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MODULO 01
Historia da Escrita

A Escrita na Historia da Humanidade

Uma contemplagdo cuidadosa e criativa sobre o historico da humanidade e a informag¢do im-
pressa permite deduzir que esta é uma das relagdes mais estruturadas e antigas entre 0 homem e um
engenho seu. Percebe-se isso ao se considerar que os lacos homem-impresso existem desde antes da
escrita. E até mesmo antes da comunicagao verbal! Uma prova é o fato de que as mais remotas per-
formances protagonizadas pelo homem chegaram até nés principalmente através alguma inscri¢ao: as
pinturas rupestres, por um cuidado da natureza, ainda hoje comunicam ao homem — milénios mais
tarde — aspectos da vida daqueles ancestrais. Ou seja, na pré-historia o ser humano ja internalizava a

necessidade de registros impressos.

Esses lagos foram atados de tal forma na evolu¢ao humana, que até pode-se tecer uma analogia
entre a histéria da humanidade e a aprendizagem da escrita de um individuo, pois do Paleolitico ao
contemporaneo o homem mantém uma relagio com as inscricdes de forma semelhante a aprendiza-
gem da escrita na infancia. Explicando: assim como a crianca mantém seus primeiros contatos com
os impressos rabiscando, desenhando e reconhecendo figuras, a raga humana em sua fase “crian¢a”
(0 homem das cavernas) comecou a registrar sua historia através de desenhos-rabiscos. E um e outro

iniciam sua comunicac¢ao verbal com sons nao identificaveis facilmente.

Assim, na evolu¢ao humana, a utilizagao dos registros impressos, sejam os pictogramas rupes-
tres, sejam os primeiros simbolos literais dos fonemas, tornaram-se indispensdaveis as relacdes socio-e-
condémico-culturais. Charles Higounet observa uma relagao inseparavel no triangulo historia-escrita-

-homem:

A escrita faz de tal modo parte da nossa civilizacao que poderia servir de defini¢do dela prépria.
A histéria da humanidade se divide em duas imensas eras: antes e a partir da escrita. (...) Vivemos os
séculos da civilizagdo da escrita. Todas as nossas sociedades baseiam-se sobre o escrito. A lei escrita
substitui a lei oral, o contrato escrito substituiu a conveng¢do verbal, a religido escrita se seguiu a tra-

di¢ao lendaria. E, sobretudo nio existe historia que nao se funde sobre textos (HIGOUNET, 2003).
O Legado das Cavernas

Dada a inexisténcia de organizacido e padronizacdo nas representacoes graficas das pinturas
rupestres, estas ndo sao consideradas exatamente escrita, mas criptografias aleatorias que pretendem
transmitir sua mensagem, gravadas em um material da natureza. Por isso mesmo, é possivel fazer uma
analogia entre aquelas gravuras e a escrita: ambos os casos buscam registrar algo, de alguma forma,
para determinado grupo, para aquele momento ou para a posteridade. A antropéloga Claudia Pires

afirma:



Sobre a relagdo entre a «linguagem simbolica» — expressa através de simbolos abstratos pinta-
dos — e a sua inten¢ao, digamos que foi através destas imagens que o homem entendeu que podia fazer

passar uma mensagem, um pensamento, o seu estado de espirito, etc.
Estas pinturas demonstram o valor que os homens da pré-historia conferiam as suas criagoes.

O conjunto destes desenhos-escrita, passiveis de serem compreendidos por todos os membros
de um mesmo grupo, tomam a designagdo de pictogramas. Pertencem, pois, ao conjunto das escritas
pictograficas, que no grego significam descri¢io da imagem, para servir de simbolo. (PIRES, www.

revista-temas.com) (negritos nossos).

As semelhangas entre as pinturas paleoliticas e a escrita também estio nos instrumentos e su-
portes para execucao de ambas as técnicas, que trazem a mesma ideia principal, em dois momentos
distantes entre si cerca de milhares de anos: um objeto com o qual se vai desenhar ou escrever (utili-
zando para isso pedra, materiais inorganicos e organicos a base de tintas vegetais e minerais, e pena,
caneta ou lapis) e outro no qual sera registrado o assunto pretendido (a rocha ou um papel). Com
esses instrumentos, os homens das cavernas foram os primeiros a dispor de um tipo de registro usado
até hoje, a ideografia, cujo grande nimero de simbolos que a compdem permite que seja utilizada e
interpretada em qualquer lugar onde seu significado seja correspondente, como os desenhos das placas

de transito, por exemplo.

Portanto, as figuras rupestres talvez representem o mais remoto exemplo de que um registro im-
presso adquire preeminéncia sobre a oralidade, no que diz respeito a uma mensagem escrita permane-
cer o maximo possivel em seu estado representativo original, suportando o tempo e condig¢des naturais
do ambiente, e permitindo que geragoes milénios mais tarde apreciem e tecam conjecturas sobre uma
forma social que ndo deixou outro vestigio, em vida, de como o homem primitivo se comportava e
como observava seu meio ambiente. A arte primitiva € um legado de inscricdes em rochas que desafiou
o tempo, sobrevivendo ha milhares de anos e ainda transmitindo informagdes sobre uma civilizacao

inexistente, mesmo depois do surgimento da escrita como um marco da Historia.

Varios Comecos

A escrita causou uma revolucdo tdo significativa nas comunicagdes, que os historiadores esta-
beleceram o encerramento da Pré-Histéria e o nascimento da Historia no periodo em que o homem
comecou a escrever. Mas essa passagem histdrica ndo se deu ao mesmo tempo em todas as partes do
nosso planeta. Somente muitos milénios depois a Pré-Histéria findou na América, na Africa Central e

na Australia, com a conquista dessas regides pelos europeus, a partir do século

XV. Isso demonstra que por mais de cinco mil anos, a escrita manteve-se na vanguarda como
um dos marcos iniciais da Historia. Segundo Fabio Costa Pedro e Olga M. A. Fonseca Coulon (1989),
o fim da Pré-Historia ocorreu primeiramente no Oriente Proximo, com o surgimento da escrita ligado
a evolucdo das primeiras civilizagdes urbanas, na regido entre os rios Tigres e Eufrates, na Mesopota-

mia, cerca de 40 séculos antes da Era Crista.
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Com essa reputagio, a escrita adquiriu autonomia e independéncia, tornando-se objeto de
necessidade de dominio mundial. Também transcendeu em fama aos seus inventores e aos que a tém
aperfeicoado no processo continuo da evolugido das civilizacoes. Conforme José Juvéncio Barbosa,
seus criadores sao completamente desconhecidos. Ironicamente, nao ha informagoes de que seus idea-
lizadores, criadores, nem os grupos especializados que a aprimoraram ao longo da histéria, deixaram
registrados seus nomes em algum objeto, utilizando seu proprio invento. Apesar desse anonimato,
Barbosa afirma que a inven¢do da escrita é um dos fatos responsaveis pelos desenvolvimentos na an-

tiguidade:

Na realidade estd, como muitas “invenc¢des” do génio humano, pode ser considerada como
aprimoramento de algo que ja era anteriormente conhecido. Infelizmente nio conhecemos o nome de
nenhum dos autores das reformas mais importantes na historia da escrita. Seus nomes, como o de tan-
tos outros grandes homens, responsaveis por melhorias essenciais da vida humana (como por exemplo

o uso pratico da roda, do arco e flecha, da embarcacio a vela) perderam-se para sempre no anonimato
da Antiguidade. (BARBOSA, 1991, p. 34).

Apenas se conhecem épocas, povos e locais de onde se deram os primeiros registros escritos, os
chamados cuneiformes, desenvolvidos pelos sumérios na Mesopotamia, por volta de 4.000 a.C., em-
bora alguns historiadores situem seu aparecimento ha mais de seis mil anos. Barbosa (p. 35) afirma que
“o primeiro registro que se conhece é uma pequena lapide, encontrada nos alicerces de um templo em
Al Ubaid. O construtor do templo escreveu nela o nome do seu rei. Esse rei pertenceu a uma dinastia
entre 3150 e 3000 a.C.”.

Existéncia

A existéncia da escrita distingue-se como um marco das formas de expressiao, ndo apenas por
sua capacidade de registrar a Historia, representar a fala ou ideias, ser apreendida e decodificada pelo
entendimento humano, mas também por ultrapassar limites geograficos, sobreviver épocas, ajudar a
construir ou desconstruir culturas, universalizar religides, ideias, pensamentos, sofrer mutacoes pelas
mais diversas causas, entre elas as transliteracdes e as tradugoes, e, ainda assim, ter a possibilidade de

permanecer como originalmente foi produzida.

O desenvolvimento dos métodos de agricultura e do comércio, e as distancias entre as cida-
des entre as quais se estabeleciam relacdes de troca, sdo tidos como os responsaveis pelos primeiros
registros escritos, ante a necessidade de controle administrativo, de registros contabeis e de se saber
com exatiddo onde se situavam os distantes pontos de abastecimento e quais as rotas a seguir para os
alcancar. Consequentemente, se tornou imprescindivel o desenvolvimento de sistemas de pesos e me-
didas, s6 possiveis com recurso a matematica, — que implica também alguma forma de notacdo grafica

— € de mapas € cartas.

Assim, a escrita teria sido criada primeiramente para atender a uma necessidade pratica de

informagao agro comercial, em vérios lugares. Lévy estabelece paralelos entre o desenvolvimento da
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agricultura e o da escrita, ambas como reformuladoras de conceitos de tempo e espaco, e esclarece que

o surgimento da escrita ndo foi um fato causado por uma unica sociedade:

A escrita foi inventada diversas vezes e separadamente nas grandes civilizagoes agricolas da An-
tiguidade. Reproduz, no dominio da comunicacao, a relagio com o tempo e o espaco que a agricultura

havia introduzido na ordem da subsisténcia alimentar (LEVY, 1993, p. 87).

A relagdo da escrita com a agricultura é apenas um dos aspectos2 evidenciados por Lévy, cuja
visdo analdgica — e até poética — relata uma semelhanca entre esses dois processos do Neolitico, a
agricultura e a técnica de impressao em argila, demonstrando as suas caracteristicas em comum, sinte-

tizando séculos de uma relagao entre tecnologia da escrita e processo agrario:

A escriba cava sinais na argila de sua tabuinha assim como o trabalhador cava sulcos no barro
de seu campo. E a mesma terra, sdo instrumentos de madeira parecidos, a enxada primitiva e o calamo
distinguindo-se quase que apenas pelo tamanho. O Nilo banha com a mesma agua, a cevada e o pa-

piro. Nossa pagina vem do latim pagus, que significa o campo do agricultor. (LEVY, 1993, p. 87-88).

Além de registrar graficamente os movimentos agro comerciais daquelas civilizagoes, os sim-
bolos impressos tiveram suas aplicagdes em outras esferas das atividades do homem, onde diversos
conhecimentos comecaram a ser desenvolvidos, como a Astronomia, o Direito, a Poesia etc., muitos
dos quais puderam ter condi¢ido de deixar seus locais originais gracas as inscri¢des, e posteriormente
puderam ser reproduzidas com o auxilio de outras técnicas, transcorrendo tempo e espaco e permane-

cendo através da cronologia:

A escrita abriu um espago de comunicagao desconhecido pelas sociedades orais, no qual torna-
va-se possivel tomar conhecimento das mensagens produzidas por pessoas que se encontravam a mi-

lhares de quilémetros, ou mortas ha séculos, ou entao que se expressavam apesar de grandes diferengas

culturais ou sociais (LEVY, 2000, p. 114).

Para exemplificar a evolugdo dos registros graficos resume-se aqui sete momentos da humanida-
de nos quais se formaram e evoluiram sistemas e algumas técnicas de escrita. Citam-se aqui exemplos
de algumas performances das mais imprescindiveis na evolugdo da escrita e no seu servi¢o prestado
as civiliza¢des. Das atividades socioeconomicas da Mesopotamia, do ritualismo Egipcio, dos alfabetos
do Oriente Médio, Fenicio, Grego, do Império Romano até a formacdo da lingua portuguesa, veremos

que essa evolu¢io influenciou fortemente a formagao da lingua e até a propria formacio de nagoes.

Ciéncias e Literatura na Mesopotamia

O principal uso da escrita cuneiforme foi na contabilidade e administra¢io, como registro de
bens, marcas de propriedade, calculos e transacées comerciais. Essas informagoes eram gravadas em
tabletes de argila com estiletes. Mas outras atividades se estabeleceram auxiliadas pela escrita, como
a Astronomia, o Direito e a Literatura. Textos sobre o movimento dos astros e calendarios mesopota-

micos escritos entre 650 e 50 antes da nossa Era, chegaram até os dias atuais conservados em tabuas

7



de argila. Consistem em diarios sobre astronomia e constituem umas das primeiras observacdes de
especialistas: escribas-astronomos profissionais, que usavam um conjunto de 30 estrelas como refe-
réncias para posigoes celestes. Seus diarios detalhavam as localiza¢des da lua e planetas com relagdo

as estrelas.

Na area do Direito, um cddigo de leis da Mesopotamia representa um dos mais notaveis im-
pressos. Sob as ordens de Khammu-rabi (Hammurabi), rei da Babilonia, 282 clausulas foram gravadas
em 21 colunas, conhecidas como Codigo de Hamurabi, embora abrangesse também leis mais antigas.
O codigo trata, dentre outros assuntos, das classes sociais, do comércio, da familia (divorcio, o patrio
poder, a adogao, o adultério, o incesto), do trabalho (precursor do salario minimo, das categorias pro-
fissionais, das leis trabalhistas), e da propriedade. Uma rapida percepcao leva facilmente a constatagao
de que questoes de direito da atualidade ja eram levadas a juizo desde a antiguidade, e isso é possivel

de ser verificado gragas a leitura dos simbolos gravados nas colunas.

Tem-se no Poema de Gilgamesh contribuicdo das mais importantes da escrita a arte literaria.
Considerado a obra-prima da literatura suméria, trata-se de uma narrativa épica dos feitos do rei-
-her6i Gilgamesh, que viveu por volta de 2700 a.C., na antiga cidade de Uruk (a Erech biblica), na
Mesopotamia. Foi o sexto rei ap6s o Diluvio. No poema consta que, apds retornar de suas viagens, o
proprio rei o escreveu, numa estela3 de pedra que colocou na base das muralhas de Uruk. Teria sido
escrito poucos séculos (quatro a seis) apds a invengao da escrita. Este € talvez o primeiro personagem

a registrar sua historia.

As Escritas Sagradas do Egito

Os egipcios possivelmente foram responsdveis por introduzir a primeira redefini¢io no suporte
e formas da escrita em relagdo ao processo cuneiforme. Diferentemente dos sumérios que cunhavam
suas inscri¢oes de formas triangulares em tabuas de argila, os egipcios usavam a forma material do
livro, com o uso do papiro em forma de rolo, o emprego da tinta e a utilizagdo das ilustragdes como
complemento explicativo do texto. Eles possuiam duas formas de escrita: os hierdglifos (figuras en-
talhadas sagradas), e a escrita hieratica, de uso mais facil e mais corrente, que permitia fazer anota-
¢oes rapidas. Os hierdglifos eram sinais sagrados gravados (do grego hieros, “sagrado”, e glypheinl,

“gravar”) que os egipcios consideravam ser a fala dos deuses (...) essa era uma escrita de palavras
(HIGOUNET, 2003, p. 37).

O sistema egipcio de escrita ja reproduzia quase que totalmente a lingua falada, pois alguns
dos seus pictogramas ja representavam silabas. Além dos pictogramas, era formado por fonogramas
(representacdo de sons) e outros signos determinantes. Naquela civilizagao, a escrita esta estreitamente
ligada aos registros de rituais sagrados, colheitas, estagdes e movimento de cheia e vazante do Nilo.
Por seus fonogramas, podemos dizer que a escrita egipcia ja constituia uma ideia mais ou menos apro-

ximada de um alfabeto, pois ja trazia uma caracteristica de representag¢des silabicas.

Durante séculos os hieroglifos permaneceram enigmaticos, até o francés Francois Champollion

8



decifrar a Pedra de Rachid4 (Roseta, em arabe) descoberta pelas tropas de Napoledo em 1822. En-
tretanto, passaram-se 23 anos desde a data de sua descoberta até que Champollion pudesse decifrar
integralmente o seu contetido. A Pedra de Roseta é talvez o primeiro objeto com inscri¢ao poliglota da
Historia. Na parte superior, ha uma escrita hieroglifica com 14 linhas; o texto intermediario contém 22
linhas de uma escrita egipcia cursiva, conhecida como demotico. A terceira divisao da pedra é ocupada
por uma inscricio de 54 linhas em lingua e caracteres gregos. Higounet considera essa escrita uma
das mais importantes do mundo antigo. Apesar de seu emprego ter ficado limitado a lingua e regioes
egipcias, a decifragio da Pedra de Roseta marca uma das maiores contribui¢des do Egito a Historia,

pois tornou possivel a decodificacdo de outras inscri¢oes antigas.

Sobre as Origens do Alfabeto

Segundo Higounet, “o alfabeto pode ser definido como um sistema de sinais que exprimem os
sons elementares da linguagem” (2003, p. 59). Este sistema, com suas técnicas e instrumentos, configu-
ra outra redefinicao no processo da comunicagao escrita, que nao consiste primeiramente na invengao
de uma série de signos graficos, mas na decomposi¢ao da palavra em sons simples, em que cada qual é
representado por um sé signo. Nao mais a pictografia, ou a ideografia, desenhos representando ideias,
mas sinais que, evoluindo daqueles desenhos, representam diretamente os sons da fala. Cagliari de-
monstra algumas evolu¢oes de formas pictograficas que mais tarde se tornariam as letras do alfabeto

como as conhecemos hoje:

O a era a representacdo da cabeca de um boi na escrita egipcia. Em grego, o alfa se escreve K.
O b era a representacdo de uma casa egipcia. O d era a figura de uma porta. O m era o desenho das

ondas da 4gua. O n era o desenho de uma cobra. O era a figura de um olho. O x representava o peixe,
e assim por diante. (CAGLIARI, p. 108)

O Alifato e Seus Derivados

Uma representacao mais proxima de um alfabeto surgiu com o aparecimento do Alifato, que
ao contrario dos escritos egipcios, ndo se restringiu a uma regido. O Alifato se configurou na Siria,
Fenicia e Palestina, constituido por 28 letras e escrito da direita para a esquerda e também derivou
outros sistemas de escrita. Era dividido em dois subgrupos: o fenicio, que derivou o alfabeto grego; e
o aramaico, derivando o alfabeto hebreu e o arabe. As vogais ndo eram totalmente representadas em
alguns desses alfabetos6. Este sistema de escrita incide decisivamente na historia das grandes religioes.
Traduzindo os textos sagrados de seus derivados aramaico e hebreu, transcreveu alguns textos dos

livros do Antigo Testamento.
Fenicia, Ber¢o dos Alfabetos?

A Fenicia se situava na planicie costeira do que é hoje o Libano e a Siria, no Mediterraneo
oriental (Wikipédia, verbete Fenicia). O historiador grego Her6doto atribui aos fenicios as primei-
ras inscri¢oes de fato alfabéticas (Nicholas Fabian, www.kfssystem.com.br/loubnan/fenicio.html), mas

pesquisas atuais tém mostrado vestigios de um alfabeto anterior, chamado escrita proto-sinaitica, uti-
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lizado na peninsula do Sinai.

O alfabeto fenicio apareceu pela primeira vez em Biblos7 e é considerado a origem dos alfabe-
tos atuais. Apesar do pretenso pioneirismo fenicio, ndo ha literatura ou registros escritos em materiais
resistentes ao desgaste do tempo. O que se sabe da sua escrita provém de curtas inscricdes em pedra.
Com os dados que se apresentam hoje, pode-se entender que a construg¢do das palavras, assim como
o alfabeto drabe e o hebraico, nio tinham simbolos para representar sons de vogais. Cada simbolo

representa uma consoante. As vogais precisavam ser deduzidas no contexto da palavra.

Com 22 sinais, esse alfabeto foi utilizado por volta do final do século 12 antes de Cristo. Con-
sistia-se em sinais com precisdao de formas, que dispostos ordenadamente em determinada combinacao
representavam graficamente, cada um, o respectivo som dos fonemas de uma linguagem oral. Por essas
qualidades, muitos historiadores consideram que este alfabeto, composto de vinte e duas consoantes,

chegou proximo da perfeicdo:

Em seu livro “O Choque do Futuro”, Toffler afirma que 95% das invengdes do homem se re-
alizaram no decorrer do Século XX. Entre os 5% dos tempos antigos, figura o alfabeto fonético de
Biblos. A invencdo desse alfabeto operou uma revolug¢io. Com menos letras, obtém-se maior precisio
e mais clareza. Podemos descrever os sentimentos da alma, analisar o pensamento. As outras escritas
nio podiam propiciar essa fidelidade absoluta. (Extraido do texto O Alfabeto, do site www.libano.org.

br/pagina47.htm , da embaixada do Libano no Brasil).

Os paledgrafos8 acreditam que os fenicios foram responsaveis pela expansao desse sistema de
escrita pelo mundo antigo. Pode-se afirmar que o assunto vagueia entre o real e o mitico, na histéria do
rei Cadmo9. Nessa historia, alfabeto e poder militar s3o intrinsecos, como expressa Emanuel Dimas

de Melo Pimenta:

“Cadmo, o mitoldgico rei que tera introduzido as letras do alfabeto na Grécia, semeou os den-

tes de um dragdo com o qual lutara. Desses dentes nasceram homens fortemente armados”.

Cadmo ndo sabia como controla-los e tratou de atirar pedras, de forma tribal, sem planos, ale-

atoriamente, fazendo com que aqueles homens desconfiados de si proprios matassem uns aos outros.

S6 depois, com apenas cinco sobreviventes, Cadmo conseguiu assumir a autoridade da lideran-

¢a.

Como mostrou McLuhan, o alfabeto significava para a Grécia Antiga o poder, a autoridade e o

controle de estruturas militares a distancia.

Cadmo representa uma transi¢do de tecnologias. Os dentes do dragdo semeados geraram o
poder que acabou com as cidades-estados e que permitiu a exuberancia do Império Romano. Foi o
“ruido” produzido pelas pedras de Cadmo o responsavel pela desarticulagio daquele exército”. (tre-

cho de Natureza, artefatos e percepcdo sensorial).

10



Embora a mitologia propale que Cadmo seja o heréi que inventou e difundiu o alfabeto, uma
versao, menos abstrata, porém bem possivel, € a de que os gregos — assim como outras civiliza¢oes —
tivessem mais facilidade de apropriacdao do alfabeto fenicio em relacdo aos demais alfabetos por uma
questdo pratica de contato comercial com aquele povo. Os fenicios eram os mais desenvolvidos na
técnica das embarcacbes e no comércio, o que permitia manter intenso comércio maritimo com outros

povos:

Ora, o comércio ¢é a atividade econdémica que mais exige o registro de suas transacdes: assi-
naturas de contratos, recibos de mercadorias etc. Assim, da necessidade de simplificar as escritas ja
existentes (egipcia e mesopotamica) surgiu o alfabeto fenicio, que tornou possivel uma difusao maior

da habilidade de escrever, até entdo privilégio de uma minoria. (AQUINO e outros, 1980, p. 123).

Aquino também sugere uma relacdo entre os processos avangados da escrita e uma outra ad-
verténcia onde “Pela extensdo da tua sabedoria, pelo comércio aumentaste o teu poder; e eleva-se o
teu coragao por causa do teu poder” Uma andlise sobre este versiculo e um questionamento de Aqui-
no sugere que estao implicitas as relacdes entre o dominio da escrita e o poder. O autor interage com
o leitor: “Agora, pense um pouco... Seria essa maior difusdo da habilidade de escrever que Ezequiel
procurou expressar quando falou: ”pela extensdo da tua sabedoria”? Talvez sim, talvez ndo, mas ndo

deixa de ser uma forma de interpreta-la. Vocé teria outras?”

Alfabeto Grego: A Inovag¢ao das Vogais

De qualquer forma, “o mais famoso resultado desse processo é o alfabeto grego, em grande
parte devedora da invengio fenicia”. Segundo Rubem Alves, os fildsofos gregos foram os pioneiros a

perceber realidade imbricada a linguagem de palavras.

Embora os fenicios sejam considerados os principais precursores do alfabeto grego, ha indicios
de que os gregos tiveram a origem da sua escrita no Oriente Proximo antes do tempo dos fenicios.
Os gregos foram um dos primeiros povos a representar graficamente nao ideias, nem silabas, mas os

proprios sons das letras, a menor parte decomposta de uma palavra.

