada como sendo mais criadora, capaz de estabelecer multiplas
relacdes, sujeito de direitos e um ser socio-histérico. Portanto, como afirma
Lucas (2008, p.49) tal documento “concebe a crianga como um sujeito social e
histérico, ou seja, pertencente a uma familia que, por sua vez, esta inserida em
uma sociedade”. (BRASIL, 2006, p. 8).

Neste sentido, a referida autora descreve que nesta concepg¢ao a crianca
estabelece relagcbes ndo apenas com a familia, mas, com outras instituicdes
sociais, como creches e pré-escolas, na qual, interage com diferentes pessoas,
sejam adultas ou criancas. Em virtude disto, vale relembrar o que determina o

art. 227 da Constituicdo Federal e 0 4° do Estatuto da Crianca e o Adolescente:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito
vida, & saude, a alimentacdo, a educagdo, ao lazer,
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito,
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagéo,
exploracao, violéncia, crueldade e opressao (BRASIL, 2006, p.

5).

Qs QO O/ Q-

Portanto, a Politica Nacional Educacéo Infantil surgiu com a intencéo de

proporcionar novos rumos a esta educacdo. Desta forma, a suposta legislacao
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tem a finalidade favorecer o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 6 anos
de idade. Para isto, Lucas (2008) nas palavras da Politica Nacional sistematiza
principios, diretrizes, objetivos e acdes que orientam o trabalho do Ministério de

Educacéo, para com as criangas na primeira infancia:

1. A Educacéo Infantil € a primeira etapa da Educacéo
Basica e destina-se a crianca de zero a seis de idade, ndo
sendo obrigatéria, mas um direito a que o Estado tem
obrigacéo de atender.

2. As instituicdes que oferecem a Educacgéo Infantil,
integrantes dos sistemas de Ensino, sdo as creches e as pré —
escolas, dividindo-se a clientela entre elas pelo critério
exclusivo da faixa etaria (zero a trés anos na creche e quatro a
seis anos na pré — escola).

3. A Educacdo Infantii é oferecida para, em
complementacdo a acao da familia, proporcionar condigbes
adequadas de desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo e
social da crianca e promover a ampliacdo de suas experiéncias
e conhecimentos, estimulando seu interesse pelo processo de
transformacédo da natureza e pela convivéncia em sociedade.

4. As acoes de educagédo, na creche e na pré-escola,
devem ser complementadas pela de salude e assisténcia,
realizadas de forma articulada com os setores competentes.

5. O curriculo de Educacao Infantil deve levar em conta
na sua concepcédo e administracdo, o grau de desenvolvimento
da criancga, a diversidade social cultural das populag¢des infantis
e 0s conhecimentos que se pretendem universalizar.

6. Os profissionais de Educagdo Infantil devem ser
formados em cursos de nivel médio ou superior, que
complementem conteddos especificos relativos a essa etapa
da educacdo. (BRASIL, 1994, p. 15-16 apud Lucas 2008, p.
49).

Contudo, tal documento estabelece novas metas, como a expansédo de
vagas e politicas de melhoria a qualidade de ensino a crianga da primeira
infancia. Para isto, 0 mesmo objetiva-se na qualificacdo e na formacao dos
profissionais da area de Educacgdo infantil. Assim sendo, Kuhlmann Junior
(2000) afirma que:

Na quarta ultima parte dos anos 1990, a educacao infantil vive
intensas transformacées. E durante o regime militar, que tantos
prejuizos trouxe para a sociedade e para a educacdo
brasileiras, que se inicia esta nova fase, que ter& marcos de
consolidacdo nas definicbes da Constituicdo de 1988 e na
tardia Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de
1996 a legislagdo passa a reconhecer que as creches e pré-
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escolas, para criangas de 0 a 6 anos, sdo parte do sistema
educacional, primeira etapa da educacgédo basica ( KUHLMANN,
2000 p. 6).

Diante tal constatacdo, Brasil (2006, p. 7) destaca que embora a
“‘Educacao Infantil tenha mais de um século de histéria como cuidado e
educacdo extradomiciliar, somente nos ultimos anos foi reconhecida como
direito da crianca, das familias, como dever do Estado e como primeira etapa
da Educacéao Basica”.

Desta forma, em 1996, a Educacao Infantil passa a ser amparada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — 9394/96), no qual, a
considera-se essa a primeira etapa da Educacao Basica brasileira. Em virtude
disso, as praticas educacionais na Educacdao infantil ganha uma dimensao mais
ampla no sistema educacional, visto que, a crianca passa a ser considerada
um ser socio-historico, participante e produtor de sua cultura, capaz de
estabelecer relagdes sociais, por isto, ndo necessita somente de cuidados,
mas, precisa ser preparado para a educacao.

A LDB retrata em seus artigos 4°, 21° 29°, 30° e 31° importantes
progressos para a educacdo. No art. 21° a referida lei descreve a composicao
dos niveis escolares, na qual, em seu inciso destaca que “I — a educacéo
basica, € formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio”
(BRASIL, 1996, p. 7). Evidencia-se que a Educacédo infantil € composta por
duas modalidades: a creche, destinada as criancas de 0 a 3 anos e a pré-
escola, destinada as criancas de 4 a 6 anos, € o que afirma o art. 30° da

legislacao:

Art.30°: A educacdo infantil ser oferecida em:

I- Creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até
trés anos de idade; (...) Il- Pré-escolas, para as criancas de
guatro a seis anos de idade (BRASIL, 1996, p.11).

Nota-se, que mesmo havendo uma divisdo na educagcdo da primeira
infancia, a legislacdo nomeia o termo “Educacéo Infantil” para essa modalidade
de ensino. Diante disto, é importante relembrar a Constituicdo de 1988, a LDB
em seu art. 4° faz referéncia a responsabilidade do Estado sobre a educacéo

das criancas de 0 a 6 anos, na qual, enfatiza que:
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Art. 4° O dever do Estado com educacado escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

IV- atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas
de zero a seis anos de idade (BRASIL, 1996, p.2)

Lucas (2008) constata-se que ao fazer comparacao da atual lei 9394/96
com a Constituicdo de 1988, percebe-se que ambas afirmam o dever do
Estado com a educacéo das criangas na primeira infancia. Visto que, ao incluir
o termo “gratuito” reforga a responsabilidade deste 6rgao governamental com
esse nivel de escolaridade.

Os artigos 29° e 31° demonstram que para atuar com a Educacao
infantil € necessario ter competéncia e responsabilidade. Pois, enfatiza-se que
0os profissionais ao avaliar as criangcas, deverdo ser conscientes que 0s

7

mesmos nao se desenvolvem ou constituem de fragmentos. Assim sendo, €

D

necessario ter claro que para as criancas se desenvolverem integralmente,

preciso pensa-la em sua totalidade.

art. 29° - a educacgdo infantil, primeira etapa da educacéo
bésica com finalidade o desenvolvimento integral da crianga
até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade. (...) Art® 31: Na educacdao infantil a avaliagéo far-
se-A4 mediante acompanhamento e registro do seu
desenvolvimento, sem o objetivo de promog&o, mesmo para o
acesso ao ensino fundamenta (BRASIL, 1996, p.11).

Concomitantemente, percebe-se que o art. 62° da LDB retrata a formacao
de profissionais que irdo atuar na Educacéo Bésica. Diante disto, Lucas (2008)
descreve este artigo como sendo uma importante conquista para este nivel de
ensino. O qual estabelece que a formacdo desejavel para a atuacdo do
profissional na educacdo basica é em nivel superior, mas, constata-se que €
aceitavel a formacdo minima obtida em nivel médio, na modalidade normal,
para o exercicio do magistério na Educacdo infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Deste modo, essas sdo algumas contribuicbes que LDB 9394/96 traz
para com a Educacéo infantil. Porém, observa-se que a mesma é considerada

restrita a ndo abranger muitos pontos deste campo educacional. Diante disto,



34

foi importante formular novas propostas e diretrizes que sistematizem este nivel
de ensino. Para tanto, na década de noventa foram elaborados os Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii (1998), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (1999) dentre outros

documentos que visavam novos avangos para a Educacao brasileira.

Diante propostas educacionais, faz-se necessario analisar os estudos
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (1999). Este
presente documento foi elaborado em 17 de dezembro de 1998 pela Camara
de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo e homologado pelo
Ministério da Educacdo no ano de 1999. Como a Constituicdo de 1988 e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), o atual documento obteve-
se por objetivo garantir uma Educacdo infantil de qualidade como direito de
todos e dever do Estado. Afirmando os escritos, tais diretrizes relatam que:

A integracdo da Educacdo Infantil, no ambito da Educagdo
Bésica, como um direito das criangas de 0 a 6 anos e suas
familias, dever do estado e da sociedade civil, é fruto de muitas
lutas desenvolvidas especialmente por educadores e alguns
segmentos organizados, que ao longo dos anos vém buscando

definir politicas publicas para as criangas mais novas (BRASIL,
1999, p.1).

A relatora Regina A. de Assis (BRASIL, 1999) destaca a importancia
destas Diretrizes Nacionais, como programas que visam cuidar de criancas, de
0 a 6 anos, educando-as, em conjunto de suas familias. Assim sendo, acredita-
se na relevancia das propostas para Educacéao Infantil, seja, no @mbito publico
e privado.

Lucas (2008) enfatiza que as diretrizes foram elaboradas no bojo do
processo democratico, na qual, foi considerado um documento silenciado e
com pouca repercussdo no meio educacional, destacando-se diferentemente
do RCNEI, que possui o carater de ndo mandatorio. Brasil (1999) caracteriza
que os professores e demais profissionais que atuam na Educacéao infantil, nos
Conselhos Municipais e Estaduais de Educacéo e nas Secretarias Municipais e
Estaduais de Educagdo devem ao elaborar suas propostas pedagodgicas para

esse nivel de escolaridade se nortear nas Diretrizes.

Desta forma, Brasil (1999) constata que as Diretrizes além de demonstrar

uma inquietacdo sobre as praticas pedagogicas a serem desenvolvidas com as
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criancas da primeira infancia, preocupa-se com a forma de transi¢ao da crianca
do ambiente familiar para o contexto educacional. Em virtude disso, Lucas
(2008 p. 72) destaca que “tais transi¢cdes precisam ser planejadas, pois, as
criangas pequenas sao seres humanos portadores de todas as potencialidades
da espécie”. Portanto, Brasil (1999) descreve que as criancas sao:

Inteligentes, curiosas, animadas, brincalhonas em busca de
relacionamentos gratificantes, pois, descobertas, entendimento,
afeto, amor, brincadeira, bom humor e seguranca trazem bem
estar e felicidade; - tagarelas, desvendando todos os sentidos e
significados das mdltiplas linguagens de comunicacdo, por
onde a vida se explica; - Inquietas, pois tudo deve ser
descoberto e compreendido, num mundo que € sempre novo a
cada manhd; - Encantadas, fascinadas, solidarias e
cooperativas desde que o0 contexto a seu redor, e
principalmente, nés adultos/educadores, saibamos responder,
provocar e apoiar o encantamento, a fascinacdo, que levam o
conhecimento, & generosidade e & participagdo (BRASIL, 1999,
p. 5-6).

Diante essa nova concepcdo de crianca, destaca-se nas Diretrizes
Curriculares que o Estado, a sociedade civil e as familias devem descobrir
multiplas estratégias de atender, acolher, estimular, apoiar, cuidar e educar de
suas criancas em pleno desenvolvimento. Complementa-se em tal documento
gue os programas desenvolvidos nas instituicdes de Educacao infantil, devem
estimular praticas pedagdgicas planejadas e espontaneas, que incorporem
acoes ludica, prazerosa e com intencionalidade (BRASIL, 1999).

Assim sendo, tal instituicao foi dividida em dois grupos. O primeiro atende
criangas de 0 a 3 anos — creches e o segundo criangas de 4 a 6 anos — Pré-
escolas. Porém, esses dois niveis constituem a modalidade de ensino da

Educacéao infantil, sendo definido pelas Diretrizes da seguinte forma:

[...] A Educagéo Infantil: constitua um espag¢o e um tempo em
qgue, de 0 a 3 anos haja uma articulacdo de politicas sociais,
gue liberadas pela educacéo, integrem desenvolvimento com
vida individual, social e cultural, num ambiente onde as formas
de expressdo, dentre elas a linguagem verbal e corporal
ocupem lugar privilegiado, num contexto de jogos e
brincadeiras, onde as familias e as equipes das creches
convivem intensa e construtivamente, cuidando e
educando.(...) E as de 4 aos 6 anos, haja progressiva e
prazerosa articulacdo das atividades de comunicacdo e
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ludicidade, com o ambiente escolarizado, no qual
desenvolvimento, socializacdo e constituicdo de identidades
singulares, afirmativas, protagonistas das préprias acoes,
possam relacionar-se, gradualmente, com ambientes distintos
dos da familia, na transposi¢céo para a Educa¢do Fundamental
(BRASIL, 1999, p.7).

O presente documento foi organizado em sete diretrizes que norteiam os

principios da Educacao infantil. Caracteriza-se a primeira da seguinte forma:

1-Educar e cuidar de criangas de 0 a 6 anos supde definir
previamente para que sociedade isto sera feito, e como se
desenvolverao as préaticas pedagdgicas, para que as criangas e
suas familias sejam incluidas em uma vida de cidadania plena
(BRASIL, 1999, p.10).

Neste sentido, Brasil (1999) descreve sobre principios e finalidades que
colaboram para a qualidade das propostas pedagoégicas na Educacéo infantil,
na qual, as assinalam como sendo, Principios Eticos da solidariedade e ao bem
comum, Principios Politicos dos direitos e deveres de cidadania e Principios
Estéticos da criatividade e ludicidade. Esses principios orientam a ideia de que
as criancas pequenas, ao comecarem sua vida, tém o direito ao amor, saude,
aceitacdo, seguranca, estimulacdo, apoio e confianca de sentir-se parte de
uma familia de um ambiente de cuidados e educacdo. Para tanto, embora
ocorra varias mudancgas nas praticas sociais e educacionais, é importante que
instituicbes de Educacéo infantil acatem estes principios para melhor elaborar
suas propostas pedagdgicas visando o desenvolvimento integral na primeira
infancia (BRASIL, 1999, p. 10).

A segunda diretriz remete a construcéo da identidade dos sujeitos em

desenvolvimento:

2- Ao definir suas Propostas Pedagogicas, as Instituicbes de
Educacdo Infantil deverdo explicitar o reconhecimento da
importancia da identidade pessoal de alunos, suas familias,
professores e outros profissionais e a identidade de cada
unidade educacional no contexto de suas organizacbes
(BRASIL, 1999, p.10).
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Chama-se a atencdo, para essa diretriz aspectos interligados a
diversidade cultural existente em nossa sociedade. Acredita-se que as
instituicbes educativas ao trabalharem com a construcdo da identidade do
sujeito, devem incorporar nos mesmos préaticas de respeito e aceitacdo entre
as diferencas sociais. Enfatiza-se que as criangcas pequenas, juntamente com
sua familia, estdo definindo sua identidade, com influéncia de alguns aspectos
como género, religido, etnia, nivel de desenvolvimento fisico, psico/linguistico,
socio/emocional, sécio/econdmicos. Portanto, as familias e criangas devem
encontrar apoio, respeito, aceitagdo uns com 0S outros, para que assim,
possam construir sua identidade e tornar-se cidaddo pertencente a uma

sociedade.

Desta forma, ao saber respeitar, aceitar as diferentes identidades,
consegue-se conviver e aprender com as diferencas existentes em nossa
sociedade. Assim, as criancas estardo prontas para conhecer a identidade de
sua propria instituicdo, visto que, algumas delas guardam histérias
educacionais deste pais constituindo-se em verdadeiro patriménio cultural a ser
valorizado por todos (BRASIL, 1999).

Como o artigo 29° da LDB, a terceira diretriz reflete sobre qual € a
finalidade da Educacao infantil, e quais as praticas pedagdgicas favoraveis
para o desenvolvimento integral das criangas:

3- As Propostas Pedagodgicas para as instituices de Educacao
Infantii devem promover em suas praticas de educacdo e
cuidados, a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo
gue ela € um ser total, completo e indivisivel. Desta forma ser,
sentir, brincar, expressar-se, relacionar-se, _mover-se,
organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se sdo partes do
todo de cada individuo, menino ou menina, que desde bebés
vao, gradual e articuladamente, aperfeicoando estes processos
nos contatos consigo proprios, com as pessoas, coisas € 0
ambiente em geral (BRASIL, 1999, p. 11). [Destaque dos
autores]

Lucas (2008), juntamente com as diretrizes afirma que todas as criancas,
desde bebé, precisam sentir, brincar, expressar-se, mover-se entre outras
acOes, de forma gradual e articulada, por meio de relagbes consigo proépria,

com outras criancas e adultos que as rodeiam, com objetos e variados
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ambiente. Diante disto, precisa-se pensar na crianga como um ser total e
integro, que por meio das mediacdes nas intervencdes pedagdgicas garantem

a aprendizagem e desenvolvimento completo desde pequeno ser.

A quarta diretriz relata sobre a interacdo entre diversas areas de
conhecimento, na qual, destaca-se como as instituicbes de Educacao infantil
devem proporcionar a crianca a aquisicdo de diversos conhecimentos. Nas

palavras da legislagao:

4- Ao reconhecer as criancas como seres integros, que
aprendem a ser e conviver consigo proprias, com os demais e
0 meio ambiente de maneira articulada e gradual, as Propostas
Pedagdgicas das Instituicbes de Educacao Infantii devem
buscar a interacdo entre diversas areas de conhecimento e
aspectos da vida cidadd, como conteudos basicos para a
constituicdo de conhecimentos e valores. Desta maneira, 0s
conhecimentos sobre o0 espaco, tempo, comunicacao,
expressao, a hatureza e as pessoas devem estar articulados
com os cuidados e a educacao para a saude, a sexualidade, a
vida familiar e social, o meio ambiente, a -cultura, as
linguagens, o trabalho, o lazer, a ciéncias e a tecnologia
(BRASIL, 1999, p. 12).

