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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo entender como o inicio do processo de alfabetizacdo pode
acontecer na pré-escola, favorecendo o desenvolvimento e a consolidacdo desse processo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente no 1° ano. A partir das experiéncias
vivenciadas na Educacdo Infantil de duas escolas publicas das Baixada Fluminense, sera feita
uma breve analise dos aspectos que seriam facilitadores da apreensdo da leitura e da escrita,
refletindo sobre se essa possibilidade pode se tornar uma realidade, levando em conta a nova
configuracdo da Educacdo Basica que inclui, agora, a pré-escola. Considerando os beneficios
trazidos pela insercdo precoce da crianca na escola, o estudo buscarad explorar as possibilidades
que nos, professores, teremos, agora, de incentivarmos e facilitarmos 0s processos de
alfabetizacdo/letramento — mesmo que esses devam ser sistematizados apenas no Ensino
Fundamental —, tendo em vista a sua ambientacdo prévia com o universo escolar durante a pré-
escola, explorando, para esse fim, principalmente os conceitos de Emilia Ferreiro e Sonia

Kramer.

PALAVRAS-CHAVE: EDUCACAO INFANTIL — ALFABETIZACAO - LETRAMENTO
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INTRODUCAO

Esta monografia é uma breve discussdo acerca do espaco pré-escolar como atmosfera
essencial para a edificacdo de saberes e praticas fundamentais para a introducéo a alfabetizacao.
Pautando a defesa em vivéncias e experiéncias — ndo necessariamente articulando-as ao longo do
texto — em instituicdes de Educacdo Infantil, apresentarei 0 meu ponto de vista sobre a
possibilidade de ingressar a crianca no ambiente propicio ao desenvolvimento da leitura e da
escrita.

A sancdo da lei 12.796 de 04 de Abril de 2013 trds um novo esquema de organizagdo para
a Educacdo Basica e prevé, dentre outras determinacdes, a universalizacdo da pré-escola — que
atende as faixas etarias entre 4 e 5 anos —, ampliando o tempo de escolarizacdo elementar.

Nessa perspectiva, 0 contato com o universo escolar antes da série de alfabetizagdo (o 12
ano do Ensino Fundamental) torna-se obrigatorio, sendo de responsabilidade dos pais e/ou
responsaveis a matricula da crianca a partir de 4 anos de idade, de acordo com o artigo 6° da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional atualizada.

Mensurando a importancia da Educacdo Infantil de qualidade pelas suas contribuicdes
para a fase atual do desenvolvimento da crianca e ndo somente pelos resultados posteriores na
vida escolar (CAMPOS, 2011), podemos, ainda sim, compreender o impacto positivo que
ingresso precoce no ambiente educacional incide no Ensino Fundamental.

Ao considerar as diversas pesquisas quantitativas sobre a frequéncia na pré-escola como
fator que influencia os resultados (leia-se notas) das criangas durante o Ensino Fundamental no
mundo, nos deparamos com a reflexdo a respeito do fracasso escolar dos alunos das escolas
publicas do Brasil. O relatorio de pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas (2010) comprova que a
repeténcia no Ensino Fundamental esta diretamente ligada a problemas com a alfabetizacdo. O
impacto gerado por uma alfabetizacdo® ineficaz, traz, sem dividas, um problema muito mais
amplo do que apenas o baixo desempenho das disciplinas de Lingua Portuguesa e Redacédo, por
exemplo, mas em todas as areas de conhecimento.

FERREIRO (2011) defende a “alfabetizacdo inicial como unica solu¢do real para o

problema da alfabetizacdo remediativa (de adolescentes e adultos)” (p. 13). Partindo desse

! Alfabetizacéo, nesta abordagem, abrangendo também o letramento.



pressuposto, entendo que alfabetizacdo com mera decodificacdo esta longe de ser o suficiente
para dar conta da complexidade de contextos em que a leitura e a escrita estdo inseridas. Assim
sendo, o tempo curto que é imposto pela organizacdo da Educacdo Béasica no Brasil para
desenvolver o processo de alfabetizacdo e todos os seus desdobramentos é, claramente,
insuficiente.

Além do tempo habil, as acGes e abordagens sobre o tema também influenciam
diretamente no sucesso ou insucesso do processo. Numa das abordagens, a perspectiva
mecanicista que prevé internalizacdo da pura técnica de decodificacdo, se observam os critérios
de “prontidio” e de maturidade. Esta linha tradicional de pensamento envolve uma série de
praticas que valorizam as atividades psicomotoras como pré-requisito obrigatério para qualquer
acdo de iniciagdo a escrita, como se fosse impossivel alfabetizar alguém que ndo exercesse
perfeitamente os movimentos considerados preceptores da grafia.

A ideia de maturidade para a alfabetizacdo também é um pressuposto decorrente dessa
abordagem. Essa ideia também foi embalada, de certa forma, pelas Leis de Diretrizes e Bases
que pressupunham que uma idade padrdo minima deveria ser adotada para a matricula na antiga
Classe de Alfabetizacdo, a fim de garantir o melhor desempenho das criancas, considerando a
cognicao da idade como o principal fator para a consolidacao da alfabetizacéo.

Com as atualizacdes das Leis de Diretrizes e Bases, essa idade minima foi reduzida ao
longo do tempo e, agora, temos uma nova idade minima obrigatoria para a matricula na
Educacdo Basica: os 4 anos de idade. Essa determinacdo — que devera ser normatizada até 2016
—, No entanto, ndo se designa ao ingresso no 1° ano do Ensino Fundamental (antiga Classe de
Alfabetizacdo), mas na pré-escola, o que ndo deixa de significar um salto para o
desenvolvimento da crianca em todos 0s aspectos.

Sabendo que, com nova organizacdo, havera uma extensao da vivéncia escolar durante a
pré-escola, acredito que este seja um fator facilitador do processo de ensino-aprendizagem, e, em
especial, da apropriacdo da escrita, mesmo que a avaliacdo na Educacdo Infantil seja feita por
meio de relatorios do desenvolvimento da criangca, sem ser pré-requisito de aprovacdo para 0S
anos sequentes.

Em meio a todas essas questbes, defendo que nds, professores, devamos encarar esse
avanco da lei como uma oportunidade de estender o tempo destinado a alfabetizag&o, partindo da
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concepcdo da pré-escola como cendrio fértil para a insercdo infantil no mundo letrado, do
reconhecimento da crianga como ser social, da valorizagdo da imaginacdo e das producdes
culturais e literérias e, principalmente, dando sentido ao aprendizado a partir da conexdo com o
uso social da escrita.

Tendo em vista esses diversos olhares, e em busca de entender quais seriam as acdes
facilitadoras do processo de alfabetizacdo, farei uma reflexdo sobre as praticas docentes que
enveredam para a valorizacdo do saber infantil e que criam ambientes de propicios ao
desenvolvimento e consolidacdo desses saberes no espago pré-escolar (FERREIRO, 2011), sem
deixar de mencionar o historico (de valorizacdo) da Educacdo Infantil até o momento atual
(CAMPOS, 1978), as suas atribuicdes (JOBIM e SOUZA, 1984) e funcdo social (KRAMER,
1999).

Principalmente sob a perspectiva de que “a pré-escola pode significar uma contribuicao
efetiva a escola de 1° grau” (KRAMER e ABRAMOVAY, 1985, p 104), a hipdtese inicial é que a
escolarizacdo iniciada na Educacdo Infantil se desdobra em constru¢des de conhecimentos
essenciais para a aquisi¢ao da escrita, sem antecipar a alfabetizacdo, mas criando “ocasides de
aprender” (FERREIRO, 2011), iniciando o processo que, na realidade, necessita de muito mais
do que os 200 dias letivos do 1° ano do Ensino Fundamental para ser solidificado.