Com os desenhos dessa decomposi¢do, houve um incremento significativo do alfabeto grego em
si mesmo e para as escritas dele derivadas, a inclusdo das vogais. Junto as consoantes, as vogais com-
punham ao todo 24 letras. Higounet chama atengao para este fato, comentando que “o modo como se
fez a notagao das vogais merece um pouco mais de atencdo, pois foi com essa inovagio que o alfabeto
grego se tornou o ancestral de todos os alfabetos europeus modernos” (HIGOUNET, 2003, p. 89).

Conclui-se, portanto, que este alfabeto tem importancia singular para a civilizagao ocidental atual.

A inclusdo das vogais é apenas um item no curriculo deste alfabeto, que transmitiu para outros
povos os conhecimentos da cultura grega, a mais rica da Antiguidade, bem como de seus mitos e filo-
sofia; permitiu a difusio do Novo Testamento no mundo até entdo conhecido, que depois foi traduzi-
do para outras linguas; a Grécia estendeu a produgao e comércio de livros, generalizando-se a leitura

individual, reforcada com a existéncia de bibliotecas publicas e privadas; e esse alfabeto “foi também
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o intermedidario ocidental entre o alfabeto semitico e o alfabeto latino, intermediario ndo apenas histo-
rico, geografico e grafico, mas estrutural, pois foram os gregos os primeiros a terem a ideia da notag¢ao

integral e rigorosa das vogais”.

Muitas outras escritas surgiram a partir do alfabeto grego, especialmente na Asia Menor. Atra-
vés daquele alfabeto, o Egito redefiniu a sua escrita para o coptal0. A escrita gotica também surgiu a
partir dele. Devido a sua grande influéncia no latim, o grego é origem de muitas palavras e afixos da
lingua portuguesa e de outras linguas latinas. Com o dominio do império romano, o latim se impoe
como lingua e escrita dominante, mas a escrita dos primeiros documentos latinos que se conhecem

denota uma forte ligacdo de origem e de adaptacdes de uma escrita grega.

A partir deste momento, vemos em uma regido europeia uma mudanca brutal tanto nas lingua-
gens, como na forma em que foram estabelecidas, que estendeu seu impacto ao resto do mundo. Em
contraste com as reformulag¢ées linguisticas pacificas que configuraram as escritas em outras épocas,
o latim se expandiu e se instituiu por algumas terras de forma beligerante. Enquanto outros alfabetos
surgiram para conveniéncias das civilizagoes, ou de adaptacoes e influéncias de uns para outros povos,
a lingua e o alfabeto latinos foram adotados em muitas regides por uma imposi¢cao do império roma-
no. No entanto, esse alfabeto ndo era completamente autoctone da Itdlia, constituiu-se de algumas
formas gregas e do alfabeto etrusco, que, segundo Higounet (2003, p. 105), também tinha em sua

escrita vestigios de origem Grega.

Das regides do Lacio aos limites daquele império, as domina¢des romanas “impunham aos ven-
cidos seus habitos, suas institui¢oes, os padroes de vida e a lingua”. Nas regioes da Italia eram reconhe-
cidas pelo menos duas modalidades de latim: o classico, usado pelas pessoas cultas, falado e escrito;
e o vulgar, usado pelo povo, apenas falado e de onde se originou a lingua portuguesa. A lingua falada
nas regioes romanizadas era o latim vulgar. A mistura dos idiomas dominados com o dominante deu
origem a diversas linguas e dialetos da Europa. Esse foi apenas o inicio de uma série de interferéncias

nos idiomas da regido provocadas pela aculturagdo violenta de povos.

Ironicamente, uma das linguas latinas imposta a base da subjuga¢io deu origem a um termo
que mais tarde sofreria uma redefini¢do e passaria a ser relacionado aos sentimentos do amor. Na fase
de expansdo do império romano no oeste da Peninsula Ibérica, atuais Portugal e regido da Galicia, foi
difundido o romance nessa regidao. Ao contrario do significado mais conhecido hoje pelos individuos
enamorados, o romance (derivado do romantismo), foi a lingua obrigada aos povos dominados, de
218 a.C. ao século IX. Era uma variante do latim que constitui um estagio intermediario entre o latim

vulgar e as linguas latinas modernas.

A imposicdo do latim foi tio veemente, que essa lingua sobreviveu a outras ocupagdes. A
primeira delas foi a instalacdo de povos germanicos, de 409 d.C. a 711, que adicionou ao léxico da
peninsula algumas palavras correspondentes a agricultura e a guerra. A segunda foi a invasdo moura,

que a partir de 771 d.C., instituiu o drabe como lingua oficial. Algumas contribuicées dessa ocupa-
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¢do ao vocabuldrio portugués atual sio “arroz”, “alface”, “alicate” e “refém”. O nome “Estreito de

Gibraltar”, da passagem entre o Mar Mediterrineo e o Oceano Atlantico, veio do termo arabe Jabal
bl bl

Tarek (Gibraltar). Mas, nessas fases de presenga estrangeira o idioma falado pelos ocupantes nunca

conseguiu se estabelecer totalmente, a populacdo dominada continuou a falar o romance.

Este resumido panorama do avan¢o dos romanos na Peninsula Ibérica, determinando a prima-
zia da linguagem oral e escrita latina sobre as outras linguas, tanto as das ocupagdes posteriores a do
império romano, como as linguas locais, demonstra o estabelecimento da lingua como uma das mais
fortes afirmagoes de identidade nacional, uma condi¢do indispensavel para que um povo estabelega as

relacoes de poder sobre povos subjugados.

A Formagao da Lingua Portuguesa

A subsequente interferéncia estrangeira na Peninsula Ibérica ocorreu quando os cristaos expul-
saram os arabes daquela regido, no século XI. Os dominadores anteriores se viam obrigados a seguir
para outras regioes e davam lugar aos sucessores, mas o romance permaneceu dando formas as orali-
dades daqueles povos, até formar as linguas respectivas de cada povo. Como em todo surgimento — ou
transformagdes — de uma lingua, o processo de estruturacao do idioma portugués foi longo e muito

complexo.

O portugués ainda nio era um idioma localmente especifico, dividia 0 mesmo espago com o
galego (da Galicia, uma parte da atual Espanha) e com outros dialetos. A sequéncia de éxodos provo-
cados pelas invasdes, além de colaborar na construcdo das linguas de cada regido, acabou por cons-
tituir geograficamente o atual Portugal e Espanha. A independéncia de Portugal, em 1185, também

significou a independéncia dos idiomas galego e portugués.

Na historia da lingua portuguesa podemos destacar pelo menos duas fases: a do portugués
arcaico (sécs. XIII a 1536/1540), ou seja, em fase de formagao, porém ja com certo estilo, e o portu-
gués moderno, que comecou a ser formado a partir do século XVI, com o aparecimento das primeiras
gramaticas que definem a morfologia e a sintaxe. Nesta época o portugués ja é, tanto na estrutura da

frase quanto na morfologia, muito proximo do atual.

Com resquicios da forma de imposi¢ao romana sobre os povos conquistados, nos séculos XIV
a XVI o dominio portugués expandiu-se para varias regides da Asia, Africa e América, e um processo
de posse deu origem aos paises hoje chamados lus6fonos: os que tém a lingua portuguesa como idioma
oficial. Mais uma vez se legitima a for¢a da linguagem como uma das mais fortes expressoes de iden-

tidade nacional imposta a outros povos.

Felizmente a lingua portuguesa nio se limitou a ter uma origem apenas do latim vulgar. Gragas
ao alfabeto grego, o estigma de uma origem considerada inculta ndo é cabal para a identidade nacional
de Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Macau, Mocambique, Portugal, Sao Tomé e Principe, e
Timor-Leste. “E ainda falada na antiga India Portuguesa: Goa, Damio, Diu e Dadra e Nagar Haveli,

na atual Unido Indiana e por numerosas comunidades de emigrantes de fala portuguesa em varias
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partes do mundo”.

A lingua portuguesa chegou ao Brasil, no século XVI, ja com as influéncias dos povos germa-
nico e arabe. Ao “desembarcar” em terras brasileiras, a lingua portuguesa encontrou resisténcias por
parte dos nativos, mas foi se estabelecendo com fortes interferéncias indigenas e africanas. Houve
contribui¢oes italianas na época do Renascimento. Durante a colonizacdo, as invasdes do pais pelos

espanhdis e franceses acrescentaram ao léxico do Brasil termos daqueles povos.

Assim, o portugués no Brasil assumiu algumas caracteristicas distintas da lingua falada em Por-
tugal, configurando uma identidade mais especifica. Moacyr Scliar relata algumas preocupagoes e pro-
vidéncias da Academia Brasileira de Letras (ABL) a respeito dessas diferengas. Entre os procedimentos
de uma padroniza¢io da lingua do Brasil, Machado de Assis, em 1897, elaborou um regimento da
Academia Brasileira de Letras, com o proposito da criagao de um vocabulério critico de brasileirismos
introduzidos na lingua portuguesa. Deste documento, sucederam- se varias tentativas, em intervalos

irregulares de tempo, de organiza¢do de um diciondrio para a lingua portuguesa do Brasil:

[...] Foi entdo editado um Dicionario de Brasileirismos, com base em levantamento feito por
Jodo Ribeiro. Em 1910, sob a presidéncia de Rui Barbosa, a Academia formulou um objetivo mais
ambicioso: tratava-se de elaborar um verdadeiro dicionario brasileiro da lingua portuguesa. Dez anos
se passaram e o diciondrio ndo apareceu. A ideia foi retomada em trés novos projetos, um de Mario
de Alencer, outro de Laudelino Freire o um terceiro de Graga Aranha — este, inspirado pelo movimento
modernista, propunha dar énfase aos “chamados brasileirismos”, e, ao contrario, eliminar os “portu-
guesismos”. A proposta gerou polémica; a Academia nomeou uma comissdo para elaborar o dicio-
nario — comissao esta desfeita em 1934, sem concluir o trabalho. Em 1940, Afranio Peixoto, cansado
do que ele chamava “obra de Penélope” (a mulher de Ulisses, que, esperando o aventureiro marido,
tecia de dia e desfazia o trabalho a noite), assume a responsabilidade da tarefa, confiando-a a Antenor

Nascentes, catedratico do Colégio Pedro II, que, em 1943, entrega a Academia um dicionario com 100
mil verbetes (SCLIAR, 2005).

Hoje, além deste diciondrio, o Brasil conta com o diciondrio de Aurélio Buarque de Holanda
Ferreira, o dicionario Michaelis, o dicionario Koogan-Houaiss (enciclopédico; Antonio Houaiss traba-

lha em outro dicionario, muito mais amplo) entre outros.
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MODULO 02
Desenvolvendo o Processo de Aprendizagem
O Que é Aprendizagem?

Aprendizagem é o processo pelo qual um individuo adquiri saberes, conhecimentos, va-

lores, comportamentos e habilidades através de experiéncias, de ensinamentos e do estudo

E uma forma de mudanga de comportamento que que ocorre no individuo onde é obtido
através da experiéncia, seja fisica, emocional ou neurobiolégica. Todos os seres humanos sdao capazes
de aprender algo. E muito importante frisar isso, independentemente da idade todo mundo aprende,

alguns com mais dificuldade ou facilidade do que outros.

No inicio da infancia, uma das formas mais eficiente para se aprender algo é explorando. O
ambiente que cerca a crianga é uma das ferramentas mais poderosas que existe para aprendizagem.
Por meio da experienciacdo e curiosidade ela se diverte e aprende ao ouvir os sons de teclas, pressiona
interruptores e observa o efeito, aperta e morde para examinar a textura de um ursinho de pelucia e

assim por diante.

Porém, para adquirir conhecimento, ndo basta o contato direto com o objeto de conhecimento.
E necessario um elo intermediario entre o ser humano e o mundo, algo que faca a ligagiao da aprendi-

zagem.

Por exemplo, para levar a agua a boca, por exemplo, a crianga utiliza um copo. Para alcangar
um brinquedo em cima da mesa, apoia-se num banquinho. Ao ameacar colocar o dedo na tomada,
muda de ideia com o alerta da mie, ou pela lembranga de um choque. Em todos esses casos, tem uma

mediagdo dela com o que deseja.

A teoria de aprendizagem de Vygotsky tem uma énfase importante no papel das relacées sociais

no desenvolvimento intelectual. Para ele, 0 homem é um ser que se forma em contato com a sociedade.

“Na auséncia do outro, 0 homem nio se constréi homem?”, diz. Sua compreensio € a de que
a formacdo se da na relagao entre o sujeito e a sociedade a seu redor. Assim, o individuo modifica o

ambiente e este o modifica de volta.

Dessa maneira, a interagdo que cada pessoa estabelece com um ambiente, a experiéncia pes-
soalmente significativa, é muito importante para ela. Por isso, a teoria de aprendizagem de Vygotsky
ganhou o nome de socio construtivismo e tem como temas centrais o desenvolvimento humano e a

aprendizagem.

Vygotsky (destacou trés abordagens sobre aprendizagem e desenvolvimento, que sdo:
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Processos Independentes:

Nessa abordagem a aprendizagem e o desenvolvimento nido estido interligadas. De forma que
a maturacao fisica do desenvolvimento ocorre de forma natural de forma que a crianca va crescendo.
Significa que a aprendizagem nao pode influenciar o desenvolvimento, ou seja, que as formas superio-

res de pensamento sao desenvolvidas mesmo que a crianga ndo frequente o ensino escolar.
Processos Idénticos:

Dessa forma considera que a aprendizagem e o desenvolvimento sio fundidos um no outro,

tornando-se idénticos e paralelos. A crianga, ao aprender, desenvolve-se e, ao se desenvolver, aprende.
Processos Diferentes e Relacionados;

Nesse caso é um meio termo entre as duas citadas anteriormente. Para esta concep¢ao, é neces-
sario diferenciar quando o desenvolvimento é resultado maturacdao natural e quando ele é decorrente

da aprendizagem.

Assim se pode visualizar interdependéncia entre os dois elementos quando verifica que a apren-
dizagem influéncia até certo ponto a maturagdo e vice-versa, porém nao explica essa influéncia, per-

manece apeénas no reconhecimento.

Existem varias formas de compreender e concretizar o processo de aprendizagem. E importante
para o educador conhecer as possibilidades e formas de ensinar que se adaptem a realidade dos seus
alunos, afinal toda crianca é um universo e as teorias te auxiliam a poder compreender como ocorre

€SS€ processo.

De acordo com o conceito de trabalho de Marx e Engels (1998) E na relacdo do sujeito com
o meio fisico e social, mediada por instrumentos e signos (entre eles a linguagem), que se processa o

seu desenvolvimento cognitivo, ou seja, ao transformar a natureza, o homem também se transforma.

Nas palavras de Leontiev (1978), a aprendizagem nido ocorre espontaneamente e apenas to-
mando-se por base as condi¢oes bioldgicas do sujeito, mas que é mediada culturalmente. Modificacoes

bioldgicas hereditarias nio determinam o desenvolvimento s6cio-histérico do homem e da humanida-

de.

Essa compreensdo sobre o desenvolvimento do psiquismo humano traz implicacdes para as
relacdes entre o ensino e a aprendizagem e, mais especificamente, para a fun¢do da intencionalidade

no processo educativo.

Segundo Itelson (1979), resulta entdo, que a assimilacdo de um sistema cientifico de conceitos
e das consequentes estruturas da atividade psiquica, assim como o desenvolvimento multilateral e uni-
forme do aluno nao sio possiveis mediante somente a aprendizagem incidental baseada na atividade

vital “natural”.
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O ingresso da crianga na escola marca, assim, um novo local onde o ensino deve ser feito de

forma mais direta ocupando no sistema das relagoes sociais.

Davidov (1987) considera ainda que o ensino, desde as séries iniciais, deve garantir aos estu-

dantes a apropriagao tedrica da realidade, sendo essa a esséncia da atividade de estudo.

A compreensdo das tarefas de estudo pelo estudante esta associada a generalizacdo tedrica,
sendo o conteudo da atividade de estudo as formas elevadas da consciéncia social — como a ciéncia, a

arte e a ética, ou seja, o conhecimento tedrico.

Assim, pois, o conteido principal da atividade de estudo é a assimilacio dos procedimentos
generalizados de ac¢do na esfera dos conceitos cientificos e mudangas qualitativas no desenvolvimento

psiquico da crianga, que ocorrem sobre essa base (DAVIDOV, 1987, p. 324).

Por isso, 0 autor atenta para o método de ascensiao do abstrato ao concreto, considerado um
dos principios didaticos necessdrios para uma organiza¢iao do ensino que possibilite a formag¢ao do

pensamento teérico.

Com base nas contribui¢oes de Davidov, Rubtsov (1996) considera a atividade de estudo como
de aprendizagem. Em se tratando da definicao dos termos (estudo e aprendizagem), é importante sa-
lientar que, em alguns textos, sobretudo de tradugao da lingua russa para a lingua inglesa, o termo

atividade € utilizado como equivalente ao de atividade de estudo.

De acordo com o contexto educacional brasileiro, consideramos o termo atividade de aprendi-
zagem mais apropriado e, assim, o utilizaremos como sinénimo de atividade de estudo ao longo deste
texto, com o sentido de uma aprendizagem que decorre de uma atividade de ensino escolar, intencio-

nal, sistematizada e organizada, que objetiva a formacao do pensamento teérico.

O Que é Alfabetizacao?

A alfabetizacdo é definida como o processo de aprendizagem onde se desenvolve a habilidade
de ler e escrever de maneira adequada e a utilizar esta habilidade como um cédigo de comunicacio

com o seu meio.

E o processo onde os educadores procuram dar mais aten¢do durante o periodo de educacio
inicial escolar, através do desenvolvimento das atividades da alfabetizacdo, que envolvem o aprendi-
zado do alfabeto e dos nimeros, a coordena¢do motora e a formagao de palavras, silabas e pequenas

frases.

Através destas tarefas, o individuo consegue adquirir a habilidade de leitura, de compreensao
de textos e da linguagem de maneira geral, incluindo a operagdo de niimeros, que sio competéncias

necessarias para avangar aos niveis escolares seguintes.

A alfabetizag¢ao consegue desenvolver também a capacidade de socializa¢do do individuo, uma

vez que possibilita novas trocas simbélicas com a sociedade, além de possibilitar o acesso a bens cul-
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turais e outras facilidades das institui¢Ges sociais.

A incapacidade de adquirir a habilidade da leitura e da escrita ¢ chamada de analfabetismo ou
iliteracia. Existe também a incapacidade de compreensdo de textos simples, que é chamada de analfa-

betismo funcional ou semianalfabetismo.

Durante décadas, alfabetizar foi considerado um processo mecanico, uma atividade de treina-

mento artificial que considerava essa etapa apenas como aquisi¢do de habilidade motora.

Os alunos acabavam alfabetizados todos ao mesmo tempo, sem um olhar individual para cada
um e com professores e pais acreditando que apenas por saber ler a crianca ja entendia o sentido das
frases, o que muitas vezes nao correspondia a realidade, influenciando negativamente na aprendizagem

futura.

Porem alfabetizar vai muito além da decodificacao de letras, ou seja, do simples e comum
aprender a ler e escrever. Envolvem conhecimento profundo da vivéncia do aluno, conhecimento do
professor, materiais, técnicas, métodos e muito apoio para se desenvolver um trabalho de equipe. Numa
alfabetizacdo construtivista, estimular aspectos motores, cognitivos e afetivos, sdo essenciais unidos
ao contexto sociocultural do aluno, para que se possa fazer andlise desses dados, necessita-se definir a

pratica da alfabetizacdo, onde acredita-se na pratica da pesquisa e interacdo de conhecimentos.

O processo de descoberta do codigo escrito pela crianca letrada é mediado pelas significagoes
que os diversos tipos de discursos tém para ela, ampliando seu campo de leitura através da alfabeti-

Zagao.

Antigamente, acreditava-se que a crianga era iniciada no mundo da leitura somente ao ser
alfabetizada, pensamento este ultrapassado pela concepcdo de letramento, que leva em conta toda a

experiéncia que a crianca tem com leitura, antes mesmo de ser capaz de ler os signos escritos.

Atualmente, ndo se considera mais como alfabetizado quem apenas consegue ler e escrever seu

nome, mas quem sabe escrever um bilhete simples.

Letramento, Para Que Serve?

O letramento tem como objeto de reflexdo, de ensino, ou de aprendizagem os aspectos sociais
da lingua escrita. Assumir como objetivo o letramento no contexto do ciclo escolar implica adotar na
alfabetizacao uma concepg¢ao social da escrita, em contraste com uma concepgao tradicional que con-

sidera a aprendizagem de leitura e producao textual como a aprendizagem de habilidades individuais.

Essa escolha implica, ainda, que a pergunta estruturadora/estruturante do planejamento das
aulas seja: “quais os textos significativos para o aluno e para sua comunidade”, em vez de: “qual a
sequéncia mais adequada de apresentacdo dos contetidos (geralmente, as letras para formarem silabas,

as silabas para formarem palavras e das palavras para formarem frases)”.

Determinar o que seja um texto significativo para a comunidade implica, por sua vez, partir
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da bagagem cultural diversificada dos alunos, que, antes de entrarem na escola, ja sdo participantes
de atividades corriqueiras de grupos sociais que, central ou perifericamente, com diferentes modos de
participag¢do (mais ou menos auténomos, mais ou menos diversificados, mais ou menos, prestigiados),

ja pertencem a uma cultura letrada.

Uma atividade que envolve o uso da lingua escrita (um evento de letramento) nao se diferen-
cia de outras atividades da vida social, é uma atividade coletiva e cooperativa, porque envolve varios
participantes, com diferentes saberes, que sao mobilizados segundo interesses, intengdes e objetivos
individuais e metas comuns. Ja a pratica de uso da escrita dentro da escola envolve prioritariamente
a demonstracdo da capacidade individual de realizar todos os aspectos de todas as atividades, seja:

soletrar, ler em voz alta, responder a perguntas oralmente ou por escrito, escrever uma redagao ou um

ditado.

A diferenca entre ensinar uma pratica e ensinar para que o aluno desenvolva uma competéncia

ou habilidade ndao é mera questdo terminoldgica.

Na escola, onde predomina a concepg¢ido da leitura e da escrita como competéncias, con-
cebe-se a atividade de ler e escrever como um conjunto de habilidades progressivamente desenvolvidas

até se chegar a uma competéncia leitora e escritora ideal: a do usudrio proficiente da lingua escrita.

Os estudos do letramento, por outro lado, partem de uma concepc¢io de leitura e de
escrita como praticas discursivas, com multiplas funcoes e inseparaveis dos contextos em que se desen-

volvem.

E dificil pensar o trabalho pedagdgico com base nessa concep¢io, porque a heterogeneidade
nio combina muito bem com a aula tradicional, com um professor dirigindo-se a um aluno médio, ide-
alizado, representativo da turma de trinta ou mais alunos, interagindo apenas com o professor, falante
primario e foco da atencdo de todos, que da sua aula de acordo com um curriculo definido para todas
as turmas do ciclo na escola ou no municipio Isso, porque em determinado dia, naquele ano, todas
as criancas da turma serdo avaliadas segundo parametros (também supostamente representativos dos
conhecimentos a serem atingidos na série ou no ciclo) definidos para toda a nacao, como acontece com

as ja conhecidas avaliacdes do SARESP, SAEB.

A concepgao da escrita dos estudos de letramento pressupde que as pessoas e 0s grupos sociais
sao heterogéneos e que as diversas atividades entre as pessoas acontecem de modos muito variados.
Portanto, é viavel que se concebam principios gerais para a organizagao do curriculo, mas as ativi-
dades para seu desenvolvimento, na interagio entre professor e aluno(s) e entre aluno(s) e aluno(s)

envolvem tal sorte de fatores de ordem social e pessoal que seus resultados sao imprevisiveis.

19



Entre esses principios gerais do desenvolvimento do curriculo, segundo a concepcdo do letra-

mento, teriamos:

1. O curriculo é dinamico;

2. O curriculo parte da realidade local: turma — escola — comunidade;

3. O principio estruturante do curriculo € a pratica social (ndo o contetdo);

4. O conteudo do curriculo tem a funcdo de orientar, organizar e registrar o trabalho do professor,

nao sao, necessariamente, conteudo a serem focalizados em sala de aula.