A presente diretriz responsabiliza a instituicdo de Educacgéao infantil, em
estabelecer diferentes oportunidades intencional, para que as criancas e suas
familias tenham possibilidade de acesso ao conhecimentos, virtudes e valores
para que estas se tornem cidaddo. Mas, para que a crianca tenha acesso a
estas diversas areas do conhecimento, Brasil (1999) descreve que toda pratica
pedagdgica deve ocorrer de forma lidica, prazerosa e com intencionalidade, na
qual, contam com encaminhamentos como jogos e brincadeiras espontaneas,
as dancas e 0s cantos, as comidas e as roupas, as mdultiplas formas de
comunicacdo, expressao, dentre outros encaminhamentos que auxiliem na
pratica pedagogica, proporcionando a aquisicdo do conhecimento. Para tanto,
essa diretriz relata a importancia do dialogo e a interagdo, como contribuintes

relevantes a ser trabalhado com a crianca:

As multiplas formas de dialogo e interagcdo séo o eixo de todo o
trabalho pedagdgico, que deve primar pelo envolvimento e
interesse genuino dos educadores, em todas as situacdes,
provocando, brincando, rindo, apoiando, acolhendo,
estabelecendo limites com energia e sensibilidade, consolando,
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observando, estimulando e desafiando a curiosidade e a
criatividade, através de exercicios de sensibilidade,
reconhecendo e alegrando-se com as conquistas individuais e
coletivas das criancas, sobretudo as que provocam a
autonomia, a responsabilidade e a solidariedade (BRASIL,
1999, p. 13).

Diante disto, Brasil (1999) contempla a importancia da participacao do
professor de Educacdo infantii em todas as atividades propostas nesse
ambiente escolar. Considera-se que esse profissional ndo deve centralizar-se
durante as atividades mais sim, participar das mesmas e organizar um
ambiente acolhedor, prazeroso, ou seja, um ambiente que proporciona 0

desenvolvimento integral das criancgas.

A quinta diretriz descreve sobre o método de avaliacdo que deve estar

presente nas instituicbes de Educacéo Infantil:

5- As Propostas Pedagogicas para a Educacao Infantil devem
organizar suas estratégias de avaliagdo, através do
acompanhamento e registro de etapas alcancadas nos
cuidados e educacgdo para criangas de 0 a 6 anos, “sem o
objetivo de promogdo, mesmo para O acesso ao ensino
fundamental (BRASIL,1999, p. 13).

Brasil (1999) considera que a avaliacao realizada na Educacao infantil
jamais podera ser utilizada como meio de progressdo ou acesso ao ensino
fundamental. Mas, essa avaliacdo devera contribuir para aperfeicoamento do
trabalho realizado na Educacao infantil, e auxiliara as familias, para que figuem
sabendo como as criancas estdo se desenvolvendo. Portanto, a avaliacéo
nessa modalidade de ensino deve ocorrer como um instrumento de diagnostico
e de tomada de decisbes, na qual, os educadores conseguirdo avaliar a
qualidade de seu trabalho e do desempenho das criangas e de suas familias.

A sexta diretriz remete a formacdo dos profissionais que atuam dentro

das Instituicbes de Educacgéo Infantil:

6- As Propostas Pedagdgicas das creches para as criancas de
0 a 3 anos de classes e centros de educacéo infantil para as de
4 a 6 anos devem ser concebidas, desenvolvidas,
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supervisionadas e avaliadas por educadores, com pelo menos
o diploma de curso de Formacéo de professores, mesmo que
da Equipe Educacional participem outros profissionais das
areas de Ciéncias Humanas, Sociais, e Exatas, assim como
familiares das criancas. Da direcdo das instituicbes de
educacao Infantii deve participar, necessariamente um
educador, também com, no minimo, Curso de Formacéo de
Professores (BRASIL, 1999, p. 14).

Constata-se que para formar um sujeito completo, total e indivisivel que
socialize com o meio que o cerca, como ja descrito anteriormente. Torna-se
necessario que a Educacao infantil conte com profissionais qualificados, que se
preocupam com o0 progresso dessa modalidade de ensino. Diante disto, tal
diretriz exige que para atuar nessa instituicdo os profissionais tenham formacéo
educacional, para criar propostas pedagdgicas que colaboram ao
desenvolvimento integral de cada individuo. Conceitua-se a referida diretriz
que sera necessario um acompanhamento e uma avaliacdo do trabalho
docente, pois, tal grupo € responsavel em instruir a crianca em sua primeira
etapa de vida.

Outro ponto para garantir a qualidade de ensino destacado por Brasil
(1999), nessa diretriz remete a distribuicdo de niumero de crian¢as por adultos.
No caso de criancas de 0 a 2 anos devem corresponder a cada educador no
méaximo 6 a 8 criancas. Ja as turmas de 3 anos deve limitar-se apenas 15
criancas por adultos, e por fim as turmas de 4 a 6 anos, precisa ser constituida
20 criancas por adulto. Portanto, esta € uma forma de organizacdo das
instituicbes de Educacdo infantil, para cuidar e educar com qualidade as
criancas de 0 a 6 anos.

A sétima e ultima diretriz, retrata sobre a coletividade de trabalho que

deve existir dentro das Instituicbes de educagéao Infantil:

7- As Instituicbes de Educacao Infantil devem, através de suas
propostas pedagdgicas e de seus regimentos, em clima de
cooperacgdo, proporcionar condicdes de funcionamento das
estratégias educacionais, do espaco fisico, do horario e do
calendario, que possibilitem a adocao, a execucgao, a avaliacao
e o aperfeicoamento das demais diretrizes (BRASIL, 1999, p.
14).
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Portanto, para que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil sejam colocadas em pratica com qualidade e éxito, torna-se necessario
a existéncia de um espirito de equipe dentro das instituicbes de educacao
infantil. Assim sendo, enfatiza-se que tal instituicdo devera compor mdultiplas
formas de comunicacdo, linguagem e manifestacfes ludicas, artisticas das
criancas fazendo com que os profissionais que nela atuam planejem e

executem de forma adequada e satisfatéria sua pratica pedagogica.

4. OS PROCESSOS DE ORALIDADE, ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO NO RCNEI

Essa secdo tem como finalidade analisar o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI), constatando como esse apresenta
0s processos de oralidade, alfabetizacéo e letramento. Para isso, observa-se
gue no RCNEI tais processos séo trabalhados de forma articulada, na qual,
busca-se uma pratica mediada que fornece o desenvolvimento da linguagem
para a crianga da primeira infancia.

O RCNEI foi elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC) no contexto
de reformas educacionais da década de 1990. Esse documento visava atender
as necessidades educacionais e estabelecer critérios para o atendimento a
Educacao Infantil, conforme propdem as diretrizes e os curriculos impostos por
esta Instituicdo. Para isso, Lucas (2008) ressalta que RCNEI compde-se por
uma seérie de documentos intitulados, de Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs).

Concomitantemente, Brasil (1998) destaca que o0s Parametros
Curriculares Nacionais sao compostos por um “conjunto de referéncias e
orientacdes pedagdgicas que visa contribuir com a implantacdo de préticas
educativas de qualidade que possa promover e ampliar as condi¢des
necessarias para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras”. (BRASIL,

V. 1, p. 13). Mediante isto, a funcédo do Referencial Curricular é de:

Contribuir com as politicas e programas de Educacao infantil,
socializando informacdes, discussfes e pesquisas, subsidiando
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o trabalho educativo de técnicos, professores e demais
profissionais da educacgéo infantil e apoiando os sistemas de
ensino estaduais e municipais (BRASIL, 1998, v.1, p. 13).

Desta forma, constata-se que ano de 1998, houve uma vasta discussao
em ambito nacional, por parte de educadores e outros profissionais que se
preocupavam com a primeira infancia. Observa-se que as participacdes de tais
profissionais foram de suma importancia, visto que, alguns ja possuiam
experiéncias na pratica da instituicdo de Educacéao Infantil e outros contribuiam

com uma ampla reflexdo académica, cientifica desse campo de ensino.

Diferente da legislacdo e das diretrizes que rege esta modalidade de
ensino, esse documento denota-se de um carater instrumental e didatico, ou
seja, designado como uma proposta aberta, flexivel e ndo obrigatéria. Mas, que
contribuem para as orientacdes e propostas educacionais dos profissionais que
atuam na instituicdo de educacdo, na qual, busca-se estabelecer metas de
qualidade, visando a melhoria do ensino para garantir o desenvolvimento
integral das criangas na primeira infancia. Nos escritos do documento, ha uma

afirmacao que:

O Referencial pretende apontar metas de qualidade que
contribuam para que as criancas tenham um desenvolvimento
integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidadaos cujos direitos a infancia sao reconhecidos. Visa,
também, contribuir para que possa realizar, nas instituicdes, o
objetivo socializador dessa etapa educacional, em ambientes
gue propiciem o0 acesso e a ampliacdo, pelas criangas, dos
conhecimentos da realidade social e cultural (BRASIL, 1998, v.

3,p. 4).

Com o objetivo de promover um ambiente socializador, que possibilita o
acesso ao conhecimento sistematizado de forma ludica, prazerosa e com
intencionalidade para criancas de 0 a 6 anos. O oficial documento organiza-se
em trés volumes, na qual, o mesmo é composto por objetivos, conteudos e
orientacdes didaticas com o intuito de servir como um guia de reflexdo para
profissionais que atuam neste campo educacional. Tais volumes podem ser

caracterizados da seguinte forma:
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1° volume - introducéo: apresenta uma ampla reflexdo acerca
das creches e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando
concepcbes de crianca, de educacdo, de instituicdo e do
profissional, que foram utilizados para definir os objetivos gerais
da educacéao infantil e orientaram a organizagéo dos documentos
em eixos de trabalho. (...) 2° volume — Formacdo Pessoal e
Social que conttm o eixo de trabalho que favorece,
prioritariamente, 0s processos de construgdo da Identidade e
Autonomia das criangas. (...) 3° volume — Conhecimento de
mundo: o Gltimo e mais longo volume, com seis eixos de trabalho
gue orientam para a construgéo das diferentes linguagens pelas
criancas e para as relagdes que estabelecem com os objetos de
conhecimento: Movimento, Mdsica, Artes Visuais, Linguagem
Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica (BRASIL,
1988, p.2).

Diante tais divisdes, Lucas (2008) ressalta que houve criticas acerca da
organizagdo desse documento. Acreditava-se que 0 mesmo apresentava um
exagero de divisbes em seu texto, ocasionando uma complexidade na
compreensao do mesmo. A referida autora, afirma que “ha um forte indicio da
transposicdo do modelo escolar de trabalho caracteristicos do ensino
fundamental para a Educagao infantil” (LUCAS, 2008, p. 66). Observa-se
também uma preocupacao excessiva do RCNEI em torno da concepcao de
crianca, do perfil de educador e de praticas como educar, cuidar e brincar
sendo fundamentais para a organizacdo deste ambiente educacional e o
desenvolvimento integral destas criancas. Entretanto, o documento concebe a

crianca da seguinte forma:

A crianca como todo ser humano, é um sujeito social e historico
e faz parte de uma organizacdo familiar que esté inserida em
uma sociedade, com uma determinada cultura, em um
determinado momento histérico. E profundamente marcada
pelo meio social em que se desenvolve, mas também o marca.
A crianga tem na familia, biolégica ou ndo, um ponto de
referéncia fundamental, apesar da multiplicidade de interacfes
sociais que estabelece com outras instituicbes sociais
(BRASIL, 1998, v.1, p. 21).

Nessa perspectiva, percebe-se que as criangcas constroem seus
conhecimentos a partir das interacdes que estabelecem com as outras pessoas

7

do meio em que esta inserida. Para tanto, é importante que a instituicdo de
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Educacédo infantil tenha claro conceitos como o educar, enfatizados pelo

RCNEI, desta maneira, pode-se caracterizar tal acdo da seguinte forma:

Educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e
que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar
com 0s outros em uma atitude basica de aceitacéo, respeito e
confianca, e o0 acesso, pelas criancas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural. Neste processo, a
educacgdo podera auxiliar o desenvolvimento das capacidades
de apropriacdo e conhecimento das potencialidades corporais,
afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de
contribuir para a formacdo de criancas felizes e saudaveis
(BRASIL, 1998, v.1, p. 23)

7

Contudo, Brasil (1998) relata que é dever de toda instituicdo de
Educacéo infantil tornar acessivel as criangas que frequentam esse ambiente,
elementos culturais que enriguecem seu desenvolvimento e sua interacéo
social. Torna-se importante que tal instituicdo, por meio de praticas ora
orientadas, ora livres cumpra seu papel socializador, propiciando por meio
dessas ac¢Oes o desenvolvimento da identidade das criancas e apresentado-as
aprendizagens diversificadas em diferentes situacdes de interacdo. Porém,
devido a trajetéria histérica de tal instituicdo o cuidar torna-se um importante
aspecto para este ambiente de ensino.

Em virtude disto, o RCNEI compreende o cuidar como o ato de “[...]
valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado € um ato em relacéo
ao outro e a si proprio que implica em uma dimensdo expressiva e
procedimentos especificos”. (BRASIL, 1998, p. 24). Diante disto, o0s
procedimentos especificos que sdo necessarios ao desenvolvimento integral da
crianga, revelam que o individuo precisa incorporar préaticas relacionadas a
necessidades basicas, como o cuidado bioldgico, emocional, com a saude
dentre outros cuidados que propicia o0 desenvolvimento por completo da
criancga.

Outro fator, que proporciona o desenvolvimento infantil e insere a
crianca em seu meio social apresentado pelo RCNEI € o brincar. Deste modo,
tal documento descreve que a “brincadeira € uma linguagem infantil que

mantém um vinculo essencial com aquilo que € o “ndo - brincar’ (BRASIL,
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1998, v.1, p. 27). Assim sendo, percebe-se que é por meio dessa acao que a
crianga consegue se transportar para o mundo imaginario, obtendo o dominio
de uma linguagem simbolica. Desta forma, considera-se que por meio de uma
brincadeira a crianga repensa e transmite acontecimentos de suas vivéncias,
desenvolvendo sua auto estima e favorecendo sua aquisi¢do criativa.

Para tanto, o presente documento espera que o educar, cuidar e brincar
sdo importantes aspectos a serem enfatizados na instituicdo de Educacéo
infantil. Assim, acredita-se que tais praticas podem contribuir para a inter-
relacdo do sujeito com o meio social, propiciando a eles momentos de
ludicidade, sistematicidade e intencionalidade. Diante tais aspectos o RCNEI
apresenta objetivos gerais como sendo contribuinte para o desenvolvimento da

primeira infancia, neste intuito esses se caracteriza como:

. Desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de
forma cada vez mais independente, com confianca em suas
capacidades e percepcéo de suas limitacoes;

o Descobrir e conhecer progressivamente seu préoprio
corpo, suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo e
valorizando héabitos de cuidados com a prépria saude e bem-
estar;

o Estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e
criancas, fortalecendo sua autoestima e ampliando
gradativamente suas possibilidades de comunicacdo e
interacdo social;

» Estabelecer e ampliar cada vez mais as relagbes sociais,
aprendendo aos poucos a articular seus interesses e pontos de
vista com os demais, respeitando a diversidade e
desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracgéo;

» Observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e
agente transformador do meio ambiente e valorizando atitudes
gue contribuam para sua conservagao;

* Brincar, expressando emogodes, sentimentos, pensamentos,
desejos e necessidades;

« Utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica,
oral e escrita) ajustadas as diferentes intencdes e situacbes de
comunicacdo, de forma a compreender e ser compreendido,
expressar suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos e
avancar no seu processo de construcdo de significados,
enriqguecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

» Conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando
atitudes de interesse, respeito e participagédo frente a elas e
valorizando a diversidade (BRASIL, 1998, p. 63).
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Diante tais objetivos, é importante relevar a complexidade do perfil do
profissional que atuara neste campo de ensino, para isto, 0 RCNEI descreve tal

profissional como sendo:

Ser polivalente significa que ao professor cabe trabalhar como
conteldos de naturezas diversas que abrangem desde
cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos
provenientes das diversas areas do conhecimento. Este carater
polivalente demanda, por sua vez, uma formagdo bastante
ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um
aprendiz, refletindo constantemente sobre sua pratica,
debatendo com seus pares, dialogando com as familias e a
comunidade e buscando informacdes necessarias para o
trabalho que desenvolve (BRASIL, 1998, p. 41).

Como o foco desse estudo é conhecer a necessidade das propostas do
fazer pedagdgico, visando contribuir para inter-relacdo entre os processos da
oralidade, alfabetizacdo e letramento, faz-se necessario refletir acerca do
volume 3 do Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil:
Conhecimento de mundo (RCNEI).

O presente documento retrata que a aprendizagem da linguagem oral e
escrita é constituida como um importante elemento para as criangcas serem
inseridas no meio social. Diante disto, a Educacao infantil, primeira modalidade
da educacéo escolar, € um ambiente que permite a ampliacdo das capacidades
de comunicacéo, expressao e possibilita o acesso ao mundo letrado.

Brasil (1998, p. 119) descreve que “[...] as diversas instituicoes
concebem a linguagem e a maneira que as criancas aprendem de modo
bastante diferente.” Assim, como a linguagem oral esta presente em nosso dia-
dia, algumas teorias a defendem como sendo uma aquisicdo natural, mas,
outras acreditam que a intervencao direta do adulto nesse processo € muito
importante, pois, a mesma precisa de uma orientacdo para crescer e
desenvolver-se a cada dia.