Com relacdo a metodologia adotada, seguimos um pouco as orientacbes de Ludke e
André (2012), quando as autoras enfatizam que “o pesquisador pode preparar um relatorio curto
trazendo a analise de um determinado fato, o registro de uma observacgéo, a transcricdo de uma
entrevista” (p. 22). Nesse mesmo caminho, entendemos a observacao como um método de coleta
de dados que ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa educacional (Idem,
p. 26).
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CAPITULO I - PERSPECTIVA HISTORICA E CONCEITOS

1.3 Abordagens sobre o universo da Educacdo Infantil: as funcGes e o papel social da pré-
escola

Atendendo aos anseios sociais e as questdes levantadas pelos especialistas em Educacgéo
Infantil, finalmente, houve uma conscientizacdo por parte do Congresso Constituinte em relagéo
a importancia da pré-escola como o inicio da escolarizacdo, que assume atualmente um papel
impar tanto no aspecto assistencial quanto no educacional, considerando a ampliacdo de
matriculas neste segmento.

De acordo com os resultados preliminares do Censo Demogréafico de 2010, o atendimento
as criancas na faixa etaria entre 4 e 6 anos vem aumentando expressivamente, atingindo a marca
81,7% de matriculas, no Brasil, das criangas em idade escolar na pré-escola. Percentual bem
distante do total de 3,51% atingidos em 1975, compreendendo toda a Educacéo Infantil, desde 0O
a 6 anos, somando as matriculas nas escolas publicas e privadas (KRAMER, 1999).

Porém, segundo Jobim (1984), a pré-escola nem sempre foi vista pelos pais como um
espaco de desenvolvimento infantil a que se pudesse creditar valor em seus objetivos proprios. A
autora sinalizava a insatisfacdo da populacdo ao afirmar que “a pré-escola decepciona as
expectativas de interesse escolar imediato das familias, ou seja, aprender a ler, escrever e contar”
(p. 75).

Apesar das concepgdes equivocadas das atribuicGes da pré-escola, € notorio que a
discussdo social do tema ja naquela época denotava nitida preocupacdo em vincular algum papel
especifico ao segmento, que passava a ganhar espaco no cenario educacional.

Paralelo aos sentimentos de simpatia ou aversao alimentados pelas familias populares em
relacdo a pré-escola, Kramer demonstrava a avidez de delegar a devida legitimidade a Educacao

Infantil, quando defendia o seguinte ponto de vista:

E preciso, pois, lutar para que na nessa proxima Constituinte, a pré-escola e o
atendimento a crianga de 0 a 6 anos ndo sejam mais uma vez relegados como
“coisa menor”, e que 0 Estado assuma seu dever de oferecer educagdo publica
em todos os niveis, incluindo o pré-escolar. (1986, p. 80).
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Com a concretizagdo das devidas atualizagdes na legislacdo brasileira, apoiadas pela
autora, parece que, agora, a infancia comeca a ser efetivamente valorizada e encarada pelo poder
publico como prioridade. Embora a creche ainda ndo seja foco do atendimento escolar, a pré-
escola acaba de alcancar a condicdo de integrante da Educacdo Basica gratuita e obrigatoria,
conforme as alteragdes previstas pela Lei 12.796.

Essa perspectiva de Educacdo Infantil como espaco de desenvolvimento educativo
consolidou-se a partir da Constituicdo de 1988, onde ficou decretado o dever do Estado de
oferecer creches e pré-escolas para tornar realidade o direito a educacédo da crianca de 0 a 6 anos.
Em consequéncia, politicas nacionais, referenciais, estudos, dentre outros norteadores, foram
construidos, buscando delinear a forma de atendimento, o curriculo, e a formag&o do profissional
da Educacéo Infantil. Mas, o caminho percorrido até o alcance desse reconhecimento foi longo e,
durante esse percurso, muitas modificagdes nas percepcdes sobre o papel da Educacdo Infantil
aconteceram.

Inicialmente, uma concepg¢do discriminatoria da nomenclatura “pré-escola” indicava uma
separacao entre o periodo escolar, que era aquele do qual a crianca participava a partir dos 7 anos
de idade, e o pré-escolar, que caracterizava o periodo anterior a escolarizacdo formal, antes dos
7 anos, ndo compreendido como integrante da escola (CAMPQOS, 1978).

Logo em seguida, muitas discussbes sobre o atendimento escolar e as formas de fazé-lo
colocaram em pauta a fundamentacédo do trabalho nas instituicGes que atendessem a criancas de 0
a 6 anos.

Antes de ter os seus objetivos bem definidos, o atendimento pré-escolar carregava a
responsabilidade de ser “a solucdo de todos os males, compensadora de todas as deficiéncias
educacionais nutricionais ¢ culturais de uma populacdo. Enfim, a panaceia universal”
(CAMPQS, 1978, p. 53).

Contra essa perspectiva extremamente pesada e injusta, estudos passaram a defender
propostas claras para delinear o encaminhamento e a valoriza¢do do trabalho pedagdgico, de
forma a desvincular da Educacdo Infantil o mero carater assistencial que sombreava as suas

atribuicdes. Souza, em uma elucidacao sobre as funcdes da pré-escola, esclarece que:
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Na verdade, no contexto brasileiro, a pré-escola se justifica independentemente
dos problemas da escola de 1° grau e dos efeitos que possam ter sobre ela. As
razdes em favor do atendimento pré-escolar devem ser buscadas, inicialmente,
nas necessidades préprias da crianca e nas formas como essas podem ser
satisfeitas pelo ambiente. Mesmo porque, uma pré-escola que tenha como
objetivo prevenir o fracasso escolar da crianga pobre, desloca injustamente para
ela a responsabilidade por uma incompeténcia que ndo esta nela, mas sim no
sistema educacional e na desigualdade social (FERRARI, KRAMER,
POPPQOVIC apud SOUZA, 1984, p 74).

Vemos, nessa elucidagdo, que atribui¢es incompativeis com a Educacdo Infantil eram
defendidas, sem que houvesse uma estrutura definidora de suas competéncias. De certo, haveria
mesmo espaco para a confusdo de conceitos. O atendimento pré-escolar era gerido por diversas
instancias governamentais, sem uma competéncia propria que pudesse coordenar os plurais
aspectos competentes a Educacdo Infantil de maneira centralizada. Na verdade, o termo
“Educacdo Infantil” passou a ser utilizado oficialmente para designar as atividades em creches e
pré-escolas apenas a partir dos anos 80, como resultado da militdncia em favor da populacéo
infantil (KRAMER, 1999).

Nesse contexto, interpretacdes multiplas e divergentes surgiram e abriram brechas para o
paradigma cuidar/educar, fruto da visao assistencial atribuida a Educacao Infantil, onde haveria
lugar apenas para o0 ato de cuidar do corpo, da saude, das necessidades fisiologicas das criancas.
Em contrapartida, aos poucos se desenvolveu a nocao de que o trabalho pedagogico deveria ser
integrante desse processo, ndo sO para que a Educacédo Infantil passasse a ser responsabilidade da
Educacdo, mas porque a simples guarda da crianca ndo se fazia suficiente para desenvolver
plenamente as suas potencialidades. Era necessario que o espaco infantil fosse um celeiro de
trocas de experiéncias, socializacdo e convivéncia que assegurasse cuidado e educagdo da
crianca pequena (KRAMER, 1999).

Em relacdo a discussdo a respeito das funcbes especificas da pré-escola, Kramer (1986)
defende que o seu “papel social” primordial seja a valorizagdo do conhecimento prévio da
crianca para que se garanta a aquisi¢cdo de novos conhecimentos. Ou seja, independentemente do
conteldo pedagdgico previsto, o aprendizado precisa partir das experiéncias infantis para se
desenvolver. Deste modo, o “papel social” configura-se em “fungdo pedagdgica”, estimulando a

construcdo de conhecimentos pertinentes a0 momento em que a crianga Vvive, sem,
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necessariamente, estar vinculados as propostas do Ensino Fundamental.

Frente a essas perspectivas, esclareco que, embora o objetivo desta pesquisa seja refletir
sobre a boa influéncia da pré-escola para o primeiro ano do Ensino Fundamental, “é preciso
compreender claramente que contribuir com o seu trabalho pedagdgico para a escola de 1° grau
ndo quer dizer que a pré-escola é capaz de, por um passe de magica, prevenir os problemas
posteriores” (KRAMER, 1986, p. 79).

1.2 - Alfabetizacao, letramento e funcéo social da escrita: trés temas que se entrelagcam

Ao considerarmos a complexidade de conceitos e praticas que permeiam a alfabetizacéo
como um ponto fundamental para iniciar a discussdo a que essa monografia se propde, faz-se
necessario entender o que essas perspectivas significam e quais sdo as suas implicacfes para o
ensino da leitura e da escrita. Em primeiro lugar, utilizarei as definicdes mais basais de cada uma
das ideias para, entdo, apresentar como se da o entrelacamento das mesmas.