No ciclo em discussdo, os “contetidos” correspondem, basicamente, ao conjunto de saberes e
conhecimentos requeridos em praticas sociais letradas, tais como as de medig¢io, calculos de volume,
elaboracao de maquetas, mapas e plantas (conteidos matematicos), e aqueles necessarios para a par-

ticipacdo em praticas discursivas de leitura e produgdo de textos de diversos géneros.

Nesse ultimo caso, estamos falando, dentre outros, daqueles “contetidos” relativos ao dominio
do cédigo (como a segmentagdo em palavras, correspondéncias regulares de som-letra, regras ortogra-
ficas de palavras comuns, uso de maiusculas) e a formacdo de uma nogao de texto (coesdo, coeréncia,

multimodalidade, intertextualidade, género e discurso, etc.)

Numa pratica social, ha a necessidade de tudo isso e, portanto, SEMPRE surge a oportunidade
de o professor focalizar, de forma sistematica, algum conteudo, ou seja, de apresentar materiais para
o aluno chegar a perceber uma regularidade, praticar um procedimento, buscar uma explicacido. A
partir do momento em que o letramento do aluno é definido como o objetivo da a¢do pedagodgica o
movimento serd da pratica social para o contetido, nunca o contrario, se o letramento do aluno for o

objetivo da acdo pedagdgica.

A pratica social é possivel quando sabemos como agir discursivamente numa situagdo, ou seja,
quando sabemos qual género do discurso usar; por isso, é natural que essas representagdes ou modelos
que viabilizam a comunicagdo na pratica social — os géneros — sejam unidades importantes no plane-
jamento. Isso nao significa, entretanto, que a atividade da aula deva ser organizada em fun¢ao de qual

género ensinar.

Exemplificamos a diferenga: se as criancas estdo intrigadas pela extin¢gdo dos dinossauros,
pode ser que seus interesses fagam com que se aventurem pela Internet, leiam verbetes de enciclopé-
dias, visitem um museu de ciéncias, entrevistem um cientista. Para realizar essas iniciativas, terdo de
adquirir familiaridade com a leitura de hipertextos, de verbetes, com a produgao de questionarios, pois

é a familiaridade com esses géneros o que permitira que elas realizem essas atividades.

E o professor podera, ao guia-las na leitura e produgao de textos pertencentes a esses géneros,
chamar a atengao, explicar, exemplificar as caracteristicas dos textos, ou da lingua, ou das palavras que
os formam. Tudo isso é bem diferente de definir, de antemao, que nesse ano, serdo ensinados os textos

interativos (blog, e-mail, texto informativo em forma de hipertexto entre outros), verbete e entrevista.

Portanto, letramento decorre das praticas sociais que leituras e escritas exigem nos diferentes



contextos que envolvem a compreensdo e expressao logica e verbal. E a funcdo social da escrita. En-

quanto que a alfabetizagao se refere ao desenvolvimento de habilidades da leitura e escrita.

Histdoria dos Métodos de Alfabetiza¢iao No Brasil

A fim de contribuir para o debate a respeito do tema deste curso, apresento nesta apostila uma
sintese de alguns dos resultados de pesquisas desenvolvidas, ha mais de duas décadas, a respeito da
historia do ensino de lingua e literatura no Brasil e, em particular, a respeito do ensino da leitura e
escrita na fase inicial de escolariza¢ao de criancgas, ou alfabetizagdo, como esse processo passou a ser

denominado, entre nds, a partir do inicio do século XX.

Em nosso pais, a historia da alfabetizacdo tem sua face mais visivel na histéria dos métodos de
alfabetizacdo, em torno dos quais, especialmente desde o final do século XIX, vém-se gerando tensas
disputas relacionadas com “antigas” e “novas” explicagdes para um mesmo problema: a dificuldade de

nossas criancas em aprender a ler e a escrever, especialmente na escola publica.

Visando a enfrentar esse problema e auxiliar “os novos” a adentrarem no mundo publico da
cultura letrada, essas disputas em torno dos métodos de alfabetizagio vém engendrando uma multi-
plicidade de tematizagdes, normatizagdes e concretizagdes, caracterizando-se como um importante
aspecto dentre os muitos outros envolvidos no complexo movimento histérico de constitui¢io da

alfabetizacdo como pratica escolar e como objeto de estudo/pesquisa.

Dada tal complexidade e considerando as urgéncias especificas deste momento historico, fare-
mos delimitacdes no tema proposto para este curso, enfatizando, na histéria dos métodos de alfabe-
tizagdo, a disputa pela hegemonia de determinados métodos na situacdo paulista, devido ao carater
modelar que se buscou imprimir as iniciativas educacionais desse estado, a partir dos anos de 1890, e
o periodo compreendido entre as décadas finais do século XIX e os dias atuais, uma vez que, a partir
da proclamacgdo da Republica, iniciou-se processo sistematico de escolariza¢do das praticas de leitura

e escrita.

Apesar de todos os riscos envolvidos na opgao por abordar um longo periodo histérico em tao
breve exposi¢do e por abordar também um momento histérico ainda presente, mesmo ciente desses
riscos, espero, com este curso, contribuir para a compreensao de importantes aspectos do passado e
do presente da alfabetizacdo em nosso pais, e, em decorréncia, contribuir, também, para a elaboragio
de projetos para o futuro, que possam auxiliar nossas criancas a realizarem plenamente seu direito de

aprender a ler e escrever.
Escola e Alfabetizacao

Em nosso pais, desde o final do século XIX, especialmente com a proclamacio da Republica, a

educacdo ganhou destaque como uma das utopias da modernidade.

A escola, por sua vez, consolidou-se como lugar necessariamente institucionalizado para o

preparo das novas geracgoes, com vistas a atender aos ideais do Estado republicano, pautado pela ne-
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cessidade de instaura¢ao de uma nova ordem politica e social; e a universaliza¢ido da escola assumiu
importante papel como instrumento de moderniza¢io e progresso do Estado-Nacdo, como principal

propulsora do “esclarecimento das massas iletradas”.

No ambito desses ideais republicanos, saber ler e escrever se tornou instrumento privilegiado
de aquisicao de saber/esclarecimento e imperativo da modernizacido e desenvolvimento social. A lei-
tura e a escrita — que até entao eram praticas culturais cuja aprendizagem se encontrava restrita a
poucos e ocorria por meio de transmissdo assistematica de seus rudimentos no ambito privado do lar,
ou de maneira menos informal, mas ainda precdria, nas poucas “escolas” do Império (“aulas régias”)
— tornaram-se fundamentos da escola obrigatoria, leiga e gratuita e objeto de ensino e aprendizagem
escolarizados. Caracterizando-se como tecnicamente ensinaveis, as praticas de leitura e escrita passa-
ram, assim, a ser submetidas a ensino organizado, sistematico e intencional, demandando, para isso, a

preparagao de profissionais especializados.

Desse ponto de vista, os processos de ensinar e de aprender a leitura e a escrita na fase inicial
de escolarizag¢do de criangas se apresentam como um momento de passagem para um mundo novo —
para o Estado e para o cidaddo —: o mundo publico da cultura letrada, que instaura novas formas de
relacdo dos sujeitos entre si, com a natureza, com a historia e com o proprio Estado; um mundo novo

que instaura, enfim, novos modos e conteudos de pensar, sentir, querer e agir.

No entanto, especialmente desde as ultimas duas décadas, as evidéncias que sustentam origi-
nariamente essa associacdo entre escola e alfabetiza¢ao vém sendo questionadas, em decorréncia das
dificuldades de se concretizarem as promessas e os efeitos pretendidos com a ag¢do da escola sobre o
cidadado. Explicada como problema decorrente, ora do método de ensino, ora do aluno, ora do pro-
fessor, ora do sistema escolar, ora das condigdes sociais, ora de politicas publicas, a recorréncia dessas
dificuldades de a escola dar conta de sua tarefa historica fundamental nio é, porém, exclusiva de nossa

época.

Decorridos mais de cem anos desde a implantagao, em nosso pais, do modelo republicano de
escola, podemos observar que, desde essa época, o que hoje denominamos “fracasso escolar na alfabe-
tizagdo” se vem impondo como problema estratégico a demandar solugdes urgentes e vem mobilizan-
do administradores publicos, legisladores do ensino, intelectuais de diferentes areas de conhecimento,

educadores e professores.

Desde essa época, observam-se repetidos esforcos de mudanga, a partir da necessidade de su-
pera¢do daquilo que, em cada momento historico, considerava-se tradicional nesse ensino e fator
responsavel pelo seu fracasso. Por quase um século, esses esfor¢os se concentraram, sistematica e ofi-
cialmente, na questio dos métodos de ensino da leitura e escrita, e muitas foram as disputas entre os
que se consideravam portadores de um novo e revolucionario método de alfabetizacdo e aqueles que

continuavam a defender os métodos considerados antigos e tradicionais.

A partir das duas ultimas décadas, a questao dos métodos passou a ser considerada tradicional,
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e os antigos e persistentes problemas da alfabetiza¢io vém sendo pensados e praticados predominante-
mente, no ambito das politicas publicas, a partir de outros pontos de vista, em especial a compreensao

do processo de aprendizagem da crianca alfabetizada, de acordo com a psicogénese da lingua escrita.

O que € esse “tradicional”? Quando e por qué se engendra um tipo de ensino de leitura e escrita
que hoje é acusado de “tradicional”? O que representava para a(s) época(s) em que ocorre seu engen-
dramento? Qual sua relacdo com a tradi¢ao que lhe é anterior? Quanto desse “tradicional” subsiste
nas praticas alfabetizadoras, mesmo nas dos professores que querem supera-las? Como se pode expli-
car sua insistente permanéncia? Como dialogam entre si a tradi¢ao e os repetidos esfor¢os de mudanga

em alfabetizacdo?

A Metodizag¢ao do Ensino da Leitura

Até o final do Império brasileiro, o ensino carecia de organizagio, e as poucas escolas existen-
tes eram, na verdade, salas adaptadas, que abrigavam alunos de todas as “séries” e funcionavam em

prédios pouco apropriados para esse fim, eram as “aulas régias”.

Em decorréncia das precarias condi¢des de funcionamento, nesse tipo de escola o ensino depen-
dia muito mais do empenho de professor e alunos para subsistir. E 0 material de que se dispunha para
o ensino da leitura era também precdrio, embora, na segunda metade do século XIX, houvesse aqui
algum material impresso sob a forma de livros para fins de ensino de leitura, editados ou produzidos
na Europa. Habitualmente, porém, iniciava-se o ensino da leitura com as chamadas “cartas de ABC”

e depois se liam e se copiavam documentos manuscritos.

Para o ensino da leitura, utilizavam-se, nessa época, métodos de marcha sintética (da “parte”
para o “todo”): da soletracao (alfabético), partindo do nome das letras; fonico (partindo dos sons cor-

respondentes as letras); e da silabagdo (emissao de sons), partindo das silabas.

Dever-se-ia, assim, iniciar o ensino da leitura com a apresentacdo das letras e seus nomes (mé-
todo da soletracao/alfabético), ou de seus sons (método fonico), ou das familias sildbicas (método da

silabacdo), sempre de acordo com certa ordem crescente de dificuldade.

Posteriormente, reunidas as letras ou os sons em silabas, ou conhecidas as familias silabicas,
ensinava-se a ler palavras formadas com essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinavam-se
frases isoladas ou agrupadas. Quanto a escrita, esta se restringia a caligrafia e ortografia, e seu ensino,

a copia, ditados e formagao de frases, enfatizando-se o desenho correto das letras.

As primeiras cartilhas brasileiras, produzidas no final do século XIX sobretudo por professo-
res fluminenses e paulistas a partir de sua experiéncia didatica, baseavam-se nos métodos de marcha
sintética (de soletracdo, fonico e de silabacdo) e circularam em varias provincias/estados do pais e por

muitas décadas.

Em 1876, marco inicial do primeiro momento crucial nessa historia, foi publicada em Portugal

a Cartilha Maternal ou Arte da Leitura, escrita pelo poeta portugués Jodo de Deus. A partir do inicio
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da década de 1880, 0 “método Jodo de Deus” contido nessa cartilha passou a ser divulgado sistematica
e programaticamente principalmente nas provincias de Sao Paulo e do Espirito Santo, por Antonio da

Silva Jardim, positivista militante e professor de portugués da Escola Normal de Sao Paulo.

G N\
Joao de Deus |
RS

CARTILHA
MATERNAL

BERTRAND EDITORA

Diferentemente dos métodos até entdo habituais, o “método Joao de Deus” ou “método da
palavracao” baseava-se nos principios da moderna linguistica da época e consistia em iniciar o ensino
da leitura pela palavra, para depois analisa-la a partir dos valores fonéticos das letras. Por essas razoes,
Silva Jardim considerava esse método como fase cientifica e definitiva no ensino da leitura e fator de

progresso social.

Esse primeiro momento se estende até o inicio da década de 1890 e nele tem inicio uma disputa
entre os defensores do “método Jodo de Deus” e aqueles que continuavam a defender e utilizar os mé-
todos sintéticos: da soletracdo, fonico e da silabagiao. Com essa disputa, funda-se uma nova tradi¢do: o
ensino da leitura envolve necessariamente uma questao de método, ou seja, enfatiza-se o como ensinar
metodicamente, relacionado com o que ensinar, o ensino da leitura e escrita é tratado, entdo, como

uma questao de ordem didatica subordinada as questoes de ordem linguistica (da época).
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MODULO 03
Formacao da Educacao Infantil

Educacao Infantil

A educacdo infantil consiste na educagio de criangas, com idades entre 0 e 5 anos.Neste tipo de
educagio, as criangas sdo estimuladas — através de atividades ludicas, brincadeiras e jogos — a exercitar
as suas capacidades e potencialidades emocionais, sociais, fisicas, motoras, cognitivas e a fazer explo-

ragdo, experimentacdo e descobertas.

Internacionalmente, a educacio infantil corresponde normalmente o nivel 0 definido pela IS-
CED. Contudo, em alguns sistemas educativos, este tipo de educag¢iao pode incluir a que é ministrada

a criangas de idade inferior a trés anos, portanto a um nivel inferior ao do ISCED 0.

A educagao infantil é ministrada em estabelecimentos educativos divididos nas modalidades
creches e pré-escolas. A educacio infantil é obrigatéria a partir dos quatro anos, sendo um direito da
crianca que o Estado é obrigado a disponibilizar o espago e os educadores de forma publica. Existem,

também, diversas institui¢des privadas que oferecem o servico de educagio infantil no Brasil.
Origem da Educagao Infantil no Mundo

O modo de lidar com as criancas na Idade Média era baseado em alguns costumes herdados
da Antiguidade. O papel das criangas era definido pelo pai. Os direitos do pai no mundo grego que o
pai, além de incluir total controle sobre o filho, incluia também de tirar-lhe a vida, caso o rejeitasse. No
mundo germanico, além do poder do pai exercido no seio da familia, existia o poder patriarcal, exer-
cido pela dominagéo politica e social. Nas sociedades antigas, o status da crianga era nulo. Sua exis-
téncia no meio social dependia totalmente da vontade do pai, podendo, no caso das deficientes e das
meninas, ser mandadas para prostibulos em lugar de serem mortas, em outros casos, (as pobres) eram
abandonadas ou vendidas. Com a ascensdo do cristianismo, o modo de lidar com as criangas mudou,

apesar da mudancga ter sido um processo lento. Maria Montessori foi uma das precursoras do tema.

Educag¢ao Infantil no Brasil

No Brasil, por volta da década de 1970, com o aumento do numero de fabricas, iniciaram-se
os movimentos de mulheres e os de luta por creche, resultando na necessidade de criar um lugar para
os filhos da massa operaria, surgindo entdo as creches, com um foco totalmente assistencialista, vi-
sando apenas o “cuidar”. Pois segundo Faria (1999, p.25). Se os anos 70 voltaram-se para a mulher,
nos anos 80, essa mulher voltou-se para as criangas. Foram, em geral, as feministas intelectualizadas
de classe média, e que eram contra a ditadura, que passaram a pesquisar sobre a infancia e assessorar
os governos progressistas que, atendendo as reivindicagdes populares, prometeram creches nas suas

campanhas eleitorais.
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S6 em 1988 a educagio infantil teve inicio ao seu reconhecimento, quando pela primeira vez,
foi colocada como parte integrante da Constitui¢cao, depois em 1990, com o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA, Lei federal 8069/90), entre os direitos estava o de atendimento em creches e
pré-escolas para as criangas até os 6 anos de idade. Pela primeira vez na historia, uma Constitui¢ao do
Brasil faz referéncia a direitos especificos das criancas, que ndo sejam aqueles circunscritos ao ambito
do Direito da Familia. Também pela primeira vez, um texto constitucional define claramente como
direito da crianca de 0 a 6 anos de idade e dever do Estado, o atendimento em creche e pré-escola
(CAMPOS, ROSEMBERG, FERREIRA, 19985, p.17 e18) Posteriormente, entramos em um periodo de
debate em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), periodo que se estendeu
até meados da década de 90. Nesse periodo, sem a aprovacdo da LDB, a lei maior, o Ministério da
Educag¢iao em conjunto com outros segmentos define uma politica nacional para educacdo infantil,
propondo a criagao de uma Comissiao Nacional de Educacdo Infantil (CNEI), que a visido de formular
e implementar politicas na area, atuando de 1993 a 1996. Em 1994, aconteceu a Conferéncia Nacio-
nal de Educacdo para Todos, e um dos eventos preparatérios a conferéncia foi o I Simposio Nacional
de Educacio Infantil, que aprovou a Politica Nacional de educa¢ido Infantil, com o apoio da CNEIL A
partir da Constituicao de 1988, do Estatuto da Crianga e do Adolescente em 1990 (ECA, Lei Federal
8069/90) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional em 1996, lei 9394/96 (BRASIL, 1996),
a Educacio Infantil foi colocada como a primeira etapa da Educacdo Basica no Brasil, abrangendo as
criangas de 0 a 6 anos, concedendo-lhes um olhar completo, perdendo seu aspecto assistencialista e
assumindo uma visdo e um carater pedagdgico. Nesse momento acontece a Municipalizacdo, a Edu-
cacdo Infantil passa a ser responsabilidade dos Municipios, com certo vinculo de verba com o Estado.
De acordo com Faria (1999, p.68).

Barreto (2008, p.24) coloca que atencdo a Educagao Infantil no Brasil é decorrente das ultimas
duas décadas de reflexoes, pois a partir da LDB a Educacio Infantil passou a ser o inicio da Educagdo
Basica, buscando abolir a visdo assistencialista e com o olhar na formacio dos profissionais que atuam

nessa area.
Legislacao

No Brasil considera-se como educacdo infantil o periodo de vida escolar em que se atende,
pedagogicamente, criancas com idade entre 0 e 5 anos e 11 meses. A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional chama o equipamento educacional que atende criancas de 0 a 3 anos de “creche”.
O equipamento educacional que atende criancas de 4 a 6 anos se chama “pré-escola”. Na educacio
infantil a avaliacdo far-se-a mediante acompanhamento a registro do seu desenvolvimento, sem o ob-

jetivo de promog¢do, mesmo para o acesso ao ensino fundamental.

Recentes medidas legais modificaram o atendimento das criancas PRE-ESCOLA, pois alunos
com seis anos de idade devem obrigatoriamente estar matriculados no primeiro ano do Ensino Fun-

damental.
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Os dispositivos legais que estabeleceram as modificagdes citadas sdo os seguintes:

O Projeto de Lei n.° 144/2005, aprovado pelo Senado em 25 de janeiro de 2006, e que resultou
na lei n.° 11.274/06, estabelece a duracdo minima de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Essa medida teve o ano de 2010 como prazo
para ser implantada pelos Municipios, Estados e Distrito Federal, fazendo com que a pré-escola, assim,

atenda a criancas de 4 e 5 anos de idade.

Esta lei foi alterada pela lei nimero 12.796 que altera a lei que estabelece as diretrizes e bases
da educagio nacional. Como novidade, o texto muda o artigo 6.° tornando “dever dos pais ou respon-

saveis efetuar a matricula das criancas na educagio basica a partir dos 4 anos de idade”.

O Brasil sempre sofreu a influéncia de métodos de ensino de outros paises. Essa influéncia se
nota na grande quantidade de colégios particulares estrangeiros no pais, principalmente o colégio de
ensino bilingue, no qual as criangas desde cedo tem o contato com uma lingua estrangeira, além da
lingua patria. No comeco do século XX muitas escolas, hoje ditas tradicionais, se estabeleceram pelo

pais.

Situacao Atual

No censo escolar de 2009, 18,4% da populag¢do de 0 a 3 anos estavam matriculados em cre-
ches. No censo de 2011, na pré-escola, cerca de 80% dos brasileiros de 4 e 5 anos estavam na escola,
mas ainda ha uma demanda grande a ser atendida. Em Sao Paulo (SP), por exemplo, 125 mil criangas
esperam por uma vaga em creche e 42 mil na pré-escola. O dltimo Censo Escolar (2013) indica um

aumento de 7,5% na oferta de vagas para criancas entre 0 e 3 anos.




MODULO 04
O Ensino da Leitura e da Escrita na Educagao Infantil

Praticas Pedagdgicas na Educagao Infantil: O Lugar da Leitura e da Escrita

A organizacao social vigente, que destaca a importancia de a crianca ser cuidada e educada em
instituicdes sistematicamente organizadas para tal fim, exige e define um novo ordenamento legal da
Educacao Infantil, trazendo novos e urgentes desafios para esta etapa educacional. Nesse sentido, de-
manda-se que as praticas desenvolvidas em seu cotidiano sejam revistas, o que tem exigido um repen-

sar das concepgoes de crianga, de educagao de criangas pequenas, de institui¢io de Educagao Infantil.

Nesta perspectiva, objetivamos neste capitulo analisar as concep¢oes que subsidiam o traba-
lho formal com as criancas pequenas, principalmente no que se refere as concepcdes de crianga que
fundamentam as praticas pedagdgicas nas institui¢oes de Educagdo Infantil, caracterizando assim,
o cotidiano em tais institui¢oes. Iniciamos a discussao analisando as concepcdes de crianca a luz de
teoricos, como Kramer (1986), Moss (2002), Muniz (1999). Em seguida, situamos o cotidiano em
tais instituigdes, a partir da configura¢do das praticas pedagogicas desenvolvidas nesses espagos e que

estao diretamente relacionadas as concepgdes que as subjazem.

Neste capitulo situamos, ainda, a leitura e a escrita dentro dessa pratica pedagdgica mais am-
pla, considerando a importancia da linguagem escrita na contemporaneidade, as concepcdes docentes
tanto sobre a importancia do trabalho com tais modalidades da linguagem quanto sobre os usos que,

atualmente, se configuram como adequados na Educacdo Infantil.

Praticas Pedagdgicas na Educagao Infantil: Concep¢des e Fungoes

Nossa analise parte do reconhecimento de que, como fruto do contexto historico-social, a
concep¢ao de crianga modifica-se ao longo da histéria, o que resulta em espagos e praticas pedago-
gicas diferenciadas, de acordo com a concepcdo de crianga vigente em cada época, sendo, portanto,
o conceito de infancia uma construgdo social, como nos afirma Ariés (1981). De um ser que ja nasce
determinado ou que é resultado apenas de fatores externos, a crianga passa a ser vista como um sujeito
social, cuja constituicio depende de fatores tanto externos quanto internos, sobre os quais a crianca

age ao construir sua identidade.

Atualmente, tanto as teorizacoes (KRAMER, 1986; MOSS, 2002; MUNIZ, 1999; CORSINO,
2009) quanto as legisla¢bes educacionais tém concebido a crianca como cidada de direitos; sujeito ati-
vo no seu processo de desenvolvimento; ser indivisivel, portanto integral; possuidora de necessidades

especificas, mas prenhe de potencialidades.

Kramer (1986), por exemplo, concebe a crianca como um ser social, pois pertence a uma classe
social determinada, relacionando-se em seu contexto de origem por meio da linguagem. Entender a

crianga como ser social é reconhecé-la como sujeito de direitos, produzida pela cultura, mas também
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produtora de cultura. Que nio recebe influéncias do meio de forma passiva, mas, ao contrario, reela-
bora essas influéncias de forma a construir sua identidade enquanto individuo. Portanto, como um ser
social, a crianca é um ser ativo nas praticas sociais, a medida que interage com o meio, utilizando-se

de diversas formas de linguagens, amplia de forma significativa, as suas vivéncias.