Em virtude disso, considera-se que a linguagem €& um meio de
comunicacao, que proporciona o desenvolvimento do pensamento, e possibilita
gue o educador conheca melhor as criangcas em seus quesitos morais, sociais,
econdmicos e afetivos. Desta forma, destaca-se que ao realizar estagios em

instituicbes de Educacao infantil, foi possivel constatar a falta de dialogo entre
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0s educadores com as criancas e a nao sistematizacdo no ensino da
alfabetizacdo. Com isto, ressalta-se no RCNEI (1998, p. 119) que “o trabalho
com a linguagem oral, nas instituicbes de educacao infantil, tem se restringindo
a algumas atividades, entre elas as rodas de conversas”.

Mediante essa afirmacgéo, percebe-se que a maioria das atividades de
linguagem realizadas na Educacéo infantil, sdo restritas as rodas de conversas.
Visto que, ao organizar essa atividade o educador procura volta-la inteiramente
ele. Na qual, o mesmo delimita uma pergunta e gera um monélogo coletivo, ou
seja, aguarda uma unica resposta das criancas. Acredita-se que tal restricdo
também ocorre com as praticas referentes ao aprendizado da lingua escrita.

Para isto, o RCNEI (1998, p. 119) descreve que “em relacdo ao
aprendizado da linguagem escrita, concepcdes semelhantes aquelas relativas
ao trabalho com a linguagem oral vigoram na educacéao infantil”. Para tanto,
destaca-se que h& duas perspectivas referentes a esta concepgdes, a primeira
acredita que o desenvolvimento de certas habilidades é resultado da
maturacdo e para isso acabam ocupando os alunos com exercicio de
prontiddo, enquanto a segunda enfatiza que para a crianca se apropriar da
linguagem escrita no inicio da Educacao infantil se faz necessario a repeticao,
a memorizacado de silabas baseando-se na cOpia de vogais e consoantes.

Entretanto, constata-se o surgimento de novas pesquisas na area da
alfabetizacdo, assim, percebe-se que essas apresentam inovacdes para o
ensino da linguagem oral e escrita. Desta forma, tais inovagdes caracterizam
as criancas como um individuo que aprende e nao somente recebe
informagdes, assim, acredita-se que as criangas constroem conhecimentos
muito antes do que imaginavamos por meio de uma sociedade letrada e de
diversos intercambios sociais. Nessa perspectiva, o RCNEI (1998, p. 121)
afirma que “pesquisas na area da linguagem tendem a reconhecer que o
processo de letramento estd associado tanto a construgdo do discurso oral
como do discurso escrito”.

Observa-se que ha uma amplitude acerca de estudos sobre a aquisicéo
da linguagem, sendo esta analisada por diferentes areas do conhecimento. Em
virtude disso, o documento descreve o desenvolvimento da linguagem oral e 0
desenvolvimento da linguagem escrita separadamente, porém, conceitua esses

como sendo processos indissociaveis. Porém, ressalta-se que a linguagem é
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considerada a primeira forma de socializacdo das criangas. Assim, o RCNEI
(1998, p. 126) destaca que:

A construcdo da linguagem oral ndo é linear e ocorre em um
processo de aproximacdes sucessivas com a fala do outro,
seja ela do pai, da mae, do professor, dos amigos ou aquelas
ouvidas na televiséo, no radio, etc.

Em virtude disso, percebe-se que a constru¢do da linguagem oral ndo é
linear, ou seja, ela ndo acontece de forma mecanica, estatica. Denota-se que
para existir uma expansdo na oralidade do ser humano, esse necessita da
relacdo interpessoal, com o meio social. Desta forma, constata-se que cabe ao
professor elaborar praticas educacionais que envolva as criangcas em Varias
situacbes de socializacdo, mediacdo, pois, s6 assim a mesma tera a
possibilidade de ampliar seu universo linguistico, podendo assimilar a

sistematizacdo da linguagem oral, para a escrita.

Para tanto, o RCNEI (1998 p. 126) afirma que “a construgdo da
linguagem oral implica, portanto, na verbalizacdo e na negociacao de sentidos
entre as pessoas que buscam comunicar-se”. Desta forma, o referido
documento enfatiza que as criangas aprendem a comunicar apropriando-se
gradativamente da fala do outro, na qual, exemplificam que as criangas quando
bebés enunciam sons revelando esforco para comunicar-se ou podem se aliar
de uma linguagem corporal, associando 0s gestos em suas ac¢les
comunicativas. Contudo, € por meio das interacdes sociais que as crian¢as
incorporam da linguagem para se comunicar com o meio, demonstrando que a
aprendizagem da fala ocorre de forma articulada com a reflexdo e pensamento.

Nas palavras do documento:

Aprender a falar, portanto, ndo consiste apenas em memorizar
sons e palavras. A aprendizagem da fala pelas criancas ndo se
da de forma desarticulada com a reflexdo, o pensamento, a
explicitagdo de seus atos, sentimentos, sensacdes e desejos
(BRASIL, 1998, p. 125).
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Em virtude disso, 0 presente documento destaca que a partir de um ano
de idade as criancas comecam a fazer experiéncias com a linguagem, em meio
interacOes sociais. Desta forma, as criancas passam a conhecer, modificar e
imitar situacoes cotidianas, agcbes essas, que, por exemplo, sdo transpostas em
suas brincadeiras de faz-de-conta. Contudo, esses casos ocorrem por meio de
um processo gradativo, na qual, visam a apropriagdo da linguagem e a

ampliacdo da capacidade oral. Assim, 0 RCNEI (1998, p. 126) explicita que:

Nas inumeras interagbes com a linguagem oral, as criancas
vao tentando descobrir regularidades que a constitui, usando
todos os recursos de que dispbem: histérias que conhecem,
vocabulario familiar etc. Assim, acabam criando formas verbais,
expressdes e palavras, na tentativa de apropriar-se das
convengodes da linguagem (BRASIL, 1998, v.3, p.126).

Desta forma, busca-se que as criancas se apropriem das convencdes da
linguagem propiciadas pela instituicdo escolar, na qual, tem a capacidade de
favorecer o desenvolvimento comunicativo. Em virtude disso, o0 RCNEI (1998)
esclarece que “o desenvolvimento da fala e da capacidade simbdlica ampliam
0S recursos intelectuais, porém as falas infantis sdo, ainda, produto de uma
perspectiva muito particular, de um modo proéprio de ver o mundo”. (BRASIL,

1998, v.3, p. 126). Portanto, ressalta-se que:

A ampliacdo de suas capacidades de comunicacdes oral ocorre
gradativamente, por meio de um processo de idas e vindas que
envolve tanto a participagdo das criangcas nas conversas
cotidianas, em situacBes de escuta e canto de mausicas, em
brincadeiras etc., com a participacdo em situacdes mais
formais de uso da linguagem, como aquelas que envolvem a
leitura de textos diversos (BRASIL, 1998, v.3, p.126).

Assim, percebe-se que a linguagem desempenha uma funcédo de
comunicacdo; mas essa nao € sua missao principal. Pois, ressalta-se que
instituicdo deve proporcionar para as criangas da idade pré-escolar momentos
em que a linguagem se transforma em planejamento, adquirindo assim, a
capacidade de propiciar o desenvolvimento do pensamento, ampliando a

inteligéncia do individuo.
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Diante de tais constatacdes, o RCNEI (1998) destaca que as préticas de
oralidade, leitura e escrita devem estar interligadas. Assim, observa-se que
muitas praticas sociais favorecem a integracdo desses processos colaborando
para com o desenvolvimento infantil. Contudo, o documento destaca que tanto
a linguagem oral quanto a escrita ocorre de forma gradativa.

Desta maneira, como na linguagem oral faz-se necessario conceituar a
linguagem escrita. O RCNEI (1998 p.127) enfatiza que “nas sociedades
letradas, as criancas, desde o0s primeiros meses, estdo em permanente
contato com a linguagem escrita”. Em decorréncia disso, destaca-se que em
meio este mundo letrado, hd uma variacéo social. Assim, dentre esse contexto
observa-se que a crianca primeiramente obtém um interesse e curiosidade por
esta linguagem e posteriormente vai percebendo a funcdo social desse

processo.

Nesse sentido, 0 RCNEI (1998) destaca que para a crianca se apropriar
da linguagem escrita é necessario a assimilacao de dois processos, estes sao

retratado da seguinte forma:

Sabe-se que para aprender a escrever a crianga tera que lidar
com dois processos de aprendizagem paralelos: o da natureza
do sistema de escrita da lingua — 0 que a escrita representa e
como - e o das caracteristicas da linguagem que se usa para
escrever. A aprendizagem da linguagem escrita esta
diretamente associada ao contato com textos diversos, para
gue as criangas possam constituir sua capacidade de ler, e as
praticas de escrita, para que possam desenvolver a
capacidade de escrever autonomamente (BRASIL, 1998, v.3,
p. 128).

Em meio esses processos, constata-se que as criancas antes de
conhecer a complexidade do sistema de escrita, vao criando suposi¢cdes a
respeito deste fenbmeno. Porém, precisa-se ter claro que o grau de
experiéncias e o conhecimento acerca deste sistema néo é similar para todas
as criancas de uma mesma faixa etéria, visto que, as praticas sociais sdo
diferenciadas de um contexto para o outro. Diante disto, € necessario que as
instituicdes escolares elaborem suas praticas pedagdégicas a fim de promover

as capacidades das criancas. Contudo, preocupado com o desenvolvimento
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integral das criancas, o RCNEI (1998) estabelece objetivos gerais para o

trabalho educativo de criancas de 0 a 3 anos, na qual descreve que:

As instituicdes e profissionais de educacédo infantil dever&o
organizar sua pratica de forma a promover as seguintes
capacidades nas criangas:

) Participar de variadas situacbes de comunicagdo oral,
para interagir e expressar desejos, necessidades e sentimentos
por meio da linguagem oral, contando suas vivencias;

) Interessar pela leitura de histérias;

. Familiarizar-se aos poucos com a escrita por meio da
participacdo em situagdes nas quais ela se faz necessaria e do
contato cotidiano com livros, revistas, histéria em quadrinhos
etc (BRASIL, 1998, V.3, p. 131).

Diante destes objetivos, o RCNEI (1998) destaca que além de se
preocupar com o desenvolvimento das criancas de zero a trés anos, €
necessario aprofundar e ampliar o trabalho com as criancas de quatro a seis
anos, na qual, busca-se promover novas possibilidades de desenvolvimento,

assim, os caracterizam como sendo:

. Ampliar gradativamente suas possibilidades de
comunicacdo e expressdo, interessando-se por conhecer
varios géneros orais e escritos, interessando-se de diversas
situacbes de intercAmbio social nas quais possa contar suas
vivéncias, ouvir as de outras pessoas, elaborar e responder
perguntas;

. Familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de
livros, revistas e outros portadores de texto e da vivéncia de
diversas situacdes nas quais seu uso se faga necessario;

o Escutar textos lidos, apreciando a leitura feita pelo
professor;
. Interessar-se por escrever palavras e textos ainda que

nao de forma convencional;

. Reconhecer seu nome escrito, sabendo identifica-lo nas
diversas situac@es do cotidiano;

. Escolher os livros para ler e apreciar (BRASIL, 1998, V.3,
p. 131).

Desta forma, constata-se a importancia das criancas terem contato com

a linguagem escrita e oral. Neste sentido, o RCNEI (1998) afirma que “a
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oralidade, a leitura e a escrita devem ser trabalhadas de forma integrada e
complementar, potencializando-se os diferentes aspectos que cada uma das
linguagens solicita nas criangas” (BRASIL, 1998, v.3, p. 133).

Para tanto, recomenda-se que durante as préaticas pedagodgicas as
criancas tenham a oportunidade de relatar um acontecimento ocorrido em sua
vida, contar uma histéria e observar atos da escrita. Visto que, as valorizacdes
desses momentos proporcionam para as mesmas a elaboracdo de suposi¢coes
acerca da escrita, hipoteses estas que poderdo ocorrer de forma mais rapida e
significativa quando houver o estimulo por parte do docente. Diante disto, o
presente documento afirma que “o dominio da linguagem surge do seu uso em
multiplas circunstancias, nas quais, as criancas podem perceber a funcéo
social que exerce e assim desenvolver diferentes capacidades”. (BRASIL,
1998, v.3, p.133).

As instituicbes de Educacdo infantil ao organizar suas intervencoes
pedagdgicas necessitam enriquecer cada acdo proporcionando novas
aprendizagens. Nesta concepcao, o documento enfatiza que o trabalho acerca
linguagem oral e escrita em diferentes faixa etaria devem ser organizados de
forma que apresente uma relacdo, uma continuidade com cada proposta
didatica. Em virtude disto, h& necessidade de entender como a alfabetizacdo é
um processo de construgdo de conhecimento e a escrita um sistema de
representacao.

Diante a preocupacdo de desenvolver um trabalho integrado que
promova o desenvolvimento da linguagem oral e escrita nas criangas. O RCNEI
(1998) traz algumas divisdes quanto as idades das criancas. Desta forma, em
um primeiro momento discorre sobre a crianca de zero a trés anos, jA em um
segundo retrata em trés blocos a crianca de quatro a seis anos, assim, busca-

se respeitar as especificidades de cada faixa etaria.

Neste sentido, o RCNEI (1998) apresenta alguns objetivos e orientacoes
didaticas para com as criangas nestas faixas etarias, visando a aquisicdo da
linguagem no contexto escolar. Assim, primeiramente foi elaborado uma
reflexdo acerca da oralidade, com as criancas de zero a trés anos, na qual,
busca-se compreender parte do seu desenvolvimento infantil. Sabe-se que
desde o nascimento a crianca estabelece contato com a fala por meio das

interagbes com os adultos. Em virtude disso, o presente documento situa que
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tal acdo possibilita a criangca apropriar-se do processo comunicativo, assim,

caracteriza que:

As diversas situacdes cotidianas nas quais os adultos falam
com a crianca ou perto dela configuram uma situacéo rica que

s

permite 4 crianca conhecer e apropriar-se do universo
discursivo e dos diversos contextos nos quais a linguagem oral
€ produzida (BRASIL, 1998, v.3, p.134).

Por isto, é de suma importancia que nos momentos de comunicagao, 0s
adultos fornegcam elementos para que as criancas percebam a funcao social da
fala, desenvolvendo assim a capacidade de se comunicar com os demais
individuos. Em virtude disso, ao trabalhar com criancas na faixa etaria citada
torna-se relevante propor momentos de conversas na hora do banho, da
alimentacdo, da troca entre outros. Porém, tal pratica pedagdgica ndo deve
parar somente nessas acoes, é fundamental buscar variadas estratégias para
ampliar cada vez mais a capacidade da crianca utilizar a fala, como meio de

comunicacao.

7

Diante disto, constata-se que além das praticas acima citada, é
necessario propiciar para as criancas nesta faixa etaria o contato co
m a mausica, 0 canto, a contacdo de historias, a roda de conversa e a leitura
realizada pelo professor de diversos géneros literarios. Pois, estas experiéncias
gue envolvem diferentes modos da linguagem oral permite o desenvolvimento
da oralidade de nossas criangas, contribuindo assim para a ampliagcdo da
comunicacdo das mesmas. Contudo, para que ocorra apropriacdo desta
linguagem de forma satisfatoria o RCNEI (1998) aponta objetivos especificos a

serem almejados durante as praticas educativas, estes se caracterizam como:

. O uso da linguagem oral para conversar, comunicar-se,
relatar suas vivéncias e expressar desejos, vontades,
necessidades e sentimentos, nas diversas situacbes de
interacd@o presentes no cotidiano.

. Participacdo em situagbes de leitura de diferentes
géneros feita pelos adultos, como contos, poemas, parlendas,
trava-linguas etc.

. Participacdo em situacdes cotidianas nas quais se faz
necessario o uso da leitura e da escrita.
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o Observacdo e manuseio de materiais impressos, como
livros, revistas, histérias em quadrinhos etc (BRASIL, 1998, v.3,
p. 133).

Constata-se que ao conquistar esses objetivos, afirma-se o RCNEI
(1998) que “eleger a linguagem oral como conteudo exige o planejamento da
acdo pedagdgica de forma a criar situacdes de fala, escuta e compreensao da
linguagem” (BRASIL, 1998, v.3, p. 134).

Para isto, considera-se que a elaboragdo sistematica do planejamento
permite ao professor fazer a escolha de diferentes géneros textuais, organizar
cautelosamente um espaco especifico para a leitura e desenvolver as funcdes
sociais da oralidade. A¢cbes como estas, contribuem para que as criancas
apresentem curiosidade e criem relagdo com a préatica da leitura, assim,
permite também, que o professor escute e explore as falas de cada uma,
tornando-a mais completa e complexa. Em virtude, o RCNEI (1998) enfatiza
que:

[...] Uma das tarefas da educacao infantil € ampliar, integrar e
ser continente da fala das criangas em contextos comunicativos
para que ela se torne competente como falante. Isso significa
que o professor deve ampliar as condi¢cdes da crianca de
manter-se no préprio texto falado. Para tanto, deve escutar a
fala da crianc¢a, deixando-se envolver por ela, ressignificando-a

e resgatando-a sempre que necessario (BRASIL, p.135, v.3,
1998).

Diante disto, como ja exposto a segunda parte do documento foi
organizado em trés blocos, sendo estes o “falar e escutar”, “praticas de leitura”
e “praticas de escrita”, esses baseia-se em orientacbes para as criancas de
quatro a seis anos. Assim, o0 primeiro bloco discorre sobre o falar e escutar,
assim, aponta o RCNEI (1998) que “é importante planejar situacbes de
comunicacdo que exijam diferentes graus de formalidade, como conversas,
exposicdes orais, entrevistas e ndo sO0 a reproducdo de contextos
comunicativos informais. (BRASIL, 1998, v.3, p. 138). Desta forma, ao elaborar
sua pratica pedagodgica o professor deve propor um clima de respeito,
oportunidade e participacéo de todos os envolvidos neste processo.

