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RESUMO

Este estudo analisa as intervencfes com a linguagem escrita, no grupo cinco, de
educacao infantil, da escola x de Salvador. Buscou-se promover uma reflexdo sobre
a acdo docente, neste caso vislumbrando contribuir para um processo de
resignificacdo de praticas educativas com a linguagem escrita na educacéao infantil
no qual sejam imprescindivelmente respeitadas as especificidades e interesses das
criancas como sujeitos singulares e de direitos. Esta pesquisa apresenta a
abordagem qualitativa, Estudo de Caso, no qual foram utilizados como instrumentos
de coleta de dados a observagéo e a analise de diarios de bordos. As observacdes
foram realizadas em uma turma do grupo cinco da educacdo infantil, de uma
instituicdo publica, que localiza-se no bairro de Nazaré, na cidade do Salvador - BA.
Por meio das andlises pode-se notar que as intervencdes desenvolvidas neste
grupo, com o proposito de ‘inserir’ a crianga na cultura escrita, toma por base uma
metodologia no qual se sobrepbem exercicios de treino motor (copia) e a
discriminagdo visual/auditiva. Neste sentido, entende-se que as concepcgoes
enraizadas em modelos tradicionais de ensino, como também o modo de conceber a
lingua escrita e a propria crianga influenciardo de forma incisiva nas escolhas do
educador em relacdo as intervencdes pedagogicas com a linguagem escrita nesta
etapa de educacao para a infancia.

Palavras-chaves: Crianca; Educacdo Infantil; Intervencbes pedagdgicas;
Linguagem Escrita.
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INTRODUCAO

A discussdo a respeito das intervengdes pedagodgicas com a linguagem
escrita desenvolvidas na etapa de educacdo basica denominada Educacao Infantil,
tem tido a atencdo de estudiosos e profissionais da area de educagdo, como
também de educadores em formacao, no qual se levanta questionamentos acerca
da adequacdo ou nao de se trabalhar com a insercéo da cultura escrita nesta etapa
de educacéo para a infancia.

Até os anos de 1960, no Brasil, predominava-se um discurso, que para que
houvesse aprendizagem da escrita o individuo precisaria ter um amadurecimento de
certas habilidades, o que também estaria condicionado a idade da crianga, 0 que
supostamente deveria ocorrer em torno dos seis ou sete anos, no periodo da
escolarizagdo denominado‘alfabetizagcdo’. Desta forma, afirmava- se que o trabalho
na educagdo infantil deveria se concentrar no estimulo aos denominados ‘preé-
requisitos’ para aprendizagem da linguagem escrita como o desenvolvimento de
habilidades de coordenacdo viso — motora, orientacdo espacial, memoria visual e
auditiva, entre outros. Ou seja, as intervencdes atreladas a escrita na Educacéo
Infantil seriam realizadas através de exercicios preparatérios que garantiriam a
maturac&o tdo desejada, ou o estado de prontid&o, para a alfabetizacdo (BRANDAO
e LEAL 2011).

Portanto, entende-se que na Educacao Infantil deveria se evitar praticas
pedagdgicas que englobassem diretamente a linguagem escrita.

No entanto, na década de 80 estudiosos como Emilia Ferreiro, trouxe sua
critica sobre o0 que seria o falso pressuposto de determinacédo de idade e série da
escolaridade para que a crianga tenha o acesso a lingua escrita. Argumentando que
vivemos em contextos grafocéntricos, convivendo em situagbes cotidianas com a
escrita, ndo sendo diferente com as criancas e que este acesso a escrita acontece
muito antes de chegar ao ensino fundamental ou mesmo nas instituicbes de
educacéao infantil (SOARES, 2009).

Neste contexto, segundo Branddo e Leal (2011), podemos identificar no
Brasil, perspectivas que se reportam ao trabalho com a linguagem escrita na
educacéo infantil: como uma pratica motora e mecéanica, simplesmente preparatoria
para o ensino fundamental; o trabalho na educacéo infantil deveria ser privilegiado

com outras linguagens como corporal, musical entre outros excluindo o trabalho com
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a linguagem escrita; e por fim considerar um lugar para o trabalho com a linguagem
escrita neste espago, mas que néo “despreza” as demais linguagens, tidas como
importantes na educacao infantil para o desenvolvimento integral da crianca. Além
da relevancia de planejar intervencdes pedagdgicas no qual as criancas vivenciem
praticas de escrita que respeitem interesses e particularidades destas.

As intervencdes pedagodgicas com a linguagem escrita realizadas nas salas
de educacao infantil € uma tematica que ainda levanta diversos questionamentos e
podemos dizer debates, entre educadores, profissionais da educacédo que atuam nas
instituicbes de educacgéo infantil, podendo ainda citar pedagogos em formacgéo,
sobre quais intervencbes pedagogicas neste campo seriam ‘adequadas’ e
significativas para as criancas nesta etapa de educacéo basica.

Baptista (2010) nos relata que no seu cotidiano, professores da educacao
infantil experimentam duavidas, ansiedade e insegurancas referente a linguagem
escrita e as praticas educacionais a serem desenvolvidas. A autora nos traz que por
um lado esses educadores se veem pressionados por exigéncias e até comparacdes
que sao feitas pelas familias, gestores, profissionais que atuam em etapas
posteriores, entre outros. E por outro lado se deparam com ‘insuficiéncia’ de
referenciais tedricos e praticos que auxiliem em uma melhor compreenséo sobre a
relacdo entre a crianca que frequenta as instituicbes de educacdao infantil, a pratica
pedagogica e o processo de apropriacdo da linguagem escrita.

Diante deste contexto, levanta-se o questionamento acerca do trabalho com a
linguagem escrita que vem sendo desenvolvido nas instituicbes que atendem as
criancas destinadas a Educacéo Infantil. Delineando-se no seguinte problema: Quais
sdo as intervencdes pedagdgicas desenvolvidas com a linguagem escrita, no grupo
cinco de educacdao infantil, na Escola x de Salvador?

Afim de responder tal questionamento este estudo apresenta como objetivo
geral: Analisar as intervencdes pedagogicas desenvolvidas com a linguagem
escrita, no grupo cinco de educacéao infantil, na Escola x de Salvador. E como seus
objetivos especificos:

e Explicitar as concepg¢des que devem ser considerados para a realizagao de
intervencdes pedagogicas com a linguagem escrita de modo significativo e
gue conceba a crianga como um sujeito de direitos e particularidades.

e Identificar as intervencbes pedagdgicas voltadas a linguagem escrita que

veem sendo desenvolvidas nas classes de educacéo infantil.
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e Analisar as praticas educativas referente a linguagem escrita adotadas no

grupo cinco de educacéo infantil na Escola x de Salvador.

Para a realizacdo destes objetivos, utilizamos como instrumentos de coleta de
dados a observacdo e analise de diario de bordo, dento da abordagem qualitativa,
Estudo de Caso.

Ao tratar de intervencbes pedagdgicas com a linguagem escrita na educacgéo
infantil utilizaremos para a sustentacdo tedrica desta producdo, 0s seguintes
referenciais: Ferreiro (2001) (2008); Ferreiro e Teberosky (1991); Baptista (2010);
Augusto (2011) entre outros.

Tais autores concebem a escrita como um objeto social e patrimbnio cultural o
qgual as criancas desde cedo estdo em contato, interessando-se por suas funcdes
sociais e funcionamento. Portanto, o direito de ter acesso a linguagem escrita na
educacao infantil, ndo deve ter como objetivo que a crian¢a saia desta etapa de
educacao basica alfabetizada.

Deste modo, nesta pesquisa busca-se promover a reflexdo sobre a acéo
docente, neste caso se atendo as intervencbes pedagdgicas com a linguagem
escrita, como também sobre o educando, que neste contexto € a crianca,
concebendo esta como sujeito historico e social capaz de produzir cultura e
transformar sua realidade. Além disso, pretende-se contribuir para um processo de
resignificacdo de praticas educativas que envolvam aspectos relacionados a escrita
na educacao infantil que respeitem as especificidades e interesses das criancas
como sujeito singulares e de direitos.

Neste sentido, este relatdrio de pesquisa monogréfico foi organizado da seguinte
forma:

Capitulo 1: Apresenta concepcdes sobre infancia e crianca, como também o
processo de reconhecimento da crianca como sujeito historico, social e,
especificamente, de direitos, o que inclui entre outros o direito a educacdo. Desta
maneira, foi realizado um breve histérico acerca do atendimento da crianca no Brasil
chegando o estabelecimento da Educagéo Infantil como um direito legal para este
publico.

Capitulo 2: aborda a especificidade da linguagem escrita ha formacgéo da crianca
de educacéo infantil. Apresenta conceitos sobre a escrita e expde o interesse da

crianca acerca deste objeto social. Descreve diferentes perspectivas das
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intervencdes pedagodgicas com a linguagem escrita desenvolvidas em nosso pais ao
longo dos anos. Apresenta o processo de construcéo da escrita pela crianca.

Capitulo 3: Apresenta alguns pressupostos tidos como importantes na promocao
de praticas educativas significativas e que respeitem as especificidades da crianca,
com a linguagem escrita na Educagéao Infantil.

Capitulo 4 (O Estudo de Caso): explicita a Metodologia utilizada para realizacéo
desta pesquisa. Apresenta a abordagem qualitativa: Estudo de Caso e o0s
instrumentos utilizados para coleta de dados: observacdo e diarios de bordo.
Apresenta o local e os sujeitos que fizeram parte da pesquisa. Logo apés, descreve
— se e analisa os dados da pesquisa tendo por base os estudos realizados sobre a
presente tematica.

Capitulo 5: apresenta as Consideracdes Finais.



14

1. A CRIANCA COMO SUJEITO DE DIREITOS E A EDUCACAO
INFANTIL
1.1 CRIANCA: SUJEITO HISTORICO, SOCIAL E DE DIREITOS

A concepcdo que temos de criangca em nossa sociedade, por vezes, se
restringe a faixa etaria de um individuo ou mesmo nao considera o amplo e
complexo processo de questdes historicas e sociais que estdo implicadas na
formacao particular deste ser. Neste sentido, a crianca € entendida como “1. Ser
humano de pouca idade, menino ou menina. [...] 2.Pessoa ingénua, infantil: ndo
desconfia de nada, € uma crianca. 3. Ant. Criacdo, educacdo. Crianca de peito. A
gue ainda mama; menino de peito. (HOLANDA, 1999, p. 578). Ou seja, uma visao
limitada e geral do que se concebe ser crianca

E necessaria a transformacdo de um entendimento unificado do que se
concebe ser crianca. Segundo Delgado (2009, p.4): “Elas se distinguem umas das
outras nos tempos, Nos espacgos, nas diversas formas de socializagédo, no tempo de
escolarizacdo, nos trabalhos, nos tipos de brincadeiras, nos gostos, nas
vestimentas, enfim, nos modos de ser e estar no mundo”.

Mamede (2001) nos explicita que no século 20, se percebe um consideravel
aumento de estudos cientificos sobre a crianca em varias areas do conhecimento
como a Psicologia, Sociologia, Antropologia e na Histéria. Esta uUltima nos expde
gue a crianca em todas as épocas e lugares fez parte da sociedade, no entanto sua
posicdo e papel foram se transformando em decorréncia ao periodo e as formas de
organizacéo social. Portanto, a concepcéo de infancia®, é uma construcao histérica e
social.

Ainda de acordo com Mamede (2001) ao longo do tempo foram sendo
concebidas varias concepc¢des do que seria infancia. Uma dessas entendia como

infancia ao periodo no qual a crianca dependia de um adulto para sobreviver. Uma

! Ao longo desta producdo utilizamos o termo infancia e crianga assim entendemos ser importante
descrever a concepcdo que temos por estes. Entretanto, vale ressaltar que ambos encontram-se
interdependentes. Concebemos infancia como grupo geracional que partiham de uma dinamica
social, cultural e histdrica no qual a crianca encontra-se inserida. (SARMENTO, 2005) e (PILOTTI,
1995 apud SANTOS, 2006). E por crianga sujeito histérico e social que possui suas singularidades
constituidas através do seu grupo étnico, classe social, género, diferencas -culturais, fisicas,
psicolégicas que modificam e sdo modificadas pela realidade. (KRAMER, NUNES E CORISNO,
2011).
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nocao atrelada & ideia da crianca como adulto em miniatura?, que se disseminou até
por volta do século XVII. Desse modo, quando a crian¢ca ndo morria em tenra idade
a mesma convivia em comum com o0s adultos, compartilhando as atividades do
trabalho nos campos ou cidades, jogos e nas festividades. Foi a mudanca nas
formas de producado da sociedade que levou a uma outra compreensao sobre o ser
crianga. Tendo, portanto, por base ainda a ideia de adulto em miniatura, foi sendo
firmada a visdo de crianca, especialmente do bebé&, como um ser incompetente e
passivo que vira a se tornar um organismo complexo e competente. Relacionada
ainda a ideia adultocéntrica, se apresenta a visédo ‘futurista’ do que seria infancia, na
qual esta é compreendida como uma etapa cujo valor principal esta no que a crianca
podera vim a ser no futuro.

Neste sentido, Didonet (2001, p.) nos traz que

A cultura € adultocéntrica. A crianca é vista como "o que vai ser", "o
gue vai se desenvolver", "aquele que ainda ndo..." (que néo fala, ndo
caminha, ndo entende, ndo é capaz de, que aprende observando,
experimentando e sendo ensinada...). A palavra criada para
expressar o primeiro periodo da vida - infancia - é formada pela
negacao in: in-fari, ndo falar. Infante & aquele que ndo fala. Nenhum
conteldo revelando o ser. Apenas a negacao de algo que se realiza
no adulto! A linguagem popular expressa a Vvisdo negativa, senéo
pejorativa, que tem o adulto sobre o ser e 0 modo da crianga: "Deixe
de criancice!", "Pensa que sou crianca?", "Que infantilidade é essa!",
"Acha que isso é brinquedo?"