No entanto, cabe ressaltar a crucialidade de que tais concepg¢des estejam presentes nio apenas
nas teorias e na legislacdo, mas também nas praticas dos professores de Educacdo Infantil. Porque
sdo suas concepgdes que embasam o tipo de pratica que desenvolvem com as criangas. Oliveira-For-
mosinho (2007) denomina “esquizofrenia educativa” a naturaliza¢do da distancia entre as propostas
que conduzem a uma transformacgado construtiva no fazer pedagogico e a realidade pedagdgica. Isto é,

muda-se apenas o discurso, mas as praticas cristalizam-se.

Dessa forma, a autora, construindo uma pedagogia da infincia para o século XXI, concebe a
crianca como ser participante, competente, capaz de contribuir para transformar a acdo pedagogica
em uma atividade compartilhada, caso sua voz seja ouvida. A criang¢a tem muito a nos contar, 0 que
o faz de forma entusiasmada, seja na roda de conversa, na constru¢ao do texto coletivo elaborado a
partir da vivéncia de uma situacdo interessante, seja por meio do desenho, da leitura de gravuras, das
brincadeiras com os colegas. Na verdade, as possibilidades sdo diversas e variadas, e ndo precisam ser
“permitidas” apenas em tempos previamente estabelecidos para tal, pois, o ideal é que as relagoes em

todos os tempos e espagos sejam dialogicas, cheias de trocas, de questionamentos que levem a curio-

sidade.

Partimos do pressuposto de que estamos superando uma concepg¢ao de educacdo escolar tra-
dicional, focada no repasse de contetdos pelo professor, que transmite conhecimentos a sujeitos cujo
papel é receber essas informagoes de forma passiva. Esse pressuposto nos leva a acreditar na superagao
de uma concepcido de crianga como alguém incapaz de produzir conhecimento, de participar de forma
ativa do processo de ensino e de aprendizagem. Cabe, sim, ao professor, transmitir conhecimentos de
forma sistematizada, porém, efetivando praticas que levem as criangas a desenvolverem suas poten-

cialidades.

Essa concepcdo de crianga como co-construtora, participante ativa, com voz para ser ouvida,
remete-nos a consideracao de Moss (2002, p. 242), ao afirmar que devemos estar preocupados nao
“[...] apenas com o adulto que a crianga vai se tornar, mas com a infancia que a crianca esta vivendo”.
Nessa etapa de seu desenvolvimento, a crianga tem muito a contribuir com seu processo de apren-
dizagem, pois, utilizando-se de multiplas linguagens — gestual, pictérica, verbal, dentre outras — rela-
ciona-se com 0s outros e com o meio, construindo significados, e constituindo-se com um ser tnico,
singular, mas, ao mesmo tempo, coletivo. Apostar, portanto, nessa fase singular da vida do sujeito, é
possibilitar-lhe viver a sua infancia de modo interativo e lidico, a partir de situagdes sociais que lhes

dé condi¢Ges de construir a sua autonomia e a sua identidade, portanto, a sua humanidade.

Afastamo-nos da idéia de que a crianca é uma folha de papel em branco que precisa ser pre-
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enchida, pois, conforme Moss (2002), é uma imagem de crianca vista como fraca, pobre e carente.
E, portanto, importante escolher uma imagem de crianca como forte, rica em recursos e competente,
desde o seu nascimento. Nem mesmo o recém-nascido responde passivamente por meio dos reflexos as
situacoes que lhe sdo colocadas, pois desde a primeira mamada ja vai construindo aprendizagens que

lhe dao condig¢bes de inserir-se, gradativamente, com competéncia, no mundo social.

Colocar, portanto, a crianga como um ser forte e competente nao significa desconsiderar suas
especificidades e necessidades, mas considerar que possui uma linguagem, um modo de pensamento,
que lhes sdo proprios; limitagdes e necessidades naturais da fase de vida a qual estdo vivendo, o que,
conforme destaca Muniz (1999, p. 248), “[...] distingue a infancia dos outros tempos do homem, sem
que seja necessario considera-la um tempo a parte, anterior ao convivio e a participagao na socieda-
de”. A crianca é agora e necessita ser atendida neste presente. Precisa interagir com o meio ambiente,
com os adultos, com os seus pares. E, nessa interacdo, modifica o meio e vai constituindo-se a partir

dessas vivéncias.

Partindo, portanto, dessas concep¢des de crianga como sujeito social e ativo no seu desenvol-
vimento, a Educacdo Infantil é compreendida como espaco e tempo de educacdo e de cuidado, sendo
estes aspectos indissocidveis no atendimento as criangas. Isto é, as praticas de educacdo necessitam
constituir-se também como praticas de cuidado e, da mesma forma, ao cuidar, educa-se. Por exemplo,
no momento do banho, através de brincadeiras, as criancas serem levadas a explorar os cheiros dos
produtos, a nomear tanto estes produtos como as partes do seu corpo, etc. Agindo assim, essa pratica

que poderia ser meramente de cuidado passa a ter também um viés educativo.

Nesse sentido, é importante que tais institui¢des constituam-se como promotoras do bem-estar
e do desenvolvimento integral das criangas, proporcionando-lhes um ambiente enriquecedor e desafia-
dor, que atenda as necessidades infantis e aposte em suas potencialidades. Nesse entendimento, cabe
as institui¢oes de Educacao Infantil “[...] promover o desenvolvimento infantil em todos os aspectos
[...]; prezar pelo bem-estar das criangas, oferecendo-lhes um ambiente seguro, prazeroso, ludico e es-
timulante, assim como oportunidades de convivio com outras criangas e adultos” (HADDAD, 2002,
p. 94). Assim, é importante que as creches e pré-escolas atendam as especificidades das criancas de 0
a 5 anos, planejando cuidadosa e sistematicamente os espacos, 0s tempos, 0s materiais, as atividades,

as aprendizagens.

Vale ressaltar, no entanto, que um ambiente seguro nao € sindonimo de ambiente cuja movimen-
tacdo das criangas é reduzida pelo risco de se machucarem. Ao contririo, um ambiente seguro é um
ambiente rico em possibilidades de movimento, descoberta, autonomia. Um ambiente onde existam
diferentes obstaculos a serem superados pelas criancas, que lhes estimulem a avangar no desenvolvi-
mento de sua motricidade, mas claro, que nao lhes ofereca perigo e que, com a supervisao de adultos,
possam experimentar e ampliar movimentos, explorar os espacos, soltar a imaginagao, brincar e inte-
ragir livremente com seguranca. Pois, como a crianga desenvolve-se continuamente em todos os aspec-

tos, ao desenvolver o aspecto motor estara, simultaneamente, desenvolvendo as emogdes, o cognitivo,
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a linguagem, o social.

Dessa forma, consideramos importante que o espaco das institui¢does de Educacdo Infantil seja
um local onde o brincar constitua-se como uma atividade privilegiada, através da qual a crianca ma-
nifesta-se e se expressa. Um local rico em interagdes, no qual a linguagem desempenha um importante
papel de mediagao entre as criangas e o mundo. “[...] Lugar de socializa¢iao, de convivéncia, de trocas
e interagoes, de afetos, de ampliagdo e inser¢ao sociocultural, de constitui¢ao de identidades e de sub-
jetividades” (CORSINO, 2009, p. 3-4).

Nesse sentido, consideramos importante que as institui¢des de Educacao Infantil tenham condi-
¢oes de garantir essas possibilidades de desenvolvimento individual e social, sem que a crianga abdique
de viver a infancia. Sem paredes que separem, mas com aberturas que possibilitem as criangas troca-
rem brincadeiras, ideias; ndo se limitarem a olhar o interior da sala de aula, mas ampliarem esse olhar
para o que esta fora e que também lhes ensina muitas coisas. Aberturas que tragam o mundo exterior
para dentro da sala de aula, e que levem a sala de aula até o mundo exterior, enriquecendo, assim, os

espacos e os tempos de aprendizagem.

Nesse sentido, destacamos, conforme Muniz (1999), a importancia de a instituicio de Educa-
¢ao Infantil refletir acerca de sua fungao que, além de pedagogica, é também social e cultural. Toda
escola, ao mesmo tempo em que reflete a sociedade na qual esta inserida, contribui diretamente para a
(re)construgao dessa sociedade, pois € locus de formacao de sujeitos sociais. Os conteidos curriculares
sdo produtos culturais que visam a formacao de um cidadao centrado socialmente, responsavel, parti-
cipativo, transformador. Dessa forma, todo o trabalho pedagdgico traz intrinsecas suas concepc¢des de
homem, de sociedade, de educa¢io, de aluno, de pratica pedagogica. E, em sua fung¢ao social e cultural,

¢ importante que a escola tenha claras essas concep¢oes na conducdo do trabalho educativo.

Nesse processo de reflexdo, consideramos que a concepgao de crianga que subsidia o trabalho
no ambito institucional é uma construgiao, que gera tensoes e conflitos, mas que pode possibilitar a
transformagao qualitativa das praticas pedagdgicas rumo a uma formacao critica e criativa das crian-
cas. Ndo basta, portanto, investir apenas em atividades que privilegiem o cognitivo, pois, como ser so-
cial e cultural, a crianga precisa ampliar sua participacdao na sociedade, reconhecendo-se e inserindo-se

como sujeito desta.

Portanto, € salutar que a instituicao repense suas fun¢oes, problematizando com seus participes
as praticas que se desenvolvem em seu interior: tém possibilitado as criancas construir sua identidade
enquanto sujeito social? Tém concebido a crian¢a como um ser singular, reconhecendo suas possibili-
dades e apostando nelas? Tém colocado a crianca como centro do processo educativo, coparticipante,

ativa?

Esses sao apenas alguns dos diversos questionamentos que sao importantes serem considerados
pela institui¢do na promocao do debate em torno da busca de um trabalho institucional de qualidade.

Reconhecemos, portanto, a importancia de se ter clareza em relacdo a defini¢do de crianga, aos princi-
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pios, valores e objetivos que norteiam o trabalho na instituicao de Educacdo Infantil, ao se desenvolver
praticas pedagogicas coerentes com as demandas sociais. Nesse sentido, Zabalza (2012) destaca que a
concepgao de crianga como um ser a se completar ou como um ser a se desenvolver denotam praticas
diferenciadas de educagio e de cuidado. A ilustracido do autor, demonstrada a seguir, traduz bem essa

ideia:
Figura 1: Concepcoes de crianca e praticas de educacio e de cuidado

Criancas:

seres a se completar

F

- Vulnerabilidade - Tarefas académicas

- Necessidade de cuidados - Aquisi¢do de habilidades
- Estimulacido forcada

Cuidado » Educacio
(Curriculo especifico para
. . trabalhar com essas criancas
- Ambientes polivalentes T : )
. - Criacdo de ambientesde
- Recursos de jogos di
- Convivéncia PETE e S
v - Liberdade de movimento
(Ambientes seguros para se
Criancas: locomover)

seres a se desenvolver

Fonte: Apresentacio de Zabalza no XV Encontro Nacional de Educacio Infantil, RN, maio/2012

Ao se conceber a crianga como um ser a se completar, as praticas focadas no cuidado, privile-
giam atividades de higiene, alimentag¢io, repouso, pois a evidéncia esta na crian¢a como um ser vul-
neravel, que precisa ser cuidada, amparada nessa fase da sua vida para que, posteriormente, adquira
habilidades para a aprendizagem. Por outro lado, essa mesma concep¢do, mas tendo como foco prati-
cas de educacio, desconsidera o cuidado em detrimento a atividades de estimulagio for¢ada, nas quais
as tarefas académicas sdo intensivas, pois o objetivo maior é a aquisicao de habilidades cognitivas, a

preparagdo da crianga para o ingresso no ensino fundamental.

Dessa forma, seja qual for o foco no qual tal concepg¢ao sustenta-se, a crianca nao € atendida
considerando-se a fase de desenvolvimento na qual esta vivendo, mas colocando-se a infancia como

um periodo a parte, de preparagdo para outras fases da vida.

Ao contrario dessa concepgao, a ideia de crianga como um ser a se desenvolver denota praticas
nas quais educa¢ido e cuidado confundem-se por estarem integrados, indissociados, isto €, ndo se tem
como separar o que é especificamente atividades de cuidado do que sdo atividades de educagiao. Ao se
definir, por exemplo, um curriculo especifico para trabalhar com as criancas de 0 a 5 anos, sdo levadas

em conta as especificidades dessa faixa etdria, pois, a0 mesmo tempo em que sao reconhecidas suas
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limitagGes, sua natureza vulneravel, aposta-se em suas potencialidades.

Entendemos que essa indissociabilidade educacdo/cuidado ainda nio esta bem definida nas
praticas pedagdgicas na Educag¢ao Infantil, pois a tendéncia ainda é privilegiar aspectos cognitivos ou
os cuidados relacionados a higiene, sono, alimentacdo. No entanto, esse cuidado pode ser estendido
para a preocupacdo docente em como, por exemplo, organizar os espacos e as atividades para que as
criangas possam desenvolver-se, nio apenas cognitivamente, mas também em seus aspectos psicomo-
tor e socioafetivo. Nornberg e Pacheco (2010) sugerem que nos processos de ensino e de aprendizagem
das criancas, as relacdes exigem acolhimento e cuidado do professor, que inicia-se com a organizagao
de um ambiente que atenda ndo apenas a fins didaticos, mas também a fins relacionais. Um ambiente
que permita as criangas locomover-se, com seguranca, em direcao a aprendizagem.

2.

E nesse sentido que defendemos que os ambientes sejam cuidadosamente planejados para
atender as dificuldades de locomogao das criancas, de forma que, ao se movimentar no espago, tenham
seguranga, mas que, da mesma forma, esses espagos sejam desafiadores, no sentido de que as criangas
possam desenvolver suas capacidades motoras, ultrapassando obstdculos que, gradativamente, vao

aumentando de acordo com suas possibilidades para ultrapassa-los.

Através dos jogos e das brincadeiras, que oferecem grandes oportunidades de interacdo com os
outros e com o ambiente, as criangas vao adquirindo autonomia tanto em relagdo aos aspectos de cui-
dado com o seu corpo, com o ambiente, com os outros, quanto em relacdo a ampliacdo e constru¢ao

de conhecimentos naturais, sociais, linguisticos, matematicos, artisticos.

Consideramos, portanto, que as praticas pedagdgicas oriundas da concepg¢ao de crianga como
um ser a se desenvolver proporcionam experiéncias mais condizentes com as necessidades infantis.
Nessa perspectiva, Zabalza (1998, p. 50-55) elaborou uma lista de dez aspectos-chaves de uma Edu-
cacdo Infantil de qualidade, que, para atendé-los, cabe ao professor ter habilidade para criar um clima
pedagogico de alta qualidade, o que pressupde trés aspectos essenciais: relacionar-se bem com as crian-
cas; estimular a interacdo entre elas e ser capaz de organizar um processo de atividades de aprendiza-

gem progressivo e bem escalonado.

Os dez aspectos sao:

1) Organizacdo dos espagos. A Educagdo Infantil precisa de espagos amplos, bem diferenciados,
de facil acesso e especializados, que oportunizem a vivéncia de experiéncias diversificadas, o desenvol-
vimento da autonomia infantil e a atencdo individual a cada crianga. Dessa forma, é importante que
os espacos sejam bem planejados, ndo apenas no interior das salas de aula, mas em toda a instituicdo.
Uma forma que atrai muito as criangas e possibilita a autonomia, a diversificacao das atividades, e a
supervisao das criangas € a organizacao em cantinhos ou em ambientes tematicos, nos quais ha opor-
tunidades diversas e diferenciadas de experiéncias para escolha pelas criangas.

2) Equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de planejar e desenvolver

as atividades. Da mesma forma que é importante o desenvolvimento de competéncias especificas que
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constam na proposta curricular, também é imprescindivel o valor educativo da autonomia e iniciativa
propria das criangas. Dessa forma, o ideal é que o professor combine bem tempos e espacos para o
desenvolvimento tanto de atividades livres quanto de atividades dirigidas. Acreditar na crianga como
autora, prenhe de possibilidades, é importante para esse equilibrio, para que o professor reconheca
que ela pode contribuir, expressando suas ideias, desejos, pensamentos em determinados momentos do
cotidiano institucional.

3) Atencdo privilegiada aos aspectos emocionais. Tudo na Educacdo Infantil é influenciado pelos
aspectos emocionais: desde o desenvolvimento psicomotor, até o intelectual, o social e o cultural, por
isso, 0s aspectos emocionais sao condi¢ao necessaria nos diferentes ambitos do desenvolvimento in-
fantil. A forma como o professor e demais membros da institui¢ao relacionam-se com as criangas, com
seus familiares, é decisiva no processo de aprendizagem e desenvolvimento infantis. A crianga precisa
sentir-se acolhida, segura, amparada, confiante para aprender e se desenvolver.

4) Utiliza¢ao de uma linguagem enriquecida. A linguagem é uma peca-chave da Educacio Infantil,
pois € através dela que vai sendo construido o pensamento e a capacidade de decodificar a realidade e
a propria experiéncia, ou seja, a capacidade de aprender. Qualquer oportunidade é boa para exercitar
a linguagem, com o intuito de aperfei¢oa-la. Um ambiente rico em intera¢des amplia as oportunidades
de exercicio e aperfeicoamento da linguagem.

5) Diferenciacdo de atividades para abordar todas as dimensées do desenvolvimento e todas as
capacidades. Mesmo sendo um processo global e interligado, o desenvolvimento infantil engloba di-
versas dimensdes, que, embora relacionadas, constituem processos diferentes. Assim, é importante que
as atividades sejam diferenciadas. Trabalhar, por exemplo, através de unidade didatica ou de projeto,
permite reunir muitas atividades diversificadas, de forma mais global e integradora. Planejar atividades
que envolvam o corpo, a mente; que requeiram movimentos lentos, rapidos; que exijam da crianga
refletir, pensar; que privilegiem tanto o grupo quanto o individual; que enfatizem a expressdo da crian-
¢a de formas multiplas. Além disso, é importante que as atividades contemplem a integragio entre a
linguagem, a natureza, a sociedade, o numero, as artes.

6) Rotinas estdveis. As rotinas atuam como organizadoras estruturais das experiéncias diarias,
tornando o cotidiano previsivel, o que tem importantes efeitos sobre a seguranca e a autonomia das
criangas. E importante destacar que as rotinas traduzem os valores que sustentam o trabalho institu-
cional. Rotinas organizadas, que respeitam as necessidades individuais das criancas, sem deixa-las es-
perar por muito tempo nem deixa-las ociosas, sio fundamentais para uma Educa¢do Infantil de quali-
dade. A ociosidade, muitas vezes, é responsavel pelas interacdes negativas entre as criangas. Da mesma
forma, determinar horarios para que todas as criangas, juntas, sejam atendidas em suas necessidades,
como urinar, beber, dormir, ¢ uma pratica que traduz indiferenca em relacao as peculiaridades do ser
crianga. Assim, a rotina precisa ter horarios organizados, fixos, para determinadas atividades diarias,
mas as necessidades individuais das criangas precisam ser levadas em conta.

7) Materiais diversificados e polivalentes. E importante que uma sala de aula de Educagdo Infantil
contenha materiais de todos os tipos e condicoes, formas e tamanhos, comerciais e construidos, etc.,

organizados de forma que se crie um ambiente estimulante, capaz de oportunizar as criangas multiplas
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possibilidades de a¢do. Na confec¢io de materiais, o professor pode, inclusive, ter as criancas como
parceiras. Essa parceria proporciona multiplas aprendizagens. O importante é que as criangas tenham
acesso a uma variedade de materiais que possibilite vivenciar experiéncias diversas.

8) Atencdo individualizada a cada crianga. Mesmo que nao seja possivel uma atencdo individual
permanente, é preciso manter, mesmo que seja parcialmente ou de tempos em tempos, contatos indi-
viduais com cada crianga. Por isso, o ideal ndo é trabalhar sempre com todas as criancas fazendo a
mesma coisa a0 mesmo tempo, mas contemplar a diversidade no trabalho educativo. Enquanto, por
exemplo, algumas criangas estao entretidas com alguma brincadeira, outras descansando, o professor
ganha oportunidade para oferecer uma atencdo especial a alguma crianga que esteja necessitando. Es-
cutar o que a crianga diz, com atencdo, travando um dialogo, respondendo aos seus questionamentos,
também é uma forma de atendé-la individualmente.

9) Sistemas de avaliag¢do, anotag¢des, etc., que permitam o acompanhamento global do grupo e de
cada uma das criangas. E recomendével que o professor tenha a capacidade de planejar e avaliar os
processos e a forma como cada uma das criangas vai progredindo no seu desenvolvimento global. O
registro sistematico dos processos e resultados permite também uma posterior analise do desenvolvi-
mento do programa ou projeto educativo e da atuagao do professor. Os registros podem ser realizados
mesmo em rotinas de tempo integral, basta que o professor crie estratégias, como escolher uma ou
duas criancas por dia para observar com atencao e registrar suas observagoes, refletindo sobre elas

10)Trabalho com os pais e as mies e com o meio ambiente (escola aberta). Como forma de enri-
quecer o trabalho educativo, os pais e as mies precisam ser incluidos nas questdes curriculares, seja
dentro da sala de aula ou como continuacdo em casa de atividades iniciadas dentro da sala de aula.
Além disso, o contato com o meio social, natural, cultural, possibilita diversas experiéncias formativas.
O trabalho na institui¢io nao pode se resumir as interagdes criangas-criancas e criangas-professor,
dentro do mesmo espago. O ideal é que outros agentes sejam envolvidos, como os pais, que podem
trazer grandes contribui¢bes para o planejamento educativo. Também a natureza, o meio ambiente,
sdo espagos pedagogicos, nos quais as criancas podem aprender e se desenvolver. Passeios a zoologicos,
jardins botanicos, museus, centrais de artesanato, dentre muitos outros lugares, possibilitam muitas

aprendizagens, além de ser uma forma de lazer e diversao para as criangas.

Os aspectos-chave elaborados por Zabalza (1998) para uma Educacdo Infantil de qualidade
sintetiza bem o atendimento ideal as criancas pequenas nas institui¢bes socialmente preparadas para
apoia-las em seu processo de desenvolvimento e de aprendizagem. Inclusive, além desses aspectos,
destacamos o importante papel que tem uma supervisdo eficiente das criancas em todos os momentos
da rotina. Por isso, é recomendavel que todos os agrupamentos de criangas na Educacao Infantil sejam
assistidos por uma quantidade suficiente de professores que leve em conta a faixa etaria das criangas,
o numero de criancas atendidas no referido agrupamento e as condi¢des de desenvolvimento e de

aprendizagem que tém essas criangas.

No entanto, cabe ressaltar que atingir esse padrdo de qualidade apontado pelo autor depende

de muitos fatores, como disponibilidade de recursos financeiros, sélida formacao inicial e continuada
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do professor, gestio competente das institui¢des, forte parceria entre escola, familias e comunidade,
condicoes adequadas de trabalho dos profissionais que atuam na instituicao, boas relacoes de convi-

véncia no ambiente escolar, dentre outros fatores.

Portanto, o que é importante ser reafirmado é que um trabalho de qualidade na Educacio In-
fantil exige um cotidiano organizado, rico em interagdes, que contemple as especificidades da infancia.
Um cotidiano no qual o brincar seja a atividade principal, e a linguagem seja considerada como o eixo
norteador de todas as acoes educativas. A proposito, sabemos que qualidade é um conceito comple-
x0, mas que é tomado aqui como um trabalho que apdie efetivamente as criangas em seu processo de
aprendizagem e de desenvolvimento, de forma que suas necessidades sejam atendidas e respeitadas e
suas potencialidades sejam evidenciadas. Qualidade como sindénimo de igualdade de oportunidades

entre as criangas, tanto para o0 acesso como para o tipo de atendimento a elas dispensado.

Dentro desse cotidiano, vale ressaltar a importancia de se construir espagos de reflexdo docen-
te, para que o professor possa questionar constantemente suas proprias concepgdes de crianga, seu
entendimento de aprendizagem infantil, suas praticas pedagogicas, transformando continuamente a
sua atuacdo de forma consciente, critica e intencional. E, mais especificamente, dentro desse contexto,
destacamos os processos que se desenvolvem no tocante aos usos que se fazem da leitura e da escrita

nesse cotidiano das institui¢des de Educac¢io Infantil. A seguir, discutimos as bases tedrico-metodolo-

gicas desse trabalho com a linguagem escrita.