Em decorréncia dessa organizagédo, € importante ao desenvolver um

trabalho com a linguagem oral o professor de atencdo que as criancas
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precisam, fornegam respostas coerentes as suas perguntas e busquem integrar
a fala da mesma em sua pratica pedagodgica, socializando-as. Diante tais
intencdes, o presente documento propdem objetivos para nortear o fazer

pedagdgico destes educadores, assim, destaca-os:

. Uso da linguagem oral para conversar, brincar,
comunicar, e expressar desejos, necessidades, opinides,
ideias, preferéncias e sentimentos e relatar suas vivencias nas
diversas situac@es de interacdo presentes no cotidiano.

. Elaboracdo de perguntas e respostas de acordo com 0s
diversos contextos de que participa.

. Participacdo em situacdes que envolvem a necessidades
de explicar e argumentar suas ideias, seu ponto de vista.

o Relato de experiéncias vividas e narragdo de fatos em
sequéncia temporal e casual.

. Reconto de histérias conhecidas com aproximacdo as
caracteristicas da histéria original no que se refere & descricao
de personagens, cenarios e objetos, com ou sem a ajuda do
professor.

. Conhecimento e reproducao oral de jogos verbais. Como
trava-linguas, parlendas, adivinhas, quadrinhas, poemas e
cangdes (BRASIL, 1998, v.3, p.137).

Para com esses objetivos, 0 RCNEI (1998) afirma que “o trabalho com
as criancas exige do professor uma escuta de atencéo real de suas falas, aos
seus movimentos, gestos e demais agdes expressivas”. (BRASIL, 1998, v.3, p.
137). Portanto, a fala € um determinante que propicia a organizacdo do
pensamento, visto que, a crianca se apoia na mesma para desenvolver
algumas acfes. Diante disto, cabe ao professor propor em seu fazer
pedagodgico atividades que permitam as criangas explorar sua oralidade,
buscando por intermédio destas a organizacéo do seu pensar.

Para isto, o RCNEI (1998) exemplifica algumas atividades que
favorecem o desenvolvimento da linguagem infantil. Neste sentido, o
documento destaca que as rodas de conversas oferecem boas oportunidades
para que as criancas conhecam diversos tipos de comunicacdo. Pois, neste
momento além de aprenderem os diferentes tipos de comunicag¢do, também
aprendem a ouvir e interagir com os demais companheiros de sala de aula.

Outros momentos estdo designados com a contacdo de histérias por
narrativas, o jogo de faz-de-conta por situagbes de sua vivencia, a elaboracdo
de entrevistas por meio de perguntas e respostas conduzidas pelas criancas e
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o contato com diferentes géneros literarios, como por exemplo, musica,
parlendas, poesias, etc. Nesse sentido, 0os pequeninos tem a oportunidade de
envolver com a oralidade, ampliando assim seu universo comunicativo, mas
também envolve-se com o0s processos da alfabetizacdo e do letramento,
conceitos que serdo discutidos posteriormente, pois, tais praticas educativas
permitem a construcdo destas acdes, assim, o documento em analise afirma

que:

A ampliacdo do universo discursivo das criangas também se
da por meio do conhecimento da variedade de textos e de
manifestacdes culturais que expressam modos e formas
préprias de ver o mundo, de viver e pensar. Musicas,
poemas, histérias bem como diferentes situactes
comunicativas, constituem-se num rico material para isso.
Além de propiciar a ampliagdo do universo cultural, o contato
com a diversidade permite conhecer aprender a respeitar o
diferente (BRASIL, 1998, v.3, p. 139).

Contudo, como na oralidade as acbes acerca da “pratica de leitura”
ministram reflexdes de como essa pratica € aliada aos processos de
alfabetizacdo e letramento. Assim, serd apresentada uma breve discussédo
acerca deste segundo bloco, na qual, o RCNEI (1998) caracteriza importantes
objetivos a serem conhecidos pelos educadores que visam desenvolver esse

processo, desta maneira, enfatiza que as:

. Participacdo nas situagdes em que os adultos Iéem textos
de diferentes géneros, como contos, poemas, noticias de jornal
informativos, parlendas, trava-linguas, etc.

. Participacdo em situacdes que as criancas leiam, ainda
gue ndo fagam de maneira convencional.

. Reconhecimento do préprio nome dentro do conjunto de
nomes do grupo nas situagfes em que isso se faz necessario.
o Observagdo e manuseio de materiais impressos, como
livros, revistas, histérias em quadrinhos, etc., previamente
apresentados ao grupo.

o Valorizagdo da leitura com fonte de prazer e
entretenimento (BRASIL, 1998, v.3, p. 140-141).

Acredita-se que essas ac¢des estimulam a participacdo das criangcas com

a boa leitura, mas, também propicia o contato com a pratica da escrita. Visto
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que, esses objetivos auxiliam a crianga na inter-relacdo com o meio social,
possibilitando assim, a sistematizacdo do pensamento e o desenvolvimento

infantil. Nesse sentido, o RCNEI (1998) afirma que:

Ter acesso a boa literatura é dispor de uma informacao cultural
gue alimenta a imaginacao e desperta o prazer pela leitura. A
intencdo de fazer com que as criancas, desde cedo, apreciem
0 momento de sentar e ouvir histdrias exige que o professor,
como leitor, preocupe-se em lé-la com interesse, criando um
ambiente agradavel e convidativo a escuta atenta, mobilizando
a expectativa das criancas, permitindo que elas olhem o texto e
a historia que ¢€ lida (BRASIL, 1998, v.3, p.143).

Desta forma, destaca-se que praticas como estas além de enriquecer as
criancas com atividades de leitura, proporcionam o contato com 0S processos
de alfabetizagdo e letramento. Pois, como afirma o RCNEI “criangcas que
escutam muitas histérias podem construir um saber sobre a linguagem escrita”
(BRASIL, 1998, v.3, p. 143).

Em meio esta afirmacdo, destaca-se no documento importantes
orientacdes, fornecidas pelo terceiro bloco para com as praticas de escrita, na
qual, o mesmo aponta alguns objetivos a serem alcancados na trajetéria da

Educacéo Infantil. Estes séo:

. Participacdo em situacdes nas quais se faz necessario o
uso da escrita.

. Escrita do proprio nome em situacdes em que isso é
necessario.

. Producdo de textos individuais e/ou coletivos ditados
oralmente ao professor para diversos fins.

. Pratica de escrita de proprio punho, utilizando o
conhecimento de que dispde, no momento, sobre o sistema de
escrita em lingua materna.

o Respeito pela producdo propria e alheia (BRASIL, 1998,
v.3, p. 145).

Para alcancar tais finalidades, ressalta-se no presente documento a
importancia de se trabalhar a oralidade juntamente com a escrita. Assim sendo,
afirma-se que “o tratamento que se da a escrita na instituicdo de educacao
infantil, pode ter como base a oralidade para ensinar a linguagem que se usa
para escrever’ (BRASIL, 1998, v. 3, p.146).
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Desta forma, considera-se que ao propor um trabalho, como por
exemplo, a producédo de texto envolvendo a reproducédo de contexto cotidiano,
deve-se realizar este de forma continua. Visto que, nesta pratica a crianca
precisa compreender que a escrita tem sentido e que a oralidade pode ser
usada como base para apropriacdo desta linguagem. Sendo assim, ao unir as
praticas de oralidade e escrita, 0 RCNEI (1998) propdéem para os professores

praticas educativas, para que os alunos aprendam a:

. Repetir palavras ou expressoes do texto original;

. Controlar o ritmo do que esta sendo ditado, quando a
fala se ajusta ao tempo da escrita;

. Diferenciar as atividades de contar uma historia, por

exemplo, da atividade de dita-la para o professor, percebendo,
portanto, que ndo se diz as mesmas coisas nem da mesma
forma quando se fala e quando se escreve;

. Retomar o texto escrito pelo professor, a fim de saber o
gue ja esta escrito e o que ainda falta escrever;

. Considerar o destinatario ausente e a necessidade da
clareza do texto para que ele possa compreender a
mensagem;

. Diferenciar entre o que o texto diz e a intencdo que se
teve antes de escrever;

. Realizar véarias versdes do texto sobre o qual se trabalha,
produzindo alteracdes que podem afetar tanto o contetdo
como a forma em que foi escrito (BRASIL, 1998, v.3, p. 146).

Além de desenvolver estas habilidades o RCNEI (1998) enfatiza que o
ditado de palavras, a assimilacdo da escrita do proprio nome, dentre outras,
como sendo importantes intervencbes pedagogicas que favorecem a
apropriagdo da linguagem escrita, quando trabalhada e mediada pelo
professor. Porém, o professor é o agente principal para que tais praticas
acontecam, desse modo, o RCNEI (1998) destaca que “é preciso que ele
considere as ideias das criancas ao planejar e orientar as atividades didaticas
como objetivo de desencadear e apoiar suas acdes , estabelecendo um dialogo
com elas e fazendo-as avangar nos seus conhecimentos” (BRASIL, 1998, v.3,
p. 148).

Contudo, busca-se que as criangas se apropriem do conhecimento
cientifico e desenvolva a capacidade da linguagem oral e escrita. Assim, 0
RCNEI (1998) descreve que “é necessario um trabalho intencional e

sistematico do professor para organizar as situagcbes de interacao
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considerando a heterogeneidade dos conhecimentos das criangas” (BRASIL,
1998, v.3, p. 149).

Sendo assim, cabe ao professor organizar praticas educativas
desafiadoras e propor um ambiente alfabetizador, permitindo que as criangas
participem ativamente das atividades propostas, em seu fazer pedagdgico.

7

Deste modo, é interessante que o0s professores como mediador do
conhecimento, oucam as questdes, solucdes, duvidas levantadas pelas
criangas, podendo assim, envolver as mesmas nos processos de alfabetizacéo
e letramento e fornecer autonomia no desenvolvimento da comunicagao. Para
tanto, o RCNEI (1998) afirma que:

A participagao ativa das criangas nesses eventos de letramento
configura um ambiente alfabetizador na instituicdo. Isso é
especialmente importante quando as criangas provém de
comunidades pouco letradas, em que tém pouca oportunidade
de presenciar atos de leitura e escrita junto com parceiros mais
experientes. Nesse caso, 0 professor torna-se uma referéncia
bastante importante. Se a educacao infantil trouxer os diversos
textos utilizados na pratica sociais para dentro da instituicdo,
estara ampliando o acesso ao mundo letrado, cumprindo um
papel importante na busca da igualdade de oportunidades
(BRASIL, 1998, v.3, p. 151).

Porém, para que o professor envolva as criangcas nas praticas de
alfabetizacao e letramento, o mesmo precisa ter claro qual é a fungéo social
destes dois processos. Pois, ressalta-se o RCNEI (1998) que muitos
mediadores do conhecimento confundem as praticas de alfabetizacdo, com a
organizacdo do ambiente, acreditando que este deve conter inumeras
informacOes expostas para as criancas se apropriar. Mas, mediante essas

acOes 0 documento assegura que:

E necessario considerar que expor as criancas as praticas de
leitura e escrita esta relacionado com a oferta de oportunidades
de participacdo em situacdes nas quais a escrita e a leitura se
fazem necesséaria, isto €, nas quais tenham uma fungéo real de
expressao e comunicagdo (BRASIL, 1998, v.3, 151).
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Portanto, junto as préaticas sociais de alfabetizacdo, a instituicdo de
Educacao infantil também deve propor préaticas de letramento. Assim sendo,
destaca-se 0 RCNEI (1998) que envolver as criangas em “experiéncias com
textos variados e de diferentes géneros é fundamental para a constituicdo do
ambiente de letramento” (BRASIL, 1998, v.3, p. 151). Contudo, para
compreender as contribuicbes do fazer pedagdgico com o0 processo de
oralidade, alfabetizacdo e letramento, € preciso distinguir estes dois ultimos

conceitos, entendo qual a interferéncia dos mesmos para educagao.

4.1 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: A INDISSOCIABILIDADE
DESSES CONCEITOS

Por meio das andlises de documentos, leis e diretrizes, pode-se
observar a inter-relacdo entre os processos da oralidade, leitura e escrita para
com aquisi¢do da linguagem infantil. Desta forma, € preciso compreender como
0s conceitos da alfabetizagdo e letramento contribui para o desenvolvimento
dessa mesma aquisicdo. Neste sentido, faz-se necessario fazer apontamentos

sobre estes conceitos, que sdo diferenciados, porém indissociaveis.

Diante disso, primeiramente apresentar-se a 0s entendimentos acerca
do processo de alfabetizacéo e posteriormente do letramento, mas busca-se a
inter-relagdo entre estes dois fendmenos. Desta forma, considerando as trés
ultimas décadas discutidas na sec¢do anterior, pode-se averiguar que houve
uma relacdo entre a constituicdo da Educacao infantii e a formacdo dos
conceitos de alfabetizacdo e letramento. Pois, Lucas e Saito (2010) descrevem

que:

No Brasil, as discussfées que envolvem finalidades da
educacdo infantil e as que dizem respeito & redefinicdo do
conceito de alfabetizagdo bem como de conceituacdo do
fendmeno chamado letramento ocorreram simultaneamente e
fazem parte do processo de democratizacdo da educacao
brasileira. Elas s8o respostas &s necessidades sociais
decorrentes do movimento de abertura politica de nossos pais
e de reorganizacdo das instituicdes, principalmente publicas,
ocorridas a partir do final da década de 1970 (LUCAS; SAITO,
2010 p. 47).
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Constata-se que o processo de construgdo da Educacédo infantil teve
grande relevancia para a elaboracdo dos conceitos da alfabetizacdo e do
letramento. Considera-se que, durante a trajetoria do repertorio da educacao
esses conceitos passaram a ser interpretados e idealizados de diversas
maneiras. Entretanto, pesquisadores passaram a buscar conceitos definitivos,

para os processos de alfabetizacdo e letramento.

Sendo assim, caracteriza-se que em meados de 1980, o conceito de
alfabetizacdo, no qual, esse foi ampliado com as contribuicdes dos estudos
sobre a psicogénese da aquisi¢cdo da lingua escrita, respectivamente com 0s
trabalhos de Emilia ferreiro e Ana Teberosky. Diante esse levantamento,
Gontijo (2008) afirma que:

A concepgdo de alfabetizacdo que fecundou o discurso
educacional brasileiro nas décadas de 1980 e 1990 foi a
construtivista. Hoje é mencionada apenas no discurso, pois,
algumas praticas de alfabetizacdo ainda continuam sendo
orientada por um modelo tradicional de alfabetizacgéo,
fundamentado nos métodos suficientemente criticados,
inclusive pela “nova” concepcao de alfabetizacdo. (GONTIJO,
2008, p.11)

Em virtude disso, Ferreiro (1988) caracteriza que “tradicionalmente a
alfabetizacao inicial € considerada a funcdo da relagédo entre o método utilizado
e o estado de “maturidade” ou de “prontidao” da criangca” (FERREIRO, 1988 p.
9). Neste mesmo sentido, a pesquisadora Soares (2003a) complementa que a
perspectiva psicogenética demonstrou alteracdo no processo de construcao e
representacdo da lingua escrita, envolvendo grandes discussdes acerca dos
encaminhamentos metodolégicos designados para a aquisicdo da prética de
escrita. Em virtude destes acontecimentos, a referida autora salienta como

Ferreiro, a crianca deixa de:

[...] ser considerada como dependente de estimulos externos
para aprender o sistema de escrita concep¢do presente no
método de alfabetizacdo até entdo em uso, hoje designados
tradicionais e para capaz de progressivamente (re)construir
esse sistema de representagdo, interagindo com a lingua
escrita em seus usos e praticas sociais, isto €, interagindo com
material “para ler’, ndo com material artificialmente produzido
para “aprender a ler’, os chamados pré-requisitos para a
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aprendizagem da escrita, que caracterizariam a crianca
‘pronta” ou “madura” para ser alfabetizada pressuposto dos
métodos “tradicionais” de alfabetizacdo (SOARES, 2003a, p. 10
-11).

Mediante tais argumentos, Ferreiro considera que no processo de
alfabetizacao existia “dois pélos do processo de aprendizagem (quem ensina e
quem aprende)” (FERREIRO, 1988 p.9). Com essa afirmacao, tal concepgéo
apostava na construcdo do sistema de escrita por assimilacdo de métodos, 0s
gue atualmente sdo denominados de tradicionais, descaracterizavam o nivel de
desenvolvimento do sujeito e ignoravam qualquer pratica metodoldgica a ser
apresentada em torno deste processo de aquisicdo. Diante disto, Soares
(2003) constata que:

Derivou se da concepgdo construtivista da alfabetizacdo uma
falsa inferéncia, a de que seria incompativel com o paradigma
conceitual psicogenético a proposta de métodos de
alfabetizacdo. De certa forma, o fato de que o problema da
aprendizagem da leitura e da escrita tenha sido considerado,
no quadro dos paradigmas conceituais “tradicionais” como um
problema sobretudo metodolégico contaminou o conceito de
alfabetizag&o, atribuindo Ihe uma conota¢do negativa: é que,
quando se fala em “método” como tipos “tradicionais” de
métodos sintéticos e analiticos (fénico, silabico, global, etc),
como se esses tipos esgotassem todas as alternativas
metodolégicas para a aprendizagem da leitura e da escrita
(SOARES, 2003a p. 11).

Para com essa constatacdo, Gontijo (2008) apresenta uma das falhas
dos métodos acima citado. Na qual, salienta que os métodos antigos, estao
fundamentados em uma visdo comportamentalista de aprendizagem, pois, 0s
mesmos caracteriza que a aquisicdo da linguagem escrita acontece por meio
da memorizacdo de unidades minimas de forma pronta e acabada.