Ao lado das perspectivas sobre infancia aqui ja apresentadas, uma outra
concepcgao se manifesta‘l...Ja crianca como um ser diferente do adulto, organizado e
competente, com necessidades, motivos e interesses proprios”. (MAMEDE, 2001, p.
43). Neste sentido, a crianca comeca a ser ndo mais vista como um “organismo
incapaz, vazio ou imaturo” que somente atingird sua completude quando chegar a
idade adulta.

Nas ultimas décadas, deste século XXI, se inicia o entendimento da infancia
como algo a mais do que uma fase de crescimento e preparacao, esta tem um valor
em si mesma. A crianca enquanto ela mesma contribui para o sentido da

humanidade. Desta forma, a crianca € entendida como um ser que [...] “modifica o

2 Arigs (1973) através da sua obra: “Histéria Social da Crianca e da Familia” vai nos expor por meio
de descricBes de obras de arte, por exemplo, a concep¢éo que se tinha da crianga como um adulto
em miniatura. Assim, o autor nos afirma que os desenhos as quais a representava se diferenciavam
dos adultos somente no tamanho. Ja tragos, expressfes e musculos eram de caracteristicas adultas.



16

ambiente pela sua presenca e atuacado, cria sentimentos, desperta pensamentos,
desejos, emocgdes, energias, sonhos, utopias” (DIDONET, 2001, p.16).

Desse modo, a compreensao que se tem da contribuicdo social e histérica da
crianca no mundo, € concebida como diferente da fornecida pelos outros grupos
etarios. Entretanto isso ndo denota que esta seja de menos valor ou importancia.

Nesta perspectiva, a crianca € entendida como: “...] um sujeito social e
historico que esta inserido em uma sociedade na qual partilha de uma determinada
cultura. E profundamente marcada pelo meio social em que se desenvolve, mas
também contribui com ele” (BRASIL, 1994a).

Entretanto, devido a fatores diversos, aos quais causam de forma
consideravel impacto em nossa sociedade, Mamede (2001, p.43), nos alerta para o
gue parece ser o “desaparecimento” da infancia:

A violéncia contra a crianga, o trabalho infantil, a erotizacdo nas
relacdes humanas e o apelo ao consumo desde a mais tenra idade,
mostrados principalmente pela midia, parecem estar diminuindo e
modificando a infancia [...] Temos que defender uma infancia em que
as criangas sao reconhecidas como sujeitos sociais e histéricos. Uma
infancia que ensina a nés, adultos, o poder da criacdo, da
imaginacdo, da curiosidade, da vivacidade, da capacidade de
fantasiar, de reverter para entender a ordem (ou seria a desordem)
instalada e reconstrui-la de outra maneira. A infancia, como qualquer
outra etapa da vida do ser humano, tem valor nela prépria e ndo é
uma simples passagem para a vida de adulto. Cada etapa vivida traz
em si sua diferenca, e essa diferenca é que enriquece o convivio
entre as pessoas.

Foi um longo processo para a construgao da ideia que temos por infancia na
contemporaneidade. Entretanto, para Delgado (2009), a particularidade da infancia
nao alcancara todas as criancas, pois na pratica o carater universal que atribuimos a
esta vai deixando de ganhar sua extensdo em relacdo as diferencas de classe,
género e de raca. Todas elas sdo concebidas como criangas no ‘dado bioldgico’,
porém nem todas vivenciam a infancia do mesmo modo e isso esta atrelado as
condicdes culturais, econémicas e sociais as quais esta crianga esta inserida.

Ademais do entendimento da crianga como ser social e histérico, se
estabelece também a ideia desta, como sujeito de direitos.

Segundo Didonete (2001) a nogéo de crianga como cidada, foi consagrada na
metade do século 20, advinda da compreensao da dignidade humana desta desde o

Seu hascimento.
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O século 20 chega a ser considerado como ‘o século da descoberta,
valorizacdo, defesa e protecdo da crianca®. Pois, é neste que sdo constituidos os
direitos basicos especificos da crianga, nos quais se reconhece a sua importancia,
suas particularidades. Dessa maneira, foi com [...] “os avancos da medicina, das
ciéncias juridicas, das ciéncias pedagogicas e psicolégicas, o século XX descobre a
especificidade da crianga e a necessidade de formular seus direitos, que passam a
ser tidos como especiais” (MARCILIO, 1998, p.48).

O processo de elaboracdo e origem dos direitos da criangca compdem o
movimento de independéncia crescente do homem e posteriormente da mulher. O
principio que é tomado por subsidio neste processo emergem nos séculos XVII e
XVIII, com criacéo dos direitos naturais do homem e do cidadao. (Marcilio, 1998).

A compreensdao da crianca como sujeito de direitos € reconhecido por meio da
legislacdo ao longo das décadas, tanto no ambito internacional como no nacional.
Alguns dos principais documentos que versam sobre os direitos especificos a esta e
gue destacamos aqui sdo: a Declaracao dos Direitos da Crianca (1959), Convencéo
dos Direitos da Crianca (1989), a Constituicdo Federativa do Brasil (1988) e o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990).

A Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga teve sua aprovacgao no dia 20
de novembro de 1959, pela Assembleia Geral das Nac¢des Unidas derivada dos
ideais estabelecidos nos principios dos Direitos da Crianca (1923). Trata-se de um
dos documentos mais representativos no que se refere ao avanco no entendimento
da crianca como um sujeito de direitos. Esta se constitui em uma “[...] enumeracéo
dos direitos e das liberdades a que, segundo o consenso da comunidade
internacional, faz jus toda e qualquer crianca” (UNICEF, 2007, p.1).

E neste instrumento de grande significado e impacto nas acbes de cada
nacdo em relacdo a infancia, que a crianca € considerada pela primeira vez, sujeito
de direito e prioridade absoluta. A Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) atraves
deste documento afirma a relevancia da garantia a universalidade, objetividade e
igualdade no que se refere as questbes que correspondem aos direitos da crianga.
Além de enfatizar a importancia da intensificacdo de esforcos dos paises na
promocdo do respeito dos direitos a protecdo, sobrevivéncia, participacdo e

desenvolvimento da crianca. (Marcilio, 1998).

¥ Expresséo utilizada por Marcilio (1998).
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J4 em 20 de novembro de 1989, a Assembleia Geral das Nac¢des Unidas
admitiu a Convencao sobre os Direitos da Crianca como Carta Magna para as
criancas de todo o mundo. Sendo este documento no ano seguinte, oficializado
como lei internacional.

De acordo com dados expressos no site da UNICEF, a Convencao sobre os
Direitos da Crianga consiste em um documento, relacionado aos direitos humanos,
mais aceito na histéria universal. Sendo ele ratificado por mais de 100 paises
(precisamente 193), em excecao os Estados Unidos e Somalia.

Segundo a Organizacdo das Nac¢bGes Unidas (2011) esta Convencao é o
primeiro instrumento legal internacional que abrange toda gama de direitos humanos
gue se constituem nos campos civil, cultural, econémico, politico e social.

Em seu artigo 1°, paragrafo 1 a Convencao declara:

Os Estados Partes respeitaréo os direitos enunciados na presente
Convencgéo e assegurardo sua aplicagdo a cada crianga sujeita a sua
jurisdicdo, sem distincdo alguma, independentemente de sexo,
idioma, crenca, opinido politica ou de outra natureza, origem
nacional, étnica ou social, posicdo econémica, deficiéncias fisicas,
nascimento ou qualquer outra condicdo da crianca, de seus pais ou
de seus representantes legais.

No ambito nacional um dos documentos que cofirma a nocédo de direito da
crianca € a Constituicdo Federativa do Brasil de 1988.

Este instrumento juridico foi um marco no aparato legal que se refere a
garantia de direitos das criancas no nosso pais. Em um esforco da sociedade civil
organizada e governo foram estabelecidos dispositivos constitucionais em defesa
dos pequenos. Isto especificamente nos seus artigos 227, 228 e 229.

A Constituicdo de 1988 estabeleceu uma relagcéo entre o Estado e a crianca.
Nesta foram explicitadas as obrigac6es do primeiro com esta Ultima. Neste sentido,
a:

[...] Constituicdo Federal de 1988 redefiniu os principios da Republica
e restabeleceu o Estado de Direito. Esse novo quadro politico inseriu
a crianga num contexto de cidadania e definiu novas relagdes entre
ela e o Estado. S&o o0s seguintes o0s principais dispositivos
constitucionais que criaram o novo paradigma para essa relacao.
(NUNES, COSINO E DIDONET, 2011, p. 30).

O documento legal propaga em seu artigo 227 que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
salde, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacao, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
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e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia discriminagdo, exploracdo, Vvioléncia, crueldade e
opressao.

A aprovacao dos dispositivos da Carta Magna em prol aos direitos da crianca,
embasados na Declaracdo dos Direitos Humanos e na Declaracdo dos Direitos da
Crianca, foi firmado de maneira primorosa, de acordo com Marcilio (1998) no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Para a autora esse documento legal é
a representagcdo de uma verdadeira revolucdo no se refere em termos de doutrina,
ideias, praxis e atitudes nacionais em favor da crianca. Seu processo de construcao
teve uma grande e significativa participacdo do governo e especialmente da
sociedade, ‘representada’ por organizacbes como: a Pastoral do Menor, o0
Movimento Nacional dos Meninos e Meninas de Rua, a OAB, o UNICEF,
movimentos de igrejas e universidades, ente outros.

O ECA apresenta a compreensao da crianca como sujeitos de direitos. Em
seu artigo 3° esta proclama que a crianga deve gozar de todos os direitos inerentes
a pessoa humana, assegurados por meio da lei, como também de oportunidades e
facilidades, com o intuito da promocdo do seu desenvolvimento nos diversos
aspectos (fisico, mental, moral, espiritual e social), em condicbes de liberdade e
dignidade.

Diante deste contexto ndo podemos negar a importancia e a colaboracéo do
aparato legal para a reafirmacao e reconhecimento da crianga como um sujeito de
direitos, o que era impensavel quando se acreditava que esta ndo tinha valor em si
mesma. Sendo inicialmente vista como com um ser sem vez e nem Vvoz, agora
concebida como cidada que ndo somente esta presente em uma sociedade, mas
gue é atuante nesta.

Ainda a respeito dos direitos respectivos a crianca, Didonet (2001, p. 16) nos
expde que:

Como crianga, ela tem direitos civis (de expressar-se, de manifestar
0 pensamento, de ter acesso a justica, direito a informacao, de saber
das coisas...), direitos politicos (de participar das decisdes que lhe
dizem respeito, por exemplo, de opinar e decidir com qual dos
genitores quer ficar em caso de separacao), direitos sociais (ao bem-
estar, a uma vida digna, ao vinculo com sua familia, de convivéncia
familiar e comunitéria...), direitos culturais (de produzir e usufruir da
cultura, de construir o conhecimento pela experimentagcdo, pela
acao...).
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Vale ressaltar que ndo podemos ‘romantizar e considerar que 0 que se
encontra escrito e assegurado nos documentos oficiais € uma realidade concreta na
vida de todas as criangas, ao contrario, por vezes encontra-se muito distante daquilo
do que foi idealizado. N&o sendo dificil de atestar tanto desrespeito aos direitos
fundamentais proprios da crianga, que ainda acontece no contexto da sociedade
brasileira, como também ao redor do mundo. Portanto, € preciso garantir o
cumprimento os direitos alcancados até aqui, tanto por parte do poder publico,

guanto pela populacéo civil.

1.2 A CRIANCA E O SEU DIREITO A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

O entendimento da crianca como sujeito de direitos € uma conquista que
podemos considerar como recente em nossa sociedade. E a educagdo escolar
como um direito garantido a esta, desde seu nascimento, também.

A educacdo da crianca, sob o olhar histérico, era exclusivamente de
responsabilidade da familia por séculos, no qual era no convivio com adultos ou
criancas, que esta tanto aprendia normas e regras da cultura, como também
participava das tradicdbes que faziam parte desta. Entretanto, € na sociedade
contemporanea gue a crianca € oportunizada a sua frequéncia em um ambiente
socializador, no qual pode conviver e aprender sobre sua cultura através de
diferentes interagdes com seus pares. (PASCHOAL e MACHADO, 2009).

Neste contexto, apresenta-se um extenso processo ha busca da
concretizacao do direito da crianca a educacdo desde o seu nascimento, neste caso,
a crianca atendida nas creches e pré-escolas do nosso pais, ou seja, ha Educacao
Infantil.

O inicio do atendimento das criancas de 0 a 6 anos no Brasil nos transportam
ao século XIX e tem sua inspiragao ‘importada’ nos paises da Europa Ocidental.
Sendo o primeiro periodo desta historia caracterizada pela aquisicdo dos modelos
europeus de atencdo a crianga, no qual as creches predominantemente eram para
os filhos de maes trabalhadoras e para criangcas 0Orfas, desamparadas ou
abandonadas, e os jardins de infancia, preeminentemente para criancas das classes
abastadas. Assim, as creches possuiam o carater assistencial e o jardim de infancia
educacional (NUNES, CORSINO e DIDONET, 2011).
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No que se refere as creches, os primeiros esforcos de organizagdo destas
surgem em uma perspectiva assistencialista com o objetivo de auxiliar mulheres que
trabalhavam fora de casa e vilvas desamparas. Ao lado dessas motivacdes o0
acolhimento as criancas Orfas abandonadas foi um dos fatores que contribuiram
para o surgimento destas instituicdes, que apesar de contarem com o apoio da alta
sociedade, tinham como propoésito esconder a vergonha de maes solteiras, ja que
estas criancas eram filhos de mulheres da corte, que tinham do que se envergonhar
e motivo para ‘descartar’ um filho ndo desejado. (R1ZZO, 2003 apud PASCHOAL e
MACHADO, 2009, p. 82).

