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RESUMO

O tema desta pesquisa refere-se ao modo e o lugar atribuido as diversas formas de linguagem
manifestadas pela crianca no primeiro ano do Ensino Fundamental como instrumento de
apropriagéo da cultura. Para apreender tal objeto foram analisadas as concepcdes de infancia,
crianga e linguagem nos anos iniciais e suas implicacBes nas praticas pedagogicas, tendo
como pano de fundo o ingresso da crianca de cinco e seis anos de idade no primeiro ano do
EF de 9 anos. Esta investigacao teve como objetivos mapear as teses e dissertacdes publicadas
entre os anos de 2006-2011, que discutem as linguagens no primeiro ano do EF de 9 anos;
conhecer o sentido e o significado atribuidos as linguagens nas teses e dissertacfes, bem como
nos documentos orientadores para implantacdo dessa etapa de ensino; analisar de que modo
essas pesquisas e documentos oficiais compreendem e articulam os conceitos como os de
infancia, criangca e linguagens no primeiro ano. Os aportes tedricos de Bakthin e o0s
pressupostos tedricos de Vigotski, entre outros, cujas contribuicdes ajudam a compreender a
concepcao de linguagem e tecermos relacfes entre a concepcdo de crianca e infancia advinda
da Sociologia da Infancia e da Teoria Historico-Cultural. Este trabalho teve como método de
investigacdo a metodologia da pesquisa qualitativa na abordagem bibliografica e documental,
utilizando-se como procedimentos metodoldgicos a anélise documental e de conteddos. Para
analise dos dados, foram utilizadas a analise documental (materiais orientadores sobre a
implantacdo do EF de 9 anos no Brasil) e a analise de conteidos (das trés (3) teses e sete (7)
dissertagdes do corpus de andlise) por meio dos pressupostos tedrico-metodoldgicos de
Bardin (2011). O tratamento dos resultados obtidos na anélise dos trabalhos foi constituido
por categorias de andlise, as quais foram interpretadas a luz da fundamentacdo teérica
construida. Trés categorias com subcategorias foram constituidas da seguinte forma: (1)
estudos sobre o conceito de infancia: infancia como categoria social e categoria da historia
humana; infancia na escola de anos iniciais; infancia e pratica pedagogica no primeiro ano. (2)
estudos sobre 0 conceito de criancga: crianca sujeito historico, social e cultural; crianca na
escola dos anos iniciais; crianca e pratica pedagdgica no primeiro ano. (3) estudos sobre 0
conceito de linguagens: a) o sentido e o significado atribuidos as linguagens manifestadas
pela crianga; b) as linguagens nas pesquisas; c) as linguagens no primeiro ano do EF. Como
resultado da pesquisa cabe destacar que as analises realizadas tornaram possivel a apreensao
dos estudos sobre a infancia na Escola de Anos Iniciais; a compreensdo das especificidades e
singularidades da crianca de cinco e seis anos de idade na organizacao do trabalho pedagogico

para o primeiro ano do EF, sobretudo a importancia de a crianga se expressar por meio das



linguagens que constituem a cultura infantil. Por fim, emergiu a compreenséo das linguagens
manifestadas pela crianga como atos sociais e simbolicos, expressos pela linguagem verbal e
ndo verbal que se constituem em ferramentas culturais mediadoras por meio das quais a
crianca do primeiro ano (e os seres humanos em geral) vai se apropriando do conhecimento,
ao mesmo tempo em que vai se humanizando. Nesse sentido, 0 nosso estudo evidencia a
importancia de ampliar e aprofundar as reflexdes sobre as concepgdes de crianca, infancia e
linguagem no processo de formacdo continuada dos professores que atuam nos primeiro ano
do EF; e de novas pesquisas que se debrucem sobre o desenvolvimento das linguagens na
infancia como possibilidade de promover o desenvolvimento do imaginario e da criatividade

da crianga, em outras palavras, do desenvolvimento cultural da crianga nos Anos Iniciais.

Palavras-chaves: Linguagem. Linguagens. Infancia. Crianca. Primeiro ano do EF de 9 anos.



ABSTRACT

The theme of this research refers to the mode and place attributed to the several forms of
language expressed by the child in the first grade of Elementary School (ES) as an instrument
of the culture appropriation. In order to seize such an object, the conceptions of childhood,
child and language in the early years and their implications in the pedagogical practices were
analyzed, aiming at the five and six years old children starting in the first grade of Elementary
School of 9 years. This investigation had as objectives to map the thesis and dissertations
published between the years 2006-2011, which discuss the languages in the first grade of
Elementary School of 9 years; to learn about the meaning and significance attributed to
languages in the thesis and dissertations, as well as in the guiding policies for the
implementation of this stage of education; to analyze the way the research and official
documents understand and articulate concepts, such as the childhood, child and languages in
the first grade. The theoretical contributions of Bakhtin and Vygotsky, among others, help to
understand the language conception and to establish relations between the child and childhood
conception arising from Sociology of Childhood and the Historical-Cultural Theory. This
work had the qualitative research methodology in the bibliographical and documental
approach as investigation method, using the documental and content analysis as
methodological procedures. For data analysis, it was used the documental analysis (guiding
materials on ES deployment of the 9 years in Brazil) and the content analysis (From three (3)
thesis and seven (7) dissertations of the analysis corpus), through the theoretical and
methodological assumptions of Bardin (2011). The treatment of the results obtained in the
analysis of the work consisted of categories of analysis, which were interpreted in the light of
the theoretical foundation built. Three categories with subcategories were found and
composed as follows: (1) Studies about the concept of childhood: childhood as a social
category and category of human history; childhood in the early years of school; childhood and
pedagogical practice in the first grade. (2) Studies about the concept of child: the child as a
historical, social and cultural subject; the child in the early years of school; the child and the
pedagogical practice in the first grade. (3) Studies about the concept of languages: a) meaning
and significance attributed to the languages expressed by the child; b) the languages in the
research; c) the languages in the first grade of the ES. As the result of the research, it is
outlined that the analyzes allowed the comprehension of the studies on the childhood in the
Early School Years; the comprehension of specificities and singularities of the five and six

years old children in the organization of the pedagogical work for the first grade of the ES,



mainly, the importance of the children to express themselves by the means of the languages
that constitute the children's culture. At last, the comprehension of the languages expressed by
the child as social and symbolic acts, expressed by the verbal and non-verbal language, which
constitute in mediating cultural tools through which the child from the first grade (and the
human beings in general) appropriates the knowledge while getting humanized. In this sense,
our study remarks the importance of expanding and deepening the reflections about the
conceptions of child, childhood and language in the process of the teachers’, who work in the
first grade of ES, continuing formation; and of new research on the childhood language
development as a possibility to promote the child’s imaginary and creative development, in

another words, the child’s cultural development in the Early Years.

Keywords: Language. Languages. Childhood. Child. First Grade of ES of 9 Years.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

BDTD Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

CAPES Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal e Nivel Superior

CDC Convencao sobre os Direitos da Crianca

CEALE Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita da Universidade de Minas Gerais
CEE/PR Conselho Estadual de Educagédo do Parana

CNE Conselho Nacional de Educacéo

CNE/CEB Conselho Nacional de Educacdo/Camara da Educacgdo Bésica

D Dissertacao

DEB Departamento de Educacéo Basica

EF Ensino Fundamental

El Educagéo Infantil

FEIPAR Foérum de Educacdo Infantil do Parana

FEUSP Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo

FUNDEB Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de

Valorizagdo do Magistério

FUNDEF Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério

IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

INEP Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

ISA Associacdo Internacional de Sociologia

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

MEC Ministério da Educacao

NRE Nucleo Regional de Educacao

NUPEDOC  Nucleo de Pesquisa Escola, Cultura e Trabalho Docente
OREALC Organizacéo Regional de Educagéo para a Ameérica Latina e Caribe

PNAD Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

PNAIC Pacto Nacional pela Alfabetizac¢do na Idade Certa

PPGE/UFSC Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina

PNE Plano Nacional da Educacéo

PUC-SP Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo



SEB/MEC
SEEC
SEED
SINEPE/PR
.

UEM
UEPA
UEPG
UFFS
UFG
UFRJF
UFPI
UFPR
UFRGS
UFRN
UFSC
UFSCAR
UFSJ
UFSM
UFU

UnB
UNCME/PR

UNDIME/PR

UNESCO
UNESP
UNICAMP
UNIVESP
UNI Santos
UPF

USP

Secretaria da Educacdo Basica do Ministério da Educacéo

Servico de Estatistica da Educacéo e Cultura

Secretaria de Estado da Educacdo do Parana

Sindicato das Escolas Particulares do Parana

Tese

Universidade Estadual de Maringd/PR

Universidade do Estado do Para

Universidade Estadual de Ponta Grossa/PR

Universidade Federal da Fronteira Sul

Universidade Federal de Goiés

Universidade Federal de Juiz de Fora

Universidade Federal do Piaui

Universidade Federal do Parana

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Universidade Federal de Santa Catarina

Universidade Federal de Sdo Carlos

Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rei

Universidade Federal de Santa Maria

Universidade Federal de Uberlandia

Universidade de Brasilia

Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo do Parana
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo do Parana
Organizacdo das Nag6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
Universidade Estadual de Campinas

Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo

Universidade Catolica de Santos

Universidade de Passo Fundo

Universidade de S&o Paulo



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Organizacéo das etapas no Ensino Fundamental de Nove Anos no Brasil....
Quadro 2 - Caracterizacao dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com as
palavras-chave: ensino fundamental de nove anos; ensino fundamental de 9 anos....
Quadro 3 - Caracterizacdo dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com a
palavra-chave: Crianga de SEIS @N0S.......cueveiiieieeieeiesee e ere s e ste e e e e e e e sreeae e eeas
Quadro 4 - Caracterizacao dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com as
palavras-chave: linguagens infantis; maltiplas linguagens..........c.ccccooveieicieinenen.
Quadro 5 - Caracterizacdo dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com a
palavra-chave: pratica de eNSIN0..........ccoiiieiieii e
Quadro 6 - Caracterizacao dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com a
palavra-chave: pratica PedagOgiCa..........ccoeiriiririiiee et
Quadro 7 - Caracterizacdo dos trabalhos selecionados para o corpus de anélise............
Quadro 8 — Analise documental: o conceito de crianca na Tematica I.............c.ccccu....
Quadro 9 - Analise documental: o conceito de infancia na Tematica l.............cc..c........
Quadro 10 - Andlise documental: conceito de linguagens na Tematica I.......................
Quadro 11- Analise documental quanto a Tematica IlI: o trabalho pedagdgico no
Primeiro ano do EF 08 9 @N0S........cocoiiiiiiiiiiiiie e
Quadro 12 - Detalhamento dos objetivos de pesquisa do corpus de andlise...................
Quadro 13 - Referencial tedrico do corpus de analise desta pesquisa............ccceeverveenene
Quadro 14 - Sentido e significado atribuido as manifestacdes e expressdes verbais e
NA0 verbais N0 COrpus de ANAlISE...........oereireriieiee e

Quadro 15 - Linguagens no primeiro ano do EF evidenciadas no corpus de anélise......

40

97

99

100

101

102

105

110

113

115

121

133

141

168



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 - Taxa de frequéncia bruta a estabelecimento de ensino da populacéo

residente, segundo grupos de idade no Brasil -2002/2012...........ccccccovvvveiivereiieeseenieenens 42
Gréfico 2 - Quantidade total de trabalhos selecionados por descritor nas bases de

070 [ J SRS 103
Gréfico 3 - Abordagens metodoldgicas da pesquisa qualitativa do corpus de anélise...... 134

Gréfico 4 - Procedimentos metodoldgicos utilizados pelo corpus de analise................... 135



LISTA DE TABELA

Tabela 1 - Classificacdo do tempo de ensino obrigatdrio na América Latina (2004)....... 37
Tabela 2 - Taxa de frequéncia bruta em estabelecimento de ensino segundo grupos de
idade na regido sul do Brasil — 2002/2012..........c.cccoceiiiieiieiiee e 43
Tabela 3 - Levantamento geral de teses e dissertacfes no periodo de 2006-2011,
considerando todas as Palavras-ChaVe............cccviueiieiieie e 94
Tabela 4 - Teses e dissertacOes identificadas no periodo de 2006 a 2011 conforme
refinamento com as PalavIas-ChaVE. ..o 95
Tabela 5 - Teses e dissertacfes selecionadas nos anos de 2006 a 2011 para o corpus de

AN et e et e e et e ————aee e e e e e e —————aaaaaaaaaa 103



SUMARIO

L INTRODUGAOD ...ttt sttt ettt en st 20
1.1 DA TRAJETORIA PROFISSIONAL AO PROBLEMA DE PESQUISA.........cccccoueunn... 20
12A FORMULAQAO DO PROBLEMA DE PESQUISA ......oo o 25
1.2.1 O problema de PESQUISA.........cccueiieiiiieie et se et e et e e e e sre e sraeee s 31
1.2.2 Objetivo geral da PESOUISA.........civiiiiiieiiieie e st et see et e e sre e sre e see e e sreeneesraenee s 31
1.2.3 ODJEtiVOS ESPECITICOS. ... cuveuiiteieiieieiieee et sb e 31
2A IMPLANTA(;AO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE9ANOS........cccociiivieeiiees 33
2.1 UMA BREVE TRAJETORIA DA IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL
DE 9 ANOS NO BRASIL ....cuiiiiiieieisie ettt sttt st saena s e 34
2.2 UMA BREVE TRAJETORIA DA IMPLANTAQAO DO ENSINO FUNDAMENTAL
DE 9 ANOS NO ESTADO DO PARANA .......ooieieeeeee ettt 45
3 INFANCIA, CRIANCA E LINGUAGENS NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE 9 ANOS: O CAMINHO TEORICO .....c.ooevveieereeeeeeeresiereenes 51
3.1 CONCEPQOES DE INFANCIA E CRIANCA: UM REPENSAR NA ESCOLA DE
ANOS INICIALIS .. e e e e s e e st e e e st e e e snteeesneeeennaeeans 51
3.1.1 A concepcdao de infancia e crianca que emerge da Sociologia da Infancia............... 55
3.1.2 A concepcdao de crianca na perspectiva da Teoria Historico-Cultural..................... 60
3.2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM: UMA REFLEXAO NECESSARIA..........cc.cocoven.... 63
3.2.1 Lingua e linguagem: um movimento dialdgiCo ...........cocereiiiiiiiiiiiiee e 63
3.2.2 A linguagem a partir da concepcao filoséfica bakhtiniana ...........ccccccoceeevivivivennene. 70
3.2.3 A linguagem na perspectiva VIgotsKIana ............c.ccceeeeiieie e 76
3.3 LINGUAGENS: ATOS SOCIAIS E SIMBOLICOS MANIFESTADOS PELA
(012 1Y 7P 83
3.3.1 As linguagens manifestadas pela crianga no primeiro ano do EF: um ponto de vista
.................................................................................................................................................. 84
4 PERCURSOS METODOLOGICOS. .......ooiiieiieeiieevetereteesss s esess s asnensans 91
4.1 CARACTERIZAQAO DA PESQUISA ...ttt 91
4.2 SOBRE A ANALISE DOCUMENTAL ..ottt 92
4.3 SOBRE O LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO .......covveieeveeeeeereeesesenesnenenan, 94

5 A ANALISE DOS DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC: AS ESPECIFIDADES DO
PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS. ... 108



5.1 OS CONCEITOS DE CRIANCA, INFANCIA E LINGUAGENS NO PRIMEIRO ANO

DO EF ANALISADOS NOS DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC. ..., 109
5.1.1 A crianca de seis anos na escola de anos iNICIAIS............cccveveiieeieeiesie e 109
5.1.2 O trabalho pedagogico no primeiro ano do EF de 9 anos..........cccccceevveveiiciiens 120

6 A ANALISE DE CONTEUDO DAS TESES E DISSERTACOES: A INFANCIA, A
CRIANCA E AS LINGUAGENS NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO

FUNDAMENTAL DE 9 ANOS ... 132
6.1 O UNIVERSO DOS TRABALHOS SELECIONADOS. ... 132
6.2 A ANALISE DE CONTEUDO DOS TRABALHOS SELECIONADOS.........cccccvune.. 143
6.2.1 As categorias de analise com suas SUDCAtEgOrias. .........ccoeveeririninenieise e 144
CONSIDERACOES FINAIS ...t eeesseeeie s ses s sesse st sses s sss s ssnass s, 191
REFERENCIAS ..ottt es sttt s st as sttt saneneas 197
APENDICE A — PROTOCOLO DE ANALISE DE CONTEUDO DO CORPUS DE
ANALISE PARA EXPLORACAO DO MATERIAL .....oovveviieeeeeereves s 208

APENDICE B - PROTOCOLO DE ANALISE DE CONTEUDO DO CORPUS DE
ANALISE PARA O PROCESSO DE CATEGORIZAGCAO. ......ccoovveeercereeereeeeeeae, 209



20

1 INTRODUCAO

Ele saira da aldeia para ir fazer uma coisa que era muito maior do que o seu tamanho
e do que todos os tamanhos. (JOSE SARAMAGO).

1.1 DA TRAJETORIA PROFISSIONAL AO PROBLEMA DE PESQUISA

Para iniciar a escrita, faco um breve relato da minha caminhada profissional a chegada
do problema dessa pesquisa. Como ponto de partida, trago um excerto do livro “A Maior Flor
do Mundo” escrito por Jose Saramago, que é um conto infantil em que o escritor mostra um
caminho verbal e imagético da linguagem, com sentidos e significados, que vai sendo
construido pela multiplicidade de vozes. Saramago coloca a crianca em foco, como
personagem principal da narrativa e, a0 mesmo tempo, como alguém que faz algo impossivel,
além de suas capacidades. Ao revelar a constituicdo da crianca e seu processo de apropriacdo
da cultura na relagdo com o outro, Saramago convida a cada leitor, por meio de uma
brincadeira divertida, a entrar no mundo da magia, fantasia e imaginagéo. (NETO, 2009) .

Partindo do entrecruzamento da historia lida e a epigrafe citada, isto nos instiga a
buscar uma aproximacdo do relato sobre minha trajetoria pessoal e a decisdo de escolha do
problema desta pesquisa, uma vez que ao articular a imaginacao, o real vivido e sentido pela
crianga, José Saramago “busca o olhar amoroso, o pensamento ludico, a busca aventureira da
infancia” para compreender que “a crianga, agora, participa, de forma ludica, do processo de
criacdo.” (NETO, 2009, p. 8).

E com essa perspectiva que se depreende o objeto de estudo: o modo e o lugar
atribuidos as diversas formas de linguagem manifestadas pela crianga no primeiro ano do
Ensino Fundamental como instrumento de apropriacdo da cultura. Entretanto, como o
conhecimento acerca dessa perspectiva € ainda inicial, ndo poderia afirma-lo somente a partir
de minhas hipoteses e problema levantado, por isso, optou-se em refinar tal conhecimento a
partir do que se produziu a respeito por meio de um levantamento bibliografico de
dissertagdes e teses realizadas pelos Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo no Brasil e

publicadas entre os anos de 2006 a 2011.

! Neftalin Gongalves Neto (2009) apresentou um trabalho no 17° Congresso de Leitura- COLE, intitulado “Entre
a crianga e a historia: o caso de a maior flor do mundo de José Saramago”. Neste texto ele apresenta uma
proposta de analise dos elementos literarios utilizados pelo escritor portugués José Saramago por meio de um fio
interpretativo da obra. O texto esta disponivel em: <http://alb.com.br/arquivo-
morto/edicoes_anteriores/anaisl7/txtcompletos/sem15/COLE_2727.pdf>. Acesso em 20 abr. 2014.


http://alb.com.br/arquivo-morto/edicoes_anteriores/anais17/txtcompletos/sem15/COLE_2727.pdf
http://alb.com.br/arquivo-morto/edicoes_anteriores/anais17/txtcompletos/sem15/COLE_2727.pdf
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No decorrer da escrita deste trabalho académico iremos adentrar teoricamente nas
questBes do objeto de estudo desta pesquisa, mencionado no paragrafo anterior. Contudo,
nesta secdo, pretendo dar corpo as lembrancas das minhas experiéncias profissionais e
académicas, na tentativa de aproximar e justificar a escolha por esse objeto de estudo, através
de uma estrutura textual; o que ndo é tarefa simples! Portanto, como um “dever de memoéria®”,
entendido como um porqué, apresento um pouco do percurso de estudos, descobertas e
encantamentos vivenciados nas experiéncias profissionais e académicas.

Falar sobre a minha trajetoria profissional passa pelo entendimento de que o processo
formativo do professor nao se “fecha” com o fim da formacao inicial. Ao contrario, ¢ nesse
momento que se inicia de fato a préatica profissional e, por conseguinte, a formacdo do ser
professor. Meu desenvolvimento como professora foi se constituindo no movimento entre o
fazer e a reflexdo sobre esse fazer; sobretudo ap6s o curso de Magistério, ao iniciar a atuacéo
como professora em uma 12 série do Ensino Fundamental, na rede publica do municipio de
Assis Chateaubriand, Parané.

Muitos foram os desafios e dificuldades de ser professora alfabetizadora. Desvendar o
modo como ocorre 0 processo de aquisi¢do da leitura e da escrita pelas criancas nao foi uma
pratica docente tdo “simples”! Nem sempre as teorias apreendidas no curso de Magistério
embasavam a pratica, a ponto de considera-la como fundamental para a efetivacdo do trabalho
docente as necessidades das criancas em aprendizagem no cotidiano da sala de aula.

No entanto, como “a maior riqueza do homem ¢ a sua incompletude”, conforme
expressou o0 poeta Manoel de Barros, busquei, particularmente, aprofundar-me em estudos,
cujas leituras contribuissem para minha formacédo. E ainda coletivamente, junto ao supervisor
escolar e professores com mais experiéncia na escola, firmava cotidianamente
encaminhamentos metodologicos almejando (re)organizar o trabalho docente.

Considerando o meu inicio como professora, matriculei-me em um curso superior,
licenciatura em Letras. Escolhi esse curso por ter como prop6sito compreender o processo de
aquisicdo da leitura e da escrita das criangas no processo de alfabetizacdo. Com isso, iniciava
a preocupacao com relagdo a alfabetizacéo, a escrita e a leitura das criangas nos anos iniciais.
Fui compreendendo, durante a pratica docente, que as criangas apresentavam momentos e
formas diferentes para ler e escrever. Que requeriam praticas que lhes oportunizassem o
brincar, o imaginar, o produzir, o interagir, assim como a apropriacdo das formas de

manifestacdes culturais e artisticas. Préaticas realizadas nos diferentes espagos da escola e fora

2 Expressao apresentada pelo escritor José Saramago no livro A maior flor do mundo.
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dela, de forma que permitissem dar visibilidade aos seus gestos e vozes, que trabalhassem a
sensibilidade e subjetividade no seu processo de constituicdo enquanto ser humano.

Nos anos seguintes, pude agregar a minha experiéncia profissional o trabalho como
supervisora na escola e ainda como coordenadora pedagogica na Secretaria Municipal de
Educacdo de Assis Chateaubriand. Durante este periodo, as implica¢fes sobre 0s processos de
ensino e de aprendizagem dedicados as criangas dos anos iniciais me inquietavam, e isso me
levou a investir em outro curso superior, o de Pedagogia.

Em busca de melhores condicGes de avanco na carreira profissional, ingressei na Rede
Estadual de Ensino como professora dos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. Nesta nova rede de ensino, tendo em vista minha trajetéria como professora e
pedagoga nos anos iniciais do Ensino Fundamental, fui convidada a atuar como Técnica
Pedagdgica de Educacdo Infantil e Anos Iniciais no Nucleo Regional de Educagéo (NRE)® de
Assis Chateaubriand. O desafio nessa atuagdo era compreender a orientagdo, legal e
pedagogica para (re)elaboracdo das propostas pedagdgicas e autorizacdo de funcionamento
das instituicdes dos sete (07) municipios” jurisdicionados a esse NRE.

Com o vaivém de leituras, estudos e formagdo nesta atuacdo pedagdgica, um novo
movimento na educacéo brasileira surgia: a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
de duracdo. Essa nova organizacdo de ensino previa a obrigatoriedade de matricula da crianca
com seis anos de idade no 1° ano (Lei n® 11.274/2006). Porém, no Estado do Paran, algo
diferente dos outros estados brasileiros acontecia: era possivel a matricula® de criangas no 1°
ano do Ensino Fundamental, com cinco anos de idade e que completassem seis no decorrer do
ano letivo. Nessa direcdo, surgiam davidas de pais, professores, pedagogos e gestores quanto
a inclusdo dessas criangas nesse novo ensino obrigatdrio. Essas dividas me inquietavam!

Isso me levou a buscar fundamentos tedricos para compreender se 0 momento em que
a crianga de cinco e/ou seis anos estaria no ensino obrigatdrio ndo “a colocaria precocemente
em situagdes formais de ensino”, “[...] retirando seu tempo e espago de ser crianga e viver a
sua infancia®.” (AMARAL, 2008; MAREGA, 2010). E, a partir disso, compreender a
dicotomia posta com essa nova organizagdo de ensino: nem pré, nem primeira série, mas

sendo crianga de cinco e seis anos e vivendo sua infancia nesse novo 1° ano.

® Nome dado aos 6rgdos educacionais descentralizados que tém como objetivo desenvolver o trabalho
pedagogico e administrativo elaborados pela Secretaria de Estado da Educacdo. Existem 32 Nucleos Regionais
de Educacdo (NRE) no Estado do Parana.

* Os sete municipios paranaenses jurisdicionados ao NRE s&o Assis Chateaubriand, Brasilandia do Sul, Formosa
do Oeste, Iracema do Oeste, Jesuitas, Nova Aurora e Tupdssi.

® A partir da Liminar Judicial n® 402/07 e, posteriormente, com a Lei Estadual n® 16.049/2009.

® Expressdo apresentada na dissertagdo de Amaral (2008): “O que ¢ ser crianga e viver a sua infincia na escola:
uma analise da transi¢do da educagéo infantil para o ensino fundamental numa escola municipal de Curitiba”.
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No final de 2008, fui para a Equipe de Educagdo Infantil e Anos Iniciais do
Departamento de Educacdo Bésica (DEB), na Secretaria de Estado da Educacdo (SEED), em
Curitiba/PR. Com isso, ampliava minha atuacdo profissional, passando para o
desenvolvimento de um trabalho pedagogico que englobava os 399 municipios do Estado, ou
melhor, 399 Secretarias Municipais de Educacdo, distribuidas em 32 NRE no Estado do
Parand. Dessa forma, consequentemente, ampliava também meu horizonte de estudos, uma
vez que nesse espaco de atuacdo, as politicas publicas para a Educacdo sdo geradas e
implementadas, tendo em vista a autonomia dos municipios paranaenses.

No periodo de atuacdo nesta Equipe do DEB/SEED tive maior aproximagdo com 0s
documentos legais (nacional e estadual) que normatizam a Educacdo Infantil e os Anos
Iniciais. Com isso, percebi a relevancia de estudar, também, as legislacdes e fundamentos
politicos-educacionais para a elaboracdo de propostas de formacdo continuada aos gestores
municipais de educacao, bem como para producao e organizacao de materiais pedagdgicos.

As leituras, estudos e reflexdes dos documentos norteadores de implantagéo do Ensino
Fundamental de 9 anos do Ministério da Educacdo (MEC) e dos documentos legais do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e Conselho Estadual de Educacdo do Parana (CEE-
PR) ampliaram minha reflexdo sobre a entrada da crianca com cinco e/ou seis anos ' no EF.
Nesse espaco em que atuava na SEED, vivenciei e me aproximei das indagagdes® acerca da
implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, no estado do Parand, que ora vinham dos pais
e ora dos profissionais de educacdo das institui¢cbes publicas e privadas.

Algumas das indagacGes dos professores se pautavam em questdes como: “o que
ensinar no primeiro ano?”’; “ha um documento orientador para o planejamento?”’; “h4 um rol
de contetidos para o primeiro ano?”; “pode-se reprovar no primeiro ano?”’; “a organizacdo de
ensino € obrigatoriamente por ciclos?”. E as advindas dos pais e/ou responséaveis: “com que
idade se pode matricular a crianga no primeiro ano?”’; “a crianga, no primeiro ano, ¢ obrigada
a escrever em letra cursiva?”; “meu filho nunca foi para a escola, agora sou obrigado a
matriculd-lo no primeiro ano com cinco anos?”; “a crian¢a pode reprovar no primeiro ano?”.

Com todas as questdes que “borbulhavam” diariamente, percebi a necessidade de

aprofundar as leituras e os estudos acerca dessa ampliacdo, na tentativa de buscar respostas as

" Cabe ressaltar que utilizaremos a expressdo criancas de cinco e seis anos quando estivermos explicitando
nossos argumentos, tendo em vista que no Estado do Parand, 16cus de residéncia desta pesquisadora, as criangas
tém a possibilidade de ingressar com cinco anos no primeiro ano do Ensino Fundamental. Quando utilizarmos a
expressdo crianga de seis anos, estaremos langando méo do termo apresentado ora nas legislacfes e documentos
norteadores do MEC, ora nos textos lidos. Entretanto, indiretamente, neste Gltimo caso, estaremos nos referindo
também as criangas de cinco anos.

® Questionamentos vindos por telefone, e-mail, ou atendimento nos processos de Ouvidoria para o Departamento
de Educacdo Basica na Secretaria Estadual de Educagdo do Parana.
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indagacdes que todos os dias chegavam ao DEB. Deparava-me entdo com questionamentos
relacionados com o processo de (re)pensar os encaminhamentos tedricos e metodoldgicos no
ensino e aprendizagem nesse “novo” primeiro ano, considerando as especificidades das
criancas de cinco e seis anos que ingressam nessa etapa de escolarizagéo.

No “garimpar” de elementos que contribuissem para repensar as indagacdes, encontrei
nos estudos de Kramer (2002, 2007, 2011), Goulart (2007) e Corsino (2003), as concepgoes
de infancia e crianca e, sobretudo a de linguagem, pelos estudos de Bakhtin (2003, 2009). A
partir dessas leituras desencadeou-se um pensar sobre as praticas pedagogicas cotidianas
(realizadas ou ndo) com os Anos Iniciais no interior da escola. Préaticas significativas, as quais
como afirma Kramer (2002, p.96) que se abram “a expressdo poeética, literatura, musica,
expressdo plastica, jornais, revistas, cartas, relatos de experiéncia”, como possibilidade de
despertar “a afei¢do adormecida das criancas e dos professores” no processo de apropriacdo
da cultura e humanizacao do ser humano.

Nessa perspectiva, continuei a buscar estudos para compreender essa “nova”
organizacdo de escola dos anos iniciais. Encontrei os textos de Quinteiro et al. (2005), que
afirmavam a emergéncia da escola de Ensino Fundamental em considerar-se como o “lugar
privilegiado da infancia”, viabilizando que se consiga “‘enxergar a crianga que esta subsumida
no aluno” (QUINTEIRO et al. 2005, p.14 grifos dos autores). Nesse momento, articulei a

indagacéo inicial com as proposi¢des dos documentos orientadores do MEC:

Pensar sobre a infancia na escola e na sala de aula é um grande desafio para o ensino
fundamental, que ao longo de sua histéria, ndo tem considerado o corpo, 0 universo
lidico, os jogos e as brincadeiras como prioridade. Infelizmente, quando as criancas
chegam a essa etapa de ensino, ¢ comum ouvir a frase ‘Agora a brincadeira
acabou!’. Nosso convite, e desafio, é aprender sobre e com as criangas por meio de
suas diferentes linguagens. (BRASIL, 2007, p.30).

A partir disso, na tentativa de compreender a crianga, sujeito histérico e cultural, e sua
constituicdo ao se expressar por meio de diversas formas de linguagem, pude encontrar os
textos de Mello (2010) e de Jobim e Souza (1996, 2008), que me aproximaram da Teoria
Histdrico-Cultural e dos estudos de Vigotski (1984, 2001,2009) e seus colaboradores.

Para Jobim e Souza (2008), a crianga, ao se inserir no mundo da linguagem, passa a
conhecer o0 mundo no mesmo momento em que o cria e interage com ele. Para a autora, a
crianca quando se apropria da linguagem, ela revela “seu potencial expressivo e criativo,

rompe com as formas fossilizadas e cristalizadas de seu uso cotidiano”. Inicia assim, um
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“dialogo mais profundo entre os limites do conhecimento e da verdade na compreensao do
real” através das “relagdes sociais ¢ por meio delas”. (JOBIM E SOUZA, 2008, p. 159-160).

Com esses pressupostos tedricos, meu questionamento se ampliava e suscitava novas
indagacdes, entre elas em como pensar em praticas pedagogicas que considerem as diferentes
formas de expresséo da crianga, a0 mesmo tempo em que ela se apropria do conhecimento no
primeiro ano do Ensino Fundamental.

Surge entdo um novo encantamento.. Com esse impulso em querer buscar
possibilidades de respostas aos questionamentos, no ano de 2012, eu ingressei no Mestrado
em Educacdo do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo na Universidade Federal de Santa
Catarina. Esse programa tem uma linha especifica para os estudos da infancia, denominada
Educacao e Infancia. Ela é constituida por professores-pesquisadores que tém como objetivo
os estudos e pesquisas sobre a educacdo para a infancia, o processo de producdo e as
especificidades no campo educacional, as préaticas pedagogicas, a formacdo docente e as
politicas educacionais. E nessa linha de pesquisa que meu percurso profissional se amplia e
se delineia a atividade de pesquisadora no campo da educacao para a infancia.

A minha entrada nesse campo, levou-me a investigar o lugar e o0 modo atribuido as
diversas formas de linguagem, manifestadas pela crianca de cinco e seis anos no primeiro ano
do EF, se séo discutidas/pesquisadas nas dissertacdes e teses realizadas pelos Programas de
Pds-Graduacdo em Educacdo no Brasil, publicadas entre 2006-2011.

Nesse novo momento de desenvolvimento pessoal e profissional ha uma aposta de que
as reflexdes que serdo apresentadas nesta pesquisa, possam de certa forma, contribuir para 0s
estudos na area da educacéo, especificamente no trabalho pedag6gico com o primeiro ano do
Ensino Fundamental de 9 anos.

1.2 A FORMULACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Ou se tem chuva e ndo se tem sol ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se cal¢a a luva e ndo se pde o anel, ou se pde o anel e ndo se cal¢a a luva!

Quem sobe nos ares ndo fica no chao, quem fica no chdo ndo sobe nos ares.

E uma grande pena que ndo se possa estar a0 mesmo tempo em dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce, ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo... e vivo escolhendo o dia inteiro!

N&o sei se brinco, ndo sei se estudo, se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas ndo consegui entender ainda qual ¢ melhor: se é isto ou aquilo. (CECILIA
MEIRELES).

Ao buscar compreender o direito a educacgdo de criancas de cinco e/ou de seis anos no

primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 anos e a organizagéo do trabalho pedagogico nessa
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etapa, reconhecemos, a partir de reflexdes do poema “ou isto ou aquilo...”, a possibilidade ou
o dilema em escolher o que é mais significativo.

Surgem entdo as possibilidades ou os dilemas: ou a crianga de cinco ou seis anos esta
na Educacdo Infantil ou esta no Ensino Fundamental; ou a brincadeira, uma linguagem dessa
crianca, estd na Educacéo Infantil ou no Ensino Fundamental; ou a atividade de estudo est4 na
Educacgdo Infantil ou no Ensino Fundamental; ou a crianca estd na Educacdo Infantil ou a
crianca esta no aluno do Ensino Fundamental; a infancia, ou esta na Educacdo Infantil ou esta
no Ensino Fundamental; a professora para a infancia, ou estd na Educacdo Infantil ou no
Ensino Fundamental; ou “isto”: o Ensino Fundamental foi antecipado e ampliado para nove
anos de duragdo, ou “aquilo”: a educagao infantil foi reduzida.

Diante disso, cabe-nos pensar se apds quase nove anos de implantacdo conseguimos
compreender se € “isto ou aquilo” que permeia a reformulacdo das propostas pedagogicas na
escola de nove anos; se € “isto ou aquilo” que materializa as praticas pedagogicas as criangas
de cinco e seis anos no primeiro ano do Ensino Fundamental; enfim, independente da escolha,
a possibilidade real ¢ tornar o “isto e aquilo” mais significativo as criancas de cinco e seis
anos que estdo em pleno desenvolvimento humano e garantir o seu direito a apropriacao da
cultura, considerando as singularidades e especificidades da crianca presente nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, onde vive sua infancia.

Ao fazermos uma analogia entre 0 poema e a insercdo da crianga de cinco e seis anos
de idade no Ensino Fundamental de 9 anos, buscamos, de certa forma, possibilidades, ndo de
escolhas, mas de entendimento do que pode ser mais significativo a essa crianga que ingressa
neste ensino obrigatério. Entendemos que ndo ¢ o “isto ou aquilo”, mas sim o caminho
tedrico-metodoldgico, é o caminhar.

Nesse contexto, pensar sobre a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental nos permite, utilizando-nos das palavras de Flach (2009), afirmar que ndo basta
existir uma previsdo escrita do direito a educacdo as criangas de seis anos; assegurar escola
para todos deveria ser uma pratica constante, ndo apenas nos discursos politicos.

Depreende-se entdo que essa premissa ndo € nova, mas € bastante atual, pois entender
0 ordenamento juridico passa pela compreensdo das contradi¢fes da realidade concreta
apresentada. Para isso, como nos aponta Flach (2009, p.501) requer a compreensdao de que
“além das existéncias de prédios escolares ¢ necessario que os individuos tenham acesso a
essa escola, permanecam nela e acima de tudo adquiram e desenvolvam conhecimentos”.

No Brasil, tanto a Constituicdo Federal de 1988, como a Lei de Diretrizes e Bases da

Educagédo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/96, preveem a obrigatoriedade, acesso e gratuidade
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da Educacdo Basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio® para todos.
Contudo, como salienta Flach (2009, p.514) “estes dispositivos legais ndo sejam garantia de
mudancas na realidade existente”, entretanto, eles “podem ser considerados como um avango,
ainda mais quando se cria a possibilidade de que o ensino fundamental tenha maior duragdo”.

Essa possibilidade de atendimento ampliado da escolaridade surge com as definigdes
politicas no Brasil sobre a duracdo da organizacdo da escolaridade das criangas nos anos
iniciais do EF. Ela é proposta no Plano Nacional de Educacdo, Lei n® 10.172/2001, meta 02,
que amplia para nove anos a duracdo do EF obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a
medida da universalizacdo do atendimento na faixa etéaria de 7 a 14 anos.

Evidencia-se, assim, uma preocupacdo em ampliar o tempo na escola as criangas que
ingressardo no EF. Para Arelaro, Jacomini e Klein (2011, p.37), as justificativas
predominantes na documentacdo legislativa de ampliacdo do EF era que essa “medida
garantiria a ampliacdo do direito a educacdo para as criancas de 6 anos de idade, em especial
as pobres e excluidas do sistema educacional”. Segundo as autoras, isso “gerou um aparente
consenso de que o ensino fundamental de nove anos garantiria um maior numero de alunos
matriculados nas escolas brasileiras e, portanto, asseguraria a essas criancas a efetivacao do

seu direito a educagdo”. Em contrapartida, elas afirmam que se 0 Governo reconhecesse que:

[...] as institui¢Bes de educacdo infantil ndo ofertam vagas suficientes para atender a
estas criancas, a consequéncia logica seria o estimulo técnico-financeiro para que 0s
municipios assumissem sua responsabilidade constitucional. No entanto, a op¢éo foi
por uma politica nacional de novo I6cus de estudo dessa crianga, uma transferéncia
de etapa de ensino que significou uma mudanca radical de diversos aspectos no
atendimento. (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p. 39).

Revelam com isso que ndo houve uma discussdo anterior “sobre a inten¢do ou a
possibilidade de tornar obrigatério o ultimo ano da Educacéo Infantil, em que grande parte
das criangas de seis anos ja estava matriculada”. Para as autoras, a obrigatoriedade do ensino
ja estava definida com a ampliacdo do EF e com a matricula obrigatoria aos seis anos de
idade, tendo como justificativa dessa ampliacdo, uma tendéncia mundial de ampliar os anos
de escolarizagdo. (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p.43).

Dessa forma, a Lei n® 11. 114/2005 “torna obrigatorio o inicio do ensino fundamental
aos 6 anos” (BRASIL, 2005) e altera a redagéo da LDB n° 9. 394/96, por meio da Lei n°
11.274/2006, que disp6s a duracdo de 9 (nove) anos para o EF, com matricula obrigatoria a

partir dos 6 (seis) anos de idade. Isso trouxe muitas duvidas, controvérsias e debates no

% Quando me referir a essas etapas da Educacio Basica no decorrer do texto, poderei, vez ou outra, utilizar, as
siglas El, EF e EM, respectivamente.
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campo educacional e na sociedade em geral, pois criancas que antes da publicacdo da lei
estavam na El, obrigatoriamente, deveriam frequentar o EF.

Essa obrigatoriedade se centrava em uma politica afirmativa de direito subjetivo a
educacdo. Ao ampliar o EF existia a intencdo de oferecer mais oportunidades de
aprendizagem, mais longo convivio escolar a crianga. E, ao ingressar mais cedo, ela poderia
prosseguir seus estudos e alcancar maior nivel de escolaridade e com qualidade (CRAIDY;
BARBOSA, 2012).

Assim, ao ser publicada a Emenda Constitucional n° 53/2006, apresenta-se uma nova
interpretacdo quanto a obrigatoriedade escolar, pois esse documento estabelece o atendimento
de criancas até cinco anos de idade na El. Entretanto, concordamos com Flach (2009, p.516)
ao afirmar que a noc¢do de uma idade corte nessa etapa da educac¢do “induziu, em algumas
realidades, o entendimento de que o Ensino Fundamental deveria ser oferecido a partir dos
cinco anos de idade”.

Foi justamente essa situacdo que permeou as discussdes no Estado do Parana. Dessa
forma, em marco de 2007, o Tribunal de Justica, do Ministério Publico do Parana, expediu
uma liminar, advinda do Mandado de seguranca n°® 402/07, que permitiu a matricula, no 1°
ano do EF, de criangas com cinco anos de idade que completassem seis anos até 31/12/2007.
Nos anos posteriores, essa liminar foi expandida aos 399 municipios paranaenses, deixando a
decisdo de ingresso no 1° ano do EF de 9 anos as redes publicas e privadas de ensino e aos
responsaveis pela crianca. Entretanto, considerando a perspectiva que o direito de um é direito
de todos, no ano de 2009, a Assembleia Legislativa do Parana aprova a Lei n° 16.049/2009,
que da o direito a matricula de criancas com 5 anos de idade a completar seis anos no decorrer
do ano de ingresso. (AMARAL, 2008).

Toda essa discussdo no cenario brasileiro punha em xeque as especificidades das
diferentes etapas de ensino — Educacdo Infantil e Ensino Fundamental — principalmente
porque ambas sdo constituidas por criancas que vivem e experienciam sua infancia. Assim, ao
pensarmos na educacao, na infancia e crianca presente nas referidas etapas, somos orientados,
enquanto professores, a admitir que as especificidades defendidas pela EI — o cuidar e o
educar; a complementaridade e a continuidade; o tempo e o espagco de interacOes; as
brincadeiras etc. — poderiam ser defendidas também no primeiro ano do EF. Isso envolve
compreender que a crianga de cinco e seis anos de idade que ingressa nesta etapa, estd em
processo de desenvolvimento e que interage por meio de diferentes formas para apropriagao
da cultura. E ainda, reconhecer que tanto a EI quanto o EF possuem objetivos de ensino

distintos e especificidades adequadas aos diferentes momentos de vida da crianga com vistas
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ao desenvolvimento humano. Logo, o que parece estar inadequado, de forma geral, é o
modelo escolar que transforma a crianga em aluno nos anos iniciais.

Visto assim, o debate sobre o primeiro ano que propomos nesta pesquisa pode ser uma
boa oportunidade para se discutir a educacdo para a infancia na escola de nove anos e a
gravidade de minimizar seu “oficio de crianga” a0 maximizar seu “oficio de aluno” *°. Cabe
destacar que 0 “oficio de aluno” pode ser apenas um dos papéis desempenhado pelas criangas,
como também pode ser para um adolescente, jovem e adulto inseridos no processo de
escolarizacdo. (MARCHI, 2010).

Depreende-se disso a necessidade de repensar uma proposta pedagdgica que aponte
elementos necessarios para a organizacao do trabalho pedagogico nesse primeiro ano do EF,
através de reflexdes coletivas, no interior da escola, acerca do processo de escolariza¢do nessa
etapa de ensino. Reflexdes que considere a concepc¢do que se tem de infancia; a forma como
as escolas tém enfrentado as novas relacGes estabelecidas entre a crianga e a sociedade
contemporanea; a interacdo das criangas com os adultos a partir das experiéncias culturais que
sdo disponibilizadas a elas; a formacdo de professores; a organizacdo do trabalho pedagdgico
para o primeiro ano e o processo de ensino e aprendizagem dos conhecimentos.

Com essa configuragédo, esta pesquisa, tendo em vista a insercdo da crianca de cinco
e/ou seis anos de idade no EF de 9 Anos, compartilha das hipoteses apresentadas por Amaral
(2008) e Marega (2010), de que esse primeiro ano poderia colocar as criangas, precocemente,
em situacdes formais e rotineiras de ensino e aprendizagem, ao mesmo tempo em que lhes
retiraria 0 tempo e 0 espago para ser crianca e viver a sua infancia. Isso porque, como
afirmaram Craidy e Barbosa (2012, p.35) “antecipar muitas vezes ¢ perder tempo”. Contudo,
inferimos que esse perder tempo podera ser efetivado se a Escola dos Anos Iniciais ndo
conhecer — mesmo que independente da idade cronoldgica para a matricula da crianca no
primeiro ano — 0s aspectos que definem a maneira de ser crianga nos Anos Iniciais. A crianca
no primeiro ano do EF, independente de ter cinco ou seis anos de idade, ela pode simbolizar e
compreender 0 mundo, estruturar seu pensamento e expressar-se por diversas formas de
linguagem; enfim, aprender e se desenvolver.

Foi a partir desses pressupostos que entendemos a pertinéncia em estudar a concepgao

de infancia e a crianca na escola de anos iniciais, pelo viés tedrico da Sociologia da Infancia e

10" Conceitos emergidos no campo sociolégico. Conceitos apresentados por Manuel Jacinto Sarmento (2011), ao
referenciar o lugar historico da constituicdo do oficio de crianga a partir do oficio de aluno e ao propor uma
releitura das mudancas contemporéneas na condicdo da infancia. In: SARMENTO, Manuel Jacinto. A
reinvencdo do oficio de crianca e de aluno. Atos de Pesquisa em Educacdo — PPGE/ME FURB ISSN 1809-
0354 v. 6, n.3, p.581, set./dez. 2011.
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da Teoria Histérico-Cultural. Da mesma forma, para compreendermos essa crianga, Nno
primeiro ano do Ensino Fundamental, como um sujeito que se constitui na linguagem e pela
multiplicidade de linguagem, optou-se pelo aprofundamento tedrico nos estudos de Bakhtin
(2003, 2009) e Vigotski (1984, 2001, 2010) *, pois entendemos que eles compreendem a
linguagem como um produto vivo das relagbes sociais dos individuos e das condi¢des
materiais e historicas de cada tempo.

Essa opc¢éo tedrica escolhida em estudar — uma teoria da linguagem em geral e nédo
somente uma teoria da linguagem verbal nos permite interpretar o conceito de linguagens — na
andlise dos documentos orientadores do MEC e nas teses e dissertagdes selecionadas —, essa
como procedimento metodoldgico desta pesquisa.

Contudo, mesmo com a auséncia de discussdes tedricas que permitam considerar a
complexidade e ambiguidade da temética linguagem/linguagens*? manifestadas pelas criancas
nos anos iniciais, visto que h4 uma maior presenca®™ dessa tematica no trabalho pedagdgico na
Educacao Infantil, entendemos a pertinéncia de estudos e reflexdes para compreendermos as
linguagens no primeiro ano, pois a crianga, independentemente de estar na Educacdo Infantil
ou no Ensino Fundamental, € um sujeito de linguagem que interage com pessoas que vivem
em um mundo imerso em linguagens. (BARBOSA, 2009).

Dessa forma, neste momento, explicitamos brevemente nosso entendimento. A
linguagem é dialdgica; € social; é parte inerente da vida do ser humano; ela sendo prética de
interacdo verbal entre sujeitos € movimento da vida que se constitui nas relacdes sociais com
0 outro; essa linguagem — verbal e ndo verbal — pode aparecer isoladas ou em combinacéo no
contexto social da interacdo verbal, as quais desempenham papel constitutivo na producéo e
efeito de sentidos. A partir disso, as linguagens que as criangas manifestam, no primeiro ano

do Ensino Fundamental, sdo atos sociais e simbdlicos, interpenetrados pela linguagem verbal

1 0 nome de Vigotski tem sido escrito de diferentes formas na literatura cientifica. Optou-se, neste texto, pela
grafia Vigotski, pois tem sido a mais utilizada nas publicagdes em lingua portuguesa; contudo, nas Referéncias
Bibliograficas manteremos a grafia de cada edicéo.

12 Maria Carmen Silveira Barbosa, Simone Santos de Albuquerque e Paulo Sergio Fochi (2013) apresentam um
artigo que parte da pesquisa interinstitucional intitulada “Linguagens e criangas: tecendo uma rede pela
educacdo da infincia” e ttm como objetivo comum construir um referencial para a constru¢do curricular com
base no conceito de linguagem/linguagens. Esse grupo é composto por grupos de pesquisas de diferentes
universidades: UFRGS, UNISC, UNIJUI, UFPEL, NEPE/FURG, UFSM E UNISINOS. O grupo fixou-se na
investigacdo das concepg¢des sobre linguagem/linguagens em diferentes perspectivas e campos teéricos e nos
diferentes usos da agdo pedagdgica cotidiana das criangas e com criangas em ambientes coletivos na Educagdo
Infantil.

3 Refiro-me, no momento, a alguns pesquisadores brasileiros que apresentam pesquisas e estudos sobre as
linguagens com mais énfase na Educacdo Infantil, como por exemplo, Maria Carmem Barbosa, Patricia Corsino,
Maria Inés Corte Vitéria, Gabriel de Andrade Junqueira Filho, Elvira Souza Lima, Adriana Friedmann, Ana
Llcia Goulart de Faria.
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e ndo verbal que se constituem como ferramentas culturais mediadoras com vistas a
apropriacdo do conhecimento.

Pensando em tais estudos e reflexdes acerca da linguagem verbal e ndo verbal, como
linguagens, atos sociais e simbdlicos, manifestadas pelas criangas no primeiro ano, que ora
empreendemos, é que fui problematizando o delineamento do objeto de estudo desta pesquisa:
0 modo e o lugar atribuidos as diferentes formas de linguagem manifestadas pela crianga no

primeiro ano do Ensino Fundamental como instrumento de apropriacdo da cultura.

1.2.1 O problema de pesquisa

O problema de pesquisa foi sendo reconfigurado, sobretudo ao longo da pesquisa
bibliografica e levantamento documental, que de certo modo manteve um didlogo com a
configuracdo do Ensino Fundamental de 9 Anos e a entrada de criangas de seis anos no
primeiro ano, revelando assim, um problema para o campo de estudo nos Anos Iniciais do EF.

A problemética desta pesquisa pauta-se em investigar se e como as teses e
dissertacbes (realizadas em Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo no Brasil)

discutem/pesquisam as linguagens no primeiro ano do Ensino Fundamental.

1.2.2 Objetivo geral da pesquisa

Constitui-se como objetivo central desta pesquisa investigar o modo e lugar atribuidos
as linguagens manifestadas pelas criangas no primeiro ano do Ensino Fundamental nas
dissertacOes e teses realizadas em Programas de Pds-Graduacdo em Educagdo no Brasil
(2006-2011).

1.2.3 Objetivos especificos

A partir do objetivo geral, foram elaborados os seguintes objetivos especificos:

— Mapear as teses e dissertacdes publicadas entre os anos de 2006-2011, que discutem as
linguagens no primeiro ano do EF de 9 anos;

— Conhecer o sentido e o significado atribuidos as linguagens nas teses, dissertacoes e

nos documentos orientadores para implantacdo do EF de 9 anos;
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— Analisar como as dissertacdes, as teses e 0s documentos oficiais compreendem e
articulam os conceitos como os de infancia, crianca e linguagens no primeiro ano do
EF de 9 anos.

A Dissertacdo estd organizada, em capitulos assim distribuidos: no Capitulo I,
apresento parte introdutoria, com a justificativa para a escolha do tema de estudo e as ideias
centrais do trabalho.

No Capitulo Il, apresento os caminhos percorridos para a implantacdo do Ensino
Fundamental de 9 anos no Brasil e no Estado do Parand, a partir da analise dos documentos
oficiais, materializados nas leis e documentos normativos orientadores desta implantacao.

No Capitulo I, situo as concepcdes de infancia, crianga, linguagem e linguagens por
considerar central, nesta pesquisa, as formas peculiares — linguagem verbal e ndo verbal — que
as criancas de cinco/seis anos que compdem o primeiro ano do EF, tém para pensar e agir
sobre e no mundo, nesta contemporaneidade.

No Capitulo IV, apresento os percursos metodolégicos que caracterizam a pesquisa. O
método de investigacdo na abordagem qualitativa. Em seguida, os procedimentos que se
pautaram no levantamento bibliografico (2006-2011) e na pesquisa documental (materiais
orientadores sobre a implantacdo do EF de 9 anos no Brasil); e na sequéncia, as estratégias de
analise dos documentos oficiais e a analise de contetidos das teses e dissertacoes.

No Capitulo V, apresento a anélise documental realizada nos documentos oficiais que
nortearam a implantacdo e a implementagdo do EF de 9 anos no Brasil: “Ensino Fundamental
de nove anos — orientagoes gerais”’ (2004); “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientaces
para a inclusdo da Crianga de Seis Anos de idade” (2007); “A crian¢a de 6 anos, a
linguagem escrita e o Ensino Fundamental de Nove Anos”(2009). Esta analise teve como
objetivo compreender como 0s conceitos de infancia, crianca e linguagens no primeiro ano do
EF aparecem nos referidos documentos.

No Capitulo VI, apresenta-se os estudos acerca do modo e o lugar atribuidos as
linguagens manifestadas pelas criangcas no primeiro ano do EF de 9 anos, a partir do
procedimento de estudo do conteido das teses e dissertacdes selecionadas nesta pesquisa.

Nas Consideracfes Finais, retomo alguns pontos que se evidenciaram tanto na anélise
documental quanto na de contetdos. Procuro reunir contribuicGes reveladas nas teses e
dissertagcdes acerca dos conceitos de infancia, crianca e linguagens que possam subsidiar a

reflex&@o sobre o trabalho pedagogico no primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 Anos.
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2 A IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

Né&o sera uma armadilha pensar que as criancas de seis anos, por passarem a integrar
o ensino fundamental, tenham que “estudar seriamente” e ndo possam mais brincar?
O que sera “estudar seriamente”? O que diferencia uma crianga de cinco anos de
uma crianca de seis, sete anos? Precisamos mesmo quebrar as armadilhas... N&o
fabricamos sabdo, trabalhamos com a formacéo de pessoas e pessoas S840 Vivas,
sensiveis, mutantes e criadoras. Na educacdo, como na arte, é preciso ir além do
6bvio. (GOULART, 2007, p.4).

Este capitulo tem a proposicdo de ir além do “o6bvio” apresentado na legislagéo
vigente sobre o EF de 9 anos, buscando “quebrar as armadilhas” para compreender as
circunstancias em que se deu a obrigatoriedade da insercdo das criancas de seis anos no
Ensino Fundamental, quando este foi ampliado para nove anos. Adentram-se nas narrativas
sobre a implantacdo desse ensino obrigatorio no Estado do Parang, 16cus em que a crianga tem
a possibilidade de ingressar no primeiro ano do EF aos cinco anos de idade.

Cabe ressaltar que mesmo considerando os diferentes posicionamentos e argumentos
acerca da implantacdo do EF e a idade de ingresso da crianca que permearam a discussdo no
cenario educacional, tomamos como ponto de partida a analise dos documentos norteadores
que orientaram a organizacao do trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF. Temos como
pressuposto que estes apresentam as concepcdes de crianga e infancia que podem revelar os
“ditos e ndo ditos” quando adentramos nas “brechas” dos discursos materializados nesses
textos. Entendemos que essas concepgdes podem apresentar proposigdes para a organizagdo
do trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF, uma vez “que essa crianga estd no ensino
obrigatério' e, portanto, precisa ser entendida em todos os objetivos legais e pedagdgicos
estabelecidos para essa etapa de ensino”. (BRASIL, 2007, p.8).

O referido excerto aponta a necessidade do aprofundamento de tematicas subjacentes
ao trabalho pedagdgico no primeiro ano. Isso porque se 0 que se quer é pensar praticas
pedagogicas que respeitem as especificidades e singularidades dessa crianga “de seis anos de
idade que passa a fazer parte desse nivel de ensino, essa crianga ndo podera ser vista como um
sujeito a quem faltam conteddos da educacdo infantil ou um sujeito que sera preparado, nesse

primeiro ano, para 0s anos seguintes do ensino fundamental”. (BRASIL, 2007, p.8).

4 Com a Emenda Constitucional n° 59/2009 o ensino obrigatério passa a ser a partir dos quatro anos de idade da
crianca. Ou seja, a partir da propria Lei 11.144/2005 houve outros redimensionamentos na reconfiguragdo do
sistema de educacdo basica.
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Diante de tais ponderagdes, tendo como um dos objetivos especificos, desta pesquisa,
0 de analisar como as teses, dissertacoes e os documentos oficiais compreendem 0s conceitos
de inféncia, crianca e linguagens, entendemos que, se queremos investigar essas possiveis
relacBes existentes, primeiramente é preciso compreender a implantacdo e ampliacdo do
Ensino Fundamental para 9 Anos de duracdo no Brasil e no Parand. Sendo assim,
apresentamos brevemente, esse caminho percorrido no Brasil e no Parand, a partir da analise

dos documentos oficiais norteadores, materializados nas leis e nos documentos normativos.

2.1 UMA BREVE TRAJETORIA DA IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL
DE 9 ANOS NO BRASIL

A escola fundamental obrigatdria, na historia do campo educacional brasileiro, foi
constituida como parte do projeto de modernidade da nacdo, uma vez que a mudanca ocorrida
no cenario educacional advém sempre das transformacdes nos campos politico, social,
econémico e cultural. Disso decorre a existéncia de embates ideoldgicos, politicos, sociais e
juridicos pela busca em firmar a educagdo como direito de todos (Informacéo Verbal) *°. Para
isso, é importante, como afirma Saviani (1991, p.120), ter “como premissa basica que a
educacéo esta sempre referida a uma sociedade concreta, historicamente situada”.

Nessa direcdo, concordamos com Flach (2009, p.501) ao afirmar que “a discussdo
sobre e entre educacdo e direito ndo pode ser feita desvinculada do compromisso de pensar a
sociedade”. Para Flach (2009), a educacéo como direito € um processo de construcdo histérico
e social. Um direito que transita pelo aprofundamento da discussdo sobre o ser humano, de
compreender que o homem criou possibilidades de transformar a realidade concreta para
atender ndo somente suas necessidades imediatas, e sim, as de todos os seres humanos.

Sendo assim, ressaltamos, utilizando-nos das palavras de Saviani (1991, p.120),
“abordar os problemas educacionais € tarefa bastante complexa”, 0 que ndo sera possivel
desenvolver todas as implicagdes anunciadas nos paragrafos anteriores; porém, considerando
a tematica nesta se¢do, iremos refletir, mesmo que restrito e sintetizado, o contexto historico,
politico e legal que permeou a amplia¢do do Ensino Fundamental no Brasil.

Nas decadas de 1980 a 1990, o direito a educacdo e promocao do acesso ao ensino

obrigatdrio foram processos que envolveram aspectos politicos, sociais e econémicos, uma

> Discussdes tedricas apreendidas na disciplina “A constitui¢io do campo educacional brasileiro: 1920-1940”
ministrada pela proft Dr® Maria das Dores Daros, no Programa de Pds-Graduacgdo em Educagdo - UFSC (2012).
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vez que nesse periodo a educacdo brasileira passou por mudangas advindas de um periodo de
transicdo politica e econdmica no pais: do regime militar para o regime democratico.

No final da década de 1980, surge um processo de organizacdo e mobilizacdo social
em prol de uma redemocratizacdo do pais: eleicdes diretas, producdo de uma nova
Constituicdo e uma nova Lei de Educacdo Nacional. Entdo, em 1988, a nova Constituicdo
Federal é aprovada, estabelecendo principios mais democraticos ao pais e assegurando a todo
brasileiro, seus direitos sociais: saude, educacdo, trabalho, lazer, moradia, seguranca,
previdéncia social, protecdo a maternidade e a infancia. (SANTOS, 2011; DIAS; LARA,
2008; MOREIRA; LARA, 2012).