Desta forma, ressalta-se que o conceito de alfabetizacdo se caracteriza
pelo ensino e aprendizagem do sistema alfabético de escrita, ou seja, a pratica
de leitura leva a crianca a realizar a decodificdo dos sinais grafico. Em outras
palavras, Magda soares (2008) defende que ler e escrever constitui-se no
‘dominio da “mecénica” da lingua escrita; nesta perspectiva, alfabetizar

significa adquirir a habilidade de codificar a lingua oral em lingua escrita
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(escrever) de decodificar a lingua escrita em lingua oral (ler)” (SOARES, 2008
p. 15-16).

Percebe-se que a autora acima citada destaca sob esta Otica que a
alfabetizacdo se distingue como um “processo de representacdo de fonemas
em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas (ler); “0 que o
alfabetizando deve construir para si € uma teoria adequada sobre a relacdo
entre sons de letras na lingua portuguesa” (LEMLE, 1984 Apud SOARES 2008

p. 16). Diante tais embates o Pré Letramento (2007, p. 10) enfatiza que:

O aprendizado do sistema de escrita ndo reduziria ao dominio
de correspondéncia entre grafemas e fonemas ( a codificagéo e
decodificacdo), mas se caracterizaria como um processo ativo
por meio do que a crianca, desde seus primeiros contatos com
a escrita, construiria e reconstruiria hipéteses sobre a natureza
e o funcionamento da lingua escrita, compreendida como um
sistema de representacao.

Em meio estes apontamentos, denota-se que o termo alfabetizacdo se
restringia em apropriar-se das letras e das habilidades de ler e escrever. Visto
que, Soares (2008 p. 15) afirma que “etimologicamente o termo alfabetizacao
nao ultrapassa o significado de “levar a aquisicdo do alfabeto”. Na qual,
conceitua-se este mesmo fenbmeno como um processo de codificacdo
(escrever) e de decodificagcao (leitura).

Para tanto, a referida autora (2008) caracteriza a alfabetizacdo como um
conceito permanente, um processo abrangente, que como a oralidade tem por
capacidade estender-se por toda vida do sujeito, ndo se esgotando, apenas na
aquisicao da leitura e da escrita. Assim, Soares (2008) afirma que a

“aprendizagem da lingua materna, quer escrita, quer oral, € um processo

permanente, nunca interrompido” (SOARES, 2008, p.15).

Desta forma, pode-se conceituar que a aquisicéo da linguagem quer oral
ou escrita deve ser constituida como um processo constante na vida do sujeito,
porém, é necessario reconhecer quais as funcdes atribuidas a cada processo.

Neste sentido, Gontijo (2008) indaga que:
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Acredito que € preciso ter claro a especificidade da
alfabetizacdo, mas, como um processo de apropriagcdo da
escrita, e o papel da escola como principal instituicdo, na
sociedade, responsavel por garantir a sua aprendizagem;
entretanto, ndo € possivel desintegra-la do processo de
desenvolvimento da linguagem e nem tampouco esquecer 0s
diversos espacos-tempos que possibilitem a sua apropriacao
(GONTIJO, 2008, p. 17).

Quando a referida autora afirma que é preciso ter claro qual a
especificidade da alfabetizagcdo, chama atencdo para aspectos funcionais e
histéricos deste processo. Pois, Soares (2003b) retrata que com a proposta do
construtivismo de Emilia Ferreiro, houve-se uma época em que a alfabetizacéo
perdeu sua especificidade.

Em virtude disto, a autora citada menciona que nesta época a proposta
do construtivismo era considerada pertinente, na qual, foi interpretada que para
aprender a ler e escrever ndo precisava haver métodos. Ocasiona-se um erro
nesse fato, pois, acabam menosprezando, ignorando a especificidade da
aquisicdo da técnica de escrita, sendo que, aprender este processo tornou-se o
ato de n&o aprender a codificar e decodificar (SOARES, 2003b).

Com isto, Soares (2003b) afirma que ““desinventar’ a alfabetizagao, é
abandonar, esquecer, desprezar a especificidade deste processo”. (SOARES,
2003b p.16). Nesse sentido, a autora constata que na alfabetizagdo “ndo basta
gue a crianca esteja convivendo com muito material escrito, mas, € preciso
orienta-la sistematica e progressivamente para que possa apropriar do sistema
de escrita, isto é feito junto ao letramento”. (SOARES, 2003b, p. 19) [Destaque

da autora]

Com este levantamento, acredita-se Lucas e Saito (2010, p.48) que no
decorrer da elaboragdo do conceito deste processo “a alfabetizagdo passou a
ser compreendida como um amplo e continuo processo de construcao, tem
inicio antes de a crianga ingressar na escola e envolve o reconhecimento das
finalidades da linguagem escrita, seus usos e fungdes”. Assim, Gontijo (2008)

retrata que a alfabetizagcdo em sentido amplo é:

O processo de inser¢cao no mundo da linguagem escrita. Esse
conceito remete a ideia de que a alfabetizacdo se inicia muito
antes de as criangas entrarem para a escola, ou seja, aguelas
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criangas que ja nhascem em meio urbano ou em meios onde as
pessoas fazem uso da escrita e da leitura em diversas
situacbes sociais tém a oportunidade de compreender as
funcbes e o0s usos da escrita mesmo antes de serem
matriculadas nas escolas (GONTIJO,2008, p. 16-17).[Destaque
da autora]

Compreende-se que a crianca ao realizar leituras de diversas situacdes
sociais sem ao mesmo estar alfabetizada ela esta submetida a pratica do
letramento, pois, como salienta a autora a relagdo da crianga com um mundo
letrado ocorre muito antes dela se envolver em um ambiente escolar. Para
tanto, é preciso conceituar qual a relacéo entre os processos de alfabetizacdo e

letramento.

Assim sendo, pesquisas apontam que como a alfabetizacdo o termo
letramento passou a ser investigado no Brasil a partir da década de 1980.
Desta forma, Soares (2003b) retrata que neste periodo € possivel constatar um
movimento progressivo acerca da invengdo da palavra e do conceito de
letramento e a concomitante desinvencdo da alfabetizacdo, como exposto
anteriormente. Desta forma, pesquisas afirmam que estudiosos da area da
educacdo e da linglisticas propuseram a desvendar conhecimentos acerca

deste novo fenbmeno.

Para exemplificar tal conceito, Soares (2001) descreve que 0 termo
letramento remete-se a uma traducdo da palavra inglesa literacy, que
etimologicamente vem do latim, significando littera (letra). Neste sentido, a
referida autora define a palavra literacy como “o estado ou condicdo que
assume aquele que aprende a ler e escrever” (SOARES, 2001, p. 17) Contudo,
acredita-se que a crianca mesmo nao alfabetizada, ja pode ser inserida em um
processo de letramento. Desta forma, o Pro-letramento (2007) traz importantes

ponderacoes acerca do desenvolvimento deste conceito, veja:

Com o surgimento dos termos letramento e alfabetizac&o (ou
analfabetismo) funcional, muitos pesquisadores passa a
preferir distinguir alfabetizacdo e letramento. Passaram a
utilizar o termo alfabetizacdo em seu sentido restrito, para
designar o aprendizado inicial da leitura e da escrita, da
natureza e do funcionamento do sistema de escrita. Passaram,
correspondentemente, a reservar os termos de letramento ou,
analfabetismo funcional para designar o uso (e as
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competéncias de uso) da lingua escrita. Outros pesquisadores
tendem a preferir utilizar apenas o termo alfabetizagdo para
significar tanto o dominio do sistema de escrita quanto 0s usos
da lingua escrita em préticas sociais. Nesse caso, quando
sentem a necessidade de estabelecer distingdes, tendem a
utilizar as expressdes “aprendizado do sistema de escrita” e “
aprendizado da linguagem escrita”(PRO-LETRAMENTO, 2007,
p.10). [Destaque dos autores]

Em virtude disso, Soares (2008 p. 15) destaca o0 processo de
alfabetizacdo como sendo, “um processo de aquisicdo do codigo escrito, das
habilidades da leitura e escrita”, ou seja, € a acdo de ensinar ou aprender a
técnica de ler escrever. JA 0 processo de letramento constitui-se “no resultado
da acéo de ensinar ou aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢cdo que
adquire um grupo social ou um individuo como consequUéncia de ter-se
apropriado da escrita” (SOARES, 2001, p. 19).

Concomitantemente, o Proé-letramento (2007, p. 11) caracteriza o

processo de letramento da seguinte maneira:

Letramento &, pois, o resultado da a¢do de ensinar ou aprender
a ler e a escrever, bem como o resultado da acdo de usar as
habilidades em praticas sociais, € 0 estado ou condicdo que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia
de ter-se apropriado da lingua escrita e ter-se inserido num
mundo organizado diferentemente: a cultura escrita.

Assim, constata-se Gontijo (2008) que o uso do termo letramento serviu
para colaborar com a superacdo do analfabetismo, visto que, algumas
pesquisas averigua que tal fendbmeno colaborou para a invengdo do termo
letramento. Isto quer dizer, que pesquisadores perceberam que a alfabetizacao
e o letramento sdo dois conceitos distintos, porém a uma indissociabilidade
entre esses dois processos.

Para isto, Soares (2003b p. 7) destaca que “no Brasil os conceitos de
alfabetizacdo e letramento se mesclam, se superpdem, freqientemente se
confundem”. Desta forma, entende-se que a alfabetizacdo e o letramento séo
dois processos diferenciados, porém um se apoéia no outro. Pois, como define

alguns pesquisadores a pratica de alfabetizacdo se caracteriza quando um
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individuo se apropria do codigo escrito, jA 0 processo de letramento é
estabelecido a partir do momento em que este individuo ja consegue fazer uso
deste codigo para relacionar-se, cumprindo as exigéncias estabelecidas pela
sociedade. Desse modo, constata-se esta préatica social, nas palavras de
Soares (2001), quando menciona que:

Um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto é, ser
analfabeto, mas ser de certa forma, letrado. Assim, um adulto
pode ser analfabeto, porque foi marginalizado social e
economicamente, mas vive em um meio em que a leitura e a
escrita tem forte presenca (...) esse analfabeto é, de certa
forma, letrado, porque faz uso da escrita e envolve-se em
praticas sociais de leitura e de escrita. Da mesma forma, a
crianca que ainda ndo se alfabetizou, mas ja folheia livros,
finge lé-los, brinca de escrever, ouve historias que lhes sao
lidas, estd rodeada de material escrito e percebe seu uso e
funcdo, essa crianca é ainda analfabeta, porque nao aprendeu
a ler e a escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento, ja
é, de certa forma, letrada (SOARES, 2001, p.24).

Isto quer dizer que, muitas criangas e adultos alfabetizados nédo sabem
como utilizar as préaticas de leitura e escrita para interacdo social. Outros que
ndo séo alfabetizados, mas, vivem em contato com uma sociedade letrada
apropriam-se das préaticas de letramento, passando a ser denominado de
analfabeto, mas, letrado. Afirmando o descrito, Soares (2001) aponta que:

[...] ndo basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas
se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas nao
necessariamente incorporam a pratica de leitura e de escrita,
ndo necessariamente adquirem competéncia para usar a leitura
e a escrita, para envolver-se com praticas sociais de escrita
(SOARES, 2001, p. 45-46).

Neste sentido Soares (2001) constata que as palavras alfabetizado e
letrado ndo transportam o mesmo significado. Visto que, a referida autora
considera o alfabetizado é aquele individuo que ja se apropriou da leitura e da
escrita, ja o sujeito letrado é aquele que ndo somente se apropriou do sistema
de escrita, mas, aprendeu a utilizar esta pratica corretamente nas demandas

sociais.



68

Em consequéncia disto, Soares (2003a) reporta suas reflexdes
deixando claro que na instituicdo escolar ndo se deve trabalhar as praticas de
alfabetizacdo e o letramento separadamente, pois, estaria cometendo um

grande erro, por que:

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco, no quadro
das atuais concepgbes psicolégicas, linguisticas e
psicolinglisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca (e
também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita a - alfabetizagdo - e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso deste sistema em
atividades de leitura e escrita, nas praticas que envolvem a
lingua escrita-o letramento. Nao sédo processos independentes,
mas interdependentes, e indissociaveis: a alfabetizacdo
desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita, isto €, através de atividades de letramento,
e este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da e
por meio da aprendizagem das relagfes fonema-grafema, isto
€, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2003b, p. 12).

Concomitantemente, Gontijo (2008) conceitua a alfabetizacdo e o

letramento como dois processos inseparaveis, guando destaca que:

[...] a alfabetizagdo ndo envolve o processo de compreensao
das relacbes entre fonemas e grafemas e de
passagem/recreacdo do discurso oral para/em discurso escrito
e vice-versa, mas também €& um processo de producgdo de
sentidos por meio do trabalho da leitura e da escrita. Entéo, ler
e escrever sdo atividades por meio das quais as criangas
expdem para 0S outros e par Si mesmas 0 que pensam,
sentem, desejam, gostam, concordam, discordam etc. Nesse
sentido, € interacdo com o outro, por meio da leitura e da

escritura; é, portanto, um processo dialégico desde o inicio
(GONTIJO, 2008, p.20).

Com essa afirmacdo, pode-se compreender que o trabalho da
alfabetizacdo e do letramento, também engloba aspectos da oralidade. Pois,
como destaca Lucas (2008, p.132) “as diferengas entre o oral e o escrito
tendem a néo ser tdo gritantes quando n&do sao polarizada”. Neste sentido,
cabe ao professor organizar sua pratica pedagogica buscando estratégias que

desenvolva a oralidade e proporciona a aquisi¢cao da linguagem escrita.
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Em virtude disto, ao estabelecer-se que os processos de alfabetizacéo e
letramento s&o indissociaveis, considera-se que o ideal seria que as escolas
organizassem seu fazer pedagogico alfabetizando e letrando as criancas. Pois,
como destaca Soares (2001) “[...] o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja:
ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais de leitura e da
escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e
letrado” (Soares, 2001, p.47). Juntamente a esse intuito, Lucas (2008) traz a

mesma discussao nas palavras da referida autora:

A crianga alfabetiza-se, isto €, constréi seu conhecimento do
sistema alfabético e ortografico da lingua escrita, em situagdes
de letramento, isto €, no contexto de e por meio de interacao
com o material escrito real, isto é, artificialmente construido, e
de sua participacdo em praticas sociais de leitura e de escrita;
por outro lado, a crianga desenvolve habilidades e
comportamentos de uso competente da lingua escrita nas
préaticas sociais que a envolvem no contexto do, por meio do e
em dependéncia do processo de aquisicdo do sistema
alfabético e ortogréafico da escrita (SOARES, 2004b, p.9 apud
LUCAS, 2008, p.151).

Portanto, para se ter sucesso na pratica de alfabetizar e letrar,
primeiramente o professor alfabetizador deve ter claro a distingdo entre a
indissociabilidade desses dois conceitos. Pois, consta-se que o educador ao
elaborar seu planejamento deve permitir que a crianca participe ativamente da
atividade proposta, envolvendo-as em seu fazer pedagogico. Ou seja, tal
proposta pedagdgica ndo deve ser algo mecanico, estatico, mas, € necessario
que os processos de alfabetizacdo acontecam no mesmo contexto de
letramento, na qual, o professor precisa fazer com que as criangas se
apropriem da funcao social da escrita.

Em fim, é de suma importancia que a leitura e escrita sejam trazidas
para o cotidiano das criangas. Assim, torna-se interessante que o professor,
ouca as questdes, solucdes, duvidas levantadas pelas criangas, fornecendo a
elas autonomia de sua comunicacao e possibilitando a aquisicdo da linguagem
no desenvolvimento infantil. Neste sentido, a proxima secdo conceitua-se a

aguisicao da linguagem nos quesitos oralidade e escrita.
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5. ORALIDADE VERSUS ESCRITA: A FUNCAO SOCIAL

Constata-se nos estudos apresentados até o presente momento, que 0s
processos de oralidade, alfabetizacdo e letramento podem ser tidos como um
conjunto de praticas sociais e pedagogicas que possibilitam o desenvolvimento
da aquisicdo da linguagem. Neste sentido, ao trabalhar as préticas de oralidade
no ambiente escolar € também englobar as praticas de alfabetizacdo e
letramento, sendo que, um processo contribui para a aquisi¢cdo do outro.

Desta forma, ao analisar o termo aquisicdo ou apropriacdo da linguagem
percebe-se que este € um conceito abordado por diversas teorias e diferentes
pesquisadores, como: Luria, Leontiev e Vygotsky da perspectiva Historico-
Cultural. Dentre os renomeados, Leontiev (2004 p.92) caracteriza que “o
nascimento da linguagem s6 pode ser compreendido em relacdo a
necessidade, nascida do trabalho, que os homens sentem de dizer alguma
coisa”. Assim, 0 autor chama atencao para a importancia da linguagem como
constituicdo da consciéncia humana.

Desta forma, Leontiev (2004) enfatiza que em decorréncia do trabalho,
0 ser humano sentiu a necessidade de se comunicar com os demais individuos
da sociedade, originando a linguagem. Tais fatos, podem ser caracterizados

com o descrito abaixo:

Como a consciéncia humana, a linguagem sO aparece no
processo de trabalho, ao mesmo tempo que ele. (...) a
linguagem é tdo velha como a consciéncia, a linguagem é a
consciéncia real, pratica, que existe também para outros
homens, que existe. No trabalho o0s homens entram
forcosamente em relagdo, em comunicacdo uns com oS outros
(LEONTIEV, 2004, p.92).

Como ja mencionado, ha varios pesquisadores que se preocuparam
com aquisicdo da linguagem. Mas, para sanar as questdes levantadas neste
trabalho sera necessario fundamentar-se na teoria de Vygotsky (2007),
pesquisador de literatura e psicélogo do desenvolvimento e Luria (1998). Desta

maneira, Freitas (1995) destaca que para o autor:
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A linguagem foi uma preocupacdo central para Vygotsky,
desde os seus anos de formacdo. Estudou-a e deu a ela um
lugar destacado em sua teoria, abordando-a ndo como um
sistema linguistico de estrutura abstrata, mas em seu aspecto
funcional, psicolégico. Interessava-lhe estudar a linguagem
como constituidora do sujeito, portanto, enfocar em seus
estudos a relacdo pensamento-linguagem (FREITAS, 1995,
p.92).