Neste sentindo, Didonete (2001), nos explicita que a circunstancia de
surgimento da creche na Europa e no Brasil fez destas semelhantes. Entretanto, a
creche brasileira agregou-se ainda o fator do atendimento das criancas
abandonadas, orfas e filhas de méaes solteiras. O que resultou durante muito tempo,
em entender orfanato e creche como quase sinénimos.

A histéria nos aponta que a creche foi criada com o intuito de cuidar das
criancas pequenas, nas quais as maes saiam para trabalhar, o que esta atrelada ao
trabalho realizado pela mulher fora de casa, assim:

Sua origem, na sociedade ocidental, estd no trinbmio mulher-
trabalho-crianca. Até hoje a conexdo desses trés elementos
determina grande parte da demanda, da organizagdo administrativa e
dos servicos da creche. A Revolucao Industrial, no século 18, na
Europa, deu partida ao emprego da méo-de-obra feminina,
provocando uma substancial alteracdo na forma de cuidar e educar
as criancas. Como os homens e as criancas também trabalhavam
nas incipientes industrias téxteis, os pequenininhos ficavam em casa,
sem alguém que cuidasse deles. (DIDONET, 2001, p. 12).

Alguns fatores como mortalidade infantil elevada, acidentes domésticos e a
desnutricdo generalizada, passam a chamar a atencdo e causar sentimentos de
solidariedade e piedade de alguns grupos sociais como religiosos, empresarios,
educadores e outros. Foi neste contexto, que a sociedade comegou a enxergar a
crianca e tomada por um sentido assistencialista, de caridade e filantrépico que esta
comecou a ser atendida fora do ambito familiar. (DIDONET, 2001).

Neste contexto, evidenciam-se meios alternativos de atendimento as criancas
menos favorecidas (criancas de familias pobres e de escravas). A roda dos expostos
ou roda dos excluidos foi uma das instituicbes do pais que mais duraram no sentido

de atendimento de cunho assistencial a infancia, isso mesmo antes da criacdo das
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creches, sendo ‘extinta’ somente em 1950. Assim quando ndo podiam cuidar do
bebé, as mées podiam valer-se desta possibilidade de a deixar seu filho na rua. Tal
nome advém do dispositivo no qual se colocavam bebés que eram abandonados da
instituicdo ou casa de misericérdia. Dessa maneira: “[...] a crianga era colocada no
tabuleiro pela mée ou qualquer outra pessoa da familia: essa ao girar a roda, puxava
uma corda para avisar a rodeira que um bebé acabava de ser abandonado,
retirando- se do local e preservando sua identidade.” (PASCHOAL E MACHADO,
2009, p.82).

Ja no que se refere ao processo de implementacao do jardim de infancia no
pais, podemos considerar um periodo marcado por diferentes concepcbes sobre
esta. Se por um lado, a sua criacdo, foi defendida por se vé nesta a possibilidade de
desenvolvimento educativo. Por outro, foi criticada por ser uma producéo
estrangeira, considerada de instituicdo de caridade para meninos desvalidos &
instituicdo sem nenhuma utilidade no Brasil (artigo de luxo), pais onde a mulher
somente tinha como funcéo cuidar dos filhos. Ademais tais discussbes, 0 primeiro
jardim de infancia de iniciativa particular foi fundado no Rio de Janeiro, no ano de
1875, voltado para o atendimento dos filhos da elite. Uma instituicdo de carater
publico somente veio a ser criada em 1896, na cidade de S&o Paulo, que tinha como
proposta inicial a educacdo para o povo, porém tal ideia foi esquecida e o
atendimento foi destinado a aristocracia paulistana e aos filhos dos governantes.
(KISHIMOTO, 1988).

A construcdo da identidade das instituicbes creches e pré — escolas a partir
do século XIX, no Brasil, se insere no contexto da histéria das politicas de
atendimento a infancia, o qual € marcado por questdes de diferenciacfes acerca da
classe social das criancas, em que para as que pertenciam as classes
‘desprivilegiadas’, ou seja, as criangas pobres, a histéria se caracterizou com a sua
ligacdo e atendimento aos Orgaos de assisténcia social. J& para as criangcas que
eram das classes mais abastadas, um outro modelo se desenvolveu, este atrelado
ao cunho educacional. (MEC, 2009).

Ainda para este autor, tal vinculagdo diferenciada advém de uma
fragmentacdo de concepcdes referente a educacdo de criancas em que se
desenvolvem em espacos coletivos. No qual o cuidar vinculado as instituicdes de
cunho assistencialista, ou seja, instituicbes para pobres (creches e escolas

maternais) € entendido restritamente como atividade atrelada ao corpo e a acao de
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educar compreendido como promocéo intelectual sendo destinada aos filhos dos
grupos sociais privilegiados (jardins de infancia). Além disso, se predominou por
muito tempo uma politica que foi caracterizada pela sua auséncia de investimento
publico e pela ndo profissionalizacdo da area.

Vale ressaltar que ao longo do processo de instauracdo dos estabelecimentos
de educacéo infantil, suas nomenclaturas vao sofrendo alteragdes, neste sentido:

Aos poucos, a nomenclatura vai deixar de considerar a escola
maternal como se fosse aquela dos pobres, em oposi¢ao ao jardim-
de-infancia, passando a defini-la como a instituicdo que atenderia a
faixa etaria dos 2 aos 4 anos, enquanto o jardim atenderia de 5 a 6
anos. Mais tarde, essa especializagdo etaria ird se incorporar aos
nomes das turmas em instituicbes com criancas de 0 a 6 anos
(bercario, maternal, jardim, pré) (KUHLMANN, 2000, p.482).

Foi a partir do século XX, que a educacao infantil comecou a ser debatida em
maior expressdo no 1° Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia, no qual se
divulgou o numero de creches e jardins de infancia, que totalizou 30 instituicdes em
1921, tendo como estatica para o segundo congresso que ocorreria no ano de 1924,
47 creches e 42 jardins de infancia, porém tal evento ndo chegou a se realizar
(SANTOS, 2006).

Fatores como 0 aumento da demanda pelo servico de instituicdes destinadas
ao atendimento a crianca, devido ao avanco da industrializacdo e o aumento das
mulheres (também de classe média) no mercado de trabalho comeca a se
transformar o conceito e olhar sobre as instituicdes de atendimento a infancia, que
teve como fomentador:

[..] os movimentos feministas que partiram dos Estados Unidos
tiveram papel especial na revisdo do significado das instituicdes de
atendimento a crianca, porque as feministas mudaram seu enfoque,
defendendo a ideia de que tanto as creches como as pré- escolas
deveriam atender a todas as mulheres, independentemente de sua
necessidade de trabalho ou condicdo econdmica. O resultado desse
movimento culminou no aumento do nimero de instituicdes mantidas
e geridas pelo poder publico. (HADDAD, 1993 apud PASCHOAL e
MACHADO, 2009, p.84).

Nesta perspectiva foram atreladas as creches e pré-escolas um enfoque
diferente, sendo agora reivindicados como um direito de todas as mulheres
trabalhadoras independente de sua classe social, um encaminhamento baseado no
movimento na teoria da privagdo cultural. Tal teoria compreendia que tendo a

crianca pequena a oportunidade de ser atendida fora do seu lar, haveria a

possibilidade de superacdo das condicbes sociais precarias as quais ela estaria
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sujeita. Trazia a ideia de defesa de uma educacdo compensatoria. Esta foi defendida
nos Estados Unidos em 1970 e no Brasil em meados desta mesma década.
(PASCHOAL E MACHADO, 2009). Diante disto:

Em sintonia com 0os movimentos nacionais e internacionais, um novo
paradigma do atendimento a infancia, iniciado em 1959 com a
declaracdo universal dos diretos da crianca e do adolescente e
instituido no pais pelo artigo 227 da Constituicdo de 1988 e pelo
Estatuto da crianca e do adolescente (Lei 8.069/90) tornou-se
referéncia para os movimentos sociais de “luta por creches” e
orientou a transicdo do entendimento da creche e pré-escola como
um favor aos socialmente menos favorecidos para a compreensao
desses espacos como um direito de todas as criangas a educacao,
independentemente de seu grupo social. (MEC, 2009, p. 1).

Podemos dizer que é com a Constituicdo Federal de 1988 que € assegurado
como um direito que deve ser destinado a crianca, independente da sua classe
social, o seu atendimento em creches e pré-escolas devido o reconhecimento da
Educacdo Infanti como dever do Estado com a Educagcdo. Sendo assim,
distanciando mais o locus assistencial até o momento imposto a esta etapa de
educacao para infancia.

Neste documento creches e pré-escolas passam a ser considerados parte do
sistema educacional e um direito social da crianca. Nele a crianga € entendida como
sujeito de direitos, sendo um deles a educacédo: “Séo direitos sociais a educacao, 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 Constituicao”. (BRASIL, 1988, art.6). E mais especificamente a crianca
pequena, no seu artigo 208, e inciso IV, que nos expde como dever do Estado, a
garantia ao atendimento das criancas de zero a seis anos de idade.

Tal conquista se deu através de um longo processo que teve importante
participacdo dos movimentos de mulheres, comunitarios, de trabalhadores e na
busca de redemocratizacdo do pais, como também, das lutas dos profissionais da
educacéo (BRASIL, 2010, p.7).

Ainda no ambito da legislagdo que promulga sobre o direito a educacao da
crianca, podemos destacar o Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990, que
regulamenta o art. 227 da Constituicdo Federal quando nos diz em seu artigo 4° que:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos
direitos referentes a vida, a saude, a alimentacédo, a educacao, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
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respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. (BRASIL,
1990).

De acordo com Paschoal e Machado (2009) a Lei 8.069/90 (Estatuto da
Crianca e do Adolescente) insere a crian¢ga no mundo dos direitos humanos, quando
em seu artigo 3° determina que a crianca devem ter assegurados os direitos
fundamentais da pessoa humana, assim o ECA:

Inseriu as criancas e adolescentes no mundo dos direitos humanos.
O ECA estabeleceu um sistema de elaboracdo e fiscalizacdo de
politicas publicas voltadas para a infancia, tentando com isso impedir
desmandos, desvios de verbas e violagbes dos direitos das criangas.
Serviu ainda como base para a construgdo de uma nova forma de
olhar a crianca: uma crianca com direito de ser crianga. Direito ao
afeto, direito de brincar, direito de querer, direito de n&o querer,
direito de conhecer, direito de sonhar. Isso quer dizer que séo atores
do préprio desenvolvimento. (FERREIRA, 2000 apud PASCHOAL e
MACHADO, 2009, p.85).

Para Corsino e Nunes, (2009, p.20), “A implementagdo do Estatuto da crianga
e do Adolescente (1990) sintoniza a infancia brasileira como um tempo especial da
existéncia social dos individuos, definindo a partir do reconhecimento da crianca
como um ser social que necessita ser protegido e amparado”.

Neste contexto, podemos citar como um significado avanco no que tange a
legislacdo sobre o direito a crianca de zero a seis anos a educacao a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96) que integra a educacao
infantil como a primeira etapa da Educacado Basica, e explicita como sua finalidade
“[...] o desenvolvimento integral da crianca de até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia
e da comunidade”. (BRASIL, 1996). Ainda em seu artigo 30, a lei dispbe que a
educacédo infantil sera ofertada em creches, para criancas de 0 a 3 anos, e pré-
escola para criancas de 0 a 6 anos de idade. Alem de explicitar a forma de avaliacdo
realizadas nestes estabelecimentos (art.31 inciso |) e o nivel de formagcdo minima
para que o docente atue atuacao educacao infantil (art. 62).

Dois anos depois da declaracdo da LDB/96 é publicado o Referencial Curricular
para a Educacédo Infantil, um documento, que em consonancia com a legislagao,
mas ndo de carater obrigatorio, com o objetivo de auxiliar o professor da educagéo
infantil na realizacdo das praticas educativas diarias desenvolvidas com a crianga

pequena.
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O RCNEI se constitui em um documento norteador a fim de “[...] servir como
um guia de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, conteudos e orientagcdes
didaticas para os profissionais que atuam diretamente com as criancas de zero a
seis anos, respeitando seus estilos pedagogicos e a diversidade cultural brasileira.
(BRASIL, 1998a, p. 3)".

Neste sentido, Barros (2007) nos esclarece que esse material € uma
contribuicdo para o professor da Educacéo Infantil. Um conjunto de reflexdes, que
tem por objetivo servir de subsidio na construcdo das praticas escolares, e portanto,
nao deve ser tratado como um manual a ser seguido estritamente .

Vale ressaltar que a concepcao de criangca como sujeito historico e social e que
devem ter suas particularidades respeitadas, assim como a ideia de implantacéo ou
implementacdo de praticas educacionais que considerem o0s aspectos descritos
anteriormente, sdo explicitadas no RCNEI. Neste contexto, a crianca € considerada
como centro da educacéo infantil.

Além de tratar destes pressupostos compreendidos como importantes no
desenvolvimento do trabalho com a crianca pequena. O Referencial Curricular para
a Educacéo Infantil afirma em seu discurso principios nas instituices de Educacao
Infantil, sendo eles: o brincar, o educar e cuidar. Estes devem estar articulados, néo
se deve privilegiar este ou aguele principio.