Ferreiro (2011) propde que a linguagem possa ser interpretada de duas formas diferentes.
Uma dessas interpretactes é a que melhor ilustra o conceito mais elementar de alfabetizacdo que,
leigamente, conhecemos: um método que ensina “um codigo de transcrigdo grafica das unidades
sonoras” (p.14). Ja Soares (2004) ao elucidar sobre a extensdo do conceito de alfabetizacdo em
direcdo ao do letramento, define essa passagem de um “nivel” a outro como ampliagdo “do saber
ler e escrever em direcdo ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita” (p. 7). Ou seja, 0
letramento seria um estado mais complexo da alfabetizacdo, o estado no qual o objetivo é maior
do que a simples codificacdo e decodificacdo do sistema alfabético. Entre essas duas ideias,
ainda existe a funcdo social da alfabetizacdo que, segundo Kramer e Abramovay “se refere ao
‘para qué’ da leitura e da escrita” (1985, p. 105).

Com base nessas definicGes superficiais, ja € possivel perceber a ligacdo entre as trés
perspectivas. Entretanto, a interpretacdo equivocada dos termos supracitados trouxe uma
separacdo desses processos, causando preconceito em relagdo a alfabetizacdo, que foi
compreendida como processo tradicional simplesmente mecanicista de se ensinar o sistema
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alfabético, enquanto que o letramento era definido como a verdadeira porta de entrada da crianca
para mundo das palavras, a Unica forma valida de ensinar a ler, escrever e interpretar.

Essa confusdo, segundo Soares (2004), se desenvolveu no Brasil, nas ultimas trés
décadas, a partir da critica aos métodos de alfabetizacdo, originando o que a autora denomina de
“apagamento da alfabetiza¢do” (p. 8). Esse apagamento se deu em forma de abandono da técnica
de apreensdo codigo escrito enveredando para adogdo de um novo conceito de aprendizagem da
lingua escrita: o convivio intenso com o material escrito e manuseio de diversos portadores
textuais com a finalidade de desenvolver as habilidades de leitura na escola. Essa medida de
pratica autbnoma da alfabetizacdo ndo fora suficiente, nem totalmente eficaz, além de ter sido
caracterizada como letramento, de forma errdnea. Dessa maneira, configurou-se a cisdo entre 0s

significados, 0 que trouxe prejuizos para 0 processo, conforme nos esclarece Soares:

A alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do sistema convencional de uma
escrita alfabética e ortogréafica foi, assim, de certa forma obscurecida pelo
letramento, porque este acabou por frequentemente prevalecer sobre aguela que
como consequéncia, perde sua especificidade (2004, p. 11, grifo da autora).

Em paralelo, a funcdo social da alfabetizacdo dentro da escola, nesse momento, era
esvaziada de sentido, uma vez que a sua caracteristica principal é o propdsito do ato ler e o
motivo deste ato ser importante na/para a sociedade. Sem as devidas orientacdes, a leitura se
resumia a simples manipulacdo de textos. Logo, as habilidades de informar-se, comunicar-se e
expressar-se através dos portadores textuais ndo se concretizavam.

Dentro deste contexto, podemos compreender que o sentido de alfabetizacdo € muito
mais abrangente e supera a ramificacdo dos conceitos, ja que “o analfabeto ¢ aquele que ndo
pode exercer em toda a sua plenitude os seus direitos de cidadao, é aquele que a sociedade
marginaliza, é aquele que ndo tem acesso aos bens culturais de sociedades letradas e, mais que
isso, grafocéntricas” (SOARES, 1999, p 20). Entdo, o analfabeto ndo ¢ aquele que apenas ndo
domina o sistema alfabético, mas é aquele que também ndo pode se beneficiar da instrucdo, ndo
faz uso e nem participa das préaticas sociais de escrita; é aquele para o qual a leitura e a escrita
ndo tem funcdo para si proprio, mas apenas para os “letrados”.

Visto que a alfabetizacdo influi nas dimensdes individuais, profissionais, sociais e

culturais dos sujeitos, fica claro que esta sempre estard atrelada a sua fungdo social, bem como
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acompanhada do letramento, que se configura, neste caso, como o estado ou a condi¢do que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita
(SOARES, 1999).

Posto isto, meu objetivo é usar o conceito de alfabetizacdo como uma ideia que engloba
todas as outras. Um conceito complexo, com sentido completo e ndo como uma concepgéo
estratificada dos processos que levam a leitura e a escrita, pois, como afirma Soares (2003):

No quadro desse conceito ressignificado de alfabetizacdo, é um equivoco
considerar que a inser¢do no mundo da escrita possa se fazer de forma
dissociada e independente do processo educativo mais amplo. Ao se falar, pois,
hoje, de alfabetizacdo — seja de criancas, seja de adultos — esse processo nédo
pode ser dissociado do processo educativo, que inclui e Ihe da sentido (p. 94).
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CAPITULO Il - AMPLIACAO DA EDUCACAO BASICA: DA VALORIZACAO DA
EDUCACAO INFANTIL A PRE-ESCOLA COMO FACILITADORA DO PROCESSO DE
ALFABETIZACAO

2.1 A importéncia do ambiente alfabetizador

As criangas precisam criar, construir e descontruir, precisam de espacos de
espacos com areia, agua, terra, objetos variados, brinquedos, livros, jornais,
revistas, discos, panos, cartazes, e também espa¢os cujo objetivo é a experiéncia
com a cultura, a arte e a ciéncia. (KRAMER, 1999, p. 3)

A Educacdo Infantil, por muito tempo, negou as crian¢as o direito ao conhecimento.
Antes de serem consideradas como espacos educacionais, a creche e a pré-escola vetavam o uso
dos instrumentos que propiciavam acesso a informac6es, como livros, revistas, ou jornais. Uma
das justificativas para isso era o discurso modernizador, conforme nos aponta Kramer e
Abramovay (1985), que repudiava a possibilidade de ter a alfabetizacdo, também, como objetivo
da preé-escola. Isso porgue, nesta visdo, a educacao para a infancia deveria desenvolver a crianca
globalmente, através da criatividade, sem doutrina-la ao trabalho sistematicamente educativo,
pois esse deveria ficar a cargo do Ensino Fundamental. Como resultado, o foco das atividades em
sala. mudou totalmente de rumo. Antes, os exercicios de “preparagdo” para a alfabetizacdo
predominavam e, de repente, as propostas ndo-intencionais tomaram conta da Educacédo Infantil
como se 0 ndo houvesse espaco para um trabalho direcionado, deixando os planejamentos
totalmente desamarrados.

Assim, aconteceu uma limpeza até que nenhum resquicio de lingua escrita habitasse a
pré-escola (FERREIRO, 2011). Esta nova configuracdo proibiu a entrada das letras substituindo-
as por desenhos para que, por meio das atividades plasticas, se alcancasse o chamado
desenvolvimento integral da crianca. A partir dai, a inversdo de finalidades converteu 0 meio em
objetivo final. Como explica Kramer e Abramovay (1985), ao invés de a pré-escola utilizar a
criatividade como um meio para alfabetizar, passou incorporar atividades “globais” para atingir a
criatividade.

Ainda hoje, vemos algumas consequéncias desse pensamento. Muitos professores nédo

deixam que as criangas manuseiem os livros, por medo que elas os estraguem. Muitas bibliotecas
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de escolas ficam trancadas a sete chaves, para “conservar” o acervo, assim como acontece,
também, com os laboratorios de informética. E esse tipo de atitude ndo é privilégio sé da escola
publica. Mesmo nos espacos reservados a literatura infantil nas escolas particulares, hd uma
vigilancia ferrenha dos professores e auxiliares para garantir que todos exemplares se
mantenham intactos e em seus devidos lugares.

Certamente, a curiosidade inerente a infancia ndo combina com a venda que a escola tem
tentado colocar nos olhos das criancgas. Isso porque erradicar a escrita da sala de aula ndo impede
que o contato com ela aconteca fora da escola (FERREIRO, 2011). Por esse motivo, a pré-escola
carece de aproveitar esse ensejo para permitir que a escrita faca parte do seu cenario, ao invés de
proibi-la.