Assim, percebe-se que Vygotsky constata que a linguagem e o
pensamento nos torna humano e propicia a formacéo da consciéncia humana.

Desta forma, evidencia-se que:

Vygotsky afirma que relacdo pensamento-linguagem é a
chave para a compreensdo da natureza da consciéncia
humana. As palavras tém um papel central no
desenvolvimento do pensamento, na evolucdo histérica da
consciéncia como um todo. Ao falar de linguagem, estava
interessado em um modelo de produgdo do pensamento no
gual a linguagem tem lugar determinante, desempenhando
funcbes especificas, sendo mais importante esquema de
mediacdo do comportamento humano (FREITAS, 1995, p.99).

Neste sentido, Buosi (2009) caracteriza a aquisicdo da linguagem como
um marco para o desenvolvimento humano. Na qual, afirma que a apropriacao
desta “habilidade especificamente humana fornece as criangas habilidades de
lidar com situacdes-problemas e planejarem situagdes futuras”. (BUOSI, 2009,
p. 20). Com isto, Vygotsky (2007) em seus estudos faz uma comparacao entre
as criangcas e 0s macacos antropoides, desta forma, destaca que por meio da
fala a crianca tem mais facilidade de organizar sua acéo futura, pois, consegue
controlar seu comportamento, manipular objetos e formar seu pensamento.

Para tanto, o referido autor destaca que:

As criangas com ajuda da fala criam maiores possibilidades do
gue aquelas que os macacos podem realizar com acdo. Uma
manifestacdo importante desta maior flexibilidade é que a
crianca é capaz de ignorar a linha direta entre 0 agente e o
objetivo. Em vez disso, ela se envolve varios atos
preliminares, usando o0 que chamamos de métodos
instrumentais ou mediado (indiretos). (...) usando palavras
(uma classe de estimulos) para criar um plano de acéo
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especifico, a crianca realiza uma variedade muito maior de
atividades, usando como instrumentos ndo somente aqueles
objetos que estdo em sua méo, mas procurando e preparando
tais estimulos de forma que os tornem Uteis para a solucdo da
guestao e para o planejamento de acdes futuras. (...) a crianca
através da fala, ela planeja como solucionar o problema e
entdo executa a solucdo elaborada através de uma atividade
visivel (VYGOTSKY, 2007, p. 14).

Assim sendo, Vygotsky (2007) detectou que o processo de aquisicdo da
linguagem, ou seja, da fala ocorre de forma constante e dinamica. Entretanto,
caracteriza que “a fala egocéntrica das criangas deve ser vista como uma
forma de transicao entre a fala exterior e a fala interior” (VYGOTSKY, 2007, p.
15).

Desta forma, a fala exterior, comunicativa ou social é constituida pelas
relacBes sociais que permeiam as criancas em seu meio. Sendo que, a partir
das situacfes vivenciadas a crianca procura pela fala egocéntrica organizar
seu pensamento, buscando estratégias para realizar as a¢bes impostas pelo
adulto. Em consequéncia disto, almejam adquirir a fala interior como formacao
do pensamento. Assim sendo, Vygotsky (2007) descreve que este processo se
finda quando “em vez de apelar para o adulto, as criancas passam a apelar a si
mesma; a linguagem passa, assim, adquirir uma funcéo intrapessoal além de
seu uso interpessoal” (VYGOTSKY, 2007 p.16).

Concomitantemente, Buosi (2009) retrata que uma atividade interpessoal
passa para uma atividade intrapessoal, quando a crianca observa um objeto e
internaliza o que este signo representa para a sociedade, ou seja, tal processo
ocorre quando uma crianga consegue reconhecer e nomear um objeto que
deseja obter. Neste sentido, Vygotsky (2007) constata que o contato da crianca
com o mundo social propicia o desenvolvimento das funcdes intelectuais,

assim, enfatiza que:

A capacitacdo especificamente humana para a linguagem
habilita as criangcas a providenciar instrumentos auxiliares na
solucdo de tarefas dificeis, a superar a acdo impulsiva, a
planejar uma solugdo para um problema antes de sua
execucao e a controlar seu proprio comportamento. Signos e
as palavras constituem, primeiro e acima de tudo, um meio de
contato social com outras pessoas. As fun¢bes cognitivas e
comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma
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forma nova e superior de atividade nas criancas distinguindo-as
dos animais (VYGOTSKY, 2007, p.17-18).

Por meio de tal afirmacédo, compreende-se a relacédo entre a apropriacao
dos signos e instrumento, visto que, Vygotsky (2007, p. 53) enfatiza que os
“signos e instrumentos estdo mutuamente ligados, ainda que separados, no
desenvolvimento cultural da crianga”. Desta forma, o referido autor destaca a

funcado do instrumento da seguinte forma:

A funcdo do instrumento é servir como um condutor da
influencia humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado
externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos
objetos. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o
controle e dominio da natureza (VYGOTSKY, 2007, p.55).

Em outras palavras, a funcdo social do instrumento €é regular
determinadas acdes sobre os objetos, na qual, tem a capacidade de realizar
mudancas externas, ampliando as possibilidades de intervencdes, mediacdes
do ser humano sobre a natureza. Ou seja, por meio das relacdes sociais 0s
seres humanos elaboravam instrumentos para sanar suas necessidades, mas,
além de criar e nomear estes instrumentos, era necessario que os homens
tivessem o dominio sobre ele, neste sentido, era estabelecido uma relacdo com
a linguagem que propiciava a construcao da consciéncia.

Assim sendo, Oliveira (2000) estabelece que o instrumento representa
a atividade humana, ou seja, a transformacédo da natureza pelo homem, que ao
modifica-la, transforma a si mesmo. Em conformidade, precisa-se compreender
qual o sentido e a relagcdo dos signos com o conceito exposto acima para o

desenvolvimento cultural. Desta forma, Vygotsky (2007) estabelece que:

O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operagdo psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado
internamente (VYGOTSKY, 2007, p. 55).

Assim sendo, constata-se que 0s signos Sao instrumentos que estao

incorporados as atividades psicolégicas do ser humano, ou seja, ¢ a
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representacdo de determinados objetos de forma abstrata, interna no ser
humano. Em virtude disto, Vygotsky (2007, p. 53-54) ressalta que a “analogia
basica entre signo e instrumento repousa na funcdo mediadora que o0s
caracteriza. Por tanto, eles podem, a partir da perspectiva psicoldgica, ser
incluidos na mesma categoria”. Em outras palavras, Oliveira (2000) caracteriza

esta similaridade entre signos e instrumentos da seguinte maneira:

Os sistemas de signos (linguagem escrita, sistema numérico,
etc), assim como os sistemas de instrumentos, sao criados pela
sociedade ao longo do curso da historia humana e mudam a
forma social e o nivel de desenvolvimento cultural. Enfim, para
ele, ambos séo instrumentos que o homem emprega para
modificar a situacdo a que responde; sdo um meio de
intervencdo na realidade (OLIVEIRA, 2000, p. 17).

Observa-se que a analogia entre 0s signos e instrumentos, €
caracterizada pela mediacéo e interacdo do homem sobre o ambiente. Diante
disto, Vygotsky (2007) destaca que mesmo existindo semelhangas
fundamentais entre tais conceitos, ha diferencas basicas que os permeiam.
Assim, o referido autor enfatiza que “o signo age como um instrumento da
atividade psicolégica de maneira analoga ao papel de um instrumento no
trabalho” (VYGOTSKY, 2007, p.52).

Desta forma, além das semelhancas ha diferencas basicas que
envolvem estes dois conceitos. Neste sentido, tal aspecto € caracterizado em
sua forma de atuacao, pois, 0s signos agem por meio do no campo psicolégico,

ou seja, internamente e o0s instrumentos atuam pela relacdo do trabalho

s

humano, isto é, externamente. Entretanto, Vygotsky (2007) destaca que
mesmo havendo diferengas no campo de atuagédo dos signos e instrumentos,

os dois conceitos trabalham em unidade, deste modo, garante que:

O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho. A
invencdo e o uso dos signos como meios auxiliares para
solucionar um dado problema psicolégico (lembrar, comparar
coisas, relatar, escolher etc.) é andloga a invengédo e uso de
instrumentos, sé que agora no campo psicoldgico. O signo age
como um instrumento da atividade psicolégica de maneira
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andloga a papel de um instrumento no trabalho-externo
(VYGOTSKY, 2007, pag 52).

Entdo, percebe-se que 0s signos e o0s instrumentos favorecem uma
atividade mediada, sendo que, os instrumentos estédo relacionados a acao do
homem na natureza, ou seja, no campo externo e 0s signos incorporados a
acao do proprio homem, ou seja, no campo interno. Neste sentido, pode-se
considerar que a combinacdo entre os instrumentos e os signos favorece a
apropriacdo da linguagem colaborando para o desenvolvimento da crianca,
assim propiciando a formacdo de suas funcbBes psicolégicas superiores.
Assim, Vygotsky (2007, p. 21) descreve que “a relagdo entre o uso de
instrumento e a fala afeta varias funcdes psicolégicas, em particular a
percepcao, as operacdes sensorio-motora e a atencdo, cada uma das quais €

parte de um sistema dindmico de comportamento”.

Em virtude disto, percebe-se que a linguagem possibilita o
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores. Constata-se que quando
a crianca comeca entender o processo linguistico, ela comeca a desenvolver
as capacidades superiores de seu pensamento. Desta forma, Freitas (1995,

p.17) compreende-se que:

O uso da linguagem se constitui na condicdo mais importante
do desenvolvimento das estruturas psicoldgicas superiores (a
imaginacéo, a reflexdo, memorizagéo ativa, atengéo voluntaria,
aspecto estes que contribui para o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem) da crianca. O conteddo da
experiéncia histérica do homem, embora esteja consolidado
nas criagbes materiais, encontra-se também generalizado e
reflete-se nas formas verbais de comunicagéo entre os homens
sobre os conteldos. Assim, a interiorizacdo dos conteldos
historicamente determinados e culturalmente organizados se
d4, portanto, principalmente por meio da linguagem
(FREITAS,1995, p.17).

De acordo com Oliveira (2000), o desenvolvimento da linguagem
possibilita a internalizacédo dos conteudos que foram organizados e construidos

historicamente pelo homem. Assim, percebe-se que quanto mais a crianca
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utiliza a linguagem, mais ela se interage com a realidade que a rodeia.
Exemplificando o dito, a referida autora afirma que:
No desenvolvimento cultural da crianca, toda funcdo aparece
duas vezes no ambito social e, mais tarde, no ambito individual.
Esse processo de internalizagédo, ou seja, de transformacéo de
um processo interpessoal em um intrapessoal, implica a
utilizacdo de signos e supde uma evolugdo complexa em que

ocorre uma série de transformagfes qualitativas da consciéncia
na infancia (OLIVEIRA, 2000, p. 18).

Neste sentido, a linguagem pode ser considerada a primeira forma de
comunicacdo e socializacdo das criancas. Pois, como ja mencionado as
criancas parte de uma relacéo interpessoal, ou seja, por meio da comunicacao
com outras pessoas de seu meio social, para uma relacdo intrapessoal, na
qual, por meio da fala social a criangca consegue internalizar conceitos que
possibilita a formacdo de seu pensamento. Vygotsky (2006) assim constata

que:

A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de
comunicagao entre a crianga e as pessoas que a rodeiam. SO
depois, convertido em linguagem interna, transforma-se em
funcdo mental interna que fornece os meios fundamentais ao
pensamento da criangca. Como linguagem interior o
pensamento nasce do complexo de inter-relacbes entre a
crianca e as pessoas que a rodeiam, assim estas mesmas sao
também a origem dos processos volitivos da crianga
(VYGOTSKY, 2006, p.114).

Diante disto, constata-se que a linguagem possibilita uma interacao
direta da crianca com as pessoas que estdo envolvidas no seu meio social.
Neste sentido, Mukhima (1995) considera que desde muito cedo a crianca
utiliza a linguagem oral para se comunicar com seus familiares em situagoes
informais, entretanto, suas relagdes sociais passam a aumentar quando as
criancas passam a frequentar uma instituicho de Educacdo infantil. Assim

sendo, a referida autora enfatiza que é:
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Na idade pré-escolar, a crianca amplia seu circulo de
conhecidos, torna-se mais independente, estende os limites
das relacbes familiares e estabelece comunicacdo com mais
pessoas, principalmente com criancas da sua idade. Essa
ampliacdo das relagdes requer da crianga um bom dominio de
seus meios de comunicacdo, principalmente da linguagem
(MUKHIMA, 1995, p.233).

Evidencia-se, que o ambiente da Educacdo infantil possibilita o
desenvolvimento da linguagem. Pois, a crianga ao estabelecer interagcdes com
novas criancas de sua faixa etaria e profissionais que atuam nesta area passa
a enriquecer seu repertorio de palavras, acdes, gestos e comportamentos que
muitas vezes sao utilizados pra solucionar problemas que aparecem no seu

dia-a-dia. Concomitantemente, Vygotsky (2007) ressalta que:

Antes de controlar o préprio comportamento, a crianga comeca
a controlar a fala. Isto produz novas relacbes com o ambiente,
além de nova organizagdo do proprio comportamento. A
criagdo dessas formas caracteristicamente humanas de
comportamento produz, mais tarde, o intelecto, e constitui a
base do trabalho produtivo: a forma especificamente humana
do uso de instrumentos. (...) a fala da crianca é tdo importante
guanto a acdo para atingir um objetivo. As criancas nao ficam
simplesmente falando o que estdo fazendo; sua fala e acéo
fazem parte de uma mesma funcdo psicolégica complexa,
dirigida para a solucdo do problema em questdo (VYGOTSKY,
2007, p.12-13).

Novas relagdes no ambiente possibilitam a ampliagdo no repertério
falado pela criangca. Mas, esse n&do se resume em apenas a memorizagao e
repeticdo dos sons das palavras, ha na verdade uma aprendizagem articulada
entre o pensamento e as acdes, quando as criancas reproduzem. Isto pode ser
observado, nas a¢cbOes das criancas, quando por meio de atos as mesmas
conseguem compreender e fazer compreendidas, desta forma, as criangas vao
aperfeicoando suas competéncias linguisticas e assim, cada vez mais que
testam suas compreensfes, vao surgindo novas associacbes em busca de
significado (SASSO, 2007).

Neste intuito, constata-se que a aquisicdo da linguagem remete ao

desenvolvimento do pensamento e que a funcéo social da fala esta presente
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desde os primeiros meses da crianga. Visto que, Freitas (1995) nas palavras de
Vygotsky destaca que:

Vygotsky, pode-se estabelecer no desenvolvimento da fala da
crianca uma linguagem pré-intelectual e no desenvolvimento de
seu pensamento, um pensamento pré-linglistico e uma
linguagem pré-intelectual se encontram e se juntam, surgindo
um novo tipo de organizacdo linglistico cognitivo. A essa
altura, quando essas duas linhas se encontram, o pensamento
se torna verbal e a linguagem racional. A partir dai, a crianga
comeca a perceber o proposito da fala e que cada coisa tem
um nome. A fala comecga a servir ao intelecto e o pensamento
comeca a ser verbalizado (FREITAS, 1995, p.93).

Destaca-se que a linguagem desempenha uma funcédo de comunicacao;
mas essa ndo € sua missdo principal. Sendo que, Mukhima (1995, p.242)
enfatiza que “na idade pré-escolar a linguagem da crianca se transforma em
meio de planejamento e regulacdo de sua conduta, conseqguentemente, a
linguagem comeca a cumprir essa funcdo quando incorpora na inteligéncia da
crianga”.

Assim sendo, falar da linguagem oral no contexto escolar implica
também em pensar no sistema de escrita. Pois, ao pensar no processo de
aquisicdo da linguagem € necessario compreender a relacdo entre estes dois
processos no ambiente escolar. Com isto, Sasso (2007) relata que a

apropriacdo da escrita é decorrente da oralidade, na qual, afirma que:

A marca constante da crianca na fase pré-escolar é a busca
por uma regularidade que explique os fatos que acontecem em
sua volta, a fim dela conseguir manter um patrdo
comportamental de respostas aquilo que Ihe é exigido. A partir
dai a crianca passa a expressar com mais precisao Sseus
desejos e necessidades e sua capacidade comunicativa se
amplia. Com maior dominio da fala sua capacidade simbdlica
vai se ampliando gradativamente, bem como 0s recursos
intelectuais ja que a propria forma de ver o mundo se amplia.
Concomitantemente, ao desenvolvimento da oralidade as
criancas freglientam ambientes em que a linguagem escrita faz
parte (SASSO, 2007, p.2).
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Portanto, destaca-se no proximo subitem deste trabalho, a importancia
de entender a apropriacdo da oralidade, alfabetizacdo e letramento, em prol da

funcao social da linguagem escrita, junto aos fazeres pedagdgicos.

5.1 O fazer pedagdgico e a apropriacdo da oralidade, alfabetizacdo e
letramento na Educacéo Infantil.

Nesse subitem, busca-se compreender o desenvolvimento da linguagem
oral, junto aos processos de alfabetizacao e letramento, na qual, se caracteriza
pela apropriagéo da escrita. Assim sendo, precisa-se constatar as contribui¢cdes
do fazer pedagdgico para o desenvolvimento dessas aquisicbes para as
criancas da Educacdo Infantil. Desta forma, fez-se necessario investigar os
escritos de Luria, relacionando-os com o de Vygotsky (2007), pois, ambos
acreditam que para entender o desenvolvimento da linguagem é necessario
averiguar a crianca em sua primeira infancia. Tal estudo recorre as analises
dos referidos autores, por trazerem grandes contribuicbes ao desenvolvimento
humano e da linguagem, demonstrando a funcéo social da mesma.

