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Introducdo

“A crianga € essenctalmente um ser sensivel a
procura de expressio. N&do possui ainda a
inteligéncia abstradeira completamente formada.
A inteligéncia dela nfio prevalece e muito menos
ndo alumbra a totalidade da vida sensivel. Por isso
ela ¢ muito mais expressivamente total que o
adulto. Diante duma dor: chora — o que é muito
mais expressivo do que abstrair: “estou sofrendo”.
A crianga utiliza-se indiferentemente de todos 0s
meios de expressio artistica. Emprega a palavra,
as batidas do ritmo, cantarola, desenha. Dirdo que
as tendéncias dela ainda nfo se afirmaram. Sel
Mas € essa mesma vagareza de tendéncias que
permite pra ela ser total” (Mario de Andrade apud
Faria, 2002)

Quando voltamos nosso olhar para a realidade brasileira, a Educagéo Infantil tem
que ser pensada no Ambito da expansio do trabalho feminino na atividade industrial e
no setor de servigos, dentro de uma perspectiva de urbaniza¢io cada vez maior. Esse
quadro reflete as maltiplas contradigBes da organizagido econdmica, politica e social do
pais, em que coexistem crescimento com miséria e desemprego, havendo desigual uso
dos bens sociais, como o acesso as oportunidades de educagio, pelas diferentes camadas
sociais. (Oliveira, 2002)

No entanto, a Educagdo Infantil, enquanto campo de conhecimento, de atuagdo
profissional e de politica educacional piblica, vem ganhando contornos cada vez mais
nitidos e com isso as discussBes que emanam de seu interior adquirem maior
visibilidade e consisténcia. Alguns fatores favorecem essa trajetoria como a crescente

compreensio sobre os processos envolvidos na construgfio das dimenstes humanas das



criangas desde que! nascem, bem como nas formas de apropriagio, produgio e expressio
de significados e na consolidagdo dos direitos a elas consignados pela prépria sociedade
brasileira. (Machaéo, 2002}

Desta maneira, podemos perceber que as discussbes que surgem no dmbito da
educagdo infantil estdo se tornando cada vez mais complexas. Os temas que merecemn
nosso olhar, nossa atengio, também estfo ficando mais diversos em fun¢fo de uma nova
concepgio de infincia e, conseqiientemente, de crianca, a partir das quais, a Pedagogia
da Infancia esta sendo estruturada.

E dentro désse panorama que surge este meu presente estudo. O letramento na
educagdo infantil, ou seja, a crianga pequena, de 0 a 6 anos, na sociedade grafocéntrica
¢ um tema que ainda nfio foi devidamente explorado pelos autores das areas da
Educagiio Infantil como também pelos da Lingiiistica. Por isso € que me interessei pelo
tema, compreendendo a sua importincia no cenario da Educagio Infantil.

O XIV Congresso de Leitura do Brasil (COLE), no ano de 2003, realizado na
Unicamp, foi meu grande inspirador para o comego deste trabalho. A partir das
apresentagdes do Il Seminario de Linguagens em Educagio Infantil é que realmente
percebi 0 quanto era necessario se pesquisar as criangas pequenas e as linguagens que
elas utilizam para se relacionar, para participar da cultura escrita que as cercam. Foi
neste evento que descobri autores e autoras que também se preocupavam com esta
questdo e que serviram de referencial tedrico para todo este estudo.

Também foram motivadoras deste TCC, duas situagBes concretas que eu vivi em
meu dia-a dia. Uma delas aconteceu em minha vida particular, uma experiéncia com a
minha afilhada j4 a outra, no ambito profissional quando eu estava observando,
despretensiosamente, meus alunos numa atividade com revistas.

Contarei estes dois casos pois mostram criangas de idades diferentes (a primeira
pequenininha, de 0 a 3 anos e a segunda pequena, de 0 a 6 anos), em situages

espontineas, lendo o que esta a sua volta.

“Na época, minha afilhada estava com um ano e oito
meses. Ela ja estava freqitentando a Educagdo Infantil
na mesma escola que sua irmd mais velha. Enido, um
dia: olhando para o uniforme da irmd, ela apontou

para o logotipo que é composio pelas iniciais do nome



da éscola e disse: “olha a etolinha da Lulu” (olha a
escolinha da Lulu). Achei interessante o fato dela ter
recdnhecido a escola somente como sendo da irmd, ja
que|ela também

Jrequenta a mesma na escola. Foi entdo que comecel a
pensar e me recordei de que o uniforme dela, por ser
da educacdo infantil, é diferente do uniforme das
criangas que estudam no ensino fundamental, ou seja,
aquele logotipo, mesmo contendo as iniciais do nome
da escola que também é dela, néo a faz reconhecer

como sendo sua.”’

“Minhas criangas esiavam, em pares, fazendo uma
pesquisa de figuras em revisias. Elas tém entre 4 ¢ 5
anos. Eu estava sentada de frente para uma dupla e
assim, ouvia todos os comentdrios que eles faziam a
respeito de cada pdgina que viravam. Muitas coisas
chamavam a aftengdo delas e mereciam alguma
expresséio, uma risada, uma exclamacdo... Foi entdo
que uma delas apontou para uma propaganda e disse:
“Tim, viver sem fronteiras.” Logo que ouvi isso, corri
para olhar a propaganda, que realmente era da
companhia de telefone celular TIM. Fiquei muito
surpresa pois eles ainda ndo sabem ler e era
exatamente esta frase que estava escrito a baixo da
figura. Entdo me lembrei que na televisdo, também
passava este comercial e a mesma frase era usada e
conclui que ela assistiu esta propaganda pela TV ¢
quando viu a figura na revista associou a fala do
comercial e a partir de uma interprelacdo, conseguiu

“ler” a figura.”



Como podfemos perceber, estas criangas sio ativas, interagem, participam e
interpretam a realidade em que vivem, estfo construindo suas dimensSes humanas,
estdo produzindo |culturas; e ¢ importante ressaltar também que ambas freqiientam a
Educag#o Infantil, |primeira etapa da Educagéo Basica.

Segundo Faria (2003) as criangas e os adultos escrevem e l€em, mas nfo s6 com
as letras. A escrita ndo € a nica forma de expressdo € nem a unica forma de grafia do
ser humano. Numa sociedade grafocéntrica como a nossa, que prioriza a palavra, o
discurso; o Unico momento que as criangas tém de se envolver com outras formas de
argumentacao, de conversa, de expressdo, sem ser com a palavra, com o discurso e com
a escrita, é na primeira etapa da educagdo béasica. A autora ainda completa dizendo que
¢ democratico oferecer s criangas, oportunidades de trabalhar as “noventa e nove
linguagens” que elas tém, o que, nfo é fun¢dio da escola. A fungdo da escola ¢,
prioritariamente, trabalhar com a leitura ¢ com a escrita.

Desta mesma opinido compartilha Prado (1999) que afirma que € necessario ndo
reduzir a capacidade de expressdo das criangas somente & fala, mas de estar atento aos
gestos, movimentos, emogdes, sorrisos, choros, siléncios, olhares, linguagens sonoras e
outras linguagens.

Diante desse panorama, Britto (2003) langa um desafio aos profissionais que
trabalham na Educacio Infantil quando afirma néo € papel da Educagdo Infantil ensinar
as letras. Nosso grande objetivo é construir bases para que as criangas possam participar
criticamente da cultura escrita, possam conviver com esta organizagio do discurso
escrito, possam experimentar de diferentes formas os modos de pensar escrito, pois,
porque a crianga domina os modos de pensar escrito é que ela vai, na Escola Basica,
aprender a escrever as letras e ler as palavras. Segundo o autor, quando a crianga
vivéncia a experiéncia dos objetos da cultura escrita, os modos de organizar a cultura
escrita, os géneros de escrita, ela vé sentido no escrito; quando ela vai aprender o
escrito, 0 escrito tem sentido para ela, e portanto, ndo precisamos antecipar 0 processo
de alfabetiza¢do das criangas.

Arelaro (2003) também coloca que na educagio infantil, que é um processo de
letramento, ler com os ouvidos, € mais fundamental do que ler com os olhos. Ao ler
com os ouvidos, as criangas ndo apenas se experimentam na interagfo, na interlocugdo,
no discurso escrito organizado, na sintaxe diferente, no léxico diferente, na prosédia
diferente, no ritmcé diferente, como também elas compreendem as modulagdes de voz

que se anunciam num texto escrito. Elas aprendem o discurso escrito, a sintaxe escrita, e



aprendem as palayras escritas. Portanto para a autora, € preciso que assumamos o
letramento com uma condigio fundamental da Educagio Infantil.

Kishimoto I(2003) traz uma idéia muito interessante e bastante pertinente quando
se esta discutindo a crianga pequena e o letramento. Desde que a gente nasce, a gente
esta aprendendo a|falar, e a0 mesmo tempo, aprendendo a escrever. Assim a crianga
pequena, de 0 a 6 anos, na Educagdo Infantil, vai aprender a escrever através de varias
linguagens. |

Para realizar este estudo, me vali de um unico procedimento de pesquisa, a
pesquisa bibliografica. Como ja me referi acima, este tema ainda foi pouco trabalhado
sob a perspectiva da Educaco Infantil, entdo eu ndo poderia me estender muito neste
trabalho, era preciso um estudo tedrico inicial para em outro momento, trabalhar essa
teoria em campo, coletando dados reais para serem analisados. Penso que este estudo ¢
apenas um comego,

Dentro desse panorama, minha proposta de estudo foi rever a bibliografia j&
publicada referente ao letramento e a alfabetizagdo, esclarecendo os significados destes
termos, a rela¢dio -entre eles e, como estes fendmenos estdo presentes na Educagio
Infantil. Por fim, tentei promover um dialogo entre, a bibliografia italiana, que € a base
tedrica da, ainda em constru¢do, Pedagogia da Infancia, que se volta para a crianga
pequena, de O a 6 anos, e, as teorias sobre a alfabetizagio e o letramento.

Enfim, o presente trabalho se constitui num estudo tedrico sobre a crianc;,a. '
pequena, de 0 a 6 anos, no mundo letrado, ou seja, como as criangas dessas faixas
etarias se relacionam com a leitura e com a escrita uma vez que ainda ndo foram
alfabetizadas pela escola, e algumas delas, que ainda nem aprenderam a falar. Ressalvo
que, devido ao fato deste tema ser ainda muito recente na area da Educagio Infantil,
esse estudo pode ser considerado como sendo “as primeiras aproximag¢fes” sobre a
crianga pequena na sociedade grafocéntrica.

O primeiro capitulo tras um breve histérico do letramento, isto €, como surgiu o
termo na lingua Portuguesa e como tem sido utilizado por autores das areas da
Educagio e da Lingiiistica. Este capitulo ainda contempla, de forma sucinta, a polémica
entre a alfabetizagfio e o letramento.

No capitulo TI apresento, a partir da bibliografia italiana traduzida, e de autores
brasileiros que realizaram suas pesquisas a4 luz desta mesma bibliografia, a crianga
pequena, de 0 a 6 anos, como também a crianga pequenininha, de 0 a 3 anos. Assim sfo

explicitos os concéitos de infAncia e de crianga que, hoje, permitem a construgdo da



Pedagogia da Infincia. Alguns temas foram escolhidos para serem discutidos, com o
objetivo de trazer 4 tona essa crianga.

O terceiro e Ultimo capitulo, aparece justamente para refletir sobre a crianga
pequena, de 0 a 6 anos e também a pequenininha, de 0 a 3 anos na sociedade
grafocéntrica, ou 'seja, como a crianga apresentada no capitulo II se relaciona, se

constroi, se expressa, produz cultura com e no mundo da leitura e da escrita.



Alfc'xbe’rizag&’o e Letramento em discussdo

Tratarei de|trazer para este primeiro capitulo a polémica discussio existente em
torno do significado dos termos letramento e alfabetizagio. A partir de uma abordagem
historica, farei um pequeno recorte para apresentar como vem se dando a construgio
destes termos ao ;longo do tempo, como eles foram surgindo e comeo foram sendo
incorporados a nossa cultura.

Esta palavra, tdo falada atualmente, “letramento” ainda nfio esta dicionarizada.
Segundo Soares (1998), isso se deve & recente introdugdo do termo na lingua
portuguesa. Apenas na segunda metade dos anos 80 este termo surge no discurso de
especialistas das Ciéncias Linglisticas.

Uma das primeiras apari¢fes deste termo “letramento” acontece no livro de
Mary Kato, de 1986, com o titulo “No mundo da escritaz uma perspectiva
psicolingiiistica”, da Editora Atica. Logo no inicio deste livro, a autora afirma que a
lingua falada culta é conseqiiéncia do letramento. Mais tarde, em 1988, outra autora,
desta vez Leda Verdiani Tfouni, em seu livro “Adultos ndo alfabetizados: o avesso do
avesso”, da Editora Pontes, faz uma distingdo dos termos alfabetizagio e letramento e,
talvez, nesse momento o termo letramento entrou como termo técnico no Iéxico dos
campos da Educagfo e das Ciéncias Lingiisticas. (Leite, 2001)

A partir dai, esta palavra comega definitivamente a fazer parte dos discursos
escrito e falado de especialista e pesquisadores destas areas. J4 em 1995, o termo
letramento aparece em titulo de livro: Angela Kleiman publica “Os significados do
letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita”. (Leite, op cit)

Ainda hoje, muitos estudos que envolvem esta tematica estio sendo publicados.
A variacgo dos tipos de estudos que se enquadram neste dominio, nos permite perceber
a complexidade deste conceito. Em funcgdo disso, surge a polémica entre os termos
alfabetizaciio e letramento, Em um texto publicado recentemente, Soares (2003) aponta
que os processos de alfabetizacfio e letramento sdo aparentemente contraditdrios pois
apresentam uma proposta especifica e, ao mesmo, tempo, séo indissoluveis, tanto na

perspectiva tedrica quanto na perspectiva da pratica pedagdgica.




| Cultura escrita: um breve histérico

Dentro do éanorama histérico, a escrita surgiu ha mais de 5.000 anos antes da
era cristd, como codigo de representacio simbdlica do pensamento, em conseqiiéncia
das transformages sociais, culturais, politicas e econdmicas. Por muitos séculos,
principalmente no Oriente, a escrita significou o poder de burocratas e religiosos, ja que
os ideogramas eram barreiras que impediam o cidaddo comum de ler e escrever. (Di
Nucct, op cit)

Para Di Nucci (2001), a escrita, associada as relagSes de poder e dominagio,
pode ser considerada como uma das principais causas do aparecimento das civilizagBes
modernas e do desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e psicossocial.

Segundo a mesma autora, no Oriente antigo, o uso da escrita foi um marco
histérico-social que desencadeou transformagdes que o tornaram uma sociedade letrada.
Desta mesma forma aconteceu no Ocidente. Na Grécia, a escrita comegou a ser utilizada
por volta do século VII a.C. No inicio, nfio ocorreram mudangas decorrentes na cultura
oral daquela sociedade, visto que a difusfio de um sistema escrito é lenta e gradual
Entdo, somente nos séculos V e VI a.C. que a Grécia foi reconhecida como sendo uma
sociedade letrada. Di Nucci {op cit) ainda coloca que, no Ocidente, a historia do uso da
escrita e da alfabetizacdo é considerada uma historia descontinua, € até mesmo, uma
histéria de contradiges.