Com este cenério, na década de 1990, o pais é marcado por varias mudancgas e
reformas politicas. Entre elas, a reforma educacional que foi implantada com a promulgacéo
da LDB n° 9.394/1996. A nova LDB gerou contradi¢bes, davidas e incertezas no campo
educacional, uma vez que a reforma educacional tinha como argumento®®, as politicas
educacionais oriundas dos organismos internacionais que defendiam uma reforma na
Educacdo Baésica, j& que esse era o0 ponto central para o crescimento econémico e
desenvolvimento do Brasil (SANTOS, 2011; DIAS; LARA, 2008; MOREIRA; LARA, 2012).

O principal documento que embasou a reforma da Educacdo Bésica no Brasil, naquele
referido momento, foi a Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos — Plano de Agdo
para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem'’. Documento aprovado, pelos
organismos internacionais governamentais e ndo governamentais e por paises participantes da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada na cidade de Jomtien, na
Tailandia, no ano de 1990. (MOREIRA; LARA, 2012).

Esse evento influenciou a elaboracdo de novas politicas educacionais pelos paises
participantes frente a necessidade de assegurar o direito a educacao para todos, tendo em vista
a emergéncia de elevacdo do nivel de formacéo profissional para atender o mercado mundial.
Isso porque o pais vinha sofrendo pressGes internacionais, principalmente depois da
participacdo na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (LARA; DIAS, 2008;
KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011).

6 Argumentos advindos dos ideais liberais das politicas mundialmente hegemdnicas, que com a entrada de uma
nova fase econdmica e politica no Brasil - permeada pela globalizagdo e processos de privatizagdo — se
justificava para o desenvolvimento do pais.

Para maiores detalnamentos, a Declaragdo de Jomtien encontra-se  disponivel em
<http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm>. Cabe ressaltar que a Declaragdo de Jomtien é
considerada um dos principais documentos da educacdo, juntamente com a Convencéo dos Direitos das Criangas
(1988) e a Declaragao de Salamanca (1994) para elaboragdo das politicas educacionais brasileira.
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Em decorréncia dessa participagdo, o Brasil assumiu o compromisso de elaborar, com
a comunidade educacional, por meio do Ministério da Educacdo, o Plano Decenal de
Educacao para Todos (1993-2003).

A elaboracdo do Plano Decenal teve como ponto de partida um diagndstico da
realidade educacional brasileira. Nele, foram estabelecidas linhas de acéo estratégicas e metas
com medidas e instrumentos de implementacdo. Todas as aces e metas tinham como objetivo
sanar as dificuldades apresentadas em todos os campos da educacgdo brasileira e, como foco
prioritario, responder ao dispositivo institucional que era eliminar o analfabetismo e
universalizar o Ensino Fundamental nos proximos dez anos.

Assim, em 1996, promulga-se a LDB n° 9.394/96, a qual redefine a organizagdo da
Educacao Basica brasileira, incluindo a Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, e considerando como modalidades, a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo
Profissional, a Educagéo Especial.

Ap0s isso, 0 Ministério da Educacédo, no ano de 2001, promulga a Lei n® 10.172/2001,
que trata do Plano Nacional da Educacdo (PNE) - (2001-2011), o qual reafirmou a
organizacdo de ensino — Educacéo Basica e Ensino Superior — e ampliaram as modalidades de
ensino, incluindo Educacdo Indigena, Educacédo a Distancia e Tecnologias Educacionais. Com
isso, 0 PNE estabeleceu metas e objetivos para toda a educacdo brasileira. Entre elas a
ampliacdo para nove anos de duragdo do EF obrigat6rio com inicio aos seis anos idade, o que
na LDB ja era sinalizado. Isso aconteceria a medida que fosse sendo universalizado o
atendimento a faixa etaria de 7 a 14 anos.

Nessa perspectiva, o Ensino Fundamental com nove anos de duracdo no Brasil foi
efetivado, tendo em vista um movimento mundial, ou seja, uma “tendéncia internacional de
ampliacdo da escolaridade obrigatdria e a inclusdo das criangas com menos idade no ensino
fundamental”. Tudo isso, sendo determinado “pela complexidade do mundo contemporaneo”.
(KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011, p.74).

Arelaro, Jacomini e Klein (2011, p. 38) corroboram essa ideia ao apresentar aspectos

indagadores quanto aos motivos para essa nova organizagéo do EF no Brasil:

Teriam sido aspectos pedagogicos e educacionais? Pressdo da sociedade
contemporanea em busca de efetivar o direito & educagdo? Atendimento as
recomendagdes internacionais? Ou questdes de ordem financeiro-contabil que
compensassem a esfera municipal das novas responsabilidades assumidas no
processo de municipalizacdo do ensino fundamental?
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Muitas dessas indagacbes - explicita ou implicita - integravam as acles de
organizagOes ndo governamentais € movimentos sociais por melhoria da educagéo que, de
forma geral, foram confirmadas no debate e nas discussdes em torno dos planos de educacéo.

Pode-se inferir entdo, que os discursos em prol de uma educacéo para todos, advindos
da Conferéncia da Educacdo, foram impregnados por contradi¢cbes e possibilidades que
permearam 0s projetos e planos educacionais de cada pais. E, esses discursos
desconsideraram as particularidades de cada pais ao evidenciar apenas as questfes politicas e
econémicas nas definicGes dos projetos e planos educacionais. Desse modo, 0s argumentos
para a antecipacdo do acesso e da obrigatoriedade de escolarizacdo da crianga de seis anos no
EF brasileiro foram justificados pelas medidas contextualizadas das politicas educacionais de
todos o0s paises europeus e de uma grande maioria dos paises da América Latina e do Caribe,

como segue na Tabela 1.

Tabela 1 - Classificacdo do tempo de ensino obrigatdrio na América Latina (2004).

Nomenclatura nacional CINE 1
ldentificador Pais Mivel Duracion Grados
(grados) incluidos
AR Argentina Educacion bdsica 9 [
BO Bolivia Educacién primaria a8 G
BR Brasil Ensino fundamcntal 8 4
CL Chile Educacion basica g 6
cO Colombia Educacion primaria 5 5
CR Costa Rica Educacion basica 9 6
EC Ecuador Educacion primaria G 6
sV El Salvador Educacion basica 9 6
GT Guatemala Educacién primaria 5] 5]
HHN Honduras Educacion basica 9 6
MX México Educacion basica 9 5]
NI Micaragua Educacidn primaria G 53
PN Panama Educacién primaria [+ ]
PY Paraguay Educacién basica 9 2]
PE Pera Educacion primaria 6 6
Do Republica Dominicana Educacidn primaria ] 53
uy Uruguay Educacitn primaria G G
Vi Venezuela Educacion basica 9 G

Fuonto: Instituto do
Estadistica de la UNESCO.

Fonte: Dados obtidos pela pesquisadora no Documento da OREALC/UNESCO (2004)

Os dados da Tabela 1 apresentam a classificacdo do tempo do ensino obrigatdrio,
referente ao ano de 2004, nos paises que compdem a Ameérica Latina. Esses dados sdo
apresentados no documento da OREALC/UNESCO (2004), intitulado “La conclusion
universal de la educacién primaria em América Latina: estamos realmente tan cerca?'®”, que
teve como objetivo apontar a necessidade de atender as condi¢Oes diversas dos problemas

educacionais dos paises quanto ao desenvolvimento de uma educagéo de qualidade.

18 A conclusdo universal da educacio priméaria na América Latina: estamos realmente tdo perto? (traducéo nossa)
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A partir de dados apresentados em outro documento da OREALC/UNESCO, ano de
2007, Campos (2007, p.3) afirma que o inicio da escola primaria, na maioria dos paises da
Ameérica Latina e do Caribe, ocorria aos seis anos de idade, e isso ja era fato ha muito tempo.

Segundo a andlise da autora, dos 41 paises apresentados no documento da
OREALC/UNESCO (2007), em 22 paises, 0 inicio da escolaridade obrigatdria é aos 6 anos,
em 15 paises aos 5 anos, e em 4 paises aos 7 anos. Nestes Ultimos, incluem-se Brasil, El
Salvador, Guatemala e Nicaragua. Por outro lado, dentre aqueles que iniciam aos 6 anos,
cinco paises consideram o Gltimo ano da pré-escola como obrigatorio.

Para Campos (2007, p.3) dos 41 paises listados no referido documento, 15 paises
definem o ensino obrigat6rio com 11 anos ou mais de duracdo; 11 paises com a duragédo de 10
anos; 5 paises de 9 anos ;3 paises — entre 0s quais o0 Brasil, no momento da coleta de dados —
com a duracgdo de 8 anos; um pais, com 7 anos; e 6 paises definem a escolaridade obrigatéria
com duragao de apenas 6 anos: Haiti, Honduras, Jamaica, Nicardgua, Panama e Suriname”.

Esses dados™ corroboraram com os discursos politicos e econdmicos educacionais
emanados dos 6rgdos internacionais para ampliar o tempo de escolarizacdo no Brasil. Entre
eles, afirmava-se que o0s oito anos de ensino obrigatério no Brasil era pouco, pois na maioria
dos paises ocidentais, considerados desenvolvidos, tinham 12 anos de ensino obrigatorio.
Isso era evidenciado no documento OREALC/UNESCO (2007, p.221 apud Campos, 2007,
p.3) em que a duragdo do nivel educacional (lower secondary: primario mais secundario
inferior) correspondente ao EF brasileiro, em 12 paises, era de 10 anos, ultrapassando os 9
anos, agora, estabelecidos no Brasil. Em 23 paises era de 9 anos e em 6 paises — como no
Brasil, na época da coleta de dados, Antilhas Holandesas, Aruba, Bolivia, Chile e Republica
Dominicana — era de 8 anos de duragdo. Logo, esses dados, segundo Campos (2007, p.3),

reforcam o argumento de que, do ponto de vista de uma politica educacional
inclusiva, a decisdo de estender para nove anos a duragdo do ensino fundamental e,
portanto, também ampliar para nove anos o ensino definido legalmente como
obrigatdrio, deve ser considerada como um avancgo, no contexto da realidade latino-
americana.

Entretanto, os discursos politico, econdmico e educacional, ao considerar como um
avanco no contexto da realidade educacional entre os paises da América Latina o tempo
estendido para o Ensino Fundamental, tinham como intencéo buscar e comprovar argumentos

e motivos coerentes e suficientes para implantacdo do EF de nove anos no pais. O primeiro

19 Essas informagBes referem-se a época da coleta de dados pelos organizadores do documento

OREALC/UNESCO(2007).
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motivo refere-se & medida de inserir um ano a mais de escolarizagdo no inicio do EF, ao
incluir, nessa etapa, a pré-escola, porque isso ja vinha sendo adotado em muitos municipios
brasileiros. O outro se refere a intencéo de ampliar os anos iniciais do EF de quatro para cinco
anos como sendo um avango no contexto da realidade brasileira e uma democratizacdo do
acesso de todos ao ensino obrigatorio.

Questdes como essas podem ter sido alvo de mudangas estruturais na educacdo
brasileira; porém, com uma analise mais apurada, percebe-se que o fato de se acrescentar um
ano no inicio, e ndo no final do EF, é motivado por uma opcao politica, cuja escolha se
justificou pelo fato de ser mais caro manter o aluno nos anos finais do EF ou tornar
obrigatorio o Ensino Médio, ja que uma grande parte dessa faixa etaria estaria fora da escola.
Ao lado disso, as estatisticas brasileiras mostravam que uma grande maioria das criancas de
seis anos ja era atendida na pré-escola ou na classe de alfabetizacéo.

Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2000) e do Censo
Demogréfico do ano de 2000, contribuem para respaldar a opc¢ao politica em acrescentar mais
um ano ao inicio do Ensino Fundamental. No referido Censo Demogréafico é constatado que
das 6.739.018 criangas que compdem o grupo de idade de 5 e 6 anos, 71,5% , que equivale a
4.816.385, ja frequentavam a escola. Constatou-se, ainda, que 24,8%, equivalente a 1.195.245
criangas, ja estavam no EF, sem mencionar as que ja estavam na pré-escola e classe de
alfabetizacéo, que correspondia a um total de 3.621.140 criangas com 5 e 6 anos de idade.

Isso evidencia que ndo haveria problemas em antecipar a entrada dessas crian¢as no
EF, pois uma grande parte das que adentravam as escolas publicas e privadas ja frequentavam
as pré-escolas e classes de alfabetizacdo. O que também pode ser percebido nos dados do
Censo Escolar do ano de 2000, realizado pelo MEC/ INEP/SEEC, os quais constam que nas
Classes de Alfabetizacdo foram matriculadas 674.044 criangas, destas, 1.177 matriculadas em
escola federal, 24.594 em estadual, 401.666 em municipal e 246.607 em escola privada.

Do total de matriculas na Classe de Alfabetizacdo, 470.053 eram criancas entre 4 a 6
anos de idade. Logo, considerando o censo de 2000, quase um terco das criancgas, 203.991, ja
adentrava a escola obrigatéria aos seis anos de idade, entdo ndo haveria problemas ou
dificuldades para inserir as criangas de seis anos no Ensino Fundamental.

Para o MEC, grande parte dos paises da América Latina j& possuia, ha décadas, um EF
com duracdo de doze anos, por isso que 0 aumento do tempo de ensino obrigatdrio ndo seria
uma novidade na educacdo brasileira. Essa ampliacdo, para o Ministério da Educacdo,
aconteceu de forma gradual, uma vez que desde a Lei n°® 4024/61 ja se estabelecia quatro anos

de obrigatoriedade de ensino. Foi com o Acordo de Punta Del Este e Santiago que o governo
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brasileiro assumiu a obrigagdo de ampliar sua duracdo de ensino de quatro para seis anos.
Com isso, a Lei n° 5692/71 passa para oito anos de estudo, envolvendo o primério e o ginasial
no primeiro grau de ensino (BRASIL, 2004). Entdo, em 06 de fevereiro de 2006, — por
intermédio da Lei n° 11.274, o Brasil institui 0 Ensino Fundamental de nove anos de duracéo
com a incluséo das criangas de seis anos de idade.

A Lei n® 11.274/ 2006, ao instituir o EF de nove anos para todos os sistemas, altera
artigos da LDB n° 9394/96 que estabelece a matricula das criangas com seis anos de idade no
EF. Com isso, a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental passam a ter novas configuragdes

(ver Quadro 1) em relacéo a faixa etéaria das criancas e a duracao dessas etapas de ensino.

Quadro 1 - Organizacéo das etapas no Ensino Fundamental de Nove Anos no Brasil.
ETAPA DE ENSINO FAIXA ETARIA PREVISTA DURAGAO

Educacao Infantil até 5 anos de idade

Creche até 3 anos de idade

Pre-escola 4 e 5 anos de idade
Ensino Fundamental Até 14 anos de idade 9 anos
Anos Iniciais de 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos Finais de 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: Dados retirados pela pesquisadora no Parecer CNE/CEB n° 6/2005.

Para o Ministério da Educacdo, essa reorganizacdo (Quadro 1) teria como proposito
aumentar a média de anos de escolarizacdo e 0 maior tempo de insercdao de todas as criangas
com seis anos de idade para dentro do espaco escolar. Entdo, o que nos cabe agora é refletir
acerca dessa opcdo adotada pelo Brasil de incorporar o Ultimo ano da pré-escola no primeiro
segmento do EF. (CAMPOS, 2007).

Para o discurso politico-econémico e educacional, ndo haveria problemas ou
dificuldades ao se inserir um ano no inicio, incluindo as criangas de seis anos no EF, pois
essas criancas ja eram atendidas na pré-escola e nas classes de alfabetizacdo. Além disso,
estaria de acordo com o exposto no Artigo 211 da Constituicdo (1988), a qual estabelece que
0s Municipios atuem prioritariamente no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil.

Partindo disso, a Unido propde na Constituicdo Federal emendas com o intuito de
redimensionar a politica de financiamento da Educacdo Basica, de transferir responsabilidade
para os Estados e Municipios e se afastar minimamente dessa funcdo. Entdo, o governo

promulgou a Emenda Constitucional n® 14/1996, criando o Fundo de Desenvolvimento do
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Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), por intermédio da Lei®® n°
9424/96, de 24 de dezembro de 1996, na perspectiva de garantir equalizagéo de oportunidades
educacionais e padrdo com minima qualidade de ensino por meio da funcédo redistributiva e
supletiva: financeira e assisténcia técnica aos Estados e Municipios.

O FUNDEF redefiniu a politica de financiamento na Educacdo Bésica e permitiu a
transparéncia na aplicagdo dos recursos destinados & manutencdo e desenvolvimento do
ensino, no caso ao Ensino Fundamental, e a valorizacdo dos profissionais do magistério. No
entanto, a referida Emenda deixa de fora do computo dos recursos a Educacdo Infantil, o
Ensino Médio, a Educacédo de Jovens e Adultos e a Educacéo Profissionalizante. (MOREIRA;
LARA, 2012).

Entdo, considerando que isso traria obstaculos para alcancar o propdsito estabelecido
pelo FUNDEF, a universalizacdo do EF e a melhoria na qualidade de ensino, ocorreram lutas
e embates politicos envolvendo setores organizados e educadores em prol da reforma de uma
politica de financiamento da educacdo publica para atendimento de todos os niveis e
modalidades de ensino da Educacdo Basica. Assim, depois de varios estudos e debates,
reunides e audiéncias com as autoridades e sociedade civil, com vistas a uma nova proposta
de financiamento que atendesse da creche a educacao profissional nivel técnico médio, é
promulgada a Emenda Constitucional n°® 53/2006, que cria 0 Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEB),
regulamentado pela Lei n® 11.494/2007.

Isso tudo nos aponta outro aspecto nesse discurso politico-econémico e educacional
quanto a idade de ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental. Ao pressupor que 0
antigo FUNDEF s6 contabilizava as matriculas no EF para que 0s municipios recebessem 0s
recursos financeiros, muitos municipios, segundo Campos (2010, p. 10) passam a ver “nesse
mecanismo um incentivo a transferéncia de matriculas da pré-escola para a primeira série”.

Com isso, percebe-se uma ampliacdo de matricula no 1° ano, que passa a ser
obrigatdria, e uma reducdo do numero de criangas na pré-escola, considerada a ultima fase da
Educagéo Infantil. Em grande parte das escolas de Ensino Fundamental, “do dia para a noite”,
fecham-se turmas de Educacdo Infantil e abrem-se turmas de 1° ano do Ensino Fundamental,
uma vez que para 0s municipios brasileiros, o FUNDEF traria vantagens. Eles teriam recursos
financeiros para a manutengdo desse um ano no EF a mais na formagéo da crianga, e, ainda

reduzir as despesas municipais e liberar vagas para atender as criangas na Educacéao Infantil.

20 Cabe ressaltar que esta lei ndo esta mais em vigor. A lei do FUNDEF para consulta encontra-se disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9424.htm>. Acesso em: 20 mai. 2014.
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Cabe ressaltar que com a promulgacdo do FUNDEB seria desnecessario esse empurrar
as criangas para o primeiro ano, pois o referido Fundo atenderia toda a Educagéo Baésica.

Para a Unido, essa inclusdo foi também uma estratégia para obter mais beneficios
financeiros e posicionar-se melhor nas estatisticas internacionais com o aumento de acesso ao
Ensino Fundamental. Entretanto, esse acesso ndo é revelado pelas estatisticas brasileiras,
conforme dados do IBGE (2013, p.118), Gréfico 1, o que merece uma atencao.

Gréfico 1 - Taxa de Frequéncia bruta a estabelecimento de ensino da populacdo residente,
segundo grupos de idade no Brasil - 2002/2012.

212
1.7

0a3anos 4a3anos 6a 14 anos 15a 17 anos

. 2002 (1) I:l 2012

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2002/2012.
(1) Exclusivo a populagdo rural de Ronddnia, Acre, Amazonas, Roraima, Para e Amapa.

Fonte: Dados retirados pela pesquisadora na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - IBGE (2013)

Os dados apresentados no Grafico 1 revelam que ocorreu um crescimento no acesso ao
sistema educacional brasileiro na Gltima década, porém, mesmo com a ampliacdo do EF,
tornando obrigatdria a entrada da crianga com seis anos, esse crescimento ainda ndo atingiu
100% de frequéncia em todas as etapas da Educacdo Basica. Isso é evidenciado também na

Regido Sul, conforme dados apresentados na Tabela 2.
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Tabela 2 - Taxa de frequéncia bruta em estabelecimento de ensino segundo grupos de idade
na Regido Sul do Brasil — 2002/2012

Taxa de frequéncia bruta a estabelecimento de ensino da
Grandes Regifes, Unidades da populacdo residente (%)
Federacéo e Regifes Metropolitanas Grupos de idade

Total 0a3 4a5 6al4 | 15a17 | 18a24 | 25 anos
anos anos anos anos anos ou mais

Sul 26,1 30,3 71,0 98,3 81,7 29,8 3,8

Parana 26,5 26,7 72,3 98,2 81,4 29,2 3,9

Regido Metropolitana de Curitiba 27,2 30,7 75,7 97,1 77,8 31,2 4,7

Santa Catarina 26,7 34,8 81,4 99,2 80,0 30,6 3,7

Rio Grande do Sul 25,4 31,4 62,4 98,0 83,1 30,0 3,8

Regido Me”g'f:g;'rza”a dePorto | »64 | 285 | 570 | 971 | 838 | 3238 47

Fonte: Organizado pela pesquisadora conforme dados retirados na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(IBGE, 2013).

Considerando os dados apresentados e as discussGes empreendidas até o momento,
cabe apresentar uma reflexdo: serd que a opcao foi realmente um prolongamento do ensino ou
de uma antecipacdo da entrada das criancas de seis anos de idade que ja estavam sendo
atendidas na Educacéo Infantil?

Partindo do exposto no documento da Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos
(UNESCO, 1990), ficam claras as implicacdes subjacentes a referida segunda opcao.

A educacdo bésica para todos depende de um compromisso politico e de uma
vontade politica, respaldados por medidas fiscais adequadas e ratificados por
reformas na politica educacional e fortalecimento institucional. Uma politica
adequada em matéria de economia, comércio, trabalho, emprego e salde incentiva o
educando e contribui para o desenvolvimento da sociedade. (UNESCO, 1990).

A escolha pela ampliacdo de oito para nove anos de escolarizacdo teve implicacdes
guanto ao fortalecimento da defesa de uma escolarizacdo precoce de carater compensatorio e
preventivo do fracasso escolar, tendo em vista o desenvolvimento de uma nagéo. Isso,
segundo Barbosa et al. (2012), trouxe a tona diferentes questdes e argumentos de que um
projeto organico de educacdo para a formacdo de cidadaos, incluido em um projeto de Nacao,
pode modificar parcialmente o sistema de ensino sem avaliar e analisar as implica¢fes que
essas mudancas terdo na vida das pessoas e dos projetos educacionais.

Nessa perspectiva, as autoras elencam algumas indagagdes que precisam ser
problematizadas se o que se quer é realizar de modo consciente essa inovagao: “qual o projeto
educativo que temos e queremos para a escola brasileira, considerando a aprendizagem e a
formagdo cidada em um projeto de nagdao de longo prazo?”; “por que apressar o ingresso das

criangas pequenas no mundo adulto?” (BARBOSA et al., 2012, p.11).
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Muitos foram os discursos sobre a implantacdo do EF de 9 anos, alguns contrarios e
outros favoraveis ao ingresso da crianga com seis anos de idade. A implantacdo dessa nova
organizacdo de ensino alterou a estrutura estabelecida e colocou em duvida as certezas de
gestores educacionais, professores, diretores, pedagogos e pais quanto ao que se conhecia
sobre a crianga de seis e sete anos que ingressava na antiga primeira série. (STURION, 2010).

Essa ampliacdo trouxe muitas controvérsias no campo educacional, como apontam
Craidy & Barbosa (2012, p.25-26) que “ao propor a matricula obrigatdria” de criangas de seis
anos, essa se centrava em ‘“uma politica afirmativa de direito subjetivo a educagdo”. Ao
ampliar, segundo as autoras, havia a intengdo de “oferecer maiores oportunidades de
aprendizagens”, “escolarizacdo obrigatoria”, ja que as criangas, ingressando mais cedo,
poderiam “prosseguir seus estudos, alcangando maior nivel de escolaridade”. Assim,
utilizando a afirmacéo das autoras, “¢ obvio que nenhum brasileiro pode ficar indiferente ou
se colocar em oposicdo direta a esta ideia. Foi nela que provavelmente pensaram 0s
legisladores ao votarem tal projeto de lei”.

Dando continuidade ao processo de gestdo administrativa dessa nova organiza¢ao no
EF, o Conselho Nacional de Educacdo/Camara da Educacdo Basica (CNE/CEB)*, como
6rgdo normativo do Sistema Federal de Ensino, com atribui¢des conferidas por Lei Federal,
emite orientacbes que normatizam a ampliagéo, elucidando implica¢cbes administrativas e
pedagogicas, principalmente, quanto a data de ingresso e matricula das criangas de seis anos.

Em consonancia com a normatizacdo do CNE/CEB, o MEC elaborou e publicou
documentos orientadores com a finalidade de ampliar o debate acerca dessa nova organizacao
de ensino e subsidiar a organizacdo do trabalho pedagdgico no novo EF. Entretanto,
destacando Correa (2007), embora o MEC tenha se preocupado com essa questao, 0s sistemas
de ensino pareciam ndo ter condi¢des — ou vontade politica — para uma preparacdo de sua
estrutura que possibilitasse um minimo de qualidade antes que a implantacdo do EF de 9 anos
ocorresse. Alias, utilizando-nos das palavras de Correa (2007, p.7) “deve-se lembrar de que
esta parece ser uma regra em nosso sistema educacional: primeiro sanciona-se a lei, depois se
corre atrds de sua viabilizacdo e, enquanto isso, alunos e professores sdo, em geral, 0s que
mais sofrem durante os periodos de ‘transicao’”.

Essa nova organizagéo do ensino desencadeou, no interior das escolas e universidades,

uma atencédo ao redimensionamento da Educagéo Basica, como destaca Flach (2009, p.516):

21 0 Conselho Nacional de Educacio/Camara da Educacio Basica é “responsavel pela normatizagio e definicio
das politicas publicas em educagdo, juntamente com o Ministério da Educacdo, suas diretrizes devem ser
obedecidas em todo territorio Nacional.” (PARANA, 2012, p.7).
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[...] pde de forma explicita a preocupagdo em garantir um maior nimero de criangas
no contexto escolar, mas também expde a necessidade de rever a organizacdo do
sistema educacional brasileiro, para que a presente proposta se efetive na realidade
material e ndo se torne como tantas outras, mera previsdo legal sem efetividade
pratica.

Diante disso, pesquisadores desencadearam estudos, pesquisas e discussdes acerca da
infancia e criancga presentes nos anos iniciais; do processo de escrita e leitura; da organizagéo
da escola em seus tempos, espacos, mobilidrios, materiais e brinquedos pedagdgicos; da
organizacdo do trabalho pedagogico e da formacgdo de professores para 0s anos iniciais do

Ensino Fundamental, pois eram questdes emergentes, como destaca Campos (2007, p.5):

Rever os referenciais pedagdgicos, implantar ciclos de aprendizagem, evitar a
repeténcia precoce, garantir a formacdo em servigo dos professores de forma a
assegurar uma transicdo suave para as criangas, produzir materiais didaticos
apropriados, suprir as escolas com 0s recursos materiais pedagdgicos adequados,
tudo isso se torna mais urgente nesse momento.

Surgem, entdo, importantes indagaces no campo educacional, quanto a inclusdo das
criangas de seis anos que exige da escola novas préaticas pedagdgicas; se a crianga de seis anos
deixa de ser crianca ao ser incluida no Ensino Fundamental; se o curriculo para o 1° ano sera
0 mesmo do ultimo ano da pré-escola; se ha um corte etario para ingresso no primeiro ano.
Com isso, desencadeiam-se outros desafios para o Brasil: o de apresentar uma qualidade na
oferta da Educacdo Basica e o de repensar uma proposta educacional tanto para a Educacao
Infantil como para o Ensino Fundamental de 9 anos. E na sequéncia, traz para o interior da
escola dos anos iniciais a necessidade de elaborar uma proposta pedagdgica que considere as
criangas de 6 anos que adentram o EF e aquelas que ja estavam, com vistas a reconhecer e
respeitar as especificidades da infancia e as caracteristicas do desenvolvimento da crianca em

seus aspectos fisicos, psicologicos, intelectual e social.

2.2 UMA BREVE TRAJETORIA DA IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL
DE 9 ANOS NO ESTADO DO PARANA

As discussdes, em nivel nacional, a respeito da implantacdo do EF de 9 anos permitiu
alguns posicionamentos contrarios e outros favoraveis ao ingresso da crianga com seis anos de
idade, revelando uma maior preocupacdo com 0 ingresso e a escolarizacdo dessas criancas.
Entretanto, a preocupacdo que nos é mais evidente, refere-se aos desafios que séo colocados

as escolas quanto a sua organizacdo, a formacéo de professores e ao curriculo.



46

Partindo dessa inquietacdo, no Estado do Parand”’, pais, professores, gestores de
educacdo, diretores de instituicBes de ensino e representantes de segmentos® sociais
empreenderam debates sobre a implantacdo do EF de 9 anos, especificamente em torno da
definicdo do corte etario para ingresso no primeiro ano. Essas discussdes tornaram o Estado
do Parana®* um espaco de debates e reflexdes sobre essa nova organizacao de ensino.

O Conselho Estadual de Educacdo do Parana (CEE/PR), dentro de suas atribui¢des
como orgdo normativo do sistema estadual de ensino, emitiu normatizacfes para implantacao
do EF de nove anos no Estado do Parana. No entanto, com a promulgacdo do Parecer
CNE/CEB n° 6/2005 e da Deliberacdo n° 03/06-CEE/PR, desencadearam-se situacgoes
conflitantes de entendimento sobre a idade limite de matricula para o primeiro ano do EF no
Parana. O CEE/PR, por meio da Deliberacdo n°03/06, no artigo 12, institui o chamado corte
etario, substituindo a expressao, inicio do ano letivo, estabelecido pelo CNE, que fixou a data
1° marco. Essa Deliberacdo determina que para a matricula de ingresso no 1° ano do EF de 9
anos, a crianca devera ter seis anos completos ou a completar até 1° de margo do ano letivo
em curso. Entretanto, segundo Amaral (2008, p.15) essa definicdo “embora tenha sido
elaborada num processo democratico, e estivesse amparada nos preceitos da legislacédo
nacional”, desencadeou “polémicas e recebeu criticas por parte de alguns segmentos da
sociedade que defendiam o ingresso da crianga com cinco anos no ensino fundamental”.

Diante de controvérsias sobre a data limite ou idade de corte para a matricula no EF de
9 anos, algumas instituicdes de ensino, no ano de 2007, solicitaram, judicialmente, que a data
de corte fosse ampliada de 1° de marco para 31 de dezembro. Surgem entdo, muitos mandatos
de seguranca interpostos pelas escolas particulares ou pelos pais de alunos, com emissao de
liminares autorizando a matricula de criangas de cinco anos.

O CEE/PR, como resposta ao questionamento sobre o termo inicio do ano letivo,

apresenta o Parecer CNE/CEB n° 5/2007, em que o relator Murilo Hingel esclarece:

Com efeito, tm chegado & Camara de Educagdo Basica muitas questdes sobre o
corte de idade, matéria ja superada e esclarecida em outros Pareceres e Resolugdes
da Cémara de Educagdo Basica. De fato ndo deve restar divida sobre a idade
cronoldgica para o ingresso no Ensino Fundamental com a duracdo de nove anos: a

22 Estado onde reside a pesquisadora desta investigacdo. Para a definicdo do problema desta pesquisa teve-se
como pano de fundo as especificidades da implantacdo do EF de 9 anos no Estado do Parana.

2 Referem-se aos Técnicos da SEED/PR, membros do CEE/PR e representantes da UNCME, UNDIME,
FEIPAR e SINEPE.

24 Os trabalhos investigativos de RODHEN, 2006; AMARAL, 2008; MORO 2009; MOYA, 2009; OLIVEIRA,
2009; MAREGA, 2010; TENREIRO, 2011, pesquisadores paranaenses, destacam as distor¢Bes, as
desinformacdes e as insegurancas diante das determinac¢Ges nacionais e estaduais para a implantacio do EF de 9
anos no estado do Parana.
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crianga necessita ter seis anos completos ou a completar até o inicio do ano
letivo. Pode-se admitir outra interpretacdo diante de um texto tdo claro? Serad que
alguém pode alimentar alguma ddvida sobre o que significam seis anos completos
ou a completar no inicio do ano letivo? Sera que a tolerancia até o inicio do ano
letivo pode ter dupla interpretacdo? (BRASIL, 2007, grifos do autor).

Logo, o CEE/PR encaminhou todas as a¢Ges cumprindo o que previa a legislacédo
nacional, ndo se constituindo violagdo da competéncia legislativa ou inconstitucionalidade.
Entdo, segundo Amaral (2008, p.15), para o CEE/PR, “a idade cronoldgica fixada para o
ingresso no Ensino Fundamental ndo foi definida aleatoriamente, mas pautada em
pressupostos pedagdgicos que visam o respeito as especificidades da infancia, o direito da
crianga a viver essa infancia e o direito a Educagao Infantil”.

Mesmo diante de todos os argumentos apresentados pelo CEE/PR, o Ministério
publico do Parana emitiu a Liminar®® n° 402/2007 de Acéo Civil Publica, que assegurou as
criancas que completassem seis anos durante o ano letivo que também fossem matriculadas no
primeiro ano do EF. Entdo, o CEE/PR, cumprindo a obrigatoriedade, expediu a Deliberacdo
n°02/07, que alterou o artigo 12 da Deliberacdo n° 03/06-CEE, com a seguinte redagéo:

Art. 12 - Para matricula de ingresso no 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos de
duragdo, o educando deverd ter 6 (seis) anos completos ou a completar no inicio do
ano letivo.

Paragrafo tnico - Atendida a matricula dos alunos com 6 (seis) anos completos, ou a
completar no inicio do ano letivo, admite-se, em carater excepcional, 0 acesso ao
ensino fundamental de criancas que completem seis anos no decorrer do ano letivo,
desde que atendidos os seguintes requisitos:

a) termo de responsabilidade pela antecipacdo da matricula da crianga, assinado
pelos pais ou responsaveis;

b) explicitacdo no Regimento Escolar;

c) proposta pedagdgica adequada ao desenvolvimento dos alunos;

d) comprovacéo da existéncia de vagas no estabelecimento de ensino.

O paragrafo Unico dessa deliberacdo revela que somente apds terem sido atendidas as
criancas de seis anos poderiam ser atendidas as criangas de cinco, desde que resguardados 0s
requisitos elencados. A definicdo sobre a idade de ingresso no primeiro ano ficaria sob a
responsabilidade das redes publicas e privadas de ensino e dos responsaveis pelas criangas.

No final de 2008, foi realizada uma consulta ao CEE/PR, pois a nova redacao expressa
na Deliberacdo n° 02/07, em atendimento a um pedido da justica, tinha aplicacdo legal
somente para 0 ano de 2008. Logo, ela ndo se aplicaria para o ano de 2009 e também né&o
revalidava a Deliberacdo n® 03/06-CEE/PR. Mediante isso, reaparecem as ddvidas quanto a

data de corte etario para matricula no primeiro ano. Entdo, o CEE/PR expede a Deliberagdo n°

% Esta Agdo Civil “est ainda dependente de julgamento do mérito”. (PARANA, 2012, p.4).
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02/08, que apresenta as normas para a matricula no 1° ano do Ensino Fundamental de nove

anos a partir do ano letivo de 2009, com a seguinte redagéo:

Art. 1° A matricula de criangas no 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos sera
aos seis anos de idade completos no inicio do ano letivo.

Paragrafo Unico - SituacGes distintas ao disposto no caput deverdo ser encaminhadas
para Parecer deste Conselho.

O CEE/PR, mesmo elaborando orientacdes legais que asseguravam o ingresso no 1°
ano do EF as criancas que completariam seis anos no inicio do ano letivo, considerou o ndo
deferimento da decisdo final na Agdo Civil Pablica. Com isso, suspende a Deliberacdo n°
02/08, permanecendo a Deliberacéo n° 02/07 em vigéncia para o ano letivo de 2009.

Ao lado disso, a Assembleia Legislativa do Estado do Parana, aprova a Lei n° 16.049
de 19 de fevereiro de 2009, que dispbe o direito a matricula, no 1° ano do Ensino
Fundamental de 9 anos, para toda crianca que completar 6 anos até o dia 31 de dezembro do
ano em curso. Amplia-se entdo o periodo para a realizacdo do corte etario: até 31 de
dezembro para o ingresso no EF e institui a possibilidade de que todas as criangas com cinco
anos de idade frequentem o primeiro ano do EF de 9 anos e ndo a Educacéo Infantil.

Com a promulgacédo da Resolugédo n® 01/2010-CNE, que definia a data de 31 de marco
para a matricula no primeiro ano, da Resolugdo n® 06/2010-CNE, que impedia a matricula no
primeiro ano com idade inferior a seis anos e da Resolucdo n° 7/2010-CNE, que fixou as
Diretrizes Curriculares para o EF de 9 Anos, as davidas e questionamentos novamente foram
deflagrados no Estado do Parana. Ainda mais que se encontrava em vigor a lei estadual e a
liminar, que tornava a situacao aparentemente conflitante, como explicita o CEE/PR:

Por um lado um dispositivo legal, em lei federal, assegurando o direito aos pais para
que seus filhos permanecam na educacdo infantil no ano em que completarem 6
anos de idade e, por outro lado, uma lei estadual e uma liminar em Acdo Civil
Pdblica, permitindo, assegurando o direito aos pais para a matricula no ensino
fundamental de crianga que complete 6(seis) anos até o final do ano letivo em curso.
(PARANA, 2012, p.6).

No final do ano de 2012, o CEE/PR emite o parecer n° 03/12 resultado de uma
consulta realizada pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais do Parana (UNDIME/PR)
sobre a matricula inicial das criangas que ingressariam, no ano de 2013, no EF de 9 Anos.

No referido parecer o CEE/PR afirma que por se tratar de matricula com idade inferior
a 6 (seis) anos no EF constitui-se um direito assegurado aos pais e ndo uma obrigacdo

constitucional. Cabe aos pais, tdo somente a eles, decidirem se querem ou ndo exercitar esse
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direito de matricula no EF ou de permanéncia por mais um ano na pré-escola. Desejo este
manifestado pelos pais e que o Poder Pablico Municipal ou Estadual ndo pode lhe negar, uma
vez que se trata de direito assegurado pelas liminares ou decisdes judiciais e pela Legislacdo
vigente no Estado do Parana. O CEE/PR deixa essa opg¢do de escolha exclusiva aos pais ou
responsaveis, ndo podendo ser imposta por qualquer autoridade ou outro 6rgdo. Entéo, emite

orientacdo aos 6rgdos responsaveis pela educacdo municipal na organizacdo de matriculas:

a) efetuarem compulsoriamente a matricula no primeiro ano do ensino
fundamental de todas as criangas com 6 (seis) anos completos ou a completar
esta idade até a data de 31 de marco do ano letivo em curso;

b) matricularem as criangas que completem 6 (seis) anos apds 31 de margo na pré-
escola, se 0s pais ou responsaveis ndo manifestarem expressamente seu desejo
de matricula no ensino fundamental;

c) matricularem no primeiro ano do Ensino Fundamental, as criancas que
completem 6 (anos) de idade ap6s 31 de marco ateé 31 de dezembro e desde que
haja manifestacdo expressa dos pais ou responsdveis, sem imposicdo de
qualquer restricdo ou inexisténcia de vagas. (PARANA, 2012, p.7-8, grifos do
autor).

Evidencia-se assim que os documentos legais que, até o momento, orientam a
matricula no 1° ano do EF de 9 anos no Parana refere-se a Lei Estadual n® 16.049/09,
condicdo assegurada pela Liminar Judicial n® 402/297, e a Resolu¢do CNE/CEB n°07/2010.

No ano 2014, foi impetrada a Acdo Civil Publica ajuizada pelo Ministério Publico
Federal dos estados do Paran4, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Essa Acéo Civil®® da
Regido Sul consiste na reavaliacdo dos critérios de admissdo dos alunos ao primeiro ano do
EF para que seja garantido o acesso de criangas com seis anos incompletos até dezembro do
ano de ingresso, desde que comprovem capacidade intelectual mediante avaliacdo
psicopedagdgica®’. Essa Acdo Civil estipula 0 ano letivo de 2015 para que os trés estados
organizem estruturalmente seus sistemas de ensino para atender o direito em questéo.

Para os sistemas de ensino no Parana a mudanca ndo sera tdo significativa, pois a

entrada antecipada da crianca com cinco anos de idade ja vem ocorrendo nas instituicdes

% A Acdo Civil da Regido Sul acdo suspende a legalidade da Resolucdo n° 01/2010 e a Resoluc&o n° 06/2010,
ambos do CNE/CEB, com o enfoque de que a data de corte nas referidas resolucdes ndo se pauta em critérios
pedagdgicos, mas que se orienta por critérios essencialmente burocraticos, visando a facilitagdo organizacional
dos sistemas de ensino.

" No que tange a avaliacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional em seu Artigo 24, Inciso II,
determina que a “classificagdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental, pode ser
feita”. E a Deliberagdo n° 09/01 do CEE/PR, em seu Artigo 22, Paragrafo Unico, determina que “fica vedada a
classificagdo para o ingresso na primeira série do Ensino Fundamental”.
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pUblicas e privadas nos municipios paranaenses. O que causar4 um maior impacto®® sera a
insercdo de uma avaliacdo psicopedagdgica®® para “medir” a capacidade de criancas com seis
anos incompletos no inicio do ano letivo para ingresso no primeiro ano do EF de 9 Anos.

Esta retrospectiva da trajetdria da implantacdo do EF de 9 Anos no Estado do Parana
evidenciou a mobilizacdo de secretarios municipais de educacdo, diretores, pedagogos,
professores e familias, quanto a essa nova organizacéo de ensino, quanto ao funcionamento da
educacdo e a qualidade de ensino, especialmente, as “politicas e praticas pedagogicas e sua
adequacdo a faixa etaria das criangas.” (KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011).

Nosso objetivo ao apresentar a situacdo posta no Parana é termos posicionamentos
reflexivos quanto a I6gica dessa implantacdo: se ndo estaria retirando direitos essenciais da
crianca: aprender e se desenvolver vivenciando sua infancia nos Anos Iniciais; bem como a
organizacdo do trabalho pedagdgico que respeite esses direitos as criangas ingressantes no
primeiro ano. Poderiamos entdo dizer, a partir de Correa (2007), que essas sdo questdes
centrais referentes a qualidade de ensino as criancas que permanecem na El, as criancas de
sete, oito, nove e dez anos que ja estdo no EF de 9 anos e aquelas que ingressardo nessa etapa

de ensino.

8 A partir das ponderacdes realizadas nesta secdo, depreende-se que a partir da legislacdo educacional e/ou
juridica ja analisada, o0 que determina o ingresso no primeiro ano € a idade cronolégica e ndo os conhecimentos
que a crianca ja possui se constituirem critérios de avaliacdo para matricula no referido ano de escolarizacéo.

% Qutro aspecto refere-se a0 exposto no Artigo 12 da referida LDB, pois nesse artigo defende-se que cada
escola, respeitando as normas comuns e as dos seus sistemas de ensino, elabore e execute sua proposta
pedagdgica. A partir disso, compreende-se que ndo existem, nacionalmente, pardmetros ou critérios definidos
como pré-requisitos para que uma crianga, por meio de uma avaliagdo — “prova de admissdo” ou
“vestibularzinho” —, seja considerada apta para ingressar no primeiro ano dessa etapa de ensino. Por outro lado,
essa situacdo podera desencadear no interior de cada escola um processo classificatorio, ou, ainda, no interior de
cada Estado, um “ranking” de aprovagdes.
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3 INFANCIA, CRIANCA E LINGUAGENS NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE 9 ANOS: O CAMINHO TEORICO

3.1 CONCEPCOES DE INFANCIA E CRIANCA: UM REPENSAR NA ESCOLA DE
ANOS INICIAIS

Pensar a infancia e a crianca para além da educacdo infantil é o que se propde a
discutir nesta secdo. Isso porque, se queremos que as criancas vivenciem de forma plena e
efetiva sua infancia, € imprescindivel compreendermos o lugar reservado a crianca e a
infancia nos anos iniciais do ensino fundamental.

A histéria da infancia percorreu inimeros caminhos, todos relacionados com as
concepcdes que se tinha sobre a crianca e a sociedade de cada época. Portanto, existem muitas
premissas sobre infancia e crianca construidas ao longo do tempo e espaco que se tornou parte
de nosso contexto tedrico ou imaginario. Por um lado, premissas em que a crianga, ora era
percebida como adulto em miniatura, incapaz, fragil, ora como sujeito de direitos. Por outro,
tecidas na reconstrucdo dos relacionamentos e das atitudes que os adultos tiveram com elas —
hierarquia e superioridade —, deixando-as relegadas a um segundo plano, principalmente no
direito a educacio. (ARIES, 2006).

O reconhecimento da educacdo como direito da crianca — na idade compreendida entre
0 nascimento e sua entrada no Ensino Fundamental —, como um dever do Estado e que a
sociedade tenha responsabilidade sobre essa educacdo, é recente no Brasil. Desse modo, 0
surgimento da escola para todos — definices e conceituacBes na escola publica — esteve
ligado a movimentos da Revolucdo Industrial e Revolugdo Tecnoldgica no pais. O que nos
revela que diante do cenario de reformas politicas, a histéria da educacdo sempre esteve
permeada por ideias pedagogicas que influenciaram o desenvolvimento da escola no Brasil.

Cabe destacar que, considerando a limitacdo que temos nesta secdo, ndo iremos
discorrer sobre os pensamentos pedagogicos, buscando entdo, avangar um pouco na historia.

A promulgacdo da Constituicdo Brasileira (1988) possibilitou a elaboracdo de uma
série de instrumentos legais, que garantiram os direitos das criangas brasileiras e a
implantacdo de uma politica nacional, como investimento social que considera as criangas
como “sujeitos de direitos, cidaddos em processo e alvo preferencial de politicas publicas
integradas.” (PARECER CNE/CEB n° 22/98).

A partir do ano de 1990, iniciou-se um processo de visibilidade da infancia e da

crianga, uma maior preocupacdo e estudos acerca das finalidades e objetivos da El e do EF.
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Justamente nesse momento no Brasil, coincidiu com a entrada de novas concepgdes tedricas
acerca da infancia e crianga, advindas da sociologia, da psicologia e da antropologia. Todas
essas ciéncias tinham como objeto a analise o confronto entre os determinantes histéricos,
sociais e culturais nas relagdes educativas na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais. Inicia-se
ai uma preocupacao por parte dos pesquisadores quanto aos estudos da infancia e da crianca a
perspectiva em compreender que todo e qualquer processo de relagdes educativas tem como
ponto de partida o referido confronto. INFORMACAO VERBAL®).

Com a passagem do século XX para o XXI, vivenciamos profundas mudancas nas
condicBes de trabalho e producdo da existéncia e da prdpria vida, com uma hiper-
racionalizacdo do tempo, do trabalho e da producdo, pois experienciamos a industrializacdo,
robotica, informatizacdo, virtualizacdo, globalizacdo. (SMOLKA, 2002). Desse modo,
Smolka (2002) ao descrever este contexto atual, ela apresenta um questionamento sobre qual
seria mesmo a duracdo da infancia e como se caracterizaria, trazendo a tona que “é nessas
condigdes que as criancas de hoje nascem e vivem. E dessas praticas que elas participam”
com diferentes modos, opinides, posi¢des e “vdo se apropriando das formas de pensar, de
agir, de significar. E é nessas praticas, ainda, que elas sdo nomeadas, acolhidas, ensinadas,
avaliadas, rotuladas, categorizadas [...].” (SMOLKA, 2002, p.122).

Contudo, considerando estes posicionamentos e esta contemporaneidade, Mello (2007,
p. 85-86) nos destaca que “vivemos uma ampliagdo sem paralelo na historia do tempo de
preparacdo para o trabalho, contraditoriamente vivemos um movimento de encurtamento da
infancia.”. Para a autora é como se o conceito de crianga como “forte e capaz de aprender,
deflagrasse uma compreensdo de que é possivel e desejavel apressar o desenvolvimento
psiquico da criancga, e, com isso, acelerar o progresso tecnoldgico”.

Essas reflex6es da autora nos inquieta tendo em vista a universalizacdo de acesso das
criancas de seis anos ao ensino obrigatdrio, o que, por um lado, seria um progresso, ao
possibilitar a ampliacdo de oportunidades educacionais no pais. Por outro, esses avangos
apontam desafios aos sistemas de ensino, especificamente as redes escolares, quanto a
organizacao das escolas, formacao de professores e curriculo. (CAMPQOS, 2007).

Desafios que a escola de nove anos estd convidada a repensar em uma proposta
pedagdgica, nessa organizacdo de ensino, que considere o curriculo, praticas, a crianca de
cinco e seis anos, constituida, hierarquicamente, por alunos, a infancia que adentra a escola de

anos iniciais com regras e normas estabelecidas, entre outros aspectos pedagdgicos. Convém

% Discussdes teoricas apreendidas na disciplina “Seminério de Dissertagdo I: Educagio e Infincia” ministrada
pela Profé Dr? Eloisa Acires Candal Rocha no Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da UFSC (2012).
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destacar que essas questOes levantadas nos possibilita retornar aos conceitos de “oficio de

crianga” e “oficio de aluno”, ja que, como afirma Marchi (2010, p.190):

estamos diante do enquadramento da crianga — ainda na primeira infancia — a papéis
institucionalmente prescritos. Ou seja, no centro nevralgico da “institucionalizagdo
da infincia”, visto como um movimento de invengdo e de racionalizagdo de
atividades para este periodo da vida. Trata-se, em resumo, do movimento da
construcdo social da norma moderna da infancia e do comportamento infantil.

Para Marchi (2010) o “oficio de aluno” pode ser definido antes de tudo como a
“aprendizagem das regras do jogo” escolar, uma vez que ser “bom aluno” ndo ¢ somente
assimilar conhecimentos, mas estar disposto a “jogar o jogo” da instituicdo escolar. 1SS0
significa estar disposto a exercer um papel que revela tanto o conformismo quanto a
competéncia. Assim, ser crianca na escola de anos iniciais, é , segundo Marchi (2010, p. 191-
192), “desempenhar ou exercer o papel social que ¢ atribuido a todos os que estdo na infancia.
Neste caso, o ‘oficio de crianga’ tem como sua principal expressao o ‘oficio de aluno’”.

Depreende-se entdo que para a crianca desempenhar esses oficios ndo seja tarefa
simples! Contudo, para Sarmento (2011, p.586) “é o papel social da crianga como aprendente
da escola publica que leva primordialmente a definicdo de comportamentos prescritos e
previstos em contexto escolar”. E esse papel de aprendente no processo de escolarizagdo, ato
fundamental na escola de anos iniciais que, segundo Sacristan (2005), transforma as criancas
em “seres escolarizados de pouca idade”.

Para Sacristan (2005, p.11) essa transformacdo de oficios “é uma constru¢ao social
inventada pelos adultos ao longo da experiéncia historica [...]” a partir dos discursos
relacionados as praticas de estar e trabalhar com eles. Para o autor, o “oficio de aluno”
configura-se em um modo de ser e estar na escola que “constitui uma caracteristica nas
sociedades modernas: ser escolarizado é a forma natural de conceber aqueles que tém a
condigdo infantil.” (SACRISTAN, 2005, p.14).

Diante do exposto, até este momento, cabe destacar que ndo somos contra a
escolarizacdo das criancas de cinco e seis anos de idade no EF, pois esse € um dos objetivos
dessa etapa de ensino: a formacdo basica do cidaddo, conforme prevé a LDB n° 9394/96,
sobretudo no Artigo 32 que especifica a necessidade do “desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo”.

Contudo, por um lado, somos contra a existéncia hegemoénica de um modelo
escolarizante que ainda domina todo o Ensino Fundamental. Um modelo que ao transformar

criangca em aluno desvela uma construgédo de um tipo de pensamento: sequencial, linear,
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formulado a partir de causas e efeitos. E, para isso, exige-se estratégias que aumentem a
atencdo focal através do controle, regras, corpo quieto e a mente reprodutora (BARBOSA et

al., 2012), ou seja, sd0 0s “corpos doceis e disciplinados™ **

que sdo formas reconhecidas pela
escola. Por outro lado, somos favoraveis a uma escolarizacdo que desenvolva propostas que
possibilitem as criancas o acesso as diversas formas de linguagem simbdlicas criadas pela
humanidade, de forma que possam ampliar suas experiéncias sociais e cotidianas por meio de
diferentes modos de ver, ler, compreender, registrar e expressar o0 mundo. Tudo isso de forma
ludica e significativa ao inserir-se no universo da cultura escrita. (BARBOSA et al., 2012).

Ao refletimos sobre essa realidade, concordamos com Sacristan (2005, p.20) ao
destacar que quando analisamos, refletimos, fazemos comentérios, ativamos um discurso e
“delimitamos o sentido que essa realidade adquire para nés na hora de pensar e agir nela ou
em relagdo a ela”. E com essa ideia que reiteramos a necessidade de compreender que, muitas
vezes, 0 conceito de aluno se apresenta tdo naturalizado na experiéncia cotidiana, t&o
determinante na realidade da escola, que ndo prestamos atencdo e ndo focalizamos a forma
particularizada que representa. Isso porque, segundo Sacristan (2005) a escola, ao criar toda
uma cultura em torno de como vemos e nos comportamos com a crianga, ndo percebe que a
categoria aluno é uma forma social de 0 menor® ser ou de viver a sua infancia e adolescéncia.

Assim, a partir das mudancas sociais contemporaneas se reconfiguram esses oficios, e
especialmente o oficio de crianca, uma vez que, como destacam Lima, Ribeiro e Valiengo
(2012, p.69), “as criancas, com seus desejos, necessidades e significacbes perante 0 mundo
repleto de aparatos tecnoldgicos atuais, ndo sdo as mesmas criancas que compunham as
geracOes precedentes”.

Nessa direcdo, considerando a diversidade e a desigualdade social e cultural presente
na sociedade brasileira, é possivel afirmar a existéncia de uma sociedade que congrega modos
distintos de organizacdo em seu interior, com contradi¢Ges proprias do sistema capitalista e
que geram configuracOes distintas de infancia, essa vivida pelas criangas em cada canto do
nosso Brasil. Tudo isso nos leva a se deparar com a existéncia de uma diversidade de modos
de conceber a infancia e a crianga (BARBOSA, 2009, 2012; LIMA; RIBEIRO; VALIENGO,
2012; MELLO, 2007, 2010; ROCHA, 2002; SARMENTO, 2004, 2007; PINTO, 2007
QUINTEIRO, 2009) presente também nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

1 Conceitos apresentados e discutidos por Michel Foucault ao afirmar que o espago escolar é como uma

maquina de ensinar, vigiar, hierarquizar e recompensar, fazendo uso de processos disciplinadores dos corpos
(vigiar, punir) para normatizar e homogeneizar os educandos. In: FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir:
nascimento da prisdo. Rio de Janeiro: Vozes, 20009.

%2 Sacristan (2005, p.12) utiliza a denominagdo “menor” porque para ele ¢ mais amplo do que crianca.
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Cabe ressaltar que mesmo considerando a relevancia dos estudos ja produzidos com
diferentes abordagens tedricas, ndo temos o propoésito, nesta se¢do, de historicizar as ideias
das concepcdes de infancia e crianca, mas situar alguns pressupostos, neste caso da Sociologia
da Infancia e da Teoria Historico-Cultural, que contribuem para e com nossas discussdes em

compreender como a crianga vive sua infancia na escola dos anos iniciais do EF.

3.1.1 A concepcao de infancia e crianca que emerge da Sociologia da Infancia

Na Convencao sobre os Direitos da Crianca (CDC), realizada na Assembleia Geral das
NagOes Unidas, em 20 de novembro de 1989, estabeleceu-se a Declaragdo dos Direitos da
Crianca, que constitui os direitos de protecdo, provisao e participacdo a todas as criancas. No
final do século XIX e inicio do século XX, surge um movimento, principalmente na Europa,
em ambito académico, que busca discutir e problematizar, no &mbito da Sociologia, a crian¢a
vista como sujeito de direitos e sujeitos sociais e histdoricos (ABRAMOWICZ, 2011,
NASCIMENTO, 2011; QUINTEIRO, 2009).

Esse movimento ganhou destaque tedrico e politico, tornou-se um campo de pesquisa
educacional, permeado por diferentes ciéncias da educacdo: psicologia, antropologia,
sociologia, filosofia, histdria e pedagogia, com vistas a articular contribuicdes teoricas para
compreender a crianca e a infancia nesse novo campo que emergia. (BORBA; LOPES, s/d).

As discussdes acerca da infancia como constituicdo do campo sociolégico ganharam
mais evidéncia no XIlI Congresso Mundial da Associacdo Internacional de Sociologia (ISA),
realizado em 1990 (Montandon, 2001) que disseminou uma nova Otica de estudos sobre a
infancia e a constituicdo do campo da Sociologia da Infancia. Segundo Quinteiro (2009, p.23)
inicia-se entdo, “um olhar caleidoscopico sobre a sociologia”. Um olhar com o objetivo de
“identificar a presenca da infincia no desenvolvimento do pensamento sociologico e
descortinar as razGes da sua gritante auséncia nas correntes classicas da sociologia”
(SARMENTO, 2000* apud QUINTEIRO, 2009, p.23).

Com esse novo campo emergente, Sarmento (2005, p.362) destaca a implementacao
de “conjunto de objectos socioldgicos especificos [...], bem como um conjunto de constructos

tedricos de referéncia e um conjunto de investigadores® implicado no desenvolvimento

% SARMENTO, Manuel. Ldgicas de accdo nas escolas. Lishoa, Instituto de Inovagdo Educacional. 2000.

% Alguns investigadores da Sociologia da Infancia, como Willian Corsaro, Alan Prout, Allison James, Chris
Jenks, J. Hockey, Régine Sirota, Cléopatre Montandon, Pia Christenses, Manuel Jacinto Sarmento e Manuel
Pinto se debrucaram sobre os estudos e as pesquisas nesse campo.
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empirico e tedrico do conhecimento”. Seguindo esses pressupostos no Brasil®*, os
pesquisadores® brasileiros fundamentaram suas pesquisas nas bases epistemoldgicas que
reconhecem a criangca como ator social e como coparticipante da pesquisa e de estudos
etnograficos. Eles tiveram para esse delineamento inicial, as publica¢fes dos artigos de Sirota
(2001), em lingua francesa, e de Montandon (2001), em lingua inglesa.

De acordo com Quinteiro (2009, p.25), Sirota pontuou teméticas fundamentais que
nortearam a estruturacdo da Sociologia da Infancia, como “a crian¢a como ator; a construcao
social da infancia; a construcdo de um imaginario social”’; bem como a “cultura da infancia, a
[...] construgdo cientifica do objeto — a crianga como varidvel em si —; rediscussdo das
variaveis cléssicas, e, ainda, sobre o uso de um novo objeto sociolégico”.

Montandon (2001) apresenta quatro grandes categorias tematicas: relacGes entre
géneros; relacdes entre criangas; criangcas como um grupo de idade; e os diferentes
dispositivos institucionais dirigidos as criangas. Para ela, a Sociologia da Infancia é uma
construcdo social especifica com cultura prépria, que merece ser considerada nos seus tragos
peculiares. Em consonancia, Quinteiro (2009, p.26) destaca a emergente “constru¢ao social da
infancia como um novo paradigma para o estudo da infancia, com énfase na necessidade de se
elaborar a reconstrugdo desse conceito marcado por uma visao ocidental de crianga”.

Para Montondan (2001) a Sociologia da Infancia contrapde o entendimento da infancia
concebida apenas por meio das perspectivas biologistas que se centravam somente na nogao
de desenvolvimento fisico e emocional. Tal no¢do remete a uma visdo de crianca como
“tabula rasa”, com incapacidade, passiva e sujeita as normas estabelecidas pelos adultos.
Compartilhando disso, Soares & Tomas (2004, p.139) apoiados em (Sirota, 2001) destacam
que foram entdo, precisamente as discussdes contra uma “concepg¢ao da infancia considerada
como um simples objeto passivo de uma socializacdo regida por institui¢fes, que vao surgir e
se fixar os primeiros elementos de uma sociologia da infancia”.

A partir disso, constitui-se a infancia como objeto sociolégico, com seus conceitos
proprios, com teorias e abordagens distintas. Com isso, segundo Soares & Tomas (2004,

p.139) os pesquisadores comecam a defender em seus pressupostos tedricos a concepgdo de

% No Brasil, a Sociologia da Infincia teve como marco inaugural a pesquisa intitulada “ As trocinhas do Bom
Retiro: contribuicdo ao Estudo Folclérico e Sociologico da Cultura e dos Grupos Infantis” que se referem a
cultura da infancia apresentada pelo socidlogo Florestan Fernandes (1920-1995). Esta pesquisa foi publicada no
livro Folclore e mudanca social na cidade de Sdo Paulo, de 1961 (QUINTEIRO, 2009). Encontra-se disponivel
em: As trocinhas do Bom Retiro: contribuicdo ao Estudo Folcldrico e Sociolégico da Cultura e dos Grupos
Infantis — Florestan Fernandes. Pro-posi¢cBes, v. 15. n. 1 (43) - janJ/abr. 2004, Disponivel em:
<http://mail.fae.unicamp.br/~proposicoes/textos/43-diversoeprosa-fernandesf.pdf>. Acesso em: 27 ago. 2013

% Investigadores no Brasil: Kramer; Quinteiro; Muller; Pereira; Delgado e Miiller; Pereira, Salgado e Souza;
Cerisara, entre outros.