Como exemplo de nocdo de um trabalho que se desenvolve de forma
articulada, levando em consideracdo o brincar, o cuidar e o educar, o documento
nos explicita a compreensao da funcao educativa na Educacéo Infantil. Assim, o:

Educar significa, portanto, propiciar situagbes 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 aceitacdo, respeito e confianca, e o0 acesso, pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e
cultural. (BRASIL, 1998a, p.23)
Ainda na promocéo de oferta da Educacao Infantil e esta com qualidade. Em
1998 foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educagdo, com a incumbéncia de
nortear as propostas curriculares e projetos pedagogicos, com carater obrigatorio e
mandatdério para todas as instituicdes de educagédo infantil, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil. No qual com “[...] forca de Lei [...] tiveram 0

meérito de consolidar a discusséo em torno da importancia da qualidade da Educacéao
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Infantil como inequivoco requisito para o cumprimento do direito das criancas”.
(MEC, 2009, p.18).

De acordo com Brasil (2009, p. 11) as Diretrizes Curriculares para a
Educacao Infantil:

“[...] reanem principios, fundamentos e procedimentos definidos pela
Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacéo,
para orientar as politicas publicas e a elaboragdo, planejamento,
execucdo e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares de
Educacéo Infantil”.

Desde a sua criagdo as DCNEI vieram sofrendo revisdes e atualizagdes.
Sendo instituido um atual documento no ano de 2009. Portanto, tais ‘reformulagdes’
se fizeram essenciais na incorporacdo de avangos presentes na politica, na
producédo cientifica como também nos movimentos sociais que se desenvolvem no
ambito da Educacédo Infantil. Sendo formulado por fim, um instrumento estratégico
na consolidacdo do que se compreende por uma Educacédo Infantil de qualidade.
(MEC, 2009).

Mais uma aquisicdo obtida no campo de oferta educacional das criancas
pequenas foi a instauracdo da emenda Constitucional n°® 59 de 2009, que promoveu
a alteracdo da Constituicdo Federal no seu artigo 208, inciso |, reestruturando o
texto, no qual determina a Educacédo Basica como obrigatoria e gratuita a partir dos
4 anos de idade aos 17 anos.Desse modo, a pré —escola passa a ser uma etapa
obrigatéria. Entretanto, € necesséario esta atento, para que a disponibilidade de
oferta de vagas néo seja confundida com o real atendimento de qualidade que
devem ser oferecidos nas classes de educacéo infantil.

Outra Lei que traz uma mudanca nesse nivel de ensino € a Lei 11.274/06, que
instituiu a ampliagdo do ensino fundamental de oito anos para nove. Desse modo, a
crianca de 6 anos de idade , antes atendida na Educacédo Infantil, (pré — escola de 4
a 6 anos) é inserida no ensino fundamental. Diante disto, a Educacéo Infantil passa
a atender criancas de 0 a 5 anos de idade.

De acordo com Kramer, Nunes e Corsino (2011) ao inserir a crianca de 6
anos no ensino fundamental fez emergir indagacdes tanto na educacao infantil como
também para o ensino fundamental especificamente no que se refere aos espacgos e
praticas educativas e adequacdo destas & faixa etaria das criancas. Ou seja,

provocar os profissionais que atuam nas instituicdes que atendem estas criancas a
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repensarem no funcionamento da educacdo e na qualidade do ensino que veem
sendo ofertadas.

O processo de reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, sendo um
destes a educacao, ndo se deu sem a progressiva mobilidade de diversos setores
sociais na busca de garantia e respeito da concretizacao deste. Portanto, para além
da oferta e ampliacdo de atendimento das criancas na Educacao Infantil, foi e
continua sendo essencialmente a promocdo de uma educacdo de qualidade que
passa pelo entendimento da crianga como sujeito historico, social e de direitos, que
possuem suas particularidades e especificidades. Concepg¢des que devem ser

levadas em consideracéo ao entender que elas séo o centro da Educacao Infantil.
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2. A ESPECIFICIDADE DA LINGUAGEM ESCRITA NA
FORMACAO DA CRIANCA DE EDUCACAO INFANTIL

Diante das intervengBes pedagodgicas propostas para a Educacdo Infantil,
podemos destacar a utilizacdo das mdltiplas linguagens no desenvolvimento do
trabalho cotidiano nas instituicbes destinadas para as criancas de 0 a 5 anos de
idade.

De acordo com Baptista e Monteiro (2009) a crianca experimenta, vivencia e
apreende o mundo através de diferentes formas de interacdo o qual ela estabelece
com o0 outro e com os objetos. O uso das diferentes linguagens € que lhe propiciara
comunicar e compreender sentimentos e ideias, como organizar seu pensamento.
Formas de linguagens como a brincadeira, a escrita, a pintura, o desenho, entre
outros, € que Ihe permitirdo o acesso a simbolos e signos culturais e oportunizara a
construcdo de novos simbolos e signos que orientardo o seu comportamento, sua
forma se ver, sentir e viver o mundo.

As Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil explicitam a importancia do
uso das linguagens nas intervencdes pedagdgicas promovidas nesta etapa da
educacdo basica. Em seu artigo 9°, o DCNEI define como eixos norteadores das
praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacao Infantil, as
interacOes e as brincadeiras, e em seu inciso Il destacam que estes devem garantir
experiéncias que: “[...] favoregam a imersédo das criancas nas diferentes linguagens
e 0 progressivo dominio por elas de véarios géneros e formas de expressao: gestual,
verbal, plastica, dramatica e musical;” (BRASIL, 2009, p.25).

Neste sentido, Oliveira (2010) nos expde que experiéncias educacionais que
adotam as diversas linguagens nas suas praticas didrias oportunizam as crian¢as a
conhecerem 0 mundo que as cercam como a Si mesmas e buscam introduzi-las em
praticas criativas e comunicativas através das diferentes formas de expressodes
como imagens, musica, danca, can¢des, teatro, movimento, assim como a lingua
escrita e falada. Desta maneira, a medida que as criancas se apropriam das
diferentes linguagens, estas ampliam seus conhecimentos referente ao mundo a que
pertencem e revelam suas descobertas por meio do desenho, modelagem, ou pelo
registro escrito.

Entre as diferentes linguagens as quais as criangas convivem diariamente e

gque estdo presentes nas praticas pedagogicas nas instituicbes de Educacéo Infantil,
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destacamos aqui a linguagem escrita como “[...] um dos elementos importantes para
as criangas ampliarem suas possibilidades de insercdo e de participacdo nas
diversas praticas sociais [...] € que oportuniza a ampliacdo das capacidades de
comunicacao e expressao e de acesso ao mundo letrado pelas criancas” (BRASIL,
1998a, p. 177).

Segundo Barbosa (1994) a escrita surge da necessidade da humanidade ao
longo de sua historia social de expressar seus sentimentos e pensamentos por meio
de signos. Signos estes que seriam compreensiveis por outros homens que
possuem ideias sobre o funcionamento deste sistema de comunicag&o.

De acordo com Paiva (2006) nota-se na realidade que o desenvolvimento da
escrita se deu devido as observacdes nas mudancas de governo, nos fatores
geograficos, sociais, culturais e econémicos. Desse modo, os registros historicos se
fizeram necessarios, para garantir as geracfes futuras os conhecimentos dos fatos
anteriores.

Ao passo em que as sociedades foram se tornando mais complexas, 0S usos
e funcbes da escrita foram se ampliando “[...] passando a cumprir papéis
diferenciados, como os de perpetuacdo e auxilio a memoéria, comunicacdo a
distancia, expressédo de sentimentos, ideias e pensamentos, orientagdo, diversao,
fruicdo e organizagéo de ideias” (LOPES, MENDES e FARIA, 2006, p. 14).

Desta forma cabe aqui ressaltarmos que lingua escrita € um objeto social,
construto humano e ndo um produto meramente escolar como por vezes esta vem
sendo compreendida:

A escola (como instituicdo) se converteu em guardid desse objeto social
gue € a lingua escrita e solicita do sujeito em processo de
aprendizagem uma atitude de respeito cego diante desse objeto, que
nao se propde como um objeto o qual se pode atuar, mas como objeto
para ser contemplado e reproduzido fielmente sem modifica-lo.
(FERREIRO, 2008, p. 21).

Ainda neste sentido, Vygotsky (1989, p. 139) traz a sua critica, a tal
posicionamento quando nos expde que:

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica
escolar, em relacdo ao papel fundamental que ela desempenha no
desenvolvimento cultural da crianga. Ensinam-se as criangas a
desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a
linguagem escrita. Enfatiza-se de tal modo a mecéanica de ler o que
esta escrito, que se acaba obscurecendo a linguagem escrita como
tal.
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A escrita € um objeto cultural que surge do esforco da construgéo coletiva da
humanidade. E por ser um objeto cultural, cumpre varias fungbes sociais e tem
meios concretos de existéncia, principalmente nos centros urbanos. Assim, a escrita
se apresenta para a criangca, como um objeto que possui propriedades especificas e
como suporte de acbes e intercambios sociais. Desta forma, € imprescindivel,
entretanto ndo tdo facil de restabelecer, nas praticas escolares, uma verdade
elementar: a linguagem escrita é importante na escola por que esta é importante fora
desta e ndo o inverso. (FERREIRO, 2008).

Na sociedade grafocéntrica o qual fazem parte, desde muito cedo, as criancas
tém contato com a linguagem escrita. E procedente deste contato, que emerge um
forte interesse por este objeto cultural, por sua funcdo social e sobre o seu
funcionamento. As criancas recebem informacdes sobre a escrita, em contextos
reais, das mais diversas formas: através de textos que circulam socialmente e que
as criangcas possuem acesso (jornais, livros, revistas, cartazes, embalagens de
alimentos ou brinquedos, televisdo e outros); em participacdes de atos sociais nas
quais a lingua escrita cumpre funcdes especificas, como o de aliviar a memoria (mae
escreve a lista de compras do supermercado e faz a consulta dela no momento da
compra) ou mesmo no desejo de comunicar-se a distancia com alguém que nao esta
presente no momento o qual a carta ou e-mail foi escrito e outros. Enfim, quanto
maior o0 contato, maior € a curiosidade e o0 interesse por esta linguagem.
(FERREIRO 2001) (BRESCIANE, 2004).

Entendido inicialmente como um elemento inerente ao mundo adulto, a escrita
como objeto do conhecimento humano, influencia e é influenciado pela cultura
infantil. A lingua escrita adentra ao territério das criancas e desperta a atencao
destas. Mas é a forma como elas se apropriam deste objeto social, como dos
demais sistemas simbolicos, que manifesta a sua maneira de se relacionar com o
mundo mais amplo “[...] Sua tomada de consciéncia desse mundo ocorre nao por
meio da atividade tedrica abstrata, mas, sim, por meio da acéo.” (BAPTISTA, 2009,
p.21).

Entendemos, portanto que na cultura letrada o qual estamos inseridos, néo
podemos prever que a crianga somente inicia 0 seu contato e aprendizado sobre a
escrita quando adentra a uma instituicdo educacional. Ao oposto, compreendemos
que este processo comeca muito antes, nos intercAmbios sociais que a crianga

estabelece no seu dia - a - dia. Portanto, a escola, neste contexto, € um lugar
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privilegiado para que a crianca também tenha acesso a esta linguagem,
principalmente aquelas criangcas que possuem poucas oportunidades de contato
com cultura da escrita fora deste espaco. Desta maneira:

Se pensarmos que a crian¢a aprende sé quando é submetida a um
ensino sistematico, e que a sua ignorancia esta garantida até que
receba tal tipo de ensino, nada poderemos enxergar. Mas se
pensarmos que as criancas sao seres que ignoram que devem pedir
permissdo para comecar aprender, talvez comecemos a aceitar que
podem saber, embora ndo tenha sido dada a elas a autorizagdo
institucional para tanto. (FERREIRO, 2001, p.17).

Tendo, portanto a compreensdo das criangas como atores sociais e sujeitos de
direitos e que a linguagem escrita esta presente no cotidiano destas imprimindo um
significado Unico as praticas sociais. Devemos também considerar que estas séo
capazes tanto de interagir com signos e simbolos construidos em sociedade, como
também de construir novos signos e simbolos através da sua interagdo com o meio
social (BAPTISTA, 2009).

Assim ao se constituir um patriménio cultural, constru¢cdo da humanidade,
concebemos a escrita como uma linguagem que deve ser disponibilizada a todos, o
gue inclui as criangas atendidas nas instituicdes de Educacao Infantil:

A escrita e a sua cultura sdo importantes patrimdnios da
humanidade, portanto, direitos da crianga. Quando cuidamos do
contato das criangas com a escrita, tratamos de inclui-las na cultura
escrita, acolhendo suas diferentes praticas sociais e o sentido que
isso tem para elas. Cuidamos para que tenham acesso a
complexidade da linguagem verbal, por meio de um processo
criativo, tomando para si uma das mais importantes herancas
culturais, responsavel por mudangas no modo como as sociedades
se organizaram, com reflexos no proprio modo de pensar das
pessoas. (AUGUSTO, 2011, p. 124).