Como podemos perceber, com o desenvolvimento das sociedades, o dominio da
escrita passou a ser uma necessidade emergente, o que levou a alfabetizacio a assumir
gradualmente um papel social essencial. Entdo, com a escrita cada vez mais enraizada
nas sociedades, surgiu a necessidade de se aprender a ler e a escrever como
oportunidade para a aquisi¢iio de informagdes que poderiam ser utilizadas para melhorar
a qualidade de vida e a produtividade no trabalho para esses povos das sociedades em
desenvolvimento, tanto do Ocidente quanto do Oriente. (Di Nucci, 2001)

Continuando essa linha historica da escrita, foi a partir do século XVIII, com a
Revolugiio Francesa, que gerou intensos conflitos politicos, e com a Revolugdo
Industrial, que marcou grandes transformagGes econbmicas e sociais, que a
alfabetizagdo passou a ser considerada como um conjunto de habilidades relacionadas a
leitura e & escrita, em fungdo das diversas necessidades da sociedade. Naquela época, a

escrita possuia um valor social e recreativo que foi sendo modificado gradualmente, a



medida que comegou a ingressar na vida econdmica das pessoas, de modo que saber ler
¢ escrever poderia determinar perspectivas de vida. (Di Nucci, op cit)

Assim, com as mudangas politicas, sociais e econdmicas, decorrentes das
RevolugBes Industrial e Francesa, as pessoas comegaram a sentir cada vez mais o poder
da comunicacao pdr meio da palavra escrita, E desta forma, gradualmente, foi crescendo
a motivagio para se aprender a ler e a escrever, habilidades que permitiriam 4s pessoas a
participagdo efetiva nos diferentes contextos sociais.

No inicio do século XIX, com a transi¢do da economia agraria para a economia
basicamente industrial e urbana, tornou-se necessaria a aprendizagem da leitura e da
escrita, o que implicou na padroniza¢do do aprendizado, baseado nas escolas. Até entéo,
a escrita era transmitida do mesmo modo que as habilidades ocupacionais tradicionais,
isto é, as criangas aprendiam a ler e a escrever com 0s pais ou vizinhos, sem nenhum
tipo de treinamento sistematico ou licenga de instituigSes sociais como a escola. (Di
Nucci, 2001)

No entanto, a escolarizagio do processo de alfabetizacio se deu separando os
individuos dos usos sociais da escrita, criando assim uma nova pratica infelizmente
descontextualizada. das praticas sociais cotidianas. Pode-se perceber, entdo, que, ao
sistematizar a aprendizagem da escrita, a escola criou uma pratica de escrita que néo
correspondia as praticas sociais dos individuos. Na realidade, a escola representou uma
forma de controle social sobre a escrita por parte do Estado burgués cuja fun¢éio era
disciplinar os trabathadores para a industrializagao.

Com isso, nas sociedades mais desenvolvidas tecnologicamente do século XIX,
a crescente procura por m#o-de-obra escolarizada capacitada para garantir maior
produtividade gerou a necessidade do alargamento da base social da alfabetizagio.

Assim, ao longo do século X1X, os movimentos para a escolarizagdo foram
aumentando o que resultou um novo significado cultural para a alfabetizagio,
possibilitando um fortalecimento da cultura letrada. Entfo, saber ler € escrever nfo era
mais apenas um objetivo pessoal para os cidaddos, a alfabetizagdo se tornou uma
necessidade social, econdmica e também politica. O que era ensinado a partir da
alfabetiza¢io n3o partia mais de uma cultura comum do local. A escolarizag@o passa a
ser um direito basico institucionalizado. (Di Nucci, op cit)

Conclui-se "que, foi a partir de mudancas sociais, culturais, politicas e
econdmicas que a alfabetizagdo assumiu um novo papel na sociedade, passou a ser

considerada como processo de aquisicio de um sistema escrito normativo, e a



escolarizaco, con‘:no forma de controlar e disciplinar a populagéo trabalhadora para a
atividade industrial.

Esse novo |significado da alfabetizagio originou-se do vinculo entre esta e a
escolarizagdo. Um estudo realizado por Ohio, Soltow e Stevens (1981, apud Cook-
Gumperz, 1991) mostra que a escolarizagdo foi considerada um meio para se colocar a
alfabetizagdo popular sob o controle de sistemas escolares publicos e organizados,
transformando, assim, a alfabetizagiio em um processo centrado na escola. (apud Di
Nucei, 2001)

Com a escolarizagfo, a escrita passou a ser privilegiada por ser uma forma de
padronizagdo e adestramento e ndo de libertagio e desenvolvimento do sujeito, ja que a
escola preparava o individuo apenas para o mercado de trabalho. Esta idéia surge a
partir da disciplina escolar como forma de moldar os trabalhadores a cumprirem regras,
treinar para o trabalho e, consegiientemente, elevar a produtividade. (Di Nucci, op cit)

Assim, podemos entender que, a escolarizagiio surgiu como uma resposta a
alfabetiza¢@io popular ja existente, associada a causas politicas € a uma conseqiiéncia
historica da alfabetizagdo em massa. No Século XX, a escolarizagio nfo fot
estabelecida para iniciar a aquisigdo da alfabetizacfio, mas sim, para atender a
necessidade de desenvolver competéncias escolares em fungio do crescimento do
trabalho e da necessidade de pessoal qualificado. Desta maneira, a escolarizagdo passou
a ser caracterizada como um movimento social de massa, sendo a alfabetizagdo o seu
primeiro passo.

Di Nucci (2001) destaca também uma outra questdo importante, durante o século
XX, as necessidades educacionais da alfabetizagfio e da escolarizagio sempre foram
conflituosos com o desenvolvimento dos sistemas educacionais: apesar da nossa
sociedade ser marcada pelo dominio do cddigo escrito, nem todas as pessoas adquiriram
o dominio desse codigo. A autora ressalva que tradicionalmente, o dominio do codigo
alfabético tem caracterizado o individuo como alfabetizado, na maioria dos paises.

Entretanto, 4 medida que novas condigBes sociais emergem, passando a
demandar o uso da escrita, e que a sociedade torna-se cada vez mais grafocéntrica, uma
nova necessidade se configura. N&o basta aprender a ler e a escrever, é preciso também |

saber usar a escrita no cotidiano.



Cultura escrita: a emergéncia de uma nova reflexdo

“Enquanto pratica social, a escrita tem uma historia
rica, Numa sociedade como a nossa, a escrita € mais do
que uma tecnologia; ela se tornou um bem social
indispensavel para enfrentar o dia-dia, seja nos centros

: urbanos, seja na zona rural.” (Di Nucci, 2001 p. 47)

Soares (2003), em seu texto, expressa seu olhar curicso em relagido ao
surgimento do termo letramento no mundo. Ela coloca que ¢ interessante o fato de ter
ocorrido a necessidade comum de reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e
escrita mais avangadas e complexas que as praticas do ler e escrever resultantes da
aprendizagem do sistema de escrita, em sociedades distintas tanto geograficamente
quanto socioeconomicamente € culturalmente.

Isto se deve ao fato de que em meados da década de 80, o termo letramento,
como é conhecido esse fendmeno no Brasil, também foi inventado na Franca,
illettrisme, em Portugal, literacia, para denominar um evento distinto daquele ja
conhecido como alfabetizagfio. Foi neste mesmo periodo que essa discussdo tornou-se
foco de atengBo nas areas da educagfio e da linguagem na Inglaterra e nos Estados
Unidos, evidenciada através do grande nimero de artigos e livros publicados a partir do
tema. A autora faz uma ressalva muito importante: as causas para esse fendmeno séo
essencialmente diferentes, uma delas, esta no grau de énfase posta nas relagdes entre as
praticas sociais de leitura e escrita ¢ a aprendizagem do sistema de escrita, isto €, entre
os conceitos de alfabetizagdo e letramento desses paises, desses diferentes contextos;
lembrando que o Brasil é um pais ainda em desenvolvimento enquanto que 0s outros
sdo considerados paises desenvolvidos. Enfim, a invengdo do termo letramento, entre
nés, se deu por caminhos diferentes daqueles que explicam a invengZo do termo em
outros paises, enquanto no Brasil, a discussdo sobre o letramento surge sempre
enraizada no conceito de alfabetizagdo, em outros paises, a discussdo aconteceu e
acontece de forma independente em relagio a alfabetizagdo.

Ainda um outro ponto ¢ ressaltado por Soares (op cit), coincidentemente, data
também desta época, a proposta da Unesco de ampliagdo do conceito de liferate para

functionally literate, e portanto, as avaliagbes internacionais sobre o dominio de



competéncias de le%itura e de escrita fossem além do exclusivamente, medir a capacidade
de saber ler e escrever.

Como pode':mos perceber, nas Ultimas duas décadas, vem se questionando, no
mundo todo, cada|vez mais a idéia da importancia da alfabetizacdo enquanto dominio
do cbddigo, pois as novas condigBes sociais em que vivemos, hoje, solicitam o
aprimoramento dos usos sociais da leitura e da escrita nos diferentes gémeros e
contextos.

No Brasil, o despertar para a importancia ¢ necessidade de habilidades para o
uso competente da leitura e da escrita tem sua origem vinculada & aprendizagem inicial
da escrita, desenvolvendo-se basicamente a partir do conceito de alfabetizagdo. (Soares,
2003)

Atualmente, a oralidade também se tornou objeto de andlise de muitos estudos
sobre letramento. Um argumento que justifica o uso do termo, no lugar do tradicional
“alfabetizacio”, esta no fato de que, em certas classes sociais, as criangas sdo letradas,
no sentido de possuirem estratégias orais letradas, antes mesmo de serem alfabetizadas.
O fendbmeno do letramento extrapola o mundo da escrita tal qual ele é concebido pelas
instituigdes que se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da
escrita. (Kleiman, 1995)

Segundo Soares (1998), novas palavras sdo criadas ou a velhas palavras da-se
um novo sentido quando emergem novos fatos, novas idéias, novas maneiras de se
compreenderem os fendmenos.

Para se compreender o papel da escrita como prética social, diferenciada da
aquisigdo da tecnologia de aprender a ler e a escrever, considera-se o dominic do cédigo
como alfabetizagdo e as praticas de escrita como letramento.

A mesma autora coloca que ter-se apropriado da escrita é diferente de ter
aprendido a ler € a escrever. Aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia,
a de codificar em lingua escrita e decodificar a lingua escrita; ja apropriar-se da escrita €
tornar a escrita propria, ou seja, é assumi-la como sua propriedade.

Leite (2001) afirma que é com a mudanga de objetivos para o ensino de Lingua
Portuguesa que surge o conceito de letramento. Hoje, se propde a formagdo do leitor e
do produtor de texto, na tentativa de habilitar o aluno a utilizar as linguagens escrita e
oral nos seus diversos géneros. Para o autor, nas duas ultimas décadas, ocorreram
mudancas tdo significativas e revolucionarias na area da alfabetizagdo que podemos

falar em um modélo tradicional de alfabetiza¢do em contraponto com as concepgdes
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atuais. A concepgp de escrita (subjacente a cada modelo) € um dos principais critérios
que diferenciam essas duas visoes.

No modelo‘ tradicional, a escrita era entendida como um simples reflexo da
linguagem oral, como uma mera representacdo da fala. Assim, ler e escrever sdo
compreendidos como atividades de codificagio e decodificagdo, limitando o processo
de alfabetizagio ao ensino do cédigo escrito, centrado na mecénica da leitura e da
escrita. Este modelo era marcado (e ainda é) pela questio da prontiddo, isto é,
acreditava-se que existe um momento certo para aprender a ler e a escrever ¢ este
momento ¢ determinado pela maturagio neurologica e pelas experiéncias de vida; e a
partir desse pensamento, falava-se em desenvolver as habilidades consideradas pré-

requisitos para a alfabetizagfo.

O autor ainda faz um comentéario muito relevante para esse trabalho:

“Em nosso meio, durante décadas, tais concepgles foram

muito influentes, direcionando a pré-escola para o

desenvolvimento de tais pré-requisitos, ficando a

alfabetizagdo propriamente dita para ser desenvolvida a

partir da primeira série.” (Leite, 2001 ps. 23-24)

O autor também destaca que, desde os anos 60, o modelo tradicional tem sido
duramente criticado pois os paises desenvolvidos detectaram a condicdo de
analfabetismo funcional em parcelas significativas de suas respectivas populagdes, isto
¢, o individuo passa pela escola durante alguns anos, entra em contato com o codigo
escrito, mas depois que sai da instituigio, ndo se utiliza da leitura e da escrita como
instrumento de inser¢io social e desenvolvimento da cidadania.

Leite (2001) coloca ainda que, atualmente, as concepgdes de escrita, subjacentes
as modernas propostas, implicam dois aspectos principais: de um lado, enfatiza-se o
carater simbolico da escrita, entendendo-a como um sistema de signos cuja esséncia
reside no significado subjacente a ela, o que € determinado histérica e culturalmente, ou
seja, uma palavra escrita é relevante pelo seu significado compartilhado pelos membros
da comunidade; de outro, enfatizam-se os usos sociais da escrita, isto €, as diversas
formas pelas quais uma determinada sociedade utiliza-se efetivamente dela. Fala-se em

escrita verdadeira, em contrapartida a escrita escolar, que nfio corresponde aos seus

usos sociais, tdo conhecida no modelo tradicional.
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Segundo Di Nucci (2001), foi a partir da necessidade de se compreender a
presenga da escrita'no mundo social que surge o termo letramento.

Para Vygot'sky (1984}, o letramento representa o coroamento de umn processo
historico de trans|formac;ﬁo e diferenciagio no uso de instrumentos mediadores.
Representa, também, a causa da elaboragio de formas mais sofisticadas do
comportamento humano. (apud Tfouni, 1988)

Para Kleiman (op cit), o conceito de letramento comegou a ser usado nos meios
académicos numa tentativa de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita” dos
estudos sobre alfabetizagdo, cujas conotagBes escolares destacam as competéncias
individuais no uso e na pratica da escrita. Por outro lado, os estudos sobre letramento
examinam o desenvolvimento social que acompanhou a expansfo dos usos da escrita
desde o século XVI, tais como a emergéncia do Estado como unidade politica, a
formacio de identidades nacionais nfio necessariamente baseadas em aliangas étnicas e
culturais, as mudangas socioecondmicas nas grandes massas que se incorporam as
forcas de trabalho industriais, o desenvolvimento das ciéncias, a domindncia da
padronizagio de uma variante de linguagem, a emergéncia da escola, o aparecimento
das burocracias letradas como grupos de poder nas cidades, enfim, as mudangas
politicas, sociais, econdmicas e cognitivas relacionadas ao uso extensivo da escrita nas
sociedades tecnologicas. (Heath, 1986; Rama, 1980 apud Kleiman, 1995)

A mesma autora ainda coloca que pouco a pouco os estudos foram se
expandindo para descrever as condi¢Bes de uso da escrita, a fim de determinar como
eram e quais eram os efeitos das préticas de letramento em grupos minoritrios, ou em
sociedades ndo-industrializadas que comegavam a integrar a escrita com uma tecnologia
de comunicagio dos grupos que sustentavam o poder. Qu seja, os estudos ja nfio mais
pressupunham efeitos universais do letramento, mas pressupunham que os efeitos
estariam correlacionados s praticas sociais e culturais dos diversos grupos que usam a
gscrita.