57

“crian¢a como individuo activo na constru¢do das culturas infantis e das culturas do mundo
adulto, na valorizagdo das suas acOes e perspectivas, como meios indispensaveis para atribuir
a infancia o seu espaco social enquanto categoria ou grupo social”.

Esse entendimento implica em compreender, como afirma Sarmento (2004, p.20), que
a “identidade das criancas é também a identidade cultural, isto é, a capacidade de as criangas
constituirem culturas nao redutiveis totalmente as culturas dos adultos”.

A partir desses apontamentos e considerando a insercdo da crianga de 5 e 6 anos no EF
de 9 anos, podemos dizer que ha que se discutir o lugar que a infancia e a crianga ocupam na
escola de anos iniciais; ha que se considerar a criangca como sujeito social nas condicGes
propostas pela contemporaneidade; ha que se compreender que todo processo é dindmico e se
realiza diretamente com as interagdes sociais, histéricas e culturais, ja que nem sempre a ideia
de infancia existiu da mesma maneira.

Nessa direcdo, podemos repensar a infancia para além da Educacdo Infantil, inclui-la
na escola dos anos iniciais. Isso, porque como afirma Kramer (2006, p.810) “temos criangas,
sempre, na educacdo infantil e no ensino fundamental”. Contudo, concordamos com Craidy e

Barbosa (2012, p.33) quando nos diz que esse avanco conceitual ainda ndo esta presente:

[...] no curriculo e nas praticas do ensino fundamental. Assim, as criangas ao
chegarem as escolas sdo vistas e pensadas como alunos, pessoas que precisam
adquirir conhecimentos escolares, e ndo criancas que precisam consolidar
aprendizagens concretas e construir um pensamento simbdlico, estabelecer relag6es
entre suas experiéncias e os conhecimentos elaborados ao longo da histdria,
aprender a conviver, a dar sentido ao mundo, ter curiosidade com relacdo ao
conhecimento.

Em contrapartida, podemos dizer que com as ideias advindas do campo socioldgico, o
conceito de infancia e os estudos sobre crianga assumiram outra perspectiva, pois até entdo, a
crianga era estudada como um fenémeno interligado a familia e a escola, a partir dos valores
da sociedade adulta. Assim, ao mudar os modos de encarar os estudos da infancia, mudam-se
0s modos de analisar as relacGes sociais e, a partir de suas descobertas, questionar o
estabelecido e propor novas relagdes. Com isso, as criangas comecam a ser estudadas nos

espacos, nas relacdes e nas intera¢des sociais, sob uma nova perspectiva: a de olhar a crianca.

Crianga como um actor social portador da novidade que € inerente a sua presenca a
geracdo que da continuidade e faz renascer o mundo. As criangas, todas as criancas,
transportam o peso da sociedade que os adultos lhes legam, mas fazem-no com a
leveza da renovacgdo e o sentido de que tudo é de novo possivel. E por isso que o
lugar da infancia é um entre lugar (Bhabha, 1998), o espaco intersticial entre dois
modos — 0 que é consignado pelos adultos e o que é reinventado nos mundo de vida
das criancas — entre dois tempos — 0 passado e o futuro. E um lugar, um entre lugar,
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socialmente construido, mas existencialmente renovado pela accdo colectiva das
criancas. (SARMENTO, 2004, p.10).

Partindo da citagdo do autor supracitado, acreditamos que a perspectiva da Sociologia
da Infancia defende a compreensao da criangca ndo como um ser apenas inserido na sociedade,
pelo contrario, como uma crianga que constroi na interagdo com o adulto e com outras
criancas, seus modos de vida e suas culturas. A crianca como um sujeito ativo que, desde o
nascimento, modifica e € modificado pelo ambiente. Tudo isso nos leva a pensar sobre a
construcdo social da infancia presente na escola de anos iniciais.

Ao longo do século XX, quer no Brasil como em outras partes do mundo, a crianca foi
descrita como sujeito de direitos emergidos em contributos legislativos que desencadearam
politicas publicas com compromisso voltado as criancas, em diferentes &reas: saude,
educacéo, direito, assisténcia entre outras. Com isso, a imagem da crianga como sujeito de
direitos, segundo Soares & Tomaés (2004, p.142-143) ajudou “a promover uma imagem da
crianca protegida, sendo essa a marca do discurso sobre a infancia que ao longo do século XX
foi sendo produzido”.

Foi somente no inicio do século XXI, com todo o conhecimento e investimento para
com a infancia, que se revela a promocdo de uma imagem da crianca como cidada. Uma
imagem que “implica para além de outros aspectos, a valorizagdo e a aceitagdo da sua voz e a
sua participagdo nos seus quotidianos, ou seja, nos diversos “mundos” que a rodeiam e onde
esta inserida.” (SOARES; TOMAS, 2004, p.143). lIsso exige, de nds professores, construir
e/lou reinventar espacos e praticas sociais que possibilitem a “garantia de uma dupla
conscientizacdo: das criancas, enquanto sujeitos de direitos ativos e participativos; e dos
adultos, enquanto promotores da necessidade de incentivar e construir espacos onde as
criangas se desenvolvam [...].” (SOARES; TOMAS, 2004, p.146).

Nessa perspectiva de crianga como produtora de cultura na interacdo com seus pares e
com o adulto, Sarmento (2004, p.21) insere as “culturas da infancia”, como sendo 0s “modos
sistematizados” — padronizados, mas dindmicos e heterogéneos — de “significacdo do mundo e
de acdo intencional que s&o realizados pelas criancas”, diferente dos modos realizados pelos
adultos. Para isso, 0 autor apresenta 0s quatro eixos estruturadores das culturas da infancia:
interatividade, ludicidade, fantasia do real e a reiteracao.

Sobre a interatividade, Sarmento (2004, p.23) explica que a crianga vive em um
mundo heterogéneo, onde estdo presentes diferentes realidades, as quais apreendem valores e
crencas que contribuem para formacdo de sua identidade individual e social. Para ele, a

crianca ndo produz cultura no vazio social, aprende nos espacos de partilha comum ao
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interagir com outras criancas e com o0s adultos. Portanto, essa interacdo permite as criangas
apropriar, reinventar e reproduzir o mundo que as rodeia, na convivéncia com 0s Seus pares.

Para Sarmento (2004) a ludicidade constitui um traco fundamental das culturas
infantis, pois o brincar é uma das atividades sociais, condicdo da aprendizagem e da
sociabilidade, mais significativas da crianca e também, do proprio homem. Quanto a fantasia
do real, Sarmento (2004) explica que o “mundo do faz de conta” estd presente na construcao
da visdo de mundo da crianca e da sua atribuicdo dos significados as coisas. Ja a reiteragéo,
Sarmento (2004) afirma que o tempo da crianca € um tempo reinvestido de novas
possibilidades, capaz de ser sempre reiniciado e repetido; de reinventar e recriar, comecar
tudo sempre de novo.

Nesse cenario das culturas da infancia, podemos dizer que o lugar da crianga nos anos
iniciais do EF, apoiado nas ideias de Sarmento (2004, p.29), é “continuamente reestruturado
pelas condigdes estruturais que definem as geracGes em cada momento historico concreto”.
Portanto, € um lugar onde as criangas sdo capazes de negociar, compartilhar, reproduzir e
criar cultura na interacdo com os adultos e com seus pares. A partir desse entendimento,

compartilhamos das indagac¢des de Quinteiro (2009, p.38):

[...] Quem sdo as criancas que frequentam a escola publica hoje? O que pensam a
respeito da escola? O que aprendem? Como aprendem? Como veem 0 mundo em
que vivem e como veem a sua condicdo de ser crianga? Até que ponto a analise das
representacdes sociais das criancas pode contribuir para o conhecimento das culturas
infantis? [...].

Diante dessa citacdo, enquanto professores e/ou pesquisadores, utilizando as palavras
de Quinteiro (2009, p.36), ¢ primordial “constituir o olhar a infancia e compreender a
complexa relagdo entre a infancia e a escola” nos anos iniciais do EF. Partindo disso,
podemos dizer que, mesmo com nosso “pouco e tardio conhecimento” sobre a crianca e sua
infancia, é importante, primeiro, compreender as especificidades, interesses e necessidades da

crianca presente na Escola de Anos Iniciais, pois:

[...] os saberes constituidos sobre a infancia que estdo ao nosso alcance até o
momento nos permitem conhecer mais sobre as condi¢Bes sociais das criancas
brasileiras, sobre sua histéria e sua condi¢do de crianca sem infancia e pouco sobre
a infancia como construgdo cultural, sobre seus préprios saberes, suas possibilidades
de criar e recriar a realidade social na qual se encontra inserida. Afinal, o que
sabemos sobre as culturas infantis? O que conhecemos sobre os modos de vida das
criangas indigenas, negras, brancas? O que sabemos sobre as criangas que
frequentam a escola publica? Como aprendem? O que aprendem? O que sentem? O
que pensam? [...] (QUINTEIRO, 2009, p.22, grifos da autora).
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Depreende-se dessas interrogacOes que estudar a construgdo social da infancia
significa investigar as condig¢0es sociais em que a crianga vive e interage ao conviver com a
diversidade de cotidianos e experiéncias no exercicio de sua vida. Para, a partir disso, como
destaca Soares e Tomas (2004, p.140), “promover um olhar impulsionador da visibilidade da
acdo da crianga na produgao de sua cultura e na reorganizagio das culturas do mundo adulto”.

Tudo isso implica em repensar os fundamentos tedricos necessarios para compreender
a infancia e a crianca na escola de anos iniciais, no intuito de que o pensamento pedagogico,
como aponta Arroyo (2008, p.120) va “se configurando em didlogo com as ciéncias que
interrogam o aprender humano e que estudam o0s tempos desse aprender especificamente da
infancia”. Um didlogo que, como aponta o autor, contribua para refletir sobre a necessidade
de compreendermos como a contemporaneidade possibilita a sociedade adulta perceber a
crianga como outro: crianca, sujeito de direitos.

Ainda, um diadlogo que possibilite refletir sobre como o coletivo de professores
compreende e percebe os diversos tempos geracionais na escola (infancia, adolescéncia,
juventude) com vistas ao redirecionamento e organizacao do trabalho pedagdgico. E, ao lado
disso, implementar esses tempos ndo somente nos discursos das propostas pedagdgicas, mas
nas préaticas da escola dos anos iniciais, pois como afirma Arroyo ( 2008, p.125) “os estudos
contribuem para desnudar esses processos ¢ desnudar o pensar e fazer educativos”.

Portanto, as ideias advindas dos estudos da Sociologia da Infancia nos possibilitam
compreender que a infancia é uma categoria social central nos Anos Iniciais do EF, uma vez
gue é uma categoria geracional com um grupo de sujeitos ativos que interpretam e agem no
mundo. Esses sujeitos sdo criangas que estdo ai, na Escola dos Anos iniciais do EF. Estéo al,
na expectativa de que cada professor compreenda que cada crianga é a0 mesmo tempo, quem

traz consigo a novidade e a historia e quem participa, interage e produz cultura.

3.1.2 A concepcéo de criancga na perspectiva da Teoria Historico-Cultural

Para a Teoria Historico-Cultural, a crianca é vista como um ser humano de pouca
idade que estd vivendo e experienciando seu tempo e seu momento: a infancia. A crianga é
um ser social, que desde o seu nascimento compde este mundo social, o qual pode interferir
no comportamento e desenvolvimento humano, por meio de mediac¢des na interacao social.

E com essa perspectiva que Mello (2007) ressalta que a crianca é capaz de aprender
desde o seu nascimento, pois desde pequenina € capaz de estabelecer relagdes com o mundo

que a cerca, é capaz de participar enquanto criador das manifestacfes da vida humana. Nesse
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sentido a autora afirma que a crianga precisa “reproduzir para si as qualidades humanas que
n&do sdo naturais, mas precisam ser aprendidas, apropriadas por cada crianga por meio de sua
atividade®’ no entorno social e natural em situacdes que sio mediadas por parceiros mais
experientes.” (MELLO, 2007, p.91, negritos da autora).

Nessa direcdo, a partir de Smolka (1989) podemos dizer que a crianga constitui uma
forma especifica®®~ uma atividade —, peculiar e melhor para que possa se relacionar com o
mundo, e atribuir significado e sentido ao que vé e vive. Por isso que a atividade®® é sempre
mediada. Essa mediacdo compde cada movimento, cada ato humano, de forma que constitui a
dimensdo signica e significativa da experiéncia humana. Depreende-se disso que ao falar em
atividade, nos anos iniciais, ndo significa colocar a crianga, de cinco e seis anos de idade,
sozinha para construir o conhecimento, pelo contrario, implica a necessidade de diferentes
mediacdes — signos, professores e ambiente social — com vistas ao seu desenvolvimento.

Considerando esses pressupostos, s6 poderemos assegurar a crianca o direito a uma
educacdo mais humanizadora, como destaca Mello (2010), se reconhecermos essa crianca
como um ser competente e capaz, a0 mesmo tempo em que possibilitamos a ela 0 acesso e
igualdades de oportunidades para apropriar-se da riqueza da cultura humana. Somente assim,
como ressalta Mello (2010, p.201), podemos “afirmar a escola em sua funcéo precipua de
ensinar o que as pessoas ndo sabem, de elevar o grau de sua experiéncia cultural”.

Depreende-se entdo que ao possibilitar a apropriacdo das maximas producoes
humanas, estaremos considerando a infancia como o tempo em que a crianca se introduz na
riqueza da cultura humana, historica e socialmente criada, como afirma Leontiev (s/d, p.290),
“a crianca nasce com apenas uma capacidade, a capacidade de aprender, e, por meio da
aprendizagem, forma novas aptiddes”. Dessa forma, utilizando Leontiev (s/d), podemos dizer
que cada geracdo se desenvolve pela apropriacdo das conquistas humanas, que foram

cristalizadas historicamente nos objetos materiais € ndo materiais da cultura das geracdes

370 conceito de atividade designa os processos psicologicamente que caracteriza aquilo que motiva o sujeito a
executar essa atividade. S&0 os processos que, realizando as rela¢cbes do homem com o mundo, satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele. Isso significa dizer que, a crianga ao se relacionar com o mundo da
cultura (lingua, linguagens, uso dos objetos e instrumentos, ciéncia, conceitos, ldgicas) por meio da atividade,
adquire novas formas mais complexas em seu psiquismo, uma vez que a atividade é guia que predomina e
orienta o desenvolvimento para apropriacdo das qualidades humanas historica e socialmente construidas.
(LEONTIEV, 2010).

% A atividade no é construida mecanicamente por atividades separadas. Algumas sdo as principais em alguns
estagios e revelam importancia para seu desenvolvimento, e outras sdo menos importante, tendo papel auxiliar.
Assim, a atividade principal da crianga ndo é aquela encontrada com mais frequéncia no periodo do
desenvolvimento da crianga, mas é a forma por meio do qual a crianga mais aprende (LEONTIEV, 2010).

% Considerando o pressuposto da Teoria Histérico Cultural, a atividade principal realizada pela crianga de 5 e 6
anos de idade, criangas essas que no nosso estudo compdem o primeiro ano do Ensino Fundamental, sdo os
jogos/brincadeiras e o estudo.
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precedentes. Cada individuo aprende a ser um homem na sua relagdo com o outro, no decurso
do desenvolvimento historico da sociedade humana.

Inferimos entdo que todo processo de relacbes de ensino e aprendizagem tem como
ponto de partida o contorno social, cultural e histérico da crianca. E a apropriacdo da cultura é
construida através da interagdo com o meio, em uma relacdo dialégica que permite a crianga

se tornar crianga, se humanizar, por meio da educacgdo, como apregoa Leontiev (s/d, p.290):

As aquisices do desenvolvimento histérico das aptides humanas ndo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para ser fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgdos da sua individualidade”,
a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo
circundante através de outros homens, isto €, num processo de comunicagdo com
eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua fungéo este processo
é, portanto, um processo de educagao.

Partindo desse pressuposto, vem a tona a necessidade primeira de considerar a crianga
como sujeito social que se apropria e constroi o conhecimento pela mediacdo da cultura, dos
bens culturais que integram as praticas sociais e aquelas que a sociedade disponibiliza a elas.
Ao lado disso, a necessidade de respeitar as especificidades e singularidades da crianga ao
viver sua infancia nos anos iniciais, mas sem lhes sonegar o direito ao conhecimento, ou seja,
o direito a igualdade de oportunidades e de acesso a cultura, que sdo garantidas a crianca em
um espaco institucionalizado da apropriacdo do conhecimento: a escola. Esse é um lugar
privilegiado a crianca, ser humano em processo de humanizagéo, pois nesse espaco, articulado
as experiéncias e saberes da crianca, ela se apropria dos conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico. (BRASIL, 2010).

Diante do exposto, a opcdo por estudar os dois vieses tedricos — a Sociologia da
Infancia e a Teoria Historico-Cultural — para discorrer sobre os conceitos de infancia e crianca
nos anos iniciais, pauta-se na afirmagdo de Kramer e Leite (2003, p.28), que uma consciéncia
interdisciplinar “longe de significar justaposicdo de perspectivas tedrica diversas, S0 pode ser
gerada se as ciéncias humanas e sociais se tornarem dialéticas, tomando o sujeito social —
nesse caso, a crianga — no amago da vida social e da pesquisa”. E ainda, pauta-se na afirmacéo
de Vasconcelos (2008, p.78) de que como “estudiosos da infancia precisamos construir novos
patamares complementares de compreensdo”, isso porque “quando os paradigmas disputam
entre si a hegemonia do conhecimento das peculiaridades da infancia, sdo as criangas que

perdem e com elas perdemos todos nds como sociedade”.
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Sendo assim, considerando as ideias tedricas discutidas até o0 momento, podemos dizer
que esse estudo permitiu-nos compreender a infancia “como categoria social e como categoria
da histéria humana.” (KRAMER, 2007, p.13). Compreender a crianca na escola de anos
iniciais, que na sua condicdo social de educando, tem o direito a um ensino escolar que Ihe
oportunize qualidade na apropriagdo da cultura. Ao lado disso, compreendé-la como um
sujeito que se constitui na e pela linguagem, que vai se apropriando da cultura, a0 mesmo

tempo em que vai se humanizando e deixando marcas e rastros na historia humana.

3.2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM: UMA REFLEXAO NECESSARIA

Nesta secdo buscaremos discorrer sobre concepcdo de linguagem. Sabemos que
existem inimeras possibilidades para aborda-la, até porque sua historia coincide com estudos
de outros campos tedricos. Entretanto, mesmo considerando que tais concepg¢fes podem nos
apresentar possibilidades e contribuigcdes para posteriores pesquisas, nesta se¢do, ndo temos o
propdsito de tracar o caminho percorrido pela histéria das diversas concepc¢des. O que nos
interessa € refletir sobre elas para que possamos eleger aquela que possibilite uma
compreensdo e analise do nosso objeto de estudo.

Para isso, fizemos uma escolha tedrica amparada nos estudos de Bakhtin e de
Vigostki, por entendermos que esses autores compreendem a linguagem como um produto
vivo das relagdes sociais dos individuos e das condi¢cdes materiais e histdricas de cada tempo;
Ainda, que definem a linguagem por um viés histérico e social implicado nas relacdes entre o
EU e 0 OUTRO que se constituem na e pela linguagem.

A partir dos estudos de Bakhtin abordaremos as concepcdes de lingua e linguagem,
buscando uma aproximacdo tedrica com os estudos de Vigostki, para compreendermos as
diversas formas de linguagem, que nesta contemporaneidade, se constituem por variados

planos expressivos — verbais e ndo verbais —, todos plenos de sentido.

3.2.1 Lingua e linguagem: um movimento dial6gico

Lingua

Esta lingua é como um elastico que espicharam pelo mundo.

No inicio era tensa, de tdo classica.

Com o tempo, se foi amaciando, foi-se tornando roméntica, incorporando os termos
nativos e amolecendo nas folhas de bananeira as expressdes mais sisudas.

Um eldstico que j& ndo se pode mais trocar, de tdo gasto; nem se arrebenta mais, de
téo forte.
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Um elastico assim como é a vida que nunca volta ao ponto de partida. (GILBERTO
MENDONGCA TELES).

Tal qual o poema de Gilberto Mendonca Teles*, a lingua, que, no inicio, era densa,
classica, cheia de regras, a medida que foi se espalhando como produto de uma comunidade,
foi sendo incorporada como discursos nos contextos sociais. Portanto, ela ndo volta mais ao
ponto de partida da mesma forma que saiu.

E com essa ideia de movimento que buscaremos, neste momento, compreender, a
partir dos estudos de Bakthin, o caminho percorrido pela lingua, até o envolvimento de
elementos que constituiram as atividades sensiveis ao ser humano: a linguagem.

Mikhail Bakhtin (1895-1975) foi um tedrico russo cujos estudos sobre linguagem tém
marcado diferentes areas do conhecimento. Bakhtin e seu Circulo®® realizaram um conjunto
de estudos sobre a dimensdo humana a partir da linguagem, e por meio dela aprofundaram o
conhecimento sobre 0 homem e as relacGes sujeito/sociedade, estética/ética.

Bakhtin/Volochinov (2009) fizeram uma andlise critica das teses principais de
(Humboldt)** ‘subjetivismo idealista’ e de (Saussure)”® o ‘objetivismo abstrato’ que
delimitavam a lingua como um sistema abstrato de regras e normas que eram analogas as
outras manifestacGes ideoldgicas, e em particular as do dominio da arte e da estética. Dessa
forma, Bakhtin/VVolochinov (2009) apresentam as duas orientacdes do pensamento filosofico-
linguistico e fazem uma critica e distingdo entre as duas correntes.

Para o subjetivismo idealista prevalece como centro de interesse, o ato da fala e da
criacdo individual, que acontece de forma inata, tornando-se o fundamento da atividade da
linguagem. Entdo, segundo Bakhtin/Volochinov (2009, p.78), a esséncia da lingua, a l6gica da
lingua ndo esta baseada na repeticdo de formas comuns a uma norma, a um sistema
linguistico, mas sim [em] uma renovacdo constante, [na individualizacdo] das “formas em

enunciacdes estilisticamente Unicas”, ou seja, pelo “ato de cria¢do individual da fala”.

0" Cf. poesia. Disponivel em: <http://www.infoescola.com/literatura/analise-da-poesia-lingua/>. Acesso em: 30
nov. 2013.

*1 0 Circulo de Bakhtin, segundo Brait & Campos (2009, p.17), refere-se as formulaces e as obras que sdo
produto de reflexdo de um grupo que tinha a participacao de diversos intelectuais: Mikhail Bakhtin (1895-1975),
V. N. Volochinov (1895-1936), P. Medvedev (1892-1938), |. Kanaev (1893-1983), M. Kagan (1889-1934), L.
Pumpianskii (1891-1940), M. Yudina (1899-1970), K. Vaguinov (1899-1934), I. Sollertinski (1902-1944), B.
Zubakin (1894-1937). Para maior detalhamento, ver BRAIT, B. (Org.). Bakhtin e o Circulo. Sdo Paulo:
Contexto, 2009.

*2 Wilhelm Von Humboldt (1767-1835) era filésofo da linguagem e diplomata. Fundador do Subjetivismo
individualista que nasceu na Alemanha.

*® Ferdinand de Saussure (1857-1913), de origem francesa, foi considerado o fundador da linguistica moderna, o
“pai” do estruturalismo linguistico e, pioneiro aos estudos linguisticos por meio do objetivismo abstrato.
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J4, para a corrente do objetivismo abstrato, “[...] o centro organizador de todos os fatos
da lingua, o que faz dela o objeto de uma ciéncia bem definida, situa-se, ao contrario, no
sistema linguistico, a saber, o sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua”.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.79, negritos do autor).

Para essa corrente, o sistema linguistico torna-se o centro organizador de todos 0s atos
da lingua, tornando-a passivel de estudo, ja que o objetivo da lingua como sistema abstrato é
transmitir uma mensagem ao receptor. Uma mensagem que ndo leva em consideracdo o
contexto em que foi gerada. Isso porque, para o locutor, a lingua, sendo um conjunto de
formas criado pelo coletivo, serve somente para suas necessidades enunciativas concretas de
fala, e ndo para compreender o ponto de vista do receptor, independente de seu ato criador ou
de sua acdo individual.

Entdo, segundo Bakhtin/Volochinov (2009), ndo se pode falar de uma criagéo refletida
da lingua pelo sujeito falante, uma vez que apresenta separacdo da historia do sistema
linguistico pelo viés da “abordagem néo historica, sincrénica”. J& que “[...] € justamente o
sistema de formas normativas que se torna a substancia da lingua nessa corrente filoséfica
linguistica”. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.82-84, negritos do autor).

A ideia da lingua como sistema de signos arbitrarios e convencionais ganhou
evidéncia com os filésofos do Século das Luzes (XVIII), primeiramente na Franca,
especialmente na escola** de Genebra, com Ferdinand de Saussure. Ele, parte do principio de
uma triplice distin¢cdo: “le langage ”, “la langue”, “la parole”. A le langage é a totalidade de
todas as manifestacbes — fisicas, fisiologicas e psiquicas — que entram em jogo na
comunicacdo linguistica, tendo como elementos constitutivos la langue, os sistemas de
formas, e la parole, 0 ato da enunciacdo individual, a fala. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009, p. 87).

Segundo Bakhtin/Volochinov (2009), para Saussure, a la parole esta na estrutura da
lingua, que é coletivo, mas que é um produto registrado de forma passiva pelo falante. Ent&o,
a fala ao ser individual, irregular, irrequieta, torna-se dificil estuda-la. Ele separa a lingua da
fala, isolando-se assim, o social do individual e tornando-a objeto de seu estudo. Com isso, a
fala ndo poderia ser objeto linguistico, uma vez que “na fala, os elementos que concernem a
linguistica sdo constituidos apenas pelas formas normativas da lingua que ai se manifestam.
Todo o resto ¢ ‘acessério e acidental’”. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.89).

* A publicagio dos manuscritos de Ferdinand de Saussure recebeu o titulo de “Curso de Linguistica Geral” e
apresentava a compilagdo dos pressupostos tedricos que foram sendo construidos durante suas aulas de
linguistica nos cursos universitarios em Genebra.
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Entdo, segundo Bakhtin/VVolochinov (2009) para Saussure, a linguagem ndo pode ser
considerada o ponto de partida de uma anélise linguistica, uma vez que é preciso transpor a
linguagem para o terreno da lingua e torna-la norma de todas as manifestaces da linguagem.
Sua tese fundamental é de que a lingua se opbe a fala como o social ao individual.
Compreende-se entdo que quando Saussure estuda a lingua como sistema de regras e normas
fixa, permanecendo o aspecto da forma linguistica sempre idéntica, ele deixa de lado o
sujeito, a interacdo e a indissociabilidade de contextos (historia, ideologia...) e das palavras/
enunciados. Com isso, o individuo, lingua e histdria sdo dissociaveis.

Como sintese, Bakhtin/VVolochinov (2009) apresentam pontos conclusivos acerca das
duas orientagdes do pensamento filosofico-linguistico. Para a primeira orientagdo -
subjetivismo individualista — “a lingua constitui um fluxo ininterrupto de atos de fala, a qual
nada permanece estavel, nada conserva sua identidade”. Essa relagdo s6 pode ser explicada a
partir das consideracdes da vida psiquica individual do sujeito falante, pois as formas
linguisticas s&o a propria substancia da lingua. (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2009, p.79).

Para a segunda orientacdo — objetivismo abstrato — Bakhtin/\VVolochinov (2009, p.79)
asseveram que “a lingua é um arco-iris imdovel que domina este fluxo”. Essa orientagdo
considera que s6 o sistema linguistico pode dar conta dos fatos da lingua, rejeita a enunciagéo,
0 ato da fala, como sendo individual. Coloca-se a lingua fora do fluxo da comunicagao verbal.

Com isso, Bakhtin/\VVolochinov (2009, p.112-113) afirmam que o objetivismo abstrato
“ndo pode servir de base para a compreensdo e explicacdo dos fatos linguisticos enquanto
fatos vivos em evolucdo. Ao contrario, nos distancia da realidade evolutiva e viva da lingua e
de suas fungdes sociais [...]”, enquanto “fendmeno puramente historico”. E o subjetivismo
individualista ndo compreende o ato de fala, 0 seu produto: a enunciagdo de natureza social.

Nessa perspectiva, Bakhtin/Volochinov (2009) se opdem as duas orientacGes ao
afirmarem que o objeto real da lingua estaria em outra dimensao, ndo sendo mais a lingua
objeto de analise das Ciéncias Humanas, e sim, uma interagdo — uma inter-acdo de homem e
lingua nas relacGes sociais — ja que o sujeito € um nés e ndo um individuo. Em contrapartida,
0s autores destacam que o sistema linguistico resulta de uma reflexdo sobre a lingua, reflexdo
essa que nao procede do locutor nativo e nem se destina aos propésitos imediatos. Na
verdade, para os autores o locutor utiliza-se da lingua para suas necessidades enunciativas
dentro de um contexto concreto. Por isso, o locutor deve levar em conta o ponto de vista do
receptor, seu carater de novidade e ndo de normatividade da lingua.

Nesse momento, Bakhtin/VVolochinov (2009, p.96) apresentam uma distin¢cdo do

processo de descodificacdo (compreensdo) que, segundo eles, ndo deve de maneira alguma
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“ser confundido com o processo de identificagdo. Trata-se de dois processos profundamente
distintos” em que “o signo ¢ descodificado” e “o sinal ¢ identificado”.

Para os autores, “o sinal ¢ uma entidade de conteido imutavel”, que nao reflete, nem
refrata e ndo “pertence ao dominio da ideologia” *°. Desse modo, 0 elemento pelo qual a
forma linguistica torna-se “um signo ndo é a sua identidade como sinal, mas sua mobilidade
especifica”, isto ¢, sua “apreensdo da orientacdo que ¢ conferida a palavra por um contexto
ideoldgico preciso”. O signo é dialético, dindmico, vivo e se opde ao sinal que vem da analise
da lingua como sistema abstrato. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.97-98).

Compreende-se entdo que, nesse processo de descodificacdo, ndo pronunciamos ou
escutamos palavras, mas, segundo Bakhtin/VVolochinov (2009, p.98-99), “verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis etc. A
palavra estd sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideologico ou vivencial”. E a
partir disso que Bakhtin/VVolochinov (2009) criticam o objetivismo abstrato, que tenta isolar a

lingua, como sistema de forma e normas, do exterior social, em que ela vive e € vivida.

[...] a lingua ndo se transmite, ela dura e perdura sob a forma de um processo
evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles
penetram na corrente da comunicacdo verbal; ou melhor, somente quando
mergulham nessa corrente é que sua consciéncia desperta e comeca a operar.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.111).

Nesse olhar bakhtiniano, a lingua significa movimento, pois nasce para um processo
interativo de linguagem. Para constituir esse processo, segundo Bakhtin/VVolochinov (2009,
p.72) necessita de duas condicBes essenciais: que 0s sujeitos — “locutor ¢ o ouvinte” — estejam
em um “meio social”; que “pertencam a mesma comunidade linguistica”; e que haja uma
“situacdo social imediata” que oportunize “uma relacdo de pessoa para pessoa sobre um
terreno bem definido”. Dessa forma, “a unicidade do meio social ¢ a do contexto social
imediato sdo condicdes absolutamente indispensaveis para que [...] a lingua, a fala, possa
tornar-se um fato de linguagem.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.73).

Bakhtin/VVolochinov (2009) entdo encerram a tese de oposi¢cdo as duas orientagoes
para o pensamento filoséfico-linguistico, apresentando uma terceira orientagdo metodologica:
a teoria da linguagem como interacéo verbal.

Ao trazerem a interacdo verbal, aprofunda-se o carater da enunciacdo enquanto

produto da interacdo verbal ocorridos entre dois individuos — interlocutores —, posicionados

** 0 conceito de ideologia parte do Circulo de Bakhtin que a compreende como o sentido, valores e forma de
interpretar o mundo por meio do signo: a palavra.
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em um meio social e contexto social organizado. Para eles, “o centro organizador de toda a
enunciacgdo, de toda a expressdo, ndo é o interior, mas o exterior: esta situado no meio social
que envolve o individuo”, uma vez que d&o relevancia ao papel da exterioridade do enunciado
em relacdo ao sentido que produz. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.125).

Entdo, segundo Bakhtin/Volochinov (2009), a enunciagdo é parte integrante da
atividade linguistica para compreender a relacdo humana. Para isso, eles inserem a natureza
social e dialdgica do enunciado que é materializado na interacdo verbal entre individuos
participantes da enunciacao.

Nessa direcdo, para Bakhtin (2003, p.265), o enunciado é um elo na corrente
complexa, uma unidade real, que organizada de outros enunciados da cadeia de comunicagéo
discursiva permite compreender de forma mais significativa a natureza das unidades da
lingua: palavras e oracGes. Portanto, “a lingua passa a integrar a vida através de enunciados
concretos (que a realizam); é igualmente através de enunciados concretos que a vida entra na
lingua”.

Podemos dizer entdo que Bakhtin preconizou na terceira orientacdo do pensamento
linguistico-filosofico o estudo da enunciacdo enquanto produto de interacdo entre individuos
socialmente organizados. E o didlogo — toda comunica¢do verbal — como uma das formas
mais importantes da interacdo verbal, no intuito de negar a compreensao da palavra (discurso)
tanto pela criagdo subjetiva, quanto regida pela estrutura do objetivismo.

Nessa perspectiva, a palavra como signo ideol6gico possibilita a materializacdo das
enunciacdes, 0 que pressupde que tanto o meio social quanto a situacdo social imediata
definem a estrutura da enunciacdo. Isso reitera o dito pelo Bakhtin, de que as formas
linguisticas existem apenas nas gramaéticas e nos dicionérios. E que essas formas ndo sdo
apreendidas através daqueles livros, e sim na realidade viva da lingua, por que elas estdo
profundamente imersas de sentido e se constituem nas interac@es sociais.

Nessa interacdo estd envolvido tanto o processo de comunicacgdo verbal quanto os atos
sociais ndo verbais, 0s gestos e atos simbolicos, que também estabelecem relacdes e
significagOes no contexto extraverbal. Entdo, como possibilidades de estabelecer uma relagéo
entre a palavra e o contexto extraverbal no processo de significacdo, Bakhtin/Volochinov
(2009) faz a distingéo entre tema e significagéo.

Os autores colocam a significagdo como sendo um “estagio inferior da capacidade de
significar” correspondendo a significagdo da palavra no sistema linguistico a palavra

dicionarizada. E o tema, como “estdgio superior real da capacidade linguistica de
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significar”, pois abrange a significagdo contextual da palavra em condigdes de enunciacio.
(BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2009, p.134, grifos no original).

Para Bakhtin/Volochinov (2009, p.134) mesmo que o tema e a significacdo possam ser
diferenciados, sao intrinsecamente relacionados, uma vez que “nao héa tema sem significagao,
e vice-versa”. Assim, “é impossivel designar a significacdo de uma palavra isolada (por
exemplo, no processo de ensinar uma lingua estrangeira) sem fazer dela o elemento de um

2999

tema, isto €, sem construir uma enunciacao, um “exemplo””. O tema entdo “deve apoiar-se
sobre certa estabilidade da significacdo; caso contréario, ele perderia seu elo com que precede e
0 que segue, ou seja, ele perderia, em suma, o seu sentido.” Desse modo, podemos entender
que em um enunciado estamos sempre em uma constante dialética entre as significacGes e 0
tema. Contudo, a significacdo se ressignifica por meio do tema em uma interacéo social.
Diante do conjunto dessas noc¢des bakhtiniana, depreende-se que ha duas dimensdes —

lingua e linguagem — que séo distintas e complementares:

[...], por trés de cada texto esta o sistema da linguagem. A esse sistema corresponde
no texto tudo o que é repetido e reproduzido e tudo o que pode ser repetido e
reproduzido, tudo o que pode ser dado fora de tal texto (o dado).
Concomitantemente, porém, cada texto (como enunciado) é algo individual, Gnico e
singular, e nisso reside todo o seu sentido (sua inten¢do em prol da qual ele foi
criado). E aquilo que nele tem relagio com a verdade, com a bondade, com a beleza,
com a histéria. (BAKTIN, 2003, p.310).

A partir dessa citacdo, podemaos inferir que aquilo que diz respeito a lingua é repetivel,
reprodutivel, como: a gramatica, os fonemas, a sintaxe, 0s signos e regras de combinacéo.
Entretanto, essas mesmas palavras podem participar como linguagem (enunciados). O que
muda sdo as condicBes de sua enunciacdo, e consequente a producdo e efeitos de sentidos.

Nessa dire¢do, lingua e linguagem para Bakhtin (2003, p.261), se relacionam a todos
“os diversos campos da atividade humana”, os quais sdo considerados arena privilegiada para

os estudos do signo ideoldgico. Assim:

[...] cada campo de criatividade ideoldgica tem seu préprio modo de orientacdo para
a realidade e refrata a realidade a sua maneira. Cada campo dispde de sua prépria
funcdo no conjunto da vida social. E seu carater semidtico que coloca todos 0s
fendmenos ideoldgicos sob a mesma definicdo geral. (BAKHTIN/ VOLOCHINOV,
20009, p.33, grifos dos autores).

Assim, as formas de uso da lingua e da linguagem possuem um carater tdo multiforme
qguanto os campos da linguagem, pois sua esséncia esta na realidade entendida como

infraestrutura, realidade simbdlica com sentido ideoldgico que determina o signo: a palavra,
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que “reflete e refrata a realidade em transformacao”. Entdo, a0 mesmo tempo em que reflete o
que esta igual, refrata: diverge e contrapde. (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2009, p.42).
Partindo do principio dial6gico da linguagem, Beth Brait (2011) * nos aponta que a
lingua € um devir — um vir a ser, um tornar-se, um transformar-se — que € marcado por
incompletude e inacabamento, caracteristicas do ser humano. Desse modo, concordamos com

Faraco (2003, p.64) quando nos apresenta a relacdo entre lingua, linguagem e sociedade:

[...] se nés pensarmos que as linguas, as chamadas linguas naturais, constituem uma
das dimensdes dessa nossa grande condicdo de seres significantes, parece 6bvio que
a linguagem e as linguas sdo efetivos sine qua non da vida social, do funcionamento
das sociedades humanas. Nés poderiamos dizer que elas sdo as ligas com as quais as
relagBes sociais sdo constituidas, sdo sustentadas e ensopadas de sentido. (negritos
do autor)

Portanto, levando em consideracdo os pressupostos bakhtinianos, podemos inferir que
0 sujeito sempre vai se colocar como sujeito de linguagem, pois ele precisa se comunicar e
expressar ideias, valores e sentimentos. O homem como ser social, inserido em uma
sociedade, fala e expressa por diferentes meios, cuja lingua e linguagem estara ligada a um
tempo, um espaco e uma posicdo diante do mundo; enfim, a uma concretizacdo de uma

experiéncia historica.

3.2.2 A linguagem a partir da concepcao filosofica bakhtiniana

Para refletir sobre a linguagem, entre as questfes abordadas por Bakhtin, priorizamos
a interacdo verbal entre os sujeitos, o sentido de texto por meio da significacdo das palavras
que as criangas constroem na apropriacdo do conhecimento e o sentido de subjetividade a
partir da alteridade que as constituem na relagcdo com o outro.

A constituicdo do humano como ser social se inicia desde a mais tenra idade. Para
Bakhtin (2003) € pelos olhos da mée que a crianca comeca a se ver pela primeira vez e falar
de si mesma. E a partir dessa relacdo com a mae e daqueles que a rodeiam que a crianca
constitui sua consciéncia — seu corpo interior — sua alteridade e subjetividade. Entédo, tudo o
que diz respeito a si mesmo, chega do mundo exterior a sua consciéncia pela boca do outro. E
pelo outro que toma consciéncia de si mesmo, e deles se recebe as palavras, as formas e a

tonalidade para a formacéo da primeira nogao de si mesmo.

*® Videoaulas apresentada pelas professoras e linguistas Beth Brait e Maria Inés Campos sobre Linguagem e
dialogismo organizada pela Univesp TV. O programa foi realizado em 2011 e encontra-se disponivel em:
<http://slovounesp.blogspot.com.br/2013/03/linguagem-e-dialogismo.html>. Acesso em: 30 abr.2014
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A crianca, a partir do seu nascimento, vive no mundo de palavras do outro, palavras
que se tornam parte de sua formagédo e possibilitam uma compreenséo do outro: o outro-
adulto e/ou outro-crianga. Entdo, como destaca Castro (1996, p.104), quando a crianca nasce
ndo ¢ preciso “inventar uma linguagem, inventar mundos simbolicos”. Quando ela nasce,
“esses mundos de representagdo ja existem”, o outro ja os construiu para nos; € “na relagao
com esse outro, com os outros”, que o “mundo semidtico vai ser construido”.

Desse modo, segundo Castro (1996, p.105) € a partir dessas experiéncias, no contexto
da relacdo social e interacdo com as pessoas, que a crianga comeca a perceber e compreender
as palavras em seu uso social, uma vez que desde o seu nascimento “o outro tem consigo o
segredo maior da vida: a linguagem”.

Portanto, a crianca é alguém que tem voz, vez e precisa interagir no mundo e
constituir-se enquanto sujeito de linguagem; e a infancia € o0 momento inicial da constituicdo
da linguagem quer seja verbal e ndo verbal. Ela, como ser social, inserida em um contexto
historico e cultural, tem como necessidade, relacionar-se com o mundo e com as pessoas que
a cercam.

Nessa direcdo, a linguagem, na perspectiva bakhtiniana, implica espaco de interacéo,
de negociacgdo e de sentido entre sujeitos em situacdo de comunicacdo. Ela tem um carater
dialégico, o que implica um principio de inconclusividade, incompletude e inacabamento.
Nesse ambito, a palavra é um fendmeno ideol6gico por exceléncia que ao longo de seu
processo de criacdo como signo ideoldgico exterior, independente de sua natureza, banha-se
nos signos interiores, na consciéncia.

Para Bakhtin/Volochinov (2009) a consciéncia s se torna consciéncia ao se constituir
com forma e existéncia nos signos criados pelas pessoas nas relagdes sociais. 1sso implica
conceber que toda palavra — verbal e ndo verbal — esta carregada de sentidos e ndo permanece
isolada, torna-se parte da unidade da consciéncia verbalmente constituida, emergida pelo
processo de interacéo social.

Nesse sentido, “a palavra se apresenta como uma arena em mMminiatura, onde se
entrecruzam ¢ lutam os valores sociais de orientagdo contraditoria” que € determinada pela
palavra de um interlocutor. E essa palavra, revelada no momento de sua expressdo pela
interacdo do locutor e do ouvinte, que é produto da interacdo viva das forgas sociais.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p.67).

Para Bakhtin/Volochinov (2009) a palavra é uma espécie de ponte entre 0 eu e 0 outro,
ao servir de expressdo de um em relagdo ao outro. Isso permite afirmar que toda palavra é

carregada de sentidos e de dialogo, e € parte integrante de todas as outras vozes. Sao essas
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vozes sociais e histéricas que nos fornecem significagcbes concretas e expressam a posi¢do
socioideologica, uma vez que vivemos em um mundo de palavras do outro.

E toda a minha vida é uma orientacdo nesse mundo; é a reacdo as palavras do outro
(uma reacdo infinitamente diversificada), a comecar pela assimilacdo delas (no
processo de dominio inicial do discurso) e terminando na assimilacdo das riquezas
da cultura humana (expressas em palavras ou em outros materiais semioticos).
(BAKHTIN, 2003, p.379).

A palavra do outro, expressa em suas diferentes manifestacGes, nos coloca diante da
tarefa especial de compreendé-la como fato primario da consciéncia humana e da vida
humana. E pela complexidade de relacdes com a palavra do outro, bem como pelo complexo
acontecimento do encontro e da interacdo com a palavra do outro, que completa toda a vida
do homem. (BAKHTIN, 2003).

Com o principio dialégico da linguagem, Bakhtin institui a alteridade como
constituinte do ser humano e de seus discursos, uma vez que 0s enunciados sdo constituidos
por “palavras do outro, de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau
vario de [...] relevancia”. (BAKHTIN, 2003, p.294-295).

Para Bakhtin (2003, p.79) a alteridade é um processo dialégico que tem o discurso
como seu elemento principal e como componente essencial do acontecimento a “relacdo de
uma consciéncia com outra consciéncia”. Ou melhor, da “palavra do outro” sem a transformar
em algo que é pessoal, “alheia-minha.” (BAKHTIN, 2003, p.381).

Portanto, é justamente esse movimento de busca e reconhecimento de si, na relacéo
com 0 outro, que enriguece a propria visdo de mundo, o sentido das coisas, o transformar o
mundo e se transformar. Entéo, reconhecer a alteridade significa estranhar-se, distanciar-se,
ao mesmo tempo em que se questiona, analisa e percebe que cada pessoa vé o mundo sob uma
perspectiva diferente daquela que a vejo, quer concorde ou ndo. E com a condi¢do de
participar dos valores do mundo dos outros que poderei fazer com que a “posicao do outro”
em mim se consolide ao se apoiar sobre “a forca e o poder do ser axiol6gico da alteridade, da
natureza humana em mim”. (BAKHTIN, 2003, p.142).

Nessa direcdo, é fundamental compreender a linguagem como interacdo mediada pelo
didlogo que implica o encontro e as vozes em um espago e um tempo social e historico. E com
isso, compreender que a lingua materna ndo nos chega a partir de uma lista de palavras dos
dicionarios e gramaticas, mas de enuncia¢Ges concretas que ouvimos e reproduzimos na
comunicacéo discursiva com as pessoas que nos rodeiam.

Essas formas de enunciag¢fes concretas sdo 0s géneros do discurso que chegam a nossa

consciéncia por meio de experiéncias socioverbais, que, segundo Bakthin (2003, p. 294) sdo
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“experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa que se forma e se desenvolve em uma
interagdo constante e continua com os enunciados individuais dos outros”. Podemos dizer que
sdo processos de apropriacéo da linguagem.

Nessa direcdo, para Bakhtin (2003, p. 282-283) “aprendemos a moldar nosso discurso

por meio do género*”

, € a partir deles, apropriamo-nos das formas da lingua constituida nos
enunciados e estabelecemos uma interconexdo com a vida social. Assim, para o autor, 0s
géneros do discurso, como forma tipica do enunciado, sdo uma linguagem social, a qual se
constitui em um instrumento imprescindivel para a representacdo e apropriacdo do mundo
ideoldgico, por meio da produgdo discursiva com a realidade concreta.

Para Bakhtin (2003), como ha diferente situacdo, posicdo social e relagcBes pessoais

entre os participantes da comunicacao, existem uma diversidade de género discursivo:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada
campo dessa atividade é integral o repertdrio de géneros do discurso, que cresce e se
diferencia a medida que se desenvolve e complexifica um determinado campo.
(BAKHTIN, 2003, p. 262)

Dessa forma, segundo Bakhtin (2003), o enunciado é um elo na cadeia discursiva
humana que existe em cada época e em cada circulo social em que o homem vive e se
desenvolve. O que determina a escolha do género sera o espaco relacional socioverbal em que
esse homem se apresenta/encontra nas situacdes discursivas. Entretanto, para se apropriar
dessa diversidade de género do discurso, é preciso o desenvolvimento da experiéncia

discursiva individual que em certo sentido, pode ser:

[...] caracterizada como processo de assimilagdo — mais ou menos criador — das
palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). [...] Essas palavras dos outros
trazem consigo a sua expressdo, O seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos, e reacentuamos. (Bakhtin, 2003, p.294-295).

Isso nos aponta que as criangas ao se expressar por meio das palavras, as quais nao sao
enunciados isolados, elas véo se constituindo ao ouvir e assimilar as palavras e 0s discursos
do outro, pois ela “vive em um mundo de palavras do outro”. (BAKTHIN, 2003, p.379).

De acordo com Bakhtin (2003), cada enunciado é pleno de ecos e lembrancas de

outros enunciados que se ligam pela esfera de utilizagcdo da lingua — género discurso. Assim, a

*"Em Bakhtin (2003) as formas discursivas por meio dos enunciados constituem-se em uma estabilidade relativa:
0s géneros do discurso. Os géneros do discurso sdo uma construgdo historica sociocoletiva, pois sdo atividades
humanas frutos das experiéncias socioverbais organizadas pelas esferas sociais.
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materialidade do enunciado depende da concreta relacdo social com as esferas da
comunicacdo discursiva e com o destinatrio que o determina como género. Para cada
enunciado, as palavras sdo revestidas de tom e acentos valorativos que sdo seguidos de uma
acao responsiva, ou seja, uma contrapalavra, uma réplica.

Assim sendo, a crianca também pode se expressar por meio de gestos, sons,
expressoes faciais, tonalidades, entonacGes, que se constituem pelo contato com a realidade
concreta e com as condi¢es de uma situacdo real. 1sso nos leva a dizer que a linguagem néo
se restringe unicamente as palavras, existe a linguagem do corpo, do gesto, da danca, da arte,
da musica, do teatro etc., que tem sua gramética e sua semantica ao compor a cultura infantil.

Contudo, é necessario compreender as condi¢des de cada sistema de signos que se
realizam/desenvolvem nos eventos de linguagem. Compreender, segundo Freitas (1996,
p.136), “ndo ¢, portanto, simplesmente decodificar, mas supde toda uma relagdo reciproca
entre falante e ouvinte, ou uma relagdo entre os ditos e os presumidos”. Pressupfe uma
comunicacdo dialégica que constitui o campo da vida da linguagem.

Nesse contexto, as diversas formas de manifestacdo de linguagem, realizada pelas
criancas no cotidiano escolar, necessita de experiéncias socioverbais para que possam
interagir como eventos de linguagem, planejados ou surgidos durante a aula. Para Faraco
(1997, p.58), esses momentos socioverbais (experiéncias socioverbais) sdo préaticas que:

rompem com a visdo estatica do normativismo e todas as suas consequéncias,
trabalhando com a linguagem, oral ou escrita, ndo como um bloco pétreo a ser
engolido, mas como um complexo conjunto de atividades socioverbais conectadas
com o conjunto de préticas sociais.

Ou seja, para 0 autor, sdo praticas que transcendem a experiéncia de vida cotidiana,
privilegiando a manifestacdo das ideias e opiniGes das criancas. Para o autor, quando as
criangas comegam a se inserir no mundo da leitura e da escrita, elas querem ter voz e vez bem
mais do que serem corrigidas a priori, uma vez que o “normativismo® [..] continua
arraigado® na escola.” (FARACO, 1997, p.54).

Considerando a necessidade de privilegiar o ponto de vista e opinides da crianga, por

meio de experiéncias socioverbais, entre crianca/adulto e crianga/crianga, 0S pressupostos

*® Para Faraco (1997, p.49), “O normativismo divide maniqueisticamente os fatos da lingua em certos e errados;
identifica a lingua como aquilo que se tem como certo; cristaliza esse conjunto e busca sujeitar os falantes a ele.
O normativismo concebe, portanto, a lingua como uma instituicdo pétrea: pronta, fixa, externa aos falantes e a
qual eles devem se submeter”.

* Para Faraco (1997), talvez, essa normatividade esteja presa na escola por alguns grupos sociais especificos
que, ao passarem pela instituicdo de ensino, se submetem a uma normatividade que tem uma funcdo de
dominacéo e perpetuacdo dos grupos dominantes.
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bakthinianos destaca que por meio da interagdo dialdgica, é possivel que a palavra da crianga
encontre com a palavra do outro, a outro-crianca e/ou o outro-adulto, sem se tornar Gnica. E
por meio dessa interacdo que a crianca aprende a considerar os pontos de vista, as réplicas e
constituir o dialogo e a alteridade em uma interacdo permanente com o outro.

Dialogo que para Bakhtin (2003) ndo é apenas comunicagdo em voz alta, ou de
pessoas colocadas face a face, mas um processo comunicativo estabelecido entre o eu e 0

outro. Para o autor, o sentido de existéncia s se encontra na relagdo com o outro:

sobre o outro foram compostos todos os enredos, escritas todas as obras, derramadas
todas as lagrimas, a ele se erigiram todos 0s monumentos, s6 0s outros povoaram
todos os cemitérios, s6 o outro é conhecido, lembrado e recriado pela memoria
produtiva, para que minha memoria do objeto, do mundo e da vida se torne
memdria® estética. (BAKHTIN, 2003, p.102).

A partir dessa ideia pode-se considerar que a relacdo direta entre eu e 0 outro, com 0
ambiente, enfim, com o social é que permite a producdo de sentidos. E nesse processo
dialégico que a crianga vai constituindo discursos interpenetrados pelas multiplas vozes dessa
interacdo.

Por esse viés, percebe-se o papel relevante do professor na mediacdo e participacao
ativa dos didlogos junto as crian¢as. Isso exige um posicionamento ético do professor para
com a crianga e os enunciados — linguagem verbal e ndo verbal —, pois uma “compreensio
passiva” ndo traz “nada de novo para a compreensao do discurso”, apenas reproduz “daquilo
que foi dado”, e com isso “ndo vai além do limite do seu contexto e ndo enriquece aquilo que
foi compreendido.” (BAKHTIN, 1988, p.90).

Nessa direcdo, levar em conta multiplicidade de formas de linguagem, nesta
contemporaneidade, com a qual a crianca vivencia em diferentes contextos em que convive, €
fazer com que a crianca va entrando na ordem simbolica da comunicacédo, de forma que possa
atribuir significados socialmente compartilhados, tornando-se sujeito da linguagem. E fazer

com que as criangas ‘“ndo receba[m] a lingua pronta para ser usada, mas que elas penetrem na

% Segundo Amorim (2009, p.9), “a memoéria exotopica é a memoria estética, aquela que cria a unidade do outro
dando-lhe forma e acabamento”. “[...] a memoria exotopica se produz quando ndo compreendo mais, quando nio
me identifico mais com o ponto de vista do outro e introduzo meu ponto de vista, aquilo que vejo do que o outro
vé. IN: AMORIM, Marilia. Memoria do objeto: uma transposicdo bakhtiniana e algumas questfes para a
educacdo. BAKHTINIANA, Sdo Paulo, v. 1, nl, p.8-22, 1° sem. 2009. Disponivel em:
<http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&g=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CBwWQFjAA&url=http%3A
%2F%2Frevistas.pucsp.br¥%2Findex.php%2Fbakhtiniana%2Farticle%2Fdownload%2F2993%2F 1927 &ei=0vS _
U6iuJeSmsATNsYC4Cg&usg=AFQjCNG7Mi3CsiSRUK3PI6VW _-

HcJOZRMAE&Sig2=9h9L6csNZGcXh162E05ulQ&bvm=bv.70810081,d.cWc>. Acesso em: 27 set. 2014.
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corrente da comunicacdo verbal para que a consciéncia desperte e comece a operar’.
(BAKHTIN, 2009, p.93).

Dessa forma, podemos dizer que todas as criangas, ao chegarem ao primeiro ano do
EF, trazem consigo essas diferentes manifestacbes da linguagem. E a partir dessas
experiéncias e vivéncias, em uma concepcao dialogica de linguagem, que se pode articular o
processo de ensino e aprendizagem da lingua materna. (FREITAS, 1996; KRAMER, 2002).

Essa premissa nos possibilita compreender que em cada época histérica da vida, cada
geracdo, em suas diferentes camadas sociais, tem seu vocabulario, sua linguagem e suas
diferentes formas de manifestacdo, as quais estdo povoadas de vozes e imersas em sentidos,
pois circulam em muitos planos expressivos do sujeito. Entdo, a crianca ndo tem relacéo
apenas com a linguagem (escrita e fala/oral), mas com varias formas de linguagem, as quais
sdo manifestadas em varias “pontes” de didlogo da crianga com o outro e com o mundo,
concretizado nos discursos em contexto de enunciagdo. Esses enunciados estdo presentes no
processo de apropriacdo da cultura pela crianga nos anos iniciais, ao combinar o verbal com
outras formas de linguagem para dialogar e se expressar. Entretanto, € o lugar de cada uma
dessas formas de linguagem na pratica pedagogica e no curriculo escolar que estabelece o

sentido e significado a elas; e consequentemente, o desenvolvimento cultural da crianga.

3.2.3 A linguagem na perspectiva vigotskiana

A necessidade de comunicacdo e a intencdo de transmitir ideias e vivéncias exigem
necessariamente um sistema de meios cujo produto é a linguagem humana. Essa linguagem
representou um salto na evolugdo humana que aprendeu a verbalizar os pensamentos. Entéo,
desde os primérdios da humanidade, o inicio do desenvolvimento do pensamento e da palavra
surge e se constitui unicamente no processo de desenvolvimento histérico da consciéncia
humana. (VIGOTSKI, 2001).

Vigotski (2010, p.26) da uma “énfase especial ao papel da linguagem na organizagao e
desenvolvimento dos processos de pensamento”, uma vez que a linguagem desempenha
importante papel na reorganizacdo das funcdes psicolégicas superiores® que séo socialmente
formadas e culturalmente transmitidas. Para Vigotski (2010) o desenvolvimento do
pensamento se da a partir da relacdo entre a filogénese, que estuda a historia humana do

51 FuncBes psicoldgicas superiores: percepgdo, atencdo, memoria, fala, capacidade de solucionar problemas,
movimento.



77

desenvolvimento da espécie; e a ontogénese, a historia do desenvolvimento do individuo
humano. Entdo, pensamento e palavra surgem, modificam-se e ampliam-se no processo do
préprio desenvolvimento do pensamento e da palavra, ou seja, evolui-se pela capacidade de
abstracdo e mediacdo que somente 0 homem desenvolve.

Ao apresentar essa relacdo, Vigotski (2001) destaca que a trajetéria do
desenvolvimento humano segue a forma filogénese e ontogénese. Na sequéncia dessa
trajetéria, o pensamento desvincula-se da linguagem e essa se torne independente do
pensamento. Entdo, o pensamento se torna verbal, mediado pelos conceitos e a linguagem,
torna-se racional, com funcdo simbolica. Desse modo, a linguagem, ao tornar-se
racional/intelectual, propicia o surgimento de duas fungdes basicas: a comunicativa, como um
meio de comunicacdo/intercdmbio social, e a de pensamento generalizante que torna a
linguagem um instrumento de pensamento.

E nessa perspectiva que Vigotski (2001, p.149) afirma a importancia do
“desenvolvimento do pensamento da crianga”, uma vez que seu desenvolvimento esta
atrelado ao “dominio dos meios Sociais do pensamento, isto ¢, da linguagem”. Para 0 autor, 0
préprio desenvolvimento histérico do comportamento tem uma relacdo intrinseca com o
desenvolvimento historico da sociedade humana. Entdo, o que forma o desenvolvimento
humano séo as mediagOes culturais produzidas por instrumentos e signos nas relagdes sociais
com o mundo: a experiéncia sociocultural.

Conforme pressupostos vigotskiano, os signos — linguagem simbdlica desenvolvida
pela mente humana — sdo instrumentos simbdlicos que estabelecem uma relacdo de mediacéao
entre 0 homem e a realidade.

Vigotski (1984) nos afirma que o “uso de signos conduz os seres humanos a uma
estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria
novas formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura”. Entdo, para o autor o signo
passa a agir “como um instrumento da atividade psicologica”, orientados para dentro do
sujeito, possibilitando organizar e solucionar um “dado psicologico (lembrar, comparar
coisas, relatar, escolher, etc.) de maneira semelhante ao papel de um instrumento no
trabalho.” (VIGOTSKI, 1984, p.45).

Desse modo, Vigotski (1984, p.59-62) nos diz que, de um lado, signo e instrumento
apresentam uma semelhanga, em que ambos estdo “na fun¢do mediadora que os caracteriza” e
na “esséncia do seu uso” que “compreende em os homens afetarem o seu comportamento

através dos signos”. Do outro lado, sdo as diferentes maneiras com que orientam o0
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comportamento humano. Portanto, de acordo com o autor, os instrumentos tem uma funcgao
mediadora entre a atividade do sujeito com o objeto.

O instrumento tem a funcdo de “servir como um condutor da influéncia humana sobre
0 objeto da atividade, sendo orientado externamente [...] pela atividade humana para o
controle e dominio da natureza”. E o signo “um meio da atividade interna dirigida para o
controle do proprio individuo, sendo orientado internamente” para o controle de agdes
psicoldgicas. (VIGOTSKI, 1984, p.62).

Nessa direcéo, Vigotski (1984, p.36-43) e seus colaboradores®®, para caracterizar a

3

génese do desenvolvimento humano, realizaram “um amplo estudo de outras formas de
atividades que usam os signos em todas as suas manifestaces concretas (desenho, escrita,
leitura, o uso de sistemas de niimeros etc.)” no desenvolvimento das operacdes na crianca.
Eles apresentaram as mudancas introduzidas pelos signos nas fungdes psicologicas, uma vez
que “a crianga comega a perceber o0 mundo nao apenas através dos olhos, mas também através
da fala”, tornando-se “parte essencial do desenvolvimento cognitivo da crianca”.