Teberosky (2005) afirma que o ambiente alfabetizador “é¢ aquele em que ha uma cultura
letrada, com livros, textos digitais ou em papel, um mundo de escritos que circulam socialmente”
(p. 1). Ainda segundo a autora, a nossa sociedade, por enquanto, ndo é alfabetizadora porque, ndo
tem a cultura do debate publico, da promocéo da circulacdo de textos escritos e do incentivo do
uso da palavra.

Sabendo que a pré-escola € um importante espaco de convivéncia e sociabilizacéo, €
fundamental que as praticas letradas facam parte da sua estrutura, tanto fisica, quanto cultural, a
fim de descontruir a negacdo a alfabetizacdo e ir contra a ideologia excludente de acesso aos
bens culturais, principalmente por parte das classes populares. Para isso, algumas caracteristicas
precisam ser analisadas, a fim de entendermos que praticas precedem essa cultura.

Ao examinarmos os espacos fisicos das salas da pre-escola, quase sempre, nos deparamos
os com alfabetos pregados nas paredes. Na maioria das vezes sdo coloridos, em alto-relevo,
decorados, tematicos, com o objetivo de familiarizar as criancas com as letras. Esse apoio é
utilizado para copias, atividades de “leitura” das letras em voz alta, para que sejam decoradas,
dentre outros. O problema é que o afa de tornar o aprendizado do alfabeto uma questdo prazerosa
para 0s pequenos € tdo grande que acaba por mascarar esses signos atras de desenhos infantis e
até incorporar caracteristicas humanas as letras, como olhos, boca, nariz.

Porém, essa “familiarizagdo” combinada com o uso do alfabeto de forma desconexa nao

faz sentido para a apreensdo da escrita. Uma vez longe do alcance, as letras pareceram cada vez
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mais dificeis de serem compreendidas. A realidade é que a escrita requer tangibilidade. Por isso o
uso do alfabeto mével pode ser uma solucdo muito pertinente.

Se a finalidade é organizar as letras até que formem uma palavra, bastar testar todas as
possibilidades de localizacdo até que a crianga consiga arranjar um vocabulo que faca sentido. A
vivacidade que se ganha a partir da testagem traz dois pontos positivos: um é a praticidade, e o
outro é a neutralizacdo do erro. Nesse processo, ndo se pode considerar certo e errado, mas
permitir que as tentativas se esgotem até que o resultado esperado/plausivel seja alcancado. Além
disso, ha outras formas de ensinar as letras, apesar de ser uma ilusdo acreditar que somente na
escola elas fagcam parte da realidade infantil. Fazemos parte de uma sociedade letrada e os textos
integram a paisagem do nosso mundo. Por isso, se faz tdo necessario que nos alfabetizemos.

Outra caracteristica marcante na pré-escola € a variedade de materiais de pintura para a
confeccdo das atividades plasticas. Em algumas salas, na decoracdo hd a predominancia dos
desenhos das criangcas. Para Kramer e Abramovay (1895) os desenhos fazem parte da
representacdo simbdlica sobre o mundo. Essa representacdo, mais tarde, sera codificada em
escrita e leitura. Por isso € tdo importante manter a postura de valoriza¢do das producdes infantis
como forma de incentivar a criatividade e a liberdade de expressdo. Trazer elementos da lingua
escrita também contribui para desenvolver na crianca o entendimento de que é possivel
transcrever essas figuras em forma de palavras. Atribuir titulos as obras, promover uma historia
contada a partir dos desenhos, mesclando a narrativa oral com a escrita e nomear 0s personagens,
sdo maneiras simples de incorporar, naturalmente, o aspecto grafico ao simbolico.

Permitir o acesso ilimitado aos livros também é uma marca da pré-escola alfabetizadora.
Esperar que a crianca desenvolva subitamente o seu interesse pela leitura — comportamento
esperado no 1° ano — sem que ela tenha tido oportunidade de conhecer a literatura é 0 mesmo que
esperar que um terreno ndo-adubado dé a mesma quantidade de frutos que uma terra fértil.

No Ensino Fundamental, € comum exigirmos que o aluno tenha desenvoltura suficiente
pra interpretar um texto da maneira esperada, mas muitas vezes ndo propiciamos a vivéncia
necessaria para gque a criangca construa e reconstrua 0s seus proprios conceitos acerca dos plurais
assuntos que circundam a sociedade em que vivemos. E, ja que a nossa sociedade ainda ndo se

configura em um ambiente alfabetizador, assegurar a democratizacdo das experiéncias de contato
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com a leitura é papel da escola. Para Corsino (2009), devemos considerar alguns pressupostos

importantes para a concretizagdo desse movimento:

A literatura como uma importante porta de entrada das criangcas na cultura
escrita e a compreensdo de que a formacgdo do leitor tem inicios nos primeiros
versos de histérias ouvidas na infancia, portanto, faz-se necessaria uma
mediacdo entre as criangas e 0 texto, fungdo exercida pelos adultos que
convivem com elas, o que inclui os professores de educagéo infantil (p. 2).

A mediacdo da leitura, apontada pela autora, afasta a proposta do manuseio néo-
intencional dos portadores textuais - retomando a critica de Soares (2004) sobre a ideia
equivocada de letramento. O professor que media a leitura incentiva o uso funcional da lingua
porque demonstra, com sua intervengédo, as diversas formas de explorar a escrita: informar,
dramatizar, emocionar, instigar, questionar. Sendo trabalhada por este eixo, a leitura instigara,
dentre outros aspectos, o interesse pela escrita.

A partir desses conceitos, todo material escrito podera ser explorado em sala de aula com
a finalidade de agucar a atracdo pela leitura. Desde calendarios, gibis, jogos, enciclopedias,
recortes de revistas, jornais até rotulos de produtos.

Sobretudo, o ambiente alfabetizador, alem dos elementos tateis, deve ter a cultura
alfabetizadora. Alimentar o discurso, a troca de conhecimento por meio da fala e deixar que a
escrita faca parte do cotidiano da pré-escola sdo mais do que atitudes, sdo a for¢a motriz para
impulsionar processo de alfabetizacéo.

Ao utilizarmos os diversos instrumentos disponiveis para alfabetizar, precisamos estar
atentos aos objetivos que queremos alcancar, pois eles devem estar relacionados com as
atividades desenvolvidas. Este é um dos pontos essenciais para que um trabalho alfabetizador
seja desenvolvido.

Contudo, o desafio de criar um ambiente alfabetizador é grande e demanda o
envolvimento ndo sé do professor, mas a consciéncia da instituicdo escola como um todo, além
das expectativas da sociedade sobre a alfabetizacdo. Um local onde circulem as diversas fontes

de leitura favorece o letramento, mas, sem mediacao, ndo surte efeito sobre o processo por si 0.
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2.2 Alfabetizar na pré-escola como um conjunto de conceitos, de préaticas e de condi¢Ges

Um aspecto chama a atengdo nas pesquisas sobre o conhecimento que se constréi na infancia:

Se pensarmos que a crianca aprende s6 quando € 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 criangas sao seres
gue ignoram o que devem pedir permissdo para comecar a aprender, talvez
comecemos a aceitar que podem saber, embora nao tenha sido dada a elas a
autorizacao institucional para tanto. (FERREIRO, p. 20, 2011)

Com as palavras de Emilia Ferreiro, inicio este topico esclarecendo que o intuito deste
trabalho ndo é atestar que a escola seja o Unico espaco onde a crianca serd capaz de se
alfabetizar, de se ambientar com o mundo letrado. Na realidade, a intencdo é levar a reflexéao
sobre como a alfabetizacdo iniciada na pré-escola pode partir da funcdo social da escrita para
desenvolver esse processo.

Para ilustrar essa perspectiva, faco uso das ideias de Paulo Freire que insiste: “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 2003, p. 11). Sob esse olhar, é possivel
compreender a complexidade das representacfes infantis a respeito do que é a escrita e de como
a sua bagagem cultural e vivéncia de mundo influenciam nessas representaces. Ou seja, quando
se considera a escola como Unica instituicdo capaz de legitimar o inicio da alfabetizacdo, exclui-
se a possibilidade de estimar o conhecimento que a crianga traz consigo e que construiu atraves
de sua experiéncia subjacente a vivéncia estritamente escolar.