Pode-se entio compreender a alfabetizagfo, a escolarizagdo e o letramento
considerando-se que, a alfabetizag@o ocorre na instituig8io escolar e envolve o dominio
ativo e sisteméatico das habilidades de ler e escrever; a escolarizagdo, por sua vez, € uma
pratica formal e institucional de ensino que visa a formag3o integral do individuo, sendo
a alfabetizacdo apenas uma das suas atividades. A escola tem projetos amplos enquanto

a alfabetizacfio ¢ uma habilidade restrita. Expandindo a concepgio de escrita para fora



do contexto escola#, o letramento envolve a aprendizagem social e historica da leitura e
da escrita em contextos informais e 0s usos contextualizados no cotidiano do individuo.
Hoje, é possivel entender o processo de alfabetizagio nfo apenas como
alfabetizagdo escolarizada, mas sob uma perspectiva de letramento. Segundo Di Nucci
(2001), pensar no processo de alfabetizagio considerando-se as praticas sociais de |
leitura e de escrita é o desafio para os educadores, ou seja, alfabetizar letrando. _
Para a autora, o processo de alfabetizagio, numa perspectiva do letramento,™
implica desenvolver atividades como ouvir e ler livros de historias, pesquisar sobre
assuntos de interesses das criangas, buscando informagdes em enciclopédias, jornais ou
revistas, freqiientar bibliotecas, abrir espagos para construir a criatividade com a escrita,
como elaborar outdoors ou propagandas, brincar de caga ao tesouro, em que as pistas
para se chegar ao tesouro sejam textos escritos, trocar cartas entre colegas, escrever
didric de classes etc. Desta forma, a crianga aprende a dominar o codigo escrito de
forma contextualizada e, conseqilentemente, a aprendizagem torna-se mais prazerosa
pelo fato de a escrita ter uma fungdo significativa. Assim, alfabetizar letrando significa

ensinar o codigo escrito de maneira contextualizada de acordo com suas praticas sociais.

Alfabetizacdo: um tema ainda em questdo

Segundo Gaffney e Anderson (2000), nos tiltimos 30 anos, ocorreram mudangas
de paradigmas teéricos no campo da alfabetizagdo. Nos anos 60 e 70 as discussdes a
respeito do tema foram embasadas por um paradigma behaviorista; com a chegada dos
anos 80, um novo paradigma se consolidou e a alfabetizagdo passou a ser olhada, a
partir de um paradigma cognitivista e, na década de 90, o paradigma sociocultural
ganhou for¢a entre os estudiosos das areas e suas pesquisas foram realizadas sob esta
perspectiva. Os mésmos autores avaliam que a transigio da teoria behaviorista para a
teoria cognitivista, que ficou conhecida como construtivismo, aqui no Brasil,
representou efetivamente uma mudanga radical de paradigma, Ja4 a transi¢do desta
tltima para a teoria sociocultural, pode ser interpretada como um aprimoramento do
paradigma cognitivista, portanto denominada de socioconstrutivismo, € ndo como uma

mudanga paradigmatica como aconteceu no primeiro caso. (apud Soares 2003)
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Ao contrarip do que ocorreu nos Estados Unidos, em que o socioconstrutivismo
foi proposto para todo e qualquer conhecimento escolar, em nosso pais, esse paradigma
chegou via alfabetfzagﬁo através das pesquisas e estudos sobre a psicogénese da lingua
escrita, das quais a|grande divulgadora foi Emilia Ferreiro. (apud Soares, op cit)

Dentro deista perspectiva, a concepgdo do processo de construgdo da
representacdio da lingua escrita, pela crianca, sofreu grandes altera¢des. Nao se
considera mais que a crianga depende de estimulos externos para aprender o sistema da
escrita, concep¢io esta, vigente nos métodos de alfabetizagio até entfio utilizados.
Passa-se a pensar numa crianga ativa, capaz de progressivamente (re)construir esse
sistema de representagfio, interagindo com a lingua escrita em seus usos e praticas
sociais. Esta visdo interacionista, rejeita uma ordem hierarquica de habilidades,
afirmando que a aprendizagem se da por uma progressiva construgéio do conhecimento

pela crianga, na relagdo dela com o objeto (lingua escrita). (apud Soares, 2003)

Letramento: um conceito, muitos othares

Angela Kleiman, em 1995, definiu letramento como sendo o conjunto de
praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia,
em contextos especificos, para objetivos especificos.

Mais tarde, em 1998, Magda Soares definiu letramento como sendo o resultado
da agfio de ensinar ou aprender a ler e a escrever, ou seja, o estado ou a condigio que
adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da
escrita. Para esta autora, o individuo que apresenta um bom nivel de letramento ocupa
um lugar social diferenciado, ou seja, muda sua forma de inser¢fo cultural na medida
em que passa a usufruir de uma outra condigdo social e cultural.

Leite (2001) afirma que as praticas sociais que envolvem leitura e escrita podem
promover mudangas mais adequadas nas relagdes que o individuo mantém com os
outros, com os diversos contextos sociais, com os bens culturais e, também, por que néo
dizer, consigo mesmo. Soares (1998) ainda aponta que apropriar-se da escrita a partir de
seus usos sociais & diferente de aprender a ler e a escrever, no sentidos do dominio do

codigo, ou do dominio da tecnologia escrita.
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Tfouni (ZOPO) coloca que apesar de estarem indissolaveis € inevitavelmente
ligados entre si, éscrita, alfabetizacdio e letramento nem sempre tém sido enfocados
COMmo um conjuntd pelos estudiosos. A autora afirma que inicialmente a relagdo entre
eles € aquela do produto e do processo: enquanto os sistemas de escrita sdo produtos
culturais, alfabetizagdo e letramento s3o processos de aquisi¢do de um conceito.

Para esta iautora, a alfabetizacdo refere-se a aquisi¢do da escrita enquanto
aprendizagem de Habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem.
Essas habilidades geralmente sio adquiridas por meio do processo de escolarizagéo e,
portanto, da instrugio formal, O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos socio-
histéricos da aquisi¢do da escrita. Entre outros casos, procura estudar e descrever o que
ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira restrita ou
generalizada. Procura ainda saber quais préaticas psicossociais substituem as préticas
“letradas” em sociedades agraficas. Desta maneira, o letramento tem como objetivo
investigar nfio somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem ndo ¢ alfabetizado, e,
nesse sentido, nfio enfoca o individual, centrando-se no social.

Tfouni (op cit) afirma que existem duas formas segundo as quais normalmente
se entende a alfabetizagdo. Ou a entendem como um processo de aquisi¢do individual de
habilidades requeridas para a leitura e escrita, ou como um processo de representagdes
de objetos diversos, de naturezas diferentes. Ela chama a ateng#io do leitor para o mal-
entendido que parece estar presente na primeira perspectiva, de que a alfabetizagio ¢é
um processo que chega ao fim e, pode portanto, ser descrita sob forma de objetivos
instrucionais. Como processo que & o que caracteriza a alfabetizacdo ¢ sua
incompletude, e que a descrigio dos objetivos a serem atingidos deve-se a uma
necessidade de mais controle da escolariza¢io do que da alfabetizagiio. Tfouni ainda
aponta que, de fato, a alfabetizagio est4 intimamente ligada & instrugdo formal e as
préticas escolares e que é muito dificil lidar com essas varidveis separadamente. Por este
motivo, muitas vezes se descreve o processo de alfabetizagdio como se ele fosse idéntico
aos objetivos que a escola propde enquanto lugar onde se alfabetiza. Fica claro entdo
que, de um ponto de vista sociointeracionista (isto ¢, interagfio mitua das pessoas que
foram um grupce social e as reagdes dai resultantes, modificagdo mutua do
comportamento dos individuos; apud Cabral e Nick, 2000 p.298), a alfabetizagio,
enquanto processo individual, nio se completa nunca, visto que a sociedade esta em
continuo processo de mudanga, e a atualizagio individual para acompanhar essas

mudangas é constante.



Ainda para|a mesma autora, enquanto a alfabetizagdo se ocupa da aquisi¢io da
escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos
socio-historicos da|aquisi¢do de um sistema escrito por uma sociedade. Desse modo, os
estudos sobre letramento ndo se restringem somente aquelas pessoas que adquirem a
escrita, isto €, aos a:lfabetizados.

Tfouni coloca que o letramento € apontado como sendo produto do
desenvolvimento do comércio, da diversificagio dos meios de produgdo e da
complexidade crescente da agricultura. Dentro de uma visfio dialética, o letramento
torna-se uma causa de transformagdes historicas profundas, como o aparecimento da
maquina a vapor, da imprensa, do telescopio, e da sociedade industrial como um todo.

Assim, a autora conclui que, nas sociedades industriais modernas, lado a lado
com o desenvolvimento cientifico e tecnologico, decorrente do letramento, existe um
desenvolvimento correspondente, a nivel individual, ou de pequenos grupos sociais,
desenvolvimento este que independe da alfabetizacio e escolarizagfo.

O termo em questfo também foi definido num poema por uma estudante norte-
americana de origem asiatica chamada Kate M. Chong (apud Soares, 1998) que buscava

escrever a sua historia pessoal de letramento:
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| 0O que é letramento?

Letramento ndo € um gancho
em que se pendura :cada som
enunciado,

ndo é treinamento repetitivo
de uma habilidade,

nem um martelo

quebrando blocos de gramatica.

Letramento € diversdo
é leitura a luz de vela

ou la fora, a luz do sol.

Sdo noticias sobre o presidente
O tempo, os artistas da TV
e mesmo Mdnica e Cebolinha

nos jornais de domingo.

E uma receita de biscoito,
uma lista de compras, recados
colados ha geladeire,

um bilhete de amor,

telegramas de parabéns e cartas

de velhos amigos.

E viajar para paises desconhecidos,
sem deixar sua cama,

é rir e chorar

com personagens, herdis e grandes

amigos.

E um atlas do mundo,

sinais de transito, cacas ao tesouro,
manuais, instrugdes, guias,

e orientagdes em bulas de
remédios,

para que vocé ndo fique perdido.

Letramento é, sobretudo,
um mapa do coragdo do homem,
um mapa de quem vocé €, e de tudo

que vocé pode ser.
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A partir do poema, Magda Soares (1998) coloca que o letramento é prazer, é
lazer, é ler em diferentes lugares e sob diferentes condigdes, nio s na escola, em
exercicios de aprendizagem. Letramento ¢ informar-se através da leitura, € buscar
noticias e lazer nos jornais, é interagir com a imprensa diaria, fazer uso dela,
selecionando o que desperta interesse, divertindo-se com as tiras de quadrinhos.
Letramento € usar a leitura para seguir instru¢des (receita de biscoito), para apoio a
memoria (a lista de compras no supermercado), para a comunicagiio com quem esta
distante ou ausente (um recado, um bilhete ou um telegrama). Letramento ¢ ler
histérias que levam a lugares desconhecidos sem sair da cama onde estamos com o
livro nas maos, € emocionar-se com as histérias lidas, e fazer dos personagens,
verdadeiros amigos. Letramento é usar a escrita para se orientar no mundo (o atlas), nas
ruas (os sinais de trinsito), para receber instru¢es (montar ou instalar um aparetho),
enfim, é usar a escrita para ndo ficar perdido. Letramento é ainda, descobrir a st mesmo
pela leitura e pela escrita, ¢ entender-se, lendo ou escrevendo e é descobrir alternativas
e possibilidades, descobrir o que vocé pode ser.

Este poema nos mostra que letramento é muito mais que alfabetiza¢@io. Ele
expressa muito bem como o letramento € um estado, uma condi¢do: o estado ou
condigio de quem interage com diferentes portadores de leitura e de escrita, com
diferentes géneros e tipos de leitura e de escrita, com as diferentes fungdes que a leitura
e a escrita desempenham na nossa vida. Enfim, letramento é o estado ou condigio de
quem se envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita.
(Soares, 1998)

A essa discussdo Ginzburg (1987) acrescenta que, os instrumentos lingliisticos e
conceituais que ¢ letramento coloca a disposi¢io dos individuos nfo sdo neutros nem
tdo pouco inocentes. (apud Tfouni, 1988)

A partir das consideragBes acima, podemos perceber que, numa sociedade
grafocéntrica como a nossa, € muito dificil encontrarmos um individuo absolutamente
itetrado pois isto significaria que o individuo nunca teve contato com a escrita. Assim,
podemos falar em niveis de letramento, tanto no caso da crianga no periodo anterior a
alfabetizacfo escolar quanto no caso do adulto ja alfabetizado ou até mesmo analfabeto,
ou seja, sem o dominio do cédigo.

Leite (2000) tras uma grande contribuigdo nesse sentido:
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“assi.lmindo-se a escrita pela sua dimensfio simbolica e
enfatizando os seus usos sociais, entende-se que o
proc'esso de alfabetizagdo inicia-se muito antes do
periodo  formal de  escolarizagio.  Através,
principalmente, da media¢8o do adulto, a crianca val
gradualmente identificando a natureza e as fungdes da
escrita, num processo cujos ritmo e exceléncia sdo
determinados pela quantidade e qualidade, das

interages do sujetto com a escrita.” (ps. 28 € 29)

Segundo o autor, é fungio da escola dar continuidade, de forma sistematizada, a
esse processo que vem acontecendo aos poucos, por meio do qual a crianga vem
tomando contato com a escrita verdadeira, pelas diversas praticas sociais de que
participa.

O mesmo autor coloca que uma das criticas a0 modelo tradicional de
alfabetizacdo € que ele representa uma ruptura nesse processo que a crianga vive. A
escola passa a lhe apresentar, a escrita através de textos totalmente descontextualizados,
enfatizando somente o codigo, em detrimento do significado. Ou seja, a escola se coloca
na contra-mio do processo da crianga, o que era para ser continuo se transforma num

processo de imposigio, de aprendizagem forgada. Leite (op cit) langa o desafio, a escola

deve possibilitar ao aluno ampliar as possibilidades dos usos lingiiisticos da escrita, -

habilitando-o nos diferentes usos da linguagem escrita e oral, numa perspectiva critica

para que se forme um leitor ¢ produtor de textos tendo em vista o aprimoramento do

exercicio da cidadania. E a partir dessas considerag@es que se propde a alfabetizagfio na

perspectiva do letramento, isto é, a escola deve alfabetizar letrando.

Di Nucei (2001) também coloca que a descoberta da escrita, pela crianga, em

uma sociedade grafocéntrica, ocorre muito antes de seu ingresso na escola. Ela constrdi
no¢des de letramento da mesma maneira que constroéi outras nogdes importantes das
dimensSes humanas. Para a autora, & medida que a crianga pequena, de 0 a 6 anos,
interage com eventos de letramento de sua cultura, ela elabora hipéteses sobre a fungdo

da escrita a partir do conhecimento que ja vem construindo da linguagem oral.

“Em situagdes cotidianas, particularmente no ambiente

familiar, o individuo compreende a variagdo da escrita,
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tomé’:mdo-se usuario desta: a relagdo do sujeito com a
escrita implica o uso funcional que ele faz desse
obje'to. O letramento ocorre naturalmente na rotina
cotidiana da familia, por meio de diferentes eventos,
como o uso de desenhos ou de escritos para trocar
idéiz!is, fazer listas de compras, localizar enderecos, ler
revistas ou jornais etc.”

(Di Nucci, op cit p. 62)

Assim, a mesma autora afirma que a crianga que chega a escola, traz marcas da
escrita a partir de sua historia de interagdes cotidianas. Essas marcas sfo os
conhecimentos que a crianga construiu sobre a linguagem escrita, tendo a oralidade
como referencial. Desta forma, a crianga constréi uma representagdo da escrita, tanto do
funcionamento de seu sistema quanto das formas de discurso escrito.