Esses estudos revelaram “com clareza a origem social dos signos e o seu papel crucial
no desenvolvimento individual” que desde “os estdgios mais primitivos do desenvolvimento
historico”, os homens buscam “além dos limites das fungdes psicolégicas impostas pela
natureza”, evoluir para uma organizacao mais elaborada do comportamento com a utilizagao
de signos e sua operagdo. Organizacdo essa como “produtos das condi¢des especificas do
desenvolvimento social.” (VIGOTSKI, 1984, p.43-44).

Tudo isso exposto nos permite compreender que o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores se encontra na cultura; que o desenvolvimento da crianca passa pela
interacdo social e pela mediacéo feita por instrumentos e signos produzidos socialmente; que
a crianca se desenvolve a medida que vai se apropriando dos instrumentos culturais, tornando-
se parte integrante da historia ao interagir com seu meio cultural e ao criar novas formas de
pensar, conceber o mundo e operar sobre ele.

A partir dessas ideias, podemos dizer que, amparados em Vigotski (1984, p.51), a
“crian¢a ndo deduz, de forma subita e irrevogavel, a relagcdo entre o signo e o método de usa-

lo. Tampouco ela desenvolve intuitivamente uma atitude abstrata, originada, por assim dizer,

%2 Os principais responséveis pelas bases conceituais da Teoria Histérico-Cultural-THC eram formados pelo
grupo de pesquisa denominado “troika”: Lev Semenovich Vigotski (1896-1934), Alexei Nikolaievich Leontiev
(1904-1979) e Alexander Ramonovich Luria (1902-1977). “Havia também outros colaboradores, como
Zaporozec, Boshovec, Morozova, Slavina e Levina e depois Elkonin de Leningrado e Galperin de Charkov”. IN:
FICHTNER, Bernd. Introducdo na abordagem histérico-cultural de Vygotsky e seus colaboradores. FEUSP:
2010. p. 8. Disponivel em:
<http://wwwa3.fe.usp.br/secoes/inst/novo/agenda_eventos/docente/PDF_SWF/226Reader%20Vygotskij.pdf>.
Acesso em: 01 ago. 2013.
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das profundezas da mente propria da crianga”. Isso implica compreender que “a atividade de
utilizacdo de signos nas criangas ndo é inventada e tampouco ensinada pelos adultos [...] como
algo que ¢ introduzido de fora ou de dentro [...]”, mas que se constroi e se efetiva “ao longo
do desenvolvimento psicologico da crianga como resultado do mesmo processo dialético”™.

Nessa direcdo, concordamos com Smolka (1989, p.27) quando afirma que esse
processo dialético de apropriagdo dos signos como “atividade humana ocorre e tem sentido na
concretude das relacfes interindividuais cotidianas, e é na dinamica dessas relacGes que
emergem 0s signos — verbais e ndo verbais —, como a contingéncia e possibilidade de
interagdo e mediagdo”.

O ser humano ao passar pela necessidade de se comunicar, de se relacionar e de
interagir desenvolveu palavras para se referir aos sentimentos, acdes etc. Segundo Vigotski
(2001), a esséncia dessas palavras ndo esta nos sons, nos meios de sua expressdo ou de
quaisquer signos que possam desempenhar um papel a linguagem humana, mas no emprego
funcional desse signo.

Para Vigotski (2001) o uso da linguagem se constitui na condi¢cdo mais importante do
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores (a consciéncia) da crianca. Para ele a
“maior descoberta” da crianga s6 € possivel quando ela atingiu um nivel relativamente
elevado do desenvolvimento e da linguagem; é como se ela “descobrisse a funcdo simbolica
da linguagem.” (VIGOTSKI, 2001, p. 131).

Considerando Vigotski (2001), o desenvolvimento da linguagem simbdlica na crianca
revoluciona todas as suas fungbes psiquicas superiores e possibilita um salto no seu
desenvolvimento. Para ele a crianga, no inicio, vai assimilando determinadas palavras que
aprende com outras pessoas e, a partir do desenvolvimento de seu pensamento e linguagem,
necessita da palavra e procura assimilar o signo pertencente ao objeto; signo esse que serve
para nomear e comunicar. Isso indica que “a crianga leva muito tempo para tomar consciéncia
do significado simbodlico da linguagem e usa a palavra como uma das propriedades do
objeto”. Logo, esse processo nao € rapido e nem sequencial, vai dando saltos, avancos e
recuos, pois é na palavra que o pensamento se realiza. (VIGOTSKI, 2001, p.146).

Nessa perspectiva, como destaca Cruz (2011, p.90) pelos aportes tedricos de

(VIGOTSKI,>® 1993), a crianca “ndo inventa o significado das palavras, nem tem um acesso

% VYGOTSKI, L.S. (1993) “Pensamiento y Lenguaje, in: VYGOTSKI, L.S. Problemas de Psicologia General.
Obras Escogidas (v.ll). Madri: Visor, PP.11-348. In: CRUZ, Maria Nazaré da. Imaginacgdo, Linguagem e
elaboracdo de conhecimento na perspectiva da psicologia historico-cultural de Vigotski. IN: SMOLKA, Ana
Luiza Bustamante; NOGUEIRA, Ana Lucia Horta (organizadoras). Emocdo, memoria, imaginacdo: a
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direto aos seus significados convencionais, mas é apenas no contexto das interlocu¢@es com
outros membros de seu grupo cultural que as significa¢des das palavras se produzem”.

Depreende-se entdo, a partir de Vigotski (2001), que o significado das palavras tem
papel central, pois une pensamento e linguagem. Ele € um traco que constitui a palavra, como
se visse a propria palavra no seu aspecto interior. Portanto, o significado esta relacionado ao
nivel de compreensdo da palavra compartilhada no contexto social. E é a significacdo da
palavra que é a unidade do fendmeno do discurso/linguagem e do fendmeno do pensamento.

Vigotski (2001) acrescenta que o significado da palavra é sendo uma generalizacdo ou
conceito. Para ele toda generalizacdo e formacdo de conceitos é o ato mais especifico,
auténtico e indiscutivel do pensamento. Assim, tendo em vista que qualquer palavra ja € uma
generalizacdo, a palavra se “modifica no processo do desenvolvimento da crian¢a. Modifica-
se também sob os diferentes modos de funcionamento do pensamento.” (VIGOTSKI, 2001,
p.408).

Portanto, segundo Vigotski (2001) ao operar com o significado da palavra como
unidade do pensamento discursivo, descobre-se a real possibilidade de estudo concreta do
desenvolvimento discursivo, ja que os significados das palavras se desenvolvem. Depreende-
se disso que a relacdo entre o pensamento e a palavra € um movimento do pensamento a
palavra e da palavra ao pensamento.

Ao estudar essa relacdo, da palavra com o objeto, com a realidade, com a agéo,
Vigotski (2001, p.398) aborda a transformacéo dos significados da palavra relacionando-os a
generalizacdo e o sentido das palavras. Para ele “toda generalizagdo, toda formagdo de
conceitos € o ato mais auténtico e mais indiscutivel do pensamento”, uma vez que a
generalizacdo esta contida como momento central e fundamental em qualquer palavra.

Desse modo, citamos como exemplo de generalizacdo, a palavra casa. Para nés, casa
denomina um tipo especifico de habitacdo do mundo real. Entdo, mesmo que as experiéncias
e a compreensdo das pessoas sobre casa sejam diversas, 0 conceito seré entendido.

Ja o sentido, esse € mais complexo, € individual. O que a palavra representa para cada
individuo tem relacdo entre o contexto de uso da palavra, as vivéncias e o conhecimento da
pessoa que a utiliza. Como exemplo, utilizamos a mesma palavra casa que poderé ter acepcdo
diversa e particular para cada pessoa. Para nos pode ser: lar, abrigo, familia, reflgio,
construcdo, moradia. Ainda, podemos relaciona-la ao contexto social de compreensdo e

interpretacdo dessa palavra: “quem casa quer casa”; “casa de ferreiro, espeto € de pau”. Para

constituicdo do desenvolvimento humano na histéria e na cultura. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011.p 85-
103.
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Vigotski (2001) é desse processo de construcdo de significado que o desenvolvimento
do pensamento se realiza na palavra. Desse modo, Vigotski (2001, p.465) apresenta a

diferenca entre sentido e o significado da palavra:

O sentido é sempre uma formagéo dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonas
de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas de sentido que a
palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel,
uniforme e exata. Como se sabe, em contextos diferentes a palavra muda facilmente
de sentido. O significado ao contrario, é um ponto imdvel e imutavel que permanece
estavel em todas as mudancas de sentido da palavra em diferentes contextos.

A partir dessa citacdo, podemos compreender que € esse enriquecimento da palavra
que o sentido lhes confere a partir do contexto que enriquece a dindmica do significado das
palavras. Sendo assim, concordamos com Fichtner (2010), amparada nos pressupostos
vigotskiano, quando diz que a palavra € a expressdo mais completa da natureza histérica da
consciéncia humana e o pensamento e linguagem, a chave para a compreensao dessa natureza.

Nesse contexto, Friedrich (2012) destaca que o professor tem importante papel ao
ensinar o conceito, construir significado da palavra ao apresentar as transformacoes
semanticas da lingua ao longo do desenvolvimento da crianca. 1sso porque, quando uma
palavra nova é apreendida pela crianca, o seu desenvolvimento esta apenas comecando, uma
vez que generalizar € formar conceitos, € construir significado para uma palavra. Para isso,
segundo Friedrich (2012, p.78), “torna-se essencial levar em conta que o conceito ndo esta
apenas em ligacdo com o saber verbal, mas que ele tem uma relacdo com a realidade
experimentada e compreendida pela crianga”.

Séo essas transformacdes que evidenciam o sentido no proprio uso das palavras nas
préticas sociais da crianca. Isso implica afirmar, em consonancia com Friedrich (2012) “a
existéncia de diferentes estados de formagdo de conceitos na ontogénese da crianca”. E, ainda
dizer, que é “por meio de uma analise das significagdes das palavras utilizadas pela crianga”
na acdo docente, que as “diferentes maneiras de conceitualizar o mundo” pelas criangas
“podem ser inferidas e ser tornam “observaveis.”” (FRIEDRICH, 2012, p.88).

Depreende-se entdo que, a partir desse processo de construcdo do significado da
palavra, a linguagem torna-se instrumento do pensamento, elemento mediador e regulador
importante para o desenvolvimento das fung¢Ges psicoldgicas superiores da crianga, ainda que
0 signo e a palavra. E que somente pelo emprego funcional da palavra e do seu
desenvolvimento no ato do pensamento é que se efetiva o verdadeiro sentido da palavra.

Contudo, como nos alerta Fichtner (2010, p.25) essa compreensao “depende da interagdo que
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os individuos conseguem estabelecer entre o verbal e o ndo verbal, entre a palavra e o afetivo-
emocional que flui em toda a comunicagdo”, pois “ha um potencial de sentido em cada pessoa
que necessita ser desvendado”.

Desse modo, podemos dizer que a crianga ao experienciar esses signos, verbal e o ndo
verbal, em um contexto de interagdo, lhe permite atribuir significado e sentido aos seus
movimentos, dizeres, gestos, manipulacdo e apreciacdo dos objetos artisticos, etc. Para isso, é
necessaria uma acdo pedagdgica, planejada de forma consciente e intencional, que possibilite
a crianga o ir e vir do mundo externo ao interno na apropriagdo do legado cultural. Isso
porque a crianca produz histéria e cultura a partir das experiéncias vivenciadas e dos
conhecimentos apropriados na interagéo social. (JOBIM e SOUZA, 2008).

Ao falar de cultura, falamos do conhecimento historicamente acumulado, que, na
escola, se refere ao conhecimento cientifico fragmentado em disciplinas escolares, organizado
em curriculo por conteidos escolares. Cada campo disciplinar tem um sistema de
representacdo: numérico, linguistico, simbdlico etc., que deve ser ensinado, uma vez que “0S
conceitos dessas ciéncias sdo objetos de ensino e de aprendizagem no cotidiano da sala de
aula” na apropriagdo da cultura. Nesse “contexto escolar, a linguagem [se] expressa, de modo
especial, nos contetidos das varias ciéncias.” (GALUCH; SFORNI, 2006, p.10).

No tocante a essa discussdo, € importante que o professor, no processo de ensino e
aprendizagem dos conteldos escolares, a partir do desenvolvimento de conceitos pela crianca,
apresente os sistemas de representacdo da linguagem que contribua para o processo de
generalizacdo e desenvolvimento dela. E por meio desse processo, que a crianca podera
elaborar os significados que lhe chegam e atribuir sentido.

Friedrich (2012) nos destaca que a linguagem é entendida como base na constituicdo e
formacdo da consciéncia e subjetividade da crianca, porque atrds de cada pensamento sempre
existe uma segunda intencdo, um subtexto oculto, ja que o pensamento nasce da nossa
consciéncia que 0 motiva, abrangendo nossas necessidades, interesses, motivagoes, afetos e
emoc0Oes. Entdo, a compreensdo daquilo que dizemos dependa da tendéncia afetiva e volitiva
na interagdo com o0 outro; e para entender o discurso do outro precisamos entender o seu
pensamento, sua motivacao.

Logo, no processo educativo na escola, € o professor quem apresenta e desvenda a
cultura — criacdo humana — a crianga, por meio da mediacdo semidtica. Ele possibilita avancos
no desenvolvimento da crianga, 0s quais ndo ocorreriam espontaneamente, pois “o que a
crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos poderd fazé-lo amanhd@ por si s0.”

(VIGOSTKI, 2010, p.13). Entdo, torna-se imprescindivel a intervencdo do professor no
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processo de apropriacdo de conceitos pela crianga, consequentemente, a promog¢do do
desenvolvimento de suas func¢@es psiquicas superiores. Portanto, a linguagem sendo producéo
humana — construida na histdria, nas interacGes sociais, nos dialogos vivos — permite pensar
as demais agdes e a si propria, constituindo a consciéncia o papel da linguagem para “que se
comece a agir com a linguagem e na linguagem.” (VIGOTSKI, 2010, p.96).

Depreende-se entdo que é no decorrer das interagdes da linguagem estabelecidas entre
as criancas e os adultos que os multiplos sentidos de uma palavra serdo revelados. E a partir
das interacdes estabelecidas das criancas com os adultos e/ou com as criangas que as
atividades mentais, préticas, culturais e simbdlicas sdo apropriadas, tornando-se préprias de
cada crianga. Isso significa compreender que a crianga, ao desenvolver a linguagem, vai

constituindo suas representacdes mentais e apropriando-se da cultura.

3.3 LINGUAGENS: ATOS SOCIAIS E SIMBOLICOS MANIFESTADOS PELA
CRIANCA

A partir dos referenciais de Bakhtin e Vigotski discutidos na se¢do anterior, podemos
inferir que a linguagem ndo se “fecha” apenas na sua condi¢ao de sistema de formas, mas se
“abre” para sua condi¢do de atividade, mediada por signos, sinais que substituem o real.
Entdo, os estudos, digo iniciais, desses referenciais tedricos, nos possibilitou compreender que
a linguagem ¢é dialdgica e que ela se estabelece em um movimento entre linguagem-texto-
enunciado constituido nas relagdes de interacdo social entre os sujeitos envolvidos.

Desse modo, podemos dizer que a linguagem central ndo é s6 a escrita e a fala, mas
também as outras formas de linguagem, uma vez que a expressao enquanto comunicacao
acontece em experiéncias concretas, nas quais ndo ha separacdo entre palavras, gestos, sons,
imagens, etc. Isso porque sempre ha aspectos extraverbal nas diferentes acbes de
comunicacéo verbal e ndo verbal, todos plenos de sentido.

Sendo assim, ao falarmos das diferentes formas de linguagem manifestadas pela
crianga no primeiro ano do EF, falamos do agir humano, da agdo humana; falamos de
linguagem humana. Linguagem como fenémeno histdrico, cultural, psicoldgico e social.
Linguagem que entrecruzam o cotidiano escolar das criangas como ato da agdo humana para
se apropriarem das elaboracdes intelectuais da humanidade.

Entendemos que as diferentes formas de linguagem ao serem vivenciadas pela crianga,
para que se constituirem como enunciagdo, atos da acdo humana, necessita de um signo —

produto da interacdo de individuos socialmente organizados (BAKTHIN, 2009). Esse signo —
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verbal e/ou ndo verbal — faz parte dos atos sociais e simbdlicos da linguagem, os quais
assumem diversas formas ao serem manifestadas pelas criangas de 5 e 6 anos em interagoes
vivenciadas nos processos educativos. Diante disso, consideramos a necessidade de darmos
sentido e significado ao ser, ao estar e ao agir no mundo da crianca, possibilitando a ela a
experiéncia socioverbal nas diferentes formas de linguagem no primeiro ano do EF de 9 anos.

Portanto, nesta secdo discutiremos como as diferentes formas de linguagem, verbal
e/ou ndo verbal, podem ser compreendidas como linguagens que sdo manifestadas pelas
criancas no primeiro do EF de 9 anos. Para esse entendimento, buscamos, a partir a concepg¢éo
de linguagem estudada nos aportes tedricos de Bakhtin e de Vigotski, a possibilidade de

compreendermos o conceito de linguagens que serdo investigados no corpus de analise.

3.3.1 As linguagens manifestadas pela crianca no primeiro ano do EF: um ponto de vista

Néo-coisa

O que o poeta quer dizer no discurso ndo cabe e se o diz é pra saber o que ainda ndo
sabe.

Uma fruta uma flor um odor que relume...

Como dizer o sabor, seu clardo seu perfume?

Como enfim traduzir na légica do ouvido o que na coisa é coisa e que ndo tem

sentido?

A linguagem dispBe de conceitos, de nomes, mas o gosto da fruta sd sabes se a
comes.

S6 sabes no corpo o sabor que assimilas e que na boca é festa.

[-]

No entanto, o poeta desafia 0 impossivel e tenta no poema dizer o indizivel:
Subverte a sintaxe implode a fala, ousa incutir na linguagem densidade de coisa sem
permitir, porém, que perca a transparéncia ja que a coisa é fechada a humana
consciéncia.

O que o poeta faz mais do que menciona-Ila é torna-la aparéncia pura — e ilumina-la.

[]
O poema € uma coisa que ndo tem nada dentro, a ndo ser o ressoar de uma imprecisa
VOz que ndo quer se apagar - essa voz somos nos. (FERREIRA GULLAR).

A poesia® N&o-coisa de Ferreira Gullar nos permite fazer uma analogia com as
discuss@es sobre linguagem apresentadas até esse momento.

Nessa poesia percebe-se o pré-anuncio da separacdo da lingua enquanto sistema e a
revelacdo da linguagem enquanto enunciacdo. O poeta, ao buscar um didlogo, por meio da
linguagem, mergulha no ato criador e rompe com todas as formas pré-existentes (formas
metrificadas, candnicas...) na literatura. Busca problematizar o verdadeiro sentido da arte, ao

refletir e trazer sentidos que sejam novos e/ou comuns para todos os seres humanos. Ao

A poesia foi extraida dos “Cadernos de Literatura Brasileira”, editada pelo Instituto Moreira Salles — S&0
Paulo, n° 6, setembro de 1998, pag. 77, disponivel em: <http://www.releituras.com/fgullar_naocoisa.asp>.
Acesso em: 30 nov. 2013.
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finalizar a poesia, Gullar deixa claro que independente de qualquer época, periodo, momento
que estiver 0 poeta, a palavra que se ouve da poesia ndo se pode apagar, pois a palavra somos
nos. (COSTA; SERRA, 2012).

O sujeito poeta € uma das vozes produtoras do discurso. Vozes que sdo dialogicas,
pois sdo realizadas por meio da linguagem enquanto interacdo social. Logo, o dialogo
constitui a caracteristica mais marcante e decisiva da linguagem, uma vez que ao nos
comunicarmos e nos expressarmos, mostramos nossa posicdo no mundo e constituimos
relacBes de sentido. Pode-se inferir que, nesta poesia, € pelas vozes — do poeta, do narrador e
do interlocutor — que se constroem os sentidos desse poema.

Ao buscarmos uma maior aproximagdo da poesia com a concepgdo de enunciado,
preconizada por Bakhtin (2003; 2009), discutida anteriormente, podemos dizer que a poesia
congrega a reflexdo e a refracdo da realidade e a responsividade do sujeito. Revela a
linguagem como um produto vivo das relagBes sociais e das condi¢es materiais e historicas
de cada tempo, bem como o processo de relacéo e interagdo entre as pessoas — poeta e leitor —
ao enfatizar o pressuposto dialégico da linguagem.

Em face disso, falar sobre o ensino de lingua e linguagem na escola implica
compreender, como afirma Geraldi (1996, p.42), que toda atividade de ensino tem uma pratica
pedagdgica articulada com “uma opcao politica — que envolve uma teoria de compreensdo e
interpretacdo da realidade — com os mecanismos utilizados em sala de aula”. Entdo, para
compreender uma pratica docente é necessario, primeiro, compreender essas escolhas.

Nessa direcdo, Geraldi (1996) nos apresenta trés correntes de pensamentos que
permearam 0s estudos sobre as concepcdes de linguagem e o ensino de portugués nas escolas.
Essas trés correntes tem relacdo com as orientacdes do pensamento filoséfico-linguistico
preconizada por Bakhtin: a) a linguagem como expressdo do pensamento, concebe a
linguagem como se as pessoas que ndo conseguem Se expressar ndo pensassem. Esta
associada com a orientacdo do subjetivismo individualista; b) a linguagem como instrumento
de comunicacao, é ligada a teoria da comunicacao que vé a lingua como cddigo transmissor
de uma mensagem a um receptor. Associa-se a orientacdo do objetivismo abstrato; c) a
linguagem como forma de interacdo, vé a linguagem como um lugar de interacdo humana,
que vive nos contextos sociais. Concepgdo que se associa a orientacdo de Bakhtin que
concebe a linguagem “como o lugar de constituicdo de relagdes sociais, onde os falantes se
tornam sujeitos.” (GERALDI, 1996, p.43).

Para Geraldi (1996) essas trés concepgles correspondem, respectivamente, as

correntes da linguistica: a gramatica tradicional, o estruturalismo e a enunciacéo.
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Ressalta-se que ndo temos aqui a proposta de estudar cada concepcdo da linguistica,
mas tendo em vista as consideracdes feitas até 0 momento, a nossa “opgao politica” que
respalda os estudos tedricos refere-se a concepc¢do de linguagem como forma de interacao.
Entendemos que é a partir dessa concepcdo de linguagem que a auténtica substancia da lingua
é constituida pelo fendbmeno social da interacdo verbal, realizada por meio da enunciagéo ou
das enunciagdes, que nos possibilita constituirmos como seres humanos.

Nessa perspectiva, Faraco (2012), estudioso de Bakhtin, nos traz importantes conexdes
acerca da linguagem como um conjunto bastante complexo de formas de comunicacgédo e

significacdo na interagéo social.

[...] Esse complexo conjunto inclui a linguagem verbal, mas também as outras
linguagens como a mdsica, o desenho, a pintura, a linguagem de sinais dos surdos, a
escultura, a danga, os gréficos, os gestos e toda a expressdo corporal — é essa
pluralidade de linguagens que nos constitui como seres simbdlicos e individualiza
nossa espécie. N6s humanos somos, pois, seres de muitas linguagens e vivemos
numa biosfera, mas numa densa semiosfera. E, nela a linguagem verbal tem, por
varias razfes, um lugar especial. (FARACO, 2012, p. 24-25).

De acordo com Faraco (2012) nos expressamos também pelos gestos, pelas expressdes
faciais, pelas posturas corporais, pelas imagens fixas e em movimento, pela musica e assim
por diante. Essas formas de linguagem podem aparecer isoladas ou em combinagdo no
contexto social da interacdo verbal. Para nés, todas essas manifestacfes verbais, utilizando as
palavras de Bakhtin (2009, p.43) estdo “ligadas aos demais tipos de manifestacdo e interacdo
de natureza semiética®®, @ mimica, & linguagem gestual, aos gestos condicionados, etc.”.

Desse modo, para entendermos e estudarmos essas diferentes manifestacdes verbais e
ndo verbais, é importante, utilizando-nos das palavras de Smolka (2012, p.13), compreender
“a questdo do signo, da capacidade humana de criar sinais e simbolos” envolvendo a “relacao
pensamento/linguagem no movimento das interagdes humanas™. Para a autora € a partir desse
entendimento que poderemos assumir “uma concepg¢do de linguagem como pratica social,
como produgdo e produto da atividade humana, constitutiva dos sujeitos em interagao”.

Depreende-se entdo que é a partir do entendimento de linguagem como categoria
ampla que se apresenta por meio de diversas manifestacbes, modos de ser que 0s sujeitos
realizam intercadmbio verbal nas situacfes concretas de exercicio da linguagem. Esse sujeito,

entdo, vai se constituindo seres humanos de multiplas linguagens.

% Pressuposto no qual se sustenta a teoria bakhtiniana. Apresenta questdes de linguagem que visam elucidar
processos e produtos das relagGes discursivas.
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Partindo dessa perspectiva, Brait (2011) sob os pressupostos bakhtiniano, nos diz que
a linguagem constitui e € constituida por um sujeito que nunca é s6 lingua. A linguagem
produz sentidos e, precisamos desse sentido para nos comunicar e nos expressar; para
entendermos e sermos entendidos. Entdo, nenhuma linguagem humana pode aparecer se ndo
tiver um signo. Depreende-se entdo, concordando com Brait (2011), que quando falamos em
linguagem verbal, existem os signos: na palavra (escrita e oral) com toda sua organizacédo
sintatica, textual, morfoldgica, etc. Quando falamos em linguagem nédo verbal, existem o0s
signos: na pintura (as formas, as linhas, a composicao, técnicas, estilos e etc.); na musica (0s
sons, densidade, ritmo, melodia, letras e rimas, géneros e etc.); na danga (movimento
corporal, tempo e espago, improvisacdo, coreografia etc.) e no teatro (personagem, agéo,
espaco cénico, roteiros e textos teatrais etc.). I1sso para podermos entender sua constituicdo no
plano dialdgico e no plano da lingua (linguistico formal).

Para Brait (2011) o dialogo entre esses signos, entre o sistema de signos, recorre-se a
realidade que é originada nas tensdes — reflexdo/refracdo — provocadas pelo social. Logo,
qualquer gue seja a enunciacdo — verbal e ndo verbal — esta é socialmente dirigida, pois é
determinada pelos participantes do ato da fala, em uma situacdo social que da forma a
enunciacao, a linguagem em uso: a interacdo verbal ou néo verbal.

Sendo assim, compartilhamos das ideias de Beth Brait (2010 apud Citelli, 2011%,
p.287) quando nos diz que linguagens se referem a um “variado conjunto de signos ¢ codigos
que, ganhando a forma-valor de tipo verbal, espalha-se por sequéncias ndo verbais” e se “[...]
evidenciam, multiplos cruzamentos verbovisuais”. Para ela esse conjunto apresenta “modos
de operar tipos distintos de signos, mas que colaboram na conformacéao geral dos campos de
sentidos”, pois sdo “linguagens que circulam por variados planos expressivos”.

Considerando esse plano expressivo em que as linguagens estdo imersas e produzem

sentidos, Bakhtin (2003, p.295) nos assevera quanto a expressividade das palavras:

[...] a expressividade de determinadas palavras ndo é uma propriedade da propria
palavra como unidade de lingua e ndo decorre imediatamente do significado dessas
palavras; essa expressao ou é uma expressdo tipica de género, ou um eco de uma
expressao individual alheia, que torna a palavra uma espécie de representante da
plenitude do enunciado do outro como posicao valorativa determinada.

% Adilson Citelli é professor da Universidade de S&o Paulo (USP). Ele escreveu uma resenha critica sobre o
livro de Beth Brait intitulado “Literatura e Outras Linguagens” (2010). A resenha encontra-se disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/bak/vénl/v6nlal8.pdf>. Acesso em: 30 abr. 2014.
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Diante dessa citagdo, reconhecemos que somos nos, ao escolhermos a palavra — verbal
e ndo verbal — que damos a palavra a expressividade que pretendemaos, a partir das entonacées
e “intengdes” que queremos Materializadas nos enunciados.

Utilizando as palavras de Beth Brait (2010) podemos dizer entdo que o problema de
fundo que temos, € que, epistemologicamente, ao nos referirmos aos sistemas de
representacéo da linguagem, nos referimos a uma mesma maneira de articular os campos de
sentidos por intermédio do verbal, assumindo-a ou transformando-a em outras linguagens.
Desse entendimento, podemos dizer que a linguagem verbal (fala/oral e escrita) e a linguagem
ndo verbal: as visuais (artes plasticas), as audiovisuais (musica, cinema e televisdo), as
imagéticas (imagens, fotografias), que nos sdo apresentadas pelo avango tecnolégico e pela
industria cultural, sdo linguagens que compdem a cultura humana.

Convém ainda destacar as especificidades da linguagem das ciéncias humanas,
ciéncias naturais, ciéncias sociais, ciéncias exatas que compdem a cultura escolar. E pela
mediacdo dessas especificidades e as linguagens, no que tange as suas formas, tempos e
espacos na instituicdo escolar, que o acesso a cultura passa a ser redimensionado, bem como
as possibilidades de compreender os campos de sentidos dessa realidade.

No tocante a essa discussdo, quando falamos das criangas pequenas, inseridas na
Educacdo Infantil, ha uma particularidade com relacdo as suas diversas manifestacdes. Essas
s8o expressas por meios do gesto, expressdes faciais, balbucio, o choro, o riso, 0 movimento.
Em outras palavras, sdo linguagens que as criancas pequeninas utilizam para manifestar a
apropriacdo que fazem do mundo e da cultura elaborada.

Depreende-se entdo que o gesto, o olhar, a expressao facial, 0 movimento, a fala, o
desenho, o siléncio, o jogo, a brincadeira, a arte, a musica, sdo signos — verbal e ndo verbal —
que fazem parte dos atos sociais e simbolicos da linguagem, ao assumirem diversas formas
para serem manifestadas pelas criangas de 5 e 6 anos no primeiro ano do EF de 9 anos.

Portanto, ao falarmos de linguagens, estaremos nos referindo aos atos sociais e
simbolicos, expressos pela linguagem verbal e ndo verbal que se constituem em ferramentas
culturais mediadoras por meio das quais a crian¢a do primeiro ano (e os seres humanos em
geral) vai se apropriando do conhecimento.

Cabe ressaltar que nas andlises das teses e dissertacGes, iremos considerar as
linguagens que, cotidianamente, no primeiro ano do EF, séo a¢cdes humanas das criangas de 5
e 6 anos, que sdo manifestadas como modos de se expressar na constru¢do do conhecimento e
como forma de se comunicar com o outro e com o mundo. Para isso, buscaremos reconhecer

0 modo e o lugar atribuido a essas linguagens no primeiro ano do EF.
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Considerando os estudos de Vigotski acerca da importancia da linguagem na formacao
dos processos psicologicos superiores humanos, podemos entender a linguagem que se
apresenta por meio de diversas manifestacdes pelas quais as criancas aprendem e se
desenvolvem. Portanto, a linguagem é parte integrante e constitutiva da crianca em seu

processo de humanizagdo, como destaca Freitas (1996, p.98):

[...] a linguagem é um fator importante para o desenvolvimento mental de uma
crianga, exercendo uma funcdo organizadora e planejadora de seu pensamento, ela
tem também uma funcédo social e comunicativa. Através da linguagem a crianca
entra em contato com o conhecimento humano e adquire conceitos sobre 0 mundo
que a rodeia, apropriando-se da experiéncia acumulada pelo género humano no
decurso da historia social. E também a partir da interagio social, da qual a
linguagem é a expressdo fundamental, que a crianga constri sua propria
individualidade.

A partir dessa citacdo podemos compreender também que a linguagem é historica, nao
estd pronta, mas que estd parcialmente construida e é transformada. Por isso, que as
linguagens como signos que fazem parte do sistema simbdlico, representam um referencial
necessario para o processo de desenvolvimento psiquico, e consequentemente, para a
ampliacdo do universo cultural da crianca. Para isso, € necessaria uma acdo pedagdgica,
planejada de forma consciente e intencional, que possibilite a crianga o ir e vir do mundo
externo ao interno na apropriacdo do legado cultural (JOBIM E SOUZA, 2008).

Depreende-se que esses momentos de apropriacdo da cultura pela criangca podem
constituir-se por meio de experiéncias socioverbais mediadas pelas linguagens como atos
enunciativos revelando uma posicédo valorativa dos discursos da crianca.

Para compreender o sentido dos atos enunciativos, segundo Volochinov/Bakhtin
(2011), é necessario reproduzir um acontecimento de relacdo reciproca entre os falantes; deve
encenar 0 jogo de linguagem. S6 assim é possivel encontrar na expressividade humana, no
“cenario” de certo acontecimento, o encontro da lingua com a realidade concreta que se
realiza pelo enunciado. E na enunciacfo (atos enunciativos) que se encontram os sentidos que
se revelam nas palavras, no tom, nas imagens, nos gestos, nas formas, nas cores etc. Portanto,
0s atos enunciativos — verbais e ndo verbais — sdo como um cenario no qual o acontecimento
de um dado evento reproduz a relacdo mutua entre os falantes: sujeitos histéricos e sociais.
Nesses eventos (momentos/experiéncias socioverbais) o signo sai da abstracéo e se insere na
vida real e concreta. Ao mesmo tempo, é ponto de encontro e de tensdo da situacdo

extraverbal dos atos enunciativos ao se encontrarem e produzirem sentido.
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No tocante a essa discussdo, convém destacar que, durante o processo de
alfabetizacdo, na perspectiva do letramento no primeiro ano do EF, é possivel acolher as
linguagens manifestadas pela crianca, pois sdo atos sociais e simbolicos, expressos pela
linguagem verbal e ndo verbal que se constituem em ferramentas culturais mediadoras por
meio das quais a crianca vai se apropriando do conhecimento, a0 mesmo tempo em que vai se

humanizando.
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4 PERCURSOS METODOLOGICOS

Este capitulo tem como objetivo caracterizar a pesquisa, apresentando, primeiramente,
a escolha por um método de investigacdo na abordagem qualitativa, e em seguida, 0s aspectos

relacionados aos recursos metodoldgicos ancorados no referencial tedrico desta pesquisa.

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

O presente estudo parte da problematica em analisar se e como as teses e dissertacoes
(realizadas em Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo no Brasil) discutem/pesquisam
as linguagens manifestadas pela criang¢a no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Tendo em vista o problema principal, esta pesquisa pautou-se nos pressupostos da
pesquisa qualitativa, de cunho bibliografico (LUDCKE; ANDRE, 2012). Foi utilizado como
procedimentos metodoldgicos o levantamento bibliografico (teses e dissertacfes) e a pesquisa
documental (legislacdo e orientagdes acerca do Ensino Fundamental de 9 anos), ambos
aconteceram em dois momentos distintos e interligados.

Ao concluir a coleta de dados, alguns questionamentos foram se tornando mais
evidentes e focalizando mais nosso objeto de estudo, tendo como preocupacdo o modo e 0
lugar atribuidos as diversas formas de linguagem manifestadas pela crianga no primeiro ano
do Ensino Fundamental como instrumento de apropriacao da cultura.

Primeiramente, realizamos a andlise documental dos textos oficiais — relatorio e
documento que se deu diretamente por meio da analise dos discursos emanados dos textos
documental coletados, o que nos impeliu a ler o que dizem e o que “ndo dizem” tais
documentos. Isso porque esses “textos sdo, a0 mesmo tempo, produtos e produtores de
orientacdes politicas no campo da educacdo, sua difusdo e promulgacdo geram também
situacdes de mudangas ou inovagdes, experienciadas no contexto das praticas educativas.”
(SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2005, p.433).

Em seguida, considerando que durante a trajetoria de pesquisa e estudos no Mestrado,
0 projeto inicial foi se aperfeicoado, definiu-se que a pesquisa teria como objetivo investigar o
modo e lugar atribuidos as linguagens manifestadas pelas criangas no primeiro ano do
Ensino Fundamental nas pesquisas realizadas em Programas de Pds-Graduacdo em
Educacé&o no Brasil (2006-2011).
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A partir desse recorte temético foi mapeado as teses e dissertacdes publicadas entre os
anos de 2006-2011, que discutem as linguagens manifestadas pelas criangas no primeiro ano

do EF de 9 anos. Ao selecionar as teses e dissertacdes, foi realizada a Anélise de Contetdo:

[...] que € um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes. Nao se trata de um
instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um Unico
instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um
campo de aplicacdo muito vasto: as comunicacdes. (BARDIN, 2011, p. 37).

Essa escolha se deu pela possibilidade de dialogar com os dados levantados nas teses e
dissertacOes e 0s pressupostos tedricos focalizados nesta pesquisa. E, com isso, evidenciar o

objeto de estudo, sua relevancia e sua pertinéncia nesta investigacao teorica.

4.2 SOBRE A ANALISE DOCUMENTAL

Para utilizarmos a Anélise Documental, pautamo-nos nos pressupostos de Ludcke e
Andreé (2012, p.39).

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmac6es e declaracbes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informag@o. Nao sdo apenas uma fonte de informagao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes
sobre esse mesmo contexto.

Desse modo, a analise documental teve como objetivo compreender como 0s conceitos
de inféncia, crianga e linguagens no primeiro ano do EF aparecem nos referidos documentos,
bem como os sentidos e significados atribuidos as linguagens. A partir disso, a possibilidade
de reconhecemos elementos que constituem a especificidade do primeiro ano do EF.

Para isso, foram utilizados documentos do tipo oficial como diretrizes e programas de
carater referencial ou mandatorio, publicados pela Secretaria da Educacdo Basica do
Ministério da Educacdo (MEC/SEB), os quais nortearam a implantagdo e implementacdo do
Ensino Fundamental de 9 anos no Brasil.

Entdo, para este estudo, foram utilizados os documentos: “Ensino Fundamental de
nove anos — orientagoes gerais” (2004); “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagoes
para a inclusdo da Criangca de Seis Anos de idade” (2007); “A crianca de 6 anos, a
linguagem escrita e o Ensino Fundamental de Nove Anos ”(2009).

A escolha dos referidos documentos se justifica pela premissa de que se trata de

documentos oficiais que foram elaborados pelo Ministério de Educacdo com o objetivo de
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apresentar o programa de ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos e de subsidiar a
organizacdo do trabalho pedag6gico no EF de 9 anos. Desse modo, os documentos
selecionados constituem-se fontes validas de informacdo com grau de confiabilidade e
relevancia, porque além de ser uma producdo de Orgdos oficiais, tem a finalidade de
normatizar a organizagao desse novo ensino nos estados brasileiros.

A definicdo do recorte temporal para a analise documental utilizou o periodo que
antecedeu a implantacdo e ocorreu a implementacdo do Ensino Fundamental de 9 anos nos
estados brasileiros (2004-2010), conforme Lei n°® 11.274/2006 que estabeleceu o prazo de
implantacgdo pelos sistemas de ensino até o ano de 2010.

O processo de leitura dos documentos aconteceu em momentos distintos e
interligados. No primeiro momento, foram realizadas marcacdes e anotacdes nas proprias
paginas dos textos no intuito de identificar os conceitos-chave — infancia, crianca, linguagem,
linguagens, préaticas pedagdgicas —, definidos nos objetivos tracados nessa pesquisa. Na
sequéncia, foi realizado um primeiro recorte que considerou as se¢des dos documentos que
apresentavam os referidos conceitos-chave articulados as especificidades e a organizacdo do
trabalho pedagdgico no 1° ano do EF de 9 anos.

Nesse processo de leitura, foram considerados o sentido e o significado que assumia a
linguagem/linguagens em cada documento, uma vez que “0s sentidos ndo sdo dados nos
documentos, sdo produzidos e estdo aquém e além das palavras que os compdem.”
(SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2005, p.427).

As anotacdes realizadas foram agrupadas em duas tematicas: a crianca de seis anos na
escola; o trabalho pedagégico no primeiro ano do Ensino Fundamental. Entdo, para o
registro dessas tematicas foram retirados excertos dos documentos oficiais, 0 que possibilitou
apreender os sentidos e significados com que os discursos oficiais orientam o trabalho
pedagdgico nesse primeiro ano. Assim, concordando com Shiroma, Garcia e Campos, (2005,
p.427) esses documentos “ndo ¢ restrito a uma unica e harmoniosa leitura. Pelo contrério, é
aberto a releituras, ndo um objeto para consumo passivo, mas um objeto a ser trabalhado pelo
pesquisador para produzir sentido”.

Cabe destacar que as informac6es obtidas por meio da anélise documental permearam
de forma subjacente a Analise de Conteudo das teses e dissertacbes que constituem outra

etapa metodoldgica desta pesquisa, a qual, na sequéncia, serd brevemente delineada.



94

4.3 SOBRE O LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

O levantamento bibliografico mapeou as teses e dissertacBes (2006-2011) publicadas
nos Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo no Brasil que discutem/pesquisem as
linguagens manifestadas pelas criangas no primeiro ano do EF de 9 anos. Entendemos que
este encaminhamento metodoldgico, como aponta Gatti (2002), nos revela convicgdes,
apostas, desafios que repousam sobre posturas epistemoldgicas ao possibilitar indagacdes e
pertinéncias na implementacdo desta pesquisa.

O periodo de levantamento bibliografico compreendeu-se entre 0s meses de
dezembro/2012 a maio/2013, por meio da insercdo de descritores (palavras chave) nas bases
de dados na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal e Nivel Superior (CAPES) e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).

Tendo em vista o propésito de estudo desta pesquisa, optou-se como palavras-chave:
ensino fundamental de nove anos; ensino fundamental de 9 anos; crianca de seis anos;
linguagens infantis; mdltiplas linguagens; préatica de ensino; pratica pedagogica. Isso
porque, esse levantamento bibliografico ndo buscou qualquer conhecimento, mas um
conhecimento que ultrapassasse nosso entendimento imediato na explicagdo ou na
compreensdo da realidade que observamos. Com essa ideia, as tabelas, os graficos e trabalhos
quantificados que serdo apresentados foram importantes para “esclarecer nossas duvidas,
aumentar nosso conhecimento, ou fazer uma escolha.” (GATTI, 2002, p.9).

Como ponto de partida, foram acessadas duas bases de dado para realizar um
levantamento de teses e dissertacGes, contemplando todas as palavras para todos oS
descritores. Assim, chegamos aos trabalhos demonstrados na Tabela 3:

Tabela 3 - Levantamento geral de teses e dissertacGes no periodo de 2006-2011, considerando
todas as palavras-chave.

BASE DE DADOS
CAPES BDTD
DESCRITORES Dissertacao Tese Dissertacao Tese
Ensino fundamental de nove anos 60 9 126 33
Ensino fundamental de 9 anos 8 4 376 83
Crianca de seis anos 69 11 514 181
Linguagens Infantis 14 10 374 120
Multiplas linguagens 89 27 10 4
Prética de ensino 533 149 161 72
Préatica pedagdgica 3304 514 1090 334

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES e BDTD.
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Compuseram a Tabela 3, todas as teses e dissertagdes, nesse primeiro momento de
busca, que tinham no titulo ou nas palavras-chave um dos descritores, independente do
enfoque ou area do conhecimento. Com isso, apareceram trabalhos relacionados a todos os
niveis da Educacao Basica, areas da educacdo (licenciaturas) e areas como a da saude e a do
juridico. Entdo, considerando o grande numero de trabalhos levantados, Tabela 3, resolveu-
se, refinar o mapeamento dos trabalhos retornando as Bases de Dados para uma nova busca,
com vistas ao objetivo central desta pesquisa.

Nesse segundo momento, optou-se pela “procura avangada” (BDTD) e “palavra exata”
(CAPES) que contemplassem todas as palavras-chave definidas anteriormente. Desse modo,
ao inserir a “expressdo exata” de todas as palavras-chave, foi possivel identificar 26 (vinte e

seis) dissertacdes e 5 (cinco) teses, conforme a Tabela 4.

Tabela 4 - Teses e Dissertacdes identificadas no periodo de 2006 a 2011 conforme
refinamento com as palavras-chave.

BASE DE DADOS
CAPES BDTD

DESCRITORES Dissertacao Tese Dissertacao Tese TOTAL
Ensino fundamental de nove anos 4 1 5 - 10
Ensino fundamental de 9 anos 1 1 - 2
Crianca de seis anos 4 1 3 1 9
Linguagens Infantis 1 1 - - 2
Multiplas linguagens - - - - -
Prética de ensino 2 - - - 2
Prética pedagédgica 6 - - - 6
31

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES e BDTD.

Nesse segundo delineamento, Tabela 4, foi constituido de pesquisas — teses e
dissertacdo — que apresentaram relacdo com os estudos sobre os anos iniciais do EF de 9 anos.

Portanto, para identificar os 31 (trinta e um) trabalhos, Tabela 4, esses passaram por
uma leitura prévia no sumario, resumo e referenciais de cada uma das producgdes académicas,
a partir do objeto de estudo desta pesquisa. Entéo, para realizar essa leitura prévia, elaboramos
um protocolo de analise, constituido das seguintes informagdes: autor; titulo; ano de defesa;
area; instituicdo, para que pudéssemos agrupar os trabalhos.

Nesse segundo momento foram analisados todos os 31 (trinta e um) trabalhos, pois se
tinha a ideia que independente da area do Programa de P0s-Graduacdo poderia haver uma
aproximagéo com o objeto de estudo, desde que tivessem relacdo com o EF de 9 Anos.

As pesquisas identificadas revelaram uma discussdo acerca da ampliagdo do ensino

fundamental por diferentes tematicas, como: politicas para a educacao obrigatdria; formacéo
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de professores; reflexdes acerca da infancia e crianga de seis anos matriculada nos anos
iniciais; envolvimento da familia na escola, praticas de professores; elaboragcdo de proposta
curricular. Nessa leitura prévia, percebemos que essas tematicas eram pertinentes para
discussdo acerca dos anos iniciais do EF de 9 Anos, entretanto ndo mantinham relagédo
intrinseca ao objetivo central desta pesquisa.

Diante disso, foi necessario um terceiro momento de levantamento, tendo como ponto
de partida focalizar as pesquisas que compunham os Programas de POs-Graduacdo em
Educacao e que aproximavam do objeto investigativo.

Antes de adentrarmos neste outro momento deste levantamento, apresentamos oS
trabalhos que foram identificados no segundo momento, considerando as palavras-chave
instituidas. Segue entdo o Quadro 2 com os trabalhos que se referem as palavras-chave:

ensino fundamental de nove anos; ensino fundamental de 9 anos.
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Quadro 2 - Caracterizacao dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com as palavras-chave: ensino fundamental de nove anos; ensino
fundamental de 9 anos.

B i 5 BASE DE DADOS
Ne | T/D* AUTOR TITULO ANO AREA INSTITUICAO
CAPES | BDTD
Alessgn(!ra de Sentidos e significados produzidos pelo professor sobre o0 ensino Psicologia
1 D Oliveira 2007 . PUC-SP X
. fundamental de nove anos Educacional
Capuchinho
5 D Delvang L_uma de | A implantacdo do ensino fundameqtal de nove anos no Estado do 2009 Educaio UEPG X
Oliveira Parana.
Alexandra Tagata Ensino Fundamental de 09 anos: implica¢Ges na formagéo do x
3 D Zatti. professor para o atendimento a infancia. 2009 Educagdo UPF X
- - - - 5
4 T Catarlrll; (;jr% Souza Ensino fundamental de 9 anosér(])oque dizem as professoras do 1 2009 Educaio UEPR X
5 D Jamily Charao Professoras alfabetlgadoras eo gnsAmo_fun(\jame_nt_al de nove anos: 2010 Educaio UESM X
Vargas concepgdes frente a infancia e a ludicidade
6 D Juliana Ap_areada O ensino fundamerjtal de nove anos, crianca e linguagem escrita: 2010 Educagio UESC X
Poroloniczak uma reflexdo sob a perspectiva histérico-cultural.
- - o . ) - -
7 D Ludmila Passos o] ingresso no 1° ano do ensino fundamental de nove anos: 2010 PSICO|OgI§l da PUC-SP X
Abreu sentimentos revelados por criangas de uma escola publica. Educacéo
Daniele Ramos de | A formagéo continuada de professores de primeiro ano do ensino x
8 D Oliveira fundamental de nove anos e os desafios ao trabalho pedagégico. 2011 Educagdo UNESP X
9 T Maria Odet_e Vieira Ensino fundamental de nove anos: o impacto da politica na 2011 Educacio PUC-SP X
Tenreiro escola
Delma Rosa dos Mudancas e continuidades da cultura da escola no contexto de . . USP
10 D . x - 2011 Psicologia S X
Santos Bezerra implantacdo do ensino fundamental de nove anos Ribeirdo Preto
1 T Jacquellr_le Silva da O planejamento no en_foque emergente: uma experiéncia no 1 2011 Educao UERGS X
Silva ano do ensino fundamental de nove anos
Alessandra Cardoso | Ensino fundamental de nove anos: a docéncia em escolas da rede x
12 T de Moraes municipal de Sao Carlos. 2011 Educagdo UFSCAR X

Legenda: T= Teses; D= Dissertacdes.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES e BDTD.
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Para identificar os 12 (doze) trabalhos apresentados no Quadro 2 com as palavra-chave
“ensino fundamental de nove anos” e “ensino fundamental de 9 anos”, foi realizada a leitura
do sumario, resumo e referéncias no intuito de analisar os objetos de estudos, as demarcacdes
tedrico-metodoldgicas e os principais referenciais, registrando-os no protocolo de analise.

ApoOs as leituras dos pontos elencados, revelaram-se 4 (quatro) trabalhos que
compunham os Programas de P6s-Graduagdo em Educacdo e mantinham uma aproximacao
deste estudo no que diz respeito a problematica apresentada ou aos objetivos a serem
atingidos. Entdo, foram selecionadas para leitura na integra as teses de Moro (2009) e Silva
(2011) e as dissertacdes de Vargas (2010) e Oliveira (2011).

Nas pesquisas levantadas com a palavra-chave ‘criangas de seis anos’ na busca geral,
foram encontrados trabalhos que envolviam areas da pedagogia e letras, areas da medicina,
odontologia, fonoaudiologia, fisioterapia, assisténcia social e juridica.

Ao refinar a busca pela “expressdo exata” e considerar a relacdo com o ensino
fundamental de nove anos, foram identificados 9 (nove) trabalhos com a palavra-chave
‘criancas de seis anos’. Essas pesquisas, ao serem agrupadas pelo protocolo de analise,

caracterizamos no Quadro 3 os trabalhos identificados com essa palavra-chave.



Quadro 3 - Caracterizacdo dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com a palavra-chave: crianca de seis anos.
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BASE DE
No | T/D* AUTOR TITULO ANO AREA INSTITUICAO DADOS
CAPES | BDTD
Arleandra Cristina o] que é ser crignga e viver a infé}ncia na escola; uma
1 D . analise da transicdo da educacdo infantil para o ensino 2008 Educacéo UFPR X
Talin do Amaral - -
fundamental numa escola municipal de Curitiba.

Rita de Céssia Construindo sentidos para a incluséo das criancas de seis

2 D Barros de Freitas anos de idade no ensino fundamental de nove anos: um 2008 Educagdo UFRJF X
Aralijo dialogo com professores
Angélica Guedes ) ensin~o fundamer}tal deNnove anos no Distri_to Federal: _ _
3 D Dantas reflexGes sobre a insercdo de criangas de seis anos no 2009 Psicologia unB X
ensino publico e a atuagdo docente.
Sénia Santana da @] en_sino fundar_nental de nove anos em Goiénia: o lugar i
4 T Costa da crianca de seis anos, concepg¢des e fundamentos sobre | 2009 Educacéo UFG X
sua educacéo.
5 D Doris de Jesus A crianca de seis anos de idade no gnsino fundamental: 2009 Educacio UEM X
Lucas Moya préticas e perspectivas

Celisa Carrara A incluséo da cr_ian(;a de sei_s anos no ensino

6 D B . fundamental: narrativas de praticas curriculares ndo 2010 Educacéo UNICAMP X
onamigo S
instituidas.

7 D Agatha Marine A crianca dg sgis anos na gsgolaz transicdo da atividade 2010 Educagio UEM X

Pontes Marega lidica para a atividade de estudo.

Patricia Vieira A crianca dg seis anos no ensino fu_ndamental: qni-duni—
8 D Bonfim té... corporidade e ludicidade — Mmais que uma rima, um 2010 Educagéo UFSJ X

porqué.

9 T Maria Fernanda A me(jiat;éo da fala}, do desenhq e da escrit_a na 2010 Deserr?\(;gT\s;(i)n?gnto UnB X

Farah Cavaton construcdo de conhecimento da crianca de seis anos. Humano e Sadde

Legenda: T= Teses; D= Dissertacdes.

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES e BDTD.
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A partir dos trabalhos identificados no Quadro 3 com a palavra-chave crianca de seis
anos, realizamos a leitura prévia para analisar os objetos de estudos, aspecto tedrico-
metodoldgico e os referenciais. Apos essa analise prévia, 5 (cinco) trabalhos revelavam uma
aproximacdo deste estudo no que diz respeito ao objeto investigativo, além de comporem o0s
Programas de Pds-Graduagdo em Educacgdo. Entdo, foram selecionados para leitura na integra:
a tese de Costa (2009) e as dissertagfes de Amaral (2008), Moya (2009), Marega (2010),
Bonfim (2010).

Com as palavras-chave ‘linguagens infantis’ e ‘multiplas linguagens’, no levantamento
geral nas bases de dados BDTD e CAPES, apresentaram-se trabalhos em diferentes areas de
estudo, como em fonoaudiologia, linguagem e linguistica. J& na &rea da Educagdo revelaram-
se mais trabalhos na etapa da Educacéao Infantil do que nos Anos Iniciais.

No momento de refinamento da busca, evidenciaram-se 5 (cinco) trabalhos na base da
BDTD e 13 (treze) na CAPES. Desses, 2 (dois) foram identificados no Quadro 4 por

revelarem uma perspectiva de pratica com linguagens e infancia nos anos iniciais.

Quadro 4 - Caracterizacdo dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com as
palavras-chave: linguagens infantis; maltiplas linguagens.

BASE DE
Ne | T/D* | AUTOR TiTULO ANO | AREA INSTITUIGAO DADOS
CAPES | BDTD
O ensino Fundamental
no limiar de 2010:
Marcelo | Repercussdes da lei n®
1 D Luis 11. 274/2006 nos 2011 | Educacédo UFSM X
Ronsoni sistemas Estadual e
Municipal de ensino
de Erechim/RS
Adriana Paisggens i~nfantis: o
2 T Friedmann uma Incursao pelas 2011 Clen_u_as PUC-SP X
Garkov naturezas, Ilngl{agens Sociais
e culturas das criangas.

Legenda: T= Teses; D= Dissertacdes.
Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES.

Apds analise prévia dos dois trabalhos explicitados no Quadro 4, tendo como ponto de
partida 0 nosso objeto de estudo e os trabalhos do Programa de Pds-Graduagdo em Educacao,
ndo foi selecionado nenhum desses trabalhos para leitura na integra.

Para a palavra-chave “pratica de ensino”, mesmo utilizando o refinamento, resultou
um namero excessivo de trabalhos. Entretanto, uma parte relacionava-se a discussdo da

disciplina Préatica de Ensino nos cursos superiores, especificamente, os de licenciaturas. Outra
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parte referia-se a pratica de ensino como estagio nos cursos de formacdo de professores.
Contudo, tendo em vista a perspectiva que interessdvamos, pratica de ensino como prética da
atuacdo docente nos anos iniciais, foi identificada 01 (uma) dissertacdo do ano de 2006 e 01

(uma) dissertacdo do ano de 2007, que se apresentam no Quadro 5:

Quadro 5 - Caracterizacdo dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com a
palavra-chave: pratica de ensino.

B BASE DE
N° | T/D* | AUTOR TITULO ANO | ARea | INSTITUICAO DADOS
CAPES | BDTD
Trajetorias de vidas
Georgina | profissionais: histérias
1 D Quaresma de professores das 2006 | Educacéo UFPI X
Lustosa | séries iniciais do Ensino
Fundamental
hl]lgr'; Alfabetizar criangas na
2 D escola publica: fazeres | 2007 | Educacéo UFRN X
Santos de ; x
Souza docentes em discuss&o.

Legenda: T= Teses; D= Dissertacdes.
Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES.

Os dois trabalhos apresentados no Quadro 5 abordavam os fazeres docentes nos anos
iniciais, mas ndo propriamente relacionando-se a ampliacdo para o0 ensino de nove anos.
Dessa forma, néo foi selecionado nenhum trabalho para leitura na integra.

Quanto aos trabalhnos com a palavra-chave “pratica pedagogica”, uma parte
apresentada no Levantamento Geral relacionava-se mais ao ensino superior, apresentando
diferentes perspectivas de praticas nas licenciaturas. Na busca refinada, por meio da marcacéo

‘expressdo exata’, 6 (seis) dissertacGes foram identificadas, como destacado no Quadro 6:
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Quadro 6 - Caracterizacdo dos trabalhos identificados, periodo de 2006 a 2011, com a
palavra-chave: pratica pedagdgica.

A ~
Ne | T/D* | AUTOR TiTULO N| AREA INSTITUIGAO BASE DE DADOS
@) CAPES BDTD
As relac@es entre o
ensinar e 0 2
Ménica aprender: o 0 UNI
1 D Ribeiro professor como 0 Educagéo Santos X
Falcéo. mediador no 7
processo ensino
aprendizagem.
Profissdo Docente:
Nilza representacoes,
. ; 2
Aparecid sentimentos e 0
2 D ada préticas educativas 0 Historia UFU X
Silva nas primeiras séries 7
Oliveira. do Ensino
Fundamental.
Educacéo Infantil e
Ensino
Fundamental: bases 2
orientadoras a
3 D Am_anda aquisicéo da leitura 0 Educagdo UNE,S.P X
Valiengo . 0 Marilia
e daescritaeo
8
problema da
antecipacéo da
escolaridade.
Michele | A Educacéo Fisica
dos no contexto da nova | 2
4 D Sa_ntos estrutura do gnsino 0 Edgc_ac;éo UNICAMP X
Silva fundamental: uma | 1 Fisica
Constanti proposta para o 1
no primeiro ano.
A implantacédo do
Telma ensino fundamental | 2
Mercedes | de 9 anos: a pratica | 0 N
5 D Silva de pedagdgica das 1 Educagdo UEPA X
Lima professorasdo 1° | 1
ano.
A educaco escolar
e a acdo intencional
Teresa do professor: um 2
Cristina | estudo de caso dos 0
6 D Magnabo anos iniciais de 1 Educacéo UFSC X
sco de escolarizagdo em
L P 1
Oliveira | uma escola publica
do estado do
Parana.

Legenda: T= Teses; D= Dissertacdes.
Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES e BDTD.

Os trabalhos identificados no Quadro 6, excluindo a dissertacdo n® 6 que néo foi

localizada no Repositorio Institucional da Universidade e aquelas que ndo compunham os

Programas de Pos-Graduacdo em Educagéo, apos a andlise prévia, revelavam que tinham uma

articulacdo com as tematicas e discusses sobre os anos iniciais. Contudo, considerando uma
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aproximacdo deste estudo no que diz respeito a problemética apresentada ou aos objetivos a

serem atingidos, foi selecionado 1 (um) trabalho para leitura na integra, a de Valiengo (2008).

Dos 31 (trinta e um) trabalhos identificados que passaram pela leitura e analise prévia,

10 (dez) trabalhos foram selecionados, Tabela 5, para um terceiro momento de analise.

Tabela 5 - Teses e dissertacdes selecionadas nos anos de 2006 a 2011 para o corpus de

analise.

BASE DE DADQOS

IDENTIFICADAS

SELECIONADAS

CAPES 22 8
BDTD 9 2
Total 31 10

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES e BDTD.

Foi realizada uma leitura na integra dos 10 (dez) trabalhos selecionados para o terceiro
momento, Tabela 5, com vistas a constituir o corpus de analise desta pesquisa. No Gréafico 2

destacamos sua constituicao considerando os descritores citados anteriormente.

Gréfico 2 - Quantidade total de trabalhos selecionados por descritor nas bases de dado.

B CAPES
@BDTD

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa

Os trabalhos selecionados, Gréafico 2, nos possibilitou um didlogo com o objeto de
estudo e uma aproximacdo com outras &reas do conhecimento, tendo em vista a

sistematizacdo desses trabalhos académicos encontrados nas duas bases de dados.
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Diante de tais ponderacdes, o mapeamento da producdo desse conhecimento teve
como objetivos: cruzar os trabalhos que foram selecionados — objeto, metodologia, contexto
ou referencial teorico, resultado da pesquisa —, para relaciona-los com nosso objeto de estudo;
analisar a aproximacéao dos trabalhos ao tema e problema da pesquisa, a partir da leitura na
integra e analise dos dez (10) trabalhos selecionados (7 dissertacdes e 3 teses).

Portanto, em posse dos dez trabalhos selecionados nesta pesquisa caracterizados no

Quadro 7, dialogaremos com 0s pressupostos tedricos discutidos nesta investigacao.