Nos estudos sistematizados por Luria (1988), no texto intitulado “O
desenvolvimento da linguagem escrita na crianga” o autor aponta que as
origens do processo de aquisi¢cao da escrita na crianca acontecem muito antes
dela conviver em um ambiente escolar. Sendo que, acredita-se que durante os
primeiros anos de desenvolvimento da crianga, ela assimila certos numeros de
técnicas primitivas que prepara o caminho para a escrita, no entanto, essas se
perdem no momento em que a escola proporciona um sistema de signos
padronizados e culturalmente elaborado, pois, esses novos conhecimentos vao
se defrontar com os ja adquiridos por meio de relagdes sociais.

Em virtude disto, evidencia-se que a crianca se apropria da linguagem
oral, por meio de suas rela¢gbes sociais cotidianas, isto significa, que ela néo
necessariamente precisa da instituicdo escolar para aprender a falar. Diferente
da linguagem oral a linguagem escrita acontece na escola, pois, a crianca
precisa entender que a aquisicdo da linguagem escrita passa por um periodo
histérico, no qual, a apropriacdo desta deve ocorrer por meio de conceitos

cientificos e de forma sistematizada. Passando assim a compreender, o papel
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da escrita como representacdo da lingua oral e as funcbes de seus usos
sociais.

Tendo em vista, 0 percurso da aquisicdo da linguagem, passa por um
periodo pré-histérico. Sendo que, os signos sao historicamente construidos.
Assim, para crianga chegar a aquisicdo da escrita ela percorre um periodo de
reconhecimento de dos signos (palavras), ha qual, busca-se entender que cada
signo tem um significante e um significado, o que implica a compreensao dos
sons das palavras e 0 que essas significam. Neste sentido, Buosi (2009)

descreve que:

Como na linguagem oral, a aquisicdo da linguagem escrita
representa um avango significativo no desenvolvimento do
individuo. Vygotsky (1989) postula que o dominio do sistema
de signos escritos desenvolve ou cria fungdes psicoldgicas
superiores, mudando a maneira de pensar e raciocinar da
crianga (BUOSI, 2009, p. 22).

Entretanto, Luria (1988, p.144) destaca que “em contraste, com um
namero de funcbes psicoldgicas, a escrita pode ser definida como uma funcao
que se realiza, culturalmente, por mediacdo”. Desta forma, o processo de
mediacao se caracteriza pela interacdo que um homem estabelece com outros
individuos e com a natureza, em outras palavras, sdo a a¢ao intencional do
homem para viabilizar o conhecimento, promovendo as fun¢des psicoldgicas
superiores. Porém, Vygotsky (2007) destaca 0s instrumentos e signos como
sendo dois elementos basicos responsaveis pela mediacdo. Assim, o primeiro
remete-se a funcéo de regular as acdes sobre os objetos, ja o segundo refere-
se a regulacdo das acbes humanas sobre o psiquismo ou a representacdo de
algo para alguém, elementos estes discutidos anteriormente.

Neste sentido, Luria (1988) o psicologo desenvolvimentista, propala que
para compreender a origem da escrita, € necessario concentrar os estudos no
periodo inicial do desenvolvimento infantil, ou seja, no comeg¢o periodo pré-
escolar da crianca, no qual, destaca que se conhecermos a pré-historia
individual da crianca, teremos bons instrumentos para 0s professores
ensinarem seus alunos a ler e escrever.

Nesse ambito, os estudos de Luria (1988) destacam que a melhor
maneira de se entender de a pré-historia da escrita € descrevendo os estagios
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de desenvolvimento das criancas. Para tanto, o referido autor elaborou uma
andlise cujo objetivo voltava-se a entender como se da processo de
desenvolvimento da escrita, desde sua origem, até as formas mais complexas.
Neste intuito, ele observou e aplicou alguns testes nas criancas, no qual, as
tarefas consistiam em recordar sentencas simples e curtas, com a finalidade de
averiguar gquais sdo 0s estagios que as criancas passam até a alcancar a
aguisicao da escrita.

A metodologia empregada consistia em relembrar certos nidmeros de
sentencas que tinham sido apresentadas as criancas. Neste teste, cada vez
que a crianca mostrava-se incapaz de lembrar nimeros de palavras, era
entregue a elas um papel, no qual, deveriam escrever as palavras
apresentadas. A observacao consistia em verificar até que ponto ela era capaz
de manipular o papel, o lapis, os rabiscos, mas, nestes momentos estas
marcas de registros deixavam de ser simplesmente rabiscos se tornando
instrumentos para representar ideias que foram a elas apresentadas.

Afirmando o descrito, nas palavras do autor:

Nosso método na verdade era muito simples: pegavamos uma
crianga que ndo sabia escrever e lhe dadvamos a tarefa de
relembrar um certo ndmero de sentencas que lhe tinham
apresentadas. Comumente, este numeros ultrapassava a
capacidade mecanica a crianca para recordar. Uma vez que a
crianca compreendia ser capaz de lembrar o namero de
palavras dado na tarefa, nés lhe entregavamos um pedaco de
papel e Ihe diziamos para tomar nota ou “escrever” as palavras
por nés apresentadas. é claro que, na maioria dos casos, a
crianga ficava completamente desnorteada com nossa
sugestdo. dizia-nos ndo saber escrever, ndo ser capaz de fazé-
lo. mostravamos a ela que os adultos escrevem coisas quando
guerem lembrar-se de algo e, em seguida, exploramos a
tendéncia natural da crianga para a imitagdo puramente
externa, sugeriamos que tentasse inventar alguma coisa e que
escrevesse aquilo que irifamos dizer. geralmente nosso
experimento comecava depois disso e nds apresentdvamos a
crianca vérias séries de seis a oito sentencgas curtas e néo-
relacionadas. assim, n0s mesmos demos as criangas um
estratagema com cuja técnica intrinseca ndo estava
familiarizada e observamos ate que ponto ela era capaz de
manipuld-lo e em que extenséo o pedacgo de papel, o lapis e os
rabiscos que faziam no papel deixavam de ser simples objetos
gue a interessavam, brinquedos, por assim dizer, e tornavam-
se um instrumento, um meio para atingir algum fim: recordar
um certo nimero de coisas apresentadas (LURIA, 1988, p.
147-148).
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Observa-se que nesse teste, a crianga associou a escrita ndo como um
ato de recordar ou de representar algum significado, mas, entendeu-a como a
tarefa de anotar uma palavra, simplesmente, sem relacionar a funcéo da escrita
com os seus rabiscos. Diante disto, Luria (1988) destaca que “a fungdo da
escrita dissociou-se do material a ser escrito, sem compreender nem seu
significado, nem seu mecanismo, a crianca utilizou a escrita imitativa,
assimilando sua forma exterior, mas sem emprega-la corretamente” (LURIA,
1988, p.150).

Diante esta trajetoria, Luria (1988) denota-se que o primeiro estagio da
pré-histéria da escrita na crianca, esta relacionado a essa auséncia de
compreensao dos mecanismos de escrita, a mudanc¢a do escrever para uma
simples brincadeira sem vinculo com relacdo funcional da escrita podendo ser,

nomeada da fase pré-escrita, ou fase pré- instrumental.

Ndo obstante a criangca nesse estagio, ndo aprender ainda o
sentido e a funcdo da escrita, sabe que o adulto escreve, e
gquando recebe a tarefa de anotar uma sentenca tenta
reproduzir ainda que apenas em sua forma exterior, a escrita
adulta com a qual estd familiarizada. E isso que nossas
amostras se parecem realmente com a escrita ordenada em
linha etc., e isso que Vova disse imediatamente: “E assim que
se escreve (LURIA, 1988, p. 154).

Desse modo, constata-se que neste estagio a crianca ndo aprendeu o
sentido e a funcéo da escrita, ela sabe que o adulto escreve, tenta reproduzir,
porém sua representacdo consiste em desenhos sem estar relacionados com a
funcéo social da linguagem escrita. Neste sentido, Luria (1988, p.156) constata
que “a crianga neste estagio do desenvolvimento, ainda n&o se relaciona a
escrita como instrumento a servico da memoaria”.

Diante do exposto, observa-se que neste estagio a escrita consiste na
acao de imitar os adultos, tornando-se este ato em um brinquedo. No entanto,
a crianca ainda ndo compreendeu que a escrita € um recurso que auxilia na
comunicacao, transmissao e sistematizacdo do pensamento, ou seja, a crianca
ainda néo assimilou a fungao social.

Observa-se que a criangca passa por uma segunda fase do
desenvolvimento da escrita, nomeada como topografica. Luria (1988) acredita

gue mesmo sem saber a funcdo social da escrita, esta é primeira vez que a
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crianca estabelece relagdo entre a escrita € o simbolo da palavra. Pois, para o
referido autor, nesta fase a crianca em meios rabiscos realiza marcas
topograficas que auxiliara memorizacao da sentenca a ela citada. Nas palavras

do autor:

A crianca lembra-se agora do material, associando-0 a uma
marca especifica, em vez de fazé-lo de forma puramente
mecanica, e esta marca lhe permite lembrar uma sentenca
particular e auxiliara a relembra-la. Tudo isso e a presenca de
certas técnicas de escrita topogréfica ndo diferenciada que
surgem nos povos primitivos estimularam nosso interesse por
esse auxilio técnico ndo-diferenciado da memoaria, o precursor
da verdadeira escrita (LURIA, 1988, p. 158).

Desta forma, Luria (1988) destaca que estas linhas e rabiscos que antes
eram feitas espontaneamente por imitacdo dos adultos, como marcas de
registros, no decorrer do desenvolvimento vao dando lugar as imagens, e estas
aos signos, que assim vao estabelecendo um aumento qualitativo no

desenvolvimento da aquisi¢cao da linguagem.

Neste sentido, Luria (1988) destaca que o terceiro estagio da escrita
como a fase pictogréfica. Constatou-se que a crianca nesta etapa passa a
diferenciar os conhecimentos primitivos da representacdo grafica feita nos
primeiros estagios, substituindo-os por um conhecimento que permite refletir os
ritmos e sentencas da escrita. Porém isso acontece de forma lenta e vai
constituindo ndo apenas nos ritmos externos das palavras apresentadas, mas
também seu contetudo passa ser representado de forma grafica, espera-se,
neste momento que o signo venha adquirir um significado para a crianga, o
conceito que ele representa socialmente. Neste ambito, o referido autor

destaca a fase pictografica da seguinte maneira:

A fase pictografica do desenvolvimento baseia-se na rica
experiéncia dos desenhos infantis, os quais, em si mesmos,
nao precisam desempenhar a funcéo de signos mediadores em
qgualquer processo intelectual. Inicialmente o desenho é
brincadeira, um processo autocontido de representacédo; em
seguida, o ato completo pode ser usado como estratagema, um
meio para registro (LURIA, 1988, p. 174).
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Em outras palavras, Lucas (2008) destaca que nesta fase as criancas
comecam a utilizar a escrita como um meio de se expressar. No entanto,
primeiramente substitui a palavra pelo desenho, convertendo este em uma
atividade intelectual complexa, deixando de ser somente uma representacao
para se tornar um apoio a memoaria.

Diante isto, percebe-se que no decorrer da evolucado destes sistemas de
escrita as criangas se encontram em varios niveis de desenvolvimento. Para
isto, em um quarto momento Luria (1988) discorre sobre a transi¢do da escrita
pictografica para a escrita simbdlica na crianca, neste sentido, Lucas (2008,

p.113) descreve gque nos estudos do referido autor:

Ele constatou que algumas criangas, diante da dificuldade de
registrar algo por inteiro, optam, por desenhar uma parte
gualquer ou apenas o contorno. Em ambas as situagdes, a
crianga ja ultrapassou a tendéncia de retratar o objeto em sua
totalidade, aproximando-se da escrita simbdlica (LUCAS, 2008,
p.113).

Desta forma, Luria (1988, p.179) destaca que neste momento a crianga
apresenta um “grau consideravel de desenvolvimento intelectual e de
abstracdo necessario para que a crianga seja capaz de retratar todo um grupo
por uma ou duas caracteristicas. Uma crianca capaz de agir assim ja esta no
limite da escrita simbdlica”.

Na quinta fase do desenvolvimento da escrita, € denominada por Luria
(1988) como a fase das representagcdes simbdlicas. E esta resume-se a ideia
de que a crianca comeca a aprender a ler, conhece e reconhece as letras
isoladas, porém nado sabem fazer uso deste mecanismo por ndo compreender
com ele ocorre. Tais constatacfes estdo evidentes nas palavras do autor

quando afirma:

Neste estagio, a criangca comega a aprender a ler, conhece
letras isoladas, sabe como estas letras registram algum
conteudo e, finalmente, apreendem suas formas externas e
também a fazer marcas particulares (LURIA, 1988, p.181).

Portanto, no primeiro estagio desse sistema, a crianga entende que pode

utilizar palavras para escrever qualquer coisa, porém, ndo compreende como
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utiliza-las para fazer seus proprios registros, porém, “(...) a medida que esse
processo vai evoluindo, a crianga passa a construir novas e complexas formas
culturais de representacdo e sdo conduzidas ao dominio das técnicas que
talvez seja o mais estimavel instrumento da cultura” (LURIA, 1988, p.189)
assim sendo, as criancas sdo induzidas ao dominio da escrita.

Em contrapartida, ao analisar o texto intitulado “A pré-historia da
linguagem escrita” do pesquisador e psicologo do desenvolvimento Vygotsky,
podemos afirmar que como Luria, o autor remete seus estudos acerca do
desenvolvimento da linguagem, fornecendo inovadoras contribuicbes a este
processo.

Diante disto, uma das primeiras criticas que Vygotsky (2007) vem
pontuar é que a escola ensina as criancas a desenharem letras e construirem
palavras com elas, mas ndo ensinam a verdadeira linguagem escrita. Nas
palavras do autor “a atengdo tem se centrado inteiramente na producao de
letras em particular, e na sua articulagéo distinta”. (VYGOTSKY, 2007, p.125).
Neste sentido, a instituicdo escolar acaba enfatizando a forma mecéanica de se
ler esquecendo-se de se transmitir a verdadeira funcéo social da escrita.

Para isto, Vygotsky (2007) destaca que diferente da lingua falada
aprendida por si mesma, a linguagem escrita precisa de um treinamento
artificial, e este requer que o professor como mediador do conhecimento
apresente uma linguagem viva para o aluno, ou melhor, mostre a funcéo social
da escrita para o individuo no processo de desenvolvimento. Pois, se esta
demonstracdo ndo ocorrer de forma clara e satisfatoria o individuo podera
renegar o processo se tornando fechado em si mesmo. Nas palavras do autor

constatamos que:

Primeiramente por fatores histéricos — especificamente pelo
fato de que a pedagogia pratica, apesar da existéncia de
muitos métodos de ensinar ler e escrever tem ainda de
desenvolver um procedimento cientifico efetivo para o ensino
da linguagem escrita as criancas. Diferentemente do ensino da
linguagem falada, no qual a crianca pode desenvolver por si
mesma, o ensino da linguagem escrita depende de um
treinamento artificial. Tal treinamento requer atencédo e
esforcos enormes, por parte do professor e do aluno, podendo-
se, dessa forma, tornar fechado em si mesmo, relegando a
linguagem escrita viva a segundo plano (VYGOTSKY, 2007,
p.125-126).
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Diante disto, observa-se que hd uma preocupagédo por parte do autor
pela forma em que a escrita estd sendo apresentada para as criancas. NOS
termo de Vygotsky (2007, p.126) “esse entusiasmo unilateral pela mecanica da
escrita causou impacto ndo s6 no ensino como propria abordagem tedrica do
problema. Até agora a psicologia tem considerado a escrita simplesmente
como uma complicada habilidade motora”.

Assim sendo, Vygotsky (2007) destaca que pouca atencdo tem se dado
a linguagem escrita. Desta maneira, 0 autor critica os métodos que ressaltam
as técnicas de escrita como mera habilidade motora a ser adquirida,
esquecendo-se de demonstrar a real funcdo social deste sistema particular de
simbolos e signos cuja predominancia esta em todo desenvolvimento da
crianga.

Mediante estes posicionamentos, o referido autor destaca que a
linguagem escrita € “um simbolismo de segunda ordem que, gradualmente,
torna-se um simbolismo direto” (VYGOTSKY, 2007, p.126). Nesta otica,
quando Vygotsky remete a escrita como um simbolismo, ele constata que a
escrita pode ser classificada como a representacédo da fala, ou seja, por meio
de um sistema de signos de designam os sons das letras da linguagem falada.
Desta forma, o autor destaca que na apropriacdo da linguagem escrita, a
linguagem falada se torna um elo intermediario entre o0 objeto concreto e a

palavra escrita.

Gradualmente, esse elo intermediario (a linguagem falada)
desaparece e a linguagem escrita converte-se num sistema de
signos que simboliza diretamente as entidades reais e as
relacdes entre elas. Parece claro que o dominio de um tal
sistema complexo de signos ndo pode ser alcancado de
maneira puramente mecanica e externa; em vez disso, esse
dominio é o culminar, na crianca, de um longo processo de
desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas

(VYGOTSKY, 2007 p.126).

Diante esta afirmacao, podemos considerar que no meio do caminho a
linguagem oral (o som da fala) faz a ligacdo entre o simbolo do objeto real e a
sua representacao, posteriormente, esse elo vai desaparecendo e a linguagem
escrita passa a ser um sistema de signos que representa diretamente os

objetos e as relacfes entre eles.
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Considerando que a escrita € um sistema de representacdo, € de suma
importancia compreender o desenvolvimento deste sistema, ou seja, como a
crianca aprende a representar simbolicamente. Porém, Vygotsky (2007)
destaca que entender a histéria do desenvolvimento da linguagem escrita ndo
€ um trabalho f4cil, pois além deste se constituir como um processo evolutivo,
ndo adota uma linha Unica. Neste sentido, a historia do desenvolvimento da
linguagem escrita, é destacada pelo autor como sendo um processo no qual
“[...] sua linha de desenvolvimento parece desaparecer completamente,
guando, subitamente, como que do nada, surge uma nova linha; e a principio
parece nao haver continuidade alguma entre a velha e a nova” (VYGOTSKY,
2007, p.127).