Em fun¢éo disso, Di Nucci (2001) nos traz uma denominagdo distinguindo dois
fendmenos de letramento. O uso da escrita no ambiente extra-escolar denomina-se
letramento ambiental, como outdoors, as placas, os avisos, bilhetes, cartas... Ha eventos
de letramento presentes no contexto escolar que sfo construidos no processo de
intera¢do entre professor e aluno e sio denominados letramento académico (Kleiman,

1995) ou letramento escolar (Soares, 1998).

Alfabetizacdo e letramento: a polémica continua

Segundo Soares (2003), no Brasil, os conceitos de alfabetiza¢do e letramento se
mesclam, e freqiientemente se confundem. Esse enraizamento do conceito de letramento
no conceito de alfabetiza¢fio pode ser explicitado através da analise de fontes como o
censo, a midia e a produgéo académica.

A partir da analise dos Censos Demograficos, podemos perceber que, ao longo
das décadas, ocorreu uma progressiva extensdo do conceito de alfabetizagdio. Até o
Censo de 1940, alfabetizado era todo aquele que declarasse saber ler e escrever, 0 que
era interpretado como capacidade de escrever e ler o préprio nome. A partir do Censo

de 1950, alfabctiza{do passa a ser considerado como aquele capaz de ler e escrever um



bilhete simples, isto €, capaz nfio s6 de ler e escrever como também de exercer uma
pratica de leitura e escrita. Atualmente, os resultados sos Censos tém sido
freqiientemente apl[resentados pelo critério de anos de escolartzagio, em fungdo dos
quais se caracteriza o nivel de alfabetizago funcional da populagfio, esse critério deixa
explicito que, apbs alguns anos de aprendizagem formal, escolar, o individuo tera ndo sé
aprendido a ler e escrever, como também, a fazer uso da leitura e da escrita. (Soares, op
cit)

Para a autora, ¢ desta mesma forma que a midia trata as informagGes e noticias
sobre a alfabetizacio no Brasil. Ao longo da ultima década a midia vém utilizando, em
matérias sobre competéncias de leitura e escrita da populag@io brasileira, termos como
semi-analfabetos, iletrados, analfabetos funcionais, ao mesmo tempo em que vem
sistematicamente .criticando as informagSes sobre indices de alfabetizacio e
analfabetismo que se baseiam apenas no critério censitario de saber ou ndo “ler e
escrever um bilhete simples”, Assim, a midia vem assumindo e divulgando um conceito
de alfabetizagio que se aproxima do conceito de letramento.

Soares (2003) ainda chama a nossa atengio para a produgio académica
brasileira, em que os termos alfabetizagdo e letramento estdo, na maioria das vezes,
associados. As obras brasileiras mais conhecidas atualmente sobre o tema (a maioria
delas ja citada no presente trabalho) aproximam, ainda que, para discriminar diferengas,
a alfabetizacio e o letramento. Para a autora, este fato é responsavel por algumas
concepgdes equivocadas de que, os dois fendmenos se confundem, e até se fundem. Ela
ainda completa colocando que, ¢ inegivel, necessaria e imperiosa a relagdo existente
entre alfabetizagio e letramento, no entanto, acaba por diluir a especificidade de cada
um dos fendmenos, ainda que aparega para focalizar as diferengas.

Com isso, a autora nos leva a refletir; afinal, qual ¢ a relagdo entre a
alfabetizagdo e o letramento. Ela coloca que dissociar estes termos € um equivoco pois,
no quadro das atuais concepgBes psicolégicas, lingiisticas e psicolingliisticas de leitura
e escrita, a entrada do individuo no mundo da escrita se da simultaneamente por dois
processos: pela aquisi¢io do sistema convencional de escrita, alfabetizacfio, e, pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse em atividades de leitura e escrita, nas
préticas sociais que envolvem a lingua escrita, ou seja, o letramento. Alfabetizagio e:
letramento nfio sdo fendmenos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizagio se desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e

escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, sé pode desenvolver-se no
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contexto da e por|meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema, ou seja, em
dependéncia da alfabetizagio. Para Soares (2003), na concepgdo atual, a alfabetizagfo

ndo precede o letramento, os dois processos sfo simultdneos. A conveniéncia de se

conservar os dois termos estd em que, apesar de designarem processos interdependentes,

indissoliveis e sinllulténeos, sdo fendmenos de natureza fundamentalmente diferentes

envolvendo conhebimentos, habilidades e competéncias especificos, que implicam

formas de aprendizagem diferenciadas e, conseqiientemente, procedimentos

diferenciados de ensino.

Soares (2003) ainda problematizando os termos que estamos discutindo, aftrma
que eles possuem muitas facetas. Letramento diz respeito a imers@o da crianga na
cultura escrita, & participagdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita, ao
conhecimento e interagdo com diferentes tipos e géneros de material escrito. Por sua
vez, a alfabetizagfo esta ligada 4 consciéncia fonolégica e fonémica, a identificagdo das
relagdes fonema-grafemas, as habilidades de codificagio e decodificagdo da lingua
escrita, ao conhecimento e reconhecimento dos processos de tradugdo da forma sonora
da fala para a forma grafica da escrita. Para a autora, € preciso reconhecer a
possibilidade e a necessidade de promover a conciliagéo entre essas duas dimensdes da
aprendizagem da lingua escrita, integrando alfabetizagio e letramento, sem perder a
especificidade de cada um desses processos, o que implica reconhecer as muitas facetas
de um e de outro.

Este capitulo foi escrito com o objetivo de auxiliar na reflexdo de algumas
questdes que quero deixar explicitas desde ja:

Qual ¢é a relagdo da crianga pequena com o letramento ja que, desde o momento
que ela nasce, ela participa do mundo que a cerca?

Como a crianga pequena que participar da sociedade grafocéntrica produz
culturas infantis?

E ainda, quais sfo as praticas de letramento que a crianga pequena assume, hoje,

em nossa cultura?



Crianga pequena: quem é voce?

“Tomar a crianga como ponto de partida exigiria
compreender que, para ela, conhecer ¢ mundo
envolve afeto, o prazer e o desprazer, a fantasia, o
brincar ¢ o movimento, a poesia, as ciéncias, as
artes plasticas e dramaticas, a linguagem, a musica

e a matematica,” ( Kuhlmann Jr,, 2003 p. 65)

Este capitulo tem como objetivo explicitar, de uma forma sucinta, a concepgio
de crianga que estd presente na Pedagogia da Infancia. Para tanto, utilizarei uma
bibliografia italiana traduzida e alguns autores brasileiros que ja vém realizando suas
pesquisas a luz desta mesma bibliografia.

Primeiramente, gostaria de ressaltar que a infancia é uma constru¢éio histérica,
portanto social. Cada época, cada sociedade tratou de colocar quem era a sua crianga,
quais eram suas peculiaridades, se € que elas as tinham e tratou, também, de
sistematizar sua vida e, é claro, sua educacao.

Arroyo (1995) coloca que a infincia nfio pode ser considerada como categoria
estatica. Ao contrério, a infdncia € algo que estd em constante construgdo. Para este
autor, vivemos um momento em que a concepcio de infincia estd mudando muito. A
medida em que o trabalho foi ficando cada vez mais por conta dos adultos, € a crianga
foi se afastando do mundo adulto, mudou-se a concepgdo de infincia. Na mesma
medida em que o trabatho passou a acontecer cada vez mais distante do ambiente da
familia, o tempo da infancia se prolongou e a infincia passou a ser uma categoria que
ocupa mais tempo de nossas vidas, consegiientemente, ela cresce em termos de
relevancia social. O autor também destaca que a construgio da infincia, historicamente,
depende muito da construgdo de outros sujeitos.

E pertinente colocar desde j4 que o conceito que estarei trazendo para este
capitulo vem contestar a visdo burguesa de crianga, aquele ser incapaz, dependente do
adulto, que precisa ser preparada, trabalhada, desenvolvida para, enfim, se tornar um

adulto.
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Penso que subdividindo este capitulo em categorias basicas de analise poderei
contar, mesmo que rapidamente, quem ¢ a crianga que vive em nossa sociedade,
grafocéntrica (cemlrada na cultura escrita) e segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003),
pds-moderna.

Para iniciar esta apresentagio, pensei num poema de Loris Malaguzzi (Revista

Bambini, Bergama, ano X, n. 2, fev.1994, Tradugio livre do original italiano de Ana

Lacia Goulart de: Faria, Maria Carmem Barbosa e Patrizia Piozzi apud Edwards,
Gandini, ¢ Forman, 1999). Este italiano merece toda a nossa atengfio, seu nome merece
ser citado com a mesma reveréncia que fariamos a Piaget, Froebel, Dewey ou
Montessori. Malaguzzi dedicou sua vida ao estabelecimento de uma comunidade
didatica com trés atores, as criangas, os pais e o grupo de professores, para, assim,
formar um sistema que realmente funcionasse. Sua conquista foi fenomenal, tanto que
hoje, sua obra é conhecida no mundo todo. Seu trabalho ou melhor, sua vida de trabalho
ser4 retomada constantemente ao longo do capitulo o que possibilitard um maior contato
com o sistema educacional da cidade de Reggio Emilia.

Vamos ao poema:
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| Ao contrdrio, as cem existem

A crianga
¢ feita de cem.
A crianc¢a tem
cem maos
cem pensamentos
cem modos de pensar
de jogar e de falar.
Cem sempre cem
modos de escutar
as maravilhas do amar.

Cem alegrias

para cantar e compreender.

Cem mundos
para descobrir.
Cem mundos
para inventar,
Cem mundos
para sonhar.
A crianga tem
cem linguagens

(e depois cem cem cem)

mas roubam-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura

lhe separam a cabega do corpo.

Dizem-lhe:
de pensar sem as mdos
de fazer sem a cabega
de escutar e de ndo falar
de compreender sem alegrias
de amar e maravilhar-se
$6 na Pdscoa e no Natal.
Dizem-lhe:
de descobrir o mundo que jé existe
e de cem
roubam-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe
que o jogo e o trabalho
a realidade e a fantasia
a ciéncia e a imaginagdo
o céu e a terra
a razdo e o sonhe
sdo coisas

que ndo estdo juntas.

Dizem-lhe:
que as cem hdo existem
A crianga diz:

Ao contrdrio, as cem existem.
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Este poemél provoca nossas emog¢des, sem ddvida nos leva a refletir, a nos
questionar e, mais:do que isso, nos convida a mergulhar no universo das criangas para,
assim, compreendé-las. Nos instiga a olhar a crianga, ndo com olhos de adultos, mas sim
com olhos de crianga.

Segundo Rlosemberg (1976), tanto quando aceita ou quando rejeita o paradigma
adulto, o educador! se coloca em diacronia com a crianga. Seu tempo de referéncia néo é
igual ao de vivéncia da crianga. Quando aceita o paradigma adulto, o educador se
relaciona com um hipotético adulto futuro, tendo a sua frente uma crianga concreta,
vivendo sua historia pessoal simultaneamente a historia da sociedade. Quando rejeita tal
paradigma o educador se relaciona com uma infdncia atemporal, eterna, pois “natural”.

A crianga, nesse capitulo, serd sempre tratada como um ser inteiro, total,

integral, pronto para se construir € ocupar seu espago na sociedade.

A crianca na sociedade contempordnea:

Dentro de uma perspectiva contempordnea € muito complicado estabelecer o
significado dos conceitos “crianga” ou “infincia”, isto €, um ser ou um estado essencial
esperando para ser descoberto, definido e entendido. Nfio podemos simplesmente dizer
a nds mesmos e aos outros, “as criangas s&0” ou “a infancia ¢”. O panorama é bem
delicado, existem muitas criangas e muitas infincias convivendo juntas, cada uma
construida numa época, de acordo com um determinado entendimento da infancia, que
produziu uma idéia de quem a crianga era e quem ela deveria ser. (Dahlberg, Moss e
Pence, 2003)

Ao invés de esperarmos o conhecimento cientifico nos dizer quem ¢ a crianga,
vamos logo dizendo quem achamos que ela é, e a partir dai, nos julgamos capazes de
determinar qual deve ser a instituigio educacional que a crianga pequena deve
freqiientar e como deve ser o trabalho pedagogico que vai se realizar nesta instituigdo.

E preciso termos sempre em mente que os discursos dominantes, a medida que
sfo incorporados, influenciam todo o panorama da infincia, isto &, as relages entre as
criangas e os profissionais da instituigdo de educagdo infantil, entre elas e seus pais e
entre elas mesImas. Uma vez incorporados, estes discursos influenciam, ainda, na

organizagdo e no modo como as instituigdes pedagdgicas dedicadas & primeira infancia
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projetam seus tempos e seus espagos. Entdo, podemos concluir que eles trazem
consequéncias para todo o sistema ecoldgico da pedagogia da primeira infincia.

Vivemos ntuma época histérica em que Inumeras pesquisas sdo realizadas, todos
os anos, no munde todo, tendo como ator principal, como protagonista a crianga. Novas
construgtes produtivas de uma crianga muito diferente t€ém emergido como resultado de
varios desenvolvimentos inter-relacionados: perspectivas construcionistas e pos-
modernistas na filosofia, na sociologia e na psicologia; a problematizagdo da psicologia
do desenvolvimento e a influéncia crescente do movimento comparativo dentro da
psicologia, Assim, n#o podemos mais considerar as criangas como seres isolados e
egocentricos, nosso tempo ndo permite que enxerguemos as criangas apenas engajadas
na agio com objetos, ou como seres apenas cognitivos. Segundo Malaguzzi, pesquisas
produziram uma crianga “pobre”, fraca e passiva, incapaz ¢ subdesenvolvida,
dependente e isolada. (apud Dahlberg, Moss e Pence, 2003)

Para Carvalho e Beraldo (1989), no lugar da crianga “egoista”, orientada para si
mesma e para os objetos, desinteressada e incapaz de contato com o outro, deve imergir
a imagem de um ser fundamentaimente nfo-agressive e disposto ao contato social, que
prefere a interagdo com outras criangas a interagdo com adultos, e que desenvolve
relagdes prolongadas e significativas com seus pares. Portanto, ja temos condigGes,
hoje, de superar as pesquisas produzidas sob a crenga da modernidade no sujeito
autdbnomo, estavel, centrado, cuja natureza humana inerente e pré-ordenada € revelada
por meio de processos de desenvolvimento € maturidade, a qual pode ser descrita em
termos de conceitos e de classificacBes cientificas,

As mesmas autoras denominam esta antiga e ultrapassada concep¢do de infincia
como “o mito da incompeténcia infantil”. O mito pode ser resumido na idéia de que a
crianga pequena, especialmente a pequenininha, de 0 a 3 anos, ¢ um organismo
incompleto, relativamente incompetente e inadequado, que, através de uma série de
progressos e desenvolvimento, mais ou menos lineares, vai se tornar wm Organismo
pronto, complexo, completo € competente, isto €, um adulto.

Em vez disso, quando falarmos em crianga, a imagem que deve vir 4 nossa
cabeca € a de uma crianga rica, forte, curiosa, poderosa, atenta, competente e, mais que
tudo, conectada aos adultos e as outras criangas, (Dahlberg, Moss e Pence, op cit)

Ainda Carvalho e Beraldo (op cit) colocam que, atualmente, a crianga é cada vez
mais percebida como um ser organizado e competente, finamente adaptado as

exigéncias de cada - fase de sua vida. Essa visdo é alcangada quando se deixa de buscar o
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significado dos comportamentos e caracteristicas da crianga em suas implicagBes para a
vida adulta, e se passa a considera-las parte de um sistema adaptado as peculiaridades

de cada fase. ‘

Crianca: um ser de direitos

Segundo Arroyo (1995), durante muitos séculos a infancia ndo foi sujeito de
direitos. Ela era simplesmente algo 4 margem da familia, considerada somente como um
vir a ser. A crianca era considerada como sujeito apenas quando alcangava a idade da
razdo. A igreja, durante muito tempo, também pensou assim.