Quadro 7 - Caracterizacdo dos trabalhos selecionados para o corpus de analise.
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BASE DE
; i ~ DADOS
(o] *
N° | T/D AUTOR TITULO ANO ORIENTADOR/A AREA | INSTITUICAO
CAPES | BDTD
. . ) . Prof® Dra Téania Stoltz; Prof?
1 T Catarina de Ensino fundamental de 9 anos: o que dizem 2009 | Dra.Maria de Fatima Quintal de | Educagdo UFPR X
Souza Moro as professoras do 1° ano. . .
Freitas (Co-orientadora)
Ensino fundamental de nove anos em
2 T Sonia Santana Goiania: 0~Iugar da crianca de seis anos, 2009 Prof2. Dra. Ivone Garcia Barbosa Educagio UEG X
da Costa concepcdes e fundamentos sobre sua
educacao.
. . O planejamento no enfoque emergente: .
3 T Jacquellr_]e Silva uma experiéncia no 1° ano do ensino 2011 Prof®. _Dra_. Maria Carmen Educagdo UFRGS X
da Silva Silveira Barbosa
fundamental de nove anos.
Educago Infantil e Ensino Fundamental:
Amanda bases orientadoras a aquisicao da leitura e Profé Dra Cyntia Graziella x UNESP
4 D Valiengo da escrita e 0 problema da antecipacéo da 2008 Guizelim Simdes Girotto Educagdo Marilia X
escolaridade.
O que é ser crianca e viver a infancia na
Arleandra escola: uma anlise da transicdo da - .
5 D | Cristina Talin do educacdo infantil para o ensino 2008 Prof® Dr. Paulo Vinicius Baptista Educacéo UFPR X
o da Silva
Amaral fundamental numa escola municipal de
Curitiba.
6 D Doris de Jesus A crianca de se.ls anos de idade no ensino | 544 Prof? Dra. Marta S_uell de Faria Educagio UEM X
Lucas Moya fundamental: praticas e perspectivas. Sforni
5 . A crianca de seis anos na escola: transicéo . .
7 D Agatha Marine da atividade lGdica para a atividade de 2010 Prof® Dra. Marta S_uel| de Faria Educagéo UEM X
Pontes Marega estudo Sforni




106

Patricia Vieira

A crianca de seis anos no ensino
fundamental: uni-duni-té... corporidade e

Prof? Dra. Lucia Helena Pena

8 D Bonfim ludicidade — mais que uma rima, um 2010 Pereira Educagdo UFSJ
porqué.
Jamilv Chardo Professoras alfabetizadoras e o0 ensino Prof? Dra.Helenise Sangoi
9 D y fundamental de nove anos: concepcdes 2010 ' Educacéo UFSM
Vargas NSRRI Antunes
frente a infancia e a ludicidade.
A formacdo continuada de professores de UNESP
Daniele Ramos primeiro ano do ensino fundamental de Prof? Dra. Célia Maria ~ )
10 D . . 2011 N Educagdo Presid.
de Oliveira nove anos e os desafios ao trabalho Guimaraes Prudente

pedagdgico.

Legenda: T= Teses; D= Dissertacdes.
Fonte: Dados coletados pela pesquisadora na base de dados da CAPES e BDTD.
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A analise dos 10 (dez) trabalhos elencados no Quadro 7 serdo realizados a partir dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos de Bardin (2011) que concebe a Analise de Conteddo a
“um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em constante
aperfeigoamento, que se aplicam a “discursos” (contetidos e continentes) extremamente
diversificados.” (BARDIN, 2011, p.15).

Para Bardin (2011) a técnica de analise de conteido est& organizada em trés etapas, a
qual nos orientou neste estudo: a) a primeira etapa, “pré-andlise”, refere-se a organizacéo do
material coletado para uma “leitura flutuante”, que seria estabelecer um contato, conhecer e
analisar o texto; b) a segunda etapa, “exploracdo do material”, trata-se de uma “descri¢do
analitica”, seguindo procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens. Para essa etapa, optamos pelo método de analise a de categoria, utilizando as trés
unidades de analise: unidade de registro, unidade de contexto e enumeracdo, a partir dos
critérios determinados como objetividade cientifica, consisténcia e fidedignidade; c) a terceira
etapa, “tratamento dos resultados obtidos e interpreta¢do”, € 0 reagrupamento dos elementos
classificados anteriormente, tratamento dos dados de maneira significativa e confrontacédo
sistematica do material (sinteses, inferéncias e interpretacdes).

Os procedimentos metodologicos da Anélise Documental e da Anélise de Contelido
estardo descritos criteriosamente nos capitulos 5 e 6, respectivamente, articulando-os com 0s

pressupostos tedricos apresentados nesta pesquisa.
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5 A ANALISE DOS DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC: AS ESPECIFIDADES DO
PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

Neste capitulo, apresenta-se a leitura e a analise realizada nos documentos, do tipo
oficial, que nortearam a implantacéo e a implementacdo do Ensino Fundamental de 9 anos no
Brasil: Ensino Fundamental de nove anos — orientagdes gerais (2004); Ensino Fundamental
de Nove Anos: orientacOes para a inclusdo da Crianca de Seis Anos de idade (2007); A
crianca de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de Nove Anos(2009).

O documento Ensino fundamental de nove anos — orientacdes gerais (2004) apresenta

o programa Ampliacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos organizado pelo Ministério da
Educacdo. A elaboracdo desse documento partiu de encontros regionais de discussdo — sete
etapas — com a perspectiva de dialogar com os gestores de diversos sistemas de ensino sobre o
programa de ampliacdo do EF de 9 anos. O documento considerado como indutor de politicas
publicas para a ampliacdo do EF para nove anos pelo MEC buscou articular com 0s sistemas
de ensino a construcdo de discussdes acerca de questdes sobre a estrutura espacial da escola;
curriculos e programas escolares; e o tempo escolar nessa nova organizagdo de ensino.

O documento Ensino fundamental de nove Anos: orientacdes para a inclusdo da

crianca de seis anos de idade (2007) foi o primeiro documento oficial que apresentou um

conjunto coerente de proposi¢des para o trabalho pedagdgico com as criancas de seis anos de
idade que ingressam no primeiro ano, sem perder de vista a infancia de seis a dez anos de
idade nessa etapa de ensino. Constituiu-se em uma coletdnea com nove textos, que tiveram
como autores — Sonia Kramer; Anelise Monteiro do Nascimento; Angela Meyer Borba;
Cecilia Goulart; Patricia Corsino; Telma Ferras Leal, Eliana Borges Correia de
Albuquerque e Artur Gomes de Morais; Alfredina Nery —, pesquisadores com reconhecimento
nacional em estudos e pesquisas no campo da infancia. De forma geral, as discussfes tedricas
tiveram como objetivo o fortalecimento do processo de debate entre professores e gestores
sobre a infancia na Educagdo Baésica e, ainda, subsidiar a implementacdo da politica da
ampliacéo.

O documento A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e 0 ensino fundamental de

nove anos: orientacdes para o trabalho com a linguagem escrita em turmas de criancas de

seis anos de idade (2009) sdo orientacdes praticas e tedricas para o trabalho com a linguagem

escrita em turmas de primeiro ano em todo o territdrio nacional. Foi produzido pela
SEB/MEC em parceria com Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) da

Universidade Federal de Minas Gerais. E um documento dirigido aos professores das redes
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publicas e privadas de Educacdo Béasica sobre o desenvolvimento da linguagem escrita. . Ele
foi escrito por um grupo de pesquisadores brasileiros: Monica Correia Baptista; Sara Mour&o
Monteiro; Maria Zélia Versiani Machado; Juanice de Oliveira Vasconcelos; Eliana Pereira
Araujo; Arlete Alves Corréa; Kely Cristina Nogueira Souto.

Como primeiro momento de anélise desses documentos, foi realizado um fichamento
de leitura e anotagbes com a intengéo de alcancar os objetivos de: a) compreender como 0sS
conceitos de infancia, crianca e linguagens no primeiro ano do EF aparecem e se articulam
nos referidos documentos; b) compreender os sentidos e significados atribuidos as linguagens
manifestadas pelas criangas no primeiro ano do EF.

O registro destas anota¢des foi agrupado em duas tematicas: (I) a crianca de seis anos
na escola de anos iniciais; (I1) trabalho pedagdgico no primeiro ano do Ensino Fundamental.
A primeira tematica teve como perspectiva compreender a partir dos conceitos investigados,
0s elementos que constituem a especificidade de ser crianca e viver a infancia no primeiro ano
do EF. J& a segunda tematica, os elementos que constituem a especificidade da organizacéo
do trabalho pedagogico no primeiro ano do EF.

Para agrupamento dessas tematicas, optou-se em extrair fragmentos dos trés
documentos oficiais, que seguem nos quadros 8, 9 e 10 na sequéncia desta seccdo, para
andlise dos documentos considerando os objetivos apresentados anteriormente.

5.1 OS CONCEITOS DE CRIANCA, INFANCIA E LINGUAGENS NO PRIMEIRO ANO DO
EF ANALISADOS NOS DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC.

5.1.1 A crianca de seis anos na escola de anos iniciais

Na tematica I, A crianca de seis anos na escola, buscou-se compreender, através dos
discursos revelados nos trés documentos oficiais, como o0s conceitos de infancia, crianca e
linguagens — definidos pelos objetivos especificos desta pesquisa -, podem estar articulados
nos documentos com vistas a reconhecer 0s possiveis elementos que constituem a
especificidade de ser crianca e viver a infancia no primeiro ano do EF. Tendo em vista isso,
realizamos a leitura para analise documental. Entretanto, para a fase de andlise/interpretacéo
mais detalhada, com relacdo aos documentos (2007; 2009), selecionamos os textos e capitulos
que mais se aproximavam da problematica desta investigacéo.

No decorrer da andlise/interpretacdo dos trés documentos oficiais do MEC foram

levantados os fragmentos que destacaram, para esta pesquisa, a identificacdo dos conceitos
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investigados, os quais compreendemo-nos atraves dos discursos nos referidos documentos
oficiais — interpretados a partir da cultura que os transformam e os contextualizam no espaco
da implantacdo e implementacdo o EF de 9 anos — . Para esse entendimento, buscamos
compreender as perspectivas tedricas abordadas, as quais serdo demostrados na sequéncia.
Nessa diregdo, o Quadro 8, apresenta alguns excertos — que mais se destacaram — nos
documentos a partir do conceito de crianga. Convém ressaltar que ao lado da referéncia dos

documentos oficiais (BRASIL, 2007; 2009) inserimos o0 nome do autor do capitulo.

Quadro 8 — Analise documental: o conceito de crianga na tematica |

DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC

Od4—mOZ00

Ensino Fundamental de nove
anos — orientacdes gerais
(2004)

Ensino Fundamental de Nove
Anos: orientacfes para a
inclusdo da Crianca de Seis
Anos de idade (2007)

A crianga de 6 anos, a
linguagem escrita e 0 Ensino
Fundamental de Nove Anos

(2009)

>0Z>=T0

“A idade cronologica ndo ¢é,
essencialmente, 0  aspecto
definidor da maneira de ser da
crianga e de sua entrada no
Ensino Fundamental” (BRASIL,
2004, p.19).

“l...] construiu-Se uma
representacdo envolvendo
algumas das caracteristicas das
criangas de seis anos que as
distinguem das de outras faixas
etarias, sobretudo pela
imaginacdo, a curiosidade, o
movimento e o0 desejo de
aprender aliados a sua forma
privilegiada de conhecer o0
mundo por meio do brincar”
(BRASIL, 2004, p.19).

Criancas sdo sujeitos sociais €
histéricos, marcadas, portanto,
pelas contradicGes das
sociedades em que estdo
inseridas. A crianga ndo se
resume a ser alguém que ndo &,
mas que se tornara (adulto, no
dia em que deixar de ser
crianga). [..] Criangas sdo
cidadds, pessoas detentoras de
direitos, que produzem cultura e
s80 nela produzidas. [..] As
criangas brincam, isso é o que as
caracteriza. (BRASIL, 2007,
p.15) - [KRAMER]

“[...] criangas como sujeitos
ativos que participam e intervém
no que acontece ao seu redor
porque suas agdes sdo também
forma de reelaboracdo e de
recriagdo do mundo” (BRASIL,
2007, p.62). — [CORSINO]

“[...] [criangas] sujeitos capazes
de interagir com o0s signos e
simbolos construidos
socialmente, bem como de
construir  novos  signos e
simbolos a  partir  dessa
interagdo.” (BRASIL, 2009,
p.20) — [BAPTISTA]

“[...] reconhecer [...] as criangas
como atores sociais de pleno
direito implica considerar sua
capacidade de producdo
simbolica, de representacfes e
crengas em sistemas
organizados”. (BRASIL, 2009,
p.21) — [BAPTISTA]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir dos documentos oficiais do MEC (BRASIL, 2004; 2007; 2009).

Durante a analise dos excertos elencados no Quadro 8, alguns termos que, entendemos
relacionar-se ao conceito de crianca, tiveram mais recorréncia nos discursos dos trés
documentos, entre eles: desejo de aprender; de simbolizar e compreender o mundo; brincar;

interacdo; produtores de cultura; sujeitos sociais e historicos; ser de linguagens; sujeito
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ativo. Para nos, esses termos poderiam se relacionar as especificidades e caracteristicas da
crianca de seis anos que compde o primeiro ano do EF.

Como ponto de partida, buscamos reconhecer as perspectivas teoricas reveladas nos
discursos com vistas a compreender a concepcao de crianca e infancia, e consequentemente, o
de linguagem/linguagens presente nos documentos analisados.

Sendo assim, no documento (BRASIL, 2004) h4 uma perspectiva embasada na Teoria
Histdrico-Cultural com aproximacdes de contribuicdes das ciéncias humanas. No documento
(BRASIL, 2007) mesmo tendo sido um documento “encomendado” pelo MEC para varios
autores — pesquisadores que apresentam vinculos a um campo teorico diferente, mas néo
divergente quanto aos estudos da crianga e da infancia —, podemos dizer que 0s textos
selecionados tiveram como respaldo tedrico a Sociologia da Infancia e a Teoria Historico-
Cultural. Ja o documento (BRASIL, 2009), os capitulos selecionados tiveram o embasamento
tedrico pela Sociologia da Infancia e a Teoria Histérico-Cultural.

Considerando as diferentes linhas tedricas em um mesmo documento oficial,
entendemos, utilizando-nos as palavras de Arroyo (2008, p.120), que isso se configura em um
“didlogo com as ciéncias que interrogam o aprender humano e que estudam os tempos desse
aprender especificamente da infancia”, uma vez que esses didlogos tedricos se articulam em
defesa da crianga em aprender e desenvolver-se, sem perder de vista a abrangéncia da infancia
de seis a dez anos de idade nos anos iniciais do EF.

Quanto ao conceito de crianca, primeiramente, os trés documentos destacam a
questdo de que a idade cronoldgica da crianca ndo é definidor da maneira de ser crianga no
EF, pois ela ja demonstra possibilidade de simbolizar e expressar suas ideias, opinifes e
pensamentos de maneiras diversas para além de seu ingresso em uma instituicdo educativa.
Com isso, enfatizam que a crianca de seis anos que ingressa no EF tem seu modo préprio para
se aprender e desenvolver.

Desse modo, podemos afirmar que € imprescindivel compreender quem é essa crianca,
seus interesses e necessidades para experienciar essa etapa de ensino ao mesmo tempo em que
vivencia sua infancia. Para isso, é importante reconhecer essa crianga como possuidora de
direitos: a educacgdo, & protecdo e ao cuidado, considerando a ndo ruptura com 0 processo
anterior vivido por ela, quer seja no ambiente domeéstico ou na Educacéo Infantil.

Nessa direcdo, no documento (BRASIL, 2007), a autora Anelise Monteiro do
Nascimento, no texto “A Infancia na escola e na vida: uma relagdo fundamental” convida a

todos para refletir sobre a entrada da crianca de seis anos no primeiro ano, pois € neste
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momento que surge a possibilidade de ver de forma diferente as criangas que ja estavam nas
salas de aula do Ensino Fundamental.

Depreende-se entdo, como afirma Sonia Kramer, no texto A infancia e sua
singularidade, que temos “crianga, sempre, na educagao infantil ¢ no ensino fundamental” 0
que implica compreender a “singularidade das agdes infantis e o direito a brincadeira, a
producdo cultural” pela crianga, também, nos anos iniciais do EF. Visto dessa forma, isso
pode impactar nas oportunidades que sdo oferecidas a crianga no processo de apropriacdo da
cultura, nos anos iniciais do EF, ao experienciar praticas que incluam o conhecimento
cientifico, a arte e a vida cotidiana. (BRASIL, 2007, p.19-20).

Paralelo a essa discussdo, Patricia Corsino, no texto As criancas de seis anos e as
areas do conhecimento, nos possibilita refletir sobre os momentos de interacdo social no
primeiro ano em que a crianca se constitui e constitui o outro. Momentos de processos
interativos, em que as agdes das criangas “sdo também forma de reelaboracdo e de recriacéo
do mundo.” (BRASIL, 2007, p.62).

Partindo dos apontamentos apresentados e dos fragmentos retirados, podemos dizer
gue todos os documentos foram unanimes em evidenciar que a crianca, sendo um sujeito
historico e social, se desenvolve na mediacdo com o outro e participa de forma ativa na
producdo da cultura por meio de sua forma peculiar e privilegiada de aprender: o brincar. Para
isso, requer uma escola de anos iniciais como um espaco privilegiado de apropriacdo da
cultura: onde a criancga ao brincar se constitui na cultura e produz cultura.

Desse modo, o conceito de crianca revelado nos documentos, traz o desejo de
aprender da crianca por meio da brincadeira — embora sendo caracteristica da crianca, ndo
seja exclusiva dela — representando seu modo de simbolizar e compreender o mundo.

Essas discussdes nos impulsionam a analise do conceito de infancia. Para isso, segue
0 Quadro 9, com alguns fragmentos retirados dos documentos que mais se evidenciaram em
nossa interpretacdo na analise documental. Reitera-se que ao lado da referéncia dos
documentos oficiais (BRASIL, 2007; 2009) inserimos o0 nome do autor do capitulo.
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Quadro 9 - Analise documental: o conceito de infancia na tematica |

DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC
C
O
N . Ensino Fundamental de Nove . A crianga dt_aﬁanos,a_
C | Ensino Fundamental de nove L n linguagem escrita e 0 Ensino
. N - Anos: orientacdes para a
E anos — orientacdes gerais . ~ . - Fundamental de Nove Anos
I (2004) inclusdo da prlanga de Seis (2009)
T Anos de idade (2007)
O
“O ser humano constitui um | “Reconhecemos o que € | “reconhecemos a infancia como
tempo de vida que se encontra | especifico da infancia: seu poder | uma construgdo social inserida
em permanente  construcdo | de imaginacdo, a fantasia, a | em um contexto do qual as
social. Assim, também e, mais | criagdo, a brincadeira entendida | criangas participam efetivamente
ainda a crianga. Ao longo dos | como experiéncia de cultura. [...] | como atores sociais de pleno
| tempos e em cada momento | A infancia, mais que estagio, é | direito.” (BRASIL, 2009, p.20) —
N histérico, as concepgbes sobre | categoria da historia: existe uma | [BAPTISTA]
F infancia vém se modificando”. | histéria humana porque o
A (BRASIL, 2004, p.19). homem tem infancia”. (BRASIL,
N “[...] considerar a especificidade | 2007, p.15) — [KRAMER]
C da faixa etdria das criancas | “[...] pensar sobre a infincia na
| significa reconhecé-las como | escola e na sala de aula é um
cidadds e, portanto, como | grande desafio para o ensino
A - L
possuidoras de direitos, entre | fundamental que, ao longo de
eles educacdo publica de | sua historia, ndo tem considerado
qualidade, protecdo e cuidado | o corpo, o universo ludico, os
por parte do poder publico” | jogos e as brincadeiras como
(BRASIL, 2004, p.22). prioridade”. (BRASIL, 2007,
p.30) — [MONTEIRO]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos documentos oficiais do MEC (BRASIL, 2004; 2007; 2009).

A partir dos excertos, no Quadro 9, os quais foram retirados dos trés documentos
oficiais, observamos alguns termos de mais recorréncia que nos possibilitam pensar sobre a
infancia na escola dos anos iniciais: tempo de vida, fase da vida, especificidades da faixa
etaria da crianca, interacdo com o outro, categoria da histéria humana, construcédo social.
Cabe destacar que esses termos se aproximam dos ja discutidos no conceito de crianca e nos
revelam elementos para compreender o conceito de inféancia presente nos documentos.

Em um primeiro momento, a afirmacdo de Monica Correia Baptista, em seu texto
Crianga menores de sete anos, aprendizagem da linguagem escrita e o ensino fundamental de
nove anos, no documento (BRASIL, 2009), destaca que “ao mesmo tempo em que se
reconhece que a definicdo de infancia é tributaria do contexto historico, social e cultural no
qual se desenvolve, admite-se a especificidade que a constitui como uma das fases da vida
humana.” (BRASIL, 2009, p.15).

Contudo, podemos dizer que, nesta contemporaneidade, a infancia é uma fase da vida

que, nem sempre, ser crianga significa viver a infancia, uma vez que nem todas as criangas
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tem a oportunidade de experienciar uma infancia plena, considerando as grandes
desigualdades sociais presente no pais.

No documento (BRASIL, 2007), a autora, Anelise Monteiro do Nascimento, chama a
atencdo da escola de anos iniciais para que possa reconhecer a infancia na escola e na vida. A
autora nos convida a pensar nos espagos e tempos que precisam ser criados para que as
criangas possam trazer para dentro da escola de anos iniciais, suas inquietudes, suas
caracteristicas e especificidades que envolvem esse tempo de vida. Isso porque, a crianca ao
ingressar no EF, ao longo da historia, sempre o que Ihe coube foi adaptar-se ou encaixar-se ao
proposto pela cultura escolar.

Compartilhando dessa preocupacdo, no documento (BRASIL, 2007, p.14), Sonia
Kramer adverte que ao mesmo tempo em que possuimos “conhecimento tedrico e complexo
sobre a infancia” temos “muita dificuldade de lidar com as populagdes infantis”, considerando
os desafios das relagfes contemporaneas colocadas tanto para EI como para o EF.

A partir dos apontamentos e dos fragmentos analisados, evidenciamos que a entrada
da crianca de seis anos no ensino fundamental trouxe uma maior discussdo e preocupacgado
acerca da infancia na escola, quer seja pela legislacdo, sociedade, midia, que seja pela propria
escola. Preocupacéo essa que foi apresentada nos trés documentos, a qual revela a necessidade
de considerar as criancas, ingressantes no primeiro ano do EF, como cidad&os, atores sociais e
membros efetivos da sociedade e, com isso, reconhecer sua infancia dentro da escola.

Entdo, a partir do conceito de infancia evidenciado nos trés documentos, pudemos
reconhecer a infancia como construcdo social e categoria da historia humana, a qual ndo pode
ser isolada diante dos demais grupos sociais, pois € pela interacdo que se constitui enquanto
ser humano. A partir desse entendimento, o conceito infancia, revelado nos trés documentos
oficiais do MEC, articula-se com o conceito de crianca discutido anteriormente.

Nessa perspectiva, 0s conceitos de crianca e infancia discutidos nos documentos,
trazem a tona o desafio lancado a escola de anos iniciais pela autora Anelise Monteiro do
Nascimento: o de “aprender sobre e com as criangas por meio de suas diferentes linguagens”
(BRASIL, 2007, p.30). Esse desafio nos instiga a compreender o conceito de linguagens que
envolvem os trés documentos oficiais. Para esse estudo, segue o Quadro 10, com alguns
fragmentos retirados dos documentos, 0s quais mais se evidenciaram em nossa analise
documental. Convém reiterar que ao lado da referéncia dos documentos oficiais (BRASIL,

2007; 2009) inserimos 0 nome do autor do capitulo.
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Quadro 10 - Analise documental: conceito de linguagens na tematica |

DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC

“[...] planos de representacdo e
consequente tomada de
consciéncia [...],que as criangas
representem 0 que viram,
sentiram, fizeram e depois falem
sobre as suas representacdes,
expliquem como chegaram a
uma determinada solugdo etc.”
(BRASIL, 2007, p.64) -
[CORSINO]

C

O

N . Ensino Fundamental de Nove A crianca de 6 anos, a

C | Ensino Fundamental de nove L N . : .

. ~ - Anos: orientagBes para a linguagem escrita e o Ensino

E anos — orientaces gerais . ~ . .

| (2004) inclusdo da Crianca de Seis Fundamental de Nove Anos

T Anos de idade (2007) (2009)

O
“Nessa idade, em contato com | “E  preciso compreender os | “A crianga vivencia,
diferentes formas de | processos relativos aos modos de | experimenta e apreende o mundo
representacdo e sendo desafiada | interacdo entre criancas e adultos | por meio de diferentes formas de
a delas fazer uso, a crianga vai | em diferentes contextos sociais, | interagdo com o outro e com 0s
descobrindo e, | culturais e institucionais. O | objetos.” (BRASIL, 2009, p.64)
progressivamente, aprendendo a | didlogo com varios campos do | - [MONTEIRO & BAPTISTA]
usar as madaltiplas linguagens: | conhecimento contribui para agir
gestual, corporal, plastica, oral, | com as criangas.” (BRASIL, | O uso de diferentes linguagens é
escrita, musical e, sobretudo, | 2007, p.21) - [KRAMER] 0 que lhe [crianca] permitira
aquela que Ihe é mais peculiar e | “[...] o desafio é aprender sobre e | comunicar-se e compreender
especifica, a linguagem do faz- | com as criangas por meio de suas | ideais, sentimentos e a organizar
de-conta, ou seja, do brincar. Sua | diferentes linguagens. Nesse | seu pensamento. O desenho, a
relacio com o outro, consigo | sentido, a brincadeira se torna | brincadeira, a pintura, a
mesma e com diferentes objetos | essencial, pois nela estdo | linguagem  corporal, dentre
da natureza e da cultura que a | presentes as multiplas formas de | outras, sdo formas de linguagem
circundam é mediada por essas | ver e interpretar o mundo.” | que lhe permitirdo o acesso aos
formas de  expresséo e | (BRASIL, 2007, p.30) - | simbolos e signos culturais e a

L comunicagdo.” (BRASIL, 2004, | [NASCIMENTO] possibilidade de construcdo de

I p. 20) “As criangas possuem modos | hovos simbolos e signos [...].

N préprios de compreender e | (BRASIL, 2009, p. 64).

G interagir com o mundo” | [MONTEIRO & BAPTISTA]

0 (BRASIL, 2007, p31) -

A [NASCIMENTOQ] “Assim, as formas particulares

G “A linguagem ¢ constituinte do | de linguagem (a palavra, o gesto,

E sujeito e, portanto, central no | aarte e o desenho, dentre outros)

N cotidiano escolar.” (BRASIL, | sdo instrumentos de apropria¢do

S 2007, p.62) — [CORSINO] da cultura pelas criangas,

permitindo-lhes a decifracdo do
mundo, e consequentemente,
orientando suas agdes e suas
manifestagbes sobre o meio em
que vivem.” (BRASIL, 2009, p.
64) - [MONTEIRO &
BAPTISTA]

“Nesta publicacdo, elegemos o
desenho e a brincadeira como
foco da proposta de ensino [...],
sobretudo, pela importéncia que
adquire para o desenvolvimento
das habilidades relacionadas a
apreensdo do sistema de escrita
enquanto sistema simbolico.”
(BRASIL, 2009, p. 65) -
[MONTEIRO & BAPTISTA].

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir dos documentos oficiais do MEC (BRASIL, 2004; 2007; 2009).
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No primeiro momento, a partir do quadro 10, elencamos 0s termos que mais
evidenciaram nos fragmentos para se pensar sobre os sentidos e significados atribuidos as
linguagens manifestadas pela crianga no primeiro ano do EF de 9 anos, entre eles: maltiplas
linguagens; diferentes formas de expressao; diferentes linguagens; diferentes formas/planos
de representacéo; diferentes formas de interacédo; diferentes formas de linguagem; formas
particulares de linguagem. A partir desses termos, o conceito de linguagens nesta analise
documental foi sendo tecida.

O documento (BRASIL, 2004) evidencia a linguagem como modo propicio da crianca
compreender e interagir com o outro e com 0 mundo. Essa relacdo de interagdo da crianga
com o outro e com diferentes objetos da natureza, é permeada por diferentes formas de
expressao e comunicacdo. As quais, no referido documento, € discutida a partir das maltiplas
linguagens: gestual, corporal, plastica, oral, escrita, musical etc. Linguagens, que segundo o
documento, é necessario que a crianca seja desafiada a estar em contado e aprender a fazer
uso delas por meio daquela que lhe é mais especifica: o brincar.

Na sequencia desse mesmo documento, a0 mesmo tempo em que apresenta a
relevancia em considerar as multiplas linguagens da crianca, traz o aprendizado da linguagem
escrita como fundamental e decisivo na vida escolar, sobretudo das criangas que tiveram
pouco acesso a cultura letrada, pelo fato dessas criangas “viverem em uma sociedade cuja
cultura dominante é a letrada.” (BRASIL, 2004, p.21).

Com relacdo ao ensino da linguagem escrita, os documentos (BRASIL, 2004; 2007;
2009), por um lado, nos permite compreender gue as criancas, no primeiro ano no EF de 9
anos, ao experienciarem diferentes linguagens, tornam-se sujeitos capazes de interagir com
0s signos e simbolos construidos socialmente, bem como atribuir-lhes significados. Por outro,
ddo uma maior énfase ao trabalho com a linguagem escrita. Com isso, evidenciam o papel
relevante da escola no processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita a crianca: o de
possibilitar “o acesso aos diferentes usos da leitura e da escrita” por meio de um “trabalho
sistémico, centrado tanto nos aspectos funcionais e textuais, quanto no aprendizado dos
aspectos graficos da linguagem escrita e daqueles referentes ao sistema alfabético de
representacdo.” (BRASIL, 2004, p. 21).

Cabe destacar que ao reconhecermos a énfase dada ao ensino da linguagem escrita em
detrimento das outras linguagens, ndo estamos querendo minimizar o objetivo de ensino
previsto para essa etapa de escolarizacdo. Pelo contrério, o queremos é que ao possibilitar a
crianga apropriar-se do mundo que a rodeia por meio de suas diversas manifestagdes, a

linguagem possa vista como constituinte do sujeito, como essencialmente social.
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Um aspecto que merece destaque quanto ao ensino da linguagem escrita, reconhecido
nos referidos documentos, é esse ensino estar vinculado ao processo de alfabetizacdo na
perspectiva de letramento. Detalharemos um pouco mais sobre essa proposicao percebida.

Para Magda Soares® (PARANA, 2010) a alfabetizacio e letramento sdo processo com
multiplas facetas. Para ela o ensino da linguagem escrita deve desenvolver essas multiplas

facetas:

[...] na area da alfabetizacdo, a aquisicdo do sistema alfabético e ortografico da
escrita, que envolve a compreensdo e apropriacdo das relacdes fonema-grafema e as
técnicas e convengdes para seu uso; na area do letramento, o desenvolvimento das
diversas competéncias necessarias para participagdo adequada e eficiente nas
diferentes praticas sociais de que a lingua escrita faz parte integrante, entre outras:
aprender a reconhecer, ler e compreender diferentes géneros de textos, com
diferentes objetivos, para diferentes interlocutores, em diferentes situacfes; da
mesma forma, aprender a escrever diferentes géneros de textos, com diferentes
objetivos, para diferentes interlocutores, em diferentes situacGes; conhecer e saber
utilizar fontes escritas de informacg8o; desenvolver atitudes e comportamentos
positivos em relacdo a leitura. (PARANA, 2010, p. 27, grifos nossos).

Depreende-se entdo que a aprendizagem inicial da linguagem escrita passa pelos dois
processos, o de alfabetizacdo e o de letramento na pratica social, como percebido nos

fragmentos da andlise documental:

N&o sendo um objeto de uso meramente escolar, as instituicGes educativas devem,
ao trabalhar o processo de alfabetizacdo das criancas, apresentar a escrita de forma
contextualizada nos seus diversos usos. (BRASIL, 2004, p.21).

[...] duplo direito: de ndo apenas ler e registrar autonomamente palavras numa
escrita alfabética, mas de poder ler-compreender e produzir os textos que
compartilhamos socialmente como cidaddos. (BRASIL, 2007, p.81).

A maneira como as pessoas se apropriam da escrita no contexto social pode ser
reconhecida em seus comportamentos e atitudes diante de situacGes em que a escrita
torna-se um instrumento fundamental para as suas interacGes e inser¢do no mundo.
(BRASIL, 2009, p.30).

Partindo disso, conseguimos perceber que essa contextualizagdo tedrico-metodoldgica
do processo de alfabetizagcdo na perspectiva de letramento e o trabalho com as diferentes
formas de expresséo da crianca, apresentado nos documentos (BRASIL 2004; 2007; 2009), de
certa forma, pode ter sido retomado com a promulgacdo da Resolugdo CNE/CEB n° 07, de 14
de dezembro de 2010 que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino fundamental
de 9 (nove) anos. Especificamente, na proposi¢do do artigo 30 ao afirmar que os trés anos

iniciais do EF devem assegurar:

" SOARES, M. A entrada da crianca no mundo da escrita: o papel da escola. IN: GUSSO, A. M [et al]. Ensino
fundamental de nove anos: orientacdes pedagdgicas para 0s anos iniciais. Curitiba; Secretaria de Estado da
Educacdo, 2010, p. 21-27.
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| — a alfabetizacdo e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado
da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais artes, a Educacdo Fisica,
assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Histéria e da Geografia.

Com isso, visualizamos uma articulagé@o entre os textos legais (Resolucdo CNE/CEB
n® 07/2010) com os textos mais pedagdgicos — (BRASIL, 2007; 2009) —, uma vez que ambos
evidenciam o dialogo com varios campos do conhecimento que contribuem na compreensédo
dos processos e os modos de aprender e de interagir das criangas nos anos iniciais do EF.

No documento (BRASIL, 2007) o conceito de linguagens foi discutido como:
multiplas linguagens; diferentes formas de expressdo; diferentes linguagens; diferentes
planos de representagdo. De forma geral, esses termos sintetizam que “as criangas possuem
modos proprios de compreender e interagir com 0 mundo.” (BRASIL, 2007, p.31)

Nessa perspectiva, as autoras Angela Meyer Borba e Cecilia Goulart convidam cada
profissional de educacdo para um debate sobre “As diversas expressoes e o desenvolvimento
da crian¢a na escola”. Para as autoras, o texto parte do entendimento que para favorecer a
aprendizagem é preciso dialogar com o ser humano em todas as suas dimens@es. Para isso, na
escola de anos iniciais ¢ imprescindivel “tempos e espagos para o movimento, a danga, a
musica, a arte, o teatro”, uma vez que o ser humano presente nessa escola “carrega a leveza da
infancia ou a inquietude da adolescéncia”. Portanto, essa crianca ou adolescente “precisa
vivenciar, sentir, perceber a esséncia de cada uma das expressées que o tornam ainda mais
humano.” (BRASIL, 2007, p.10).

Como sequéncia dessa ideia, Angela Meyer Borba e Cecilia Goulart afirmam que
essas diferentes formas de expressdo da crianga, “sdo formas de expressdo da vida, da
realidade variada em que vivem”, encontradas mais frequentemente nos espacos da Educacao
Infantil. Na medida em que a crianga avanca nos anos escolares, reduzem-se “suas
possibilidades de expressao, leitura e produgdo com diferentes linguagens”. Para as autoras, a
crianga, antes de ingressar no EF, tem a possibilidade “de utilizar outras linguagens para ler e
dizer coisas sobre si e sobre o mundo”. Em contrapartida, com sua entrada no primeiro ano, se
vé “de repente cercada ndo apenas pelas amarras de uma tUnica forma de se expressar, mas
também pela unicidade e previsibilidade dos sentidos possiveis.” (BRASIL, 2007, p.52).

No documento (BRASIL, 2009), as linguagens foram discutidas como: diferentes
formas de interacdo; diferentes linguagens; diferentes formas de linguagem; formas

particulares de linguagem.
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Para Sara Mourdo Monteiro e Monica Correia Baptista, “o desenho, a brincadeira, a
pintura, a linguagem corporal, dentre outras” sdo formas de linguagem que permitirdo a
crianca “o acesso aos simbolos e signos culturais e a possibilidade de constru¢cdo de novos
simbolos e signos que orientardo seu comportamento, sua maneira de ver, sentir e viver”. Para
as autoras ainda, as formas particulares de linguagem, como a palavra, o gesto, a arte e 0
desenho..., “sdo instrumentos de apropriacdo da cultura pelas criangas, permitindo-lhes a
decifracdo do mundo, e consequentemente, orientando suas acGes e suas manifestacdes sobre
0 meio em que vivem.” Portanto, segundo as autoras, “os sistemas simboélicos constituem e
sdo, a0 mesmo tempo, 0s meios pelos quais transmitimos e comunicamos, uns para 0S outros
e para n6s mesmos, as ideias e 0s sentidos compartilhados do mundo cultural no qual estamos
inseridos.” (BRASIL, 2009, p. 64).

Quanto aos fragmentos do documento (BRASIL, 2009) reconhecemos que a formas de
linguagem, como o desenho e brincadeira, tratadas pelas autoras Sara Mourdo Monteiro e
Monica Correia Baptista, relaciona-se, quase que exclusivo, ao desenvolvimento de
habilidades para o processo de apropriacdo da escrita enquanto sistema simbolico. Ou seja, 0
brincar, nesse sentido, assume a funcdo de um recurso pedagdgico utilizado para o ensino da
linguagem escrita. Contudo, as autoras buscam destacar que as “linguagens devem ser
compreendidas, no cotidiano de uma proposta educativa voltada para a infancia, como
inerentes ao processo de trocas e de experiéncia de cultura.” (BRASIL, 2009, p.65).

Nesse momento, a partir da analise dos trés documentos oficiais, reconhecemos a
linguagem como constituinte do ser humano e sendo central no cotidiano escolar. Portanto,
segundo Angela Meyer Borba e Cecilia Goulart (BRASIL, 2007, p.53) pode-se reduzir a
possibilidade de a crianca ir se constituindo “autora, critica e criativa” se ela ndo tiver “acesso
a pluralidade de linguagens” para poder “opinar, criar relagdes, construir sentidos e
conhecimentos”.

Portanto, os apontamentos discutidos nesta temética destaca a necessidade em
compreender como as criangas vivenciam e experienciam suas diferentes linguagens nos anos
inicias a0 mesmo tempo em que se apropriam da cultura. Desse modo, podemos afirmar que
0s conceitos de crianga, infancia e linguagens revelados nos discursos dos documentos
oficiais do MEC, articulam-se entre si, quando nos evidencia, a partir dos fragmentos citados,

as especificidades e caracteristicas da crianca de seis anos que compde o primeiro ano do EF.
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5.1.2 O trabalho pedagogico no primeiro ano do EF de 9 anos

Ao analisar nos documentos oficiais a tematica 11, “trabalho pedagdgico no primeiro
ano do ensino fundamental”, buscamos reconhecer os elementos que podem constituir a
especificidade da organizacdo do trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF. Para isso,
retiramos alguns fragmentos dos documentos oficiais, Quadro 11, considerando os conceitos
definidos nesta analise documental. Cabe reiterar que ao lado da referéncia dos documentos

(BRASIL, 2007; 2009), acrescentamos 0 nome do autor que escreveu o capitulo.
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Quadro 11- Analise documental quanto a Tematica Il: o trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF de 9 anos

DOCUMENTOS OFICIAIS DO MEC

nO4—mMmOZ200

Ensino Fundamental de nove anos — orientagdes
gerais (2004)

Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacGes
para a incluséo da Crianca de Seis Anos de idade
(2007)

A crianga de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino
Fundamental de Nove Anos (2009)

>0O0Z>—3T00

Para recebé-las [crianca] necessita reorganizar a sua
estrutura, as formas de gestdo, os ambientes, o0s
espacos, 0s tempos, 0s materiais, 0s contetdos, as
metodologias, 0s objetivos, o planejamento e a
avaliacdo, de sorte que as criancgas se sintam inseridas
e acolhidas em um ambiente prazeroso e propicio a
aprendizagem (BRASIL, 2004, p.22).

“[...] consideramos as criangas sujeitos do processo
educativo e buscamos no cotidiano da sala de aula
formas de conhecé-las, de aproxima-las de
conhecimentos e de valorizar suas produgdes.”
(BRASIL, 2007, p.57) — [PATRICIA CORSINO]

[...] conhecer a crianca implica observar suas agdes-
simbolizacdes, o que abre espago para a valorizacéo de
falas, produc6es, conquistas e interesses infantis e faz
da sala de aula um espaco de socializacdo de saberes e
confronto de diferentes pontos de vista — das criangas,
do professor, dos livros e de outras fontes — fazendo o
trabalho se abrir ao novo, ao inédito, imprevisivel e
surpreendente. (BRASIL, 2007, p.62) — [ PATRICIA
CORSINO]

“[...]1 a singularidade da crianca nas suas formas
proprias de ser e de se relacionar com o mundo; a
funcdo humanizadora do brincar e o papel do dialogo
entre adultos e criangas”; e a compreensdo de que a
escola se constitui apenas de alunos e professores e
alunos, mas de sujeitos plenos, criancas e adultos,
autores de seus processos de constituicdo de
conhecimentos, culturas e subjetividades.” (BRASIL,
2007, p.34) [ANGELA MEYER BORBA]

“[...] o acesso das criangas as instituigdes educativas e
sua permanéncia nelas devem consolidar-se como
direito ao conhecimento, & formacdo integral do ser
humano e a participagéo no processo de construgdo de
novos conhecimentos. A construgdo dessa pratica
educativa deve ter a crianga como eixo do processo e
levar em conta as diferentes dimensbes de sua
formac¢do.” (BRASIL, 2009, p.7)
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“Nessa fase, vivem um momento crucial de suas
vidas no que se refere a construcéo de sua autonomia
e de sua identidade. Estabelecem lagos sociais e
afetivos e constroem seus conhecimentos na
interacdo com outras criancas da mesma faixa etaria,
bem como com adultos com os quais se relacionam”.
(BRASIL, 2004, p.19).

A nos professores, cabe favorecer a criacdo de um
ambiente escolar onde a infancia possa ser vivida em
toda a sua plenitude, um espaco e um tempo de
encontro entre 0s seus proprios espacos e tempos de ser
crianca dentro e fora da escola. (BRASIL, 2007, p.31)
—[NASCIMENTO]

“[...] a brincadeira nos tempos e espacos da escola e
das salas de aula; a brincadeira com possibilidade para
conhecer mais as criangas e as infancias que constituem
0s anos/séries iniciais do ensino fundamental de nove
anos (BRASIL, 2007, p.10). [ANGELA MEYER
BORBA]

“a infancia vem sendo marcada pela diminui¢do dos
espagos publicos de brincadeira, pela falta de tempo
para o lazer, pelo isolamento, sendo a escola muitas
vezes o0 principal universo de construcdo da
sociabilidade” as criangas (BRASIL, 2007, p.42).
[ANGELA MEYER BORBA]

“[...] coerentes com a nog¢do de infincia como uma
construgdo social, discutiremos como a crianga se
relaciona com essa “sociedade mediatizada pela
escrita” e como, ao fazé-lo, ressignifica essa sociedade
e esse objeto do conhecimento, a0 mesmo tempo em
que ¢ por eles ressignificada.”(BRASIL, 2009, p.14)
— [BAPTISTA]

wzmOrCcoz—r

“Especificamente em relacdo a linguagem escrita, a
crianga, nessa idade ou fase de desenvolvimento, que
vive em uma sociedade letrada, possui forte desejo de
aprender, somando ao especial significado que tem
para ela frequentar uma escola” (BRASIL, 2004,
p.19).

Na realidade tanto a dimensdo cientifica quanto a
dimensdo cultural e artistica deveriam estar
contempladas nas nossas praticas junto as criangas, mas
para isso é preciso que as rotinas, as grades de horarios,
a organizagdo dos conteddos e das atividades abram
espagos para que possamos, junto com as criancas,
brincar e produzir cultura (BRASIL, 2007, p.35).
[ANGELA MEYER BORBA]

Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem
envolvidos no brincar sdo também constitutivos do
processo de apropriacdo de conhecimentos! A
possibilidade de imaginar, de ultrapassar o ja dado, de
estabelecer novas relagdes, de inverter a ordem, de
articular passado, presente e futuro potencializa nossas
possibilidades de aprender sobre o mundo em que
vivemos! (BRASIL, 2007, p.39). [ANGELA MEYER

“[...] o aprendizado da linguagem escrita, desde a mais
tenra idade, se constitui em wuma ferramenta
fundamental para assegurar as criangas, como atores
sociais que sdo sua inclusdo na sociedade
contemporanea”  (BRASIL, 2009, p.14). -
[BAPTISTA]
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BORBA]

A danca, o teatro, a musica, a literatura, as artes visuais
e as artes plasticas representam formas de expressédo
criadas pelo homem como possibilidades diferenciadas
de dialogar com 0 mundo. Esses diferentes dominios de
significados  constituem  espacos de  criacdo,
transgressdo, formacdo de sentidos e significados [...]
(BRASIL, 2007, p.47). [ANGELA MEYER BORBA;
CECILIA GOULART]

[...] devemos propiciar as criangas praticas de leitura e
escrita que provoquem a imaginacdo, a fantasia, a
reflexdo e a critica. Tais praticas devem mobilizar o
didlogo das criangas com a pluralidade de produgdes
com diferentes autores e modos de expressdo, e
encoraja-las a brincar com as palavras, a buscar novos
sentidos, novas combinac@es, novas emogoes e, assim,
se constituirem como autoras de suas palavras e modos
de pensar, narrar o mundo. (BRASIL, 2007, p. 52)
[ANGELA MEYER BORBA; CECILIA GOULART]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir dos documentos oficiais do MEC (BRASIL, 2004; 2007; 2009).
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Tendo como ponto de partida, as ideias advindas da analise dos trés documentos
orientadores do MEC (BRASIL, 2004; 2007; 2009) —, sendo que algumas delas apresentam-se
nos fragmentos no Quadro 11 —, reconhecemos que eles possibilitam uma analise quanto o
trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF.

Neste momento, convém destacar que para anélise da tematica 1, ndo iremos discorrer
sobre cada conceito — infancia, crianca e linguagens — apresentado pelos fragmentos expostos
no Quadro 11; e sim, a partir dos conceitos ja definidos na tematica I, buscaremos entendé-los
com vistas a uma aproximacdo com o trabalho pedagogico no primeiro ano do EF.

Como ponto inicial dessa analise, de forma geral, os documentos destacam
importantes reflexdes para que a escola do EF, agora com nove anos de duracdo, juntamente
com seus professores, ao reelaborar a proposta curricular atenda as caracteristicas,
potencialidades e necessidades especificas das criancas que compdem essa escolarizacdo
obrigatoria, a0 mesmo tempo em que elas se apropriam dos contetdos escolares.

O documento (BRASIL, 2004) nos apresenta um cenario inicial de que a escola de
anos iniciais esta convidada ha repensar o tempo e 0 espaco as criancas de seis anos que
ingressam no EF de 9 anos. Dentre os desafios esta o de desencadear uma reflexdo sobre a
“educacdo como um processo pleno de desenvolvimento do educando” que como um ser
humano de mdaltiplas dimensdes, aprende “em tempos e ritmos diferentes”. L0ogo, nessa nova
organizacao de ensino é imprescindivel reconhecer que o desenvolvimento das criancas € um
processo continuo e, portanto, o “conhecimento deve ser construido e reconstruido,
processualmente e continuamente [...].” (BRASIL, 2004, p.13).

Partindo desse pressuposto, o ingresso de criancas de seis anos no ensino obrigatério
implica em “conhecimento e aten¢do” das “caracteristicas etarias, sociais e psicologicas” das
criancas. O que necessariamente, segundo o referido documento, passa por um repensar da
acao docente e uma organizacdo do trabalho pedagdgico que se inicia pela reorganizacdo da
escola ao receber as criangas de seis anos. (BRASIL, 2004, p.18).

Esses apontamentos no referido documento nos provocam algumas inquietacdes: Onde
estava a crianga de seis anos antes da ampliacdo do EF para nove anos? Ela ja ndo estava na
escola, especificamente, na Educacdo Infantil ou na Classe de Alfabetizacdo? Entdo, quanto
se de fato € um novo ensino ou é uma proposta de novo mascarada por velhas praticas? Diante
dessas nossas indagacdes, o documento (BRASIL, 2004, p.22), ao afirmar que “de sorte as
criangas sintam inseridas e acolhidas” no ambiente escolar, nos revela uma possivel resposta a

elas, a de transferir, novamente, a responsabilidade as escolas e aos professores para com essa
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organizacao do ensino fundamental. Sobretudo, a crianca, de cinco e seis anos de idade, de se
adaptar obrigatoriamente nessa (re)organizacéo da escola de EF.

Desse modo, o referido documento ao destacar seu objetivo em “construir politicas
indutoras de transformagdes significativas na estrutura da escola” recomenda “alguns aspectos
referentes [as] responsabilidades [...]” na implantacdo do EF de 9 anos. Define que os
sistemas de ensino “induzam e estimulem as linhas de acdo coletiva nas escolas,
intencionalmente voltadas para a construcéo de um projeto pedagogico que reflita o desejo e o
planejamento da comunidade escolar” nessa ampliacdo do EF. (BRASIL, 2004, p.22-23).

Considerando esses aspectos, podemos entender que a escola, ao elaborar sua proposta
pedagogica, tenha como parametro o diagnostico da escola estabelecido e construido com o
envolvimento de todos os agentes sociais. Entretanto, afirmamos que essa mesma escola
necessita que seu mantenedor — governo municipal, estadual e federal — assuma de forma
efetiva, cada um, seu compromisso. Defendemos isto porque além de apenas transferir a
responsabilidade do municipio — quanto a oferta da Educacdo Infantil e Anos Iniciais —, é
necessario o compromisso social de todos 0s governos na implementacdo do EF com vistas ao
ensino de qualidade desejado por todos.

Nessa direcdo, destacamos outro aspecto analisado, o fato de que uma nova
organizacao de estrutura de funcionamento da escola e uma reelaboracédo de curriculo além de
acontecer pela expedicéo e aplicacdo de novas legislagdes implicam no comprometimento de
todos (comunidade escolar e 6rgdos governamentais). Isso porque qualquer mudanca nédo
acontece de um dia para o outro, ela exige tempo, estudos e reflexdes pedagdgicas, tendo em
vista as especificidades historicas, sociais e politicas educacionais.

Portanto, da analise do documento (BRASIL, 2004), um ponto importante foi
reconhecer a necessidade de repensar um curriculo que atenda ao conjunto dos nove anos, e
ndo apenas ao primeiro ano com a insercdo das criancas de seis anos. Revelando, assim, a
preocupacdo em ndo transferir os conteudos e atividades da antiga primeira série para esse
primeiro ano do EF de 9 anos. Isso implica em compreender o processo de apropriacdo da
leitura e da escrita as criancas de seis anos de idade que ingressam nessa etapa de ensino, bem
como compreender como a crianga Se constitui e interage com o outro € com 0 mundo.
Entretanto, evidenciamos que esses referidos apontamentos foram tratados como orientacfes
gerais aos sistemas de ensino, para que esses, em consonancia com as pretensdes e suporte
administrativos e pedagdgicos advindos das politicas governamentais, pudessem implantar e

implementar o Ensino Fundamental de nove anos nas suas respectivas escolas.
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Dando sequéncia na analise, o documento (BRASIL, 2007) nos possibilitou refletir de
forma tedrico-metodoldgica acerca dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem das
criancas de seis anos de idade e a organizacédo do trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF.
Convém reiterar que para analise deste documento, elegemos 0s textos que mais se
aproximavam da temética e de discussao desta pesquisa.

Desse modo, o texto “O brincar como um modo de ser e estar no mundo” de autoria
de Angela Meyer Borba, traz reflexdes sobre alguns pontos importantes para compreender o
significado do brincar na vida e na constituicdo da crianca. A autora levanta a indagacéo de
como as “praticas t€ém conseguido incorporar o brincar como dimensdo cultural do processo
de constituicdo do conhecimento e¢ da formagdo humana?” (BRASIL, 2007, p.34).
Considerando essa questdo, ela enfatiza importantes aspectos do brincar, do ladico e da
brincadeira para pensar um trabalho pedagdgico nos anos iniciais como possibilidade de
(re)pensar a formacdo cultural e a fun¢do humanizadora da escola as criangas.

Para a autora Angela Meyer Borba, a crianca se situa em um contexto histdrico e
social, em um ambiente que Ihe oportuniza apropriar-se, construir e compartilhar da cultura
entre os sujeitos que ali vivem. A autora destaca a experiéncia social e cultural do brincar por
meio das relacdes que a crianca estabelece com o outro: adulto e crianga. Com isso, revela a
importancia do papel do brincar na formacdo da crianca e no processo de constituicdo do
conhecimento. A autora explicita que o papel do brincar nas praticas como experiéncia da
cultura possibilita “novas e diversas relagdes com os conhecimentos” uma vez que “a
brincadeira € um lugar de construcdo de culturas fundado nas interacBes sociais entre as
criangas”. Desse modo, para a autora o “brincar ¢ uma atividade humana significativa por
meio da qual os sujeitos se compreendem como sujeitos culturais € humanos”, e se constitui
como “um direito a ser assegurado na vida do homem.” (BRASIL, 2007, p.41-42).

Nessa direcdo, Angela Meyer Borba, em seu texto, afirma que a escola possa assumir
0 papel de garantir esse direito [0 de brincar] as criancas, pois cada vez mais nesta
contemporaneidade, a crianca esta perdendo espacos e tempos para a brincadeira, quer seja
em espacos publicos ou até mesmo no préprio espaco doméstico. Por isso, para a autora, a
escola, muitas vezes, acaba sendo o principal universo de construgdo da sociabilidade dessa
crianca. Para ela, o brincar como experiéncia da cultura necessita ser incorporada pelo
trabalho pedagdgico nos anos iniciais, com vistas a garantir tempos e espacgos para que a
crianca crie e desenvolva suas brincadeiras; organize rotinas que propiciem a iniciativa, a

autonomia e as interacdes entre as criangas; disponibilizem materiais e objetos para as
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descobertas, ressignificacdes e transgressdes; enfim, uma agdo pedagdgica em que as criangas
dos anos iniciais brinquem. (BRASIL, 2007).

Como sequéncia da discussio, as autoras Angela Meyer Borba e Cecilia Goulart no
texto “As diversas expressdes e o desenvolvimento da crian¢a na escola” convidam cada
profissional de educacdo a pensar em um trabalho pedagdgico na escola de anos iniciais que

se abra ao espaco da arte, da cultura e conhecimento, como expdem as autoras:

Deixemos a imaginacdo, a fruicdo, a sensibilidade, a cognicdo, a memdria
transitarem livremente pelas acdes das criancas com o l&pis, a tinta e o papel, com as
palavras escritas e orais, com argila e materiais residuais, com 0s sons e ritmos
musicais, 0s gestos e movimentos do corpo, com as imagens de filmes, fotografias e
pinturas, esculturas...! Permitamos que o olhar, a escuta, o toque, o gesto, o cheiro, 0
movimento constituam formas sensiveis de se apropriar de conhecimentos sobre o
mundo e sobre n6s mesmos nos espagos escolares! Tornemos a escola mais colorida,
encantada, viva, espago de arte, cultura e conhecimento! (BRASIL, 2007, p.55).

Essa citacdo nos permite refletir acerca do trabalho pedagégico com as diferentes
formas de expressdo nos anos iniciais, pois segundo as autoras, “as diversas linguagens
artistico-culturais constituem modos de conhecer e de explicar a realidade tdo valida quanto
0s saberes organizados pelos diversos ramos da ciéncia,” precisamos entdo “rever nossas
praticas educativas”. Esse apontamento da autora nos incita a pensar na escola, em seu
trabalho cotidiano, com um curriculo pré-definido e/ou com estruturas (recursos humanos e
pedagdgicos) deficitarias, que comumente, minimiza o acesso das criancas as diferentes
formas de linguagens e, consequentemente, a apropriacdo “de multiplas formas de
comunicagéo e de compreensdo do mundo e de si mesmas.” (BRASIL, 2007, p.52).

Como uma forma de repensar o curriculo pré-estabelecido na escola, Patricia Corsino
apresenta o texto “As criancas de seis anos e as dreas do conhecimento” com 0 propdésito de
refletir acerca das “areas de conhecimento e a relacdo delas entre si em uma perspectiva de
menor fragmentacgdo dos saberes” na cultura escolar. (BRASIL, 2007, p.10).

O referido texto tem como ponto de partida “explorar, mesmo que de forma minima”,
cada uma das areas que compdem o curriculo, “na perspectiva de dialogar com o (a)
professor(a) sobre as inUmeras possibilidades por elas apresentadas para o desenvolvimento
curricular das criangas dos anos/series iniciais do ensino fundamental.” (BRASIL, 2007,
p.10). Para isso, a autora discorre sobre como a crianca pode significar seu processo de
interacdo no mundo sociocultural e natural com os conhecimentos historicamente produzidos

pelo homem.
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Ao considerar a crianga sujeito do processo educativo, Patricia Corsino afirma que é
“na singularidade e ndo na padronizacdo de comportamentos e a¢Ges que cada sujeito, nas
suas interagdes com o mundo sociocultural e natural, vai tecendo seus conhecimentos”. Entéo,
para a autora, desenvolver um trabalho pedagdgico envolvendo as diversas areas de
conhecimento, a qual a crianga seja 0 sujeito, “sem perder o compromisso com a sua insergao
sociocultural”, pressupde um “olhar sensivel” para suas producgdes, ao mesmo tempo em que
conhece seus interesses e preferéncias, suas formas e tempo de aprender, bem como “os
conhecimentos que estdo sendo apropriados por elas, assim como os elementos culturais do
grupo social em que estdo inseridas.” (BRASIL, 2007, p.57-58).

Diante disso, Patricia Corsino levanta algumas indagagdes para repensar a organizagao
do trabalho pedagodgico no primeiro ano: “que conhecimentos sdo fundamentais e
indispensaveis a formagao das criangas?”’; “Como ampliar o universo cultural das criangas e
suas possibilidades de interagdao?”; “Que situagdes permitem e favorecem a manifestacio das
diferentes linguagens?” (BRASIL, 2007, p.59). Esses questionamentos sdo bastante
provocativos, tendo em vista o trabalho com as criancas no primeiro ano do EF, quando essa
inicia seu processo de sistematizacao de conceitos e formalizacdo dos conteudos.

Nessa direcdo, uma organizacdo do trabalho pedagdgico que se paute nas reflexdes
levantadas, passa pela necessidade de considerar “as condigdes do espago, organizagao,
recursos, diversidade de ambientes internos e ao ar livre, limpeza, seguranca etc.” (BRASIL,

2007, p.67). Entretanto, segundo Patricia Corsino essas condicdes:

[...] sdo fundamentais, mas sdo as interagdes que qualificam o espaco. Um trabalho
de qualidade para as criancas nas diferentes &reas do curriculo exige ambientes
aconchegantes, seguros, encorajadores, desafiadores, criativos, alegres e divertidos
nos quais as atividades elevem sua auto-estima, valorizem e ampliem as suas leituras
de mundo e seu universo cultural, agucem a curiosidade, a capacidade de pensar, de
decidir, de atuar, de criar, de imaginar, de expressar; nos quais jogos, brincadeiras,
elementos da natureza, artes, expressdo corporal, histérias contadas, imaginadas,
dramatizadas, lidas etc. estejam presentes (BRASIL, 2007, p.67).

A partir dessa citagdo, depreende-se a necessidade de pensar os espagos das diferentes
areas do curriculo como espacos sociais, como espacos de interacdo entre criangas e adultos,
como espacos de humanizagéo das criancas. Desse modo, concordamos com Patricia Corsino
ao afirmar que o professor assume um “lugar estratégico” na acdo docente, pois requer dele
“planejar, propor e coordenar atividades significativas e desafiadoras capazes de impulsionar
o desenvolvimento das criangas e de amplificar suas experiéncias e praticas socioculturais.”
(BRASIL, 2007, p.58).
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Nessa perspectiva, este segundo documento (BRASIL, 2007), nos impulsiona a pensar
sobre uma proposta curricular que atenda as caracteristicas, potencialidades e necessidades
especificas das criancas que estdo inseridas na escola de nove anos. Uma proposta curricular,
em que o trabalho pedagogico, sobretudo no processo de alfabetizacdo e letramento, possa
assegurar “0 estudo das diversas expressdes e de todas as areas do conhecimento, igualmente
necessarias a formacéo do estudante do ensino fundamental.” (BRASIL, 2007, p.8).

O terceiro documento (BRASIL, 2009) apresenta no texto introdutério uma
preocupacdo com o trabalho pedagdgico destinado as criangas de seis anos que ingressam no
primeiro ano do EF. Esta publicacdo traz uma reflexdo acerca de uma pratica
intencionalmente fundamentada tedrica e metodologicamente para o desenvolvimento da
linguagem escrita que permita “aos aprendizes o pleno desenvolvimento de suas
potencialidades” (BRASIL, 2009, p.7).