MODULO 05
A Pratica da Alfabetizacao em Sala de Aula

As Praticas de Leitura e de Escrita na Educagao Infantil: Tempo e Espago Para Interagir,

Brincar e Aprender

A partir da analise realizada sobre as concep¢des que embasam as praticas pedagdgicas na
Educacao Infantil, discutiremos de forma especifica a leitura e a escrita dentro desse espaco e tempo de
educacido e cuidado, nos quais as brincadeiras e as intera¢des constituem-se eixos norteadores do tra-
balho desenvolvido. Entendendo que a instituicao de Educag¢io Infantil tem ndo somente uma fungao
pedagdgica, mas também sociocultural, vale destacar a importancia de desenvolver um trabalho que

leve as criangas a se inserirem com competéncia no mundo social.

Pensando nisso, propomo-nos, nesta se¢ao, a discutir a necessidade do trabalho com a lingua-
gem escrita na Educagdo Infantil, contextualizando sua importancia na sociedade contemporanea.
Além disso, apresentamos o conceito de linguagem escrita que subsidia este estudo e uma andlise
teorica do modo de aquisi¢do da leitura e da escrita pela crianga; as diversas concepgdes de leitura e
de escrita que tém fundamentado as diversas praticas; e uma reflexdo sobre seus usos no cotidiano da

Educacao Infantil.

Na atualidade, é inegavel o valor que desempenham a leitura e a escrita como condi¢des bésicas
necessarias a inser¢do e participagao das criangas nas diversas praticas sociais. Vivemos um momento
histérico no qual a linguagem escrita esta acessivel em todos os lugares, estando as criangas imersas
numa cultura letrada desde que nascem, principalmente nos centros urbanos. Sio livros, antncios,
cartazes, folhetos, rotulos, embalagens, jornais, revistas, capas de CD. Enfim, muito material escrito

circulando, além da televisio que tem se tornado presente mesmo em locais de dificil acesso.

Sendo, portanto, objetos culturais, é importante que sejam trabalhadas de modo significati-
vo dentro do contexto sociocultural no qual a crianga esta inserida para que compreenda as formas
como os sujeitos entendem, interpretam e representam a realidade. Nesse sentido, conforme pontua o
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998, p. 117), pontua
que “[...] aprender uma lingua nio é somente aprender as palavras, mas também os seus significados
culturais [...]”, devendo a Educacdo Infantil constituir-se em espago de ampliacdo da comunicacido e
expressdo e de acesso ao mundo letrado pelas criangas, principalmente para aquelas que tém pouco

acesso a material escrito nos seus espacos familiares.

No entanto, vimos que tanto a legislagio quanto as teorizagdes tém concebido a crianga nao
mais como um ser passivo diante do seu processo de aprendizagem, no qual o professor é o tnico que
pode definir como e o que ensinar/aprender. Atualmente, a crianga é reconhecida como um ser partici-
pante, competente, capaz de contribuir com a a¢do pedagogica. Dessa forma, € salutar que as praticas

de leitura e de escrita considerem que, imersas numa cultura letrada desde que nascem, as criangas co-
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megam a pensar cedo sobre os usos da leitura e da escrita, pois participam cotidianamente de algumas

dessas praticas, variando, no entanto, o nivel de participacao.

Portanto, é importante levar em conta essa realidade circunscrita na sociedade moderna no en-
sino da leitura e da escrita, pois ler e escrever sao habilidades lingiiisticas cuja aprendizagem depende
de um amplo processo de participacdo em praticas sociais de leitura e de escrita, a partir das quais as
criangas refletem sobre a lingua, construindo suas hipéteses. Imersas em praticas sociais através das
quais afirmam gradativamente a sua identidade individual e coletiva, as criancas vao percebendo que
a escrita representa algo, buscando assim, sua funcdo e significado sociais. E essa busca que as faz
imprimir marcas no papel imitando a escrita e folhear livros emitindo sons como se estivessem lendo
convencionalmente. Por isso, reafirma-se a importancia de o meio no qual vivem as criangas possibili-

tarem ricas vivéncias de escrita e de leitura no seu cotidiano. Kato (19985, p. 10) afirma que:

Duas criancas podem estar na mesma fase cognitiva, mas uma pode enfrentar mais dificuldade
que a outra se nao tiver tido a estimula¢do ambiental de que falamos ou se entre o seu dialeto e a forma

ortografica e o dialeto prestigiado pela escola houver uma maior distancia.

Nesse sentido, ressaltamos o importante papel que tem a escola em proporcionar praticas de
leitura e de escrita que levem em conta a situacdo sociocultural nas quais as criangas estao imersas.
Procurar conhecer o contexto de vida das criangas para, a partir dai, planejar as intervencdes neces-
sarias considerando as dificuldades que a crianga podera enfrentar pela falta de sintonia entre o seu
dialeto e o dialeto escolar (KATO, 1995), pode contribuir de forma relevante para o sucesso da crianca
em seu processo de aquisicdo da leitura e da escrita. Mais uma vez, destaca-se a importancia de se

proporcionar as criangas a vivéncia da leitura e da escrita como praticas sociais.

Explorar diversos géneros textuais, como o bilhete, a receita, a carta, a noticia, os classificados,
os rotulos, as embalagens, o e-mail, a propaganda, a literatura infantil, o cordel, além de prazeroso,
possibilita a compreensdo das diversas formas sociais que pode assumir a linguagem, dependendo do
contexto de utilizagdo e do fim a que pretende servir. “Entretanto, por mais expostas que as criangas
estejam do universo cultural da escrita, o processo de apropriacdo deste conhecimento passa necessa-
riamente pela mediagao do outro” (STEMMER, 2010, p. 132). Isso quer dizer que a linguagem escrita
precisa ser ensinada as criancas, pois estas nao a adquirem de forma espontanea apenas tendo contato

com material escrito, € preciso uma intervencao competente do professor.

A este, cabe aproveitar a curiosidade tipica das criangas, pois elas, ao presenciarem diferentes
atos de leitura e de escrita dos adultos, tendem a imita-los construindo um significado social para
tal agdo, evoluindo gradativamente nas hipoteses que elabora sobre como se escreve ou se I€, caso o
professor saiba intervir competentemente nesse processo. Por isso, é vidvel apostar em atividades nas
quais as criangas sejam levadas a resolverem problemas de natureza logica para compreenderem de
que forma a escrita representa graficamente a linguagem. Pois a escrita ndo é um simples sistema de co-

dificacdo de unidades fonéticas, mas um complexo sistema de representagao do mundo, da realidade.
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Nessa perspectiva, aprender a linguagem escrita é compreender um sistema de representacdo
e ndo somente apropriar-se de um codigo de transcri¢ao da fala, pois a forma grafica nao determina
completamente a interpreta¢do, que precisa ser inferida do contexto. Aprender a ler e a escrever en-
volve diversas questdes de ordem conceitual, e nio somente perceptivo-motoras, pois nesse processo
¢ importante a articulagdo das dimensdes motoras, emocionais, cognitivas, psicologicas e sociais. No
desenvolvimento da escrita, a crianca mobiliza todas essas dimensdes, ja que é um ser indivisivel, total.
Por isso, consideramos que esse processo de constru¢do de conhecimento pelas criangas se da mais
adequadamente por meio de praticas que tém como ponto de partida e de chegada o uso da linguagem

e a participacdo nas diversas praticas sociais de leitura e de escrita.

E importante destacar que, “[...] sendo a escola um lugar especifico de comunicagio, nio é pos-
sivel reproduzir dentro dela as praticas de linguagem de referéncia tais quais aparecem na sociedade”
(SANTOS, 2007, p. 19), pois, ao penetrar no contexto escolar, essas praticas transformam-se em situ-
acoes de ensino. No entanto, por mais que sejam apenas uma reproduc¢iao do real, estio intimamente

relacionadas as suas fung¢des sociais.

E esse entendimento da linguagem escrita como representacio da pratica social de leitura e
de escrita que contemplamos neste estudo. Entendemos que ler e escrever sio processos complexos
distintos, carregados de significado sociocultural, que permitem uma rede de interacdes entre pessoas;
das pessoas com os objetos, com a natureza, consigo mesmas. Compreendemos que a leitura pode ser
adquirida independente da escrita e que esta exige menos automatizagao e mais reflexao metalinguistica
(KATO, 1995). A escrita, portanto, como forma grafica de comunicacio social, de recordagido, de
transmissdo de ideias, possui uma complexidade superior a leitura, entendida como forma de
significacio do mundo. Porém, o trabalho associado entre essas duas competéncias linguisticas pode
ser muito mais produtivo, desde que nio seja deixado de lado o fato de serem competéncias distintas,

que, portanto, é prudente que sejam avaliadas distintamente.

Nessa perspectiva, a leitura e a escrita na Educag¢ao Infantil ndo se resumem as formas conven-
cionais de uso, mas a todas as formas de comunicagdo, expressio, registro, realizadas pelas criangas
por meio da linguagem escrita. Acreditamos que o foco na Educacdo Infantil é o uso da lingua em
contextos sociais como forma de inser¢ao do sujeito na cultura, portanto, a linguagem. Vivenciar a

lingua é estabelecer cotidianamente multiplas interagoes.

Portanto, privilegiar um trabalho que contemple a diversidade de tipos, géneros e suportes
textuais, através do contato cotidiano com livros, revistas, historias em quadrinhos, jornais, panfletos,
etc.; a leitura didria de historias; escrita na presenca das criangas quando esta se fizer necessdria; incen-
tivar as criancas a escreverem palavras e textos de forma espontanea, mesmo que ndo convencional-
mente, s30 importantes meios de as fazerem vivenciar a leitura e a escrita com significado social, tendo
em vista a variedade de circunstincias do uso. E recomendavel, portanto, que ler e escrever tenham
como objetivo a inser¢do do sujeito em uma cultura letrada. Acreditamos que a crianca, para se inserir

com competéncia nessa cultura, precisa transitar por estas duas modalidades da linguagem escrita.
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E lendo e escrevendo que a crianca avanga, pois no ato da leitura e da escrita ela vai criando
hipéteses que a ajudam a enfrentar as contradi¢bes que encontram nos usos da linguagem escrita.
Situagoes de producdo de texto pelas criangas nas quais o professor € o escriba; as tentativas de copia
de uma receita que gostariam de levar para sua mae ou de uma poesia que sabem de cor, sdo atividades
que permitem a crianca refletir sobre o que a escrita representa, como se 1é e se escreve. E importante

considerar o nivel crescente de desafios.

Considerando, portanto, como a crianga aprende e as condi¢Ges que possibilitam essa apren-
dizagem, autores como Vigotski (1993); Corsino (2009); Kramer (1986) enfatizam que é por meio da
intera¢do que as criangas constroem conhecimentos, mediadas pela linguagem como veiculo de trans-
missdo do pensamento. A linguagem, nessa perspectiva, s se constitui nas interagdes entre 0s sujeitos
e destes com o mundo. Nessas interacoes, a linguagem possibilita a construcao do pensamento e o

pensamento possibilita o desenvolvimento da linguagem.

Acrescenta-se o papel da brincadeira como grande possibilitadora de interaces. E importante
que a escrita, como funcdo social, seja trabalhada de forma prazerosa, significativa, sem que seja ne-
cessario oferecer as criangas atividades enfadonhas de decifragio mecanica do codigo, mas levando-as
a atitudes de curiosidade diante do sistema alfabético. E claro que o ensino dos nomes e dos sons das
letras é importante, bem como que seja chamada a atencdo para as unidades que compdem as pala-
vras, dentre outros aspectos, mas esses ensinamentos nao precisam ser realizados de forma mecanica,
isolada. Possibilitar as criancas expressar-se por meio de gestos, de desenhos e mesmo de escritas é uma

pratica importante nesse processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita, conforme pontuam Vigotski

(1998) e Luria (2006).

Consideramos importante, portanto, que os professores estudem, reflitam e compreendam as
novas expectativas que surgem em relacdo ao trabalho em creches e pré- escolas. Expectativas essas
demandadas pela sociedade atual, marcada amplamente por imagens, sons, falas e escritas. Por isso, é
necessaria a exploragao das diferentes linguagens como forma de expressao da crianca: ler e produzir
imagens, cantar e dangar, dramatizar, pintar, desenhar, movimentar-se no espago, assim como produzir
linguagem escrita e falada. A linguagem escrita e falada, como bens culturais aos quais as criancas tém
direito ao acesso, configura-se como instrumento basico de expressdo de ideias, sentimentos e imagi-
nac¢do. E recomendével que o trabalho com ambas as dimensdes da linguagem seja continuo e bem
planejado, de modo a favorecer que as criangas apropriem-se, progressivamente, de varios géneros e

formas de expressao.

Nessa perspectiva, reafirma-se a necessidade de se trabalhar a leitura e a escrita com as crian-
cas desde a Educacdo Infantil, no entanto, é fundamental o aprofundamento a respeito de como e o
que realmente necessita ser trabalhado. A literatura que discute o tema é vasta, e aborda dimensoes
pedagogicas, sociologicas, psicologicas e linguisticas. Sdo, portanto, essas dimensbes que buscamos
contemplar em nosso estudo para a compreensdo de como ocorre a aquisi¢ao da leitura e da escrita

pela crianga e que estratégias didaticas podem ser trabalhadas visando auxilid-la nesse processo.
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Algumas pesquisas, como a de Morais (2004, 2006), Aquino (2007), demonstram que, desde
o ultimo ano na Educag¢io Infantil, aos cinco anos de idade, a crianca ja apresenta algumas habilida-
des de analise fonologica, como a reflexdo consciente sobre unidades sonoras da palavra e sua mani-
pulagido intencional. Ressaltam, inclusive, que tais habilidades metafonoldgicas constituem-se como
condicao necessaria, embora nao suficiente, para o sucesso na alfabetizacido. No entanto, destaca-se a
importancia da inser¢ao dessas criangas em idades anteriores em praticas de leitura e de escrita para

que, em contato com tais habilidades, possam pensar sobre o funcionamento da lingua.

Considerando o contexto historico-social no qual a crianga esta inserida neste século XXI, é ad-
missivel essa reflexao mais precoce sobre a linguagem escrita, a medida que esta estd acessivel a crianga
em todos 0s espagos, seja em casa, na rua, na escola como espaco especifico de educagdo formal, no
qual a crianca esta sendo atendida cada vez mais cedo, ndo apenas com atividades de cuidado, mas
também de educagido. Portanto, a crianga como um ser ativo, cuja curiosidade agucada lhe impulsiona
a buscar compreender o sentido das coisas, envolvida nesse contexto letrado, tem todas as condi¢oes
para antecipar processos que até entdo as geragdes anteriores construiam numa etapa mais tardia do

seu desenvolvimento.

Para ampliar tal discussao e compreender o processo através do qual a crianga se apropria da
leitura e da escrita, consideramos conveniente o estudo da Psicogénese da Lingua Escrita, livro pu-
blicado na década de 70 por Ferreiro e Teberosky (1999) como resultado de pesquisa realizada com

criangas de escolas primadrias e jardins de infancia. Logo na nota preliminar, as autoras escrevem:

Pretendemos demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como o questionamento a
respeito da natureza, da funcdo e do valor desse objeto cultural que é a escrita, inicia-se muito antes
do que a escola imagina, transcorrendo por insuspeitados caminhos. Pretende-se ainda demonstrar
que, além dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos, existe um sujeito buscando a aquisi¢ao
de conhecimento; sujeito este que se propde problemas e trata de soluciona-los, seguindo sua propria

metodologia.

Concebendo, entdo, a crianga como sujeito ativo na constru¢ao do conhecimento, conforme
a teoria de Piaget, as autoras questionam os métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita:
sintéticos, que partem de elementos menores que a palavra (letras e silabas); e analiticos, que partem
da palavra ou de unidades maiores. No método sintético, a escrita é concebida como transcri¢ao gra-
fica da linguagem oral; a leitura e a escrita sdo trabalhadas de forma mecanica, visando a decifra¢ao
técnica do texto. Ja os defensores do método analitico, defendem que é necessario, primeiramente, que
haja um reconhecimento global das palavras ou das oragdes para posteriormente se fazer a andlise dos
componentes. Para as autoras, ambos os métodos desconsideram aspectos fundamentais: a competén-

cia linguistica da crianca e suas capacidades cognoscitivas.

A experiéncia tem nos mostrado o quanto estes dois métodos estao presentes no cotidiano da

Educagao Infantil até os dias de hoje. Sendo, portanto, indicios de uma preocupacido demasiada dos
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educadores infantis com o método, resultado da crenga de que a crianca, ao ingressar na escola, ndo
possui conhecimentos de sua lingua materna ou, se os possui, nao servem como ponto de partida para
a aquisi¢ao da leitura e da escrita. E, portanto, bastante diversificada a forma como cada institui¢ao

de Educacgio Infantil concebe a linguagem escrita, o que denota usos diferentes da leitura e da escrita.

Os RCNEI apontam algumas concepg¢oes que tém embasado o trabalho com criangas peque-
nas: prontidao para a alfabetiza¢io, na qual se acredita que a maturacdo bioldgica é que vai definir o
inicio das atividades de leitura e de escrita, privilegiando-se exercicios mimeografados de coordenagio
perceptivo-motora, como ligar, cobrir; outra concepcdo bastante presente é a que acredita ser a lingua-
gem escrita a aquisicao de um sistema de codificacdo que transforma sons em sinais graficos, assim, as
atividades desenvolvidas dao énfase a copia de vogais e consoantes, na sequéncia e uma de cada vez,
para, em seguida, formar silabas, depois palavras, sempre associando os sons a escrita. “[...] Outra
face desse trabalho de segmentac¢io e sequenciacdo € a idéia de partir de um todo, de uma frase, por
exemplo, decompd-la em partes até chegar as silabas” (BRASIL, 1998, p. 120). Essas concep¢oes sem-
pre partem do pressuposto de que se deve facilitar a aprendizagem as criangas, cabendo ao professor

definir o que é facil e o que é dificil para elas. Sobre isso, escreve Ferreiro e Teberosky (1999, p. 31):

A concepgao de aprendizagem (entendida como um processo de obten¢do de conhecimento)
inerente a psicologia genética supoe, necessariamente, que existam processos de aprendizagem do su-
jeito que ndo dependem dos métodos |[...]. O método (enquanto acdo especifica do meio) pode ajudar
ou frear, facilitar ou dificultar; porém, nao pode criar aprendizagem. A obten¢do do conhecimento é

um resultado da prépria atividade do sujeito.

Reconhecer o método como o grande possibilitador da aquisi¢ao da linguagem escrita pela
crianga é reduzir a aprendizagem a condicionantes externos ao sujeito, desconsiderando a acdo deste
como construtor do saber. Escolher um método a priori, sem diagnosticar os conhecimentos prévios
da turma e adota-lo como panaceia para o ensino da leitura e da escrita em sala de aula é nio levar em
conta que as criangas sdo diferentes, portanto, aprendem de forma diferente, em ritmos diferenciados,
por caminhos distintos. E importante, pois, acrescentar que nio se estd defendendo a total extingdo
dos métodos, até porque, como bem ressalta Cagliari (2007, p. 70), “[...] na pratica, nenhuma a¢ao
de ensinar e de aprender se realiza sem a presenga concomitante de algum método. Existe sempre um
modo de fazer as coisas”. E o referido autor (p. 69) acrescenta que o problema é que muitos “[...]

métodos ndo sabem o que fazer quando o professor ensina e o aluno nio aprende”.

Ainda de acordo com o autor, esse problema é resolvido quando o professor é capaz de realizar
uma analise linguistica das dificuldades desses alunos, porém, na maioria das vezes, os professores nao
possuem formacdo linguistica que os possibilite pensar sobre as dificuldades discentes e criar estraté-

gias plausiveis que os faga supera-las.

Essa lacuna na formacao linguistica contribuiu para deixar os professores, muitas vezes, reféns

de livros didaticos. “Os livros didaticos trouxeram caminhos predeterminados, trouxeram expectati-
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vas de resultados em fun¢ido dos proprios métodos e as inevitaveis frustragoes” (CAGLIARI, 2007, p.
59). Reduzir o trabalho com a linguagem escrita ao livro didatico na Educacdo Infantil é desconsiderar
a variedade de situacdes que podem ser colocadas para as criangas com o objetivo de que estas fagam
uso social da leitura e da escrita. E ainda desconsiderar os conhecimentos que a crianga traz para a

escola sobre o que ¢é a escrita, o que ela representa.

Nessa perspectiva, um resultado satisfatorio ndo depende do livro didatico ou do método, mas
da ag¢do competente do professor, ao reconhecer que as criangas, na sociedade contemporanea, vivem
imersas numa cultura letrada e, por isso, ao ingressarem na escola, trazem conhecimentos prévios
acerca da escrita e da leitura. E tais conhecimentos requerem que o ler e o escrever sejam trabalhados
da forma como aparecem socialmente, e ndo limitados a textos e atividades do livro didatico. Textos
variados, cuidadosamente selecionados, em diversos suportes textuais, em diferentes tempos e espagos,
proporcionardo a crianca perceber a importancia da linguagem escrita e se apropriar de seus usos de

forma competente.

Na sociedade contemporanea, a escrita esta presente em todos os lugares, e quando a crianca
presencia, costumeiramente, atos de leitura dos adultos, tende a imita-los e, “[...] ao imitar aprende e
compreende muitas coisas, porque a imita¢ao espontanea nao é cOpia passiva, mas sim tentativa de
compreender o modelo imitado” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999, p.166). Como cépia significativa,
a crianca demonstra muito prazer em copiar seu proprio nome do cracha, o texto coletivo do quadro
que teve o professor como escriba, a receita do bolo feito na cozinha da escola por toda a turma, dentre
inumeras possibilidades de atividades que permitem a crianca, a partir do que lhe é dado no exterior,
ter a motivagao necessaria para assimilar e acomodar as informacdes, relacionando-as as ja existentes,

construindo assim, novas aprendizagens.

Como resultado de suas experiéncias, as autoras citadas detectaram que aos 4 anos de idade,
a maioria das criangas ja tenta estabelecer a diferenga entre desenho e escrita, e, paralelamente, entre
imagem e texto. Por isso, defendem que, antes de discutir o que é que os professores podem e devem
ensinar, parece-nos importante saber quais sao as ideias e os conhecimentos das criangas. E necessario,
portanto, possibilitar atividades de leitura e de escrita espontaneas, nas quais as criangas sdo levadas
a pensar sobre o que esta escrito e como se escreve determinadas palavras ou textos. Envolvé-las na
leitura de livros para verificar como diferenciam desenho e escrita, se percebem que se 1€ as letras e
que o desenho apenas complementa o texto ou se ainda ndo chegaram a esse nivel de conceitualizacio.
Cabe, pois, ao professor, observar atentamente esses momentos, avaliando as ideias e conhecimentos

das criancas e registrando-os para uma tomada de decisio.

Dessa forma, seria importante, entdo, que a escola trabalhasse a leitura e a escrita associadas
ao modo como estas aparecem socialmente. Além disso, é fundamental avaliar o nivel de conceitua-
lizacdo de cada criang¢a quando esta ingressa na escola, para que todas tenham as mesmas condi¢es
de ensino/aprendizagem. Saber em qual nivel de conceitualiza¢do a crianga se encontra é o ponto de

partida para, posteriormente, a escolha dos meios adequados para o atendimento a todas as criangas
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no processo de aquisi¢do da leitura e da escrita. Porém, a pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1999, p.

256) mostrou que “|[...]

Enquanto o docente segue um programa, utilizando uma metodologia igual para todas as
criangas, nem todas avangam no mesmo ritmo”. Exatamente porque o nivel de conceitualizacao difere
umas das outras, e as metodologias utilizadas ndo levam em consideragio essa diferenciagao, compro-
metendo assim, as aprendizagens de muitas criancas. Nesse sentido, uma forma de considerar os dife-
rentes niveis existentes em sala de aula é adotar metodologias que oferecam atividades diversificadas
que contemplem a heterogeneidade dos processos de aprendizagem e atividades grupais que permitam

a construcao coletiva de conhecimentos.