Para o autor, estamos em um momento em que a concepsdo de infincia estd
mudando muito. Como ja citado anteriormente, na medida em que o trabalho vai
ficando cada vez mais por conta dos adultos e a crianga é, cada vez menos, inserida no
mundo adulto, muda a concepgio de infincia. Hoje, principalmente nas cidades
industrializadas, o tempo da infincia se prolonga pois a crianga nfo mais acompanha
seu pal e sua mie ao trabalho e este acontece cada vez mais distante do ambiente da
familia e assim, a infdncia passa a ser uma categoria que ocupa mais tempo de nossas
vidas, conseqiientemente, ela cresce em termos de relevancia social.

Ainda segundo o autor:

“A infincia deixou de ser apenas objeto dos cuidados maternos, familiares e

hoje tem que ser objeto dos deveres publicos do Estado, da sociedade como um todo.”

(Airoyo,1995 p. 18)

Cerisara (2004) aponta que as legislagBes recentes (Constituigio de 88, LDB 96)
trouxeram deliberag®es, sendo uma das mais importantes a inclusio das instituigdes de
Educagdio Infantil no capitulo da Educagdo, a partir da definigiio de sua fungio de
“educar e cuidar de forma indissocidvel e complementar as criangas de O a 6 anos”. Isto
¢, faz parte da Educagfio Basica, mas nfc tem como objetivo o “ensino” e, sim, a
“educagdo” das criancas pequenas. A autora ainda ressalva que, enquanto a escola tem

como sujeito o aluno ¢ como objeto fundamental o ensino nas diferentes areas por meio
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da aula, a creche le a pré-escola t8m como objeto as relagdes educativas travadas no
espago de convivio coletivo, que tem como sujetto a crianga de 0 a 6 anos.

Portanto, ak criangas em nossa sociedade possuem alguns direitos fundamentais
que devem ser sempre explicitados para serem respeitados. Gostaria de ressaltar que a
Educagio Infantil ndo é obrigatoria mas € considerada como sendo a primeira etapa da
Educacgio Basica.

Em 1995, o MEC publica nos “cadernos das carinhas” a politica para a educagio
das criangas de 0 a 6 anos pela primeira vez na Histéria do Brasil. Campos € Rosemberg
ficaram responsaveis pelos “critérios para o atendimento em creches que respeitem os
direitos fundamentais das criangas”. Estes sfo relativos a definiciio das diretrizes ¢
normas politicas, programas e sistemas de financiamento de creches, tanto
governamentais quanto ndo governamentais. A partir do momento que esses critérios
foram redigidos, afirmaram o compromisso dos politicos, administradores e dos
educadores de cada creche com um atendimento de qualidade, voltado para as
necessidades fundamentais das criangas.

Segundo as autoras as criangas de 0 a 6 anos tém direito:

- & brincadeira; isto €, os brinquedos devem estar disponivels as criangas em
todos os momentos, em locais de livre acesso, devem ser guardados com carinho, e de
forma organizada. As rotinas das creches devem ser flexiveis, reservando longos
periodos para as brincadeiras hvres das criangas. As familias devem ser conscientizadas
do papel fundamental das brincadeiras na construgfio das dimensdes humanas. E dever
dos adultos ensinar as criangas como e onde guardar os brinquedos, organizar os
ambientes de fonﬁa a facilitar brincadeiras espontineas e interativas, dar autonomia as
maiores para organizar suas brincadeiras, seus jogos. As brincadeiras ndo podem ser
separadas por questdes de género, brincadeira de menino e de menina. Os adultos

devem participar das brincadeiras sempre que convidados.

- & aten¢do individual, ou seja, devemos sempre chamar a crianga pelo nome,
nos saudar e nos despedir individualmente das criangas na chegada e na saida da creche.
Devemos observa-las com atengio para que possamos compreender melhor cada uma
delas. Como os pais sio atores dentro do processo educativo, também devemos ouvi-los
para que possam nos ajudar a responder as necessidades individuats das criangas assim
como, sempre dar;voz a crianga, sempre estar disponivel para escuta-la. E fungdo do

adulto sempre procurar saber o motivo pelo qual a crianga esté triste ou chorando, dar
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suporte as criant;eils que tém dificuldade de se integrar nas brincadeiras em grupo,
analisar porque uma crianga ndo estd bem e fazer o encaminhamento adequado,
conversar e ser carinhoso no momento da troca de fraldas e do banho, comemorar o
aniversario de cada crianga, aprender a lidar com as criangas mais agitadas, mais
inquietas sem descrimind-las ou puni-las, aprender as preferéncias individuais das
criangas por alimentos, ficar atento 3 adequagio das roupas e calgados nas situagdes
diversas, procurar respeitar as variagSes de humor das criangas, e o ritmo fisiolégico de
cada uma, como o sono, por exemplo, evitar que as criangas usem apelidos que
discriminem outras criangas. As criangas tém direito a momentos de privacidade e

quietude.

- a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante, os ambientes devem ser
arrumados com capricho e criatividade, claros, ventilados, limpos e seguros, devem
estar conservados, sem objetos € moveis quebrados. As criangas devem ter um ambiente
para descanso, devem ter espacgos para expor seus trabalhos. A altura das janelas, os
equipamentos e os espacos de circulagdo devem estar adequados as necessidades de
visio e locomogﬁd das criangas. A equipe de funcionarios deve procurar estabelecer
relacdes de trabalho cordiais e afetivas, procurar tornar acolhedor o espaco que
utilizamos para receber e conversar com as familias e lutar para melhorar as condigdes

de seguranc¢a no transito e nas infra-estruturas nas proximidades da creche.

- ao contato com a natureza; a creche deve ter plantas e canteiros em espagos
disponiveis, deve ter espagos para as criangas enfrarem em contato com o sol, para
brincar com Agua, areia, argila, pedrinhas, gravetos e outros elementos da natureza.
Sempre que possivel devemos levar os bebés e as criangas para passear ao ar livre e
estimular o amor e a preservagiio A natureza e aos animais. As criangas devem ter a

oportunidade de visitar parques, jardins e zooldgicos.

- & higiene e a saude; as criangas tém direito de manter seu corpo limpo,
cuidado e saudavel, direito a banheiros limpos e com bom funcionamento, infra-
estrutura € saneamento basicos. Devemos educar as criangas para que possam assumir a
responsabilidade em relago 4 sua higiene e salide. As criangas devem receber a

prevengio de contdgio de doengas e devem receber o acompanhamento em relagio ao
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calendario de vacilnagﬁo. Devemos dar exemplos para as criangas, cuidando de nossa

aparéncia e nossa higiene pessoal.

- a uma alimentagdo sadia; isto é, a preparag@o dos alimentos com capricho e
carinho, a um ambiente tranqtilo e agradavel para suas refeigSes, ao planejamento de
alimentos apropria!dos para as criangas em diferentes idades, a participagio de algumas
atividades na cozinha, sempre que possivel, ao respeito das preferéncias, ritmos e
habitos alimentares individuais das criangas, a uma alimentagio diversificada e &
educagio para uma dieta equilibrada e saudavel, ao acesso a agua filtrada, a participagio
na arrumacdo das mesas ¢ dos utensilios, antes e apos as refeigSes, 4 valorizacfio do
momento da mamadeira, A cozinha deve ser acessivel e limpa. A dispensa deve ser
limpa, organizada e arejada. Deve haver uma horta para que as criangas aprendam a

plantar e cuidar de verduras. As familias devem ser informadas sobre a alimentagfo das

criangas € as sugestGes devem ser bem recebidas.

- g construir sua curiosidade, imaginagdo e capacidade de expressdio; ou seja,
as criangas tém direito de aprender coisas novas sobre seu bairro, sua cidade, seu pais, o
mundo, a cultura e a natureza. Devemos sempre valorizar a expressio de pensamentos,
fantasias e lembrangas de nossas criangas. As criangas tém que estar em contato com
diferentes linguagens como musica, teatro, cinema, danga, escultura, desenho,
literatura... elas t€m o direito de entrar em contato com os livros mesmo quando ainda
n&o sabem ler. Devemos sempre ajudar as criangas em suas tentativas de compreender
as coisas e 0§ acontecimentos a sua volta. Nio devemos reprimir a curiosidade das
criangas pelo seu corpo, nem a curiosidade sexual. Bebés e criangas pequenininhas
devem aproveitar a companhia de criangas maiores, Criangas maiores aprendem muito

observando e ajudando a cuidar de bebés e de criangas pequenas.

- ao movimento em espagos amplos; as criangas tém direito de correr, pular e
saltar em espagos amplos na creche ou nas suas proximidades, a brincadeiras e jogos
com bola. Desde bem pequenas as criangas devem brincar e explorar espagos externos
ao ar livre. Os adultos devem reservar espagos cobertos para atividades fisicas em dias
de chuva, e procurar criar ocasides para que as familias participem de atividades ao ar

livre com as criangas.



-a protegc?’o, ao afeto e a amizade, devemos expressar para nossas criangas o
quanto elas sdo queridas, o quanto suas familias sio bem vindas e respeitadas na creche,
devemos valorizar e respeitar as amizades entre as criangas. A creche deve valorizar a
cooperagdo e ajuda entre os adultos e as criangas. As criangas devem encontrar apoio e
conforto nos adultos sempre que precisam, devemos procurar entender porque a crianca
esté triste, chorando, isolada. Nio devemos interromper bruscamente a brincadeira e
atividades das criangas. Devemos dar atengdo sempre que as criangas nos pedem ou
perguntam alguma coisa. Devemos proteger as criangas de eventuais agressdes por pérte
de outros colegas, explicar os motivos pelos quais alguns comportamentos e condutas
nao sao aceitos. Sempre devemos procurar entender e tomar providéncias quando as

criangas chegam na creche amedrontadas ou machucadas.

- a expressar seus sentimentos; as criangas tém direito a alegria e a felicidade, e
a expressar suas tristezas e frustragbes, Devemos procurar compreender as criangas
quando expressam suas emoc¢les que também acontece quando estio brincando,
desenhando e dramatizando, ajuda-las a construir a autonomia e estar sempre abertos ao
didlogo. As criangas podem sempre que querem ficar perto de seus irmfozinhos que

também freqiientam a instituigdo.

- a uma especial atengdo durante seu periodo de adaptagbio a creche; isto €, as
criangas devem receber atengfo individual quando comegam a freqiientar as instituigdes
de educacdo infantil, as mies e os pais devem receber uma atengdio especial para
conquistarem confianga e familiaridade com a creche. Durante esse periodo especial, a
crianga tem direito a presenga de um de seus familiares na creche, e o planejamento
deve ser flexivel quanto & rotina e horarios. As criangas tém direito de trazer um objeto
querido de casa para ajuda-las na adaptagfo a creche. Os irmfos que ja freqiientam a
creche também devem participar desse periodo. Nunca devemos deixar as criangas
inseguras, assustadas, chorando ou apaticas sem atencfo e carinho. As criangas tém

direito a um cuidado especial com sua alimentagio e saide no periodo de adaptaggo.

- a construir suas identidades cultural, racial e religiosa; a crianga tem direito a
construir sua auto-estima, a aprender a gostar de seu corpo e de sua aparéncia, ao
respeito em relagdo 4 raga, género, condigdo social, crencas e religifio. As criangas ndo

podem ser discriminadas devido ao estado civil ou & profissdo de seus pais. A creche
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deve ser o espag:tia de criagdo e expressdo cultural das criangas, das familias ¢ da
comunidade. Todas as criangas tém direito a participar de comemoragdes e festas
tradicionais da cultura brasileira, de visitar locais significativos da cidade e do bairro em
que a creche se localiza. Os pais devem ser estimulados a participar ativamente de
eventos € atividades na instituicio.

Essa apresentagdo nos remete a uma importante discussfo: a educagio infantil
ndo tem “conteudo” a ser trabalhado e por isso precisa antecipar os da primeira série?
Esses direitos explicitam claramente o papel da educacfio infantil, nossa proposta
pedagogica deve estar pautada nesses direitos, ou seja, esses s30 0s nossos “contetdos”.
No entanto, ainda me ficam algumas questdes, sera que os profissionais da educagio
infantil conhecem e respeitam esses direitos? Sera que a formagdo deles permitiu essa
conscientizagdo? Serd que as escolas de ensino superior formam profissionais que ndo
d3o aula, ou seja, que trabalham com crianca, com educagio e ndo com ensino? Talvez
se 0s profissionais conhecessem e respeitassem os direitos das criangas, nao teriamos
tantas pré-escolas antecipando a alfabetizacio, isto é, deixando que trabalhar o que deve
ser trabalhado para antecipar os contetidos formais da escola. Ou serd ainda que, na
sociedade em gue vivemos, os conteldos formais tém supremacia sobre os demais? Sera
que ainda resta “espago” para a infancia nessa sociedade? Serd que estamos respeitando
o direito da crianga de ser crianca, de se construir enquanto tal, de construir as suas
dimensdes humanas, de explorar suas cem linguagens? Ou serd que desde muito cedo
estamos moldando nossas criangas segundo o sistema capitalista, segundo a sociedade

consumista.

A crianca e seus direitos:

Segundo Campos (2002), o divércio entre a legislagdo e a realidade, em nosso
pais, ndo ¢ recente. Nossa tradi¢do cultural e politica sempre esteve marcada por essa
distdncia e, até mesmo, pela oposi¢do entre aquilo que colocamos no papel e o que de
fato acontece na realidade. A autora ainda coloca que estd muito distante, no Brasil, o
que se prevé nas belas intengfes inscritas nas leis e a realidade vivida pela maior parte

da populagfo.
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Uma outra: caracteristica de nossos instrumentos legais e de nossa pratica de
planejamento, apéntada por Campos (op cit), é a op¢do por diretrizes amplas e a
auséncia de previgﬁo de mecanismos operacionais efetivos que garantam a execugdo
daqueles principios na realidade, na dire¢io implicita nos objetivos gerais. Para ela, essa
situagiio ¢ facilitada seja pela auséncia de legislagio complementar que regulamente os
diversos setores, seja pela falta de implementagio do que se encontra definido em lei.

A autora coloca também que, talvez ainda seja muito cedo para avaliar os efeitos
nas politicas de educagfo infantil das mudangas legais e institucionais ocorridas a partir
de 1988 e, principalmente, a partir da LDB ¢ da Emenda 14, do final de 1996, O
panorama ainda esta meio confuso e conclustes apressadas podem atrapalhar a
compreensdo do processo que estamos vivenciando.

Oliveira (2002) também acrescenta que a educagdo infantil vem passando por
um processo de mudangas rapidas que foram ao final incorporadas nas legislacdes e,
assim, da mesma forma que a legislagdo atual inova em alguns aspectos, em outros
acompanha o que ja vinha acontecendo em varios lugares.