Ao constatar o interesse e o direito de acesso da crianca por este objeto do
conhecimento, que é a escrita, ressaltamos ja aqui a importancia do seu acesso
através de intervencbes pedagodgicas que respeitem suas especificidades e
particularidades das criancas, neste caso, que frequentam a Educacao Infantil.
Desta maneira, o trabalho desenvolvido com tal linguagem nos grupos escolares que

compreendem as criancas de 0 a 5 anos de idade, deve:

[...] ser coerente com o universo infantil, com a forma ludica de a
crianca construir significados para o que faz para o que vé e para
aquilo que experimenta. O direito de ter acesso ao mundo da
linguagem escrita n&o pode descuidar do direito de ser crianga — e
h& muitas maneiras de se respeitarem as duas coisas. (BAPTISTA,
2010, p. 10).
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Neste sentido, o papel da educacédo infantil seria o disponibilizar a todas as
criangas as informacgfes necessarias para que possam pensar sobre sua propria
lingua. Entretanto, isso ndo deve significar de nenhum modo apressar a
escolarizacdo. O contato com a escrita hdo tem como objetivo garantir que todas as
criancas escrevam autonomamente e de forma convencional ao final desta etapa,
mas o de assegurar a elas o direito de pensar sobre o assunto, de explorar ideias
sobre o que se escreve e como se escreve. (AUGUSTO, 2011).

Entendemos, portanto a possibilidade de intervencdes com a linguagem
escrita na Educacdo Infantil, no qual ndo tenha como proposito obrigar que as
criancas saiam da Educacdo Infantil alfabetizadas, mas que oportunizem a sua
interacdo e participacdo em situacdes cotidianas de convivio com a escrita e que
sejam consideradas, imprescindivelmente, como o centro das a¢fes pedagodgicas e

atores ativos neste processo.

2.1 DIFERENTES PERSPECTIVAS EM RELAQAO AS INTERVENQ@ES
PEDAGOGICAS COM A LINGUAGEM ESCRITA NA EDUCAC}AO INFANTIL

Torna-se evidente a importancia do desenvolvimento do trabalho com a
linguagem escrita na Educacéao Infantil como um direito das criancas que pertencem
a uma sociedade grafocéntrica, e que leve em consideracdo as especificidades e
interesses dos pequenos. Entretanto, promover intervencdes pedagdgicas com a
escrita que considerem tais pressupostos, ainda se constitui em um desafio
enfrentado pelos profissionais que atuam nesta etapa de educacdo basica.
Decorrente a este fato, pode — se observar, ao longo dos anos em nosso pais,
diferentes perspectivas no que tange as intervencdes pedagdgicas com a escrita.

Os Referenciais Curriculares para Educacao Infantil (RCNEI) nos expfe tais
perspectivas, que vigoraram por muito tempo nas classes de Educacao Infantil e que
por vezes, ainda se fazem presente.

Uma destas perspectivas concebe a ideia de prontiddo. Neste posicionamento
entende-se que é necessario o desenvolvimento de certas habilidades intelectuais e
motoras pelas criancas para aprendizagem da escrita, um resultado da maturacao
biologica. De acordo com esta éptica seria possivel, por meio de testes, detectar o
momento exato para o inicio da aprendizagem da escrita. Neste contexto, “[...] os

exercicios [...] de coordenacédo perceptivo-motora, como passar o lapis sobre linhas
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pontilhadas, ligar elementos gréficos (levar o passarinho ao ninho, fazer os pingos
da chuva etc.), tornam-se atividades caracteristicas das instituicdes de educacéo
infantil” (BRASIL, 1998 p.120).

Para Ferreiro (2008) tal concepcéao foi que serviu para manutencdo do pré —
escolar ‘assepticamente’ isolado da lingua escrita. Portanto, entendia-se que nesta
etapa se ocuparia de criangas ainda ndo maduras para a aprendizagem desta
linguagem.

Em outra perspectiva de praticas com a escrita, toma-se como base a copia
de vogais e consoantes, estas ensinadas uma por vez, com o propésito que as
criancas relacionem sons e escritas, através da associacdo, repeticdo e
memorizacdo de silabas. As intervencdes se realizam geralmente em uma
sequéncia progressiva. Nas palavras de Branddo e Leal (2011, p. 16) “...] Os
exercicios preparatérios sao [...] substituidos pelo trabalho exaustivo com letras,
iniciando pelo reconhecimento e escrita de vogais, seguindo — se o trabalho com
consoantes e familias silabicas”. Ou ainda em oposto, parte-se de um todo, uma
frase, por exemplo, decompondo -a esta até chegar as silabas. Adiciona-se ainda a
esta perspectiva, o entendimento que a escrita das letras pode ser associada a uma
vivéncia motora e corporal o que possibilitaria a interiorizagdo de movimentos
fundamentais para reproduzi-las (letras). Uma intervencéo pedagdégica de ensino de
letras, por exemplo, seguiria na seguinte ordem: atividade com o corpo (andar sobre
linhas, fazer o cotorno das letras na areia); atividade oral com identificacdo de letras,
cOpia e por fim a permissdo para escrever sem copiar (BRASIL, 1998).

Ainda de acordo com RCNEI (1998 p.120):

Essa concepcdo considera a aprendizagem da linguagem escrita,
exclusivamente, como a aquisi¢do de um sistema de codificacdo que
transforma unidades sonoras em unidades gréficas. As atividades
sdo organizadas em sequéncias com o intuito de facilitar essa
aprendizagem as criancas, baseadas em definicdes do que € facil ou
dificil, do ponto de vista do professor.
Nesse sentido, Ferreiro (2001, p. 16) ressalta que as praticas educativas com
a linguagem escrita que serdo adotadas pelos docentes, estdo atreladas
intimamente com a forma como estes concebem a escrita: como um sistema de
representacéo da linguagem ou como um codigo de transcri¢cao grafica das unidades
sonoras. Dessa forma:

[...] se a escrita é concebida como um cédigo de transcricdo, sua
aprendizagem € concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a
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escrita é concebida como um sistema de representacdo, sua
aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo objeto de
conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual.

Assim diferenciar sistema de codificacdo e sistema de representacdo nédo €
somente uma distincdo entre termos, as consequéncias nas intervencbes com a
linguagem escrita demarcam claramente tal oposi¢cdo. Quando se concebe a escrita
como um codigo de transcricdo que converte as unidades sonoras em unidades
graficas se coloca em primeiro plano a discriminacdo perceptiva das modalidades
envolvidas, no caso, a visual e a auditiva. Desse modo, as praticas que provém de
tal perspectiva focam no exercicio destas discriminagcbes sem realizar
questionamento sobre a natureza das unidades utilizadas. Ja por outro lado, quando
se concebe a aprendizagem da lingua escrita compreendendo o modo de
construcdo de um sistema de representacdo, o problema se coloca em termos
diferentes. Portanto, mesmo que se saiba falar adequadamente e que se facam as
discriminacBes perceptivas que Sa0 necessarias a vista, isso ndo extingue o
problema que é central — a compreensdo da natureza do sistema de representacao.
(BAPTISTA e MONTEIRO, 2009).

Entretanto, ainda segundo RCNEI (1998), estudos realizados nas ultimas
décadas que se basearam na analise de producfes de crian¢as e das praticas que
acontecem nas instituicdes educacionais vém indicando novas dire¢cdes no que se
refere ao processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita. Considera-se a
perspectiva da crianca que aprende, tendo esta como um sujeito ativo na construgao
do conhecimento e nao receptoras passivas de informacbes, o que traz uma
transformacao imprescindivel na compreensdo como esta aprende a ler e a
escrever. E a partir do contato das criancas com a escrita em seus usos sociais e a
importancia que esta linguagem possui nos contextos em que elas fazem parte que
as mesmas comecam a elaborar hipoteses sobre este objeto do conhecimento.
Nesta concepgéo, o processo de aprendizagem da escrita € entendido como:

e a compreensdo de um sistema de representacdo e nao
somente como a aquisicdo de um codigo de transcricdo da
fala;

e um aprendizado que coloca diversas questdes de ordem
conceitual, e n&o somente perceptivo-motoras, para a

crianca;
e um processo de construcdo de conhecimento pelas criancas
por meio de praticas que

tém como ponto de partida e de chegada o uso da linguagem
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e a participacdo nas diversas praticas sociais de escrita.
(BRASIL, 1998, p. 122).

Neste entendimento, portanto, as instituicbes de Educacao Infantil, ao
reconhecer que antes mesmo de inserir — se nela, as criancas constroem
conhecimentos sobre a linguagem escrita e podem elaborar hipGteses originais na
busca de compreendé-la, podem promover intervencdes no sentido de enriquecer e
que os pequenos déem continuidade a este processo. Tal perspectiva transpde o
entendimento que se faz necessario que a crianca possua determinada idade para
gue aconteca o ensino da linguagem escrita.

Diante disto, Brandéo e Leal (2011) explicitam que a importancia de garantir
as criancas que tenham oportunidades de vivenciarem situacfes mediadas pela
escrita na Educacao Infantil. Entretanto, tais situacdes de convivio com a escrita nao
podem se tornar um fardo para estas. O que nas palavras de Ferreiro (2008, p. 39)
se apresenta que:

[...] ndo é obrigatério dar aulas de alfabetizacdo na pré- escola,
porém € possivel dar multiplas oportunidades para ver a professora
ler e escrever; para explorar semelhancas e diferengas entre textos
escritos; para explorar o espaco gréfico e distinguir entre desenho e
escrita; para perguntar e ser respondido; para tentar copiar ou
construir uma escrita; para manifestar sua curiosidade em
compreender essas marcas estranhas que os adultos p6em nos mais
diversos objetos.

Desta forma, ressaltamos mais uma vez o direito da crianca em ter acesso a
este objeto do conhecimento, que a escrita, portanto, na Educacéao Infantil, isso ndo
deve significar de modo algum ignorar esta como sujeito ativo neste processo e que

devem ter seus interesses e singularidades respeitadas.

2.2 O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA ESCRITA PELA CRIANCA

Observarmos diferentes perspectivas em relacdo as intervencdes
pedagogicas com a linguagem escrita na Educacao Infantil. E podemos denotar as
escolhas dos procedimentos pedagogicos adotados pelo professor a sua concepgao
sobre este objeto social, acrescentando ainda, a sua maneira de compreender como
evoluem os conhecimentos da crianca sobre a escrita. Considerando este Ultimo
aspecto, inferimos ser importante tratarmos aqui, sobre a questdo do grafismo

infantil, compreendo sua estreita relacdo no processo de desenvolvimento da escrita
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e 0s niveis conceituais de escrita que caracterizam o processo de construcao deste
sistema tendo por base ideias e hipoteses da crianca. Neste caso, nos ateremos a
hipétese pré — silabica de escrita®, por estarmos voltados neste momento, de
maneira mais especifica as formais iniciais de pensar a escrita pela crianca.

Diante deste contexto, compreendemos como Seber (1997), que ndo ha
dicotomia entre teoria admitida pelo professor e a sua acéo educativa.

2.2.1 O GRAFISMO COMO PRIMEIRA FORMA DE “ESCRITA” DA CRIANCA

Para Moreira (2005) o desenho é a primeira expresséo de ‘escrita’ da crianca,
ou seja, a sua primeira forma de manifestacdo gréafica. E uma linguagem, como um
gesto ou a fala, a qual a crianca se utiliza para deixar sua marca antes mesmo de
aprender a escrever.

De acordo com Pillar (2012), estudiosos ao analisarem o processo de
desenvolvimento da escrita e do desenho, observaram que estes possuem uma
origem grafica comum, e isso que explica por que inicialmente tais sistemas
encontram-se indiferenciados para as criancas.

Neste sentido, a ideia de Lucart, explicitada por Ferreiro, trata sobre este
movimento de génese grafica da indiferenciagdo dos dois sistemas: desenho e
escrita. No entendimento de Lucart se nos remetermos ao inicio da representacao
grafica infantil “[...] vemos que nos primeiros tracos, de producdo espontanea,
desenho e escrita se confundem. Ambos consistem em marcas visiveis sobre o
papel. Logo, em forma paulatina, vao se diferenciando alguns tracos graficos, que
adquirem formas cada vez mais figurativas, enquanto outros evoluem em direcéo a
imitacdo dos caracteres que mais ressaltam da escrita” (LUCART, 1974 apud
FERREIRO E TEBEROSKY, 1985, p.63).

Segundo Pilloto, Silva e Mognol (2007), o rabisco, o desenho sao formas
construidas, ao longo dos tempos pela humanidade. E por meio destas, 0s seres
humanos podem manifestar-se expressivamente, como também comunicar-se.
Entretanto, no caso da crianga, reproduzir inicialmente tais formas, ndo significa

necessariamente a presenca da intencdo de transmitir algo a alguém. Pois, a

* Ao tratarmos de forma mais especifica da hipétese pré — silabica néo quer denotar que na Educacéo
Infantil, as criangas possam alcancar outros niveis de escrita como sildbico, por exemplo. Entretanto,
consideramos ao nos referenciarmos a esta etapa de educacdo para infancia ser mais adequado
neste momento nos atermos e entendermos melhor este primeiras formas de pensar a escrita pela
crianga pequena.
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crianga, em seu processo de desenvolvimento das suas capacidades motoras e
sensoriais, descobre no lapis, na tinta ou em outros objetos a simples possibilidade
de imprimir as suas préprias marcas. Contudo, com o passar do tempo, tais marcas
passam a ter uma intencdo e a crianca sente a necessidade de ser compreendida
pelo grupo o qual a mesma faz parte.

Certamente, a atividade de deixar mensagens € algo muito importante em
nossa sociedade ha muito tempo, pois 0s seres humanos sempre buscaram registrar
sua historia, manifestando os seus conflitos, desejos e pensamentos aos Seus
pares. Neste mesmo intento, a crianca também faz uso do desenho para se
comunicar. E por meio deste, que a crianca transmite sua experiéncia subjetiva e
aquilo que esta ativo em sua mente, fazendo o registro daquilo que € significativo
para a mesma (PILLOTO, SILVA E MOGNOL, 2007).