Visando, entdo, compreender a evolucdo da escrita na crianga, as autoras citadas definem cinco
niveis de construcao de hipoteses. No nivel 1, a crianga reproduz tragos tipicos ou da escrita de im-
prensa ou da escrita cursiva, dependendo daquela a qual ela identifica. Em relacdo a interpretagao da
escrita, a crianga acredita que cada um pode interpretar sua propria escrita; porém, ndo a dos outros,
pois o que conta aqui € a intencdo daquele que escreveu. “A crianca utiliza maior nimero de grafias,
grafias maiores ou maior comprimento do tragado total se o objeto é maior, mais comprido, tem mais
idade ou hd maior niumero de objetos referidos” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999, p. 198). Também
pode aparecer o desenho como apoio a escrita, como uma forma de completar o significado do que se
escreve. Além de tudo isso, a crianga acredita que é necessario um determinado nimero de caracteres

e caracteres variados para escrever e para ler algo, seja uma palavra ou uma oracio.

No nivel 2, a crianga continua a supor que é necessario um determinado nimero de caracteres
e caracteres variados para escrever e para ler. No entanto, utiliza grafismos mais definidos, mais pro-
ximos das letras. Assim, ela acredita que “[...] para poder ler coisas diferentes (isto é, atribuir signifi-
cados diferentes), deve haver uma diferenca objetiva nas escritas” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999,
p. 202).

No nivel 3, denominado nivel silabico, a crianga constroéi a hipotese de que cada letra vale uma
silaba. E um grande salto qualitativo, pois, pela primeira vez, a crianga trabalha com a hipétese de que
a escrita representa partes sonoras da fala. Momentaneamente, pode desaparecer a exigéncia de varie-
dade e de quantidade minima de caracteres. Porém, quando efetivamente se instala a hipotese silabica,
a exigéncia da variedade reaparece. O nivel seguinte é um momento de transi¢do entre a hipoétese sila-
bica e a hipotese alfabética. Ha um conflito entre a hipétese silabica (que é uma construgio interna da
crianga) e as formas graficas que o meio lhe propde. E o tltimo nivel de evolucdo da escrita é o nivel
alfabético, no qual a crian¢a ndo terd problemas de escrita propriamente dita, muito embora apresente

dificuldades proprias da ortografia.

Na visao da psicogénese, as hipoteses construidas pelas criangas ao longo desse processo sio
imprescindiveis para a evolu¢do do nivel de conceitualiza¢do da leitura e da escrita. No entanto, sem

permitir que as criangas construam suas proprias hipoteses a respeito da escrita, a escola tem intro-
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duzido as criancas na leitura através do decifrado de frases sem sentido, fazendo com que a crianga
decifre o texto, mas nao compreenda o que leu. Em complemento a essa pratica, a escola submete a
crianca a copiar modelos, repetir tragados os quais a crian¢a nao compreende, para exercitar a escrita.

Sobre isso escreve Vigotski (1998, p. 139):

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relagdo ao papel
fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural das criangas. Ensina-se as criangas a
desenhar letras e construir palavras com elas, mas nao se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de

forma a mecanica de ler o que esta escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal.

A énfase na aquisi¢do da linguagem escrita como processo meramente perceptivo- motor nao
favorece uma concepgao desse tipo de linguagem como objeto social, carregado de significado cultural,
como bem explicita o autor. Compreender o funcionamento da lingua é um processo de desenvolvi-
mento que depende de muitas aprendizagens, entre elas, aprender a refletir sobre os usos dessa lingua.
E explorando a linguagem escrita que a crianga vai descobrindo suas regularidades e irregularidades.
Juntar, mecanicamente, partes menores da lingua para formar unidades maiores, seja na codificagao ou
na decodificacdo dos simbolos, ndo ajuda o sujeito a construir o sentido do que Ié ou escreve. Nao ha
davida de que é importante o conhecimento das letras, de seus sons, de como podemos junta-las para
formar palavras, mas enfatizar apenas isso nao leva a usos competentes das habilidades linguisticas de

ler e de escrever.

Dessa forma, é importante destacar que “[...] aquilo que estd em jogo na compreensao da es-
crita sdo aspectos cognitivos e linguisticos, e ndo motores e sensoriais” (TEBEROSKY, 2009, p. 29).
Nessa perspectiva, € recomendavel que a escola repense suas concepcdes de leitura e de escrita e, mais
ainda, sua concepgao de crianga, reconhecendo-a como sujeito ativo no processo de construgao de
conhecimentos e isso inclui a leitura e a escrita. Para isso, uma pratica que tem trazido muitos bene-
ficios nesse processo € a exploragao cotidiana pelas criancas de diferentes textos, tanto para ler como
para escrever, pois a leitura e a escrita sdo processos inter-relacionados, mas distintos, que precisam ser

igualmente trabalhados continuamente.

Nesse sentido, o ideal é que todas as atividades didaticas possibilitem o ler e o escrever, a partir
do trabalho com textos variados que conduzam a formas diversificadas de vivéncia da leitura e da
escrita. “E preciso ler muito para as criancas, para que elas aprendam sobre a lingua escrita e possam
estabelecer diferengas entre as modalidades oral e escrita” (GOULART, 2007, p. 94). Essa imersao
constante na leitura de contos, noticias, panfletos, musicas, poesias, receitas, bilhetes, dentre outros
géneros textuais, proporcionada pelo meio, possibilitam as criangas criarem suas proprias estratégias

de leitura, testando hipoteses, buscando encontrar regularidades na lingua.

Cabe, pois, ao professor, apresentar desafios que fagam as criangas avancarem no nivel de con-
ceitualizacdo. Nao é, portanto, o simples contato com textos que vai fazer a crianca avangar de forma

espontanea na aquisicao da leitura e da escrita, mas a proposicao de atividades que problematizem os
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textos trabalhados. Textos com finalidades sociais, e ndo textos que sejam elaborados como simples
desculpa para um trabalho mecanico com a linguagem escrita, do tipo “O bebé Bebeto baba. A baba
bonita limpa a baba do bebé”, elaborado exclusivamente para o refor¢o da familia silabica do “b”,

portanto, sem significacdo social.

Se temos uma concep¢ao de linguagem escrita como objeto cultural, nio podemos simplificar
os textos “[...] para adapta-los as possibilidades atuais do aprendiz. Nio se aprende a ler palavras,
depois frases, mais adiante textos, e, finalmente, textos dos quais se precisa” (FOUCAMBERT, 1994,
p- 31). O ideal é que a leitura e a escrita surjam de forma espontanea e significativa, como praticas
sociais, embora a interven¢do docente seja imprescindivel, no sentido de propor atividades prazero-
sas que ajudem “[...] as criancas a brincarem com a lingua, observando seus segmentos sonoros... e
escritos” (MORALIS e SILVA, 2011, p. 83). As brincadeiras com rimas, compara¢io de tamanhos de
palavras, com palavras parecidas, sdo sugestoes de atividades que auxiliam a reflexao sobre a lingua.
Na realidade, saber em qual nivel de conceitualizag¢do as criangas se encontram em relagio a leitura e
a escrita é que dara ao professor condi¢oes de planejar, de forma intencional e adequada, atividades
condizentes com as dificuldades e possibilidades que as criangas apresentam em cada momento, fazen-

do-as avancar em suas hipoteses.

E nesse sentido que Teberosky (2009) destaca que o grande volume de informacdes que a crianca
recebe atualmente, pode até ndo ser totalmente assimilada, porém, é passivel de utilizacdo. Cabe ao
professor selecionar as informacdes que podem entrar na sala de aula, aproveitando o conhecimento
que as criancas tém sobre os acontecimentos do mundo para ajuda-las no seu processo de leitura

compreensiva e de expressdo escrita, ja que o ponto de partida é aquilo que € significativo para elas.

Nesse contexto da necessidade de utilizagdo das informagdes que circulam na sociedade, no
qual a escrita é reconhecida ndo apenas como simples decifracio e domina¢io do c6digo, mas como
uma pratica social necessaria, embora nao suficiente, para o exercicio da cidadania, surge o fendme-
no do letramento. O termo atualmente muito utilizado por estudiosos por melhor traduzir a questao
da escrita na sociedade de hoje, é assim definido por Soares (2002, p. 18): “[...] resultado da acdo de
ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. O letramento vem se configurando
como inser¢ao efetiva nas praticas sociais de leitura e de escrita, ou seja, saber fazer uso da leitura e da
escrita de forma a responder as exigéncias sociais contemporaneas. E como esse uso competente nao se
processa “da noite para o dia”, mas de forma processual, € importante a inser¢ao das criangas, desde
cedo, em praticas de letramento, nas quais os usos da linguagem escrita se fagam de forma a atender

objetivos sociais significativos.

Partindo, entdo, desse pressuposto, recentes estudos apontam para a necessidade de se possibi-
litar as criangas alfabetizacdo numa perspectiva do letramento, ou seja, inserir na escola “[...] ativida-
des contextualizadas no seu cotidiano (por exemplo, brincar de supermercado, que exige a leitura de

produtos e a escrita da lista de compras) que permitem identificar as func¢des da escrita de acordo com
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suas necessidades” (DI NUCCI, 2008, p. 84).

Sabemos, no entanto, que utilizar textos de uso social na escola apenas simula a realidade, pois
seria ingénuo acreditar que conseguiremos reproduzir fielmente as praticas reais de uso desses textos
no ambiente escolar. No entanto, a didatizacao de textos sociais configura-se como um meio adequado
para a compreensdo da leitura e da escrita como praticas sociais. Por exemplo, um projeto didatico
que trata de plantas medicinais pode ser uma boa oportunidade de se trabalhar informagoes gerais
que contém a bula de medicamentos, pois muitos destes sao produzidos a partir da transformacdo das

plantas em produtos que sdo vendidos em farmacia.

Através desse tipo de atividade, além do uso significativo da leitura e da escrita pelas crian-
cas, muitas aprendizagens podem ser construidas, como o processo de transformacio de produtos da
natureza em produtos industrializados. Por isso, podemos dizer que a linguagem escrita é um eixo
norteador no trabalho interdisciplinar com as criangas. Um trabalho significativo, que atende as de-
mandas atuais da sociedade para o uso da leitura e da escrita, para a compreensiao do que representa
socialmente cada género textual. O texto como forma de interacdo social e como objeto de ensino e

de aprendizagem.

Nesse cendrio, o conceito de alfabetizacio também vem mudando historicamente, tendo em

vista ser um conceito socialmente construido, como afirma Frade (2007, p.75):

[...] o conceito de alfabetizagao/instrugao, antes ligado ao ensino das primeiras letras, também
tem sido alterado. Sendo assim, ndo basta decifrar: é preciso, além dessa habilidade constitutiva dos
saberes envolvidos no ler e escrever, também participar ativamente dos beneficios envolvidos na cul-

tura escrita para construir atitudes, representacoes e disposi¢Oes necessarias para essa participacao.

A alteragdo no referido conceito visa atender as expectativas oriundas de um novo momento
histérico, a pés-modernidade, que exige a formagao de sujeitos pensantes, criativos, participativos,
para fazer progredir cada vez mais a sociedade da comunicacdo e da informa¢do na qual vivemos. A
complexidade dessa sociedade é tao grande que nao basta a decifracio do c6digo, mas que o sujeito
saiba fazer uso da linguagem escrita nos seus diversos contextos de atuagdo, tanto para lembrar, comu-

nicar, informar quanto para produzir conhecimentos e expressar-se das mais variadas formas.

Reafirmando este pensamento, Simé e Roca (2007, p. 144), enfatizam que, “[...] ser “alfabeti-
zado” supoe ser capaz de dominar a escrita para resolver questdes praticas; ter acesso a informacao e
a formas superiores de pensamento; e assumir os usos formais e poéticos da linguagem escrita”. Nesse
entendimento, a escrita assume uma fun¢do ampliada, relacionada aos contextos sociais, numa pers-

pectiva de utilizagdo autdonoma, critica e transformadora.

Verificamos que autores como Frade (2007) e Sim6 e Roca (2007) tomam o conceito de alfabe-
tizagdo numa perspectiva que Soares (2002) conceitua como letramento. No entanto, nio acreditamos
que um entendimento neutralize o outro em relagdo ao nosso estudo, pois o que temos defendido no

ambito deste trabalho é a adog¢io de usos sociais da leitura e da escrita para a apropriagio do ler e do
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escrever pelas criancas da Educacdo Infantil.

Como pode ser constatado, a ideia de que, antes de vivenciar a leitura e a escrita, era necessario
que a crianca fosse preparada através de exercicios de coordenacdo viso-motora, foi dando lugar a
uma concep¢ao de alfabetizagao mais complexa, na qual é importante que a crianga, por exemplo, co-
nhega as letras, seu tragado, desenvolva a coordenagio viso-motora, mas como atividades secundarias,
porque o mais importante € inseri-la num ambiente letrado, no qual a escrita tenha significado para

ela, levando-a a usa-la com diversas finalidades nos mais diversos contextos sociais.

Para reafirmar a importancia do trabalho com a linguagem escrita desde a Educac¢io Infantil,
as DCNEI postulam que, no processo de implementagdo das Diretrizes pelo MEC, cabera a este ela-
borar orientagdes curriculares sobre alguns temas, dentre eles, esta “A linguagem escrita e o direito a
educacdo na primeira infancia”. Para tanto, em 2010, foi elaborado texto por Monica Correia Baptis-
ta, tendo como colaboradoras outras pesquisadoras do Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita da
Faculdade de Educa¢do da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

No referido texto, a autora destaca que o trabalho com a linguagem escrita na Educagido In-
fantil faz-se necessario a medida que a crianca, desde cedo, aspira a compreensao dos signos, dos sim-
bolos e dos complexos sistemas de representacdo social. No entanto, alerta que neste trabalho deve-se
respeitar a crianga como produtora de cultura e a brincadeira como forma privilegiada dela se mani-
festar e produzir cultura. O texto, portanto, oferece orientacdes claras em relacdo ao trabalho com a
linguagem escrita na Educac¢io Infantil, subsidiando, assim, a elaborac¢do das propostas pedagdgicas

nesse aspecto.

Dessa forma, com base na teoria aqui exposta, ressalta-se a importancia de que as praticas de
leitura e de escrita vivenciadas na escola atendam ao contexto socio-histérico no qual se desenvolvem.
Para isso, é fundamental que as escolas se constituam como espacos de reflexao sobre tais praticas,
de modo a oferecer as criancas atividades condizentes para sua inser¢io com competéncia na cultura

letrada.

Busca-se, nesses espagos de reflexio, momentos de avaliagdo e estudo coletivo de teorias que
embasem a prdtica e que possibilitem a criacdo e experimentagao conjunta de novas propostas dida-
ticas. Como defende Amaral (2008, p. 81), “[...] é essa constante reflexao critica que possibilitara ao
professor rever alguns mitos em relagdo ao processo de alfabetizacao que interferem em sua pratica”.
E importante, portanto, rever concepcdes, e estar disposto a enfrentar as dificuldades e os desafios que
as praticas inovadoras e conscientes inevitavelmente trazem para o exercicio da profissdo, nesse caso,

mais especificamente, para o trabalho com a leitura e a escrita.
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Alfabetizacao Infantil Através do Brinquedo

[ @
Autor: Giselle Gasparini Magri

Brinquedo: Caracterizagao Geral

A importancia do brinquedo no desenvolvimento da crianca tem sido demonstrada, na contem-
poraneidade, pelo crescente nimero de pesquisas existentes no campo da educagio. Segundo aborda-
gens diversas nas areas sociologica, psicolégica e pedagogica, estas pesquisas tém como objeto de estu-
do, entre outros, a influéncia da cultura na constituicao dos brinquedos, a func¢do destes na constru¢ao

bl bl bl
do psiquismo infantil ou ainda a importancia de utiliza-los como recurso pedagogico, seja no contexto
b

familiar ou em institui¢des coletivas, como creches ou pré-escolas.

Nio é demais, no entanto, lembrar que esta preocupag¢ido com o brinquedo esteve presente, ja
na idade antiga, por exemplo, em Platao e Aristoteles (século IV a.C.). Segundo Kishimoto (1995), Pla-
tao colocava a importancia de a crianga aprender brincando para combater a opressdo e a violéncia,
enquanto AristOteles enfatizava a necessidade de se utilizar em jogos “sérios” na educagao de criangas
pequenas, como forma de prepard-las para a vida. Posteriormente, esta mesma preocupagao ressurgiu
no século XVIII, associada a redescoberta da infancia e das particularidades infantis e se tornou valo-
rizada com as concepcdes de Rousseau sobre a natureza infantil. Esse filésofo e pedagogo buscaram
mostrar, em seus estudos, que a infincia nao devia mais ser compreendida apenas como uma etapa que
precede a idade adulta, mas, sim, como um periodo da vida que possui caracteristicas e necessidades

proprias.

A esse respeito, é interessante considerar os estudos desenvolvidos por Ariés (1986) em sua
obra “Historia Social da Crianca e da Familia”. Nela o autor relata a transformacio ocorrida no sen-
timento de infancia (entendido como consciéncia da particularidade infantil) e de familia, a partir do
exame de pinturas, antigos diarios, testamentos, timulos, etc., e conclui que a crian¢a nao aparecia
representada na iconografia da época (séc.XVII), pelo fato de haver um alto indice de mortalidade
infantil, que fazia com que considerassem que nao valia a pena conservar a imagem de um ser fadado

a um desaparecimento tio precoce:
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“...vemos uma vizinha, mulher de um relator, tranquilizar assim uma mulher inquieta, mie de
cinco “pestes”, e que acabara de dar a luz. “Antes que eles te possam causar muitos problemas, tu teras
perdido a metade, e quem sabe todos”.” Perdi dois ou trés filhos pequenos, ndo sem tristeza, mas sem
desespero”, (...) “pequena ndo conta”. (...) “ndo reconhecer nas criancas nem movimento na alma,

nem forma reconhecivel no corpo (...)”.

...“as minhas morrem todas pequenas, dizia ainda Montaigne. Essa indiferen¢a era uma conse-
quéncia direta e inevitavel da demografia da época. Persistiu até o século XIX, no campo, na medida
em que era compativel com o cristianismo, que respeitava na crianga batizada a alma imortal”. (Ariés,

1986: pp.56-7).

Ainda segundo Ariés, é somente a partir do século XVIII, quando surgem novas descobertas,
entre indmeras outras no campo da medicina (descoberta de vacinas, de novos medicamentos, da rela-
¢ao higiene/saude), possibilitada por novas condig¢des de vida que se estavam colocando ao homem, e
quando a familia passa a reorganizar o seu espaco e a relagdo entre seus membros que surge o moder-
no sentimento de infancia. E € esse sentimento que vai corresponder a duas atitudes contraditérias em
relacdo a crianga: uma a considera ingénua, inocente, graciosa; a outra, que surge concomitantemente
a primeira, mas a ela se contrapée, toma a crianga como um ser incompleto, imperfeito, que necessita
da moralizacio e da educacio do adulto. E dessa preocupacio, antes ndo encontrada, de preservar a
moralidade da crianga e também de educa-la, que surge a necessidade de se proibir os jogos entendidos

como “maus” e recomendar-se aqueles entao conhecidos como “bons”.

Segundo Wayskop (1995), tanto Rosseau como Ariés, contribuiram para um novo sentimento
de valorizag¢do da infancia. Para Rousseau, tal valoriza¢do baseava-se em uma concepgdo protetora da
crianca e aparecia em propostas voltadas para a educagao dos sentidos da crianga, utilizando brinque-

dos, e direcionadas a recreagao.

“No principio da vida quando a memoria e a imaginagdo sao ainda inativas, a crianga so presta
atencdo aquilo que afeta seus sentidos no momento, sendo suas sensagdes o primeiro material de seus
conhecimentos oferece-las numa ordem conveniente e preparar sua memoria a fornece-las um dia na
mesma ordem de seu entendimento, mas como ela s6 presta atengao a suas sensagoes, basta primeira-
mente mostrar-lhe, bem distintamente a ligacdo destas sensacoes com os objetos que a provocam. Ela
quer meter a mao em tudo, tudo manejar: nao contrarieis esta inquietagao; ela sugere um aprendizado
muito necessario. Assim é que ela aprende a sentir calor, frio, a dureza, a moleza,(....)”. (Rousseau,

apud Leme Goulart, 1994: p. 14).

Como observa Leme Goulart (1994), para Rousseau, a educagdo deve ser ativa, em sua con-
cepcdo, pois o que da o sentido de viver é agir, utilizar todos os 6rgdos e ndo simplesmente respirar:
por isso, € necessario habituar a crianga a observar e seguir o caminho da natureza, de forma gradual

e cuidadosa.

Assim, a partir da influéncia da postulacio de Rousseau sobre a natureza do conhecimento
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da crianca, deu-se inicio a elaboracio de métodos préoprios para a educacdo infantil, e o brinquedo
é introduzido nos curriculos das pré-escolas (Wayskop, 1995). E o que se verifica, por exemplo, nas
propostas de alguns estudiosos e educadores do século XVIII em diante (Pestalozzi, Froebel, Decroly e

Montessori, entre outros) nas quais se evidencia o interesse dos esmos pelas criancas pequenas.

Froebel (1782-1852), por exemplo, preocupando-se com a educacdo das criancas em idade
pré-escolar, considerava-as, tal como Pestalozzi, como plantas humanas que precisavam ser cuidadas

e protegidas.

Nesse sentido, prop6s a criagao de escolas destinadas a crianca — os “jardins de infancia” (Kin-
dengarten) —, e de uma educacdo com atividades livres e espontaneas, que facilitassem o contato com
a natureza. Assim, Froebel queria um lugar onde as criangas tivessem livre acesso aos brinquedos e
pudessem manipula-los a vontade. A necessidade de uma educacio especial para a primeira infancia,

como base de qualquer ensinamento, era, portanto, defendida por ele (Leme Goulart,1994).

Ja segundo Piquemont (1963), para Froebel, a crianca devia estar em contato com a natureza,
isto €, possuir o seu jardinzinho e cultiva-lo, o que despertaria seu interesse e seu amor pela natureza

e pelos seus bens.

O jardim de infancia devia ser para o educador fonte de observagio e conhecimentos e seu
objetivo seria 0o de promover o desenvolvimento da crianga, sem coagi-la, ou seja, manter a ordem,
ensinar-lhe a disciplina, sempre a respeitando e proporcionando prazer nas atividades, o que a prepa-

raria para o futuro.

Ainda segundo Piquemont, Froebel dava muito valor ao desenvolvimento sensorial da crianga
e, em fung¢ao disso, criou materiais educativos especiais para os pequeninos, materiais esses que rece-
beram o nome de “dons”, os quais ainda s3o utilizados nos dias de hoje nos jardins de infancia e nas
escolas maternais. Sao eles: modelagem, picagem, recortes, tecelagem, desenhos e trabalho com contas

e agulhas.

Percebe-se, assim, a importancia de Froebel, pelo fato de ter contribuido muito para a discussao
sobre a educagio infantil, na medida em que valorizava o brinquedo, a atividade ludica e os destacava

como de extrema validade no processo de desenvolvimento infantil.

Com o nascimento da Psicologia Infantil, no despontar do século XX, surgem novas concep-
¢Oes e pesquisas por parte de pensadores como Piaget, Bruner e Vygotsky, entre outros, que passam a
discutir e a reafirmar a importancia do ato de brincar. Emerge, assim, a valoriza¢ido dos brinquedos e

brincadeiras como nova fonte de conhecimento e de desenvolvimento infantil.

Apos estas consideragdes iniciais, parece-nos importante, para o objetivo do presente trabalho,

apresentar algumas ideias basicas a respeito do que consiste o brinquedo e o brincar.
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O Que é o Brinquedo.

Muitos autores usam indistintamente o termo brinquedo para nomear tanto o jogo quanto a
brincadeira. Dai, muitas vezes, ser impraticavel distinguir estes termos com nitidez. Em seu livro “Brin-
quedo e Industria Cultural”, Salles Oliveira (1986: p.25) aponta quatro possibilidades para se definir o
que € o brinquedo, tiradas de um dos mais conhecidos dicionarios brasileiros, organizado por Aurélio

Buarque de Holanda Ferreira (apud Oliveira, 1986: p. 25).

Brinquedo:

» Objeto que serve para as criangas brincarem;
» Jogo de criangas, brincadeira;
» Divertimento, passatempo, brincadeira;

» Festa, folia, folguedo, brincadeira.

Refor¢ando também esta ideia de que em nossa lingua os termos jogo e brincadeira sdo utili-
zados de forma similar, Bomtempo (1986) acrescenta, no entanto, que na maioria das vezes as pessoas
se referem a palavra “jogo”, quando a brincadeira envolve regras, e “brinquedo”, quando se trata de

uma atividade nao estruturada.