Neste documento, destacou-se o desafio para o trabalho pedagdgico com a linguagem
escrita aquelas criancas que ndo se apropriaram da referida linguagem, ou por estarem fora do
ensino obrigatdrio ou pelo fracasso dessa apropriacdo na sua trajetdria escolar. Para isso, ele
evidencia que “é preciso mudar a historia da escola”, uma vez que todos nés, “ainda estamos
no caminho da constru¢do de uma educacido formal que respeite os direitos da crianga” no
acesso, permanéncia e sucesso em uma educacao de qualidade. (BRASIL, 2009, p.122).

Diante disso, as organizadoras®® do documento afirmam que ele “néo é resposta para
todas as questdes”. A “preocupacao central foi a de elaborar um instrumento que auxiliasse as
professoras a perceberem a crianga como um sujeito que sabe algo sobre 0 mundo da escrita e,
sobretudo, alguém que deseja se apropriar desse objeto do conhecimento”. Para isso,
elaboraram “um material que respaldasse teoricamente as opc¢BGes metodoldgicas das
professoras”. Portanto, “com essa publica¢do [esperam] ter contribuido para a ampliagdo de
importantes conceitos e, sobretudo, ter proporcionado reflexfes acerca do processo de
apropriacédo da linguagem escrita pela crianca de seis anos de idade.” (BRASIL, 2009, p.122).

Esses apontamentos revelam uma intengdo politica em estabelecer o ensino da
linguagem escrita as criangas de seis anos de idade no primeiro ano do EF, uma vez que a
publicacdo tinha como objetivo central ser um documento orientador para o trabalho com a
linguagem escrita em turmas de criancgas de seis anos de idade. Nessa dire¢do, podemos dizer
que, a partir dos fragmentos dos quadros 10 e 11, retirados do documento (BRASIL, 2009), as

diferentes linguagens da crianga sdo tratadas de maneira simplificada ou assumindo a fungéo

%8 Organizadoras do documento: Francisca lzabel Pereira Maciel, Monica Correia Baptista, Sara Mour&o
Monteiro.
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de instrumento e recurso pedagdgico para 0 ensino da escrita, uma vez que é dada uma maior
énfase a linguagem escrita em detrimento das outras linguagens no primeiro ano do EF.

Cabe ressaltar que ndo queremos com essa afirmacéo correr o risco de enfatizar que no
primeiro ano do EF, a acdo docente seja permeada, somente, pela incorporacdo das diferentes
linguagens, ou que as linguagens sejam pretexto para ensinar o codigo escrito por meio de
desenvolvimento de habilidades, ou ainda, até um entendimento que queremos minimizar o
objetivo do Ensino Fundamental que é o da formacdo bésica da crianca, mediante o
desenvolvimento da capacidade de aprender, ao ter como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do célculo, conforme artigo 32 da LDB n° 9394/96. Pelo contrario,
queremos com isso, afirmar a necessidade de fundamentacdo tedrico-metodoldgica dos
professores sobre a concepcado de linguagem.

Essa proposicdo parte da analise realizada nos trés documentos do MEC, em que o
ensino da linguagem escrita ndo foi evidenciado como uma das diversas linguagens com as
quais a crianga mantém relacdo, como representacdo simbdlica, antes mesmo dela ingressar
na escola obrigatdria. Bem como, 0 ndo destaque de que se a linguagem escrita for ensinada
de forma desvinculada dos usos reais e da interacdo social da crianca, corre-se o risco de ndo
se torna-la linguagem, mas somente uma codificacdo e decodificacao.

Contudo, temos a plena convicgdo de que o documento (BRASIL, 2009) ao centrar-se
no ensino da linguagem escrita, buscou cumprir com o objetivo de sua producéo, e de forma
geral, que precisamos aprender a lidar com ela no ensino. Para isso, a linguagem escrita
precisa ser “compreendida como uma ferramenta que deve interagir com o universo infantil,
com a maneira de a crianca se apropriar do mundo e ndo como um contetdo escolar a ser
aprendido para ser usado no futuro, nas proximas etapas escolares.” (BRASIL, 2009, p.122).

Diante disso, depreende-se a importancia de um trabalho pedag6gico no primeiro ano
do EF, em que as diferentes “linguagens devem ser compreendidas, no cotidiano de uma
proposta educativa voltada para a infancia, como inerentes ao processo de trocas e de
experiéncia de cultura.” (BRASIL, 2009, p. 65). Para que a partir disso, o professor possa
“fazer escolhas, criar, recriar, pesquisar, experimentar e avaliar constantemente” suas praticas
de ensino da linguagem escrita as criangas no primeiro ano do EF. (BRASIL, 2009, p.8).

Podemos entdo considerar que, a partir da analise dos documentos oficiais (BRASIL,
2004, 2007, 2009), reconhecemos alguns elementos que constituem a especificidade da
organizacdo do trabalho pedagogico no primeiro ano do EF, como: crianca, a infancia, a
escola, o ensino, o desenvolvimento e a aprendizagem, recursos didaticos e pedagdgicos,

tempo e espaco, ambiente escolar, brincadeiras e jogos, etc. Entretanto, para respaldar
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efetivamente a organizacdo do trabalho pedagdgico, precisa pautar-se nas especificidades e
objetivos dos anos iniciais que sdo destinados a alfabetizacdo, ao letramento, ao
desenvolvimento do raciocinio logico e a compreensdo do ambiente natural e social, no

espaco e no tempo, em que se fundamenta a sociedade.
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6 A ANALISE DE CONTEUDO DAS TESES E DISSERTACOES: A INFANCIA, A
CRIANCA E AS LINGUAGENS NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

6.1 O UNIVERSO DOS TRABALHOS SELECIONADOS

Este capitulo tem como objetivo detalhar e analisar os trabalhos selecionados para o
corpus de analise desta pesquisa constituido de trés (3) teses e sete (7) dissertacdes.

No primeiro momento sera apresentado o detalhamento de cada um dos trabalhos, e,
na proxima etapa serd identificada a forma como os conceitos infancia, crianca e linguagens,
que permearam a construcdo do problema desta pesquisa delinearam a organizagdo das
categorias e subcategorias para analise das teses e dissertacdes.

As pesquisas que constituiram o corpus de analise, no momento da leitura na integra,
foram sendo submetida a um protocolo de andlise que, inicialmente, delimitou o0s
procedimentos para 0 objetivo de andlise, e na sequéncia, a identificagdo das informacdes
sobre os trabalhos e, sobretudo, os aspectos relevantes para a constituicdo dos
desdobramentos das categorias em subcategorias de anélise.

Para esse procedimento, optou-se pela metodologia de analise de conteldo amparada
em Bardin (2011), uma vez que “por detras do discurso aparente geralmente simbolico e
polissémico esconde-se um sentido que convem desvendar.” (BARDIN, 2011, p.20). Isso
implica compreender “a manipulagdo de mensagens (contetdo e expressdo desse conteudo)
para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre outra realidade que ndo a da
mensagem.” (BARDIN, 2011, p.52). Entdo, para orientar a analise de contetdo utilizamos

trés unidades de analise para explorar, analisar e interpreta-los.

[...] (&) A unidade de registro — é a unidade de significagéo codificada e corresponde
ao segmento de contedido considerado unidade de base, visando a categorizagao e a
contagem frequencial. [...] (b) A unidade de contexto — A unidade de contexto serve
de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro e corresponde ao
segmento da mensagem [...]. (c) Regras de enumeracéo [...] 0 modo de contagem.
(BARDIN, 2011, p.134-138, negritos do autor).

Uma das primeiras etapas da técnica de andlise de conteddo (BARDIN, 2011)
aconteceu por meio da “pré-analise” (Apéndice A) que possibilitou a organizagdo do material
coletado e uma aproximacéao ao tema estabelecido. Os dez (10) trabalhos selecionados para
analise, como parte da amostra desta pesquisa, foram identificados pela letra inicial (D) para
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as dissertacOes e (T) para as teses. Todos foram enumerados conforme o ano de publicacdo e
organizados em ordem alfabética, considerando o nome do autor do trabalho. Distribuiram-se
assim as dissertacfes: D1 (AMARAL, 2008), D2 (VALIENGO, 2008), D3 (MOYA, 2009),
D4 (BONFIM, 2010), D5 (MAREGA, 2010), D6 (VARGAS, 2010) e D7 (OLIVEIRA,
2011). E as teses: T1 (COSTA, 2009), T2 (MORO, 2009) e T3 (SILVA, 2011).

Exposto isso, apresenta-se 0 Quadro 12 com o detalhamento dos objetivos da pesquisa

dos trabalhos selecionados para o corpus de andlise desta pesquisa.

Quadro 12 - Detalhamento dos objetivos de pesquisa do corpus de analise

TRABALHO OBJETIVOS DE PESQUISA

Compreender o processo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental de
nove anos, bem como as interagdes entre crianga/crianca e crianga/adulto no primeiro ano do
ensino fundamental e, ainda, identificar o que é ser criancga e viver a infancia na escola de
ensino fundamental.

Analisar a articulagdo dos aprendizes possiveis na Educacgdo Infantil e a criacdo de novas
D2 necessidades de conhecimento no Ensino Fundamental, especialmente no que se relaciona a
educacdo das criangas do primeiro ano desse nivel de escolaridade formal.

Investigar como vem ocorrendo a transicao da atividade ludica e a escolarizagdo, bem como
identificar elementos tedricos que permitam compreender e organizar uma pratica
pedagogica para os alunos do primeiro ano que contribua para o desenvolvimento infantil
nessa faixa etaria.

Investigar qual o espaco e tempo concedidos a corporeidade e a ludicidade na prética
D4 pedagogica de trés professoras do primeiro ano do Ensino Fundamental de duas escolas
publicas estaduais do interior mineiro.

Investigar de que forma o ensino para crianga de seis anos pode ser organizado levando em
conta a transi¢do da atividade l0dica para a atividade de estudo.

Investigar as concepcdes construidas frente as infancias e as praticas lddicas, ao longo da
D6 trajetoria de vida pessoal e profissional de trés professoras perante a ampliacdo do Ensino
Fundamental.

Compreender a relagcdo entre as caracteristicas do trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
professores de primeiro ano do Ensino Fundamental e os aspectos presentes e ausentes nas
acOes de formagdo continuada que a equipe da Secretaria Municipal da Educagio de Marilia-
SP tem desenvolvido.

Compreender o lugar da crianga de seis anos no Ensino Fundamental de nove anos em uma
escola da Rede Municipal de ensino de Goias.

Conhecer e analisar como os professores do 1° ano, do Ensino Fundamental de 9 anos, de
T2 escolas publicas municipais, avaliam a implantacdo e implementacdo da politica pablica
nacional da ampliacdo do Ensino Fundamental.

Investigar a pratica pedagogica de uma professora, que atua com uma turma de 1° ano do
T3 Ensino Fundamental de nove anos, discriminando, nas acOes realizadas no exercicio de sua
docéncia, o planejamento em uma perspectiva tedrica emergente.

Fonte: Organizado pela autora desta pesquisa

D1

D3

D5

D7

T1

O Quadro 12 nos aponta que os dez (10) trabalhos selecionados relacionam-se com a
implantacéo e implementagédo do EF 9 anos, sobretudo com o primeiro ano de escolarizagéo.
Quanto a metodologia, os pesquisadores dos trabalhos utilizaram-se da pesquisa

qualitativa, porém com diferentes abordagens metodoldgicas, como se apresenta no Grafico 3.
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Gréfico 3 - Abordagens metodoldgicas da pesquisa qualitativa do corpus de analise.
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Fonte: organizado pela pesquisadora.

O grafico 3 apresenta as abordagens metodoldgicas utilizadas nos trabalhos, como: o
T1 e D1 com pesquisa de cunho etnografico com criancas; a T3, pesquisa-acdo; D6 e D7,
estudo de caso; D5, experimento didatico; D2, D3, D4 e T2, pesquisa de campo. Desse modo,
para realizar a investigacdo, cada pesquisador utilizou-se de diferentes técnicas para recolha
ou geracdo de dados, apresentados no Grafico 4, a partir dos procedimentos operacionais

utilizados em cada trabalho que compdem o corpus de analise.
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Gréfico 4 - Procedimentos metodoldgicos utilizados pelo corpus de analise
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Fonte: Organizado pela pesquisadora.

No gréfico 4 sintetizou-se as diferentes técnicas para recolha ou geracao de dados que
foram utilizados pelo corpus de analise como: observacdo na sala de aula do primeiro ano;
observacdo participante; entrevistas com professores, com gestores municipais, com
funcionarios da escola e com criancas; aplicacdo de questionario; registro da observacdo em
diario de bordo; didlogos com criangas; pesquisa bibliografica (teses e dissertagdes); e, por
fim, pesquisa documental sobre o EF de 9 anos.

Os procedimentos operacionais metodoldgicos utilizados pelos pesquisadores —
entrevistas semiestruturadas, questionario, entrevistas e conversas informais — tiveram como
participantes da pesquisa as criancas, professores, funcionarios e gestores. 1sso nos revela que
0s pesquisadores tiveram como preocupacdo o dialogo com e entre 0s agentes da
implementacdo desta nova organizagdo de ensino nas escolas brasileiras.

Diante da diversidade de técnicas para recolha de dados, cada pesquisador, tendo em
vista seu caminho metodologico, optou por uma técnica de analise dos dados que permitisse
assegurar a fidedignidade e validade do levantamento dos dados. Desse modo, as tecnicas de
andlise para interpretar os dados investigados foram: leitura e analise das observacGes

registradas em diario de bordo e registro visual (D1); analise das entrevistas semiestruturadas
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e anotacGes das observacbes, ambos organizados em categorias orientadoras da analise dos
dados (D2); anélise documental e das entrevistas (D3); construcdo de categorias de anélise a
partir das observacdes e transcricdes das falas (D4; T1); analise do experimento didatico por
etapas tematicas (D5); registros das narrativas autobiogréficas, por meio de dimensfes de
anélises (D6); andlise de contetudo pela triangulacdo (D7); analise das entrevistas com
professores participantes através de nucleo de significacdo (T2); analise de conteudo a partir
da observacao participante, entrevistas e registro do diario (T3).

Neste momento apresentamos uma breve sintese de cada trabalho como possibilidade
de “explorac¢@o do material” do universo selecionado — corpus de analise — desta pesquisa.

D1 — Amaral (2008) buscou compreender o que é ser crianca e viver a infancia na
escola, ouvindo as criancas de idade entre cinco e seis anos, que frequentavam uma turma do
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos, em uma escola de educacgdo integral no
municipio de Curitiba. Durante a pesquisa, Amaral abordou as mudancas ocorridas na
organizacao do trabalho pedagdgico no interior da escola. Analisou as estratégias que as
criancas constroem, entre elas e com os adultos, para apropriacao dos processos educativos na
transicdo da educacdo infantil para o primeiro ano do ensino fundamental de nove anos,
percebendo que as criangas criam estratégias com o objetivo de ora atender, ora subverter as
regras impostas pela organizacdo do ambiente escolar. O estudo também revelou que a
insercdo da crianga de seis anos no ensino fundamental reitera a necessidade de assegurar suas
especificidades, pois se constitui em um privilegiado momento de reflexdo que possibilite as
boas praticas da educacdo infantil no ensino fundamental, por meio de um trabalho
desenvolvido a partir da 6tica das criangas. Praticas em que o direito a infancia e o direito a
brincadeira sejam garantidas, ndo s6 para criancas de seis anos, mas também para as de sete,
oito, nove e dez anos que estdo na escola e ndo deixaram de ser crianca. (AMARAL, 2008).

D2 — Valiengo (2008) teve como objetivo estudar as brincadeiras de faz-de-conta e as
atividades produtivas como base orientadoras a aquisi¢cdo da leitura e da escrita na infancia,
articulando-as com as aprendizagens possiveis na Educacdo Infantil e no primeiro ano do
Ensino Fundamental. Tendo em vista a reflexdo de que a antecipagéo da escolaridade garante
ou ndo o desenvolvimento cognitivo e emocional da crianga de maneira ampla e harmonica, a
pesquisadora pdde perceber que a pratica educativa ainda ndo se constitui como motivadora
de um amplo desenvolvimento das criangas, uma vez que a rotina educativa desconsidera o
valor de atividades essenciais, como a brincadeira, os jogos de construcdo, o desenho, a
danca, a pintura, a modelagem nas aprendizagens infantis. A pesquisa revelou que a escola

organizada para o Ensino Fundamental ndo se estrutura de maneira adequada em relacédo aos



137

espacos, materiais e tempos para atividades préprias a educacdo e ao desenvolvimento das
criangas. Ela conclui afirmando que somente por meio de um fazer pedagdgico intencional e
conscientemente planejado (por meio da brincadeira de faz-de-conta e das atividades
produtivas) é que a leitura e a escrita serdo pensadas e garantidas na atividade infantil pelo seu
valor e sua importancia para o desenvolvimento cultural das criangas. (VALIENGO, 2008).

D3 — Moya (2009) investigou como vem ocorrendo a transicdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos de estudos. Para isso, buscou na Teoria Historico-
Cultural conhecer os elementos tedricos que permitiam compreender e organizar uma pratica
pedagogica que contribua para o desenvolvimento da crianga na faixa etaria que inicia o
Ensino Fundamental, de modo a apontar caminhos para a atuacdo docente que superem 0
conflito entre o ensino sistematizado de contetidos escolares e a realizacdo de atividades
ludicas. Para a pesquisadora, 0s objetivos de maior possibilidade de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos ndo sdo atingidos pela sua simples inclusdo no ensino
obrigatorio, mas pela qualidade do trabalho que de fato ocorrer em sala de aula, no qual nem
sempre esta presente a preocupacao de destinar tempo e espaco para a atividade ludica em
interligacdo com os conteudos formais, porque ainda nao esta suficientemente claro o impacto
determinante que essa atividade exerce no desenvolvimento psicolégico da crianca. Ela
conclui afirmando que essa compreensdo, em muitas situagdes de ensino, tem assumido um
carater livre, espontaneo e desvinculado da sistematizacdo dos conhecimentos, desvelando
uma necessidade de maior preparacdo tedrico-metodoldgica dos professores que assumem o
primeiro ano do Ensino Fundamental. (MOYA, 2009).

D4 — Bonfim (2010) investigou qual o espaco concedido a corporeidade e a ludicidade
na pratica pedag6gica no primeiro ano, tendo em vista a inclusdo da crianga de seis anos no
EF de 9 anos. Ela analisou os documentos oficiais do Ministério da Educacédo destacando que
mesmo abordando a ludicidade e a dimens&o artistico-cultural no Ensino Fundamental, n&o
esclarece a forma de efetiva-las na préatica pedagdgica dos professores. Para a pesquisadora,
atividades ludicas sdo definidas como “atividades ludoexpressivas”, referindo-se aquela em
que a crianga utiliza o corpo, as emogdes e 0S pensamentos para criar e se expressar a partir de
uma linguagem sensivel e acessivel ao mundo infantil pela vivéncia ludica. Nas entrevistas
realizadas com trés professores do primeiro ano, a pesquisadora pdde perceber a dicotomia
presente entre o brincar e o aprender, as divisdes dos tempos escolares, as disciplinas
escolares e a fragmentacao dos horarios para cada disciplina ja nesse primeiro ano do EF de 9
anos. (BONFIM, 2010).
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D5 — Marega (2010) teve como ponto de partida a preocupacdo de que o ingresso da
crianga no ensino obrigatério a colocaria precocemente em situagdes formais de ensino,
retirando dela o direito, o tempo e 0 espaco de brincar. Tal premissa remeteu a ideia
dicotdmica entre o brincar e o estudar como se fossem duas atividades antagonicas. Ela entdo
investigou de que forma o ensino para criancas de seis anos pode ser organizado, levando em
conta a transicdo da atividade ludica para a atividade de estudo. Para isso, realizou um
experimento didatico (analisar na pratica um modo de organizar o ensino considerando a
atividade ludica e a atividade de estudo como duas atividades que se interpenetram) com
alunos do 1° ano do ensino fundamental de uma escola pablica da rede municipal de ensino de
Maringa/PR. Feito isso, revelou-se que apesar de a atividade IGdica e a atividade de estudo
ndo apresentarem as mesmas propriedades, ambas tém uma caracteristica comum: o conteudo;
pois ha conteidos no brincar e no estudar. As duas atividades, ludica e de estudo, ndo podem
ser encaradas de forma estanque e sequencial. 1sso quer dizer que a atividade lidica ndo deve
ser esvaziada de contetdo porque ndo é caracterizada como uma atividade de estudo; ja a
atividade de estudo, normatizada com conteddos escolares previamente definidos em um
curriculo escolar, ndo deve ser entendida como “nao ludica.” (MAREGA, 2010).

D6 — Vargas (2010), por meio da histéria de vida de trés professoras — autobiografias —
, apresentou como as concepcdes de infancia e as atividades ltdicas advindas das historias de
vida se refletem nas préticas. A pesquisa se configurou em momentos de aproximacgao com as
concepcdes sobre as infancias e o brincar, apontando hipo6teses para a construcao de préaticas
que respeitem as infancias e valorizem os aspectos ludicos dentro das salas de aula do
primeiro ano do EF de 9 anos. Os dados apresentados pelas alfabetizadoras revelam as
dificuldades que muitos professores possuem, hoje, em inserir atividades Iudicas em suas
aulas visto que ndo tiveram muito contato com estas durante a sua escolarizacao, e por vezes
nem em sua formacdo como professores. Por outro lado, a pesquisa revela que a implantacao
do EF de 9 anos abre espacos para a discussao das infancias e das atividades ludicas entre 0s
professores, em busca de praticas consistentes para as novas perspectivas apontadas para o
trabalho didatico e pedagogico com as criancas de seis anos de idade. (VARGAS, 2010).

D7 — Oliveira (2011) investigou se as caracteristicas do trabalho pedagdgico
desenvolvido pelos professores com as crian¢as do primeiro ano do Ensino Fundamental do
municipio de Marilia-SP sdo as mesmas apontadas pela literatura cientifica, at¢ 0 momento,
ou se apresentam caracteristicas singulares. Ela apresentou as dificuldades e tendéncias
detectadas entre os professores participantes do estudo. Verificou ainda se essas dificuldades e

tendéncias do trabalho desenvolvido pelos professores sdo consideradas pela equipe da
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Secretaria Municipal da Educacéo ao proporem ac6es formativas. A partir disso, se ha relagdo
entre as acdes de formacgdo continuada e a manutencdo ou superacdo das dificuldades e
tendéncias pedagogicas demonstradas pelos professores, tendo em vista suas necessidades
formativas para docéncia no primeiro ano do EF de 9 anos. A pesquisa evidenciou que o
ludico, a0 mesmo tempo em que é concebido equivocadamente como estratégia/método de
ensino, é também compreendido como pausa/descanso no processo de ensino e de
aprendizagem de contedos ou ainda como instrumento de seducdo/muleta para o estudo. Os
dados ainda revelaram a concep¢do de uma formacdo continuada por parte dos gestores da
Secretaria Municipal de Educacdo de nivel informativo e prescritivo. Além disso, revelaram
também que embora pareca que todos os professores trabalham em prol do desenvolvimento
da leitura e escrita, ha ainda indices diversos que demonstram que esse objetivo ndo é
alcancado nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ressaltando que algo nessa cultura escolar
precisa ser alterado, com urgéncia. (OLIVEIRA, 2011).

T1 — Costa (2009) investigou o lugar da crianca de seis anos no Ensino Fundamental
de nove anos em uma escola da Rede Municipal de Goiania. A pesquisa buscou analisar a fala
da crianca para compreender o lugar atribuido a ela pela escola e por ela reivindicado. Com
isso, foi possivel compreender as concepcdes de infancia e educacéo e suas implicacdes no
cotidiano escolar, tendo em vista as representacdes objetivadas pela crianca de seis anos a
respeito de si mesma, ao iniciar o Ensino Fundamental. Costa observou, durante a pesquisa,
que as atividades ludicas, realizadas em sala de aula geralmente consistiam em atividades
didaticas que adquiriam sentido ludico. Ainda, que havia atividades de leitura e escrita que
conseguiam despertar o interesse e envolvimento da crianca de modo que se tornavam
ludicas. Nas salas de aula, as situacdes de jogos eram raras, acontecia nas aulas de Educacao
Fisica e no recreio. Entretanto, na sala de aula, mesmo sem a autorizacdo da professora, as
criancas brincavam. Costa entdo percebeu que a crianca de seis anos inserida no Ensino
Fundamental tem buscado seu espaco, as vezes por meio da fala, do choro, da agressividade,
da indisciplina, para ser ouvida. Entretanto, essas informagdes revelam que o trabalho e as
interacOes desenvolvidas na escola muitas vezes sdo contraditérios. (COSTA, 2009).

T2 — Moro (2009) teve como propositos conhecer e analisar de que modo 0s
professores do 1° ano avaliam a implantacdo e implementacdo da politica nacional de
ampliacdo do Ensino Fundamental; os conhecimentos e compreensdo que elas tém sobre o
programa de ampliacdo do Ensino Fundamental proposto pelo MEC; as opinides acerca dos
critérios para o ingresso das criangas e da organizacdo do trabalho pedagdgico para aquele

ano inicial do ensino, caracterizando as dificuldades e as solu¢des encontradas. O estudo
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permitiu verificar que as professoras entrevistadas ndo conheciam o processo de implantagéo
e nem os documentos pedagdgicos norteadores da politica nacional, revelando que o trabalho
pedagdgico foi sendo estruturado em funcdo da centralidade na alfabetizacdo, acentuando
uma preocupacdo com a dificuldade em acolher as culturas e linguagens infantis, incluindo-se
a brincadeira de faz-de-conta no primeiro ano. As pesquisadoras revelaram a grande pressao
relativa as expectativas de avango das criangas no que diz respeito a apropriacdo da
linguagem escrita, 0 que direta ou indiretamente suprime as situacdes de trabalho com as
culturas e linguagens infantis. Outro aspecto pontuado pela pesquisadora foi de que nos
contextos escolares de sua pesquisa ndo existiam encaminhamentos coletivos na propria
instituicdo para que as professoras refletissem e discutissem suas praticas, problematizando-as
e buscando meios comuns para efetivar as modificacfes necessarias e desejadas como espaco
de desenvolvimento profissional. Isso pressupde a necessidade de ressignificar a escola pelo
redimensionamento da funcdo de coordenacdo, ou de pedagogo, para que esse profissional
realmente atue como articulador e lider desse processo. (MORO, 2009).

T3 — Silva (2011) investigou a préatica pedagdgica de uma professora do 1° ano, no
municipio de Lajeado/RS, privilegiando, nas a¢des realizadas no exercicio de sua docéncia, 0
planejamento em uma perspectiva tedrica emergente. Buscou aproximagdo com alguns
pressupostos da metodologia da pesquisa-acao com o propésito de interagir com a professora
no intuito de conhecer e registrar o que foi observado ao longo da investigacdo. A pesquisa
revelou uma possibilidade de se romper com as praticas de planejamento que ndo déo sentido
aos professores e aos alunos, permitindo aos professores outra constituicdo de docéncia,
indissociada do planejamento e significativa a ele. Esse trabalho destacou a importancia da
qualificacdo do profissional que fundamenta a pratica de planejamento e, consequentemente, a
pratica pedagogica. A investigacdo enfatizou que a mudanca para o Ensino Fundamental de
nove anos impds novos desafios, inclusive pedagodgicos, exigindo dos professores e das
instituicdes a construcdo de novas praticas pedagogicas que tenham como sujeito a crianca e
levem em conta as diferentes dimensdes de sua formacdo. O planejamento emergente
possibilitou & professora um espago onde as criangas pudessem expressar seus saberes, bem
como construi-los em conjunto com a turma em um ambiente que propicia a participacdo e a
expressao das diferentes linguagens, por meio do trabalho fundamentado no principio da
expressdo das diferentes linguagens como possibilidade de acompanhar a evolucdo das
criangas dentro de cada uma das linguagens. (SILVA, 2011).

A partir dessa exposicao descritiva da sintese dos trabalhos, o Quadro 13 demonstra o

referencial tedrico utilizado pelos pesquisadores que compdem o universo dos trabalhos
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selecionados. Cabe salientar que os autores principais que serdo identificados no quadro

referem-se aos autores que mais se evidenciaram no campo de estudo de cada pesquisador.

Quadro 13 - Referencial tedrico do corpus de anélise desta pesquisa

PESQUISADORA

REFERENCIAL
TEORICO

PRINCIPAIS AUTORES

D1
(AMARAL, 2008)

Sociologia da Infancia
Psicologia Social

Sarmento (2005); Corsaro (2005); Casas (1998);
Rosemberg (1985); Kramer (2003); Rocha (2004);
Prado (1998) Oliveira (2001); Coutinho (2002);
Agostinho (2003); Barbosa (2004); Paula (2007)

(MOYA, 2009)

Teoria Historico-Cultural

D2 . . .
e Mukhina (1995); Elkonin (1998); Luria (2001);
(VA'Z-(')ESN)GO' Er&;‘;‘;‘:ﬁaﬁ:zmfj?alc:t'lga' Leontiev (2001); Vigotski (2001); Melo (2004,2005).
Ribeiro (2004); Lima (2005)
D3 Leontiev (1988); Elkonin (1986; 1998); Davidov

(1986,1988); Vygotsky (2000, 2007)

D4
(BONFIM, 2010)

Perspectiva sociocultural e
historica

Luckesi (2000, 2002, 2009); Negrine (1995); Fortuna
(2001) e Pereira (2005; 2006); Vygotsky (2007,2009);
Wallon (2007); Galvdo (1995); Brasileiro (2008);
Alves (2008)

D5
(MAREGA, 2010)

Abordagem da Teoria
Historico-Cultural; Teoria da
Atividade; Periodizacdo do
desenvolvimento psiquico
infantil.

Vigotski; Leontiev; Elkonin

D6
(VARGAS, 2010)

Pesquisadores que discutem
a infancia; as praticas
lidicas; a formac&o de

professores.

Priores (2007, 1995); Corazza (2000, 2002); Ariés
(2006); Fretias (2006); Nascimento (2007)

Charteau (1987); Negrine (2000); Santos (2000);
Fortuna (2004); Kishimoto (2006, 2008)

Novoa (1992,1995); Pereira (2000); Tardif (2000,
2002); Imberndn (2005); Sacristan (2006)

Pesquisadores que discutem

(COSTA, 2009)

dialético
Infancia na perspectiva
Historico Social

(OLI\[;I7EIR A aforma}géo de professores; | N6voa (199_1); Demailly (1992); Santos (1998);
2011) ' organizac¢do do trabalho Mendes Sobrinho (2006) e Candau (2008)
pedagogico.
Abordagem socio-histérica; | Bakhtin (1992 a/b); Luria (1991, 2006); Leontiev
T Materialismo historico (2004, 2006); Vygotsky (1979, 1988, 1989, 1991, 2001

a/b, 2006); Barbosa (2003, 1999, 1997); Duarte (2000);
Oliveira Z. (2002); Kuhlmann Jr (2004); Priore (2004);
Gondra (2004); Manacorda (2002); Marcilio (1998)

T2
(MORO, 2009)

Psicologia Sécio-histérica
ou Historico-cultural
Sociologia da Pequena
Infancia e da Educacdo
Infantil
Enfoque histdrico-cultural

Vigotski (1995); Zapordzhets (1987); Elkonin (1987);
Liublinskaia (1979) e Mukhina (1996)

Mollobouvuer (2005); Sarmento (2005, 2007); Corsaro
(2005); Prout (2004); Plaisance (2004); Sirota (2001);
Montandon (2001); Facci (2004); Bissoli (2005); Lima
(2005); Pasqualini (2006); Mello (2007); Bodrova
(2008)

T3
(SILVA, 2011)

Planejamento no Enfoque
Emergente

Rinaldi (1995, 1999, 2002, 2009); Rabitti (1999);
Gandini e Goldhaber (1999, 2002); Mazzoli (2005);
Malaguzzi (1995, 1999); Fortunati (2009); Barbosa
(2002, 2006, 2008); Horn (2001, 2004, 2008); Filho
(1998, 2001, 2006, 2007); Ostetto (1992, 2001, 2002,
2004, 2008); Zabalza (1998); Shén (1992); Noévoa
(1992); Tardif (2005)

Fonte: organizado pela pesquisadora
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O Quadro 13 nos revela que dos dez (10) trabalhos do corpus de andlise, cinco (5)
deles faz referéncia a teoria historico-cultural como perspectiva adotada para subsidiar a
fundamentacdo teorica das pesquisas; dois (2) centralizam-se nos estudos da sociologia da
infancia; um (1) na perspectiva sociocultural e historica; um (1) pautado na psicologia social;
um (1) com énfase em planejamento no enfoque emergente. Dos trabalhos elencados, dois (2)
deles (D6 e D7) ndo evidenciamos explicitamente no texto o referencial tedrico adotado,
entretanto, reconhecemos as linhas tedricas dos autores que embasaram as pesquisas.

Apos leitura dos trabalhos e realizacdo do seu detalhamento, alguns elementos
colaboram para nossas discussdes sobre o primeiro ano do EF de 9 Anos, entre eles: o dilema
dos professores sobre a organizacao do trabalho pedagdgico nesse primeiro ano com criangas
de cinco, seis e sete anos; a necessidade de formacdo tedrico-metodoldgica aos professores
gue assumem o primeiro ano, tendo em vista a crianca e a infancia presentes na sala de aula; a
urgéncia em assegurar as especificidades da crianca — as expressdes de suas linguagens —, pois
ela cria estratégias com o objetivo de ora atender e de ora subverter as “regras” estabelecidas
na organizacdo escolar; os documentos oficiais norteadores que destacam as dimensdes do
trabalho pedagdgico com o ludico, a leitura e a escrita no primeiro ano.

Os trabalhos que compdem o corpus de andlise, a0 manter uma aproximagdo com a
discussdo acerca do EF de 9 anos, considerando os aspectos acima levantados, possibilitaram
a realizacdo de um agrupamento com temas que emergiram no momento da leitura, os quais
podem ser organizados da seguinte maneira:

— aorganizacgdo do trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF de 9 anos (D2, D3,

D4, D5, D7, T3);
— ainfancia e a crianga presente nos Anos Iniciais do EF de 9 anos (D1, D2, D3, D4,
D5, D6, T1, T2, T3);

— aformacdo de professores para o primeiro ano do EF de 9 anos (D6, D7, T2);

— as atividades ludicas, ludicidade, brincadeiras, multiplas formas de expressdo das

criangas e multiplas linguagens (D1, D2, D3, D4, D5, D6, T1, T2, T3).

Para o agrupamento desses temas foram considerados os elementos/aspectos que
apareciam no texto, sua frequéncia e ocorréncia. Com isso, deu-se inicio a codificacdo, que,
para Bardin (2011, p.133), segundo Holsti, “¢ o processo em que os dados brutos sdo
transformados™” de forma organizada e ‘“agregados em unidades, as quais permitem uma

descrigdo das caracteristicas pertinentes do contetdo”. A partir disso, ocorreu a necessidade
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de organizacdo das categorias de analise, as quais, segundo Bardin (2001, p.147), “sdo
rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos [...] sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razao das caracteristicas comuns destes elementos”.

Neste momento, cabe ressaltar que durante o caminho da problematica aos objetivos
desta pesquisa, definiu-se compreender como 0s conceitos infancia, crianga e linguagens
aparecem nas normas (documentos orientadores) e na producdo académica (teses e
dissertagdes) que discutem o ensino fundamental de nove anos. Diante disso, para a
organizacdo das categorias de analise, consideramos os referidos conceitos definidos para esta
pesquisa. Apos definido isso, as subcategorias foram sendo delineadas a partir das categorias
de anélise articulando-se ao agrupamento de temas, elencados acima, que apareciam com
mais ocorréncia e se destacavam nos trabalhos selecionados (Apéndice b).

As categorias de analise e seus desdobramentos apresentaram-se da seguinte forma:

1. Estudos sobre o conceito de infancia e suas subcategorias: infancia como categoria
social e categoria da histéria humana; infancia na escola de anos iniciais; infancia e
pratica pedagogica no primeiro ano;

2. Estudos sobre o conceito de crianca e suas subcategorias: crianca sujeito histérico,
social e cultural; crianca na escola dos anos iniciais; crianga e préatica pedagégica no
primeiro ano;

3. Estudos sobre o conceito de linguagens e suas subcategorias: o sentido e o
significado atribuidos as linguagens manifestadas pela criangca; as linguagens
manifestadas pela crianca no primeiro ano; linguagens e pratica pedagdgica no

primeiro ano.

Na sequéncia desta secdo, adentramos no tratamento dos resultados obtidos e

interpretacdo dos trabalhos selecionados.

6.2 A ANALISE DE CONTEUDO DOS TRABALHOS SELECIONADOS

Tendo como ponto de partida o objetivo central desta pesquisa: investigar o0 modo e
lugar atribuidos as linguagens manifestadas pelas criangas no primeiro ano do Ensino
Fundamental nas dissertacdes e teses realizadas em Programas de PoOs-Graduagdo em
Educacéo no Brasil (2006-2011), esta analise de contetido pretende tratar os resultados brutos
de maneira a serem significativos (“falantes”) e validos. (BARDIN, 2011). Desse modo, na

sequéncia, apresentamos o tratamento dos dados por categoria de analise, buscando
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estabelecer uma confrontacdo sistematica dos trabalhos por meio de sintese, inferéncias e

interpretacdes, com os estudos teoricos realizados nesta pesquisa.

6.2.1 As categorias de analise com suas subcategorias

6.2.1.1 Estudos sobre o conceito de infancia

A palavra infancia nos remete a pensar em um tempo, um espago e um modo de vida,
em especial, da crianca. Entretanto, neste mundo contemporaneo, em alguns discursos acerca
da infancia, raramente se refere as criancas inseridas no processo de escolarizacdo no Ensino
Fundamental, e sim aquela crianca na Educacéo Infantil. Talvez, por ser nessa etapa de ensino
que a infancia é vista e vivida como um tempo de ser crianga e um tempo em que as criancas,
com suas formas peculiares, heterogeneidade e especificidades, tém para pensar e agir
sobre/no mundo nesta contemporaneidade.

Diante disso, buscamos considerar a infancia que constitui a Escola de Anos Iniciais,
sem deixar de lado a sua funcgdo primordial com o ensino dos conhecimentos, a0 mesmo
tempo em que o sorriso, o olhar, a imaginacdo, a alegria, a brincadeira, 0 movimento das
criancas tornam-se balizadores desta infancia.

A categoria de andlise estudos sobre o conceito de infancia foi dividida em trés
subcategorias de andlise — a) infancia como categoria social e categoria da histéria humana; b)
infancia na escola de anos iniciais; c) infancia e pratica pedagogica no primeiro ano —, com o
propdsito de perceber nos trabalhos, como os estudos sobre a infancia permeiam as discussoes
sobre a entrada da crianca de cinco e seis anos no primeiro ano do EF, tendo em vista que ela

ndo deixa de ser crianca e viver a sua infancia ao entrar na Escola de Anos Iniciais.

a) A infancia como categoria social e como categoria da histéria humana
Considerando os dez trabalhos selecionados para analise, sete deles — D1, D2, D3, D5,
D6, T1 e T2 — discutem sobre a infancia, constituindo um dos capitulos ou como conceito
tedrico que permeia todo o trabalho. Essas pesquisas compreendem a infancia, por diferentes
linhas tedricas, mas ndo divergem em reconhecer que a infancia possuem especificidades,

como é demostrado nos fragmentos dos trabalhos:

[...] infancia significa a categoria social do tipo geracional. [...] a infancia € uma
construcdo social, que possui diferencas diacrdnicas [...] e diferencas sincrénicas,
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[...] e essas variaveis sofrem constantes modificagGes, assim podemos dizer que
existem muitas “infancias”. (D1, p.21-23).

A infancia [...] torna-se momento histérico Gnico da vida e, portanto, ndo se trata de
uma época universal para todas as criangas; [...] poderiamos indicar, no minimo, os
doze anos iniciais [...]. (D2, p. 109).

[...] a concepcdo de infancia é constituida historicamente e depende da diversidade
cultural da humanidade, pois é social e histérica. (D3, p.66).

A infancia [...] é discutida por um viés historico, filosofico, pedagogico, legal etc.,
mas ndo é questionada sobre a sua sequencialidade, nem sobre o que marca o
desenvolvimento dos sujeitos nesse periodo. (D5, p37).

A infancia é um periodo que, teoricamente, todos os individuos vivenciam antes de
tornarem-se adultos. [...] Nesta pesquisa ndo ira ser abordada uma “infancia”, mas
sim “infancias” vivenciadas em culturas, contextos e épocas histdricas diferentes.
(D6, p.50).

[...] é necesséario continuar a luta em favor de uma infancia que seja reconhecida,
valorizada e realmente protegida em seus direitos fundamentais. (T1, p.207).

A infancia é um lugar contraditério, heterogéneo, complexo, transitério. (T2, p.270).

Nos trabalhos D4 e T3, o conceito de infancia ndo foi apresentado em um capitulo
especifico. Entretanto as discussdes tedricas empreendidas pelas pesquisadoras, a partir de
cada matriz tedrica que embasava cada trabalho, contribuiram e reafirmaram o entendimento

do conceito de infancia em cada pesquisa, como destacam os fragmentos:

Infancia momento singular da vida da crianca. (D4, p.138).

[...] a infancia esta relacionada a dois fatores inseparaveis: o histdrico e o social. O
processo historico mostra-nos as diferentes concepges de infancia em cada cultura;
e 0 processo social, a visdo da sociedade em relacdo a infancia em cada época e em
cada cultura. (T3, p.72).

No trabalho D6 a autora buscou entender os conceitos e concep¢des por meio de uma
relacdo entre teoria e pratica enraizada em um cenario histérico de narrativas de professoras
ao serem entrevistadas. Para os trabalhos D5 e D7 o conceito de infancia é apresentado a
partir dos conceitos expressos nos documentos oficiais do MEC, buscando, de certa forma,
dialogar com os diversos temas elencados nas orientacGes oficiais com vistas a serem objetos
de reflexdo na formacéo de professores e na reorganizacao do trabalho pedagogico.

Diante dos excertos destacados, depreende-se a importancia de se ter uma concepcao
de infancia que respalde efetivamente a organizagdo do trabalho pedagogico no primeiro ano
do EF. Uma concepcdo de infancia que ao ser permeado por uma construcdo social e

historica, € 0 tempo em que a crianga serd introduzida na riqueza da cultura humana.
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Contudo, Sarmento (2004, p.11) nos destaca que embora tenha “havido sempre
criangas, seres bioldgicos de geracdo jovem, nem sempre houve inféncia, categoria social de
estatuto proprio”, ou seja, como um conjunto de representacfes sociais, com dispositivos de
socializacdo e controle. Desse modo, segundo Sarmento (2005) a construcdo moderna da
infancia aconteceu devido a um trabalho de separagdo do mundo dos adultos e de
institucionalizacdo das criangas. A partir dessa separacdo, foram criadas creches e escolas
publicas, como primeiras instituicdes da modernidade orientadas diretamente para esse grupo
geracional, configurando assim a institucionalizacdo da infancia e da escola publica. Com
essa institucionalizagdo da infancia surge “sérias implicagdes no estatuto social da infancia e
nas diversas e plurais condigdes actuais de vida das criangas.” (SARMENTO, 2004, p.15).

Nessa direcdo, os dados nesta subcategoria, apontam o conceito de infancia como uma
categoria social e da histéria humana constituindo a Escola de Anos Iniciais, pois como
evidenciou o trabalho (T2, p.114) a infancia ndo ¢ “apenas uma categoria de analise, mas um
segmento social vivo que se encontra em permanente interacdo nos processos sociais de que

faz parte”. O que requer reconhecé-la e compreendé-la nos diferentes contextos que vivencia.

b) A infancia na escola dos anos iniciais
A partir da andlise da primeira subcategoria, os trabalhos nos forneceram pistas sobre
a necessidade de compreender a vivéncia e a experiéncia da infancia que é disponibilizada a

crianca que compde o primeiro ano no EF. Isso se evidencia nesses fragmentos:

Considerando que os alunos estdo chegando com menos idade ao Ensino
Fundamental, no qual as exigéncias sdo maiores, é necessario analisar com atengdo
as especificidades da infancia, antes de simplesmente conformar as criangas a
cultura escolar (T2, p.123).

[...] infancia, portanto, se alimenta num tempo historico: é expressdo do seu tempo,
mas também ¢é resposta do que se vivencia (D5, p.38).

Esta subcategoria, entdo, pode se constituir em um momento privilegiado de reflexdo
sobre 0 “oficio de crianga” e 0 “oficio de aluno” que passam a ter uma complexa existéncia na
escola de anos iniciais, uma vez que as criangas estdo chegando com menos idade no primeiro
ano do EF. Com isso, revela-se a possibilidade para defesa da infancia e a crianca para além
da educacéo infantil, mesmo com as tensas articula¢Ges presente na cultura escolar do EF.

Nessa perspectiva, os trabalhos D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, T1, T2, T3 trazem a

tona importantes elementos que ressignificam esse processo de discussédo, tendo em vista a
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inclusdo das criangas de cinco e seis anos no 1° Ano do EF de 9 anos. Desse modo, o trabalho
T1 nos evidencia como elemento o tempo e espaco (da infancia na sociedade capitalista):

O aproveitamento produtivo do tempo é uma compreensdo prépria do sistema
capitalista (GENTILI e FRIGOTTO, 2001; KUENZER, 2002; MASCARENHAS,
2005) que nega o direito ao tempo livre para o trabalhador, que nega a infancia o
tempo de brincar e se divertir; que lhe retirou de um espaco que historicamente tem
como objetivo propiciar vivéncias as criancas, atividades apropriadas as suas
necessidades, como seria 0 objetivo esperado na Educacgdo Infantil, para lhe colocar
no Ensino Fundamental, com o objetivo de acelerar o tempo para que a crianca
aprenda com mais rapidez o dominio da leitura e escrita. (T1, p.192).

A partir desse fragmento, acreditamos que uma consequéncia desse aproveitamento
produtivo do tempo instituido pelo sistema capitalista se aproxima das discussdes acerca da
“perda da infancia”, nestes tempos modernos, alertado por Sarmento & Pinto (1997). Para
eles quanto mais falamos sobre crianca e infancia, menos tempo elas estdo tendo para ser
crianga e viver a sua infancia, sobretudo na escola dos anos iniciais. Esse paradoxo nos remete
a existéncia da complexa transicéo da El para o EF.

Dessa forma, uma possibilidade para pensarmos em como minimizar essa historica e
conflitante transicdo, passa pela implementacdo de propostas pedagdgica que compreendem
0S espacgos e tempos da infancia na escola de anos iniciais. Espacos e tempos concebidos em
uma perspectiva como propde Pinto (2007, p.108-110), ou seja, espaco “no sentido de [...]
que, ao invés de confinar a infancia no interior da escola, proporcione as condi¢cBes mais
favoraveis para o processo de desenvolvimento da crianca”. E, tempo em “um lugar cheio de
sentido, que desperte 0 gosto pelo saber e que permita as criangas vivenciarem sua infancia
juntamente com seus pares”. Um espaco ¢ tempo de e para a aprendizagem das criangas.

Para a efetivacdo da referida perspectiva, podemos dizer que a escola esta convidada a
implementar um projeto educativo que articule o estatuto reservado a crianca envolvendo
todos os profissionais que atuam nessa escola de anos iniciais.

Nessa direcdo, os trabalhos D6 e T2, demonstram que a escola, como espaco
institucionalizado da apropriacdo do conhecimento desde a pequena infancia, precisa entender
que ao universalizar as criangas como “alunos”, torna a infancia uma etapa da vida que a

crianca deve se preparar para a vida adulta.

[..] ndo basta ‘treinar’ a vida adulta precocemente para aprender a viver na
sociedade, é preciso experimentar e vivenciar uma infancia antes de qualquer coisa,
para adquirir boas condic8es psicoldgicas e emocionais. (D6 p. 64)

[...] o lugar da “infancia na escola”, [...], traz as marcas das contradi¢cfes que
marcam o lugar das criangas, ndo s6 na escola, mas na sociedade em geral, [...]
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sociedade e escola, parecem contagiadas [...] de “obsessdo pelo éxito escolar”, que
ultrapassa limites razoaveis e passa a exigir cada vez mais precocemente que a
crianca deixe de ser crianca. (T2, p.223)

Esses apontamentos evidenciados nos fragmentos nos da pista para concordar com

Moro (2009, p.115) no trabalho T2, quando diz que a “grande escola” *°

com organizacdes de
tempo e espaco diferentes daqueles que a crianca vivenciava na educacdo infantil, apresenta
um curriculo e praticas que ainda, historicamente, tem gerado exclusées®® de muitos. Quando
falamos em grupos excluidos pela escola, compreendem-se aqueles que nao tiveram a
oportunidade de ingressar na escola na idade certa, os que se evadiram da escola, e aqueles
que ndo conseguiram concluir sua vida escolar na idade certa, sendo excluidos pelo processo
de reprovacdo escolar. Ao lado disso, a escola, inserida nesta contemporaneidade, esta tendo
uma grande dificuldade em assegurar com qualidade dois direitos essenciais a crian¢a no
primeiro ano do EF: a brincadeira e o estudo.

Tendo em vista isso, algumas indagaces nos foram suscitadas, as quais contribuem
para repensar os referidos direitos a criangca nos anos iniciais, entre eles: refletir sobre qual
seria 0 papel da infancia na sociedade atual; o valor que se atribuiu as criancas em seus
diferentes contextos sociais; 0 que se tem privilegiado na acdo docente as criancas de cinco e
seis anos de idade; se as vozes das criancas estdo sendo ouvidas, ou melhor, como estdo sendo
consideradas e atendidas na pratica pedagdgica. Esses questionamentos implicam pensar que
com a insercdo da crianca mais cedo no primeiro ano exige um ressignificar da infancia na
escola dos anos iniciais.

Um ressignificar que passa por compreender a crianga como um ser humano de pouca
idade que esta vivendo e experienciando seu tempo e seu momento: a infancia. E pensando
nesse entendimento de infancia na escola de anos iniciais que compartilhamos das indagacdes
de Lima, Ribeiro e Valiengo (2012, p.69):

Seria a infancia um momento de preparacdo, para aquele(a)s que ainda nédo
cresceram e, por isso, sdo considerados frageis e sem capacidade em relagdo a outras
pessoas? Ou momento de vivéncias de sujeitos de direitos, capazes de aprendizagens
e de producdo de uma cultura tipica em uma época especifica da vida? A sociedade

> Moro (2009, p.115) utilizou o termo em relacéo & diviséo etaria dos sistemas educacionais da maioria dos
paises. Portanto, o termo “grande escola” foi utilizado por Plaisance (2004) ao se referir a escola obrigatéria na
Franca.

% Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - Pnad/IBGE (2012), o nimero de
analfabetos de 15 anos ou mais de idade no Brasil passou de 12,9 para 13,2 milhdes de pessoas entre 2011 e
2012. Uma taxa de analfabetismo de 8,6% passa para 8,7%. Disponivel em <
http://www1.fazenda.gov.br/spe/publicacoes/conjuntura/informativo_economico/2013/2013_09/emprego_renda/
1E%202013%2009%2027%20-%20PNAD%202012.pdf>. Acesso em: 17 nov. 2013.
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adulta leva em consideracdo essa producdo das criancas, isto €, a cultura elaborada
por elas?

As respostas a essas perguntas implicam em refletir sobre como esse momento
privilegiado da apropriacdo da cultura pela crianca € compreendido pela e na escola de anos
iniciais. Partindo dessa ideia, elencamos os fragmentos dos trabalhos D2 e D4 que também
revelam as preocupacgdes em compreender como esse ser humano de pouca idade vivencia sua

infancia no seu processo de escolarizacéo.

[...] uma infancia que pode ser vista como um momento privilegiado a apropriacéo
da cultura acumulada ao longo do desenvolvimento da espécie humana (D2, p.31).

[...] vivenciar a infancia nas suas multiplas dimens6es — corporal, cognitiva, afetiva
e motora —, estimulando a capacidade de perceber e significar o mundo que a rodeia
ao ampliar suas possibilidades de expressdo e comunica¢do com o mundo a partir do
corpo brincante (D4, p.68).

A partir desses fragmentos, encontramos elementos que demonstram que ao respeitar
as especificidades e singularidades das criancas dos anos iniciais, por meio de suas diferentes
manifestacBes discursivas e expressivas, possibilitamos o desenvolvimento de suas

potencialidades. Nessa diregdo, concordamos com as ideias de Souza (2007, p.131) de que:

[...] a crianca é sujeito de sua atividade, capaz e competente na relacdo com o
mundo. Tal visdo contribui para uma criancga rica em potencialidade e competéncias,
ativa e ansiosa para se engajar no mundo da cultura, historicamente constituido. A
infancia, por sua vez, é entendida ndo como um acontecimento estatico, mergulhado
em um vazio social, mas sim como um fendémeno concreto (material e imaterial) e,
por isso, mediatizado por temas sociais, politicos e econémicos do mundo
contemporaneo.

A partir do excerto de Souza (2007), evidencia a concepg¢éo de infancia e crianga pela
Teoria Histérico-Cultural, articulada a uma pratica pedagdgica que considera a aprendizagem
como um processo essencial na apropriacdo da cultura que impulsiona o desenvolvimento
humanao. Isso pressupBe praticas na Escola de Anos Iniciais que oportunizem espagos onde as
criancas possam se manifestar e vivenciar diferentes experiéncias culturais, pois, conforme
pressupostos vigotskiano, quanto mais oportunidades sdo dadas as criangas na sua infancia
para apropriar-se da cultura, maior sera o seu desenvolvimento psiquico.

Partindo desse cuidado em compreender o lugar atribuido a infancia e a crianca de
cinco e seis anos que ingressa na escola de anos iniciais, o trabalho D7 realizou entrevistas
com professores do 1° ano. Estas entrevistas tiveram como ponto de partida as concepcdes de

ensino e de aprendizagem da infancia dos professores com o que concebem ser 0 aspecto
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ludico do trabalho pedagdgico que desenvolvem. Entre as constatagdes, a pesquisadora do
trabalho D7 revelou que o discurso de uma grande parte de professores — ainda presente no
cenario educacional — sobre a formacéo continuada envolvendo a importancia da ludicidade e
0 respeito a infancia ndo foi adequado e suficiente para alterar concepcdes e fundamentar
préaticas no primeiro ano. A referida pesquisa evidenciou a dificuldade de uma grande parte
dos professores em articular atividade de brincadeira e atividade de estudo na organizacdo do
trabalho pedagdgico para o 1° ano do EF.

Quanto ao aspecto de a crianca viver diferentes formas de infancia, apresentado pelo
trabalho D1, a pesquisadora revela que existem infancias presentes no contexto da educacgéo
coletiva. Para ela, pautada nos fundamentos teéricos da Sociologia da Inféncia, esse
entendimento de infancias parte de uma varidvel da analise social articulada com outras
variaveis, como de género, etnia, religido, classe social, localizacdo geografica e cultura, as
quais interferem na maneira de representar a infancia.

Tendo em vista os pressupostos empreendidos até aqui, vale ressaltar que diante dos
dados interpretados nesta subcategoria, entendemos que, independente da ampla e aprimorada
discussdo sobre a infancia, quer seja pelos campos psicoldgico ou socioldgico, da qual se
observamos na leitura dos trabalhos selecionados, se instala e instaura uma maior atencao
para e com 0 modo e o lugar atribuido ou ndo as criangas na escola de anos iniciais.

Nessa perspectiva, os dados interpretados nesta segunda subcategoria infancia na
escola de anos iniciais, apropriando-nos das palavras da pesquisadora do trabalho D1
(AMARAL, 2008, p.115), ttm “a intengdo de contribuir para o esclarecimento dos
responsaveis pela organizacao do trabalho pedagdgico™ quanto a necessidade de momentos de
estudos e discussdes no interior de cada instituicdo. Estudos e debates sobre a concepcao de
infancia como possibilidade de ressignificar as propostas pedagogicas, sobretudo na
elaboracdo de um plano de trabalho docente/planejamento que respeite a singularidade da
infancia presente nos anos iniciais com vistas ao desenvolvimento da crianga de cinco e seis,
sete, oito, nove e dez anos de idade.

Depreende-se entdo que compreender e/ou alterar concepgdes implica em fundamentar
teoricamente as praticas, uma vez que as concepgdes orientam a acdo docente. A partir disso,
adentramos na interpretacdo da terceira subcategoria com vistas a compreender como 0s

autores das dissertacOes e teses reconhecem as praticas pedagogicas no primeiro ano do EF.
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c) Infancia e pratica pedagdgica no primeiro ano

Como ponto de partida, entendemos que em cada momento histérico, revela-se um
entendimento de homem, educacdo e sociedade, e consequentemente, uma concep¢do de
crianca e infancia. Sendo assim, foi com a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
ao inserir a crianga mais cedo no primeiro ano, que um novo momento historico e pedagogico
se delineia nas escolas brasileiras.

Assim, ao ter como pano de fundo essa nova organizacao de ensino, o trabalho D3 traz
importantes elementos para se pensar em como essa “nova” ¢ “velha” escola ira se organizar

de forma pedagdgica e administrativa para esse referido momento histérico e pedagogico.

Na ampliacdo do Ensino Fundamental [...] fazem-se necessérias novas diretrizes
curriculares; é preciso reorganizar de forma criteriosa toda a estrutura desse ensino,
incluindo o planejamento da oferta de vagas, nimero de salas, nimero de
professores, profissionais de apoio e sua formacéo, adequagdo do espago fisico e, em
especial, uma proposta pedagdgica que assegure a formacao de leitores e escritores
sem que isso retire da crianca seu tempo ludico, a atividade peculiar da infancia.
(D3, p.50).

Ao lado disso, discursos de professores e gestores, apresentados nos trabalhos
selecionados, destacavam, dentre as preocupacgdes apresentadas pelo trabalho D3, outro ponto
nefréalgico: o ingresso da crianga de cinco e seis anos de idade no Ensino Fundamental e ndo
mais na ultima etapa da Educacdo Infantil. Foi a partir dessa preocupacdo Ultima que as

pesquisas D3 e T2 afirmam a necessidade de refletir sobre as possibilidades de ressignificar as

préticas nos anos iniciais do EF e, particularmente, no primeiro ano.

Nesse novo ano, & necessario oferecer um ensino que seja propulsor do
desenvolvimento intelectual e emocional da crianca como condi¢do fundamental
para que ela avance para 0s anos seguintes e conclua com éxito as demais etapas do
processo educacional. Para organizar o ensino com essa qualidade sdo necessarios
conhecimentos a respeito das caracteristicas etarias, sociais e psicoldgicas desses
novos alunos. (D3, p13-14).

[...] aos professores que trabalham ou irdo trabalhar com as criangas no 1° ano do
ensino de 9 anos ¢ essencial refletir sobre como essa “velha” escola pode acolhé-las
e organizar um processo educativo legitimo as suas necessidades. (T2, p.114-115).

Entdo, ressignificar a pratica pedagogica no primeiro ano do EF, considerando as
criancas de cinco e seis anos de idade que compdem o 1° ano do EF, passa pela compreensao
de que em cada momento do desenvolvimento da crianca uma atividade principal e singular é

vivenciada por ela; e ainda que essa atividade seja mediada na e pela experiéncia humana.



152

Nessa perspectiva, pensar em préticas que respeitem as peculiaridades e
individualidades dessas criangas, passa por uma a¢do pedagogica que as compreendam em sua
totalidade, e lhe possibilite viver sua infancia de forma plena e significativa. Entretanto,
alguns dos trabalhos analisados (D1, D2 e T1) demonstram que ainda prevalece na escola de

anos iniciais praticas determinadas pela acao dos adultos, como revela os fragmentos:

As expressoes “trago escondido”; “aproveita que a “pro” ndo estd olhando”;“fala
escondido”, também sdo constantes nos dialogos entre as criangas. Essas estratégias
retratam a forma que as criancas encontraram para satisfazer suas vontades e
desejos, sem contrariar abertamente a ordem pré-estabelecida. (D1, p.84)

A professora procura envolver todas as criangas em alguma brincadeira, [...], de
maneira autoritéria, ela [a professora] determina em quais lugares podem brincar e
explicita as regras para a saida das criancas da sala. (D2, p.134).

As criangas burlam inimeras situacBes a ordem vigente para atender as suas
necessidades de brincar. (T1, p.182).

A partir dos fragmentos destacados, ndao estamos querendo afirmar que o professor
deixara de ser o adulto responsavel pela organizacdo sistematica e intencional das praticas.
N&o queremos minimizar o papel fundamental e primordial do professor no ensino, pelo
contrario, desejamos que, enquanto escola, possamos aprender com os jeitos e modos de ser
crianca que vive sua infancia ao mesmo tempo em que ela se apropria da cultura.

Considerando os aspectos levantados nesses fragmentos, podem-se inferir implicacfes
pedaglOgicas para acdo docente, quando reconhecermos a emergéncia de um processo
educativo que desmistifique o cotidiano escolar tdo enraizado ainda pelo protagonismo do
adulto. Como uma proposicdo para isso, concordamos com Silva Filho (2004) ao apresentar
uma proposta de praticas, organizada e pensada para provocar experiéncias, planejadas

intencionalmente e orientadas para o desenvolvimento das capacidades humanas na crianga.