Por esse motivo, € preciso “ver a crianga como ser social que ela ¢” (KRAMER, 1986, p.
79), o que engloba conceber que a crianca pequena produz cultura, participa e modifica a
sociedade na sua propria condi¢do de ser em formagdo, que ndo espera a “maturidade” para fazer
intervencdes no espaco e no tempo onde vive (TIRIBA, 2005).

Considerar o aprendizado como um objeto exclusivo da escola e valido apenas entre seus
muros é negar o sentido que lhe é, ou deveria ser peculiar: ter utilidade e conexdo com a vida

social do individuo. Em outras palavras, posso dizer que o espaco pré-escolar, como local onde
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se desenvolvem as relacOes sociais, precisa entender-se e ser entendido como mais um integrante
de uma sociedade complexa e ndo como um espago isolado do restante do mundo, onde o0s
saberes sao dissociados do cotidiano da “vida real” da crianga ¢ os conhecimentos sdo vazios de
significados.

O agente fundamental nessa caminhada até uma pré-escola que tenha como foco valorizar
a crianca em todas as suas potencialidades é o professor. Tratando especificamente do tema
alfabetizacdo, Ferreiro (2011) aponta algumas praticas docentes que corroboram para
experiéncias contrarias a essa perspectiva. Uma delas — muito decorrente, alias — é alimentar a
ideia de que o conhecimento é uma entidade, que vem de fora, que ndo pode ser construido e, por
esse motivo, deve, simplesmente, ser imposto pelo professor e aceito pela crianga. Ainda nessa
linha de pensamento, considerando o poder da “entidade conhecimento”, criou-se a ideia de que
0 saber é imutavel e esta estabelecido, sem possibilidade de intervencdo. Esta ideia se transpde
na terceira préatica, quando as primeiras premissas sao tdo fortes que levam o sujeito a se ver e ser
encarado como um espectador passivo, um receptor mecanico.

Como sabemos, nenhuma préatica pedagdgica é neutra e, quando as praticas docentes
atingem negativamente a autoestima da crianca durante o processo de iniciacdo a leitura e
escrita, a problematica toma uma proporcao ainda maior. Principalmente porque a alfabetizacao
deficiente, é um dos fatores cruciais para o fracasso escolar, trazendo reflexos para a toda vida
académica do individuo.

Mas, como valorizar o saber infantil e, a0 mesmo tempo, garantir que esse saber tenha
vinculo com a introducdo a leitura e escrita? A partir da literatura ja produzida sobre o tema,
supomos que € através da escuta das suas historias, de suas experiéncias. Kramer nos esclarece
que “historia e linguagem sdo dimensdes importantes de humanizag¢do: hd uma histéria a ser
contada porque hd uma infancia no homem” (KRAMER, 1999, p. 2). A fala infantil é carregada
de conhecimento de mundo, e é a partir dessa fala que compreendemos em que patamar histérico
nos encontramos, quais sao as aspiracdes e anseios da nossa época. A partir desse pressuposto, a
sensibilidade, a curiosidade e a atencdo as palavras das crian¢as ganham novos contornos. Sao
posturas que poderdo, através dessas historias, desenvolver a linguagem por meio de uma
construcdo significativa, uma vez que contar um fato vivenciado — ou até uma estoria — e ser
ouvido e respeitado pelo que diz envolve sentimento de seguranca, acolhimento e prazer em
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contar e ouvir outras historias, outras experiéncias.

Essa relagdo entre texto e contexto (FREIRE, 2003) muito tem a ver com a triade do
objeto da aprendizagem (FERREIRO, 2011), considerando as concepcdes que os professores e as
criancas tém sobre o sistema de representacdo alfabética da linguagem. A tentativa de grafar o
que faz sentido para a crianca € uma consequéncia natural do desenvolvimento da oralidade. Por
esse motivo, acreditar nas praticas mecanicistas como o Unico modo de alfabetizar € um erro.

Escrevemos porque falamos, porque ouvimos, porque desejamos nos expressar. Se 0
objeto da aprendizagem inclui registrar o que nos impulsiona a falar, a apreensdo da escrita se
torna mais leve e fluida porque se converte em um “sistema de representacdo” (FERREIRO,
2011, p. 19). Sem duvida, o professor como integrante da triade é quem deve compreender a
importéncia de ensinar e incentivar a escrita baseada em conhecimentos relevantes.

Logicamente, o tempo que se leva desde a compreensdo — por parte da crianca — de que é
possivel fazer os registros dos nomes, das palavras e das histérias que circulam socialmente até a
concretizacdo da transcricdo alfabética desses simbolos é extenso e essa conquista sera galgada
aos poucos. Para Kramer “alfabetizacdo ndao se confunde com um momento que se inicia
repentinamente, mas ¢ um processo em construgao” (1985, p. 104). Por isso a pré-escola tem um
papel fundamental nesse processo. Ela pode garantir a ampliacdo e a qualidade desse tempo,
desmistificando a prontiddo que permeava as classes de alfabetizacdo e que continuam presentes
nas salas de aula do 1° ano.

Ferreiro (2011) nos aponta que a “‘prontiddo para lecto-escritura’ depende muito mais das
ocasides sociais de estar em contato com a lingua escrita do que de qualquer outro fator que seja
invocado. N&o tem sentido deixar a crianca a margem da lingua escrita, ‘esperando que
amadurega’” (p. 98). Sob esse aspecto, preencher o tempo que as criancas passam na pré-escola
com exercicios motrizes é uma pratica que ndo constroi 0s aspectos cognitivos envolvidos no
processo de alfabetizacao.

A ideia de simples “preparagdo” para a escrita atraves de atividades que preconizam o0s
movimentos repetitivos €, na verdade, um equivoco que inviabiliza a construcdo da
aprendizagem conceitual da alfabetizacdo (FERREIRO, 2011) porque limita o acesso das
criancas as praticas de leitura e cerceia as ocasides de ensaio espontaneo da grafia. Essa
alienagdo, provocada pela escola, colabora para que, mais tarde, a alfabetizacdo — a essa altura, ja
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convertida em simples codigo de transcricdo das unidades sonoras - se torne cansativa e
desestimuladora, tendo em vista a auséncia de conex@o entre a representacdo do sentido das

palavras através da sua forma grafica.

Durante as pausas livres, as criangas procuram, brincando, exprimir através das letras o
que querem dizer. Nesses preciosos momentos, acontecem as tentativas de escrita. Podem ser
listas de convidados, titulos para os desenhos, cartinhas para a professora e até livros. Vemos a
curiosidade e a vontade de registrar 0 que elas pensam, a sua maneira. A abertura dessas
possibilidades para a tentativa de escrever é pouco presente no Ensino Fundamental porque a sua
rotina restritiva ndo promove o0 espago para construcoes livres, coletivas e individuais. Essa é
uma perspectiva que precisa ser levada em conta. Ndo ha possibilidade de se construir um
processo que tdo complexo em um curto espaco de tempo. E preciso que a pré-escola favoreca
esse periodo de empirismo para que ndo se perca a sutileza na descoberta da escrita.

Por outro lado, ndo tem sentido fomentar essas producbes sem fazer as necessarias
intervencdes que favorecam, tanto o desenvolvimento da construcdo do processo, quanto a
interpretacdo da escrita das criangas. Para isso, investigar essas investidas deve ser tornar um
habito, pois € preciso estar atento e intimamente conectado com as expectativas delas a respeito
da escrita, tecendo, aos poucos, uma representacdo grafica cada vez mais adequada aos objetivos
das construcdes.

Para Ferreiro (2011) ao prestar a atencdo nessas producdes, o professor deve levar em
conta os aspectos construtivos, o que significa considerar o0 que a crianga quis representar com as
letras escolhidas, ao invés de pautar a analise puramente nos aspectos graficos — localizacdo das
letras, qualidade do traco, inversdes. Desta forma, ajudar a crianca a entender que 0 que 0 USO
das letras deve fazer sentido para formar palavras com significado socialmente inteligivel e util
para a comunicacdo é mais proveitoso do que manter o foco pontual na caligrafia. Quando se
compreende que a finalidade principal da escrita é a comunicabilidade, um novo olhar sobre o
alfabeto se abre porque a crianca percebe que o cddigo deve ser comum a todos e ndo somente
passivel de decifracdo por ela mesma.