Concordando com as posi¢oes de Oliveira e Bomtempo, Kishimoto (1996) vem confirmar que
é muito dificil fazer a definicao de jogo devido a variedade de fend6menos considerados como jogo e
acrescenta que essa dificuldade cresce, quando o mesmo objeto pode ser visto como jogo ou nao jogo,
dependendo apenas do significado a ele atribuido pelas diferentes culturas e pelas regras e objetos que

O caracterizam.

Ja ao referir-se ao brinquedo, a autora coloca que através deste é estabelecida uma relagio inti-
ma com a crianga, sem um conjunto de regras para a sua utiliza¢do. Acrescenta que o brinquedo, visto
como objeto, é sempre o suporte da brincadeira e que esta tltima se constitui na acdo que a crianga

exerce ao valorizar as regras do jogo, ao mergulhar na acio ladica.

Assim, “...se considerarmos que a crianca pré-escolar aprende de modo intuitivo, adquire no-
¢coOes espontaneas, em processos interativos, envolvendo o ser humano inteiro com suas cognicoes,
afetividade, corpo e interagdes sociais, o brinquedo desempenha um papel de grande relevancia para
desenvolvé-lo. Ao permitir a a¢do intencional (afetividade), a constru¢do de representagbes mentais
(cognicdo), a manipulagdo de objetos e o desempenho de acdes sensério-motoras (fisico) e as trocas
nas interagOes (social), o jogo contempla varias formas de representac¢do da crianga ou suas multiplas
inteligéncias, contribuindo para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil...”. (Kishimoto, 1996:
p.36).

Também ao discutir tipos de brinquedos e brincadeiras, Kishimoto (1996) comenta algumas

modalidades de brincadeiras presentes na educag¢ao infantil, fazendo uma diferenciagiao entre elas:

A) O brinquedo/jogo educativo ao assumir, por exemplo, a fun¢io ludica, propicia diversdo, prazer
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e até mesmo desprazer quando € escolhido por vontade prépria, enquanto ao assumir a fun¢do educa-
tiva, o brinquedo ensina qualquer coisa que complete o individuo em seu saber, seus conhecimentos e
sua apreensao do mundo. Como ilustrag¢do, a autora coloca que a crian¢a ao manipular livremente um
quebra-cabega, diferenciando cores, a fun¢do educativa e a ludica estao presentes. Mas, se a crianga
preferir apenas empilhar pegas, fazendo de conta que esta construindo um castelo em uma situagio
imagindaria, a funcio ladica esta presente. E a intencdo da crianca que vale e nio exatamente o que o
professor deseja.

B) A brincadeira tradicional infantil, por sua vez, € um tipo de jogo livre, espontaneo, no qual a
crianga brinca pelo prazer de o fazer.

C) A brincadeira de faz-de-conta, é a que deixa mais evidente a presenca da situa¢do imaginaria.
No entanto, é importante ressaltar que o conteudo do imaginario provém de experiéncias anteriores
adquiridas pelas criangas em diferentes contextos, assunto este ao qual nos reportaremos adiante.

D) Os jogos ou brincadeiras de construgao siao de grande importancia para a experiéncia sensorial,

estimulando a criatividade e desenvolvendo habilidades da crianga.

No mesmo sentido de Kishimoto, também Cunha (1998) acredita que o brinquedo estimula a

inteligéncia, fazendo com que a crianca solte sua imaginacao e desenvolva a criatividade.

Além destes aspectos, a autora enfatiza que o brinquedo diminui o sentimento de impoténcia
da crianca, pois, a0 manipula-lo, ela cria situa¢es novas, reconhece outras, compara, experimenta,

desenvolve sua imaginagao e habilidades.

Brougere (1995), em seu livro “Brinquedo e Cultura”, também faz uma diferenciagao entre
jogo e brinquedo. Para este autor, o brinquedo é um objeto que a crian¢a manipula livremente, sem
estar condicionado as regras ou a principios de utiliza¢do de outra natureza. O brinquedo é um objeto
infantil; o jogo, ao contrario, pode ser destinado tanto a crianga quanto ao adulto, sem restri¢ao de
uma faixa etdria, enquanto o brinquedo, para um adulto, torna-se sempre motivo de zombaria, de

ligacdo com a infancia.

Campagne (apud Andrade, 1994) é outro autor que, preocupado com o papel do brinquedo no

desenvolvimento infantil, nos mostra as diversas funcdes deste para as criangas em idade pré-escolar.

Para este autor, o brinquedo, € o suporte do jogo, € o objeto que desperta a curiosidade, exercita
a inteligéncia, permite a inven¢do e a imaginagao e possibilita que a crianga descubra suas préprias
capacidades de apreensio da realidade. Ele permite, pois, a crianga, testar situacoes da vida real ao seu

nivel de compreensio, sem riscos e com controle préprio.

O Que é Brincar

Normalmente, brincar é um ato reconhecido como espontaneo e natural, que se constitui, ba-
sicamente, em um sistema que integra a vida social das criangas e que passa de geragao a geracio, de

acordo com os interesses e necessidades de cada grupo e época.
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Rosamilha (apud Salles Oliveira, 1986: p. 19), por exemplo, apresenta, sintetizadas em seis

pontos, algumas das principais tendéncias sobre o que leva a crianga a brincar:
“As criancas brincam porque tem excesso de energias” (Spencer).

“As criangas brincam porque esse é um instinto que as leva a preparar-se para a vida futura”
(Gross).

“As criangas brincam porque a hereditariedade e o instinto as levam a recapitular as atividades

ancestrais importantes para o individuo” (Stanley)

“As criancas brincam para descarregar suas emocdes de forma catartica” (Aristoteles, Clapare-
de, Freud e Erikson).

“As criangas brincam porque e agradavel. O jogo é importante pelo seu aspecto hedonico”
(Hurlock e SultonSmith).

“Q brincar é um aspecto de todo comportamento. Ele esta implicito na assimilagao que o indi-

viduo realiza em relacdo a realidade” (Piaget).

Pelas definicdes acima expostas, podemos perceber que ha grande dificuldade em se encontrar
uma concordancia sobre o que significa o comportamento de brincar. Se, por um lado, para alguns
autores, o brincar € livre e se opde a toda regra fixa, por outro, podemos questionar as idéias dos au-

tores que veem o brincar como meio para descarga de energias, isto €, nio lhe atribuindo importancia.

Parece, pois, que varios motivos levam a crianga a brincar. Nao é, portanto, somente por sim-
ples prazer ou para gastar suas energias que as criangas brincam. Existem amplos aspectos que devem
ser considerados, nao se devendo de forma alguma subestimar esta atividade, que €, sem duvida, essen-

cial para o desenvolvimento da crian¢a em idade pré-escolar.

De qualquer modo, é através do brincar que a crianga aprende a se preparar para o futuro e
para enfrentar direta ou simbolicamente dificuldades do presente. Brincar, além de ajudar a descarre-
gar o excesso de energias, € agradavel, da prazer a crianga e estimula o desenvolvimento intelectual da
mesma. E o que nos afirma, por exemplo, Bettelheim (1988): as criangas brincam porque esta é uma
atividade agradavel e ao brincar a crianca exercita também a mente, além do corpo, pois ambos estao
envolvidos. O brincar é muito importante porque, além de estimular o desenvolvimento intelectual da

crianga, ensina, sem for¢a-la, os habitos necessarios para seu crescimento.

De seu lado, Bomtempo (1986) faz um levantamento de como as criancas brincam. Segundo
ela, as criangas tém vdarias maneiras de brincar, tanto sozinhas, como em grupo. Quando a crianga é
muito pequena, por exemplo, seu mundo, de certo modo, é muito restrito; ela ndo tem condicoes de
brincar com um nimero grande de pessoas; no maximo, com duas ou trés criangas, ou sozinhas. Além
disso, nem sempre ao dividir os brinquedos, as criangas, nessa idade, estao brincando juntas e, sim,

muitas vezes, brincam uma ao lado da outra, porém, sem brincar uma com a outra. Ao falar de crian-
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¢as maiores, a autora coloca que estas ja conseguem se organizar em grupos mais amplos e, na maioria

das vezes, dividem tarefas, desenvolvendo atividades iguais ou semelhantes.

Bandet & Sarazanas (apud Andrade, 1994) também mostram preocupag¢do sobre a forma como
as criancas brincam e colocam que todos os meios de educagao deveriam informar-se sobre este aspec-
to e sobre os objetos que poderiam ajudar na atividade construtiva da brincadeira. Acrescentam ainda

que ndo se pode conhecer nem educar uma crianga sem saber por que e como ela brinca.

Cunha (1998), por sua vez, coloca que “brincando a crianca experimenta, descobre, inventa,
exercita e confere suas habilidades” (p. 9). Acrescenta ainda que brincar é um dom natural que con-
tribuira no futuro para o equilibrio do adulto, pois o0 ato de brincar é indispensavel a satude fisica,

emocional e intelectual da crianca.

Ja Wayskop (1995) afirma que a brincadeira precisa perder o carater de jogo e, assim, ganhar
confianca para poder mostrar que € ttil ao futuro da crianga, para poder ser aceita como atividade
infantil. Também acrescenta que a atividade do brincar tem sido reconhecida como uma forma mais

livre e informal de educac¢io de criangas em idade pré-escolar.

Para Lima (1992), o brincar é a combinacio da fic¢ao com a realidade. Ao brincar, as criancas
trabalham com informagoes, dados e percepgdes da realidade, mas na forma de ficcao. Assim, vao
crescendo e incorporando a representacdo que fazem da sua realidade, dos conhecimentos adquiridos

e de seus desejos e sentimentos.

Conclui-se, pois, que conhecer a crianga, bem como a importancia do brincar e do por que e
para que a crianca brinca é fundamental para ajuda-la em seu desenvolvimento, pois, € no brincar
que a crianca aprende modos de se comportar, de reagir, de expressar emocdes, de se relacionar. Logo,

brincando a crianga esta aprendendo a criticidade, preparando-se para o futuro.

Estabelecida a caracterizacdo geral do que é o “brinquedo” e em que consiste o “brincar”,
passamos agora a enfocar, de maneira mais especifica, a teoria de um dos autores que mais tém con-
tribuido para a compreensao do papel do brinquedo/brincar no desenvolvimento da crianga em idade

pré-escolar — a teoria de Piaget.

Como veremos, para esse autor, a crianga em idade pré-escolar conhece o mundo através do
relacionamento que ela estabelece com pessoas e objetos, sendo que deste mundo fazem parte o brin-
quedo e os jogos, ambos assumindo diferentes modalidades e contribuindo de diferentes formas para

o desenvolvimento do pensamento infantil.

No entanto, dados os objetivos e limites do presente trabalho, apresentaremos, de forma sin-
tética, os conceitos basicos da teoria piagetiana, a caracterizagdo dos dois primeiros estagios do de-
senvolvimento cognitivo e, em seguida, faremos uma breve analise do papel atribuido por Piaget ao

brinquedo no desenvolvimento da crianga em idade pré-escolar.
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Teoria de Piaget: O Desenvolvimento da Crianga Pré-Escolar

Varios filsofos e educadores tém discutido sobre como ocorre o desenvolvimento da crianca
em seus varios ambitos — fisico, motor, cognitivo, emocional — e de como, nesse desenvolvimento, inse-
re-se a questao do conhecimento do mundo, em suas multiplas dimensdes. Esses filosofos e educadores
criaram, assim, concepcdes de desenvolvimento, em cada uma das quais encontram-se implicitas visdes
de mundo, homem, realidade, ciéncia e educagdo. Segundo Oliveira (1991), podem ser destacadas trés

concepgoes a respeito do desenvolvimento: a Inatista, a Ambientalista e a Interacionista.

A concepc¢ao Inatista parte do pressuposto de que os acontecimentos que ocorrem apds o nas-
cimento nao Sao determinantes para o desenvolvimento do individuo, uma vez que a personalidade,
os valores, habitos, crengas, a forma de pensar, as reacdes emocionais e até mesmo a conduta social
do ser humano, basicamente, encontrar-se-ia determinadas ao nascer, nio sofrendo quase nenhuma
transformagao ao longo da existéncia. Sendo assim, o papel do ambiente (e, portanto, da educagido e
do ensino) na formagio do individuo seria o de interferir o minimo possivel no processo de desenvol-

vimento, uma vez que este ocorreria de forma espontinea.

Ja a concepcao Ambientalista enfatiza a acdo do meio e da cultura sobre a conduta humana.
Tal concep¢ao, derivada do Empirismo1 loockeano (tabula rasa), tem em Skinner seu grande defensor.
Na teoria proposta por ele, ha a preocupagao em explicar os comportamentos observaveis do sujeito,

deixando de lado seu raciocinio, seus desejos, suas fantasias e seus sentimentos.

Nesta concepgiao, o papel do ambiente é muito mais importante do que a maturacdo bioldgica,
pois manipulando os elementos presentes no ambiente, é possivel controlar o comportamento do indi-
viduo, provocando, assim, mudangas ao longo de seu processo de desenvolvimento. Quanto ao papel
da aprendizagem, para que ela ocorra, ap6s uma andlise rigorosa da forma como os individuos atuam
em seu ambiente, é preciso identificar os estimulos que provocam o aparecimento do comportamento
ativo e as consequéncias que o mantém. Nessa visdo, sio muito importantes os elogios, as recompen-

sas, etc.

Em uma terceira abordagem, a Interacionista, o individuo constréi seus conhecimentos por

meio de sua intera¢do com o meio.

Os interacionistas admitem uma reciproca influéncia entre o individuo e o meio e consideram
que os fatores bioldgicos e sociais estio em constante interagdo no processo de desenvolvimento in-
fantil. Discordam, assim, da concepg¢ao inatista, que despreza o papel do ambiente, e da ambientalista,

porque ignora os fatores maturacionais.

A concepgao interacionista apoia-se, portanto, na interacao entre 0 organismo e meio, € vé a
aquisi¢ao do conhecimento como um processo construido pelo individuo, contrariamente as duas an-
teriores, em que o individuo, ou nasce pronto, sem sofrer transformagdes ao longo da existéncia, ou é

visto como um receptor passivo das influéncias do meio.
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A visdo interacionista é defendida em especial por Vygotsky (1896-1934) e Piaget (1896-1980).

Sem nos aprofundarmos nos postulados que sustentam as concepgoes de desenvolvimento des-

ses dois autores, gostariamos, no entanto, de apontar algumas caracteristicas que as individualizam.

Para Piaget, o conhecimento é elaborado pela crianga, de acordo com o estagio de desenvolvi-
mento cognitivo em que ela se encontra. A crianga s6 conhece um objeto quando age sobre ele, trans-
formando-o. Portanto, o conhecimento é consequéncia da a¢do individual, ou seja, é o resultado da

acao do sujeito sobre o objeto.

Vygotsky, por sua vez, acredita que a construgao do real proceda do social para o individual.
Para ele, a crianga nasce em um mundo social e desde o nascimento vai formando uma visio desse

mundo através da intera¢do com adultos ou criangas mais experientes.

No que se refere a aprendizagem, para Piaget, ela se subordina ao desenvolvimento, isto é, o
desenvolvimento explica a aprendizagem. O desenvolvimento é um processo maturacional que ocorre
antes e independentemente da aprendizagem. Esta, por sua vez, consiste em um processo externo que
nio tem um papel ativo no desenvolvimento. Para este autor, os fatores internos sao inicialmente mais
importantes do que os externos. Ele explica que o desenvolvimento ocorre através de estagios, cuja
sequéncia nao pode ser alterada: um é pré-requisito do outro. Ja para Vygotsky, o desenvolvimento e a

aprendizagem sdo processos reciprocos. Quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento.

Piaget, por sua vez, acredita que o pensamento vem antes da linguagem, sendo esta apenas uma
forma de expressdo, uma vez que o pensamento € viabilizado pela coordena¢ao dos esquemas senso-
rio-motores e ndo pela linguagem. Ja Vygotsky defende que pensamento e linguagem sao processos
interdependentes desde o inicio da vida. A aquisi¢do da linguagem pela crianca possibilita o apareci-

mento da imagina¢ao. Assim, ela adquire uma funcio central no desenvolvimento cognitivo.

Percebe-se, portanto, que esses dois autores admitem que o organismo e 0 meio exercem acao
reciproca e consideram que os fatores bioldgicos e sociais estio em constante intera¢ao no processo de

desenvolvimento infantil e nio podem ser separados um do outro.

Pontos Basicos da Teoria de Piaget

Segundo Piaget, o desenvolvimento do individuo se faz ao longo de um processo gradual, dina-
mico e continuo, de forma integrada com os aspectos cognitivo, afetivo, fisico-motor, moral, linguis-
tico e social. Para este autor, o que possibilita o desenvolvimento é a interacdo do sujeito com o seu
meio, ou seja, € na interagdo sujeito-objeto (meio) que vao sendo assimiladas determinadas informa-

¢oes, segundo o estagio de desenvolvimento cognitivo em que este sujeito se encontra.

Face-a este postulado, o desenvolvimento é, pois, consequente de combinag¢des entre o que o or-
ganismo traz e as circunstancias oferecidas pelo meio. Em sua constitui¢do, varios fatores interatuam
e se entrelacam de forma dinamica e continua: 1) a maturacdo, que seria o crescimento biolégico dos

orgaos; 2) os exercicios, experiéncias que supdem o funcionamento dos esquemas e 6rgaos que impli-
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cam a formacido de habitos e a utilizacdo das possibilidades adaptativas do individuo em relacdo dos
objetos do meio; 3) a aprendizagem social, que significa a aquisi¢cao de valores, linguagens, costumes e
padroes culturais, que decorrem da interagao social, ja que € através desta que se realiza a transmissao
social; e 4)-a equilibragdo, que se constitui no processo de autorregulagio interna do organismo, ou

seja, na busca sucessiva de reequilibrio apds cada desequilibrio.

Em relagdo a cada um destes fatores, de acordo com Wadsworth (1992), pode-se dizer o se-

guinte:

A maturagao é um aspecto intrinseco ao individuo e desempenha papel importante também em
seu desenvolvimento cognitivo, uma vez que este se constitui a partir das transformagoes ocorridas nos
esquemas com os quais a crianca nasce. Tais esquemas sdo estruturas, inicialmente de natureza reflexa,
que se adaptam e se modificam com o desenvolvimento mental. Ao nascer, a crianga possui poucos
esquemas. Com o seu desenvolvimento, os esquemas se transformam, tornam-se mais diferenciados,

mais numerosos.

O meio fisico é conhecido e conquistado através das experiéncias que a crianga realiza, as quais
podem ser de ordem fisica e 16gico-matematica. Através da experiéncia fisica, a crianca é capaz de ex-
trair informagdes dos objetos, como: forma, peso, tamanho, etc.. Ja a experiéncia logico-matematica
esta relacionada as ag¢Oes sobre os objetos. A crianga baseia-se nio mais nas caracteristicas fisicas dos
objetos, mas nas propriedades das a¢des que foram exercidas sobre eles. Como exemplo, poderiamos
citar uma crianca que ao brincar com blocos, de repente, resolve separar os blocos pequenos dos
grandes para brincar. Mas, ao terminar de seleciona-los, conta-os e descobre a quantia dos mesmos. E,
assim, brincando, faz outras descobertas, ultrapassando o conhecimento do objeto utilizado e estabe-

lecendo descobertas em torno do mesmo.

Em relagao ao ambiente social, a crianga ira perceber inimeras situag¢des ocorridas em relacio
as pessoas, objetos e a si propria. Nessas situacoes, ocorrem interferéncias da crianca, que poderio
resultar em diferentes tipos de interacdo. Contudo, tanto as influéncias sociais, quanto a experiéncia,
s6 podem ter efeito sobre o sujeito se ele for capaz de assimila-las, isto €, se o individuo for capaz de

relacionar essas novas experiéncias com as adquiridas anteriormente.

Por fim, a equilibrag¢ao é entendida no sentido mais amplo da auto regulagao ou sequéncia de

compensagoes ativas do sujeito em resposta as perturbagdes exteriores.

O fator de equilibra¢do é extremamente importante no processo de desenvolvimento. Quan-
do o individuo esta em equilibrio, ele atinge o conhecimento. O equilibrio é, portanto, um estado de
balango entre assimilagio e acomodagao. Estes dois processos, a assimilacao e a acomodacio, sao os
responsaveis pela adaptaciao do sujeito ao mundo. Sdo processos distintos, porém, indissociaveis. Ve-

jamos em que eles consistem.

Na assimilagio, o sujeito age sobre os objetos que o rodeiam, aplicando esquemas ja consti-

tuidos ou solicitados anteriormente. Ou seja, a assimila¢do € a tendéncia a relacionar um novo acon-



tecimento com uma idéia que a crianga ja possui. Ela acontece sem interferir no conhecimento, ndo

havendo, portanto, modificagio do mesmo.

Ja a acomodacgio representa 0 momento da acdo do objeto sobre o sujeito. Ao contrario da
assimilacdo, a acomodacio exige mudangas no nivel das ideias. A crianga muda suas ideias proprias

para que possam coincidir com um novo acontecimento.

A assimilagao/acomodag¢do apresenta-se como suporte para o restabelecimento do equilibrio.
Naio como volta ao equilibrio anterior, mas como um novo equilibrio, sendo esse de nivel superior e

que se constituird em um novo ponto de partida para novos conhecimentos.

Segundo Piaget (1982), a inteligéncia é, pois, o resultado da experiéncia do individuo, e é
através da experiéncia (como a¢do e movimento) que o individuo incorpora o mundo exterior e o
vai transformando ao longo de sua vida. Para que haja, portanto, o desenvolvimento da inteligéncia,
Piaget admite a necessidade de o individuo se adaptar ao meio e, a partir do contato com o mesmo,

garantir a constru¢ao do seu proprio pensamento, do ato de conhecer.

Conbhecer significa, portanto, para este autor, organizar, estruturar, explicar o real a partir das
experiéncias vividas. E modificar, transformar o objeto, é compreender o mecanismo de sua transfor-

macao e, consequentemente, o caminho pelo qual o objeto é construido.
Caracterizacao dos Estagios do Desenvolvimento Cognitivo

Segundo Wadsworth (1992), Piaget definiu o desenvolvimento como um processo continuo, no
decorrer do qual ocorrem mudancas graduais, sendo através destas mudangas que os esquemas siao
modificados continuamente. Assim, com o propésito de explicar o crescimento cognitivo, Piaget divi-
diu o desenvolvimento intelectual em quatro grandes estagios: o sensorio-motor; o pré-operacional; o

das operacdes concretas e o das operacdes formais.

O primeiro estagio, sensorio-motor, vai do nascimento aos dois anos. Nele, a crianga ainda nao

“pensa”, mas ha o desenvolvimento cognitivo, na medida em que os esquemas sio construidos.

O estagio pré-operacional vai dos dois aos sete anos. Sua principal caracteristica é o desenvol-

vimento da linguagem e a capacidade de representar.

Ja o estagio das operacdes concretas, que vai dos sete aos doze anos, ocorre quando a crianga
comega a aplicar o raciocinio loégico para os problemas concretos, ou seja, o pensamento opera sobre

os objetos manipulaveis.

O ultimo estagio, das operacgdes formais, corresponde ao periodo da adolescéncia — dos doze
anos em diante — e se caracteriza pelo surgimento do pensamento abstrato. Nesse estagio, o individuo

alcanga seu nivel mais elevado de desenvolvimento cognitivo.
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O Periodo Sensdrio-Motor

O periodo sensério-motor inicia-se, como ja foi dito, a partir do nascimento e se estende até os
dois anos de idade. Caracteriza-se pela manifestagio do pensamento da crianca através de sensacoes
(sensério) e movimentos (motor). O pensamento, portanto, é a propria a¢do pratica da crianga, ou
seja, a crianca explora muito o seu corpo, e os movimentos realizados, geralmente, sio centrados nela.

Por isso, diz-se que nesta fase a crianca esta imersa em um egocentrismo inconsciente e integral.

Outra caracteristica importante refere-se a construcao de esquemas de a¢io que possibilitam a
crianga assimilar pessoas e objetos. As experiéncias sio marcadas, em sua fase inicial, por um contato

direto da crianga com pessoas e objetos, isto €, sem representacao, pensamento ou linguagem.
O periodo sensorio-motor é composto de seis fases:
1* fase: Exercicios dos reflexos (do nascimento até um meés).