A minha tendéncia é acreditar mais em propostas nas quais as criangas possam viver
com diferentes visdes de mundo, experimentar diferentes formas de expressdo e de
linguagens, possam ensaiar diferentes interpretacbes do mundo, reconhecer e
valorizar, igualmente, diferentes escolhas, diferentes organizacGes familiares,
diferentes tragos culturais. Que possam fazer isso sem que tenhamos que lhes “dar
uma aula” sobre o assunto. Que possam lidar com estas questdes na maneira de ser
da prépria crianca, que possam exercitar a sua iniciativa, a sua curiosidade, o seu
desejo, em atividades nas quais os adultos podem e devem dar a sua contribuicao,
sem, contudo tentar “cristalizar” as respostas. (SILVA FILHO, 2004, p.120).

Em contrapartida, a pesquisa T2 traz elementos que demonstram que mesmo 0
professor reconhecendo essa necessidade para sua acdo docente, os professores “expressam

angustia e frustragdo em sua agdo de educar” diante da dificuldade em relacionar a “cultura
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escolarizante” imposta pela sociedade com “o trabalho com as culturas da infancia”. Logo,
minimizam-se praticas que poderiam ser permeadas “pela multiplicidade de representagdes
simbolicas, importantes para as criangas”. (T2, p.257).

Outro aspecto que apareceu como um importante elemento para refletirmos sobre a
ressignificacdo de préaticas que considerem a infancia nos Anos Iniciais refere-se a formacéo
continuada dos professores que atuam no primeiro ano do EF. Desse modo, os trabalhos D6 e
D7 apresentaram uma possibilidade de formacdo aos professores que possa realizada no
interior de cada escola. Essa formacdo se daria através de estudos e reflexdo “da propria
pratica pedagogica concreta dos professores, considerando seus saberes e processos de
trabalho” com vistas a pensar “novos instrumentos tedrico-metodolégicos para produzir um
ensino coerente as necessidades de aprendizagem dos alunos atuais.” (D7, p.51- 88).

Entendemos que para essa proposicao ser efetivada, é preciso que as escolas tenham
ponto de partida nessa formacdo, os fundamentos tedricos necessarios para que o professor
possa refletir sobre sua pratica com vistas a ter instrumentos para ressignifica-la.

Nessa dire¢do, o trabalho D4, destaca a necessidade de um olhar mais cuidadoso
(fundamentos tedricos) as criangas que ingressam no primeiro ano, o seu desenvolvimento
infantil, com vistas a reconhecer as condi¢des que possibilitem assegurar as diversas formas

expressivas que delineiam a constituicdo infantil na relacéo social que a circunda.

[...] professor, sensivel a linguagem corpdrea e expressiva na sala de aula, atendera
as necessidades especificas da infancia e contribuira também para o
desenvolvimento [...] dessa crianga, [...] para uma educacdo que forneca bases para
que ela inicie e vivencie as primeiras experiéncias escolares com inteireza. (D4,
p.51).

Depreende-se, entdo, a importancia de uma formagdo com uma consisténcia teorica
para que os professores possam compreender e reconhecer a infancia presente nos anos
iniciais, pois considerando os estudos da Teoria Historico-Cultural concordamos que é na

infancia que as mudangas psiquicas tém lugar no desenvolvimento da crianga.

A infancia é o tempo em que a crianga deve ser introduzida na riqueza da cultura
humana histérica e socialmente criada, reproduzindo para si qualidades
especificamente humanas. Isso permite as novas geragdes subir nos ombros das
geracOes anteriores para superd-las no caminho do desenvolvimento tecnoldgico,
cientifico e do progresso social. Desse ponto de vista, a luta pela infancia — pelo
direito a um tempo despreocupado com a producdo da sobrevivéncia — e contra sua
abreviacdo e sua exploracdo tem sido parte da luta histérica dos homens e mulheres
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que nos antecederam para melhorar a vida em sociedade (LEONTIEV, 1978, p.61
apud MELLO, 2007, p.90, negritos do autor).

Diante das andlises das teses e dissertacdes empreendidas nas trés subcategorias,
convém destacar que mesmo os trabalhos sendo permeados por diversos encaminhamentos
tedrico-metodoldgicos, esses consolidam os estudos sobre o conceito de infancia como
categoria social e como categoria da histéria humana que constitui a Escola de Anos Iniciais.
Esse entendimento passa pela ressignificacdo da agdo docente nos anos iniciais. Revelam o
importante papel do professor que medeia e participa ativamente na constituicdo da
subjetividade das criancas nos anos iniciais por meio de préaticas que possibilitem a construgéo
e formacéo de sujeitos estéticos, criticos e éticos®?. Sujeitos que a0 mesmo tempo em que Se

humaniza, vivem sua infancia e se apropria da cultura elaborada.

6.2.1.2 Estudos sobre o conceito de crianca

Cabe destacar que para a analise dessa categoria, nos referimos a crianga com a idade
entre a cinco e seis anos que compdem o primeiro ano do EF de 9 anos. Dessa forma,
buscamos manter uma reciprocidade tedrica com a categoria estudos sobre o conceito de
infancia, uma vez que toda mudanca na préatica pedagogica na Escola de Anos Iniciais passa,
primeiramente, pela definicdo de uma concepcdo de infancia e de crianca.

A categoria estudos sobre o conceito de criangca ao ser organizado em trés
subcategorias de analise — a) crianga sujeito histérico, social e cultural; b) crianca na escola
dos anos iniciais; c) crianca e pratica pedagdgica no primeiro ano — tem o proposito de

perceber a concepcdo de crianca na Escola de Anos Iniciais nos trabalhos selecionados.

a) Crianca - sujeito historico, social e cultural
Nos trabalhos D1, D2, D3, T1 e T3, a partir das posicdes tedricas de seus
pesquisadores, evidenciadas nos excertos abaixo, destacaram-se elementos sobre o
entendimento de crian¢ca como um sujeito ativo; um ator social; sujeito de direitos; um ser

historico e cultural; um sujeito coparticipe do seu processo de apropriacao cultural.

. LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Traducdo de Manuel Dias Duarte. Lishoa: Livros
Horizonte, 1978.

%2 Principios norteadores das politicas educativas e das agdes pedagdgicas na escola, explicitado no artigo 6° da
Resolucdo n® 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos.
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[...] crianga como um sujeito social e histérico que produz cultura e é nela
produzido. (D1, p.13).

[...] atores sociais que participam ativamente do processo cultural, sendo capazes de
observar, analisar, expressar, interpretar, decidir. (D1, p.40).

[...] a crianca como sujeito histdrico, social, é capaz de pensar e agir, com direitos
préprios. (D2, p. 37).

[...] crianca ativa, participativa, co-construtora de conhecimentos, capaz de aprender
e se desenvolver mediante as condi¢des materiais e imateriais de vida. (D2, p.44).

[...] a crianca como individuo social, criador de sua prépria cultura. (D3, p.68).

[...] ser histérico-cultural possui caracteristicas cognitivas e psico-afetivas
singulares. (T1, p.19). A crianca € um ser que age, pensa, sente e se expressa de
varias formas. (T1, p.162).

[...] A crianca é protagonista ativa de seu processo de crescimento. [...] A crianga
possui cem linguagens. (T3, p.24).

Esses fragmentos nos apontam que independente das posi¢des tedricas das autoras das
pesquisas, — Sociologia da Infancia ou Teoria Histdérico-Cultural — reconhecem a crianga em
toda sua dimenséo de ser humano. Ainda, podemos dizer que esses dados nos revelam como
nos alerta Rocha (2002), a necessidade de compreender os processos de constituicdo da
crianca como ser humano em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas capacidades
intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e emocionais, independente dessa criancga estar na
Educacao Infantil ou no Ensino Fundamental.

Nessa direcdo, os trabalhos D5, D6 e T2 nos apresentam algumas evidéncias dessa

necessidade de compreender a especificidade e singularidade da crianca nos anos iniciais:

[...] a crianca de seis anos possui caracteristicas proprias desse periodo da vida. Se
cada idade possui sua particularidade, recorremos ao estudo dessas qualidades
especificas por meio da psicologia do desenvolvimento para verificarmos a
possibilidade de inferir desse conhecimento, elemento para se pensar em um ensino
que contribua para esse processo de desenvolvimento. (D5, p.16)

[...] € muito importante aos profissionais que trabalham com a infancia, pois como
questionam: “como organizaremos politicas para a educacdo da infincia se como
professoras ndo conhecemos nossas representaces sobre o que era ser crianga em
tempos passados, € o que € ser crianga na contemporaneidade”. (D6, p.61).

[...] conhecer as especificidades das criangas entre 5 e 7 anos de idade, hoje
matriculadas no 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos, é admiti-las como
individuos Unicos, pertencentes a determinado grupo sociocultural e participantes do
grupo geracional infantil.” (T2, p.151).

Além disso, os referidos fragmentos dos trabalhos D5 e T1 indicam-nos que conhecer

essas especificidades implica em compreender a forma como melhor a crianca aprende e se
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desenvolve na relagdo social. Para isso, é necessario compreender quais sdo as caracteristicas
psicologicas que tornam a crianga singular em relagdo aos outros sujeitos de outras idades.
Depreende-se entdo que ndo adianta considerarmos a crianca como histérica, social e
produtora da cultura, se na pratica ndo houver uma consciéncia sobre a especificidade da
crianca em atuar sobre o mundo. Nessa direcdo, Mello (2007, p.93) afirma que isso pode ser
possivel “quando ao mesmo tempo, ndo se subestima a capacidade da crianga de aprender e se
respeita as formas pelas quais a crian¢a melhor se relaciona com o mundo e aprende em cada
idade”. Partindo desse entendimento, destacamos os fragmentos dos trabalhos D1, D2, d4,

D5, D6, T1 e T3 que reiteram essa proposi¢do no processo educativo no primeiro ano do EF.

[...] a0 entrar na escola de ensino fundamental, as criangas ndo precisem abandonar a
infancia, a espontaneidade, a brincadeira, em nome de um trabalho escolar histérica
e culturalmente designado como “sério”, pautado no entendimento de que para ser
sério, para ter qualidade é preciso ser sisudo. (D1, p.49).

Crianga como um sujeito que aprende e se desenvolve por meio de atividades
realizadas coletiva e individualmente, baseada na tese de que em cada momento da
vida ha uma atividade principal e propulsora de um desenvolvimento amplo da
inteligéncia e da personalidade infantis. (D2, p.11).

Dar a crianga a liberdade de se expressar por meio das brincadeiras, dos desenhos,
das pinturas, das musicas, das dangas, dos jogos dramaticos e de outras linguagens
expressivas € uma possibilidade de compreender o universo infantil (D4, p.70).

[...] a crianca de seis anos possui caracteristicas proprias desse periodo da vida. [...]
no periodo em que as criangas estdo no 1° ano estd ocorrendo o movimento de
transicdo da atividade ludica para a atividade de estudo. (D5, p.16).

A atencdo dos alfabetizadores deve-se [...] ocupar, acima de tudo, com o direito da
crianca de ser crianga [...]. (D6, p.165).

Restringir a atividade da crianca a realizacdo de um mesmo tipo de tarefa, reté-la em
sua carteira e cercear-lhe a fala, dificulta o aprendizado significativo, o didlogo e a
interacdo com o outro. (T1, p.162).

[...] todas as criangas tém potencial, curiosidade e interesse pela construcdo de suas
aprendizagens (GANDINI, 1993). (T3, p.174).

Acreditamos entdo, que, de modo geral, conforme os dados analisados nesta
subcategoria, essas pesquisas nos apontam, como afirma o trabalho D6, que “[...] a questdo
central ndo é o questionamento do ingresso da crianca de seis anos no Ensino Fundamental,
mas 0 como estas criancas estdo sendo recebidas pelas instituicbes e se as praticas
pedagogicas sdo coerentes com a sua fase do desenvolvimento.” (D6, p.166).

Depreende-se entdo que nesse vaivém de reconhecimento da infancia nos anos iniciais,
as criangas, no primeiro ano do EF, sdo capazes de negociar, compartilhar, reproduzir e criar

cultura na interacdo com os adultos e com seus pares. Para isso, elas precisam ser recebidas
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pela Escola de Anos Iniciais com praticas coerentes e significativas a sua fase de
desenvolvimento, pois 0 que estd em pauta ndo é somente a questdo que o Ensino
Fundamental comece um ano antes ou que a criancga ja ingresse com cinco anos de idade na
escola obrigatoria. O que estd em jogo, concordando com Marsiglia (2001, p.121) é a
proposi¢ao de “uma educacdo escolar de qualidade desde a educagdo infantil, rica em
possibilidades e intervengdes que proporcionem [as criancas] a apropriacdo da cultura em
suas formas mais desenvolvidas.” (MARSIGLIA, 2001, p.121).

b) Crianca na escola dos anos iniciais
Nesta subcategoria “crianga na escola dos anos iniciais” iremos refletir a partir das
dissertacdes e teses selecionadas, como essas pesquisas reconheceram a forma como as
escolas de anos iniciais se organizaram para receber a crianca mais cedo no primeiro ano e
possiveis implicacfes ao projeto educativo da escola.
As pesquisadoras dos trabalhos D1, D2, D3, D4, D6, Tl e T2 trouxeram-nos

elementos acerca dessa preocupacao, 0s quais se evidenciam nos fragmentos abaixo:

[...] 0 que pode evidenciar a desvaloriza¢do que as criangas pequenas sofrem dentro
da escola de ensino fundamental, um espaco que ndo foi social e historicamente
pensado para elas. Tais informacfes indicam que a escola de ensino fundamental
recebe a crianga pequena, mesmo ndo dispondo da estrutura apropriada para atendé-
la e compreendé-la. (D1, p.47-48).

[...] a inclusdo da crianca de seis anos de idade na etapa da educagdo fundamental
exige preocupacgdo acerca de Varios aspectos, dentre os quais se destacam como de
maior relevancia a formacao do profissional da educacdo que atua diretamente com
essa crianca; a estrutura fisica das institui¢cbes; o material disponivel; a organizacéo
dos espacos; e — 0 mais importante — uma proposta pedagdgica clara, que assegure o
desenvolvimento da crianga do primeiro ano desse ensino. (D3, p.47).

[...] o Ensino Fundamental tera de implantar um novo projeto politico-pedagdgico
para que a crianca de seis anos, que antes frequentava a Educacéo Infantil, possa
agora dar continuidade as atividades fundamentais a infancia, envolvendo as
brincadeiras, a musicalizagdo, as artes plasticas e os jogos dramaticos, dentre outras
possibilidades de expressao. (D4, p.36).

[...] torna-se necessario que a SME e a escola estabelecam um debate critico e
democratico, objetivando analisar e garantir um espago educativo que va ao
encontro dos desejos e necessidades dessa crianca, que lhe oferega aprendizagem
significativa, ludica e que propicie seu desenvolvimento. (T1, p.8).

[...] entre os aspectos destacados pelas professoras como dificultadores para o
trabalho com as criangas no 1° ano do Ensino Fundamental, alguns se relacionam as
condi¢Bes materiais que concretizam a estrutura fisica para o trabalho; ou ao modo
como € organizado o0 uso dos espacos e do tempo e; outros ainda relativos a
dindmica e as interagGes no ambiente escolar relacionados aos processos de trabalho.
(T2, p.251-252).
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Os referidos extratos dos trabalhos apontam que a necessidade primeira da escola ao
colocar a crianga de cinco e seis anos de idade no processo de escolarizagdo pautou-se em
dispor de uma estrutura apropriada com materiais disponiveis, organizacao dos espacos e do
tempo. Contudo, os dados trazem a tona uma maior preocupagdo com a formacao profissional
e a necessidade de uma proposta pedagdgica que vincule os desejos e necessidades dessa
crianga com vista a garantir uma aprendizagem significativa e o desenvolvimento humano.

Nessa direcdo, os dados dos trabalhos D2, T1 e T3 destacam que a inser¢do da crianca
de seis anos de idade na escola de anos iniciais passa pelo respeito as particularidades, ao

espaco e tempo da crianca viver sua infancia e apropriar-se da cultura.

Entendo a crianga como um ser coparticipe, envolvido e sujeito do processo, que
tanto interage com a cultura quanto a transforma, a partir de sua prépria producéo de
sentido, externalizando-a e produzindo algo diferente a partir das trocas com seus
pares, provocando a formacdo de uma educacdo que instiga reflexdo, o pensamento.
(T3, p.73).

A crianca, no primeiro ano do Ensino Fundamental, passa por uma transi¢do do
momento do seu desenvolvimento. (D2, p.85).

Embora a crianga de seis anos esteja no Ensino Fundamental, o seu tempo, a sua
forma de ver a realidade ainda estdo vinculados as necessidades prdprias de criangas
da Educacdo Infantil e como tal devem ser compreendidas e respeitadas, para que,
com base nessas especificidades, o trabalho escolar seja planejado de modo
instigante e atenda aos interesses e necessidades préprios dessas criangas. (T1,
p.193).

Os excertos nos apontam que os autores dos referidos trabalhos compreendem que as
criancas de cinco e seis anos de idade em situagfes de ensino sistematizadas precisam ser
consideradas em toda a sua dimensdo de ser humano. Para isso, além de um espaco educativo
adequado é necessario formacdo continuada aos professores e uma proposta pedagdgica que
possibilite o desenvolvimento da crianga, um ser humano em processo de humanizagéo.

Em contrapartida, os dados coletadas pelos pesquisadores dos trabalhos D1, D3, D5,
D6 e T2 trazem a tona reflexdes acerca de que as escolas ndo haviam se preparado,

pedagogicamente, para receber essas criancas. 1sso pode ser percebido nos extratos abaixo:

[...] de acordo com o depoimento de todas as professoras participantes desta
pesquisa, fica claro que é comum entre elas o reconhecimento de que as criancas,
entre 5 e 7 anos, que passaram a integrar o Ensino Fundamental de 9 anos, devam
ser acolhidas em sua necessidade de brincar e ndo apenas “estudar com seriedade”
ou ser “ensinadas sistematicamente. (T2, p.215).

[...] S&o criangcas em tempos, locais, culturas e contextos diferenciados daqueles em
que elas [professoras investigadas] foram criancas, e sao estas criangas a quem elas
tém que ensinar, orientar e educar. (D6, p.91).
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[...] tanto os professores quanto os orientadores entrevistados apresentam dificuldade
em entender o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca de seis anos
de idade, dificuldade que decorre justamente da falta de estudos que tratam do
desenvolvimento dessa crianca. (D3, p.141).

[...] mesmo quando a crianca passa a frequentar o ensino fundamental, em que se
exige dela maior compromisso com a escolarizacdo formal, [...] ela ndo deixa de
uma hora para outra de ser um sujeito que nessa faixa etaria tem necessidade de
brincar, fantasiar, criar, enfim, de interagir com o mundo de uma maneira lddica.
(D5, p. 71).

Subentende-se que esse carater provisorio contribua para que a escola ainda encontre
dificuldade em romper com a pedagogia desenvolvida no ensino fundamental, fato
que a impede de construir uma pedagogia da infancia adequada as especificidades da
crianca pequena. (D1, p.47-48).

Os indicativos apresentados nos fragmentos evidenciam a existéncia da falta de
fundamentos tedricos acerca das especificidades das aprendizagens e do desenvolvimento da
crianga de seis anos que adentrava no primeiro ano do EF. Isso nos revela uma possivel
dificuldade dos professores em propor praticas que coadunam aos dois direitos das criancas
ingressantes nesta etapa de ensino: viver a sua infancia e apropriar-se da cultura elaborada.
Com esses apontamentos, podemos reiterar que no Brasil primeiro se aprova uma legislagéo,
para depois implementa-la junto aos sistemas de ensino.

Outra preocupacéo destacada pelos autores dos trabalhos D1, D5 e T2 refere-se ao rito

de passagem de ser crianc¢a para ser aluno na Escola de Anos Inicias:

A insercdo da crianca na escola de Ensino Fundamental pode ser considerada um
rito de passagem que marca uma transposi¢do de universos sociais. Nessa etapa, as
expectativas se alteram e esse novo universo oferece e requer da crianga que ela se
mova em um plano simbdlico mediatizado por sua funcdo utilitaria, que perpassa o
risco constante e eminente de focar tdo somente a instrumentalizacdo da crianga para
uma cidadania futura, proxima ou tardia, para o “vir a ser”, e ndo para o que a
crianga possa usufruir como cidada no presente. (T2, p.103).

E de tanto ver criangas transformadas em alunos nas instituicdes educativas, muitas
vezes ja ndo as enxergamos mais, pois sua existéncia é naturalizada. (D1, p.111).

[...] o ingresso na escola traz uma nova significacdo social a crianga: na escola ela
ocupa sua primeira funcdo social, a de aluno, com deveres, direitos e
responsabilidades. (D5, p.62).

Nesses fragmentos, os pesquisadores destacam uma significacdo a primeira funcéo
social que a crianga ocupa ao ingressar na escola obrigatoria: a de aluno; e a partir disso, ela
comeca a desenvolver as competéncias definidas pela cultura escolar. Com isso, a entrada da
crianga na Escola de Anos Iniciais representa uma mudanca significativa no universo social

da crianca, uma vez que, como aponta o trabalho T2, a “atengdo pedagogica e cultural propria
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da “velha” ou da “grande escola” transforma a crianca pequena em aluno, do qual se espera a
aquisicdo de competéncias intelectivas e comportamentais em acordo com a normatizagéo da
pedagogia escolar, nas suas mais diferencas” (T2, p.123).

Uma possibilidade para refletir sobre esse “rito de passagem” ainda tdo forte na
cultura escolar, nos aproxima das discussdes apresentadas pela autora do trabalho T1 ao
afirmar que a “compreensdo sobre a necessidade de oferecer um ensino que valorize e respeite
a necessidade e interesse do aluno” presente nessa etapa de escolarizacao, de certa forma,
“nao esta restrita ao trabalho de sala de aula”. Ela estd também “ao compromisso do poder
publico com as condigdes oferecidas para o desenvolvimento do trabalho pedagogico” nessa
organizacéo de ensino. (T1, p.178).

Nessa direcdo, concordamos com Quinteiro et al. (2005) ao afirmarem que a
preocupacdo em compreender a crianca que constitui os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

implica em considerar a escola como espaco privilegiado da infancia. Para isso carece de:

[...] importantes passos na concretizagdo de uma escola de Ensino Fundamental
como lugar privilegiado da infancia, onde (...) ao falar, ouvir, ver, sentir, pensar,
insistir, concordar, discordar, desenhar, dramatizar, rir, gesticular, pintar, escrever,
estd tecendo sua histdria e a forma como a percebe e se percebe na histéria e na
sociedade; onde meninos e meninas sejam compreendidos como sujeitos historicos,
culturais e de direitos, viabilizando que se consiga enxergar a crianca que esta
subsumida no aluno. (QUINTEIRO et al. 2005, p.14, grifos dos autores).

Depreende-se entdo, que ndo é porque as criancas estdo chegando mais cedo no
primeiro ano do EF de 9 anos, assumindo novas responsabilidades com os estudos, que
deixaremos de lado um olhar cuidadoso para com infancia e a crianga com seus modos,
interesses e necessidades. E a partir dessa merecedora atencéo que concordamos com as ideias
de Saviani (2013, p.274) quando diz que a agdo docente precisa voltar-se sempre “a
apropriacdo, por parte de cada crianca, das objetivacbes humanas nas suas formas mais
desenvolvidas representadas pelos conceitos cientificos respaldados nas elaboracfes do
pensamento filos6fico e na expressao estética [...]".

Para isso, a crianga que compde o EF de 9 anos, durante o seu processo de apropriacao
da cultura elaborada, como destacaram Quinteiro et al. (2005, p.7), necessita de uma escola

que contribua para:

[...] a formagdo do sujeito concreto, capaz de ser critico, autor e autdnomo, que
respeita os direitos sociais das criangas; escola das mudltiplas linguagens e
expressdes. Uma escola como espago privilegiado de apropriagdo e producéo de
conhecimentos nao apenas cientificos, mas também estéticos e poéticos. Vista deste
modo, a escola pode vir a se tornar um “lugar privilegiado da infancia nos nossos
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tempos”, mediante um processo de socializagdo orientado pelos principios da
democracia participativa, respeito, didlogo, ensino e aprendizagens diversas.

Portanto, considerando a citacdo das autoras supracitadas e a andlise dos trabalhos
selecionados, inferimos que independente do conceito atribuido a essa crianga na Escola de
Anos Iniciais: aluno, escolar, estudante, educando ou discente, ela serd uma crianca; um ser
humano de pouca idade; um sujeito histérico e de direitos; uma crianca ativa e capaz de
aprender na sua relacdo com o mundo, com as pessoas e objetos que a circunda. Esse
entendimento passa pelo compromisso politico-pedagogico dos gestores para com a oferta de
condicdes — fisica, humana, administrativa e pedagogica — apropriadas para uma acdo docente

as criancas na Escola de Anos Iniciais.

c) Crianga e pratica pedagdgica no primeiro ano
Nesta subcategoria pretende-se compreender, a partir das discussdes apresentadas
pelos autores das dissertacdes e teses selecionadas, como a concepg¢do de criangca permeiam o
trabalho pedagdgico para o primeiro ano do EF de 9 anos.
Os trabalhos D1, D6, T1 e T2 destacam a necessidade em conhecer quem é a crianga
que esta no primeiro ano, suas singularidades, bem como as especificidades reveladas pela sua

infancia para a organizacao do trabalho pedagdgico, como demonstram os excertos abaixo:

[...] perspectiva da mediacéo da infancia com a escola, em que as préaticas ludicas
possam valorizar realmente singularidades das criangas que vivem suas infancias de
diferentes maneiras [...]. (D6, p.144).

As criangas sdo as mesmas, mas o lugar que ocupam € que dita o que é permitido e
esperado delas: brincar ou ser alfabetizadas, em um processo de dupla excluséo. (T2,
p.214-215).

[...] a crianca de seis anos tem um modo préprio de apreender a realidade, tem um
tempo de atencdo e interesse que deve ser percebido pela professora e pela escola.
(T1. p.134).

Compreender as criangas, ouvi-las e considerar suas especificidades é
imprescindivel para a organizacéo do trabalho pedagégico [...]. (D1, p.21).

Os fragmentos supracitados apontam um importante elemento na organizacdo do
trabalho pedagdgico: o conhecimento acerca do desenvolvimento infantil.

Nessa direcdo, os trabalhos D2 e D3 ao destacarem esse elemento revelam a
necessidade de que os professores, especificamente do 1° ano, tenham conhecimento “das
regularidades do desenvolvimento infantil com vista apropriagdo das atividades mais

importantes para cada momento da infancia.” (D2, p.128). Para os referidos trabalhos, a partir



162

desse conhecimento o professor poderd organizar praticas que contribuam ao
desenvolvimento das criancas de cinco e seis anos de idade no primeiro ano, “porque a
insercdo da crianca com essa idade, s6 tem sentido se efetivamente contribuir para o seu
desenvolvimento.” (D3, p.14).

Os referidos trabalhos as enfatizarem a relevancia da formacéo teorica dos professores
sobre o desenvolvimento infantil das criangcas que compdem o 1° ano, podemos dizer,
concordando com as ideias da pesquisadora do trabalho D3 de que “quanto mais
oportunidades sdo dadas as criancas para desenvolverem determinadas atividades no decorrer
de sua infancia, maiores serdo suas chances de apropriar-se da cultura humana criada
historicamente” (D3, p.79). Isso, com certeza, pressupdem mudangas que “ndo dependem
apenas da garantia de permanéncia, envolve, sobretudo, os segmentos direcionados ao
processo de ensino e aprendizagem; enfim, requer praticas pedagdgicas capazes de sustentar o
desenvolvimento dos alunos nos bancos escolares” (D3, p.36).

Nessa direcdo, os trabalhos D1, T1 e T3 destacam que essas praticas pedagdgicas
como possibilidade de mediar o desenvolvimento das criancas, exige um planejamento.

Entdo, esses trabalhos dao énfase em um planejamento intencional realizado pelo professor.

[...] faz-se necessério dialogar com as criangas com as quais dividimos nosso
cotidiano, aquelas que frequentam nossas instituicdes, no intuito de conhecé-las para
que seja possivel propor um trabalho pedagdgico que considere a 6tica das criangas,
com vistas a atender as especificidades das muitas infancias. (D1. P.49).

O trabalho colaborativo desenvolvido entre as criancas e dessas com os adultos
ocorrem de forma diferenciada, dependendo da relevancia intelectual e afetiva do
companheiro efou a possibilidade dial6gica estabelecida na relacdo; o que influi
decisivamente no processo de aprendizado das pessoas envolvidas na relagdo. (T1,
p.150).

E é assim que se constr6i o dia a dia da professora Luciane, que busca
constantemente conhecer o que se apresenta como novo, para organizar o trabalho
junto as criangas, em que o didlogo, a participagdo e o comprometimento naquilo

que realiza em conjunto com elas se faz presente no seu planejamento. (T3, p.77).
Conforme apontado nos fragmentos dos referidos trabalhos, o ponto de partida para
um planejamento intencional é o dialogo. Dialogos construidos entre professores e alunos nos
espacos na sala de aula do primeiro ano do EF. Para os autores das pesquisas, é a partir desse
dialogo, com a participacdo das criangas e em ouvi-las, que o professor podera conhecer o que
desperta o interesse da crianga em aprender e as formas como ela melhor se desenvolve, e

assim, ressignificar a agdo docente.
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Com esse entendimento, encontramos elementos nos trabalhos D3 e T1 que
demostram que a crianca tem direito a uma infancia mesmo essa sendo orientada por fazeres
intencional nos anos iniciais. Para isso, destacam a necessidade de uma acdo docente com

vistas ao desenvolvimento pleno da crianca, como revela os fragmentos:

[...] é preciso organizar o curriculo e os contelidos de ensino em coeréncia com as
caracteristicas especificas dessa faixa etéaria e de forma aliada com as praticas de
leitura e escrita, de modo a inserir essa clientela no mundo da cultura letrada, no
processo de letramento e alfabetizacdo. A ludicidade como atividade de expresséo
da crianca deve ser o fio condutor da pratica pedagdgica (D3, p.45).

A forma como a professora age e interage na sala de aula pode possibilitar a
compreensdo do lugar que a crian¢a ocupa no contexto educativo e para que o
professor se conscientize de forma critica e reflexiva sobre o lugar que ele atribui a
seus alunos (T1, p.139).

Depreende-se entdo que os trabalhos D1, D3, T1 e T3 evidenciam que € necessario
reconhecer as condicBes sociais em que a crianga vive e interage ao conviver com a
diversidade de cotidianos e experiéncias no exercicio de sua vida. E assim, partindo disso, 0
professor, utilizando-nos das palavras de Soares ¢ Tomas (2004, p.140), podera “promover
um olhar impulsionador da visibilidade da acdo da crianca na producdo de sua cultura e na
reorganizacao das culturas do mundo adulto”.

Em contrapartida, a pesquisa do trabalho D7 traz a tona a dificuldade dos professores
considerarem as duas dimensdes essenciais para efetivarem praticas que considerem as
especificidades da crianca no processo de ensino e aprendizagem no 1° ano do EF: “o
desenvolvimento das diversas expressdes da crianca, incluindo a leitura e a escrita, e o ludico
como um dos principios para a pratica pedagogica”. (D7, p.94).

Essas dimensdes reveladas pelos professores na referida pesquisa trazem implicagdes
para o trabalho pedag6gico no primeiro ano do EF, pois revela as dificuldades na acéo
docente em considerar o principio ludico, no processo de alfabetizacdo e letramento, de modo
a superar a centralizacdo no dominio do cddigo escrito pelas disciplinas escolares. Seguindo
essa ideia, o trabalho D1 destaca essa sobreposi¢cdo dos conteddos definidos pela cultura

escolar as singularidades das criangas no primeiro ano, como se observa no excerto:

No ensino fundamental, o tempo destinado a brincadeira, além de ser menor, amitde
é visto como menos importante por aqueles que organizam a préatica pedagogica,
assim pode ser facilmente substituido por atividades de recuperacdo em sala de aula,
0 que pode indicar uma sobreposicdo dos contelidos disciplinares as especificidades
das criancgas (D1, p.78).
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Diante disso, os trabalhos D2 e D4 indicam a necessidade de uma intervengédo
pedagogica do professor com situacdes didaticas mais significativas as criancas, em que a
“brincadeira, a leitura, a escrita, o desenho, a pintura, a pesquisa estejam articulados em uma
rotina da crianca no primeiro ano do Ensino Fundamental”. (D2, p.116). De modo que todas
essas situacdes didaticas, o “fazer pedagdgico, nesse nivel de ensino, envolva diferentes areas
do conhecimento, em especial as artes e o ludico, imprescindiveis a infancia.” (D4, p.67).

Neste momento, destacamos a reflexdo sobre a brincadeira no 1° ano do EF apontada
pelos trabalhos D1, D2, D3, D4, D5, Tle T2, a qual, em certo sentido, é a linha principal para
o desenvolvimento da crianca, ja que essa é movida por meio da atividade de brincar.

Para Vigotski (2008) a crianga brinca sem ter consciéncia dos motivos da atividade da
brincadeira e cria uma situacdo imaginaria. Aquilo que existe e € imperceptivel para a crianca
na vida real, transforma-se em regra na brincadeira. Regras que decorrem da situacdo
imaginéria e ndo formuladas a priori. Logo, “qualquer brincadeira com situagdo imaginaria €,
ao mesmo tempo, brincadeira com regras e qualquer brincadeira com regras é brincadeira com
situacdo imaginaria.” (VIGOTSKI, 2008, p.28).

No ato de brincar a crianca vivencia e concretiza situacdes que ja viveu ou ainda vive,
seja no cotidiano seja em sua fantasia. Sendo assim, concordamos com Jobim e Souza (2008,
p.148) quando nos diz que € na infincia que “a imaginacdo, a fantasia, o brinquedo néo sdo
atividades que podem caracterizar apenas pelo prazer que proporciona. Para a crianga, 0
brinquedo preenche uma necessidade”. Desse modo, o brinquedo € um artefato cultural as
criancas e se torna o pivo para as brincadeiras. Portanto, é na atividade do brincar, no faz-de-
conta, segundo Mello (2007, p.97), que “sdo exercidas e cultivadas fun¢des essenciais em
processo de desenvolvimento na crianga como a memoria, a imaginacdo, 0 pensamento, a
linguagem oral, a atengdo, a fungdo simbdlica da consciéncia”.

Considerando esses pressupostos discutidos acerca da brincadeira, pela Teoria
Historico-Cultural, o trabalho D3 aponta a inclusdo da brincadeira como um dos eixos que
norteara a organizacdo do trabalho pedagogico no primeiro ano do EF. Dessa forma,
concordamos com a pesquisadora do referido trabalho ao ressaltar que as criangas, de cinco e
seis anos de idade, precisam de experiéncias/praticas com significados e sentidos no seu
processo de aprendizagem.

Nos trabalhos D1, T1 e T2 as pesquisadoras apresentam alguns aspectos da insercao
da brincadeira na organizacdo do trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF. Nessas
pesquisas, a0 mesmo tempo em que a brincadeira é caracteristica da crianca, a obrigacdo com

as tarefas escolares cria divergéncias entre os dois momentos: o brincar e estudar; o que
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implica a crianca, muitas vezes, burlar as situag6es estabelecidas pelo adulto para atender sua
necessidade de brincar. Isso porque, como destacou trabalho T2, “ha na cultura do Ensino
Fundamental um risco grande de se anularem as ‘culturas da infancia’, substituindo-as pelas
atividades de estudo sistematicas tipicamente escolares.” (SARMENTO, 2007 apud MORO,
2009, p. 213). Atividades de estudos que na pesquisa T2 sdo apresentadas como: cépia e
escrita no caderno ou livro, resolucdo de problemas numéricos, as quais em geral, sdo
realizadas individualmente, ou simplesmente ndo permitindo suas expressoes.

Portanto, compartilhando das ideias apresentadas pelas pesquisas T1 e T2, podemos
dizer que pensar no redimensionamento de praticas no primeiro ano é pensar que existe um
paradoxo: de um lado, esta a crianga que necessita de tempo e espaco para se movimentar,
interagir, brincar, ler e escrever, enfim aprender e se desenvolver; e do outro, esta a
professora, que convive diariamente com a “pressdo da sociedade” em fazer com que a
crianga aprenda a ler e escrever o mais rapido possivel. Com isso, em fungdo das expectativas
de aprendizagem — ler e escrever — a professora suprime ou deixa para um segundo plano,
situacOes de trabalho com as culturas e as linguagens infantis.

Diante disso, ressignificar praticas pedagogicas no primeiro ano do EF significa,
primeiramente, compreender o ingresso da crianga de cinco e seis anos de idade na escola,
tendo em vista as relacbes sociais e historicas que permeiam a sociedade e o campo
educacional. Pensando nisso, concordamos com Serrdo (2006, p.115-116) quando nos aponta

importantes elementos para se pensar a finalidade dessa escola obrigatoria.

O ingresso da crianga, um ser humano de pouca idade, na escola, pode ser
considerado um marco em sua vida. A partir desse momento, o dmbito e a qualidade
das relacBes sociais estabelecidas séo redimensionados. Novas exigéncias sociais
surgem, novas habilidades e atitudes passam pouco a pouco a formar uma outra
pessoa. A qualidade do processo de aprendizagem, portanto, também se altera. A
aprendizagem ocorrida por meio das brincadeiras, do convivio com os adultos ou até
mesmo do trabalho precoce é distinta da que pode ocorrer na escola. A educacao
escolar oferece a possibilidade sistematizada de apropriacdo de parte dos elementos
da producgdo cultural de uma dada formacgdo social em determinado periodo de
tempo vinculado a “consciéncia e pensamento teoricos”.

Considerando essa perspectiva apresentada por Serrdo (2006) acreditamos em pratica
intencionalmente mediada pelo professor para criar novas necessidades de conhecimento e de
atividade da crianca. Isto implica possibilitar as criangas no 1° ano, oportunidades de se
apropriarem da cultura elaborada, bem como vivenciar e experienciar o brincar.

Essa mesma citacdo nos levanta a reflexdo acerca da qualidade do processo de ensino

e de aprendizagem das criancas na escola obrigatoria. Para isso, destacamos o trabalho T2 ao
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trazer a tona a reflexdo de que essa qualidade poderia ter sido impactada devido ao modo
como a ampliagdo do EF adentrou-se nas escolas brasileiras. Para a pesquisadora do referido
trabalho, sem que os professores conhecessem 0s encaminhamentos sobre a legislacédo e as
questdes técnico-pedagogicas que normatizam esse novo ensino no sistema brasileiro, ndo
provocaria “mudangas para a escola, para a agdo de ensinar do professor, para os contetidos a
serem trabalhados com as criangas e para as formas de mediacao escolhidas” (T2, p.175).

Nessa sequencia, as ideias discutidas pelos trabalhos D7 e T2, apontam que se 0
professor inserir as brincadeiras e jogos, enfim o ludico, nas praticas pedagdgicas no 1° Ano,
concebendo-as como um tempo e espaco destinado somente para o desenvolvimento da
linguagem escrita, implicara um redimensionamento da acdo pedagdgica que passa,
necessariamente, pela relaboracdo do projeto pedagdgico. Entretanto, esse
redimensionamento, realizado somente pelos profissionais na escola, podera nao ser suficiente
se ndo houver, por parte do Sistema de Ensino, a implementacdo de mudancas estruturais na
formagéo continuada e na jornada de trabalho docente.

Diante disso, algumas davidas nos suscitam e carecem de futuras investigacdes: se
decorrido nove anos de implantacdo do EF de 9 anos, ainda poderia permanecer essas
assertivas apresentadas por esses trabalhos. Portanto, como perspectiva de proposi¢coes a essa
indagacdo, os trabalhos D2 e D5 evidenciam que através da formacdo continuada em servico,
o professor, na organizacdo do seu trabalho pedagdgico, poderd redimensionar “novas ou
velhas” concepgdes — crianca, infancia, mediagdes, espagos e tempos — com vistas a
implementar praticas que favorecam a crianga “o contato com novos instrumentos simbdlicos
que ampliam a possibilidade de interacdo da crianga com 0 mundo.” (D5, p.47).

Neste momento, primeiramente, cabe destacar que pudemos encontrar elementos para
afirmar que essa categoria de analise articulou-se com a categoria de infancia, estudada
anteriormente. Assim, tendo em vista a analise da categoria estudos sobre o conceito de
crianga, podemos dizer que a partir dos dados das dissertaces e teses selecionadas,
reconhecemos o conceito de crianca que compdem o primeiro ano do EF. Para afirmar essa
constatacdo, utilizamos as palavras de Kramer (2002, p.97): “a crianga ndo € um adulto
incompleto, ndo € um pedaco inacabado de uma sequéncia de etapas. Ela é sujeito social e

historico hoje, desenvolvendo-se sim, mas alguém real, cidada, pessoa, gente”.
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6.2.1.3 Estudos sobre o conceito de linguagens

A andlise da categoria estudos sobre o conceito de linguagens tem como ponto de
partida o objeto de estudo desta pesquisa que se refere ao modo e o lugar atribuidos as
diferentes manifestacdo de linguagens da criangca no primeiro ano do Ensino Fundamental ao
mesmo tempo em que ela se apropria da cultura.

Cabe reiterar que no capitulo 3 desta pesquisa, definimos o entendimento de
linguagem e linguagens por considerar central as formas peculiares da linguagem verbal e ndo
verbal que as criangas manifestam para compreender o outro e 0 mundo.

Sendo assim, esta categoria de andlise objetiva compreender o modo e lugar
atribuidos nas dissertacdes e teses as linguagens — verbal e ndo verbal — manifestadas pelas
criancas no primeiro ano do Ensino Fundamental. Para tal propdsito, esta categoria,
considerando os objetivos especificos definidos para esta pesquisa, foi subdividida em trés
subcategorias: a) o sentido e o significado atribuidos as linguagens manifestadas pela crianca;
b) as linguagens nas pesquisas; ¢) as linguagens no primeiro ano do EF.

Na primeira subcategoria, buscamos compreender o sentido e significado atribuido as
diferentes linguagens manifestadas pela crianca no primeiro ano do EF nos trabalhos que
compdem o corpus de analise desta pesquisa. J& na segunda subcategoria, compreender como
0s autores nas pesquisas, na articulacao tedrica ou na relacdo que observaram na pesquisa de
campo, discutem as linguagens manifestadas pelas criancas no primeiro ano do EF. E por
fim, na terceira subcategoria, buscar evidéncias nos trabalhos, na articulacdo tedrica dos
pesquisadores ou na relacdo eles observaram na pesquisa de campo, acerca de quais

linguagens sdo manifestadas pelas criangas no primeiro ano do Ensino Fundamental.

a) O sentido e o significado atribuidos as linguagens manifestadas pela crianca

Para compreender o conceito de sentido e significado retornamos aos estudos teéricos
de Bakhtin e Vigotki. Desse modo, destacamos que para Bakhtin (2003; 2009) o sentido €
uma forma singularizada e socialmente constituida, pois o sentido nasce no encontro dos
sujeitos (interacdo). Para ele o significado, como conceito dicionarizado, recebera tantas
significacBes na interacdo verbal. Portanto, é na enunciagcdo (texto como enunciado) que se
encontram os sentidos que se revelam nas palavras (intengao).

Para Vigotski (2001, p.408) “o significado da palavra € inconstante. Modifica-se no

processo do desenvolvimento da crianga”. Para ele o sentido da palavra é conferido a partir do
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contexto social. Com isso, a dindmica do significado das palavras € constituida através das
relagdes sociais.

Nessa perspectiva, podemos dizer que segundo os pressupostos bakhtinianos o sentido
como categoria central € infinito e pode atualizar-se constantemente. E nos pressupostos
vigotskianos, o sentido é conferido no contexto das interlocugdes. Portanto, considerando os
dois pressupostos tedricos, buscaremos reconhecer o sentido e significado atribuidos as
linguagens manifestadas pela crianga no primeiro ano nas analises das dissertacdes e teses
selecionadas nesta pesquisa.

Para isso, primeiramente, identificamos, no Quadro 14, os termos utilizados pelos
autores das pesquisas, 0s quais, para nos, se relacionam as diversas manifestacbes e

expressdes verbais e ndo verbais das criangas no primeiro ano.

Quadro 14 - Sentido e significado atribuido as manifestacGes e expressdes verbais e nao
verbais no corpus de anélise.

AUTOR ANO SENTIDO/SIGNIFICADO
AMARAL 2008 Mudltiplas linguagens
VALIENGO 2008 Atividades produtivas. Atividades promotoras das aprendizagens.
COSTA 2009 Linguagens
MORO 2009 Linguagens infantis
MOYA 2009 Atividades sociais e culturais. Lug:::;ggge como atividade de expressdo da
BONFIM 2010 Atividade ludoexpressivas
MAREGA 2010 Atividades ltdicas
VARGAS 2010 Atividades ltdicas
OLIVEIRA 2011 Atividades essenciais as aprendizagens infantis
SILVA 2011 Linguagens

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir do corpus de analise.

A partir dos termos utilizados nos trabalhos selecionados, apresentado no Quadro 14,
buscamos interpreta-los a partir do objetivo desta primeira subcategoria: compreender o
sentido e significado atribuido as diferentes linguagens manifestadas pela crianca no primeiro
ano do EF pelas dissertacdes e teses que compdem o corpus de analise desta pesquisa.

Nessa direcdo, encontramos elementos na articulacéo tedrica dos autores dos referidos
trabalhos para que pudéssemos perceber duas perspectivas de entendimento (sentido e
significado) atribuido as linguagens manifestadas pelas criangas. O primeiro como principio
de expressao das diferentes linguagens; e o segundo, como elemento mediador e regulador

do pensamento para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores da crianga.
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Considerando essas duas perspectivas, apresentamos, na sequéncia, excertos dos
trabalhos D1, T1 e T3 que nos dao pistas para compreender o sentido e significado de

linguagens como um principio de expressao das diferentes linguagens.

[...], todas as criancas, desde muito pequenas, possuem mdltiplas linguagens
(gestuais, plasticas, musicais, orais, etc.), as quais possibilitam inimeras formas de
se expressar, interagir, interpretar e influenciar o meio social. (D1, p.28). [...] ouvir
as criancas demanda concebé-las como sujeitos conscientes de sua condicdo,
detentores de variadas formas de expressao e capazes de posicionarem-se frente a
experiéncia que envolve a infancia. Postura incompativel com o controle e o
dominio excessivo, muitas vezes praticado pelos adultos em relacdo as criancas, pois
esses mecanismos podem inibir a curiosidade da crianca, limitando suas
possibilidades de interagir, brincar, imitar, aprender, criar, compartilhar, enfim,
exercitar suas multiplas linguagens. (D1, p.111-112)

Considerei as formas como as criangas expressam suas concepg¢des a respeito do
lugar que ocupam e o0 que representa estar no Ensino Fundamental aos seis anos (T1,
p.21). [...] As criangas utilizaram diversas formas para expressar as suas
necessidades, as vezes de modo explicito, as vezes por meio de a¢des e reagdes. (T1,
p.159). [...] O uso da fala implica a utilizagdo de linguagens ndo verbais que
permitem a crianga objetivar de forma mais compreensivel seu pensamento. Porém,
quando a crianca ndo consegue argumentos suficientes para defender seu ponto de
vista, seu espago por meio da fala, ela o faz por outros meios. (T1, p.164).

A crianga possui cem linguagens. [...]. Linguagens estas como o desenho, a pintura,
as palavras, 0s movimentos, as montagens, as dramatizacfes, as colagens, a
escultura, a mdsica, entre tantas outras. (T3, p.25). [...]. Cem linguagens, como
diferentes modos de expresséo da crianga. (T3, p.29).

Nesses fragmentos, 0s pesquisadores nos deixam pistas para compreender que a
crianga, como um sujeito ativo, um ator social e protagonista de suas aprendizagens, ao
envolver-se na apropriacdo da cultura por meio das suas formas peculiares de compreender o
mundo, pode observar, analisar, interpretar, expressar-se, enfim, aprender e se desenvolver.
Dessa forma, podemos dizer que os autores dos referidos trabalhos compreendem as
linguagens como diferentes modos de expressdo e comunicacgao da crianca.

Os pesquisadores dos trabalhos D1, T1 e T3 ao apresentarem as linguagens da crianca
como formas singulares e especificas da infancia, permitiu-nos fazer uma aproximacdo com
as praticas que envolvem o uso das multiplas linguagens das criancgas, desenvolvida na cidade
de Reggio Emilia®®, na Italia, onde as criancas, na Educacéo Infantil, sdo encorajadas a

explorar seu ambiente, a manifestar e expressar através de todas as suas linguagens.

% Proposta educativa na educagdo da primeira infancia na cidade de Reggio Emilia, provincia do norte da Italia.
A proposta tem como fundamentacdo tedrico-metodolégica o trabalho com praticas que envolvam as mdaltiplas
linguagens na Educacdo Infantil. Cf. EDWARDS, C.; GANDINI, L; FORMAN, G. As cem linguagens da
crianga. Porto Alegre:Artmed, 1999.
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Ao fazermos essa relagdo, a andlise das referidas pesquisas, nos abriu caminhos para
pensar sobre a aproximagcdo e articulacdo da Educacéao Infantil com os Anos Iniciais, ja que se
refere a mesma crianga, pois 0s que diferenciam sdo apenas 0s modos, tempos e espacos
escolares gque a crianca vivencia. Ainda, esses mesmos trabalhos nos suscitou a necessidade
de aprofundamento tedrico-metodoldgico acerca do processo de construgdo das formas de
expressao das criancas no primeiro anos do EF, uma vez que a discussao sobre as linguagens
podera ainda ser discutida, explorada e investigada por outros campos teoricos.

Nessa direcdo, compartilhamos os pressupostos teoricos apresentados por Junqueira
Filho® (s/d, p. 9) que nos provoca a pensar que a insercdo das diferentes linguagens no 1° ano
ndo pode ser apenas “estratégias para as criangas manifestarem, expressarem e registrarem
suas ideias, entendimentos, observagoes, recordacdes, sentimentos, a partir de uma “série de
atividades” programada para trabalhar, explorar, desenvolver os direitos® das criangas”.

Para isso, concordamos com Freitas (1996, p. 98) ao considerar que a linguagem tem

um papel fundamental no desenvolvimento humano, sobretudo das criangas.

[...] a linguagem é um fator importante para o desenvolvimento mental de uma
crianga, exercendo uma funcdo organizadora e planejadora de seu pensamento, ela
tem também uma funcéo social e comunicativa. Através da linguagem a crianga
entra em contato com o conhecimento humano e adquire conceitos sobre 0 mundo
que a rodeia, apropriando-se da experiéncia acumulada pelo género humano no
decurso da historia social. E também a partir da interagio social, da qual a
linguagem é a expressdo fundamental, que a crianga constréi sua propria
individualidade.

Entdo, a partir da citacdo supracitada, a linguagem € parte integrante e constitutiva da
crianca em seu processo de humanizacdo. Isso nos permite compreender que a linguagem se
constitui no movimento da vida humana da crianca que acontece nas suas relacdes dialdgicas.

Nessa perspectiva, utilizo as palavras da pesquisadora do trabalho T3 (p.218) para
dizer que “acredito ser possivel as criangas dessa etapa aprenderem através da ludicidade, da

participacdo, das trocas entre todos, em um ambiente que as convidem a interagirem”. Dito

® Gabriel de Andrade Junqueira Filho apresenta um artigo que analisa duas publicacdes na area da educacio
infantil que trazem o conceito de linguagem como central ou fundamental: Referencial Curricular Nacional para
a Educacdo Infantil (1998) e As cem linguagens da crianga: a abordagem de Reggio Emilia na educacdo da
primeira infancia (1999). Disponivel em:
<http://www.ufrgs.br/faced/pesquisa/gein/artigos/M%C3%9ALTIPLAS,%20DIFERENTES%20E%20CONFLI
TUOSAS%20LINGUAGENS%20UM%20ESTUDO%20SOBRE%20LINGUAGEM%20E%200RGANIZA%C
3%87%C3%830%20D0%20TRABALHO.pdf>. Acesso em: 28 ago. 2014.

% Gabriel de Andrade Junqueira Filho ao abordar direito das criancas refere-se aos direitos apresentado no
documento oficial produzido pelo MEC intitulado Critérios para um atendimento em creche que respeite 0s
direitos fundamentais das criancas (2009). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/direitosfundamentais.pdf>. Acesso em: 28 ago. 2014.
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isso, é imprescindivel entdo, que as criancas ao entrarem na escola de ensino fundamental,
ndo deixem de vivenciar experiéncias significativas com as diferentes linguagens, que além de
serem formas de expressao, elas so terdo vida (movimento) na comunicacdo dialdgica ao ser
comunicacéo de sentidos.

Na sequéncia, adentramos na anélise da outra perspectiva para compreender o sentido
e significado atribuidos &s linguagens manifestadas pela crianca no primeiro ano do EF,
como um elemento mediador e regulador do pensamento para o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores da crianca. Para esta andlise, apresentamos os fragmentos dos
trabalhos D2, D3, D4, D5, D6, D7 e T2:

[...] as atividades produtivas® séo essenciais ao desenvolvimento da crianca porque
s8o expressdes das criangas as quais preveem um resultado final o que faz com que
ela seja capaz de planejar, avaliar, simbolizar. (D2, p.72).

[...] importancia dessas atividades [atividades lUdica] para o desenvolvimento da
crianga do periodo pré-escolar, dos quatro aos seis anos de idade, quando elas séo
consideradas atividades sociais e culturais que se desenvolvem por meio da
interacdo entre a crianga e o adulto. (D3, p.154).

Defino como atividade ludoexpressiva aquela em que a crianga utiliza o corpo, as
emocBes e 0s pensamentos para criar e se expressar a partir de uma linguagem
sensivel e acessivel a0 mundo infantil por meio da vivéncia lidica. Ela pode ser
experienciada, entre inimeras outras possibilidades, por intermédio das produces
artisticas, das brincadeiras, da musica e da experiéncia corporal. (D4, p.68).

Assim, a brincadeira do faz-de-conta ndo seria esvaziada de contelido: seria uma
forma de a crianga adquirir conhecimentos cientificos por meio da representacdo. O
caminho para a atividade de estudo, estaria, dessa forma, mais delineado, na medida
em que a crianga, ao assumir os papéis sociais, desenvolveria a habilidade de lidar
com regras e normas sociais e ao aprender 0s contelidos embutidos nesses papéis.
(D5, p.150).

[...] O brincar, por suas possibilidades de desenvolvimento emocional, de
conhecimento de si, de socializacdo, de aprendizagem e significacbes dos
conhecimentos, de espontaneidade e de criatividade, é a palavra-chave para o
trabalho com os pequenos do 12 ano. (D6, p.13)

Na organizagdo da rotina educativa reincide a desconsideragdo do valor de
atividades essenciais as aprendizagens infantis, tais como a brincadeira, 0s jogos de
construgdo, o desenho, a danca, a pintura e a modelagem. (D7, p.15).

Antes desta [linguagem escrita], outras formas de representacdo perpassam 0s
modos de comunicacdo da crianca — 0 gesto, a fala, o faz-de-conta e o desenho.
Cada uma dessas formas de representacdo influi no desenvolvimento psiquico da
crianca e na elaboragdo que ela fard sobre a linguagem escrita no periodo em que
vier a ser sistematizada a apropriacao dessa representacdo. (T2, p.124). As diferentes

% Na pesquisa D2 as “atividades do tipo produtivas” referem-se as atividades como “o desenho, a pintura, a
modelagem, o recorte e a colagem, a danca, a dramatizacdo, os jogos de faz-de-conta e de movimento, jogos de
regras”. (D2, p.149).
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atividades produtivas®’ criam condigdes para que a crianga compare, analise e
compreenda os padroes referentes as propriedades dos objetos e do material a sua
disposicdo. (T2, p.134).

Esses excertos nos permitem compreender as linguagens como uma atividade
promotora do desenvolvimento da crianga, portanto, como um elemento mediador e regulador
do pensamento para o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores da crianca.
Assim sendo, podemos dizer que nesses trabalhos, as linguagens podem ser compreendidas
por meio do desenvolvimento da atividade em que o pensamento e os significados das
palavras tornam-se fundamentos para o desenvolvimento da linguagem que se materializa nas
formas mais avancadas de pensamento e imaginacao.

Considerando a analise dos trabalhos D2, D3, D4, D5, D7 e T2, depreende-se a
necessidade de um esfor¢o, na formacdo do professor, para compreender o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores — imaginacgdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento,
formacgdo de conceitos, planejamento — conectado a interacdo social e pratica social que
permitam a crianca interagir-se, apropriar-se da cultura e desenvolver-se.

Nessa direcdo, 0 excerto supracitado do trabalho T2, trazem elementos para que o
professor, que atua no primeiro ano do EF, compreenda e considere, na sua agédo docente, a
importancia de ‘“situacdes, atividades e trabalhos” que envolvam e respeitem a “forma de
expressdo, comunica¢d0 e representagdo simbolica” da crianga com vistas ao
desenvolvimento psiquico dessa crianca. (T2, p.131-132).

Desse modo, reitera-se a necessidade de ressignificar a agdo docente, a qual continua
sendo um grande desafio apontado por todos os trabalhos. Contudo, esse ressignificar pode-se
iniciar por um planejamento que incorpore atividades, trabalhos e situacdes que possibilitem
as criancas se constituir como sujeitos de linguagens se apropriando da cultura elaborada. Um
planejamento intencional que possibilite um fazer pedagdgico que articule os contetdos
escolares, instituidos e exigidos oficialmente, as especificidades do ser crianga, nessa etapa de
ensino, em uma interacdo dialégica com o outro (crianga ou adulto) e com o mundo pela
multiplicidade de linguagem.

A partir da andlise dos referidos trabalhos, pode-se dizer que eles consideram as
praticas que envolvam a multiplicidade de linguagem como uma atividade promotora do
desenvolvimento da crianca. Com isso, enfatiza o dito pela pesquisadora do trabalho D2

(p.73) quando afirma que “[...] quando a crianga pode se expressar por meio de varias

" A autora do trabalho T2 (p.132) apresenta as atividades produtivas como “a modelagem, o recorte e a
colagem, além do desenho e da construgdo, também requerem das criangas a antecipag@o do que elas irdo fazer”.
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linguagens, aumenta suas vivéncias, explora o mundo de uma forma apurada e se humaniza”.
Para isso, os trabalhos apontam que para as criangas experienciarem e vivenciarem essa
multiplicidade de linguagem, como destaca a pesquisadora da T3 (p.218), o professor, como
mediador do processo de ensino e aprendizagem, tera a “fungdo de oportunizar a crianga o
desenvolvimento de suas potencialidades que garanta a consolidagdo de suas aprendizagens”.
Dentre todos os elementos encontrados nas teses e dissertacGes e analisados nesta
subcategoria, destacamos os termos que tiveram mais recorréncia nos trabalhos: essenciais
(D2, D3, D5), expressivas (D4, T2, T3) e simbdlicas (D1, D2, D3, D5, D6, D7, T1, T2) ao
atribuirem a importancia das linguagens manifestadas pelas criancas. Podemos dizer que esse
elemento pode ser uma pista para sintetizarmos as duas perspectivas de entendimento do
sentido e significado as linguagens reveladas neste corpus de analise, interpretando-as como

linguagens essenciais, expressivas e simbdlicas®® para o desenvolvimento da crianca.

b) As linguagens nas pesquisas

Nesta subcategoria identificamos, nas teses e dissertacdes selecionadas, quatro grupos
para reconhecermos as linguagens — manifestadas pelas criancas no primeiro ano do EF — que
sdo discutidas pelos autores das pesquisas, quer seja pela a articulacdo tetrica ou pela relacdo
que observaram em sua pesquisa de campo.

O primeiro grupo é composto pelo trabalho D1, no qual a pesquisadora apresenta o
termo multiplas linguagens (gestuais, plasticas, musicais, orais, etc.) ao abordar as diversas
formas de comunicacéo e expressao utilizada pela crianca.

Quanto ao termo, multiplas linguagem, utilizado pela autora do referido trabalho, cabe
ressaltar que esse é, comumente, mais discutido tedrica e metodologicamente na literatura
sobre a Educacdo Infantil. Contudo, a referida autora traz uma discussdo sobre as linguagens
como promocdo das manifestacGes expressivas do ser humano também nos Anos Iniciais,
pois “mesmo sob a forte tendéncia disciplinar exigida pela escola, a crianga inventa, reelabora
e desenvolve suas brincadeiras, demonstrando autonomia e criatividade.” (D1, p.28).