A partir dai, os diversos portadores textuais serdo categéricos aliados para fortalecer a
escrita por intermédio da sua funcéo social. Ferreiro (2011) esclarece que as criangas “iniciam 0
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seu aprendizado do sistema de escrita nos mais variados contextos, porque a escrita faz parte da
paisagem urbana, ¢ a vida urbana requer continuamente o uso da leitura” (p. 95, grifo da autora).

A oportunidade de destrinchar esses diversos codigos nem sempre € comum a todos no
ambiente familiar. Logo, trazer para as atividades na pré-escola jornais, placas de transito,
encartes, exemplos de propagandas, entre outros, auxiliard no entendimento do que se quer dizer
e para quem se quer dizer.

O objetivo de cada portador € diferente e trabalhar as diversas maneiras de comunicar-se
através da escrita ajudara a dar a ela um uso social. Elaborar a construcdo de textos com
finalidades diferentes edifica esse conceito. E possivel propor a escrita de bilhetes, de convites
para as festas da escola, de um diario da turma, um debate sobre as manchetes da semana e,
dessa forma, sistematizar o uso funcional da lingua.

Ferreiro (2011) exemplifica algumas situacbes em que as criancas trabalham
cognitivamente, ao tentarem assimilar as diversas informacgdes que recebem das mais variadas
formas: podem ser informacdes que 0s proprios textos ddo, por meio da televisdo, embalagens,
cartazes na rua; através de atos sociais que envolvam o ator de ler, como leitura de cartas e
consultas de jornais e agendas; e informacgdes destinadas diretamente a elas, como quando um
adulto Ihe I1é uma historia.

Esse trabalho cognitivo que incide sobre a fungdo social da escrita demonstra que para o
todo o ato da leitura, hd uma significagdo por trés. Por isso, imprimir a marca grafica € um ato
complexo e precisa de um motivo. Logo, tentar incutir a pura combinacdo sonora das letras
despendera um esforco tremendo, até que essa compreensao faca sentido para a crianca, 0 que
pode ser um procedimento muito frustrante.

Esta € uma forte contribui¢do da psicolinguistica. Segundo Kramer, nesta concepgao, “a
discriminacdo visual e a habilidade motora sdo consideradas como critérios complementares, e
nao centrais” (KRAMER e ABRAMOVAY, 1985, p. 106). Estimular a cognicdo através de
diversas praticas de leitura € um passo essencial para criar as condicdes adequadas a
alfabetizacdo. Como resume Ferreiro (2011):

A pré-escola deveria permitir a todas as criancgas a liberdade de experimentar os
sinais escritos num ambiente tico em escritas diversas, ou seja: escutar alguém
lendo em voz alta e ver os adultos escrevendo; tentar escrever (sem estar
necessariamente copiando um modelo); tentar ler utilizando dados contextuais,
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assim como reconhecendo semelhancas e diferencas nas séries de letras; brincar
com a linguagem para descobrir semelhangas e diferencas sonoras.
(FERREIRO, 2011, p. 99)

Ainda abordando as condi¢cbes — agora, estruturais -, Kramer (1985) aponta muito
problemas que fazem parte da realidade das escolas brasileiras e que, para além da pratica do
docente, sdo fatores determinantes para o desenvolvimento do processo. Entre esses fatores estdo
a superlotacdo das salas de aula, a escassez de materiais, a falta de merenda e a formacao
precéria do professor.

Neste espaco onde ha todas essas limitacBes, certamente, o grau de dificuldade para
explorar os aspectos abordados aqui serd muito maior. Pode ser que essa pré-escola paute seu
trabalho na formacdo de habitos. Pode ser que ela penda para exercer mais a fungcdo de guarda,
do que a funcdo educativa. Pode ser que ela exclua totalmente a possibilidade de iniciar algum
aprendizado voltado especificamente para a apreensao da escrita.

O que ndo pode acontecer € a descrenca na capacidade que a crianga tem de aprender.
N&o se pode, em uma pré-escola, velar o conhecimento porque se julga que hd& um momento
adequado para aprender. Ndo se pode deixar de explorar as suas potencialidades. N&o se pode
deixar de desenvolver a linguagem. N&o se pode desperdicar o tempo que as criangas passam na
escola. Ndo se pode negar a palavra. Considerando essas ideias, sabemos que, de uma forma ou

de outra, essas praticas serdo alfabetizadoras.
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CAPITULO Ill - FONTES DE INSPIRACAO: AVIVENCIA

A escolha do tema desse trabalho ndo aconteceu a toa. Desde o inicio do curso de
Pedagogia a minha inclinacdo para a Educacdo Infantil foi sendo construida e se fortaleceu aos
poucos. Logo no terceiro periodo, fui convidada para trabalhar como auxiliar de uma turma de
criancas de dois anos de idade, numa creche comunitaria no municipio de Belford Roxo, que foi
fundada par atender as demandas da comunidade. A partir dai, 0 encantamento com 0 universo
infantil despertou a vontade de conhecer as suas especificidades e explorar cada vez mais as
experiéncias educativas nesse segmento.

Mesmo me afastando por um tempo para conhecer também o Ensino Fundamental, em
uma escola municipal de Duque de Caxias, sempre fugia para turma da pré-escola. Nessa turma,
realizei pesquisas para trabalhos Ciéncias Naturais, Matematica, Ciéncias Sociais. A cada
segundo naquela sala, a capacidade de me surpreender aumentava. Em dois anos, os vi aprender
a ser autbnomos, a se sociabilizar, a classificar, a ordenar, reconhecer as cores, desenhar, pintar,
contar, reconhecer as letras e a escrever. Sim, muitos, embora nem todos, aprenderam a ler. E
mesmos os que ndo ainda ndo liam “formalmente” tinham a certeza de que liam. Apontavam para
o0 caderno, passando os dedos em cima das palavras e diziam com muita firmeza o que, para eles,
estava escrito la. Assim eram com os livros, 0s murais, 0s painéis. Tudo na sala de aula poderia
ser lido.

A partir dai, quase que instintivamente, passei a observar, admirada, como as praticas
docentes e 0 ambiente propicio a essas construcdes poderia dar voz a crianca. Essa voz, que
valorizada, se transformava em fluidez verbal e mais tarde - as vezes concomitantemente — se
transformava em palavras escritas.

A seguir, apresentarei dois dos poucos relatos que representam partes de duas
experiéncias valorosissimas e que basearam este trabalho. A primeira foi vivenciada na creche
comunitaria. A segunda aconteceu durante o estagio na creche institucional da FIOCRUZ e foi
registrada em forma de relatorio. Ambos os relatos foram fundamentais para entender o papel
ideologico que a Educacdo Infantil tem na tessitura do conhecimento, através do foco na
autoestima das criancas e da estima pelos seus saberes. A partir dagqui, 0S nomes serdo
substituidos por codinomes a fim de preservar a identidade dos envolvidos.
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3.1 — O espago da creche como alicerces da discusséao

De acordo com experiéncias em creche, pude observar que o desenvolvimento cognitivo
infantil, mesmo em criancas de 0 a 3 anos, esta vinculado ao contexto cultural a qual estdo
inseridas na medida em que seus relatos, contestando as proposicdes teoricas, sdo tomados de
consciéncia espacial, porém sem estratificagdo cronoldgica, mas abrangendo a totalidade de
significados existentes e permitindo a nossa compreensdo. Mesmo em criangas que ainda nao
tém dominio da fala, percebemos uma forte compreensdo do espaco-tempo e suas manifestacoes
concretas de conhecimento construido em conjunto com criangas um pouco maiores.