Para Piaget, ao nascer, a crianca sé possui os reflexos hereditarios como meio de adaptagao.
Nesta fase, eles se firmam pelo exercicio: “...um recém-nascido mama melhor depois de uma ou duas

semanas que nos primeiros dias” (Piaget,1964: p.17).

Podemos afirmar, sobre a situagao acima, que os reflexos dao lugar a generalizagao a partir do
exercicio. Assim, o bebé passara a sugar todo e qualquer objeto que encontrar, como chupeta, mama-
deira, dedo, etc. Logo, a partir da repeti¢dao, podera distinguir os objetos a serem sugados de acordo
com sua necessidade. Quando tiver fome, ndo aceitara o dedo, a chupeta, e, sim, procurard o seio

materno.

Assim, os reflexos vao-se transformando, os esquemas vao ganhando forma, tornam-se mais

numerosos, aperfeicoando-se, permitindo ao bebé adaptar-se e satisfazer suas necessidades.
2% fase: As primeiras adaptagoes adquiridas e a reagao circular primaria (um a quatro meses).

A succ¢ao sistematica do polegar pertence a segunda fase. O bebé, ao fazer esfor¢os para sugar
os dedos, estara manipulando seus esquemas para satisfazer seu desejo de levar o dedo a boca. Ele
repete 0s movimentos sem inten¢ao, mas gosta do resultado. E neste periodo que ele comega a definir

os limites do proprio corpo.

Piaget denominou essas adaptagdes de reagdes circulares primadrias. E reagio circular porque é
um movimento em circulo, sempre a mesma coisa, para firmar a experiéncia. A crianga, nesta fase, esta

ligada nela mesma, no que lhe da prazer. Ela faz coisas para perceber as reacdes de seu proprio corpo.

3% fase: As reagdes circulares secundarias (quatro a oito meses). Nesta fase, ha a coordenacdo
entre visao e preensao. O bebé procura agarrar e manipular tudo o que vé, mas logo desiste se o objeto

desaparece.

“...por exemplo, num corddao pendente do teto do berco, e sacode, dessa maneira, todos os
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chocalhos suspensos acima dele. Repete, imediatamente, uma série de vezes, o gesto de resultados ines-

perados, o que constitui uma “reagao circular” (Piaget, 1982: p.16)

A criancga repete 0s movimentos que provocaram, por acaso, uma reagao que achou interessan-
te. Nesta fase, ela esta ligada aos efeitos que seu movimento produz no ambiente, mas isto tudo sem

intengao, por acaso.

4* fase: coordenagao de esquemas secundarios e sua aplicagdo as novas situacdes (oito a doze

meses).

A crianga, nesta fase, apresenta atos mais completos de inteligéncia pratica. Para chegar a um
objeto desejado, a crianga vai moldando, transformando os esquemas até chegar ao objetivo desejado.
Assim, ela percebe que pode alcancgar determinado objeto com a ajuda de um adulto ou através de

outros objetos.

Nesta fase, manifesta-se também a no¢ao de objeto permanente, isto €, a crianga torna-se capaz
de procurar um objeto fora de seu campo visual (objeto oculto, escondido), bem como a capacidade
de imitar comportamentos, apds té-los observado em um modelo. Essa imitacdo acontece voluntaria-

mente e ¢ denominada de imitacao diferida.

5% fase: A reacdo circular tercidria e a descoberta de novos meios por experimentagdo ativa (de

doze a dezoito meses).

Nesta quinta fase, a crianga varia e experimenta novos padroes de comportamento para melhor
entender o que acontece ao seu redor, observando os diferentes efeitos causados por sua acdo sobre
o objeto. Assim, ela é capaz ndo s6 de reproduzir, mas de modificar esses efeitos novos para sua me-
lhor compreensao. Nesta fase, a crianca adapta as situagdes desconhecidas, utilizando os esquemas ja
adquiridos e também tentando melhora-los, aperfeicoa-los. Ela é capaz de resolver situagdes novas,
como, por exemplo, subir em uma cadeira para alcangar um objeto que esta no teto, o que demonstra

a descoberta de meios para atingir novos objetivos. A imitagao torna-se, nesta fase, intencional.

Para Sabini (1986), a crianca, nesta fase, é capaz de vencer os obsticulos. Nao ha limitacdo
para ela. E capaz de perceber os movimentos dos objetos e, ao tentar pegar um brinquedo, nio mais
depender da “sorte”, isto é, ao puxar um lencol, é capaz de perceber que o brinquedo também se des-

loca, logo, ndo fica mais s6 na tentativa, puxa-o para junto de si.
6" fase: A invencao dos novos meios por combina¢ao mental (dezoito a vinte e quatro meses).

A caracteristica marcante desta fase é que a crianga comeca a pensar para agir, ou seja, ela pas-
sa a ser capaz de representar mentalmente objetos e situagdes simples. Torna-se capaz de pensar mais
rapido e, em consequéncia, com mais agilidade, devido ao uso da imagina¢ido, pois, agora a crianga é
capaz de imaginar o que vai acontecer, ao contrario da fase anterior, em que ela tinha que experimen-
tar. Comega a entrar no mundo simbélico, o que significa dizer que ela ja tem organizados esquemas

mentais que permitem representar mentalmente objetos ausentes.
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O Periodo Pré-Operacional

Piaget define o segundo periodo do desenvolvimento cognitivo como pré-operacional (dos dois
aos sete anos). Nele, o principal progresso que hda em relagao ao anterior é o desenvolvimento da capa-
cidade que a crianga tem de substituir um objeto, uma agao, situacdo ou pessoa por simbolos -palavras
— 0 que significa que a inteligéncia da crianca passa a realizar a¢des interiorizadas ou mentais: ela se

torna capaz de usar esquemas simbolicos ou representacionais (fungao semiética).

No ambito desses esquemas simbdlicos, surge uma nova capacidade: a imitag¢do, processo que
viabiliza a assimilacao da realidade ao proprio “eu” da crianga ou a acomodagio de estruturas exis-
tentes ao meio fisico e social. Segundo Piaget, 0 comportamento imitativo evolui gradativamente, pas-
sando da reprodugio pelo sujeito de suas proprias agoes, a reproducao de modelos, sejam eles adultos

ou criangas de diferentes idades.

Essa imita¢do de um modelo exterior se modifica quando a crianga passa a usar o jogo simbo-
lico, cuja preparacdo é iniciada no final do periodo sensério-motor, que é quando a crianga imagina

uma situagao e imagina estar vivenciando-a.

A crianga, neste periodo, ndo depende mais somente das sensagdes e de seus movimentos, mas
ja distingue um significado (imagem, palavra ou simbolo), daquilo que ele significa (objeto ausente).
Ela dispde de esquemas representativos, o que permite que represente um objeto ausente ou um even-
to ndo percebido por meio de simbolos. Ela ja comega a compreender e estabelece algumas relacoes
observadas no mundo que a rodeia, que dizem respeito aos outros e também aos proprios objetos.
Neste periodo, grande éo avanco da crianga. Os simbolos e as representacoes lhe dio margem para

compreender diferentes situagoes.

A crianga comeca, primeiro, a usar simbolos que tém importancia para ela. Depois, passa a
utilizar simbolos para que algumas pessoas possam compreender o que quer transmitir. Neste perio-
do, ela ja ndo brinca mais isolada, como no periodo anterior. A crianga ja atua no jogo simbdlico: é o

bl b
jogo do “faz-de-conta”, em que tem a oportunidade de compreender melhor a realidade. Ela passa a

representar, a mostrar sua emocao e seus desejos através da representacio.

E a linguagem a manifestacao mais clara da fun¢do simbdlica, embora ela apareca bem mais
tarde. Quando se fala em comunicacio, esta ndo esta ligada somente a fala, mas também a linguagem
corporal, através da qual a crianga pode representar diferentes situacoes, usando seu proprio corpo

(gestos, mimicas, dramatizagoes, imitagoes).

Outra caracteristica bdsica que é destacada neste periodo é o egocentrismo. A crianga tem o

- L A : A :
eu” como unico sistema de referéncia. Ela se considera o centro do mundo, pois ndo tem a capacida-
de de se colocar no lugar do outro. Acredita que todos pensam as mesmas coisas que ela e que todos
pensam como ela. Para a crianca egocéntrica, o seu pensamento é sempre logico e correto. Ela nio re-

flete e nem questiona seus proprios pensamentos. O egocentrismo, apesar de ser uma caracteristica do
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pensamento pré-operacional, esta sempre presente no desenvolvimento cognitivo, tomando diferentes

formas nos diferentes estagios.

O raciocinio transformacional, a transducdao2, e outra caracteristica do pensamento infantil
pré-operacional. A crianga ndo é capaz de acompanhar a transformacado pela qual um estado transfor-
ma-se em outro. Ela é capaz apenas de reproduzir as posi¢oes iniciais e finais e ndo consegue integrar

uma série de eventos que ocorrem, ndo consegue reconstruir a transformagio.

Também esta presente no pensamento infantil pré-operacional a centracdo. Ela ocorre quando
a crianga € capaz de fixar sua atencdo apenas sobre um nimero limitado de aspectos de um evento. A
crianca age movida pela percepciao e somente com o tempo ela serd capaz de descentrar e avaliar os

eventos perceptuais de forma coordenada com os conhecimentos.

O egocentrismo, a transducdo e a centragdo servem como obsticulo ao pensamento logico e
estdo estreitamente relacionados. Estas caracteristicas gradualmente se integram, na medida em que o

desenvolvimento cognitivo ocorre.

Percebe-se, assim, que a crianga, nestes dois estagios que cobrem a idade pré-escolar — o senso-
rio-motor e o pré-operacional —, vai progressivamente se desenvolvendo e construindo, na intera¢ao
com o meio, as estruturas cognitivas que lhe permitirio conhecer o mundo que a circunda, as pessoas
e os objetos que fazem parte dele e, 0 que é muito mais importante, estabelecer as relagdoes que lhe

permitirdo entender esse mundo em suas multiplas dimensoes.

Nio se pode, contudo, esquecer que, nesse processo, a qualidade do ambiente em que a crianca
vive e das relagdes que nele estabelece sio de fundamental importancia. Por isso, ndo seria importante
indagar como e através de que meios/instrumentos ela estabelece essas relagoes? E qual o papel do

brinquedo entre esses meios?

Piaget nos assegura que € através do brinquedo/brincadeira/jogo que a crianga assimila a reali-

dade. A seguir, procuraremos explicitar esse pensamento.

O Papel Atribuido ao Brinquedo no Desenvolvimento da Crianga

De acordo com Bomtempo (1990), Piaget faz uma relagao entre os estagios de desenvolvimento
cognitivo e o aparecimento de varios tipos de brincadeiras e jogos e considera a evolug¢do destes desde
as adaptacoes puramente reflexas até 0 momento em que a crianga se submete sozinha as regras pre-

viamente inventadas por ela.

Segundo Piaget, existiriam trés categorias de jogos, que correspondem as trés primeiras fases

do desenvolvimento mental:

Os jogos de exercicios, que surgem nos primeiros meses e consistem em atividades que a crianga
realiza para descobrir e exercitar determinadas areas do proprio corpo. Eles ndo tém regras nem sim-

bolos. Trata-se de uma situac¢do de brinquedo, que envolve sequéncia e manipulacdes.
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Os jogos simbdlicos, que se desenvolvem a partir dos esquemas sensério-motores e se manifes-
tam através da ficcdo e da representagiao, por meio das quais a crianca transforma a realidade em fun-
¢ao de seus desejos (corresponde ao periodo pré-operacional), isto €, ela antecipa a realidade através

da imaginacio; e

Os jogos de regras, que nao sio compreendidos pelas criancas do periodo pré-operacional,
pois exigem uma socializacdo, ou seja, relagdes mais evoluidas. Estes permitem a crianga seguir regras
estabelecidas ou compreendé-las, desenvolvendo-se durante toda a vida. Seu aparecimento se d4 entre

0S quatro € 0s sete anos, mas firmam-se somente dos sete aos onze anos.

Vamos nos limitar aqui as duas primeiras categorias de jogos, com o intuito de mostrar a im-

portancia das mesmas no desenvolvimento infantil.
Jogos de Exercicio

No periodo sensério-motor, a crianga explora muito o seu proprio corpo. Os movimentos que
realiza geralmente estdo centrados nela. Percebe-se que nesta fase nao existe diferencia¢do entre o eu
da crianga e o mundo. Isto significa que, nos meses iniciais da vida, as a¢des do bebé estao limitadas
aos reflexos. Mas, a medida que ocorre a maturag¢do do sistema nervoso e a interagao crian¢a-meio, o

comportamento dos reflexos vai-se modificando, aparecendo em seu lugar as acdes voluntarias.

Segundo Piaget, “...a falta de func¢do simbdlica, o bebé ainda ndo apresenta pensamento, nem
afetividade ligada a representagdes, que permitam evocar pessoas ou objetos na auséncia deles”. (Pia-
get & Inhelder, 1986: p. 11)

O objeto, por exemplo, somente existe para a crianga até o momento em que este estiver ao
alcance de seus olhos. Isto se modifica por volta dos oito meses, quando a crianga constrdi a nogao de
“objeto permanente”, isto é, ela “descobre” que o objeto continua a existir mesmo fora de seu campo

visual: Se o objeto com o qual ela estiver brincando some, ela ird procura-lo, tentar encontra-lo

De acordo com Negrine (1994), Piaget classifica os jogos de exercicio em duas categorias: os
puros e os referentes ao pensamento, e subdivide os jogos de categorias puras em trés tipos: de sim-
ples exercicios, de combinacoes sem finalidade e de combinag¢des com finalidade. Vejamos no que eles

consistem.

1) Os jogos de simples exercicios ocorrem quando a atividade é bem simples e a crianga o faz
com o prazer de ter realizado algo qualquer. Como exemplo, podemos citar a atividade de encher um

balde com areia, jogar fora e refazer a mesma coisa mais tarde.

2) Os jogos de combinagdes sem finalidade tém com caracteristica encontrar situacdes novas. A
crianga quer descobrir novos desafios em situag¢des ja adquiridas. Exemplificando, ao encher um balde
com areia, a crianga nao pdara por ai, mas tenta continuar a brincadeira de outra forma, langando no-
vas tentativas, até chegar a outras descobertas, encontrando situagdes novas e divertidas que podera

realizar com aquele balde cheio de areia.
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3) Os jogos de combinacdes com finalidade ocorrem como um projeto a ser realizado. Esse tipo
de jogo desde o inicio apresenta uma finalidade ludica. Como exemplo, podemos citar o caso de uma
crianca que, ao iniciar uma brincadeira com sua boneca, ja possui um projeto/roteiro de como sera sua

brincadeira: ird dar banho, trocar fralda, dar comidinha e coloca-la para dormir.

Quanto aos jogos referentes ao pensamento, estes sao nao simbolicos; consistem simplesmente
em exercer algumas funcdes, como, por exemplo, perguntas feitas s6 por perguntar. Quando a crianga
ndo tem interesse pelo que estd perguntando, é muito comum fazer perguntas, apenas pelo prazer de

interrogar.

Ja por volta de um ano, a crianga comega a realizar suas atividades para chegar a um fim de-
sejado. Comeca, entao, a diferenciar o que é dela do que é do outro, adquirindo as nog¢des de espago,

tempo e causalidade.

No final do periodo sensério-motor, a crianga ja adquiriu representacao mental do espaco con-
tinuo; ja é capaz de inferir, através de deslocamentos invisiveis, o deslocamento dos objetos no espaco;
ela é capaz até mesmo de representar seus deslocamentos visiveis, como, por exemplo, passar por obs-

taculos para chegar até um objeto que teria desaparecido por baixo ou atrds de um movel.

E preciso, no entanto, destacar que a nocio de causalidade, isto é, a causa e o efeito que a
crianga estabelece entre os fatos é o resultado de um longo periodo de constru¢ao. Como no caso do
espaco, € sO no final deste periodo que a crianca é capaz de reconstruir mentalmente as causas a partir
de um efeito percebido, bem como de prever o que vai acontecer, ou que os objetos causam efeitos,

como, por exemplo, que, jogando a bola, esta pode rolar e derrubar o objeto que esta a frente.

A nocgio de tempo é construida juntamente com a no¢ao de movimento. Isto ocorre quando a
crianga comega a ser capaz de guardar na memoria acontecimentos vividos, como, por exemplo, de,

com o passar do tempo, encontrar algum objeto que guardou e lembrar tal acontecimento.

Outra aquisi¢do da crianga, no final do periodo sensério motor, é a de inventar novos meios
através de combinacdes mentais. A crianga ja estd na fase da representagio mental, dando inicio ao

“faz-de-conta”.
Jogos Simbodlicos

Os jogos simbdlicos, segundo Piaget, s6 aparecem no periodo pré-operacional, no decorrer do

segundo ano de desenvolvimento da crianga.

A crianca pré-operacional ja comega a ser capaz de diferenciar o que acontece agora do que

acontecera depois, mas ainda confunde as no¢oes de passado e futuro.

No decorrer desse periodo, ela, progressivamente vai apresentar um comportamento imitativo
mais ladico. Ela repete varias experiéncias didrias. Muitas vezes, ao vé-la imitando, podemos perceber

a quem a crianga se refere. Essa fase € muito importante para o seu desenvolvimento. Ao manipular
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um objeto, ao pentear uma boneca, ela imita os comportamentos que observa no adulto ou em outra
crianga. Essa relacdo é muito importante para sua socializagido para a descoberta de si mesma e tam-

bém para o crescimento de seu afeto para com as pessoas que fazem parte de seu meio.

Por isso, a crianga, ao brincar, em interacdo com outras criangas, tera uma evolu¢dao mais rapi-
da do pensamento, da linguagem, pois, na medida em que a brincadeira de “faz-de-conta” se desenvol-
ve, ela sente necessidade de partilhar suas descobertas e experiéncias. Surgem, entdo, as colaboracoes
momentaneas entre criancas: elas juntam brinquedos, ideias e conversam muito. Com a evoluc¢do do
“faz-de-conta”, a crianga assume diferentes papéis e logo vai percebendo as relagdes existentes entre

0s papéis sociais.

E preciso enfatizar que os jogos simbélicos sdo muito importantes para o desenvolvimento
infantil. Nestes, a crianga sempre estd em busca de exploracdes, criando, imaginando. Em grupo,
ou sozinha, ela se organiza, tanto em func¢do de brinquedos, de objetos que estio presentes em seu
quotidiano (sapato, meia, bolsa), de objetos nido estruturados (pedago de pau, pedagos de panos velhos,
roda), como em fungao de expressdes e acdes corporais: ela assume diferentes papéis de diferentes

maneiras.

A utilizacdo pela crianga de determinados objetos, como brinquedos, e a possibilidade de exe-
cutar com eles um gesto representativo sao a chave para toda a fun¢do simbodlica da brincadeira in-
fantil. A crianca em idade pré-escolar ja efetua jogos de “faz-de-conta”, constroi, executa a linguagem

oral e aprende através da interagdo com outras criangas.

E através do “faz-de-conta” que a crianga realiza sonhos e fantasias. Nele, a crian¢a imita
situagOes da vida real, da novos significados aos objetos, acoes, fatos, revelando seus medos, angustias,

alegrias, fantasias e sonhos.

No livro Creches: criangas, faz-de-conta & cia, Oliveira (1995) coloca a importancia do papel
de mediador que o adulto assume na relagdo da crian¢a com o meio. Ela afirma que o bebé, ja ao nas-
cer, é para o adulto um ser com significados simbdlicos, e seu desenvolvimento varia de acordo com o
comportamento de seu grupo social. Assim, a crianca pode participar do mundo simbélico do adulto,
tendo vdrias consequéncias para seu desenvolvimento, podendo atuar e interagir de varias formas,

desenvolvendo diferentes fun¢des. A autora mostra ainda que:

“...na brincadeira infantil a crianga assume e exercita os varios papéis com os quais interage no
cotidiano. Ela brinca, depois de ser o pai, o cachorro, o motorista, jogando estes papéis em situacoes
variadas. Ao fazer isso, pode afastar-se de significados ja estabelecidos e criar novas significacées, no-

vas formas de desempenhar os papéis que conhece, ou novos papéis (Oliveira, 1995: p.S7).

Esta é a importancia, que, segundo Oliveira, tem a brincadeira de faz-de-conta: ela ajuda a
crianga a reviver situagdes de medo, alegria, ansiedade, permitindo que ela aprenda a trabalhar com
situagoes que lhe trouxeram emocdes fortes e dificeis, sendo esta uma forma de encarar seus conflitos

€ suas emocgoes.
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Este tipo de brincadeira propicia, assim, um grande aumento na capacidade simbélica, que tem
um papel importante na aquisicao da linguagem. A crianga torna-se capaz de colocar-se no papel do
outro, mostrando sua habilidade em entender os outros e de coordenar seus comportamentos e inten-

¢oes com os dos outros.

Outra autora, Newcomb (1978), também mostra, em seu livro Bebés e Objetos, como a brinca-
deira de esconde-esconde, por exemplo, ajuda no desenvolvimento das criangas. Coloca que o esconde-
-esconde é um brinquedo espontaneo. Muitas vezes, o elemento surpresa (vé o rosto, desaparece, volta
alguns minutos) é o que prende a atencdo da crianga. Assim, na medida em que a brincadeira evolui, a
crianga se surpreende e seu interesse pelos estimulos visuais aumenta. Logo, um pouco mais velha, ja é

capaz de prever quando o rosto vai desaparecer e aparecer, isto €, ja compreende a sequéncia.

Bettelheim (1988), concordando com Newcomb (1978), comenta esse mesmo tipo de brinca-
deira, dizendo que ela ajuda no desenvolvimento individual e emocional da crianga pequena. O autor
cita um exemplo de uma menina autista de oito anos, que rejeitava todas as tentativas de aproximacao.
Ap6s um ano de vdrias tentativas, reage ao jogo de esconde-esconde, no qual ela, que nunca havia

falado, ndo s6 permite a aproximag¢ao, mas produz uma frase completa.

Em seu relato, o autor coloca que essa menina, que recusava qualquer contato com o mundo,
através da brincadeira de esconde-esconde, conquistou seu espaco no mundo (ela descobrira a tragé-
dia de sua vida: tinha um pai desconhecido e uma mae que tentara livrar-se do feto no quarto més de
gravidez. Em sua producido verbal, ela disse que precisava de um pai). Por meio da brincadeira, essa

menina foi capaz de se encontrar €, a0 mesmo tempo, perceber Os outros.

E o0 que mostra também Bomtempo (1996), ao se referir ao jogo simbdlico, pois, através dele a
autora diz que a crianga constr6i uma ponte entre a fantasia e a realidade. Coloca ainda que, através

do brincar, a crianca é capaz de superar certas dificuldades, como os sentimentos de medo, perda, dor.

A autora cita um exemplo dado por Freud, em que, “ao observar uma crianga que sofria a an-
siedade da separacdo da mae, notou que a crianca brincava com uma colher presa a um barbante. Ela
atirava a colher e puxava-a de volta repetidamente. No jogo, a crianca foi capaz de controlar ambos os
fendmenos — perda e recuperacdo” (p. 67). Assim, ao brincar, a crianga pode obter o controle que ndo

tem da realidade e superar frustracoes e dificuldades psicoldgicas em maior ou menor grau.

Podemos, portanto, reafirmar que o jogo simbdlico e o jogo do faz-de-conta ajudam a crianga
a compreender a realidade (normas e papéis sociais), dando-lhe a oportunidade de manifestar suas
emocdes, realizar simbolicamente desejos e superar conflitos afetivos. Através da brincadeira de faz-
-de-conta (brincando de ser pai, mde, médico, com bonecas), a crianca é capaz de manter o equilibrio

afetivo e cognitivo. O faz-de-conta ajuda no desenvolvimento da personalidade da crianga.

Através do faz-de-conta, a crianga ultrapassa os limites colocados no seu cotidiano, ja que este

tipo de brincadeira lhe possibilita experimentar sentimentos que muitas vezes ndo poderia na vida real.
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Pode-se, portanto, afirmar, a partir do que vimos, que as formas de brincar que a crianga uti-
liza, descobre e recria neste importante periodo de desenvolvimento pré-escolar, ao mesmo tempo em
que lhe permitem organizar seus esquemas cognitivos em estruturas cada vez mais elaboradas, elas
ampliam sua capacidade linguistica e lhe dio meios nao s de representar a realidade, mas de apro-

priar-se dela de forma progressivamente autdnoma, além de, nesta realidade, vivenciar a experiéncia

mais marcante da infancia: a alegria de brincar.
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