Nesta perspectiva, Alexandroff (2010, p.39), define o grafismo como:

[...] o meio pela qual a crian¢ca manifesta sua expressdo e visdo do
mundo, o exercicio de uma atividade imaginaria, que se relaciona a
um processo dindmico, em que a crianga procura representar o que
conhece e compreende. Pelo fato de o desenho infantil ser um meio
de compreensdo da realidade, € um valioso instrumento para a
construcdo de conhecimentos, pois mostra um produto resultante da
imaginacéo e atividade criadora da crianca.

Ao ter inicialmente somente a intencdo de imprimir suas marcas, 0s primeiros
desenhos realizados pelas criangas ou rabiscos podem ser mais vistos como gestos
que possibilitam tal acdo do que precisamente como desenhos. Portanto, como nos
apontam Fontana e Cruz (1997), fundamentadas nas ideias de Vygotsky, o
desenvolvimento posterior do desenho ndo é algo puramente mecéanico e nao tem
explicagdo em si mesmo. A crianga em um dado momento necessita descobrir que
os tracos que foi feito por ela podem significar algo.

Ainda para as autoras é ao dar nome ao seu desenho depois que o produziu,
que a crianga comeca a relacionar as marcas que imprimiu a algum objeto. Logo, é
pela acdo de nomear seu desenho que este se torna significativo. A fala, neste
contexto, possui um importante papel na descoberta a qual a crianca faz em que
seus rabiscos podem significar algo. Nesta perspectiva, Vygotsk (1989, p. 127)
evidencia a relacdo existente entre a linguagem verbal e o desenho, para este
estudioso: [...] o desenho é uma linguagem grafica que surge tendo por base a

linguagem verbal.
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Apesar do reconhecimento de que o desenho que produziu pode representar
um objeto, j& possa acontecer bem cedo na infancia, tal descoberta ainda néo
equivale a fungado simbdlica, segundo Vygotsky (1989, p.128), pois “[...] mesmo
sendo a crianca capaz de perceber a similaridade no desenho, ela o encara como
um objeto em si mesmo, similar a ou do mesmo tipo de um objeto, e ndo como sua
representacdo ou simbolo”. Considera-se, entdo que:

[...] Vygotsky afirma que a “representacdo simbdlica primaria deve
ser atribuida a fala” e considera que o préprio desenho torna-se
simbdlico pela utilizacdo da linguagem oral. O desenho transforma-se
efetivamente em representacao simbdlica quando a nomeacao passa
a se dar no inicio do ato de desenhar e a crianga torna-se capaz de
decidir antecipadamente o que vai desenhar. (FONTANA e CRUZ,
1997, p. 146).

Desse modo, o carater simbodlico do desenho vai sendo construido baseado
na linguagem. O simbolismo se constitui como a dimensé&o fundamental do desenho
e se vincula de forma mais estreita a elaboracdo da escrita e ao desenvolvimento da
conceituacdo’. Desta maneira, sendo a “[...] escrita [...] também essencialmente uma
atividade simbdlica, apresenta uma estreita ligagdo com outras formas de
simbolizagdo, como o desenho e a brincadeira” (FONTANA e CRUZ, 1997, p.162).
Isso demonstra que o desenho e a escrita apesar de se constituirem sistemas
diferentes, possuem aspectos semelhantes, sendo um deles o carater de
representacao.

O desenvolvimento ou evolugdo do desenho infantil teve atencdo de alguns
autores que definiram fases para este processo. Um dos mais conhecidos e
referenciados nesta tematica € Luquet. Este autor compartiha do mesmo
entendimento de Vygostsky (1989), que a crian¢ca desenha aquilo que sabe e nédo o
que Veé.

Segundo Pillar (2012), Luquet foi um dos primeiros estudiosos o qual se
interessou pelo desenho da crianga considerando o seu desenvolvimento cognitivo,
buscando compreender o que e como a crian¢ca desenha, tendo como foco o sujeito
da acdo. Assim, este definiu uma sequéncia evolutiva de quatro estagios que passa

o desenho infantil, que foi descrita pela autora referenciada, sendo eles: o realismo

®> Sendo reproduzidos nos primeiros desenhos infantis somente aspectos essenciais dos objetos,

neste sentido estes se assemelham aos conceitos verbais. Neste sentido, a crianga ndo tem a
preocupacédo de representacao fiel da realidade, ou seja, daquilo que ela vé, mas tenta através do
desenho indicar determinados aspectos dos objetos, o que denota que esta comeca desenhado o
gue sabe sobre os objetos e ndo o que vé, além implicar certo grau de abstracédo, generalizacédo, da
mesma maneira como ocorre no caso da palavra na linguagem verbal. (FONTANA e CRUZ, 1997).
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fortuito, o realismo fracassado ou incapacidade sintética, o realismo intelectual e o
realismo visual.

O realismo fortuito, primeiro estagio, se subdivide em desenho involuntario e
voluntario. No denominado desenho involuntario a crianca ndo desenha para fazer
uma imagem, e sim para fazer linhas, pois a mesma ainda n&o tem a consciéncia de
que as linhas feitas possam também representar objetos. Tal etapa se caracteriza
pelo gesto motor e pelo prazer de tracar linhas, a crianga nao atribui significados aos
grafismos feitos por ela.

Figura 1: Desenho involuntario

Fonte: Desenho e escrita como sistemas de representacédo — Analice Pillar.Penso, p.57.

O desenho voluntario, no entanto dar seu inicio quando “[...] a crianca
constata certa analogia entre alguns dos seus tracos e um objeto real; considera-o,
entdo, como uma representacdo do objeto e enuncia a interpretacdo que lhe da”
(LUQUET, 1969 apud PILLAR, 2012, p. 57). Nesta etapa, a crianga, primeiro
desenha sem ter a intencdo de representar algo, e ao concluir sua producao faz a
interpretacdo dela, segundo a sua semelhanca a um referente qualquer, dando - Ihe
um nome. Em seguida, surge a intencédo que € o desejo consciente de desenhar um
objeto, mas que pode ter uma interpretacao diferente do seu intento inicial, apos a
sua criacdo. Porém, ao chegar ao fim desta etapa, o desejo de representar alguma
coisa ja coincide com a interpretacdo conferida ao desenho. Desta maneira, é no
desenho voluntario que a crianca que a crianga ja consegue passar a ter a
convicgdo que através do seu desenho ela pode representar tudo o que desejar.

O realismo fracassado ou incapacidade é o estagio no qual a crianga estaria

preocupada, de forma exclusiva, em representar cada um dos objetos de maneira
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diferenciada, neste sentido, ela ndo integra a um conjunto coerente os diferentes
pormenores que realiza. A crianca da aos detalhes o grau de importancia o qual tem
para ela no momento, assim acaba exagerando ou omitindo partes, pois leva em
consideracdo somente o seu ponto de vista. Neste estagio, a crianca comeca a
representar graficamente o espaco, desenvolvendo relagbes topoldgicas entre as
formas. Assim, pode-se observar “[...] neste estagio, a primeira construcéo grafica do
espaco representativo — topoldgica -, ou seja, € 0 momento em que a crianca se
preocupa com as propriedades gerais dos objetos, como vizinhanca/separacéo,
continuidade/descontinuidade, dentro/fora, etc.” (PILLAR, 1997, p. 60).

O realismo intelectual é o estagio no qual a crianca pretende reproduzir do
objeto ndo somente por aquilo que ela pode vé, mas o que sabe sobre este. Para
Fontana e Cruz (1997) é neste momento que de fato a crian¢ca desenha o que sabe
dos objetos e ndo o que vé. Para isto, 0 sujeito se utiliza de variados processos
como a transparéncia, a planificacdo e outros. No caso da transparéncia, por
exemplo, se desenha partes nao visiveis de um dado objeto, como se aquilo que as
encobre, ao se tornar transparente, dar a possibilidade e visualiza-las, como 6rgaos
de uma figura sobre a pele ou mesmo o interior de uma casa.

Figura 2: Planificagdo e Transparéncia: Realismo Intelectual
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Fonte: Psicologia e Trabalho Pedagdgico — FONTANA e CRUZ. Atual Editora,p.149.

Ja o ultimo estagio, denominado como realismo nominal, seria o periodo no
qual a crianga ‘deixa de lado’ as estratégias que foram utilizadas no estagio anterior.
Assim, “[...] a transparéncia da lugar a opacidade, ou seja, a crianga representa
apenas os elementos visiveis do objeto” (PILLAR, 2012, p. 64). Os objetos passam a
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ser representados segundo uma nova construcdo, a perspectiva®, e agora os
detalhes tem como finalidade a particularizacdo das formas que antes eram
genericas.

De acordo com Pillar (2012), a distincdo realizada em quatro estagios no
desenvolvimento do desenho infantil designadas por Luquet (1969) € ressaltado pelo
proprio estudioso, como um processo nao tao rigido, podendo cada uma destas
fases se prolongar enquanto a outra ja tenha comecado.

Ao ter a compreensdao, portanto, do desenho como uma linguagem, primeira
manifestacdo gréfica utilizada pela crianca como forma de comuni¢cdo e um sistema
de representacdo demonstra nestas dimensdes a sua relacdo no processo de
construcdo da linguagem escrita pela crianca. Diante disto, cabe ao educador, neste
caso que atua na Educacdo Infantil, entender a importancia da atividade do grafismo
para este momento do desenvolvimento infantil, entre outros no processo de

descoberta e conquista da escrita.

2.2.2 CONCEPCOES DA CRIANCA ACERCA DA ESCRITA

Ao considerar a perspectiva da crianca que aprende e sujeito ativo no
processo de construgdo do conhecimento, entendermos a importancia de
compreender as ideias que as criancas elaboram em relacdo a escrita. Neste
sentido, as producdes infantis se tornam um material imprescindivel para analise do
professor que subsidiara a sua prética.

De acordo com Ferreiro (2001) tradicionalmente na escrita infantil eram
somente considerados 0s aspectos graficos, o que denotava: a qualidade do
tracado, a distribuicdo espacial das formas, a orientacdo predominante (da esquerda
para a direita, de cima para baixo), a orientacdo dos caracteres individuais
(inversdes, rotagdes), e outros. Entretanto, os denominados aspectos construtivos
da escrita eram ignorados.

Os aspectos construtivos se referem ao que se desejava representar e 0s
meios que sao utilizados para criar diferenciacées entre as representacdes. Neste
sentido, ndo sdo os aspectos graficos que garantem a escrita, mas sim se houve

uma intencionalidade da crianca em realizar tal producéo.

® Com o aparecimento da perspectiva, a crianga passa a representar o que ela vé a partir de uma
determinada perspectiva. Desta forma, € desenhada somente a copa de uma arvore atras de uma
casa ou um rosto de perfil € desenhado apenas com um olho (FONTANA e CRUZ, 1997).
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Ainda segundo a autora referenciada, os indicadores que demonstram de
forma mais clara as exploragcdes que as criangas realizam para compreender a
natureza da escrita sdo suas producfes espontaneas. As manifestacfes iniciais da
escrita se apresentam sob a Optica grafica, como linhas onduladas ou quebradas
(zigue-zague), fragmentadas ou continuas, ou mesmo como uma série de elementos
discretos que se repetem (linhas verticais e bolinhas). Dessa forma, para Ferreiro
(2001, p.17):

Quando uma crianca escreve tal como acredita que poderia ou
deveria escrever certo conjunto de palavras esta nos oferecendo um
valiosissimo documento que necessita ser interpretado para poder
ser avaliado. Essas escritas infantis tém sido consideradas,
displicentemente, garatujas, “puro jogo”, o resultado de fazer “como
se” soubesse escrever.

Nesta perspectiva, Seber (1997) nos expde que a qualidade do tracado
realizado pela crianca que € primordial importancia, mas sim o que a esta deseja
representar. As intencOes de escrita realizada pela criangca sdo conhecidas pelo
professor somente se este se propuser a desempenhar o seu papel de interlocutor
da crianca. Neste contexto, o docente se interessa em saber o que a crianca
desejou representar e tem uma atitude de respeito em frente a como tal desejo foi
manifestado graficamente, ou seja, a producao realizada pela criangca. Deste modo,
aos poucos o professor aprende a disponibilizar informagdes sobre a escrita de
maneira apropriada, levando em consideracao as ideias que a prépria crianca vem
construindo em relacdo a esta linguagem.

Em suas pesquisas, Emilia Ferreiro e Teberosky sobre a Psicogénese da
Lingua Escrita (1985), nos apresentam como as criangas vao elaborando hipoteses
e resolvem problemas sobre o escrito em um processo continuo de reconstrucdes
em que antigos conhecimentos déo lugar a novos. Estas descreveram o ‘caminho’ o
qual as criancas percorrem na busca de apropriar-se da lingua escrita. Tal caminho
pode ser representado pelos niveis conceituais de escrita denominados: pré-
silabico, silabico, sildbico alfabético e alfabético.

O inicio deste processo construtivo que a crianga percorre para compreender
a escrita é descrito por, Weiz (1990, p. 73):

Que comeca diferenciando o sistema de representacéo da escrita do
sistema de representacdo do desenho. Que tenta varias abordagens
globais, numa busca consistente da logica do sistema, até descobrir
— 0 que implica uma mudanca violenta de critérios — que a escrita
nao representa o objeto a que se refere, e sim o desenho sonoro do
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seu nome. Que nesse momento costuma aparecer uma hipétese
conceitual que atribui a cada letra escrita uma silaba oral. Que essa
hipétese gera inumeros conflitos cognitivos, tanto com as
informagcBes que recebe do mundo como com as hipGteses de
guantidade e variedade minima de caracteres construidas pela
prépria crianca.