Para tal ilustracdo, seleciono o episddio em que Jodo, de 16 meses, termina rapidamente
seu almoco e sai em disparada para o banheiro, sem que houvesse tempo de breca-lo. Chegando
ao seu lugar preferido da creche, olha para mim, aponta para a sua escova de dente e se estica na
tentativa de alcancga-la, enquanto eu — sem controle do almogo das criangas, porque estava
responsavel por orientar a higiene — vou até a porta do banheiro e pergunto a outra auxiliar:
“Ana, sera que o Joao terminou mesmo de comer?”. Antes que ela olhasse para o prato dele, Jodo
se adianta e diz, com firmeza: “Eu ja papei!”. Apesar da fala ndo muito desenvolvida, o tom
indignado e a expressao facial demonstraram clara ciéncia do seu “direito a higiene”, ja que as
responsabilidades pertinentes ao almogo foram cumpridas, como: comer a carne, experimentar 0s
legumes e pegar a fruta depois. Assim como e com todas as criancas da creche, Jodo percebeu
que deve seguir uma rotina e ndo pode pular as etapas. O mais impressionante foi a sua
autonomia a respeito das regras, ndo sendo mais necessario apresenta-las a ele todo o tempo,
como € de costume fazer com qualquer bebé. Como é possivel uma criangca tdo pequena
construir esta nocdo que as vezes é tdo custosamente apreendida por criangas maiores?

Ainda falando de enredo cultural, trago a experiéncia de Maria, de 2 anos e 11 meses,
que apresentava um conhecimento incomum sobre frutas, vegetais e hortali¢as. Na “Semana da
Feira” — imposicdo da creche que ndo me agradava nem um pouco — as criangas realizavam
atividades referentes aos produtos encontrados na feira, “aprendiam” a identifica-los por meio
desenho, murais, entre outros. No primeiro dia, as salas ja estavam decoradas com uma cartolina
que tinha desenhada uma cesta repleta de frutas dentro. Assim que bateu o olho na cartolina,

Maria disse: “Olha, o ‘bacaxia’! Também tem tomatinho e beterraba e ‘oface’!”. O
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inconformismo se instaurou porque era inaceitavel que ela tivesse tanto conhecimento se a
semana acabara de comegar. Entéo, um interrogatdrio se iniciou:

- Mas, Maria, como vocé sabe de tudo isso?

- Ué, aquele dia que tava chovendo eu fui com a minha mae também.

- Onde vocé foi?

- Fui na feira. Minha mée botou tudo no carrinho.

- E ela comprou muitas coisas?

- O moco deu, 0 mogo que mora na ‘ruinha’, botou no carrinho-de-mao pra ela.

Percebemos rapidamente do que se tratava. A sua mae, como constatamos mais tarde, é
catadora e conta com ajuda de vizinhos, inclusive do responsavel pela feira, que toda semana
separa a xepa para ela. Maria, diferentemente de seus colegas, possuia informacdes diferenciadas
sobre aquele assunto. E, mesmo que as outras criangas tivessem a oportunidade de provar esses
alimentos, muitas ndo sabiam o nome ou de onde vinham, ou para qué serviam, as vezes porque
0 consumo era uma imposicao, outras porque passavam despercebidos pelo prato por serem
“disfar¢ados” para camuflar o gosto, ou mesmo por nao ser um habito. O fato € que a sua nogao
de espaco, seus conceitos a respeito de compra e a temporalidade se entrelacaram de forma a
tornar muito compreensivel o seu relato. Todas estas propriedades constroem uma rede pela qual
podemos identificar diversos tipos de saberes independentes que juntos se encadeiam
transformando a sua cognicdo, num processo concomitante ao desenvolvimento fisiologico,
cultural e social. Nao existe aprendizado isolado, ndo ha etapas e nem destaque do seu cotidiano.
Toda a sua vivéncia se aplica a esta transformacdo, contribuindo significativamente para os seus
avancos.

O que é importante destacar, principalmente em se tratando de Educacdo Infantil, é que
“€ necessario superarmos uma concepg¢ao de infincia em que a crianga € sentida e tratada como
sujeito passivo, e assumi-la como sujeito ativo, que se estrutura a partir/nas condicdes sociais
objetivas e interfere na realidade produzindo cultura, fazendo historia (...)” (TIRIBA, 1999). Essa
concepcdo nos alerta sobre a pratica, muito decorrente, de desconsideracdo do saber que a
crianca ja traz consigo, antes de ingressar na creche/escola.

Em relatos de sua experiéncia escolar, Paulo Freire (2013) afirma que a sua professora

alfabetizadora “aprofundou o trabalho de seus pais” e principalmente, clarificou que a sua
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“leitura” de mundo foi fundamental para o seu desenvolvimento, mas que ndo fez dele “um
menino antecipado em homem, uma racionalista de calgas curtas” (p.15). Esta definicdo &,
certamente, um argumento a favor prética educativa pautada sobre 0s interesses que as criangas
demonstram.

Né&o é dificil imaginar que, diante desta clara demonstracdo de conhecimento de Maria,
outros saberes poderiam ser construidos. As trocas das experiéncias das criangas ajudam a tecer
ndo um novo conhecimento mais importante do que o outro, mas um conhecimento mais
complexo, ampliado e — 0 que é mais significativo — compartilhado por todas as criancas. E cabe
ao professor disponibilizar espacos, materiais e abertura para que as criangas continuem
aprofundando os seus conhecimentos (TIRIBA, 1999). O problema é que a escola/creche
sempre insiste em separar 0 saber cotidiano do saber curricular, quando, na verdade, esses
saberes deveriam dialogar. Esse equivoco € produto justamente da crenca de que ha
conhecimentos especificos e adequados para cada “fase do desenvolvimento” da crianga, nao
podendo, assim, ser aceito o conhecimento que ndo ¢é gerado dentro da escola/creche.

Conforme determinacdo das DCNEI (2009, p. 9) deve ser cumprido o direito da crianca
“a provisdo e a prote¢ao, como também seus direitos fundamentais de participag¢do na vida social
e cultural, de ser respeitada e de ter liberdade para expressar-se individualmente.” Logo, ndo se
trata mais de uma utopia em volta da Educacdo em tempo integral nas creches. Trata-se de uma
realidade hd muito ja discutida em vista do grande tempo mal aproveitado nas instituicGes de
Educacdo Infantil. Tempo este inexoravel para as criangas, dedicado somente a disciplina dos
corpos e pouco atento as maravilhas das descobertas feitas por elas, minuto a minuto.
Descobertas essas que sdo pouco exploradas, pouco prestigiadas, pouco compartilhadas, pouco
levadas em conta e, muitas vezes, ignorada.

E urgente que essa concepcdo de professor que (acredita que) instala conteidos nas
mentes “vazias” das pobres criangas sem conhecimento seja superada. Este sofrimento pelo qual
passam as criangas a fim de serem obrigadas a se apropriar e ter de se interessar por “coisas” que
ndo fazem sentido para elas é cruel e ndo entra em didlogo com o real sentido do conhecimento:
abstrair a nocdo de uma ideia. Ideia esta que eles ja tém. E preciso que se ensine a refletir sobre
os milhares de ideias que lhes surgem todos os dias, sobre 0s seus questionamentos e duvidas, e
ndo poda-los toda a vez em que tentam trazer a frente as suas descobertas. Pois, como afirma,
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majestosamente, Paro:

O professor s6 exerce de fato seu poder, s6 se faz efetivamente educador,
sO se faz competente em sua profissdo, isto é, s6 cumpre sua funcéo
social de construir personalidades humano-histdricas, quando, por uma
relagdo de risco, isto €, pela persuasdo, logra construir em seu aluno um
valor que permeia todo o seu aprendizado: o desejo de aprender. Ao fazer
isso, ele potencializa o aluno incrementa seu poder-fazer. Dai para frente
0 aluno € autor da sua educacdo. (2008, p. 55)

3.2 - Analise sobre o estagio supervisionado em Educacéo Infantil

Este topico tem por objetivo apresentar as observacdes das praticas pedagdgicas da
Creche Fiocruz, no periodo de Abril a Junho de 2011, articulando-as principalmente com 0s
parametros legais de regulamentacdo da Educacédo Infantil e refletindo acerca das possibilidades
de concretizacdo destas determinacdes no espaco educacional que atende criancas até seis anos
de idade. Sem influéncia do Projeto Politico Pedagogico, terei como suporte unicamente a
vivéncia “entre os muros” da instituicdo. E valido, também, salientar que o curto espaco de
tempo das observagdes nos permite analisar, apenas, um recorte do que é a pratica educativa no
decorrer do ano.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, os Parametros Nacionais
de Qualidade para a Educacdo Infantil, os Critérios para um Atendimento em Creches que
Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas, os Indicadores da Qualidade na Educacéo
Infantil, bem como as Leis de Diretrizes e Bases e o Estatuto da Crianca e do Adolescente sdo 0s
eixos norteadores fundamentais para examinar 0s aspectos que sao cumpridos, ou ndo, dentro das
exigéncias destes referenciais, pela Creche, no periodo acima citado.