Diante disto, Vygotsky (2007) critica a psicologia infantil que considera a
histéria do desenvolvimento da linguagem escrita, como sendo um processo
padronizado, pronto e acabado. Desta forma, o referido autor caracteriza que a
primeira forma para conceituar a historia do desenvolvimento da linguagem

escrita é:

[...] revelar essa pré-histéria da linguagem escrita; mostrar o
gue leva as criancas a escrever; mostrar 0s pontos importantes
pelos quais passa esse desenvolvimento pré-histérico e qual
sua relagdo com o aprendizado escolar. Atualmente, apesar
dos vaérios estudos existentes, ainda ndo estamos em
condicdes de escrever uma histéria coerente ou completa da
linguagem escrita nas criangcas. Conseguimos somente
distinguir os pontos importantes nesse desenvolvimento e
discutir as suas mudancas. Essa histéria comeca com o
aparecimento do gesto como um signo visual para criancas
(VYGOTSKY, 2007, p.127).

Desta forma, como descreveu Luria, o desenvolvimento da linguagem
escrita, passa pela relacdo da escrita pictorica para a escrita pictogréfica.
Assim sendo, Vygotsky (2007) destaca que a historia do desenvolvimento da
escrita comeca pelos gestos, ou seja, quando a crianca ndo domina a
linguagem oral ela utiliza-se dos gestos para comunicar sua necessidade. Para
tanto, o referido autor aponta que todas as “designagdes simbolicas na escrita
pictérica s6 podem ser explicadas como derivadas da linguagem gestual,
mesmo quando, subsequentemente, tornam-se separados dela, funcionando
de maneira independente” (VYGOTSKY, 2007, p.128).
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Neste sentido, em um primeiro instante a linguagem € compreendida
como sendo gestual. Vygotsky (2007 p. 128) entende que o gesto é “o signo
visual inicial que contém a futura escrita da crianca, assim como uma semente
contém um futuro carvalho. Como se tem corretamente dito, 0os gestos sédo a
escrita no ar, e 0s signos escritos sédo frequentemente, simples gestos que
forma fixados”.

Desta maneira, o autor acima citado destaca que na pré histéria da
linguagem existe dois periodos que ligam os gestos & origem dos signos
escritos, estes sédo: 0s primeiros rabiscos das criancas e 0s jogos, momentos
estes que podem significar a futura escrita das mesmas. Entdo, Vygotsky
(2007) realizou experimentos para analisar os desenhos das criangas, durante
estes pode-se observar que as mesmas utilizavam-se da dramatizacdo, na
qual, representavam por gestos 0 que precisavam indicar no desenhos. Tal

posicionamento pode ser afirmado com o exemplo abaixo:

Uma crianca que tem de desenhar o ato de correr comega por
demonstrar o movimento com os dedos, encarando os tracos e
pontos resultantes no papel como uma representacdo do
correr. Quando ela tem de desenhar o ato de pular, sua méo
comeca por fazer movimentos indicativos do pular; o que acaba
aparecendo no papel, no entanto, € a mesma coisa: tracos e
pontos (VYGOTSKY, 2007, p.128-129).

Diante de tais constatacdes, podemos definir que os primeiros desenhos
e rabiscos feitos pelas criancas, sdo considerados mais como gestos, porque
quando elas sdo solicitadas a desenharem no papel um objeto complexo,
acabam representando apenas suas caracteristicas gerais, ou seja, a crianga
desenha o que ela vé daquele objeto. Neste sentido, quando estas acdes
tornam a repetir, as criangcas vao indicando por meio de gestos ao inves de
desenhar, com isto Vygotsky (2007, p.129) afirma que “ao desenhar conceitos
complexos ou abstratos, as criangas comportam-se da mesma maneira. Elas
nao desenham, elas indicam, e o lapis meramente fixa o gesto indicativo”. Para
tanto, observa-se que guanto mais detalhe vao aparecendo no desenho da
crianca, maior percepcao ela esta tendo de sua realidade.

Como ja mencionado, 0s jogos sao o segundo periodo que relaciona os

gestos a aquisi¢cdo da linguagem escrita. Concomitantemente, Vygotsky (2007)
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caracteriza estes como sendo jogos simbalicos ou brincadeira de faz-de-conta.

Desta forma, nestes jogos ou brincadeira alguns objetos séo utilizados
como brinquedos para as criancas representar determinadas acoes, e estes
colaboram para o desenvolvimento da fala e da escrita, sendo assim, o referido
autor afirma que “o mais importante € a utilizagdo de alguns objetos como
brinquedos e a possibilidade de executar, com eles, um gesto representativo”
(VYGOTSKY, 2007, p.130).

Desta maneira, percebe-se que crianga transforma um determinado
objeto em outro, mesmo sem haver semelhanca entre o objeto real e o
simbolizado. Pois, nesta fase o mais importante € que a crianca incorpore o
gesto representativo, tal situacdo pode ser analisada nas palavras do autor
quando exemplifica que:

Uma trouxa de roupas ou um pedaco de madeira torna-se, num
jogo, um bebé, porque 0os mesmos gestos que representam o
segurar uma crianca ou dar-lhe de mamar podem ser aplicados
a eles. O préprio movimento da crianga, seus proprios gestos €
gue atribuem a funcéo de signo ao objeto e lhe dao significado.
Toda atividade representativa simbdlica é plena desses gestos
indicativos: por exemplo, para crianca, um cabo de vassoura
transforma-se num cavalo de pau porque ele pode ser
colocado entre as pernas, podendo a crianga empregar um
gesto que comunica o fato de, neste exemplo, o cabo de
vassoura designar um cavalo (VYGOTSKY, 2007, p.130).

Neste sentido, Vygotsky (2007) constata que 0s gestos representativos
atribuem um significado ao objeto, possibilitando assim, na brincadeira e no
jogo novos sentidos. Assim sendo, esta agcdo imaginativa permite na crianca a
aprendizagem escrita, porque, neste momento 0 mais importante € que a
crianca desenvolva a capacidade de representar simbolicamente, alcancando a
abstracdo do pensamento. Mediante esta atividade busca-se que as criangas
utilizem da oralidade (fala) para indicar e atribuir novos significados aos gestos
e objetos, mas uma vez percebemos a relacdo entre a linguagem oral e a
escrita.

Para tanto, é preciso considerar que como nos primeiros desenhos em
gue os rabiscos eram representados por gestos, na brincadeira de faz-de-conta
ou nos jogos simbdlicos estes mesmos gestos representam o significado de

determinado objeto. Desta forma, Vygotsky (2007) enfatiza que na aquisi¢ao da
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linguagem tanto nos primeiros desenhos quanto no jogo ou na brincadeira os
significados surgem, primeiramente, como um simbolismo de primeira ordem,
no qual, o primeiro desenho resulta-se de gestos manuais, e estes gestos
constituem a primeira representacao do significado.

Posteriormente, esta representacao grafica comecam a designar algum
objeto, a partir deste momento os objetos passam a adquirir uma funcdo de
signo, tornando-se independe aos gestos, desta forma, ele passa a representar
um simbolismo de segunda ordem, na qual, a crianca assimila e torna-se capaz
de representar simbolicamente, favorecendo assim, um passo qualitativo para
o desenvolvimento da linguagem escrita (VYGOTSKY, 2007).

Um terceiro elemento a ser levado em consideragdo para o
desenvolvimento da linguagem escrita decorre-se por meio do desenho.
Considerando que, Vygotsky (2007, p.135) afirma que “o desenho comeca
quando a linguagem falada ja alcancou grande progresso e ja se tornou
habitual na crianga”. Diante disto, o referido autor declara que o mistério do
ensino da linguagem escrita, € saber realizar a transicdo do desenhar coisas,
para o da desenhar a fala.

Contudo, para Vygotsky (2007, p.135) “inicialmente a crianca desenha
de memodria”. Ou seja, num primeiro instante a crianga comecga a desenhar e s6
depois quando conclui constata o que ilustrou. Em um segundo momento, o
adulto solicita que a crianca faca um determinado desenho, antecipando assim
pela linguagem seu pensamento e posteriormente a crianga passa a ser
mediada do adulto, na qual, este induz a crianca buscar em na memoria
determinado objeto para representa-lo de forma abstrata.

Neste sentido, evidencia-se que o desenho é uma linguagem gréfica que
representa uma linguagem verbal e este se caracteriza como um momento de
transicdo entre os rabiscos iniciais realizados pelas criangas e 0s sinais
graficos que representam e significam algo. Nas palavras de Vygotsky (2007,
p.136-137):

Embora esse processo de reconhecimento do que esti
desenhado ja seja encontrado cedo na infancia, ele ainda nao
equivale a descoberta da funcdo simbdlica como, alids, as
observacdes tém demonstrado. Nesse estagio inicial, mesmo
sendo a crianga capaz de perceber a similaridade no desenho,
ela o encara como um objeto em si mesmo, similar a ou do
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mesmo tipo de um objeto, e ndo como sua representacdo ou
simbolo.

Percebe-se gque a relacdo entre o desenho e a linguagem escrita, é que
o primeiro é uma linguagem gréafica que surge tendo como apoio a linguagem
verbal. Para isto, Lucas (2008) destaca que a disparidade entre a linguagem
escrita e a etapa inicial do desenho, € que este nesta etapa participa de uma
representacdo simbdlica de primeiro grau. Na qual, as criangcas néao
representam as palavras e sim os objetos.

Deste modo, Vygotsky (2007) ressalta que o0s esquemas que
caracterizam os primeiros desenhos infantis, refletem em definicdes verbais
gue comunicam somente 0s aspectos essenciais dos objetos. Estes
acontecimentos fornecem elementos para a interpretacdo do desenho em seu
estagio inicial no desenvolvimento da linguagem escrita. Consequentemente,
este desenvolvimento da linguagem revela que o desenho o desenho é um
relato grafico que ndo pode ser conceituado somente como reproducao

mecanica.

Assim, Considerando que Luria era um dos seguidores de Vygotsky,
mediante as estas contribuicbes podemos observar uma forte relacdo nos
estudos de ambos. Porém, Vygotsky (2007) deixou especificado em escritos
que foi Luria o responsavel em tentar recriar o processo de simbolizacdo da
escrita, para que esta articulacédo fosse sistematizada, como ja descrevemos.

Neste sentido, para ambos o0s autores a aquisi¢cdo da linguagem escrita

€ constituida como:

Os sinais escritos constituem simbolos de primeira ordem,
denotando diretamente objetos ou acdes e 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 crianga precisa
saber uma descoberta basica — a de que 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 criangas &
escrita unilateral (VYGOTSKY, 2007, p.140).

Assim, ao completar que o desenvolvimento da escrita se da pelo

deslocamento do desenho de coisas para o desenho da palavra. No entanto,
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por mais complexo que este processo possa, ou por mais aleatério, desconexo,
confuso, existe uma linha histérica unificada que conduz as formas superiores
da linguagem. Contanto, podemos considerar que a linguagem escrita € um
simbolismo de segunda ordem, mas, agora como uma nova qualidade de
primeira ordem, pois, enquanto os simbolos de segunda ordem, os simbolos
escritos, funcionam designacfes dos simbolos de primeira ordem, ou seja, dos
simbolos verbais. entdo evidenciamos e destacamos que a linguagem escrita €
efetuada por meio da linguagem falada e/ou gesticulada (VYGOTSKY, 2007).
Enfim, antes mesmo do individuo estar inserido no contexto escolar ele
ja vivencia o processo de aquisicdo desta linguagem, porém para a
sistematizacdo desta o mesmo precisa do fazer pedagdgico por parte das
instituicbes escolares, na qual, quando a crianca passa assimilar a
complexidade deste sistema, ela necessita de um professor mediador trabalhe

letrando e alfabetizando.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo do presente trabalho monogréfico foi de suma importancia,
pois, além de cumprir com uma das exigéncias para a conclusdo do curso de
Pedagogia, também propiciou um momento, no qual, pode-se realizar um
aprofundamento tedrico acerca da aquisicdo da linguagem, abordando assim,
0s processos de oralidade, alfabetizacdo e letramento para com a crianca da
Educacao Infantil.

Assim, ap0s diversas leituras, importantes e longas discussfes sobre o
tema, a pesquisa atingiu seu ponto final. Mas, acredita-se que tal tematica é
muito ampla e necessita de novas investigagdes para melhores
esclarecimentos, desta forma, tal pesquisa pode-se estender.

O presente estudo procurou apresentar como o fazer pedagogico pode
contribuir ao desenvolvimento dos processos de oralidade, alfabetizacdo e
letramento no ambiente da Educacéo Infantil. Dessa maneira, chegou-se ao
entendimento de que os processos de oralidade, alfabetizacdo e letramento,
sdo conceituados de forma distintos, porém, sdo indissociaveis. Acredita-se
gue tais processos devem ser incorporados de forma articulada nas vivéncias

dos centros de Educacdo infantil, uma vez que, esses estdo aliados as
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propostas pedagodgicas curriculares de Educacdo Infantil, no qual, visa
promover o desenvolvimento da crianca.

Entende-se que o processo de oralidade, acontece fora do ambiente
escolar, uma vez que, a crianca ao nascer interage, por meio, de gestos,
posteriormente, pela fala com os seus familiares. Assim, é necesséario se
pensar na oralidade como a primeira forma de comunicacdo das criancas, mas
essa ndo seria sua principal funcdo. Pois, percebe-se que a crianca ao
ingressar no centro de Educacao Infantil, esse processo tem a possibilidade de
se ampliar, organizando seu pensamento, entretanto, cabe ao professor criar
no fazer pedagodgico, estratégias, para que, a crianca desenvolva essa
aquisicao.

Deste modo, torna-se um direito da crianga se desenvolver por meio de
diferentes aspectos, dentre eles a oralidade que proporciona o
desenvolvimento da linguagem escrita, favorecida pelos processos de
alfabetizacdo e letramento. Portanto, evidencia-se que a oralidade € um
processo que ocorre por inter-relacdes sociais vivenciadas para as criangas,
estas relagcdes permitem que as mesmas tenham contato com um mundo
letrado, mas, para que ela se aproprie da sistematizacao da linguagem escrita,
a mesma necessita de intervencdes pedagdgicas favorecidas no ambiente
escolar.

Contempla-se também nesse estudo, a generalizacdo atribuida aos
conceitos de alfabetizacéo e letramento. Percebe-se que tais processos podem
ser concebidos como parte do contetdo a ser ensinado, como um método a ser
transmitido. Assim, a alfabetizacdo e o letramento podem ser abordados por
alguns professores de forma errénea, no qual, alguns os interpreta de forma
separadamente, deste modo, acabam perdendo ou esquecendo-se da
especificidade de cada processo.

E possivel constatar por meio desta pesquisa e de algumas observacdes
vivenciadas, que a pratica de oralidade, alfabetizacdo e letramento nao
deveriam ocorrer de forma separada. Sendo assim, conceitua-se que na
oralidade a crianca necessita aprender articular corretamente a linguistica,
ampliando assim, suas expressdes e o desenvolvimento do pensamento, na
alfabetizacdo a crianca deveria aprender a decifrar o codigo escrito e no
letramento a crianca precisaria saber utilizar dos recursos graficos em suas

praticas socais.
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Visualiza-se que as préaticas de alguns professores se detém na
fragmentacao, na qual, os mesmos ndo conseguem trabalhar tais processos de
forma articulada, propagando para cada momento uma hora especifica.
Portanto, por meio deste trabalho pode-se confirmar que tais processos sdo
interdependentes, indissociaveis, ou seja, um se desenvolve em decorréncia
das atividades dos outros. Pode-se exemplificar que as rodas de conversa, as
leituras de diferentes géneros textuais, os manuseios de livros, a dramatizacao
de histéria, dentre outras praticas favorecem a inter-relacdo desses processos.

N&o foi o objetivo deste trabalho, impor como os professores da
Educacao Infantil devem conduzir suas praticas pedagogicas. Longe disso,
mas, denota-se que tal pesquisa apresenta iniumeros objetivos, praticas e
intervencdes pedagdgicas que podem nortear, orientar os fazeres pedagogicos
visando o desenvolvimento integral das criangas.

Para que o desenvolvimento aconteca, a crianca necessita que
professor, com seu fazer pedagogico, medeie sua acdo. Deste forma, a escola
€ um ambiente que tem por objetivo difundir o conhecimento sistematizado, e o
professor se caracteriza como 0 agente desta transmissdo. Assim, ao planejar
seu fazer pedagdgico, cabe a ele propor um ambiente alfabetizador, que
explore as experiéncias da oralidade, propiciando a vivéncia da alfabetizacéo e
letramento, constituindo-se pela participacdo ativa das criancas em praticas
educativas desafiadoras.

Portanto, conclui-se que as praticas pedagogicas, os fazeres
pedagogicos promove o desenvolvimento infantil. Considerando que, o
professor é capaz de articular tais processos de forma que ndo molde, estatiza
as criancas, mas sim, que proporciona condi¢cdes sociais para que essas de
desenvolva plenamente.

Finalmente, considera-se que refletir acerca da aquisi¢ao da linguagem,
nos aspectos da oralidade, alfabetizacéo e letramento ndo é uma tarefa facil,
porém, constata-se que ainda existem muitas possibilidades de pesquisa em
torno de tal tematica. No entanto, a investigagdo se tornou de suma
importancia para a formacdo do pedagogo e profissionais que atuam na area
da educacao, pois, acredita-se que a mesma tem a capacidade de transformar
olhares, auxiliar praticas e fazeres pedagdgicos, articulando sempre teoria e

pratica.
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