E segue, como nos expde Ferreiro (2001, p. 27):

[...] vAo desestabilizando progressivamente a hipotese sildbica, até
gue a crianca tem coragem suficiente para se comprometer em seu
novo processo de construcdo. O periodo sildbico-alfabetico marca a
transicdo entre os esquemas prévios em vias de serem abandonados
e 0s esquemas futuros em vias de serem construidos. Quando a
crianca descobre que a silaba ndo pode ser considerada como
unidade, mas que ela é, por sua vez, reanalisdvel em elementos
menores, ingressa nho Ultimo passo da compreensdo do sistema
socialmente estabelecido. E, a partir dai, descobre novos problemas:
pelo lado quantitativo, se ndo basta uma letra por silaba, também
ndao pode estabelecer nenhuma regularidade duplicando a
guantidade de letras por silaba (j& que ha silabas que se escrevem
com uma, duas, trés ou mais letras); pelo lado qualitativo, enfrentara
0s problemas ortograficos (a identidade de som ndo garante a
identidade de letras, nem a identidade de letras a de som).

De acordo com Ferreiro (2001), os aspectos construtivos a escrita infantil

segue uma linha surpreendente regular de evolucao independentemente da lingua,

cultura ou situagdes educativas o qual a crianca faca parte sendo distinguidos em

trés grandes periodos: 1°- da distincdo entre 0 modo de representacao iconico e o

nao iconico (distingdo entre o desenho e a escrita); 2° - da construcédo de formas de

diferenciacdo, controle progressivo das variagdes sobre os eixos qualitativo e

guantitativo (variedade de grafias e quantidade de grafias); e o da fonetizacdo da

escrita (que se inicia com o periodo silabico e culmina no periodo alfabético).

Pré-Silabico

Figura 3: Linha Evolutiva da Escrita, segundo Emilia Ferreiro
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Fonte: Psicogénese da Lingua Escrita — Angela Freire’

7

Disponivel em: http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-

jornada-pedagogica/2011/ciclo-aprendizagem1/sugestoes-trabalho-niveis-conceituais.doc. Acesso
em: 20 de outubro de 2014.
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Ao nos referimos em nossa pesquisa, a etapa de educacdo béasica da
Educacao Infantil, iremos voltar a nossa atengédo de forma mais especifica aos
aspectos do primeiro periodo e segundo periodo da linha evolutiva do processo de
construcdo da escrita pelas criangas, ou seja, onde se encontra o nivel escrita pré-
silabica, como j& explicitado no inicio deste topico. Buscando assim, compreender
as ideias que as criangas possuem sobre a escrita neste primeiro momento.

Segundo Ferreiro (2001, p. 19), € no primeiro periodo as criancas conseguem
realizar duas distingdes basicas que sustentardo as construgdes subsequentes: “[...]
a diferenciacdo entre as marcas graficas figurativas e as nédo figurativas, por um
lado, e a constituicdo da escrita como objeto substituto, por outro”.

No nivel pré-silabico a diferenciacdo entre o desenho e a escrita vdo sendo
conquistado pela crianca através de situacfes de escrita e de leitura. Quando
solicitado que escreva, esta faz uso de diferentes marcas do que a mesma se utiliza
para desenhar. A crianca tracam linhas em ziguezague, onduladas ou interrompidas,
bolinhas ou mesmo letras convencionais, nimeros ou outros sinais graficos para
demonstrar que ja conseguiram fazer tal distincdo. Nesta fase tais marcas ainda néao
fazem ainda correspondéncia com registro sonoro da palavra, como também néo se
diferenciam entre si. Desta maneira somente a crianca que realizou sua producao
que pode interpreta-la e a realiza de modo instavel. (FONTANA e CRUZ, 1997).

A compreensédo do processo de diferenciacdo entre desenho e escrita possui
um papel central no que se refere ao processo de apropriacdo do sistema de escrita
pela crianga. O desenho estd no dominio icbnico, no qual as formas dos grafismos
importam por reproduzirem a forma dos objetos. J& ao escrever esta fora do iconico,
pois as formas dos grafismos ndo se reproduzem a forma dos objetos, nem mesmo
sua ordenacao espacial reproduz o contorno destes mesmos. Esta se constitui uma
das distingOes béasicas que a crianga deve fazer neste processo (FERREIRO, 2001).

E ainda neste nivel que as criancas acreditam que somente podem ler um
texto se este estiver acompanhado de uma imagem, pois € esta que lhe dara a
possibilidade de interpretar letras. Desta maneira, a crianga supbe que embora
exista uma diferenciacdo em relacdo aos significantes, ela pode encontrar uma
semelhanca nos significados. A escrita neste momento ja se constitui como um
sistema independente, porém que esta relacionado com o desenho. Apesar das
criangas ja terem conseguido realizar a diferenciacdo entre desenho e escrita, as

mesmas consideram que n&do € possivel ler um texto no qual ndo se tenham
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imagens, por que faltam elementos para que possam interpretar as letras, e ao
escrever buscam também associar escrita e o desenho assim “[...] a crianga espera
gue a escrita — conserve algumas das propriedades do objeto a que substitui. Essa
correspondéncia figurativa entre escrita e objeto referido é relativa,
fundamentalmente, a aspectos quantificaveis daquilo que a escrita deve reter’
(FERREIRO E TEBEROSKY, 1985, p.261), ou seja, 0 denominado realismo nominal.
Nesta perspectiva ,a crianca considera, por exemplo, que objetos tenham a escrita
correspondente com seu tamanho: a palavra elefante deve ser escrita com muitas
letras, pois se trata de uma animal grande; no entanto, a palavra formiga deve ser
escrita com poucas letras ja que se refere a um animal bem pequeno.

Ao realizar a distincdo basica de diferenciar desenho e escrita Ferreiro (2001,
p.20) nos afirma que “[...] as criangas dedicam um grande esforgo intelectual na
construcdo de formas de diferenciacdo entre as escritas e € isso que caracteriza o
periodo seguinte”. Os critérios de diferenciacdo sao inicialmente, intrafigurais, que
consistem no estabelecimento de propriedades necessarias para que uma escrita
possa ser interpretada, ou seja, que lhe possa atribuir-lhe um significado. Neste
sentido, ao realizar a comparagédo das letras que fazem parte de uma palavra se
estabelece critérios de diferenciacdo da escrita onde se baseiam na quantidade
minima e variedade interna de caracteres. Desse modo, para que se possa ler ou
escrever algo, ndo é suficiente somente que se hajam letras. Mas, é necessario que
se tenha uma quantidade minima de letras (eixo quantitativo), geralmente trés, e que
estas ndo se repitam (eixo qualitativo).

De acordo com Baptista e Monteiro (2009) fica claro que tais critérios sdo
exigéncias especificas das criancas, jA que ndo podemos respalda-los de acordo
com um as regras do nosso sistema de escrita. Na escrita convencional em
portugués podemos atestar varias ocasides no qual é possivel realizar uma leitura
apenas com uma letra, como também varias palavras em que as letras se repetem.
Assim esta formulacdo feita pela crianca ndo € um fruto de informacdes recebidas
por usuarios deste sistema, mas trata-se do resultado de uma atividade cognitiva
intensa, fruto da busca da crianca em se apropriar deste sistema.

Apos estabelecer tais diferenciagdes intrafigurais, a crianga volta sua atencéo
para as diferenciacdes entre as escritas produzidas, as diferenciacdes interfigurais.

Desse modo, as criangas:
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[...] exploram entdo critérios que Ihe permitem, as vezes, varia¢des
sobre o eixo qualitativo (variar a quantidade de letras de uma escrita
para a outra, para obter escritas diferentes), e, as vezes, sobre o0 eixo
qualitativo (variar repertério de letras que se utiliza de uma escrita
para outra; variar a posicdo das mesmas sem modificar a
guantidade). (Ferreiro, 2001, p. 24).

Figura 4: Escrita com Diferenciagdes Interfigurais

Fonte: Reflexdes sobre alfabetizacdo — Emilia Ferreiro. Cortez, p.23

Diante do fato, que a crianca constroi e reconstroi ideias originais sobre a
escrita, concebemos a importancia de que as intervencdes pedagdgicas promovidas
pelos professores estejam articuladas com tais concepcdes infantis sobre este
objeto socialmente construido. Este entendimento pressupde a crian¢ca como um ser
ativo no processo de aprendizagem e que este seja realmente significativo para
esta.
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3. INTERVENCOES PEDAGOGICAS COM A LINGUAGEM
ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL

Diante dos pressupostos até aqui apresentados, entendemos que as
intervencdes pedagdgicas com a linguagem escrita propostas na Educacao Infantil
devam considerar 0s usos sociais de leitura e escrita, além de compreender a
crianga como um sujeito ativo no processo de ensino — aprendizagem. Sendo, desta
forma, adotados pelos professores, praticas que sejam de natureza mais significativa
para as crian¢as, no sentido de valorizar a educagdo para a vida e ndo somente
escolar.

Neste sentido, Augusto (2010), nos afirma que o professor possui um papel
muito importante neste processo, pois € por meio de suas acdes educativas na
educacao infantil, que as criangcas poderdao usufruir da leitura e da escrita neste
espaco. Desse modo, um professor que planeja um trabalho de ‘aproximacéo e
familiarizagdo’ com a linguagem da escrita, deve propiciar um ambiente adequado
para suas crianc¢as, o que ndo denota somente o cuidado com o espaco fisico (por
exemplo, fixar nas paredes da sala cartazes com textos), mas propiciar as criangas a
conviverem em um ambiente cercado de praticas que promovem a aprendizagem
desta linguagem, nos seus mais variados usos e fungBes, permeadas pelas
multiplas significacdes infantis. Ou seja, que considerem também as concepc¢des
das criancas acerca da escrita e sua relacdo com esta.

Nesta perspectiva, alguns estudos como de Baptista (2010); Augusto (2010),
Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil (1998), Teberosky e Colomer
(2003), dentre outros, propdem alguns parametros que devem ser considerados nas
intervencdes promovidas pelo educador que considera o direito da crianca em ter
acesso a linguagem escrita, mas sem desconsiderar a particularidade desta etapa
de educacédo para a infancia e o centro dela: a crianca de 0 a 5 anos de idade.

Sendo eles descritos a seguir:

e Trabalho com literatura infantil:

Para Baptista (2010), a relacdo existente entre a literatura infantil e a
imaginagao, considerando este ultimo como um elemento que faz parte da cultura

infantil, ja se constitui como um importante argumento, para que no cotidiano das
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praticas educacionais venham ser promovidas atividades de leitura, manipulacdo de
textos literarios e conversas sobre estes. Fazendo referéncia a Santos (2008), a
autora nos expde a necessidade de libertar a literatura infantil de uma cultura escolar
que, constantemente, a entende simplesmente como um instrumento pedagdgico e
nao como literatura que possui um valor em si mesma, fonte de prazer e
experiéncias estéticas para os pequenos. Com este entendimento, creches e pré —
escolas podem e devem promover um trabalho de imersdo da criangca no mundo
literario, transcendendo tal visdo institucionalizada, pragmatica e escolarizante da
literatura infantil.

A leitura de histéria diariamente na roda € uma prética cotidiana na Educacao
Infantil e uma proposta também recomendada por Augusto, (2011). Segundo esta
autora, na roda de historias, os professores possuem dois momentos a compartilhar
com suas criangas, o de contar historias e o de ler histdrias. Neste contexto, contar
histérias ndo é a mesma coisa que ler, pois se aprendem coisas diferentes em
ambas as situacdes. As histérias que sdo contadas remetem as criancas a
expressao oral do adulto, a entonacdo, ao canto, que esta presente na memaoria do
individuo que conta aquela historia. Ja as historias que séo lidas reportam aos textos
que sao estaveis, que sao ditos por outras vozes. Assim,

As palavras lidas ndo sdo mais importantes do que as ditas,
contadas a partir da memoria do professor e de todos 0s seus
recursos expressivos. Sao, apenas, diferentes e, certamente,
insubstituiveis. Ao ler para as criangas, estamos incluindo-as na
tradicdo de nossa cultura que, teoricamente, seria inacessivel para
elas que ainda ndo sabem ler convencionalmente. Por esse motivo, o
momento da leitura para criancas de todas as idades, deve ser o
mais proximo possivel das praticas reais dos leitores.

Ao ler histérias todos os dias, os professores dao voz aos autores
para que eles possam falar as criancas, uma vez que elas ainda nao
podem fazer isso sozinhas. A experiéncia continua, organizada e
intencional de leitura de contos e de outros textos possibilita as
criangas a ampliagdo do seu repertorio de narrativas que servirdo de
base para a producéo de seus textos de autoria. (AUGUSTO, 2011,
p.127).

A realizacdo da leitura de textos literarios para as criancas solicita do
professor um olhar atento para a escolha dessas produc¢des, como também planejar
como isso sera feito.

Desta forma, se ressalta a importancia das escolhas do que ler para os

pequenos, tendo de ser avaliada a qualidade textual, grafica, material e da
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abordagem dada a tematica abordada. Tais escolhas devem estar atreladas a ideia
da crianca como individuos competentes, inteligentes, que possuem curiosidade e
interesse em conhecer o mundo que a cerca. E para saber quais sdo estes
interesses se faz necessario ouvir a crianca e buscar compreendé-la, o que implica
considerar e respeitar esta como sujeito de direitos e que produz conhecimentos
(BAPTISTA,2010).

Neste contexto, somente ofertar as criancas histérias com textos muito curtos,
com frases bem simplificadas e moralizantes é subestimar o potencial da crianca.
Além disso, € preciso estar atento as concepc¢des que se deseja comunicar para as
criangcas, muitas vezes implicitas no material, que € muito bem lembrado e
guestionado por Augusto (2011, p.128):

Como as personagens femininas, por exemplo, aparecem? S&o
sempre secundérias, obedientes aos homens, ou também aparecem
como heroinas, destacando-se também pela inteligéncia além da
beleza? E o0s personagens negros? S&ao sempre escravos ou
subalternos ou também sado destaques importantes, centrais da
trama? E importante criar oportunidades para que todas as criancas
possam, por meio das historias, se espelhar e se identificar,
positivamente, com tais personagens.