Ao destrinchar o Projeto de resolucdo das DCNEI, temos a possibilidade de fazer o
dialogo das suas defini¢cbes com a pratica educativa da Creche Fiocruz. No que tange o respeito a
expressividade da crianca como ser humano em processo de desenvolvimento, o exercicio dessa
indicacdo pelos profissionais da Creche se da em todos 0os momentos: seja na escuta dos

questionamentos das criangas, seja no registro de suas narracOes nas atividades, nas conversas,
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ou, como nas aulas de teatro, quando elas tém a “liberdade para expressar-se individualmente”
(DCNEI, 2009, p. 9). Considero esse um ponto de extrema importancia e por isso me atenho a
ele inicialmente.

Assim como nos esclarece Paulo Freire (2003), a crianga ao ingressar na escola ja traz
consigo multiplas interpretagdes e conhecimentos do seu “mundo imediato”. Aquele mundo
natural do inicio do seu desenvolvimento e que tem significado para ela. Com isso, a instituicdo
que abrigara essa crianca precisa entender e promover compartilhamento entre criancas e adultos
das diversas “leituras de mundo”. Mediar e permitir estas investiga¢des é a funcdo do professor
de Educacdo Infantil. E, para isso, é indispensavel oferecer 0s espagos, 0 tempo e 0s materiais
necessarios a que as criangas continuem pesquisando, criando e aprofundando seus
conhecimentos a respeito das questdes pelas quais ja estavam interessadas. (TIRIBA, 1999).

Através do respeito do ponto de vista e das opiniGes das criancas, na escuta das historias
“do fim de semana”, por exemplo, as professoras da Creche instigam este entrosamento entre o
cotidiano fora e dentro da creche, entre familia e creche, construindo um ambiente acolhedor
onde pude perceber, acima da tudo, a confianga dos pequenos nos adultos e a importancia dada
por todos as diferentes experiéncias vivenciadas por cada um.

Creio que esta seja a chave para que se cumpra a funcdo social de construir
personalidades humano-historicas (PARO, 2008), de individuos conscientes, desde muito cedo,
de que seus registros e considera¢fes produzem cultura e sdo valorizados como parte integrante
do “mundo imediato” do qual participam.

Sobre a estrutura pode-se acrescentar aquilo que chama a atencdo, para efeito destes
didlogos de experiéncias, a Creche Fiocruz disponibiliza um imenso espaco de area verde e
também espacos de area coberta onde acontece o encontro de criancas de todas as idades, que
conversam juntas, que brincam juntas, que descobrem juntas e que, consequentemente, aprendem
juntas. Essas areas sdo exatamente palcos de vivéncias, interacGes, aprendizados (TIRIBA,
1999). Nestes locais, que sdo também considerados espacos de Educacdo — ndo s6 a sala de aula
-, @s criangcas correm, caem, as vezes se machucam, se escondem, plantam as sementes que
despencam das arvores e principalmente exercitam a solidariedade. Fortalecem as suas amizades
quando ajudam uns aos outros. Descobrem o prazer do companheirismo quando percebem que a

unido favorece o sucesso de suas “missdes”. Cuidadas e orientadas pelos adultos, sentem-se a
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vontade para aprenderem o que tem vontade, naquele momento e depois contarem uns aos outros
0 que eles, agora, ja sabem. Nessas conversas informais das criangas, no espago de convivéncia,
presenciei Gabriel, da turma do jardim, contando para os colegas mais novos sobre o Titanic. Foi
um banho de conhecimento e todos nos, inclusive eu, ficamos mais intimos da historia do navio.
Depois de uns dias, descobri que este assunto havia sido abordado na rodinha, por conta do
interesse trazido pelo Gabriel.

No que diz respeito ao espaco fisico, a Creche também atende aos Critérios para um
Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas na medida em que
as criancas tém direito a um ambiente aconchegante, tém direito & brincadeira e sdo incentivadas
a terem zelo com seus brinquedos, além de poderem usé-los indiscriminadamente. Atende
também aos Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil (2009) quando disponibiliza um
lugar apropriado para o “Cantinho de Leitura”, pela arquitetura favoravel a visdo das criangas
para a area externa e pelos espelhos que permitem que elas se olhem na hora que quiserem.

As criancas também tém acesso a aparelhos midiaticos (DCNEI, art. 9°) e estes,
inclusive, sdo utilizados pelas professoras como meio de pesquisa sobre 0s assuntos do interesse
deles. Na semana em que o0 assunto recorrente era dinossauros, eles assistiram a videos no
computador. Também levam DVDs para compartilhar com os colegas os seus filmes preferidos.

A avaliacdo das criancas é feita através de registros, como determina as LDB, no artigo
31, nos “Diarios de Bordo” dos professores, onde eles relatam as atividades ocorridas no dia e o
desempenho das criancas frente aos estimulos.

A comunicacdo entre pais e professores se da nos arredores da instituicdo, onde todos tém
livre acesso, e também através das anotacGes nas agendas que cada crianca tem.

A transparéncia das propostas diarias também é um ponto bastante interessante, por estar
visivel a todos nos murais da area externa. Esta forma de registro, os murais, também tem como
objetivo expor as producdes das criancas a inteirar 0s pais sobre quais assuntos estdo sendo
abordados em determinado momento.

Para um bom atendimento as criancas e para que sejam cumpridas as especificacdes dos
referenciais para a Educacdo Infantil é necessario, obviamente, que a equipe trabalhe em
conjunto pelo mesmo objetivo. E fundamental, também, que o espaco fisico da instituicdo
permita este trabalho colaborativo. Além de uma equipe pedagdgica que se mantenha
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pesquisando sobre as novas concepgdes de qualidade e dé apoio ao educador no sentido de estar
proxima para ouvir as suas duvidas e alerta-lo sobre suas préaticas. O que, na verdade, vemos nas
instituicbes que ndo cumprem estes referenciais ¢ uma falta de informagéo. E, justamente, a falta
de unido entre os educadores e a busca por objetivos de educacdo ndo muito claros e muitas
vezes sem sentido.

Como aspecto mais importante na observacao realizada na Creche Fiocruz, tenho, agora,
uma confirmacdo de que a proposta destes referenciais ndo é utpica e nem muito menos
invidvel. Sdo principios basicos para um segmento da Educacéo que, hoje, merece um olhar mais
cuidadoso acerca dos seus objetivos e da sua “razdo de existir”. Nao podemos mais admitir que
nossas criangas entrem nas creches e vejam desperdicados o seu tempo vital, o tempo de
aprendizado, o tempo, protegido por lei, para desenvolvimento integral e que é desprestigiado na
medida em gque ndo se entende a crian¢a como sujeito ativo e atuante no momento historico que

se encontra. Ndo existem mais adultos do futuro, existem criangas do presente.

Consideracoes finais

Neste trabalho, acredito ter alcancado o objetivo de levantar as questdes que observei ao
longo das vivéncias, em espacos de Educacdo Infantil, sobre os aspectos que incentivam a
alfabetizacdo na pré-escola.

Ainda gue esse seja um tema controverso, € necessario que essa discussdo se estenda para
além das producdes académicas e passe a permear 0 ambito escolar, pois no cenario educacional
em que nos encontramos, ja ndo é mais possivel deixarmos de investir no conhecimento por
acharmos que cada conteudo tenha um momento adequado para ser ensinado.

A cultura alfabetizadora, precedente a pratica, ainda ndo se estabeleceu com a suficiente
forca que precisa para que encaremos esse processo com a importancia devida.

Por isso, construir uma sociedade letrada deve ter como principio uma infancia letrada,
uma escola emancipadora e, principalmente, a valorizacdo da cultura.

A partir dai, poderemos, entdo, garantir, em todas as camadas da sociedade, uma

Educagdo mais justa e igualitaria.
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