Para a autora, os avangos na legislagio atual levantam desafios que nfo sfo
conquistados da noite para o dia. Ela aponta que um primeiro passo diz respeito a
mudanca de concepgdes, crengas e valores que ndo se transformam rapidamente, pois
comecam a ser construidos desde que nascemos, a partir de nossas vivéncia, e
principalmente na fase adulta; desta forma, exigem momentos de discussio e reflexo,
como este que estamos vivendo agora. Essas concepgSes estereotipadas e cristalizadas
dizem respeito ndo so & crianga, como também, ao papel do Estado, da sociedade e dos
profissionais que atuam na educagdo infantil.

Um exemplo que ajuda a clarear essa discussdo € trazido pela italiana Foni
(1998), quando diz que as criangas tém direito de viverem experi€ncias prazerosas;
coloca que é raro encontrarmos esses termos na programagdo educacional das
instituicdes de educacio infantil, provavelmente porque aquilo que da prazer também da
a impressdo superficial de ser ficil, ou seja, casual e irracional, como tudo aquilo que
parece impedir que essas instituicdes tenham sérias e fundamentais intencgdes
pedagogicas. '

A realizac8o de atividades em que as criangas se sintam integralmente a vontade
requer, por parte das educadoras, uma atengéo especial para as multiplas relagdes entre
as motiva¢des das:criangas, as finalidades educacionais, as interveng@es dos adultos e a

predisposi¢io de um ambiente funcional para tudo isso acontecer. Ela observa também
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que o puro & simples andamento ndo controlado de uma instituigio nio gera condigBes
de bem-estar para‘'as criangas, devido & inevitdvel prioridade das exigéncias puramente
organizacionais dd instituigdo ou, no méaximo, gera algumas condi¢Bes especificas onde,

pelo contréario, devem ser garantidas para todas as criangas, em todos os momentos.

Crianca produtora de culturas infantis:

“Para melhor conhecer a crianga € preciso
aprender a vé-la. Observa-la enquanto
brinca: o brilho nos olhos, a mudanga de
expressdo do rosto, a movimentagdo do
corpo. Estar atento a maneira como
desenha o seu espaco, aprender a ler a
maneira como escreve a sua historia." (
Moreira, 1984 p. 20)

0O Novo Paradigma da Sociologia da Infincia nos ajuda a identificar alguns
pontos para um novo entendimento, para uma nova reflexfio da infincia e das criangas.
(Dahlberg, Moss e Pence, 2003)

Para comegarmos a construir esse novo olhar, é necessario considerarmos que as
criangas sdo parte da familia mas também “sdo” quando separadas dela. Elas tém
interesses proprios que nem sempre coincidem com os dos seus pais € com os de outros
adultos. As criangas ocupam um Jugar reconhecido e independente na sociedade, com
seus proprios direitos como seres humanos individuais e membros plenos dessa
sociedade. (Dahlberg, Moss ¢ Pence, op cit)

Desta maneira, fica evidente que elas constituem um grupo social. Portanto, é
fundamental que a infincia seja entendida nfo como um estigio preparatorio ou
marginal, mas como um componente da estrutura da sociedade, uma instituigdo social,
importante em seu proprio direito como um estigio do curso da vida, nem mais nem
menos importante do que os outros estagios. Temos sempre que recordar que a crianga
j4 €, ndo é apenas um vir a ser. Um vir a ser, todos nds somos, 0 jovem € um vir a ser

adulto, um adulto por sua vez é um vir a ser idoso.
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Florestan Fernandes, ja em 1946, tras uma grande contribui¢do para que
possamos pensar a crianga enquanto grupo social e as conseqiiéncias disso. Ele coloca
que existe um gr'upo infantil no seio do qual a crianga interage e também produz
culturas infantis, destaca que esta € constituida por elementos aceitos da cultura do
adulto como também por elementos elaborados pelas proprias criangas. Esses elementos
aparecem no grupo quando as criangas tentam a sua integragdo e, por isso, é possivel
analisarmos o processo de socializagio da criancga dentro de seus proprios grupos.

O autor nos aponta que os grupos infantis se apresentam como verdadeiros
grupos de inictagfo, que introduzem as criangas no sistema de valores da sociedade, isto
¢, iniciando-os na vida social. Trata-se de uma introdugfo experienciada, estruturada
sobre a propria vida interativa das criancas e em contato intimo com as representactes
sociais do meio. Assim, as diversas transigGes que os individuos fazem ao longo de suas
vidas sfo facilitadas por essa formagdo. Os grupos infantis sdo verdadeiros grupos de
iniciagdo & cultura vigente e, portanto, se apresentam também como uma real
experimentagio da vida adulta.

Um outro ponto que devemos estar atentos na construg@o de um outro olhar é
que a infincia € uma construg@o social, elaborada para e pelas criangas, em um conjunto
ativamente negociado de relagdes sociais. Embora a inféncia seja um fato biolégico, a
forma como ela é entendida é determinada socialmente. E entfio de extrema importancia
que a infadncia, como construgdo social, seja sempre contextualizada em relagfio ao
tempo, ao local e & cultura, variando segundo a classe, o género e outras condigdes
socioecondmicas. Por isso, ndo podemos mais falar em uma infincia natural nem
universal, € nem numa crianga natural ou universal mas devemos falar, sim, em muitas
infancias e em muitas criangas, {Dahlberg, Moss e Pence, 2003)

Seguindo a mesma linha de raciocinio, as criangas também sdo atores sociais,
participam da construgio e determinagfio de suas proprias vidas, como também a vida
daqueles que as cercam e das sociedades em que vivem, contribuindo para a
aprendizagem como agentes que constroem sobre o conhecimento experimental. Elas
tém atividade e fungdo social.

Este paradigma também nos leva a assumir que os relacionamentos sociais e as
culturas infantis s@o dignos de estudo por direito. As criangas tém voz propria e devem
ser ouvidas de modo a serem consideradas com seriedade, envolvendo-as no dialogo e

na tomada de decisGes democraticas, ¢ também para se entender a infincia de forma
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cada vez mais fidedigna. As criangas contribuem para os recursos e para as produgdes
sociais, ndo podem ser mais consideradas simplesmente como um custo e uma carga.

Uma outra |questdo importante a ser destacada é que os relacionamentos entre os
adultos e as criangas envolvem o exercicio de poder. E necessario considerar a forma
como 0 poder do adulto é mantido e utilizado, assim como a elasticidade e resisténcia
das criangas a esse poder.

Sobre essa relagdo de poder, em 1976, Rosemberg constrdi o conceito de
adultocentrismo e enriquece a discussdo colocando que o poder do adulto cristaliza-se
duplamente na educagio. De um lado, é o adulto, e somente ele, quem educa a crianga,
seja direta ou indiretamente, quando propde seus substitutos (como exemplo 0s grupos)
que representardo, como ele, a sociedade concebida para o adulto. Por outro lado, € a
educagdo formal ou informal que permite substituir a adequagfio da sociedade a crianga
pela adaptagio da crianga a sociedade, A educagio torna-se, entfo, necessiria e
inevitavel para a propria sobrevivéncia da sociedade centrada no adulto.

Como podemos observar, dentro desta perspectiva, é produzida uma construgio
da primeira infincia e da crianga pequenininha e pequena muito diferente das
construgdes modernas. A crianga emerge como co-construtora, desde o inicio da vida,
dos conhecimentos, das culturas e das identidades. Ao invés de ser um objeto que pode
ser reduzido a categorias separadas e mensuraveis (como por exemplo, desenvolvimento
cognitivo, desenvolvimento afetivo, desenvolvimento motor...) por meio do isolamento
de processos, 0s quais sdo complexos e inter-relacionados, a crianga pequena é
entendida como um sujeito Unico, complexo e individual.

Identifico-me bastante com o termo “crianga rica”, utilizado pelos pedagogos
italianos de Reggio Emilia, pois a crianca rica produz outras riquezas. Eles costumam
dizer que, se temos uma crianga rica a nossa frente, nos tornaremos um pedagogo rico e
teremos pais ricos. Nesta construgiio da crianga rica, a aprendizagem ndc ¢ um ato
cognitivo individual, realizado quase que no isolamento na cabega da crianga. A
aprendizagem passa a ser uma atividade cooperativa e comunicativa, na qual as criancas
constroem conhecimento, ddo significado ac mundo, junto com os adultos e, igualmente
importante, junto com outras criancas. Enfatiza-se, assim, que a crianga pequena, como
aprendiz, é co-construtor ativo. (Dahlberg, Moss e Pence, 2003)

Ressalvo que dentro dessa estrutura, a aprendizagem nfio é transmissfo de
conhecimento que conduz a crianga a resultados pré-determinados, e crianga também

ndo € um receptor e reprodutor passivo, ndo é uma crianga “pobre” que aguarda a
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receita do conhecimento e enriquecimento do adulto. Ao contrario, o que as criangas
aprendem, todo o seu conhecimento, emerge no processo de construgio social e elas nfio
passam de modo passivo, por sua experiéncia, mas se tornam agentes ativos em sua
socializagdo, co-construida com seus pares. Em vez de um vaso vazio esperando
enriquecimento, desde o inicio da sua vida, a crianga esta ativamente engajada com o
mundo e ndo pedé nem necessita da permissfo do adulto para comegar a aprender, A
crianga aprende mesmo quando o adulto ndo tem intengdo de ensinar. (Gunnarson,
1995)

Arroyo (1995) destaca um ponto que é extremamente relevante quando estamos
pensando a crianga sob este novo prisma. Ele coloca que o movimento da identidade, a
consciéncia das identidades sOcio-culturais, avangou muito nas ultimas décadas e nos
revelou que cada idade tem sua identidade. Cada idade nfo estd em fungio da outra
idade. Cada idade tem, em si mesma, a identidade prépria, uma realizacdo propria
enquanto idade e nio enquanto preparo para a proxima idade. Segundo o autor, isso tem
revolucionado incrivelmente a concepcio de infancia.

Segundo Loris Malaguzzi, a crianga constréi uma centena de linguagens e
muitas possibilidades de expresstes, das quais sdo facilmente “roubadas™ através do
sistema educacional. Portanto, a crianga pequena deve ser levada a sério, ativa e
competente, ela tem idéias e teorias que nfo valem apenas para serem ouvidas mas para
serem captadas no intuito de melhor compreendé-las em sua complexidade e totalidade,
(Dahlberg, Moss ¢ Pence, 2003)

Enfim, a crianga pequena ndo existe somente no seio de sua familia, mas
também no mundo mais amplo. Isso significa que ela é cidadi, com os direitos de
cidadd, significa que a crianga pequena ndo somente estd incluida mas também tem
relacionamento ativo com essa sociedade e com esse mundo. A crianga pequena esta no
mundo como ele é hoje, incorpora esse mundo, é influenciada por ele e também o
influencia e constroi significados a partir dele. A crianga, assim como qualquer ser
humano, faz histéria em condigBes dadas. A infincia € um tempo em si, como vivéncia
em si. Cada fase da vida tem sua identidade propria, suas finalidades proprias, e precisa

ser vivida na totalidade dela mesma e ndo submetida a futuras vivéncias.
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A!re.lacﬁo da crianhca pequenininha com a linquagem oral

Quando p:l,nsamos na construgio das dimensdes humanas (dimensfo artistica,
imaginaria, lidica, soctal, psiquica, emocional...) da crianga, a linguagem oral assume
uma importincia particular. Isto se evidencia através das recentes pesquisas que se
propdem a estudar como a linguagem oral estd contida em uma capacidade
comunicativa e cognitiva mais ampla e como ela se constroi e se estrutura até os 3 anos
de idade.

Albanese ¢ Antiniotti (1998) ressalvam que, se por um lado, a linguagem oral
pressupde a capacidade de construir conceitos, por outro, condiciona a construgio dos
proprios conceitos, j4 que estes sdo expressos e formulados juntamente com a
linguagem. No entanto, a lingunagem também é um meio de comunica¢fio e, neste
sentido, existe uma modalidade para a construgdo de conhecimento sobre o mundo que
¢ especifico da linguagem. E possivel, através da linguagem, construir uma
representagfio do mundo que, por sua vez, é compartilhada com um interlocutor.

Particularmente, essa interlocugdo, segundo as autoras, acontece entre a crianca
pequenininha, de 0 a 3 anos, e o adulto. Desde o primeiro momento que a crianga entra
no cenario humano, estabelece com o adulto um microcosmo comunicative sobre o qual
se situa o fundamento da sucessiva aquisi¢do da gramatica, referéncias e significado e a
realizagfio das intengBes das criangas. E essa relagio social que fornece um sistema de
suporte para a apropriagdo e construgdo da linguagem.

Podemos perceber entio que é nessa continua interagdo adulto-crianga que se
estrutura. E relevante destacar que a crianga que se envolve precocemente em interacdes
sociais emite sinais comunicativos voltados aos “objetos sociais”, ou seja, as pessoas
para as quais dirige uma atenc¢fo seletiva, distinguindo-as dos objetos fisicos. (Albanese
e Antoniotti, 1998)

Qs primeiros sinals comunicativos da crianga (o choro, o sorriso, os gritinhos, 0s
gestos, as “caretas”, os movimentos) modificam-se com o tempo, atraves de fases
diferenciadas. Inicialmente, sdo sinais ativados de maneira auténoma por determinados
estimulos fisicos, sem que o recém-nascido possa controlar as possiveis conseqiiéncias;
mais tarde, recebendo respostas a estes sinais por ele emitidos, passa a saber quando

utiliza-los para obter os efeitos desejados, (Albanese e Antoniotti, op cit)
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E desta fci;rma que a crianga constrdi a capacidade de comunicar as suas
intengBes através de sinais gestuais, mimicos e vocais e, a0 mesmo tempo, constréi a
capacidade cognitiva que precede a construgio da linguagem oral.

Para Albanese e Antoniotti (op cit), existe, também, uma continuidade entre

linguagem gestual|e o inicio da linguagem verbal, ambas se complementam e interagem,

mesmo quando a!linguagem verbal chega 4 sua estruturacio plena. E verdade que,
quando a crnianga come¢a a penetrar o seu mundo de relagdes com a verbalizagio,
transforma a sua comunicag@o ndo-verbal em uma espécie de refor¢o para a linguagem
oral.

Os recentes estudos sobre a construgfo da linguagem oral infantil, superando a
teoria ambientalista de Skinner e a inatista de Chomsky, esclareceram que a linguagem
oral ndo é somente uma capacidade que pertence ao individuo, mas é também, uma
capacidade interindividual. E justamente a interagio que se estabelece entre o adulto e a
crianga que permite a construgio da linguagem oral pela crianca. Esta posigdo, que
segundo Albanese e Antiniotti (1998) pode ser definida como interacionista, possui o
mérito de reconhecer a importincia do ambiente na construgdo da linguagem oral pela
crianga €, a0 mesmo tempo, se coloca em agido e se constrol no momento em que recebe
do ambiente a provocacio adequada. As autoras ressalvam que, por ambiente, entende-
se aquilo que circunda a crianga, inclusive as pessoas.