Ja em relacdo ao projeto grafico e imagens, Baptista (2010), nos alerta que
em um bom livro de literatura infantil, além de ter que possuir uma boa qualidade
estética, as imagens sdo bem mais do que representacdes do que o texto verbal diz,
nao se restringem somente a explicar algo do texto escrito. As imagens devem
também servir para a ampliacdo das experiéncias estéticas e oportunizar a
construgdo de novos sentidos. Desse modo, o livro deve ser para ler e para ver,
principalmente ao pensar na crian¢a, que ndo fez ainda a apropriacdo do sistema
alfabético de escrita em toda sua complexidade. O acesso a livros que se utilizam de
técnicas, recursos graficos e materiais diversificados como fotografias, desenhos,
gravuras, massinhas, colagens, e outros, também devem ser um dos aspectos
considerados pelos professores.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
(1998), ter acesso a uma boa literatura é ter disponivel informacéo cultural que
alimenta imaginacdo, como também é oportunizar o despertar do prazer pela leitura.
Ao buscar que desde cedo, as criangas apreciem o momento de ouvir historias
requer do professor, no papel de leitor, se preocupar em ler com interesse e

proporcionar um ambiente que seja agradavel e que convide a turma para a escuta
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atenta, instigando as expectativas das criancas, deixando que estas olhem o texto e
as imagens, enquanto a histéria ainda esta sendo lida, e possa manusear o material
ao termino deste momento também. Esse ato cultural e social que € a leitura pode
acontecer nos grupos de Educacdo Infanti em momentos organizados ou
espontaneos no qual as criangas podem ter suas vivéncias individuais ou

compartilhar suas descobertas com seus pares.

e Géneros textuais diversos:

Ao conceber a escrita como um objeto social e que a crianca esta imersa em
uma sociedade grafocéntrica desde muito cedo, interessando-se pelos usos e
funcdes deste objeto, entendemos a importancia do trabalho, também, com os
diferentes tipos de géneros textuais que fazem parte do nosso cotidiano.

Nesta perspectiva, a atividade de mostrar que algo pode ser lido, sem apoio
de imagens ou desenhos, de escrever cartas ou mensagens para pessoas que nao
estdo presente no momento, ou mesmo de registrar algum fato que ocorreu na sala
de aula e reler este dentro de alguns dias depois, constituem- se como exemplos de
situacdes que mostram para as criangas funcdes da escrita, como o0 de comunicar
algo e preservar a memoria. Estas situacdes de aprendizagem propiciam as criancas
gue pensem sobre a escrita, como também a sua importancia para a vida social.
(BAPTISTA, 2010).

Como nos afirma o RCNEI (1998), € preciso que a ideia de expor 0s
pequenos a praticas de leitura e escrita esteja atrelada a promocgdo de
oportunidades em que estes participem de situagdes, no qual tais atividades sejam
necessarias. Ou seja, nos quais leitura e escrita possuam uma funcdo real de
comunicacdo e expressao. Deste modo, a selecdo do material escrito, deve ser
orientada pela intencionalidade de finiciar a crianga no seu contato com os
diferentes tipos de textos e possibilitar a sua observacdo de praticas sociais de
escrita, na qual sejam reconhecidas a suas diversas caracteristicas e fungdes. Nesta
perspectiva, seriam adequados para o trabalho com a linguagem escrita, nesta
etapa: regras de jogo, receitas culinarias, rotulos, embalagens, bilhetes, cartas,

convites, cancdes, poemas, trava — linguas, mitos, historia em quadrinhos, textos em
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jornais, revistas e outros. A vivéncia com diversos géneros e tipos de texto é muito

importante na formacdo de um ambiente de letramento®.

e Professor como escriba:

No processo de construgdo do conhecimento sobre a linguagem escrita no
ambiente escolar, um dos mais importantes papéis que o professor pode
desempenhar é o de escriba. Assim, de acordo com Teberosky e Colomer (2003, p.
122), quando “[...] o professor desempenha o papel de escriba, a crianca aprende a
participar como produtora de textos, aprende a ditar para que o outro produza um
texto escrito”.

Neste sentido, Augusto (2011), nos traz que tradicionalmente tinha-se o
entendimento que se para produzir um texto qualquer era preciso grafar de forma
correta todas as palavras. Entretanto, tal concepc¢éo ja vem sendo transformada, e ja
€ possivel reconhecer que se pode escrever algo, desde que se tenha um escriba
gue se ofereca para realizar tal atividade. Desta forma, ao se ofertar como escriba
das criangas o professor ‘da voz a elas’, além de assegurar que as mesmas tenham
a oportunidade e condi¢des para que produzam seus proprios textos, utilizando-se
da linguagem escrita.

Ao desempenhar o papel de escriba, o professor auxilia a crianca em diversos
aspectos, como: na diferenciacdo entre dizer e dizer para que seja escrito; na acéo
de controlar a extensdo da emissdo ditada por ela, ou seja, pausar o ditado de
acordo com o ritmo de escrita do escriba; a recuperar a ordem da sequéncia do que
foi ditado; diferenciar entre o que j& encontra-se escrito e 0 que ainda ndo esta
escrito; e entre outros, a ajustar o oral e o escrito. (TEBEROSKY e COLOMER,
2003).

Um exemplo de trabalho que pode ser realizado neste sentido € a reescrita de
textos 0s quais a criangas gostem muito e ja tenham memorizado, como as

parlendas ou mesmo contos classicos.

e CondicOes materiais adequadas:

¥ Situacées de ensino — aprendizagem no qual a leitura e escrita possuam um sentido e facam parte
da vida do educando (praticas sociais de leitura e escrita) (SOARES, 2009).
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Os Indicadores de Qualidade na Educacdo Infantil (2009) apontam para a
necessidade de um espaco organizado para leitura, no qual estejam disponibilizados
para as criancgas livros, revistas e outros materiais em quantidade suficiente, como
biblioteca ou cantinho da leitura.

Neste contexto, segundo Teberosky e Colomer (2003) pode-se observar, por
vezes, uma ‘ma’ organizacao e posicdo dos materiais selecionados pelo professor
para o desenvolvimento do trabalho com a linguagem escrita. Neste sentido, 0s
materiais, geralmente, ficam fora da visdo e alcance da crianca, bem acima do
quadro ou mesmo do armario, ndo dando a possibilidade de que a crianca chegue a
estes por seus proprios meios. As autoras nos afirma que ja houve a comprovacao,
gue a proximidade fisica da crianca com livros, por exemplo, influencia de modo
significativo no interesse e entusiasmo delas por estes. Desse modo, € necessario
que as bibliotecas, armarios ou prateleiras aos quais estes 0s materiais estejam
alocados, figuem ao alcance da crianca.

Segundo Baptista (2010), igualmente importante a pensar na organizacao de
espacos como biblioteca ou cantinho da leitura, € promover ambientes em que as
criangcas possam exercer sua imaginacdo por meio das brincadeiras: brincar de
casinha, hospital, saldo de beleza, escolher uma fantasia e inventar personagens ou
mesmo brincar de maneira livre. A escrita, nestes espacos para a brincadeira,
propde a autora, pode ser adotada no apoio a brincadeira de faz de conta quando a
crianca anota as compras que vai fazer na vendinha, dar receitas médicas ou

preencher um cheque e outros.

e Trabalho com o Desenho:

Importante linguagem grafica inerente a cultura infantil, o desenho se constitui
em uma das atividades que geralmente ainda sao realizadas na educacao Infantil e
nao deve ser desprezada pelos docentes.

O desenho além de ser um instrumento de comunicacao e expressado da crianca,
0 que segundo o RCNEI (1998) ja justificaria a sua presenca na educacéo infantil, &

um elemento relevante no desenvolvimento do fazer artistico® da crianca.

° O fazer artistico é considerado como um dos aspectos inerentes a promocdo de um ambiente
pratico e reflexivo no trabalho com as linguagens presentes no a&mbito das artes visuais, sendo uma
delas o desenho. Este centra-se na exploracdo, expressdo e comunicacdo da producéo de trabalhos
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Considerada como uma linguagem de carater simbdlico (representacdo de algo),
e também uma manifestacdo grafica o qual a criangca tem uma relacdo desde muito
cedo, ressalta-se a importancia da atividade do desenho no processo de construcao
da escrita pela crianca. Para Vygotsky (1989), o desenho deve ser considerado
como um estagio preliminar a aprendizagem da escrita.

Nesta perspectiva, Soares (2009) nos traz que de maneira curiosa, atividades
gue sdo comuns na educacao infantil, como os desenhos, os rabiscos, 0s jogos e as
brincadeiras de faz, ndo séo considerados no processo de construcao da linguagem
escrita pela crianca, quando estas atividades na realidade representariam a fase
inicial desta aprendizagem, denominada pelo estudioso Vygotsky, como a pré —
histéria da linguagem escrita. Esta pré — historia denotaria a atribuicdo dos rabiscos,
desenhos ou objetos a funcdo de signos, no qual a crianca esta descobrindo
sistemas de representacdo, que se constituem como facilitadores e precursores da
compreensao da escrita como sistema de representacgao.

Segundo Fontana e Cruz (1997) a escola preocupada em propiciar atividades de
desenho para a crianca, possibilita que esta desenvolva habilidades importantes no
complexo e paulatino processo de aquisicdo da escrita, podendo aqui citar: a
concentracéo, observacgao, orientacdo espacial, discriminagéo visual e coordenacéo
motora. Sem que se promovam atividades repetitivas e puramente mecanicas para

as criancas.

e Trabalho com o0 nome préprio

De acordo Luize (2007), o nome préprio se constitui em uma das primeiras
palavras com significado e objeto de reflexdes das criancas e tratando-se do
processo de aprendizagem da linguagem escrita, o nome pode ser considerado
como um primeiro modelo de grafia estavel para a crianga, pois sempre sera
representado com as mesmas letras e sequéncia.

Neste sentido, o trabalho com nome proprio pode fornecer informagfes sobre
nosso sistema de escrita, como por exemplo, as formas convencionais da letra e
direcionalidade da escrita, sem, portanto, que isso se torne um fardo para as

criancas. Desta maneira:

de artes, através de praticas artisticas, o que propicia o desenvolvimento de um percurso de criacao
pessoal, atrelando a este elementos como: sensibilidade, afetividade, criatividade , entre outros.
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J& no principio da educacao infantil, pode-se ver criangcas de 3 ou 4
anos capazes de grafar o seu nome e até de colegas ou familiares de
modo convencional, embora ndo compreendam a escrita alfabética.
Ao longo do processo empreendido para ler e escrever seus
respectivos nomes, as criancas tém oportunidades de conhecer os
simbolos utilizados em nosso sistema — as letras e acentos, por
exemplo - e suas possiveis combina¢des assim como as variagdes
de quantidade e qualidade que o caracterizam, sem a exigéncia de
uma apresentacdo de letras ou silabas isoladas, em praticas
artificiais e sem sentido (LUIZE, 2007, p. 84).

E baseando-se neste modelo estavel que as criancas podem realizar
comparacdes que lhes auxiliardo na tentativa de ler e escrever outras palavras,
mesmo que ainda ndo de forma convencional. Tendo contato com 0 nome proprio,
as criancas observam a regularidade da forma deste e podem compreender que a
escrita ‘fixa’ a lingua falada (GOUVEIA, 2013).

N&o podemos, no entanto deixar de ressaltar a importante funcéo social do nome
proprio, em identificar-nos como individuo parte de uma comunidade. Neste contexto
Luize (2007), ressalta a relevancia do nome proprio no ingresso da crianca na
escola, por este identificar esta e tudo que a ela pertence, além de ser um dos
elementos presente na construcdo da identidade pela crianca, o que também

justificaria a utilizacdo deste, no trabalho da Educacéao Infantil.
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4. O ESTUDO DE CASO

Tendo como objetivo analisar quais sdo as intervengBes pedagdgicas de
linguagem escrita desenvolvidas em uma Escola Municipal de Salvador no grupo
cinco da Educacéo Infantil, foi delineado para o desenvolvimento desta pesquisa a
abordagem qualitativa: Estudo de Caso.

A pesquisa qualitativa tem por base, uma abordagem, no qual se busca
explorar/analisar aspectos e situacdes que ndo podem ser facilmente quantificados.
Este tipo de metodologia é usado em geral para pesquisas em ciéncias humanas e
sociais.

De acordo com Santos e Batista (2012) a pesquisa qualitativa se propde a
entender, descrever e compreender as experiéncias humanas que sejam nas
dimensdes histérica, social, biografica, politica e préaticas diarias. Como também
analisa as interagcbfes e comunicacdes cotidianas observando e registrando as
mesmas. A preocupagao estd em compreender como “[...] pessoas e grupos dao
sentidos e produzem significados ao mundo que os cerca” (SANTOS e BATISTA,
2012, p. 18).

Ainda Santos e Batista (2012) citando Angrosino (2009) nos apresentam seis
caracteristicas inerentes a pesquisa qualitativa, as quais seriam: 0s conceitos e
argumentos, nesta perspectiva, sdo desenvolvidos no processo da pesquisa. O que
minimizaria a necessidade de hip6teses, mesmo antes de interagir com a realidade
e seus fendbmenos; Explicitacdo do interesse dos pesquisadores em ter acesso as
interacdes, experiéncias e documentos em real contexto natural;, A teoria e 0s
métodos devem ser intimamente ligados aquilo que se pesquisa e que se estuda; Os
pesquisadores ndo sdo neutros, mas fazem parte do