O adulto, que € atento e disponivel, desempenha um papel de sustentagio e de
facilitago no interior da interacdio verbal. A situagiio do jogo em pequencs grupos
também € um contexto importante para a construgdo da linguagem oral e das regras
convencionais. (Albanese e Antoniotti, op cit)

E fundamental destacar também que no desenvolvimento lingiistico, e na
interacio comunicativa, a crianga tem um papel relevante. A visio unidirecional da
interagdo do adulto com a crianga, mesmo tendo fornecido uma grande contribuigdo a
pesquisa, perdeu de vista o outro elemento, a crianga. E necessario pensar essa relacio
como sendo um processo bidirecional. (Albanese € Antoniotti, 1998)

Este texto ¢ fundamental para o entendimento do préximo capitulo. E dessa
crianga que ele vai tratar. O capitulo III vai discutir a relagdo dessa crianga pequena, de
0 a 6 anos com a sociedade grafocéntrica, ou seja, como se déd o processo de letramento
dessas criangas e ainda como esse fendmeno contribui para a construgdo da Pedagogia

da Infincia.
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Pedagogia da Inféncia e Letramento

Segundo quz)ris Malaguzzi, quando as criangas nascem, elas sio banhadas por um
oceano de palavras, por signos, aprendendo a propria arte de falar, a arte de escutar, a

arte de ler e a de dar significado aos signos. (apud Dahlberg, Moss e Pence, 2003)
AR AROAR %2 A8 A%

Esse capitulo tem como objetivo refletir sobre a crianga pequena no mundo
letrado, sobre seu mergulho no letramento, sobre qual é a relagio dela com o mundo da
cultura, para que, desta maneira, possamos chegar a algumas aproximagdes as respostas
aos questionamentos apontados nos capitulos I e IL.

Estarei me baseando, entre outros, no texto “Um mergulho no letramento a partir
da educagdo infantil”, de Suely Mello (2004), com o qual eu realmente me identifico,
para elaborar este capitulo. Gostaria de colocar que, de toda a bibliografia analisada
para realizar o presente trabalho, esta autora fot a Uinica que eu encontrei que se propds a
olhar a crianga pequena, a partir da concep¢io de infancia abordada no capitulo II, na
sociedade grafocéntrica.

Ela brilhantemente define o mergulho no letramento como sendo um merguiho
na cultura escrita. Desta forma, a escrita nio é pensada como um sistema de letras,
como um codigo a ser decifrado mas como parte de uma grande cultura que se revela a
nos de varias maneiras.

Segundo a autora, 0 mundo da cultura, que ¢ composto pelas relagdes humanas,
pelos costumes, pelos valores, pelos objetos materiais e ndo-materiais, pelas técnicas,
pelas linguagens, e também o mundo da natureza, constituido pelos fendmenos naturais,
chuva, sol, vento, dia, noite, pelo ciclo de vida de plantas e animais, s#o grandes
universos a serem - apreendidos pelas criangas.

Desta maneira, podemos perceber que crescer € mais do que biologicamente se
desenvolver, € ingressar no mundo da natureza e da cultura, € estar no mundo, € ser
capaz de associar tudo o que se vé€ a um significado. Entdo, a partir deste ponto de vista,

crescer tem mais irinplicagﬁes culturais do que propriamente bioldgicas.
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Esse encontro que cada crianga faz com o mundo da cultura e da natureza, assim
que nasce, € um mergulho num mundo cheio de pessoas. A crianga vai se constituindo a
partir da relacéo he aos poucos ela vai estabelecendo com outras pessoas e através dos
conhecimentos q(je val construindo a partir de suas interagdes com os mundos da
natureza e da cultura, que inicialmente se da pela facilitagdo de outras pessoas e que
depois também passa a se dar pelo seu proprio tateio e experimentagio. (Mello, 2004)

Desta forma, o mergulho no mundo da natureza ¢ da cultura, que acontece a
partir do momento em que nascemos, € o inicio de um longo processo de humanizagio.
E nesse processo, de compreender os habitos e os costumes, as linguagens, de utilizar os
objetos, os instrumentos e os valores que foram sendo formados ao longo da histéria
humana, que cada crianga se apropria das faculdades humanas (dos saberes, das
aptiddes, das capacidades), que, por sua vez, sdo produtos da historta, ou seja, também
foram e continuam sendo criados pelos homens e mulheres ao longo da historia. (Mello,
op cit)

A mesma autora aponta dois processos articulados que dinamizam a formacgfo
do sujeito. Sdo eles: a apropriagio que se expressa na categoria de internalizagfio (isto €,
a utilizago de marcas externas vai se transformar em processos internos de mediagfo;
apud Oliveira, 1997) ou mteriorizag¢do e a objetivagio que pode ser entendida como
sendo a expressiio, a externalizacio (ou seja, processo pelo qual uma crianga diferencia
gradualmente a existéncia de um mundo “fora dela”; apud Cabral e Nick, 2001 p. 114).
A crianga s6 cresce culturalmente se houver a apropriagdo da cultura e a sua
objetivagdo, isto é, a expressdo dessa cultura que a crianga internaliza e que é marcada
pelo sentido que ela atribui a tudo que apreende. Mello (2004} ainda completa: a
quantidade e a qualidade do acesso da crianga pequena a cultura acumulada garante sua
formacdo intelectual e a construgdo de sua personalidade.

E preciso pontuar algumas questSes nessa dindmica apropriagio/objetivagio. A
crianga pequena, assim como qualquer pessoa, ndo se apropria de tudo aquilo que esta
ao seu redor, ou seja, de todo o mundo da cultura ¢ da natureza, mas seleciona os
contetdos que respondem s suas necesstdades, interesses e desejos. Além disso, a
crianga sé se apropria da cultura acumulada se ela se sentir ativa nesse processo, se ela
puder internalizar e expressar o que vai vivendo, experimentando. A crianga ent&o, néo
pode ser vista como objeto mas sim como sujeito desse processo de
apropriagio/objetivagio, que participa intensamente, atribuindo significados ao que vai

acontecendo.
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A medida :que vai se construindo, a crianga vai também mergulhando cada vez
mais fundo no mundo da cultura humana em sua complexidade e nesse processo vai se
tornando um individuo complexo, com necessidades e vontades cada vez mais
complexas, dentre|elas, a necessidade de ler € escrever.

Por muito tempo, esse ingresso das criangas pequenas no mundo sécio-cultural,
que no principio era dominado apenas pelas geragcSes mais velhas, acontecia
primeiramente em casa, ha rua, nos quintais, na convivéncia diaria com os membros
letrados. Nos 0ltimos cem anos, mais especificamente nas Gltimas trés décadas, esse
periodo da infancia comegou a ser vivido por um nimero crescente de criangas na
escola infantil. Como essa forma de promover o encontro coletivo da crianga pequena
com a cultura é ainda muito recente, e também, ndo o Unico; estamos em processo de
descoberta, estamos aprendendo como fazer isso. Essa reflexdo vem acontecendo néo s6
aqui no nosso pais, mas no mundo inteiro.

Somente nesses ultimos 30 anos, algumas questdes puderam ser observadas de

forma mais sistematica, entre elas:

- como € que as criangas realizam o encontro com a cultura?

- de que parcerias ela necessita?

- como se da o tempo nesse processo?

- como € 0 espac¢o que melhor promove esse encontro?

- que relagdo a crianga estabelece com o outro na apropriagio da cultura,
entendendo esse outro como o outro adulto mas também, e de forma especial, o outro

também crianga?

S#o por essas razdes que, hoje, o espago da educagdo infantil € entendido como
sendo o lugar da educagfio dos pequenos e também da educagiio dos adultos. Nos,
adultos, observando e escutando as criangas, percebemos como elas sdo, o que
produzem quando convivem num grande grupo com outras criangas da mesma idade e
de idades diferentes. Uma vez que essa educagio coletiva e intencional das criangas
pequenas nunca tinha acontecido antes, estamos buscando uma nova percepgdo das
possibilidades de construgéo das criangas pequenas quando elas convivem com muitas
oufras.

Enfim, estamos construindo um novo conceito de crianca, que provém da

observagio delas num ambiente que esta repleto de possibilidades e de multiplas
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atividades. Assim,i diferentemente do que pensavamos, a crianga n3o € um ser incapaz,
fragil, carente, que necessita do adulto o tempo todo para comandar suas atividades e
garantir sua protel ao. O cenario vem se configurando de forma bem diferente: desde
muito pequena, jcrianc;a ¢ curiosa, é capaz de explorar os espacos e os objetos que
encontra a seu redor, de estabelecer relagdes com as pessoas, de elaborar explicagdes
sobre os fatos e fendmenos que vivéncia. Os estudos italianos mais recentes (Edwards,
Gandini, e Forman, 1999); (Dahlberg, Moss ¢ Pence, 2003); (Bandioli e Mantovani,
1998), vém nos apontado que, sob condi¢Bes adequadas de educagfo, isto é, em que a
crianga € pensada como protagonista, como produtora de culturas, portadora de
histérias, a crianga tem possibilidade de construir sentido de pertencimento e saberes
desde muito cedo, o que ha bem pouco tempo atras, era inimaginivel quando se tratava
de crianga pequena.

Um outro fator que as pesquisas tém nos demonstrado € que nesse longo periodo
que educamos as criangas sem conhecé-las bem, produzimos uma série de
conhecimentos equivocados como, por exemplo, pensar que a apropria¢do dos
conhecimentos é resultado apenas da organizagio do ensino que o adulto se incube de
fazer para a crianga que, no caso da educagio infantil escolarizada, € feita pela
professora e mais, que se a crianga nfo estava aprendendo era por conta de algo errado
que estava acontecendo com ela. Hoje, felizmente, comegamos a descobrir as
especificidades do aprender na infancia. A crianga nfio € um vaso vazio que o adulto
tem que encher de .conhecimento. Ela mesma constréi seu conhecimento a partir de suas
necessidades, de suas vontades, do que faz sentido a ela, a partir de suas interagdes com
o ambiente historico-cultural.

Dentro dessa perspectiva, deve ser objetivo da educagiio para a infincia,
despertar nas criangas, outras necessidades, outros desejos, outros interesses de
conhecimento, colocando-as em diferentes ambientes, variados contextos € em contato
com diversas culturas. Enfim, o papel da educagiio infantil € proporcionar as criancas
um mergulho, cada vez mais profundo, no mundo da cultura e dentro desse mundo da
cultura esta a escrita.

Podemos concluir, assim, que a educagio infantil ndo pode ter um objetivo tdo
restrito que é o de ensinar a escrever, no intuito de preparar as criangas para o ingresso
na escola. Seu papel é o de ir além, é proporcionar as criangas vivéncias efetivas,
produtoras de senﬁdos para que levem como base para a vida toda. O mundo que deve

ser posto 4 disposi¢do delas é o mundo da cultura, um mundo complexo e interessante.
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Sem deixar de pg'nsar que em nossa sociedade, o mundo da cultura é, em sua maior
parte, escrito. Assim, a escrita, na educag¢do infantil, pode estar presente mas ndo como
um fim, ou seja,|como o objetivo dessa etapa da vida. Da forma em que estamos
propondo, a escrita passa a ser um processo de descoberta, um processo prazeroso para
a crianga que acontece de forma gradual e de acordo com suas necessidades e nédo algo
1Iposto e descontextualizado. Lembrando que os conhecimentos néo se dio no mundo
separadamente, portanto, ndo pode haver um momento Unico, pré-estabelecido, para se
aprender a ler e a escrever. Este conhecimento, tem que ser construido de forma coletiva
e de forma integrada com aquilo que a crianca esta explorando dentro do mundo da
cultura.

Como coloca Mello (2004), vivemos numa sociedade grafocéntrica, em que
sofremos diariamente um bombardeio de textos escritos. No entanto, muitas creches e
pré-escolas parecem sonegar a convivéncia das criangas com o mundo da leitura e da
escrita. Nfo existe o habito da escrita nestes locais e pouco se 1€ para as criangas
pequenas e, menos ainda, para as pequenininhas. Ao mesmo tempo, temos instituigdes
de educacio infantil em que as criangas passam a maior parte do tempo escrevendo, mas
nio podemos dizer que isto seja um tempo de contato com a cultura escrita pois, na
educagiio infantil escolarizante, de tio preocupados com o ensinar a ler e a escrever,
acabam por criar uma metodologia especifica para isso que, por sua vez, acaba sendo
artificial, que nfio utiliza a escrita como expressdo, para a comunicagdo ou para o
registro e nem a utilizagio da leitura para receber noticias ou obter informag8es sobre
algo que as criangas desejam saber. De um modo geral, aponta a autora, as salas onde se
ensina a ler e a escrever estdo repletas de letras e até de palavras que tém a letra inicial
destacada, mas niio aparecem textos que sejam a expressdo do desgjo de escrever das
criangas e que criem o desejo de ler nas criangas € tampouco sdo teXtos que expressam a
cultura escrita.

Para Vygotsky, devemos aprender a ler e a escrever da mesma forma que
aprendemos a falar. As criangas aprender a falar sem ter que fazer para isso um esforgo
enorme. Aprendem a falar porque vivem numa sociedade que utiliza a fala ¢, a partir da
convivéncia com pessoas que falam e que se dirigem a crianga falando, estas criam para
si a necessidade de falar. A escrita para o mesmo autor, ainda que mais complexa,
deveria seguir o mesmo caminho, ou seja, ao viver numa sociedade que utiliza a escrita
em outdoors, livros, revistas, gibis, embalagens, placas, e quando os adultos ao redor da

crianga usam a escrita para se comunicar com pessoas distantes, para escrever
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lembretes, para éxpressar sentimentos e, mais especificamente na instituigiio da
infincia, para registrar as situa¢Bes vividas, para documentar a pratica pedagbgica, para
se comunicar com| os pais, para registrar combinados feitos com o grupo de criangas, a
¢rianga cria para si a necessidade de escrever. Este € o ponto de partida da construgéo da
escrita pela criangé. (Mello, 2004)

Entio segundo Mello (2004), a crianga cria para si a necessidade de escrita
quando vivencia a escrita socialmente, coletivamente, utilizando a escrita de acordo
com a fungdo para a qual foi criada, registrando para lembrar mais tarde, criando livro
de historias, escrevendo seu nome num trabalho para identifica-lo.

Desta maneira, 0 mergulho da crianga no mundo da escrita deve acontecer
porque a crianga ¢ membro da nossa sociedade crescentemente grafocéntrica, e,
usufruir plenamente da cultura acumulada historicamente implica em participar da
cultura escrita. Assim, o mergulho da crianga pequena e da pequenininha no mundo da
cultura escrita deve acontecer porque, desde pequenininha, a crianga, pode e deve
conviver com o co.njunto da cultura humana acumulada.

Entdio, nio devemos ler para a crianga pequenininha apenas para que ela crie o
gosto pela leitura ‘mas sim também porque a leitura lhe da prazer, permite conhecer o
mundo, possibilita imaginar, instiga contar historias, criar seus personagens ¢ suas
historias. N&o devemos usar o diciondrio ou buscar uma informagfio num livro apenas
para criar na crianga a necessidade de ler mas, também, porque prestamos atengio nas
criangas e percebemos seus interesses, porque concebemos a crianga como capaz de se
interessar, de quefer saber.

Para Vygotsky, a apropriagio da escrita pela crianga comega com o gesto,
indicativo de quem ainda nfo fala mas comunica com o gesto seu desejo de expresséao.
Ao gesto, vem se juntar a linguagem oral €, mais tarde, o desenho. Gesto, fala e desenho
sdo linguagens que realizam o desejo de expressdo da crianga. A escrita aparece depois,
como linguagem mais complexa, decorrente do aprofundamento da crianga no mundo
da cultura e que por isso, j4 tem condigBes de se apropriar de formas mais complexas de
expressio. Assim, como decorréncia natural numa sociedade de cultura escrita, a escrita
entra na vida da crianca ¢ passa a fazer parte dela, passa a ser uma necessidade e,

portanto, a fazer sentido para a crianga. (Mello, 2004)
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| Lidico e linguagem

Segundo J|obim e Souza (1996), quando a crianga lida com as linguagens de
forma ludica, ela rompe com as formas fossilizadas e cristalizadas de seus usos
cotidianos. A autara afirma que as criangas utilizam as linguagens para protestar contra
os limites da realidade, como forma de transgredi-los. Nas brincadeiras, as criangas
estio em cumplicidade com os objetos, salvando-os de serem adormecidos pelo
conceito. Toda crianga tem a necessidade de brincar com a realidade e construir um
universo particular, dando uma outra significaciio ao cotidiano, aos objetos, ao que esta
a seu redor, incorporando as suas vivéncias uma mistica que enfatiza sua sensibilidade
pelo mundo material.

Para esta autora, as criangas estdo sempre prontas a criar outros sentidos para os
objetos que possuem significados fixados pela cultura dominante, ultrapassande o
sentido Unico que as coisas tendem a adquirir. Desta maneira, as criangas denunciam o
novo num contexto que ¢ sempre igual; segundo Jobim e Souza (1996) elas
desmascaram o fetiche das relagdes de produgdio e consumo. As criangas conhecem o
mundo enquanto criam, e ao fazerem isso, elas nos revelam a verdade sempre provisoria
da realidade. Entdo, construindo um universo particular no interior de um universo
maior retificado, as criangas resgatam uma compreenséio polifénica do mundo,
devolvendo, por meio do jogo que estabelecem na relacio com os outros e com as
coisas, os multiplos sentidos que a realidade fisica e social pode adquirir.

Elias Canetti (1989) nos tras, através de sua autobiografia, uma contribui¢do

muito importante a essa discuss@o: a atividade criadora da linguagem. Vamos ao relato:

Em casa eu costumava brincar sozinho no quarto
das criangas. Na verdade, brincava pouco, pois me
dedicava a falar com o papel de parede. O padrdo
do papel de parede, com muitos circulos escuros,
me parecia gente. Inventava historias em que eles
intervinham, ou lhes contava histérias, ou
brincava com eles; nunca me cansava das pessoas
do papel de parede, € podia me distrair com clas

durante horas. (...} Quando os pequenos estavam
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‘ por perto, eu s& sussurrava com as pessoas do
~ papel de parede; se a governanta estava presente,
contava as historias para mim mesmo, sequer
movendo os labios. Mas quando saiam do quarto,
eu esperava um pouco € entdo me abandonava,
Logo comegava a animag#o, que era grande, pois
tentava persuadir os personagens do papel de
parede a  empreender  feitos  herdicos,
manifestando-lhes meu  desagrado  quando
recusavam. Eu os incitava, os msultava, sentia um
certo medo de estar a sos com eles, mas tudo eu
atribuia a eles, de maneira que eram eles os
covardes. Mas eles também me acompanhavam
nos jogos e tinham a oportunidade de se
manifestar, Havia um circulo, num lugar
especialmente vistoso, que me retrucava com
eloqliéncia propria, e ndo era uma vitdria nada
desprezivel quando conseguia convencé-lo. (p. 48

apud Jobim e Souza, op cit)

Assim, Jobim e Souza (op cit) coloca que, a imaginagao € um jogo de
linguagem, e a linguagem na brincadeira, significa sempre, uma necessidade de
libertagio e criagdo. A imaginagdo das criangas trabalha subvertendo a ordem
estabelecida, pois,:impulsionada pelo desejo, ela esta sempre pronta para mostrar uma
outra possibilidade de compreensio das coisas do mundo e da vida. Suas agdes durante
a brincadeira dependem dos significados que ela confere aos diferentes personagens no

jogo do faz-de-conta.

O desenho que ndo é grafismo hem exercicio psicomotor

“A crianga desenha para falar de seus medos, suas

descobertas, suas alegrias e tristezas; para contar historias. A
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possibilidade de ver-se e rever-se. Gestos incontidos,
convertidos em movimentos intencionais, premeditados,
indicbtivos de si mesmo ¢ do mundo e que portanto podem
transformar-se em novos signos de convivéncia social.”

(Santos, 2003 apud Lima, 2004 p. 05)

Grande parte das instituiges de educagfo infantil, ainda hoje, afirmam que uma
das formas de sabermos se uma crianga estd “preparada para ser alfabetizada” é
verificar, entre outras coisas, o seu desenho, ou seja, se ela elabora cenas em seus
desenhos, provando estar apta a elaborar analise e sintese, perceber uma organiza¢io
espacial, etc...

Apesar de estarmos lutando para a construcdo da Pedagogia da Infincia que se
estrutura a partir da pedagogia da escuta, do relacionamento e da diferenca, ainda hoje,
na maioria das instituiges, nossas praticas estdo ancoradas nas chamadas teorias do
desenvolvimento grafico e sdo usadas para medir e avaliar as criangas. As referéncias da
educacio, da psicologia, e das ciéncias sociais em geral, tém destacado varios aspectos
sobre os desenhos das criangas, algumas vezes aprisionado-os em fases e etapas,
didatizando-os, cercando-os, distituindo-os de seus aspectos expressivos e de liberdade,
dando a entender que é o contexto que desenha a crianga, deixando-a delineada,
marcada. O autor coloca que a leitura atravessada e apressada dessas teorias, € a
necessidade de parimetros mensuraveis, fazem com que o educador deixe de ter diante
de si uma crianca, para deparar-se com um aluno.

Segundo Maria Isabel Leite (2002), isso se deve ao fato de muitas instituigSes
em nosso pais, ndo s6 relacionadas a educacdo como também consultorios de
fonoaudiologia e psicopedagogia, estarem alicergados, em especial, sob a psicologia do
desenvolvimento, que separa desenvolvimento e aprendizagem.

Jobim e Souza (1996) critica essa psicologia do desenvolvimento dizendo que
ela tem como objetivo “observar e medir as mudancas exibidas pelos individuos ao
longo de sua trajetoria de vida.” (p.40) Com esse propoésito, essa ciéncia acaba por
formular os ideais para o desenvolvimento, providencia os meios para realiza-los e,
mais que isso, acaba por desenvolver as criangas, os adolescente € os adultos, com base
em determinados :enquadramentos, participando de nossa formagfo como sujeitos €

como objetos.
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A autora el;ltﬁo nos coloca que, se por um lado, a psicologia do desenvolvimento
pretende compreender e iluminar fatos desconhecidos sobre o “desenvolvimento
humano”, por oultro, ao investir somente nesta diregdo, acaba por sistematizar as
experiéncias da crianga, isto €, os comportamentos cognitivos, afetivos, psicomotores,
psicossociais passam a ser moldados por determinadas caracteristicas descritivas, além
de emergirem cada vez mais cedo na vida das criangas.

Jobim e Souza (op cit) abre polémica quando critica que “as teorias do
desenvolvimento humano té€m fornecido os elementos necessarios para a legitimagio
cientifica de um crescente processo de racionalizagio e institucionalizagio da infincia e
da adolescéncia.” (p.46) Desta forma, “a psicologia do desenvolvimento e suas teorias
engrossam © arsenal tedrico-cientifico que oferece subsidios indispensaveis para a
regulac@io social e discip]inar do curso da vida. Com isso, ela constrdi uma compreensio
das dimens@es humanas de acordo com uma certa viso da experiéncia da crianga, que
estd, inexoravelmente, a servico das imposigdes de uma racionalidade técnica que
predomina no mundo moderno ocidental.” (p. 46) A psicologia do desenvolvimento,
que nfo considera a aprendizagem e o desenvolvimento comeo fendmenos que ocorrem
concomitantemente, aparece nesse cenario como modeladora das formas especificas de
subjetividade, cuja matriz ¢ a situagfo historica e soctal do homem moderno, submerso
nas exigéncias de um ideal de sujeito produtivo, (ressalvo, nio produtor) e consumidor.
Dai fica ficil compreendermos porque existem, ainda hoje, muitas institui¢des de
educagdo infantil que estdo organizadas de acordo com as exigéncias especificas do
mundo do trabatho.

Na contra-mao desse panorama, estamos buscando aqui, assim como Jobim e
Souza (1996), compreender a crianga como sujeito ativo, historico, social, produtor de
cultura, assegurado por direitos, construtor de identidades, despregado de niveis
evolutivos ou extratificagBes, na sociedade grafocéntrica onde o desenho € quase
sempre encarado como um medidor do “nivel de desenvolvimento” da crianga,
reduzindo-se assim somente aos aspectos psicomotores. Diferentemente, frente a essa
crianga, segundo Leite (2002), o desenho se torna uma forma de expressio,
transbordamento, fruigio, possibilidade de narrativa visual, desprovido de codigos
preestabelecidos o convencionais.

Compartilha deste mesmo ponto de vista Marcia Gobbi que, em 2002, publicou
um artigo sobre metodologias de pesquisa com criangas, em que demonstra a

importancia da conjugacdo entre oralidade e desenho como revelador de olhares e
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concepgdes dos pe%quenos e das pequenas sobre seu contexto social, historico e cultural.
A autora entende ‘o desenho como didlogo permanente entre a crianga € o mundo. O
desenho ¢ uma forma de expressdo e comunicacgio.

Surge entdo uma questdo bastante pertinente para essa discussiio: hd relagio
entre o desenho da crianga e a construgiio da leitura e da escrita? Ha sim, os diferentes
desenhos de uma crianga compdem suas experiéncias grafica, plastica, imagética,
cultural... é assim que a crianga vai estabelecendo contato com as diferentes linguagens.

Leite (2002) coloca que falta aos educadores ampliar o olhar para além dos
padrSes e procurar enxergar as criangas pelo que elas tém e ndo pelo que lhes falta. J4
sabemos hoje, que ndo ha um determinismo biologico que previamente estabelece os
dons, as habilidades e capacidades das criangas. O desenho é fruto das linguagens que o
ser humano constrol ao longo de sua vida e de sua expressdo, de sua comunicagio.

Gobbi (2004) afirma que “ndio separando o corpo da mio que desenha nem a
cabega dos sentido, vé-se que os rabiscos das criangas que brincam, que correm, que
pulam tornam-se diferenciados, resultando em desenvolvimento também diferenciados
em sua produgiio, mas provando a interago crianga/ludico e desenho ou demais formas
de expressdo.” (apud Lima, 2004 p. 57)

Precisamos dar um novo significado as nossas praticas, resgatando uma outra
forma de redimensionar a nossa propria histéria com os desenhos. Quando desejamos
uma instituigdo de educacgio infantil que néo seja nem casa, nem escola, nem hospital,
mas um espago privilegiado de troca entre sujeitos de direitos, temos que batalhar por
uma educagdo nfo instrumental; por um trabalho criativo e inventivo que dé conta de
todas as dimensGes humanas, enfim das cem linguagens da crianga.

Mantovani e Perani (1999) acreditam que, para o educador, aprender a observar
a crianga, identificar suas modalidades comunicativas mais elementares, instaurar um
relacionamento comunicativo especifico com ela sejam as bases da formagio

pedagogica.



A Brincadeira e o Letramento

Kishimoto|(2003) traz uma contribuigio muito importante quando relaciona o
brincar ¢ a construgio das linguagens oral e escrita da crianga. Segundo a autora,
analisando estas dimensdes podemos encontrar algumas similaridades.

A primeira similaridade é que ambas tém regras. Em qualquer brincadeira,
mesmo numa brincadeira de “faz de conta”, existe uma regra implicita. Nas brincadeiras
mais sociais, como 0§ jogos, as regras sao pré-estabelecidas, vém de fora, tém ainda
algumas regras que a propria crianga cria. Por sua vez, a lingua, nada mais ¢ do que um
conjunto de regras que vocé explicita, que forma uma escrita, uma lingua, A lingua nio
¢ uma ciéncia. A lingua nada mais ¢, do que um conjunto de regras sobre uma escrita
que uma determinada comunidade vai criando. Inclusive essas regras vdo se
modificando com o tempo.

Portanto, brincadeira e linguagem tém regras. Ambas lidam com ato simbélico,
com ato de significagfio, porque se numa situagfio de jogo, eu disser (mostrando uma
caneta): “Isto ¢ um avifio.”, eu coloquei um significado. Agora, se eu continuar
mostrando uma caneta, e disser: “Isto € uma caneta”, eu também estou colocando um
significado, entdo, ambos sdo atos de significagio. (Kishimoto, op cit)

Diante desse fato, dessa similaridade, como é que, efetivamente, o jogo ajuda o
desenvolvimento da linguagem? E, como ¢ que a linguagem também ajuda o
desenvolvimento do jogo? Veremos que uma coisa ajuda a outra.

Brincar ¢ um ato de cultura, um ato de significagdo, entfio, as criangas brincam
com determinadas palavras, determinadas agOes, determinadas regras, num determinado
contexto social. E, se o brincar € um ato de significagio, e a linguagem estd intimamente
relacionada com o brincar, como é que o jogo desde o inicio, colabora com o
letramento?

Desde de pequenininbha, na interagio e pela brincadeira, a crianga estd
aprendendo regras e estd aprendendo também a lingua. Em sua fala, a crianga, brinca
com sons, combina diferentes palavras, rima, conjuga verbos 4 sua maneira... enfim,
experimenta através da linguagem oral, a linguagem escrita. Assim, a crian¢a comeca a
criar uma gramética desde pequena.

Desde o primeiro momento que a crianga comeca a falar, ela estd brincando, e

esta aprendendo regras e palavras. Podemos perceber esse fato nas narrativas da crianga,
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entendendo por nz;lrrativa uma situagio em que a crianca estd se remetendo a um fato
ocorrido em sua vida ou ao que ela faz numa brincadeira de faz de conta, por exemplo.
Quando a crianga ldiz: “Bu sou a mde, vocé vai tomar banho, agora vocé vai dormir!”;
ou quando ela fica narrando o que esta fazendo: “Eu vou fazer isto, depois eu vou fazer
aquilo...”, ela utiliza “brincando”, dois géneros diferentes. Quando ela diz: “Vai tomar
banho”, ela esta utilizando o modo imperativo ji no segundo momento ela esti fazendo

uma descrigio.

“Agora eu era heroi, meu cavalo so falava inglés. ” (Chico Buarque)

Assim, na propria narrativa da crianga, na brincadeira, aparece género de fala e
género de escrita. A narrativa da crianga € a etapa intermediaria, em que ela €
significada pelas agdes. O que ¢ tomar banho, o que € comer, e, por outro lado, ela esta
se preparando para aprender a escrita, pois sua fala 14 apresenta um texto. Portanto, para
Kishimoto (2003), ¢ fundamental deixar a crianga fazer sua autobiografia, ser narradora

de sua historia.
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Consideracoes Finais:

O presente estudo, me permitiu concluir que, a crianga pequena que ainda ndo
fala, ou que ainda nfo 1€ palavras e frases escritas ou que ainda ndo escreve as letras,
que nfo escreve as palavras que tenham significado dentro da sociedade em que
vivemos, produz culturas infantis de varias outras formas, participa e constrdi a
sociedade grafocéntrica

A crianga pequena tem varias linguagens, como pudemos perceber no poema de
Malaguzzi, ela 1€, interpreta e escreve o mundo de outras maneiras (embora insistamos
em ensina-la apenas o mundo que ja existe...). Essas praticas devem ser chamadas de
letramento, pois a crianga pequenininha, 1€ desenhos, pecas de teatro, figuras de um
livro, propagandas, placas de transito, simbolos, logotipo de umiformes, interpreta
utilizando-se de todos os seus sentidos, de todas as dimens@es humanas agora em
construgio, escreve através de esculturas, desenhos, pinturas, brincadeiras... ou seja, ela
participa da sociedade grafocéntrica com seus recursos proprios, 1é sem letras e escreve

sem palavras.
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