Para essa discussdo, a autora do trabalho D1 se pauta nos pressupostos tedrico-

metodoldgico da Sociologia da Infancia que compreende a crianga como um ser ativo, capaz,

% Garkov (2011) na sua tese de doutoramento conceitua as linguagens das criancas como essenciais,
expressivas e simbdlicas para se referir as linguagens do brincar, da arte e do movimento. Cabe enfatizar que na
nossa andlise de conteldos, os referidos termos - essenciais, expressivas e simbolicas - apareceram em Varios
trabalhos analisados no corpus desta pesquisa o0 que nos possibilitou utiliza-los na ressignificacdo do sentido e
significado atribuidos as linguagens manifestadas pela crianga no primeiro ano do EF. Cf. GARGOV, Friedmann
Adriana. Paisagens infantis: uma incursdo pelas naturezas, linguagens e culturas das criangas. (Doutorado em
Ciéncias Sociais). Universidade Catdlica de Sao Paulo. Sdo Paulo, 2011.
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criadora, sujeito de direito e com saberes diversos para manifestar e expressar o0 mundo por
meio das diferentes manifestacOes expressivas, entre eles: desenhos, pinturas, esculturas,
danca, movimento, musica. Entretanto, a pesquisadora traz a tona a discussdo de que as
criancas ainda encontram certa resisténcia para suas manifestagdes expressivas, mas mesmo
assim, elas criam “estratégias de resisténcia, muitas vezes veladas, transgressdes criativas que
Ihes possibilitam encontrar brechas para exteriorizar sua ludicidade, criando espacos para
brincar dentro e fora da sala de aula.” (D1, p.114).

O segundo grupo é composto pelo trabalho T3 que aponta uma discussdo teorico-
metodoldgica acerca da Metodologia de Projetos®® e Linguagens Geradoras’ como formas
de trabalho pedagogico no primeiro ano do EF. Essas metodologias foram observadas pela
autora do trabalho na pesquisa de campo.

Para a pesquisadora da T3, a professora participante da pesquisa busca “propiciar as
criangas o contato com as mais variadas propostas de trabalho e ampliacdo dos conhecimentos
nas diversas linguagens que proporciona a elas”, entre eles: brincadeiras, jogos, desenhos, etc.
A professora destaca que esta proposta acontece para que o grupo de crianca possa lhe
“devolver elementos que indiquem quem sdo estas criangas € como juntos” poderdo construir
“as propostas de trabalho.” (T3, p.205). Para isso, ela organiza seu trabalho pedagdgico a
partir dos objetivos de cada disciplina, distribuidos em oito blocos’ de ensino que apontam
encaminhamento metodol6gico dos contetdos escolares. Neles, destaca a pesquisadora, “as
diferentes linguagens também sdo trabalhadas constantemente com o objetivo de proporcionar
as criangas o contato com os mais variados campos do saber.” (T3, p.104).

Para a autora da referida pesquisa, a partir da observacdo dessas metodologias de
ensino realizadas pela professora investigada, pode-se compreender que esse trabalho
pedagdgico pode possibilitar uma articulacdo da Educacdo Infantil com os Anos Iniciais.
Nessa direcdo, apresentamos um excerto que destaca o entendimento da professora

pesquisada, acerca da proposi¢do levantada: “[...] no primeiro ano ndo podemos ir direto ao

% A metodologia de trabalho com Projeto, na pesquisa enumerada como T3, est4 pautada nos pressupostos
tedricos de Barbosa e Horn (2006). Para essas autoras, a referida metodologia permite criar, sob a forma de
autoria individual ou coletiva (grupo), projetos de trabalho com um modo préprio para abordar e responder
alguma questdo levantada em sala de aula.

00 trabalho metodolégico pelas Linguagens Geradoras é uma proposta de Junqueira Filho (2006) que parte da
selecdo e articulacdo dos contetdos/conhecimentos que os alunos apresentam através do didlogo professor e
aluno. Nesse didlogo o professor ao interagir com os alunos através de praticas com as diferentes linguagens
identifica os temas, assuntos, interesses, necessidades, dificuldades, desejos dos alunos e articula com o0s
conteudos curriculares, tornando-os mais significativos.

™t O plano de estudos da professora da pesquisa T3 esta organizado em oito blocos de trabalho: bloco das
Primeiras Organizacdes; bloco do Conhecimento de Si e do Mundo; bloco da Arte; bloco da Leitura e da Escrita;
bloco da Musica e Diversas manifestagOes artisticas educativo/culturais; bloco das Diferengas Culturais; bloco
Atos concretos relacionados a Deus; blocos da Matematica.
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trabalho com a leitura e a escrita [...] elas precisam é continuar se conhecendo, elas precisam
trabalhar em grupo, elas precisam trocar ideias com os colegas, [...] ter autonomia pra poder
resolver suas coisas, aprender [...].” (T3, p. 104-105).

Dessa forma, podemos dizer que, de acordo com a professora investigada, a nédo
rupturas entre as duas etapas de ensino pode ser implementada quando temos como ponto de
partida o respeito as caracteristicas singulares de criancas de 5 e 6 anos de idade que
compdem o primeiro ano do EF.

Portanto, para a pesquisadora da T3, as propostas metodologicas da professora
investigada contribuem para o desenvolvimento da crianca, pois nelas ha a possibilidade das
criangas “poderem explorar as mais diferentes linguagens que véo se entrecruzando a todo o
momento com o processo da leitura e da escrita e que as aproxima desse mundo letrado.” (T3,
p.120). Sobretudo, oportunizando lhes “multiplas formas de expressdo” para “representar a
realidade que as rodeia, bem como o conhecimento do mundo fisico e social.” (T3, p. 172).

O terceiro grupo, desta segunda subcategoria, € composto pelos trabalhos D3, D4, D5,
D6 e T1 que trazem a tona questdes relativas a ludicidade, atividades ludicas, ludico ao
agregar as discussfes e situacdes de brincadeira para entender as formas como a crianca
melhor se expressa e vivencia no primeiro ano do EF.

Para analise dessas questfes, iniciamos apresentando alguns extratos, dos referidos

trabalhos, a partir das discussdes acerca das atividades ludicas:

[...] a atividade Iudica ndo é uma atividade “natural” da crianga, mas uma atividade
social e historicamente produzida, vinculada as condi¢fes materiais concretas de
vida dos homens. (D3, p.102).

As brincadeiras contribuem para o desenvolvimento da mente imaginativa e da
espontaneidade das ac@es, pois, por meio delas é possivel estabelecer a relagdo do
brincante com o mundo a partir dos sistemas simbolicos encontrados nas atividades
ludicas. (D4, p.25-26).

[...] a atividade ludica ndo pode ser considerada como um passatempo ou uma
atividade que apenas da prazer a crianga. A crianca brinca porque sente necessidade
em satisfazer seus anseios com o mundo que a cerca. (D5, p.161).

As atividades ludicas precisam ser vistas como elementos fundamentais para o
desenvolvimento infantil, contribuindo para a aprendizagem e formagao das criancas
no momento em que estdo inseridas no contexto das atividades propostas pelo (a)
professor (a) na organizacdo da sala de aula e da escola, imersas nos conteidos da
grade curricular [...]. (D6, p.167).

As atividades ludicas realizadas em sala de aula geralmente consistiam em
atividades didéaticas que adquiriam sentido lidico na maioria das vezes por meio da
musica, desenho ou pintura; havia também atividades de leitura e escrita que
conseguiam despertar o interesse e envolvimento da crianga de modo que se
tornavam lGdicas. (T1, p.175).
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Considerando os excertos dos referidos trabalhos, depreende que as atividades ludicas
sdo entendidas como praticas educativas em que o ensinar e aprender sdo interligados pelo
ludico e ludicidade. Portanto, sdo elementos fundamentais para o desenvolvimento da
dimensdo humana da crianga, como ser humano integral.

Essa premissa tem como ponto partida a perspectiva construida pela autora da
pesquisa D4 que afirma que a “atividade ludica ¢ identificada como espago privilegiado de
emergéncia de novas formas de imaginacdo e do entendimento do real, que, por sua vez,
instaura possibilidades para o desenvolvimento da crianca.” (D4, p.27).

Entretanto, a autora do trabalho D7 destaca que, muitas vezes, na organiza¢do do
trabalho pedag6gico no primeiro ano, as atividades ludicas sdo deixadas para um segundo
momento, reincidindo assim, na ‘“desconsideracdo do valor de atividades essenciais as
aprendizagens infantis, tais como a brincadeira, 0s jogos de construcdo, o desenho, a danca, a
pintura e a modelagem”. Com isso, para a referida autora “a énfase do trabalho pedagdgico
tem recaido nas atividades relacionadas a uma pretensa aquisicao da escrita.” (D7, p.16).

Essa énfase também foi apontada pela autora do trabalho D4 quando afirma que para
“manter os valores da sociedade neoliberal, o sistema capitalista, impde um ritmo que leva a
diminuir ou até mesmo extinguir os momentos ludicos”. Com isso, “qualquer atividade que
fuja ao controle e a organizacdo das instituicbes escolares se mostra como ameacadora e
improdutiva.” (D4, p.24).

Diante da analise dessas referidas pesquisas, acreditamos que, tudo isso que foi
apontado, pode também ter uma relacdo com o ndo conhecimento, por parte de alguns
professores, quer seja na sua formacdo inicial e/ou continuada, dos fundamentos tedrico-
metodolégicos acerca do ludico, ludicidade e préaticas ltdicas na acdo docente. Nao queremos
com essa afirmacdo, desmerecer as representacdes acerca de brincadeira e de ludicidade pelos
professores produzidos no seu saber e fazer cotidiano, as quais mesmo seguindo por caminhos
diversificados apresentam uma relacdo tedrico-pratica na acdo docente. Pelo contrario,
queremos reafirmar a necessidade de formacgdo continuada em servico que possibilite aos
professores refletirem e ressignificarem préaticas com experiéncias ludicas as criancas.

Dessa forma, retomamos aos pressupostos discutidos pela autora do trabalho D4 que
destaca que a principal caracteristica de uma atividade lidica € a “presenga da inteireza, com
ou sem expressao externa de contentamento — inteireza sendo tomada como a maxima
expressdo possivel da ndo divisdo entre pensamento, sentimento e a¢do” (D4, p.32). O que

pode possibilitar praticas ludicas mais humanizadoras as crian¢as no primeiro ano do EF.
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Os trabalhos D1, D3, D4, D6 e D7 nos permitem ainda refletir sobre o termo
ludicidade como possibilidade de envolver diferentes linguagens para que as criangas possam

vivenciar e experiéncia-las no processo de apropriacéo da cultura.

[...], a despeito dos inimeros argumentos apresentados por estudiosos da infancia,
sobre a importancia da ludicidade para o desenvolvimento das criangas, nem sempre
a organizacdo pedagdgica escolar atribui o devido valor aos jogos infantis. (D1,
p.81).

A ludicidade como atividade de expressdo da crianca deve ser o fio condutor da
pratica pedagdgica. E preciso que ela se valha dos jogos e brincadeiras para
apropriar-se do cddigo linguistico e das praticas sociais da linguagem escrita que
circulam na sociedade. (D3, p45)

[...] A ludicidade, independe do espago fisico, dos materiais disponiveis e da faixa
etaria, abarca uma série de possibilidades que permitem ao professor utilizar o
recurso mais valioso — 0 corpo, que se expressa, movimenta, interage e aprende. O
corpo nos permite criar, brincar, dramatizar, cantar, dancar, utilizar os nossos
sentidos e, assim, fazer da ludicidade um encontro possivel na préatica pedagdgica.
(D4, p.31).

[...] o termo “ludicidade” [...] esta se referindo ao “brincar” em suas dimensdes
espontaneas e/ou educativas. [..] O brincar, por suas possibilidades de
desenvolvimento emocional, de conhecimento de si, de socializacdo, de
aprendizagem e significagdes dos conhecimentos, de espontaneidade e de
criatividade, é a palavra-chave para o trabalho com os pequenos do 12 ano. (D6,
p.13).

Apesar de ndo ser restrita a infancia, é neste momento que a ludicidade provocara
mudancas qualitativas na psique humana (D7, p.83).

A partir dos fragmentos acima, podemos dizer que o termo ludicidade é um principio
que articula e organiza o processo de ensino no trabalho pedagdgico. Nessa perspectiva,
provocar uma reflexdo acerca do ludico, da ludicidade e de atividades ludicas no espaco da
sala de aula do primeiro ano, passa, primeiramente, como apontou a autora da pesquisa D7
que os professores possam compreender que “a acdo determina o uso de técnicas e ndo ao
contrario” e que ndo € importante tanto o brinquedo “quanto a ocorréncia da agdo ladica”.
Contudo, conceber essa perspectiva de “experiéncia ludica” na acdo docente, requer como
destaca a pesquisadora do trabalho D7, “novas relagdes com o tempo/espaco de aprender e
ensinar”, as quais sdo desafios que ainda “estdo na dependéncia da formacdo continuada”
oferecida aos professores (D7, p.87).

Esses desafios para o trabalho com as experiéncias lddicas, no primeiro ano do EF,

também foram evidenciados pela autora do trabalho D5, em sua pesquisa de campo:

[...] parece-nos que as escolas tentam organizar o momento da brincadeira e o
momento do estudo de forma separada, ou entdo, tentam conciliar o estudo com uma
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brincadeira e entfo, o brincar torna-se pretexto para ensinar algo. Tanto em uma
como na outra, ainda ha confusdo de como agir com as criangas de seis anos no
ensino fundamental. (D5, p.72-73).

Compartilhando da necessidade do conhecimento tedrico-metodoldgico para uma agédo
docente que envolva o principio da ludicidade, para a pesquisadora do trabalho D6 “trabalhar
em uma perspectiva ludica requer muitos conhecimentos frente as necessidades infantis, a
imaginacéo, a criatividade e a espontaneidade das crian¢as, muita paciéncia com as atividades
que envolvem movimento, linguagem, expressdes corporais e simbdlicas.” (D6, p.175-176).

Nessa direcdo, o trabalho D4 destaca a necessidade de a crianga ter acesso, na escola
de anos iniciais, as diferentes formas de linguagens por meio de atividades Iudicas, nomeada
pela autora como atividades ludoexpressivas. Para a pesquisadora do referido trabalho, essas
atividades possibilitam a formacdo humana por meio da apropriacdo de multiplas formas de
comunicagdo e compreensdo do mundo. Ela concebe, assim, a ludicidade como 0 momento

unico e singular nas praticas:

Ludicidade como forma de expressdo, criacdo e transgressdo, em que 0S
movimentos, em sintonia com 0s pensamentos e sentimentos, venham possibilitar
que a atividade realizada seja vivenciada com inteireza pelos educandos,
promovendo a sensibilidade e o desenvolvimento integral do ser humano. [...] a
ludicidade como manifestacdo do corpo expressivo e brincante, que age e interage
consigo mesmo com o outro [...]. (D4, p.40).

Em contrapartida, a autora do trabalho T1 traz a tona a reflexdo de que a ludicidade e
brincadeira, na escola investigada, estd vinculada mais a disciplina de Educacdo Fisica,
cabendo as outras disciplinas trabalharem os conteudos escolares. Isso foi percebido pela

pesquisadora em sua analise documental, como apresenta o extrato abaixo:

Os documentos [Proposta da Secretaria Municipal e Projeto Politico Pedagdgico da
Escola] apresentam, no entanto, a ludicidade e a brincadeira somente vinculadas a
disciplina de Educagdo Fisica, ficando a cargo das outras disciplinas trabalharem os
conteddos que vao possibilitar aos educandos desenvolverem suas capacidades
cognitivas. (T1, p.170).

A pesquisadora da T1, a partir da observacao na pesquisa de campo, destaca a questéo
apresentada nos documentos organizadores, que envolve o desconhecimento, por parte de um
grande numero de professores da escola pesquisada, da fundamentacdo teorico-metodoldgica

sobre ltdico, ludicidade, brincadeira no ensino das disciplinas escolares no 1° Ano.

Para algumas professoras entrevistadas, o ldico seria um meio para que as criangas
apreendessem 0s conhecimentos sistematizados de forma divertida e prazerosa e
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nesse caso a atividade ludica seria pertinente, porque ndo fugiria ao papel da escola.
[...] A professora parece acreditar que na escola ha uma contraposicédo por parte de
alguns professores, entre o que se entende por “atividade ludica” e “brincadeira” e
que a ultima seria proibida na escola. O “lidico”, no entanto, é permitido porque
teria um professor para orientar as brincadeiras ou jogos conforme o conteldo
escolar e a crianca ndo ficariam sem acompanhamento nas atividades. (T1, p.171).
As atividades ludicas realizadas em sala de aula geralmente consistiam em
atividades didaticas que adquiriam sentido lidico na maioria das vezes por meio da
musica, desenho ou pintura; havia também atividades de leitura e escrita que
conseguiam despertar o interesse e envolvimento da crianga de modo que se
tornavam lddicas. (T1, p.175).

Nessa mesma dire¢éo, a autora do trabalho D3, na sua pesquisa de campo, destaca que
diante das respostas dos profissionais por ela entrevistados, “percebe-se o ludico sendo
trabalhado como descanso das atividades pedagogicas, como pausas pedagdgicas e de forma
espontanea, sem a interven¢do do professor”. Para essa pesquisadora, “as brincadeiras
ganham espaco no contexto escolar quando as criangas estdo cansadas dos contetudos de
ensino”, pressupondo atividades pedagdgicas “para fins de entretenimento.” (D3, p.152).

Desse modo, essa pesquisadora traz a tona que o afastamento da crianca da atividade
ludica na escola ou em outros espacos, ja que esta atividade é justamente a que caracteriza o
modo de vida da crianga na infancia, pode levar ao “desaparecimento da infancia” nesta
contemporaneidade. Como proposi¢édo, e concordando com a autora, ela suscita a necessidade
de a escola compreender o desenvolvimento psiquico infantil e o “reconhecimento da
importancia da ludicidade no trabalho pedagdgico com a crianca de seis anos de idade
enquanto uma atividade promotora de seu desenvolvimento psiquico, € ndo como
entretenimento.” (D3, p.155).

Compartilhando das ideias da referida pesquisadora (D3, p. 153), podemos dizer que
“esse modo de compreender a atividade ludica permite enunciar que ¢ limitado o
conhecimento dos profissionais entrevistados sobre o papel dos jogos e brincadeiras no
desenvolvimento psiquico da crianga”. L0go, esses aspectos levantados implicam em
profundas reflexdes e estudos acerca do desenvolvimento cultural da crianga, quer seja na
formagé&o inicial ou em servigo de professores que atuam no primeiro ano do EF.

Cabe destacar que de acordo com os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural,
significa conhecer o desenvolvimento da crianca, desde o nascimento até a idade adulta, para
conhecer a trajetoria do desenvolvimento do homem. E nessa direcdo que Vigotski (1984, p.
52) “coloca a infancia no centro da pré-historia do desenvolvimento cultural”, pois as raizes
do desenvolvimento cultural surgem durante a infancia.

Para Vigotski (2001) o que forma o desenvolvimento humano sdo as mediacOes

culturais produzidas por instrumentos e signos nas rela¢6es sociais com o mundo. Assim, para
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0 desenvolvimento do pensamento e da linguagem h& uma dependéncia dos instrumentos de
pensamento e da experiéncia sociocultural da crianca. O que envolve possibilitar préaticas
de/com linguagem, diversificadas e significativas, para que a crianca possa dialogar com o
outro e com o mundo. Isso revela a necessidade dessas reflexdes e estudos na formacéo inicial
ou continuada do professor.

Outro importante elemento que apareceu em todos os trabalhos selecionados refere-se

a brincadeira nas préaticas no primeiro ano do EF, como destacamos nos fragmentos abaixo:

[...] ao entrar na escola de ensino fundamental, as criangas ndo precisem abandonar a
infancia, espontaneidade, a brincadeira, em nome de um trabalho escolar histérica e
culturalmente designado como “sério”, pautado no entendimento de que para ser
sério, para ter qualidade é preciso ser sisudo. (D1, p.49).

[...] a brincadeira é importante e base orientadora, pois desenvolve capacidades
psiquicas necessarias a apropriacdo da escrita: a memoria, a aten¢do, 0 pensamento,
a motricidade, o dominio das normas sociais de comportamento, e a representacdo
simbolica. (D2, p.62).

Nessa fase do desenvolvimento da crianga de seis anos de idade a brincadeira é
considerada um dos pilares do aprendizado. Ela funciona como um meio de auxiliar
a crianca a se apropriar de novos conhecimentos, portanto, torna-se necessario
incluir a brincadeira na organizacdo do ensino como eixo norteador da préatica
pedagogica do 1° ano. (D3, p.74).

As brincadeiras contribuem para o desenvolvimento da mente imaginativa e da
espontaneidade das ag@es, pois, por meio delas é possivel estabelecer a relagéo do
brincante com o mundo a partir dos sistemas simbdlicos encontrados nas atividades
ludicas. (D4, p.25-26).

A crianca brinca porque sente necessidade em satisfazer seus anseios com o mundo
que a cerca. [...]. a brincadeira da crianga esta proxima da realidade e é a forma de
ela se inserir como sujeito da sociedade em que vive. (D5, p.161).

[...] O brincar, por suas possibilidades de desenvolvimento emocional, de
conhecimento de si, de socializacdo, de aprendizagem e significacbes dos
conhecimentos, de espontaneidade e de criatividade, é a palavra-chave para o
trabalho com os pequenos do 12 ano. (D6, p.13).

Por meio da brincadeira, nos jogos, nas situacdes ludicas as criangas estabelecem
interacBes com companheiros mais experientes ou com o0s adultos que tornam
possivel ampliar seu desenvolvimento psiquico-afetivo. (T1, p.201).

[...] acentua-se a preocupac¢do com a dificuldade em acolher as culturas e as
linguagens infantis, incluindo-se as brincadeiras de faz-de-conta. (T2, p.8).

[...] a professora se utiliza da ludicidade para que [as criancas] possam, através das
brincadeiras, expor o0s seus interesses e necessidades. Enquanto brincam, se
divertem, vdo se manifestando através da fala, das atitudes, dos olhares,
possibilitando a professora capturar 0 que vai emergindo destas situagdes de
aprendizagem. (T3, p.86).
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A partir desses fragmentos, depreende-se que para os trabalhos selecionados, a
brincadeira é “um dos pilares do aprendizado” para “o desenvolvimento psiquico da crianga”;
¢ a “forma de insercao na relacdo social”; ¢ a forma de “estabelecer interacdes” com o outro; €
“a palavra-chave” para 0 ensino das criangas no primeiro ano do EF; enfim, é a forma como a
crianca melhor se comunica e se expressa no primeiro ano.

A autora do trabalho D7, a partir de sua pesquisa de campo, nos aponta que nenhumas
das professoras entrevistadas citaram “COmo preocupacdo, a associacdo das diferentes
linguagens no trabalho pedagdgico”. Deste modo, essa autora, amparada em Rocha (2007,
p.272)"%, destaca que “a priorizagdo de conteudos e praticas escolarizantes” revela uma
“tendéncia de se colocar em primeiro plano a garantia de aprendizagem de determinados
contetdos, em geral os culturalmente mais valorizados (I6gico-matematicos, letramento, etc.)
e, portanto mais solicitados em avaliacfes tanto nacionais, quanto estaduais e municipais.”
Partindo disso, a pesquisadora, respaldada ainda em Rocha (2007) afirma que “outras
aprendizagens e possibilidades de desenvolvimento, como da capacidade de brincar de faz-de-
conta e da imaginagédo, em geral, ficam deslocadas para segundo, terceiro planos.” (D7, p.91).

Considerando o exposto, podemos evidenciar que ao ter como funcéo primeira na acao
docente no primeiro ano do EF, o desenvolvimento da linguagem escrita, da leitura e do
calculo, os professores ainda ndo compreendem a importancia das outras linguagens para o
referido desenvolvimento na crianga.

Para a autora do trabalho D5, parece “que as escolas tentam organizar o momento da
brincadeira e 0 momento do estudo de forma separada, ou entdo, tentam conciliar o estudo
com uma brincadeira e entdo, o brincar torna-se pretexto para ensinar algo”. Além disso, a
autora desse trabalho reitera que “tanto em uma como na outra, ainda ha confusdo de como
agir com as criancas de seis anos no ensino fundamental.” (D5, p.72-73).

De posse dessa analise sobre 0 modo de compreender atividade ludica, ludicidade,
brincadeira pelos professores no primeiro ano do EF, revelado pelas autoras dos referidos
trabalhos, destacamos a necessidade de formacé&o tedrico-metodoldgica dos professores acerca
do papel dos jogos e brincadeiras no desenvolvimento da crianca nos anos iniciais do EF.

O quarto grupo desta subcategoria é composto pelos trabalhos D2 e T2 que
compreendem as atividades promotoras da aprendizagem ou atividades propulsoras de

desenvolvimento como meios de expressdo e comunicagdo da crianga:

"2 Cf. ROCHA, Maria Silva de Moura Librandi. O ensino de psicologia e a Educac&o Infantil: a nova politica
publica para a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental e suas possiveis repercussfes para o desenvolvimento
psicolégico infantil. Educagdo Tematica Digital, Campinas, v.8, n.2, p.266-277, jun. 2007.
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O desenho [...], a modelagem, a pintura, a construgdo também sdo formas de
representacdo simbdlica, meios de expressdo e poderiam ser utilizadas como
atividades propulsoras de desenvolvimento. [...]. Todas elas [atividades produtivas]
envolvem a elaboracdo de um produto final e tudo isso é relevante para ampliar as
possibilidades de planejamento e de organizacdo da crianca, todas essenciais a
escrita e a leitura. (D2, p.141).

Antes desta (linguagem escrita), outras formas de representacdo perpassam 0s
modos de comunicacdo da crianca — 0 gesto, a fala, o faz-de-conta e o desenho.
Cada uma dessas formas de representacdo influi no desenvolvimento psiquico da
crianca e na elaboragdo que ela fara sobre a linguagem escrita no periodo em que
vier a ser sistematizada a apropriacdo dessa representacdo. (T2, p.124).

Assim, conforme os fragmentos acima, podemos dizer que a crianga inserida em um
momento da vida: a infancia, em que a brincadeira, o estudo, o desenho, pintura, modelagem,
escultura, masica, danca, teatro — como atividades promotoras da aprendizagem ou
atividades propulsoras de desenvolvimento — séo essenciais para sua humanizagéo.

Neste momento, cabe destacar que as pesquisadoras dos trabalhos D2 e T2, pautadas
nos estudos da Teoria Histdérico-Cultural, utilizam o termo atividade. Na sequencia, iremos
refletir, brevemente, sobre atividade, a partir do referido pressuposto tedrico.

Para Marsiglia (2011, p.150) “os seres humanos, por meio do trabalho, a0 mesmo
tempo em que atendem suas necessidades, criam novas necessidades”, € Vice-versa,
sucessivamente. Desse modo, “o trabalho ¢ atividade vital humana porque a satisfacdo de
necessidade exige a atividade do sujeito”.

Para Serrdo (2006, p.115) “a atividade ¢ composta por necessidades, objetivos,
motivos, condi¢des, objeto, agdes e operagdes”. Por isso, a atividade se desenvolve “sempre
pela mediacdo, por instrumentos materiais e psicologicos, destacando-se, entre eles, a
supremacia dos signos”, os quais sao “historicamente constituido e apropriado pelas pessoas
nas interagdes” sociais. (SERRAO, 2006, p.118). Logo, “a atividade promove o
desenvolvimento humano, especialmente, a formacéo dos processos psicoldgicos superiores.”
(SERRAO, 2006, p.115).

Nessa direcdo, Serrdo (2006, p.116) aproxima os estudos sobre a atividade com o
objetivo principal da escola: a aprendizagem, pois essa é “decorréncia de um ensino que
proporcione atividades de aprendizagem”, as quais se concretizam por meio de varias agoes
pedagdgicas. Entdo, segundo a autora, para a escola efetivar seu objetivo principal, é
necessario “organizar a “atividade” dos estudantes na escola com o objetivo de promover
situagcBes que contribuam para superacdo, pelo menos, do pensamento empirico, forma de

pensar originéria e circunscrita ao cotidiano vivido”. (SERRAO, 2006, p.116).
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Na abordagem Historico-Cultural, a “atividade de estudo” as criangas em idade
escolar, € uma forma particular da atividade humana, porque por meio dessa atividade, a
crianca se transforma e transforma o meio circundante ao apropriar-se da cultura elaborada.
Ocorre assim o desenvolvimento do pensamento tedrico pela crianca (SERRAOQ, 2006).

Portanto, é a partir da referida perspectiva tedrica que as autoras das pesquisas D2 e
T2 destacaram as “atividades promotoras da aprendizagem” e “atividades propulsoras de
desenvolvimento”. Podemos entdo dizer que essas pesquisadoras propdem a possibilidade de
organizar o ensino no primeiro ano do EF, por meio do estabelecimento de interacdes sociais
mediadas por elementos/instrumentos com funcdo simbolica para o desenvolvimento das
criangas. 1sso porque as “atividades do tipo produtivas” tém como possibilidade “propiciar
situacGes em que a brincadeira, a leitura, a escrita, o desenho, a pintura, a pesquisa estejam
articulados em uma rotina da crianga no primeiro ano do Ensino Fundamental” (D2, p.116).

Para as autoras das referidas pesquisas, essas atividades requerem sempre a elaboragéo
de um produto final e permitem a crianga, de cinco e seis anos de idade, comunicarem e se
expressarem por diferentes modos, apropriando-se de forma mais lGdica e significativa da
cultura elaborada. Entretanto, a autora do trabalho D2, na sua pesquisa de campo, evidenciou
que “ficam de fora do planejamento pedagdgico atividades fundamentais para a humanizacao
na infancia e que podem ser denominadas como bases orientadoras para a aquisi¢cdo da escrita
e da leitura [...]”. Segundo essa pesquisadora, isso acontece porque “faltam articulagdes
dessas atividades em um planejamento escolar, de ensino e de aulas a partir do interesse de
conhecimento infantil e com pretensdo de criacdo de novos desejos cognitivos infantis, de
maneira a cultivar a imaginacao, a investigacdo e a curiosidade.” (D2, p.150-151).

Portanto, a partir da analise desses trabalhos, concordamos com essas pesquisadoras
ao afirmarem que essas atividades sdo propulsoras do desenvolvimento cultural da crianga;
logo, poderiam compor o cotidiano escolar no primeiro ano do EF 9 Anos, ja que é pela
descoberta dos motivos que faz com que 0 pensamento nasce e oriente 0 seu
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2001).

Como sintese da analise desta segunda subcategoria, intitulada as linguagens nas
pesquisas, depreende-se que, a partir dos quatro grupos elencados, reconhecemos que 0s
autores das pesquisas discutem sobre as linguagens manifestadas pelas criangas no primeiro
ano do EF. Ao interpretamos essas discussdes a partir dos temos “ludicidade”, “atividades
ludicas”, “brincadeiras”, “multiplas linguagens”, “linguagens infantis” € “atividades
propulsoras” pudemos compreender as linguagens — verbal e ndo verbal — manifestada pela

crianga no primeiro ano do EF. Podemos dizer que esse modo de compreendé-las, de forma
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geral, nos permitiu enunciar a necessidade do carater ladico nas préaticas pedagdgicas no
primeiro ano do EF, em que os jogos, os brinquedos e as brincadeiras possam balizar as
atividades de aprendizagem. Isso porque se queremos uma educacdo de qualidade, desde a
Educacao Infantil, é fundamental praticas mais humanizadoras, ricas em possibilidades e

intervencgdes que proporcionem as criangas a apropriacdo da cultura. (MARSIGLIA, 2011).

c) Linguagens no primeiro ano do EF

Na terceira subcategoria, intitulada linguagens no primeiro ano do EF pretendemos
buscar evidéncias nos trabalhos selecionados, ou pela articulacdo tedrica dos pesquisadores ou
na relac@o que eles observaram na pesquisa de campo, quais linguagens — verbal e ndo verbal
— sdo manifestadas pelas criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Essa proposicdo tem como objetivo analisar o lugar atribuido as linguagens
manifestadas pela crianga no cotidiano da escola dos anos iniciais. Para isso, primeiramente,
identificamos, no corpus desta pesquisa, fragmentos que nos revelam o lugar atribuido as

diferentes linguagens na ac¢do docente no primeiro ano do EF.

[...], a despeito dos inimeros argumentos apresentados por estudiosos da infancia,
sobre a importancia da ludicidade para o desenvolvimento das criangas, nem sempre
a organizacdo pedagogica escolar atribui o devido valor aos jogos infantis. (D1,
p.81). [...] As situaches e os cenarios se modificavam a cada momento, 0s papéis
eram distribuidos e as brincadeiras negociadas, algumas envolviam as criangas por
bastante tempo, outras eram rapidamente abandonadas. [...], o tempo livre destinado
a diversdo e a brincadeira é constantemente tomado pelos adultos como instrumento
de controle, um modo de limitar a espontaneidade infantil. (D1, p.88).

[...] Mesmo que as professoras facam planejamentos em que a brincadeira esteja
incluida nas rotinas infantis, as dificuldades e a falta de argumentacdo sobre essa
inclusdo limitam suas possibilidades e fazem com que elas a releguem a um segundo
plano. (D2, p.137).

[...] nas situacGes de ensino ltdicas com a crianga de seis anos de idade o professor
desempenha um papel preponderante, ele é o mediador responsavel pelos momentos
em que deve disponibilizar os brinquedos e o contato com a escrita, mostrando as
acoOes da atividade humana, isto €, as relagdes e 0 modo de operar com os objetos e
as relagdes sociais com a escrita. (D3, p.120). [...] Faz-se necessario considerar, no
processo de organizagdo desse ensino, o trabalho com as préticas de leitura e escrita,
um dos objetivos da inclusdo da crianga de seis anos no Ensino Fundamental, mas
sem retirar a crianga do mundo infantil, isto é, o ludico como porta de entrada na
apropriacdo de novos conhecimentos. (D3, p.130).

[...] foi observado durante as aulas das trés professoras regentes, houve pouca
exploracdo e desdobramento das atividades que permitam que a corporeidade e a
ludicidade estivessem em evidéncia, principalmente no espaco da sala de aula. (D4,
p.102). [...] A brincadeira acabava por ficar em dltimo plano, nos momentos finais
da aula, como atividade paralela a finalidade pedagégica e de menor valor, ou
também como passatempo, liberacdo de energias ou relaxamento, ou seja, deixada
em um segundo plano [...]. (D4, p.107). [...] Neste atual panorama da educacéo
institucionalizada em que as turmas de primeiro ano nao possuem uma identidade,
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[...] as atividades ludoexpressivas acabam assumindo uma posicdo periférica ou
sendo utilizadas pelos professores apenas na didatizacdo das disciplinas curriculares.
(D4, p.135).

A atividade ludica e a atividade de estudo sdo diferentes entre si, e importantes em
idades diferentes. Contudo, aproximadamente na faixa etaria de seis anos, essas duas
atividades se convergem, sendo ambas igualmente importantes para o0
desenvolvimento da crianca. (D5, p.92). [...] A primeira consideracdo que fizemos é
a respeito de propiciar o conteldo antes de brincar de faz-de-conta. Pudemos
concluir que sem o conhecimento do que determinadas atividades sociais fazem e
como fazem as criangas ndo conseguem assumir o papel com propriedade. (D5,
p.148).

[...] permitir a expressdo da crianca por meio da linguagem, da imaginacdo e do
movimento ao abordar atividade com contetidos da grade curricular. (D6, p.168).

As professoras tém como preocupacdo principal o desenvolvimento da crianga em
relagdo a linguagem escrita. (D7, p.91).

Flora expressou um sentimento que € comum para a maioria das criancas
entrevistadas. Ela gosta da Escola, gosta de fazer as tarefas, quer aprender a ler e
escrever, mas gostaria que as atividades fossem intercaladas com momentos ludicos.
(T1, p.134).

[...] para o grupo entrevistado, ressalta-se a pluralidade de sentidos atribuida ao
brincar na escola, mais especificamente nas turmas de 1° ano, coexistindo sentidos
antagdnicos: de um lado o brincar como pretexto de uma “atividade escolar”, de
outro o brincar livre, “sem intermediagdo da professora”. (T2, p.218-219). [..]
infere-se que elas [professoras] ndo estabelecem relaces entre a necessidade da
atividade e os objetivos, bem como a argumentacdo para realiza-las. As professoras
ddo a entender que as atividades sdo necessarias apenas porque as criangas gostam
de realiza-las [...]. (T2, p.220).

[...] Convem ressaltar que, nesse contexto propiciado para a participacdo das
criangas nas atividades, a professora se utiliza da ludicidade para que possam,
através das brincadeiras, expor o0s seus interesses e necessidades. Enquanto brincam,
se divertem, vdo se manifestando através da fala, das atitudes, dos olhares,
possibilitando a professora capturar 0 que vai emergindo destas situagcdes de
aprendizagem. (T3, p.86). [...] oferecer as criancas um conjunto de situacdes de
aprendizagens que vao abrir vérias frentes em relagdo as diferentes linguagens nas
quais as criangas v&o interagir, para que posteriormente possa definir, mais
concretamente, 0 que serd trabalhado em relagdo a um projeto escolhido pela turma
e por mim, professora. (T3, p.111).

A partir dos excertos elencados, podemos dizer que encontramos elementos que
demonstram que as manifestagcdes e expressdo da crianga atraves das diferentes linguagens
parecem ter um lugar atribuido na acdo docente no primeiro ano do EF: um lugar
constantemente invadido pelas atividades/intencGes de escolarizagéo.

Nos referidos fragmentos, constata-se que a preocupacdo maior do professor no
primeiro ano do EF, volta-se ao ensinar a ler e escrever em um processo gque desconhece a
importancia da atividade do brincar para a apropriacdo da linguagem escrita como
desenvolvimento cultural da crianca; pois como afirma Vigotski (1984, p.119), “ensina-se as

criancas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo ensina a linguagem escrita.
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Enfatiza-se de tal forma a mecénica de ler o que esta escrito que se acaba obscurecendo a
linguagem escrita como tal”.

Esses fragmentos supracitados nos provocam a pensar na relagdo de ensino — ensinar e
aprender — na qual os sujeitos envolvidos — criangas e adultos (professores) — ocupam lugares
sociais e hierarquicos diferentes, mas que € sempre permeada pela media¢do, caminho para
interacdo entres os sujeitos envolvidos e os conhecimentos. Portanto, esse processo de
escolarizacdo tem como objeto a apropriacdo do conhecimento sistematizado pela crianca; e
esta crianca ao ser colocada diante da tarefa de aprender, requer do professor, compartilhar
com ela, os conhecimentos elaborados culturalmente. Para isso, concordamos com oS
pressupostos da Teoria Historico-Cultural que concebe ao professor, sob uma mediacdo
pedagdgica e dialogica por meio de instrumentos e signos construidos e disponiveis, social e
historicamente pela humanidade, introduzir a crianga na riqueza da cultura humana.

Nessa direcdo, as analises nesta pesquisa nos suscitaram a pensar sobre a importancia
de a Escola dos Anos Iniciais ampliar significativamente os conhecimentos cientificos as
criancas, a0 mesmo tempo em que envolve e desenvolve suas dimensfes humanas (corporal,
afetiva, cognitiva, espacial, ética, estética e politica, etc.).

Partindo disso, e considerando a andlise e problematizacdo surgidas a partir do lugar
atribuido as linguagens na acdo docente, podemos dizer que pensar em proposicles para
ressignificar esse lugar, passa, primeiramente, pelo entendimento do brincar como
possiblidade de aprender, e, consequente, considerar o principio da ludicidade no processo de
ensino e aprendizagem dos conteddos escolares, uma vez que nem sempre é facil para o
professor conseguir realizar a transposi¢do do conteudo escolar em algo prazeroso a crianca.

Nessa direcdo, a autora do trabalho D6 acredita que a hipdtese “para explicar a
dificuldade, que, hoje, alguns professores tém na utilizacdo de atividades ludicas em suas
praticas, ¢ a falta destas no decorrer de sua formagao docente” (D6, p.118). Ao lado disso, a
formacdo, na maior parte das vezes, “ndo € suficiente para trabalhar nesta perspectiva lidica
em sala de aula, visto que esta formacdo ndo abordou estes aspectos ludicos.” (D6, p.117).

Talvez isso, como foi revelado nas dissertagdes e teses, explica-se a dificuldade de
alguns professores em utilizar as atividades ladicas nas atividades de estudo; e a partir disso
existir ainda a dualidade aula/recreio e estudar/brincar, quando se trata de brincar na escola.

Outro aspecto levantado foi apresentado pela autora do trabalho D7, ao investigar a
relacdo entre as caracteristicas do trabalho pedagdgico dos professores no primeiro ano e a
formagdo continuada. Para a referida autora, a pesquisa aponta a necessidade de

fundamentacdo tedrica articulada a pratica educativa. Uma fundamentacdo que seja “mais
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consistente acerca do desenvolvimento infantil nessa faixa etaria e a estruturacéo do trabalho
pedagogico em fungdo da centralidade na alfabetizacdo, 0 que acentua a preocupacdo com a
dificuldade em acolher as culturas e linguagens infantis.” (D7, p.16).

Esses dois elementos apresentados pelos trabalhos D6 e D7 se aproximam da reflexédo
ja realizada na andlise documental: tudo isso pode ser reflexo da organizacdo do EF de 9 anos
que aconteceu de forma acelerada no pais, € com isso, ndo se priorizou a formacdo do
professor como primeira etapa da implantacdo dessa nova organizacéo de ensino.

Em um segundo momento desta subcategoria, buscamos reconhecer nos trabalhos
selecionados, quais eram as linguagens que constituem o cotidiano escolar no primeiro ano do
EF de 9 anos. Desse modo, destacamos, no Quadro 15, aquelas que mais se evidenciaram na

analise dos trabalhos nesta pesquisa.

Quadro 15 - Linguagens no primeiro ano do EF evidenciadas no corpus de anélise

TRABALHO LINGUAGENS NO PRIMEIRO ANO DO EF

D1 desenho;

D2 brincadeira de faz-de-conta, pintura, escultura, desenho, construcdo, linguagem oral e escrita
(leitura e escrita);

D3 desenho, jogos de papéis/jogo protagonizado, mdsica, teatro, danca, cantigas de roda,
brincadeira, linguagem oral e escrita (leitura e escrita);

D4 atividades corporais, mdsica, atividades ritmadas, modelagem, atividades artisticas,
linguagem oral e escrita (leitura e escrita);

D5 jogo protagonizado, brincadeira de faz-de-conta, desenho, musica, historia;

D6 jogos, brincadeira de faz-de-conta, atividades artisticas, dramatizacdo, histéria, brincadeiras
ndo dirigidas;

D7 brincadeira, jogos, contos, histdrias, trabalhos artisticos e dramatizagdo; linguagem oral e
escrita (leitura e escrita);

T1 brincadeira-de-faz de conta, desenhos, pinturas, canges, arte, brincadeira, jogos com regras,
linguagem oral e escrita (leitura e escrita);

T brincadeira, “jogos de alfabetizagdo”, brincadeiras de faz-de-conta, jogos dramaticos, jogo
de simulacéo;

T3 linguagem oral e escrita (leitura e escrita), jogos e brincadeira, contagdo de historia,
desenho, pintura, modelagem, colagem, dramatizac&o.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir do corpus de analise desta pesquisa.

A andlise dos dados dos trabalhos selecionados nos forneceu pistas para
reconhecermos algumas linguagens, na acdo docente no primeiro ano do EF, conforme quadro
15. Entre elas destacamos as que apareceram com mais recorréncia nos trabalhos, como: a
brincadeira, jogos, desenho, pintura, musica, escrita, oralidade e a leitura.

Nessa analise, pudemos perceber que os trabalhos selecionados, tiveram como pano de
fundo o respeito as singularidades e especificidades das criangas de cinco e seis anos de idade,

uma vez que essas pesquisas buscaram dar corpo — pela fundamentacéo tedrica do autor ou
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pela observacdo na pesquisa de campo — as diferentes linguagens manifestadas pelas criancas
do primeiro ano do EF de 9 anos. Desse modo, destacamos que mesmo considerando 0s
limites e possibilidades de cada trabalho em sua investigacdo, encontramos alguns elementos,
apresentados pelos pesquisadores, 0s quais podem trazer implica¢Ges ao trabalho pedagogico

no primeiro ano do EF. Para essa reflex&o, segue alguns fragmentos destacados nos trabalhos:

As historias e os desenhos faziam parte da rotina das criangas, e isso certamente é
um ponto positivo, mas é necessario refletir sobre o fato de serem trabalhados
sempre nessa ordem, ou seja, ouvir histérias para desenhar o que entendeu ou ouvir
histdrias para registrar a parte que mais gostou. (D1, p.98).

[...] o adulto impede a crianga de se expressar mediante inimeras linguagens [...].
[...] Vale reiterar que o desenho é uma representacdo da percep¢do da crianca sob o
mundo, no entanto, nem sempre ela expressa aquilo que o adulto idealiza, e por isso,
ele prefere, em muitos casos, entregar desenhos prontos as criangas. (D2, p.122).

Diante das respostas dos profissionais entrevistados, percebe-se o ludico sendo
trabalhado como descanso das atividades pedagdgicas, como pausas pedagogicas e
de forma esponténea, sem a intervengdo do professor. Desse modo, as brincadeiras
ganham espaco no contexto escolar quando as criangas estdo cansadas dos
conteudos de ensino. (D3, p.152).

Nas trés turmas acompanhadas, a masica, frequentemente, ganha outras finalidades
na escola: ora disciplinar o corpo infantil, ora criar comandos automaticos que,
muitas vezes, inibem a expressividade, as emocdes, 0s processos criativos e motores
da crianca. (D4, p.110). [quando] se aproximavam as festividades da escola, era
dada as criangas uma enorme quantidade de atividades, consideradas pela professora
como “atividade artistica”. Parecia que a preocupa¢do maior era expor os trabalhos
das criancas, e ndo o processo de criar e apreciar da crianca. (D4, p.111). [..] A
professora associa o trabalho corporal apenas a movimentos mais amplos, que SO
podem ser desenvolvidos nas aulas de Educagdo Fisica. (D4, p.129).

A respeito do brincar, havia pouco tempo para a realizacdo de atividades dessa
natureza. Alias, o brincar parecia apenas uma pausa entre as atividades realizadas.
(D5, p.71).

[...] Em alguns casos, narrados pelas professoras, percebe-se que sem tempo, espaco,
amigos ou pessoas que 0s incentivem, as criangas deixem de brincar mais cedo que
antigamente. (D6, p.85).

[...] As professoras tém como preocupagéo principal o desenvolvimento da crianca
em relagdo a linguagem escrita. A andlise permite inferir que ndo percebem a
importancia das outras linguagens para a crianga atingir esse fim com sentido, até
porque, assim como em relagdo ao principio lddico, parecem compreender que nas
outras formas de expressdo ndo existe um contetdo. (D7, p.91).

As criangas permaneciam na sala durante quase todo o periodo, das 13h as 17h, para
que a professora pudesse atender ao objetivo de alfabetiza-las. [...] Dentro da sala
dispunham em torno de 15 minutos para lanchar e aproveitavam esse tempo para
conversar baixinho com os colegas, mas sem muitas brincadeiras. (T1, p.132). [..] A
desvinculagdo das atividades lddicas e das brincadeiras com as atividades
desenvolvidas nas demais disciplinas parece também estar presente no cotidiano
escolar. (T1, p.170). [...] Durante a pesquisa observei que as criangas realizam jogos
com regras, na maioria das vezes, durante as aulas de Educagdo Fisica ou durante o
recreio. Nas salas de aula, as situagdes de jogos eram raras. (T1, p.174).
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[...] a concepgdo sobre o brincar revela-se polissémica e difusa nos sentidos trazidos
por elas [professoras participantes da pesquisa]. Para algumas, o brincar pode se

encerrar em jogos com finalidades didaticas, como os “jogos de alfabetizagéo” e de
matematica ou em momentos que ndo ocupem o horario “util” das aulas. Para
outras, o brincar implica a atividade simbdlica, o faz-de-conta, a imaginacéo, o0 jogo
dramatico. (T2, p.214).

A partir das situacdes apresentadas nos extratos acima, essas nos fornecem pistas para
pensar sobre a acdo docente ao envolver as diferentes linguagens manifestadas pela crianca.
Podemos, entdo, dizer que as atividades com o desenho, brincadeira, jogos (D1, D2, D7, T2)
eram como um recurso pedagdgico para o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita no primeiro ano. As atividades com a pintura, a masica,
dramatizacdo, jogos, brincadeira (D2, D4, T1) eram mais vivenciadas pelas criancas nas aulas
de educacéo fisica e arte, portanto eram como um instrumento para o ensino dos conteidos
escolares. Em outros momentos, o brincar, a brincadeira (D3, D5, T1, T2) eram momento de
lazer, descanso, pausa entre as atividades tidas como contetdo obrigatdrio do ensino.

Nessa direcdo, esses elementos levantados trazem algumas questdes para se pensar em
uma acdo docente no primeiro ano do EF que compreenda as diferentes linguagens como
possibilidade de desenvolvimento cultural da crianca nos anos iniciais. Para isso, had a
necessidade de uma formacao tedrica consistente aos professores que atuam nos anos iniciais,
sobretudo acerca da concepcéo de linguagem.

Defendemos isso, porque, tendo em vista 0s pressupostos vigotskiano, acreditamos
que quanto mais formas de linguagem o adulto puder oferecer a crianca, mais significativas e
maiores sera a apropriacdo da cultura. E ainda, considerando os pressupostos bakhtiniano, a
expressao enguanto comunicacdo acontece em experiéncias concretas, a qual ndo ha
separacgdo entre palavras, gestos, sons, imagens, etc., pois a linguagem € dindmica, dial6gica e
se constitui na interagéo verbal entre as pessoas.

Esses pressupostos justificam esta nossa investigacdo, pois ao falarmos de linguagens,
estamos falando a partir de linguagem como categoria ampla — que se apresenta por meio de
diversas manifestacdes que combina o verbal com outras formas de se dialogar, considerando
0 plano expressivo na interacdo em que estdo imersas e produzem sentidos. Assim, quando
elencamos no quadro 14, as linguagens evidenciadas nos trabalhos selecionados, procurou-se
entendé-las como signos — verbal e ndo verbal — que constituem a expressdo e comunicacao
manifestada pelas criangas de cinco e seis anos de idade no seu processo educativo no

primeiro ano do EF de 9 anos.
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Assim, tendo em vista a anélise de conteido das teses e dissertacfes nesta categoria de
andlise estudos sobre o conceito de linguagens, podemos dizer que as linguagens, atos de
expressao subjetiva e social da crianga, precisam ter lugar reconhecido na acdo docente no
primeiro ano do EF, como possibilidade de que a crian¢a na relacdo com o outro se constitua
e constitua o outro: sujeitos de linguagens.

Portanto, acreditamos em uma perspectiva que conceba as linguagens como atos
sociais e simbolicos, expressos pela linguagem verbal e ndo verbal que se constituem em
ferramentas culturais mediadoras por meio das quais a crianga do primeiro ano (e 0s seres
humanos em geral) vai se apropriando do conhecimento, a0 mesmo tempo em que vai se

humanizando.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ndo pode haver enunciado isolado. Ele sempre pressupfe enunciados que o
antecedem e o sucedem. Nenhum enunciado pode ser o primeiro ou o Gltimo. Ele é
apenas o elo na cadeia e fora dessa cadeia ndo pode ser estudado. (BAKHTIN, 2003,
p.371).

Em Bakhtin/VVolochinov (2009), a linguagem é concebida a partir de um ponto de vista
historico, social e cultural de sujeitos que interagem em uma enunciacdo. Ao ser produto da
vida social, a linguagem é dindmica e tem como esséncia, 0 acontecimento social, este
materializado na relagdo verbal concretizada em enunciados. Esses enunciados sé&o
constituidos pelas pessoas, em relaces dialogicas e polifénicas. Sdo relacdes complexas,
heterogéneas e particulares, ndo podendo, assim, serem estudadas e compreendidas fora de
um contexto situacional. Desse modo, compreendemos que 0s entendimentos, nesta pesquisa,
foram sendo construidos, marcados por incompletudes e inacabamentos, gerando novas
possibilidades de indagacdes e necessidades. Entendimentos que podem ser explorados e
aprofundados de forma tedrica e metodologica em futuros trabalhos académicos, buscando de
certa forma, anteceder e suceder outros enunciados.

Este trabalho teve como problema de pesquisa investigar se e como as teses e
dissertacBes (realizadas em Programas de Pdés-Graduacdo em Educacdo no Brasil)
discutem/pesquisam as linguagens manifestadas pela crianca no primeiro ano do Ensino
Fundamental. Ao considerar este problema, foi definida como objeto de estudo o modo e o
lugar atribuido as diversas formas de linguagem manifestadas pela crianga no primeiro ano
do Ensino Fundamental como instrumento de apropriacao da cultura.

Mesmo considerando a auséncia de discussdes tedricas que nos permitam
compreender a complexidade e ambiguidade da tematica linguagem/linguagens manifestada
pela crianca, sobretudo nos Anos Iniciais, uma vez que hd uma maior presenca dessa tematica
no trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil, entendemos a pertinéncia deste estudo e
reflexdes sobre essa temética no primeiro ano do EF de 9 Anos. Isso porque acreditamos que
independentemente da crianga estar ou na Educacédo Infantil ou no Ensino Fundamental, ela é
uma crianga que interage com o outro e 0 mundo, imerso por diversas formas de linguagem.

Destacamos aqui, alguns indicadores, considerando as analises nesta pesquisa, que
poderéo subsidiar, de certa forma, os processos de formacéo de professores dos Anos Iniciais.

Estudos sobre o conceito de infancia — as analises nos provocaram a pensar sobre o

viver a infancia nos Anos Iniciais. O que implicou compreender que a infancia esta atrelada a



192

influéncias sociais e econdmicas, as quais produzem mudangas rapidas na vida da crianca.
Mudangas que afetam a forma de olhar e compreender a infancia construida nesse contexto
historico, social e cultural.

Mesmo considerando essa complexidade de relacGes na constituicdo da infancia, os
dados analisados nos revelaram a importancia de se ter uma concepcdo de infancia que
respalde efetivamente a organizagdo do trabalho pedagdgico nos Anos Iniciais. A partir disso,
evidenciamos nas andlises um conceito de infancia como uma categoria social e da historia
humana constituindo a Escola de Anos Iniciais. Isso nos permitiu compreender uma
concepcdo de infancia permeada por uma construgéo social e historica e ainda, como o tempo
em que a crianca serd introduzida na riqueza da cultura humana.

Nessa direcdo, torna-se imprescindivel o reconhecimento da especificidade e
singularidade da infancia e o respeito a forma como essa infancia é conduzida nos Anos
Iniciais, uma vez que isso afeta a relacdo com o modo como a crianga compreende 0 mundo e
dele se apropria em diversos contextos sociais: o desenvolvimento cultural da crianca.

No tocante a essas discussdes, os documentos e trabalhos analisados suscitaram a
necessidade de estudos e reflexdes sobre a infancia na Escola de Anos Iniciais como
possibilidade de reavaliar as propostas pedagdgicas, com vistas ao redirecionamento das
praticas pedagdgicas do professor. Desse modo, defendemos um redirecionamento que tenha
como ponto de partida a cultura elaborada para o desenvolvimento de toda a potencialidade da
crianca que vivencia a intensidade e completude de sua infancia.

Estudos sobre o conceito de crianca — 0s dados analisados nos permitiram evidenciar
um conceito de crianca, presente no primeiro ano do EF, como sujeito histérico e social,
sujeito de direitos e co-construtora de conhecimentos. Uma crianga ativa e capaz de aprender
na sua relacdo com o mundo, com as pessoas e objetos que a circunda.

Um primeiro elemento que destacamos nas analises, refere-se a preocupacdo central
com 0 modo como as criangas precisam ser recebidas pela Escola de Anos Iniciais, pois o que
estd em pauta ndo € somente a questdo que o Ensino Fundamental comece um ano antes ou
que a crianga ja ingresse com cinco anos de idade na escola obrigatoria. O que estd em jogo, é
a proposicdo de uma educacéo escolar de qualidade com préticas coerentes e significativas a
fase de desenvolvimento da crianca com vistas a apropriacdo da cultura elaborada, tanto na
Educacao Infantil quanto nos Anos Iniciais.

Seguindo essa ideia, outro elemento apontado nas analises é a defesa para estabelecer
especial atengdo a articulacdo do Ensino Fundamental com a Educacdo Infantil. Para nds essa

defesa € muito significativa se queremos configurar praticas educativas com vistas ao
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desenvolvimento da crianga em sua integralidade. Para isso, torna-se fundamental e necessaria
uma articulagdo que reconheca o que as criancas ja aprenderam antes do ingresso no primeiro
ano do EF e recuperem o caréater ludico, como formas de complementaridade e a continuidade
do percurso continuo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga no EF. (BRASIL, 2010).

Outro elemento evidenciado e que também corrobora com as ideias anteriores é que
com o ingresso mais cedo da crianga no ensino obrigatorio trouxe-lhe uma nova significacdo
social: ser estudante. Com essa mudanca em seu universo social, ela passa a conviver na
escola com a dualidade “ser crianga” (oficio de crianca) e “ser aluno” (oficio de aluno).
Contudo, os dados analisados nos permite afirmar que independente do conceito atribuido a
essa crianca na Escola de Anos Iniciais: aluno, escolar, estudante, educando ou discente, ela
sera sempre uma crianca; um ser humano de pouca idade; um sujeito histdrico e social; um
sujeito que tem como direito aprender e brincar.

Essa premissa nos levanta a seguinte indagacdo: como a escola tem legitimado o
direito da crianca de aprender e se desenvolver articulado ao direito de viver sua infancia?
Tendo em vista esse questionamento, podemos pensar em uma proposic¢ao, apresentada nas
analises realizadas nesta pesquisa, que passa, necessariamente, pela elaboracdo coletiva de
uma proposta pedagdgica e curriculo que sdo implementados por todos na escola. Isso implica
a compreensdo da realidade e a consciéncia reflexiva acerca das concepgdes que podem
constituir-se como fundamentos/pressupostos tedricos na proposta pedagdgica de modo que
instrumentalizam as praticas educativas.

Portanto, depreende-se desta analise que ndo adianta apenas considerar a crianca,
como histérica e social e como um ser humano de pouca idade, se nas praticas pedagdgicas
ndo houver uma consciéncia sobre a especificidade de a crianca atuar sobre o mundo.

Estudos sobre o conceito de linguagens — a analise dos trabalhos nos possibilitou
reconhecer o0 modo e o lugar atribuidos as diferentes linguagens que sdo manifestadas pela
crianga no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Quanto ao modo atribuido as linguagens os trabalhos nos apresentaram diversos
termos para representa-lo; e, para interpreta-los, buscamos compreender 0s conceitos de
sentido e significado por meio dos estudos de Bakhtin e Vigotski.

Os termos que reconhecemos as linguagens nos documentos oficiais do MEC séo:
multiplas linguagens; diferentes formas de expressdo; diferentes linguagens; diferentes
formas/planos de representacdo; diferentes formas de interacdo; diferentes formas de
linguagem; formas particulares de linguagem. Nos referidos documentos evidenciamos que

esses termos tinham em comum compreender como as criangas vivenciam e experienciam
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suas diferentes formas de linguagem, como: desenho, brincadeira, pintura, linguagem
corporal e linguagem da escrita nos anos iniciais.

No corpus de analise das dissertacdes e teses encontramos elementos na articulacéo
tedrica dos autores que nos permitiu compreender duas perspectivas de entendimento (sentido
e significado) atribuido as linguagens: como principio de expressao das diferentes linguagens
da crianca; e como, elemento mediador e regulador do pensamento para o desenvolvimento
das funcdes psicologicas superiores da crianca.

Ao interpretarmos esses dois entendimentos foi possivel compreender, a partir dos
autores das pesquisas quer seja pela articulagdo tedrica ou na relagdo que observaram na
pesquisa de campo, 0s termos utilizados as expressdes e manifestacbes das criangas no
primeiro ano do EF: ludicidade, atividades ludicas, brincadeiras, multiplas linguagens,
linguagens infantis e atividades propulsoras. A partir disso, reconhecemos as linguagens no
primeiro ano que apareceram com mais recorréncia nas pesquisas: a brincadeira, jogos,
desenho, pintura, masica, escrita, oralidade e a leitura.

Ao analisar os modos atribuidos as linguagens destacamos uma preocupacao que foi
manifestada na totalidade dos trabalhos: a formacdo do professor nos Anos Iniciais. 1sso
porque os dados evidenciaram que na formacéo inicial ou continuada do professor ha poucos
estudos e reflexdo sobre o desenvolvimento infantil e sobre a organizagdo do trabalho
pedagoégico que em funcdo da centralidade na alfabetizacdo no primeiro ano, acentua-se a
dificuldade em possibilitar praticas que acolhem as diversas linguagens infantis.

Um aspecto que podemos atrelar a essa constatacdo nas analises, refere-se a falta de
fundamentos tedricos para compreender a brincadeira como a forma melhor que a crianga se
comunica e se expressa também no primeiro ano do EF. A brincadeira, as atividades ludicas
e a ludicidade ora eram vistas como atividade didatica que adquire sentido ludico, ora como
recurso didatico para “aprender brincando” e ora como instrumento metodoldgico de ensino.

Isso nos revela uma dificuldade do professor em organizar o ensino mediado pelas
linguagens. Esse reconhecimento nos trouxe pistas para evidenciar o lugar atribuido as
linguagens no primeiro ano: um lugar constantemente invadido pelas atividades/intencGes de
escolarizacéo.

A partir dessa evidéncia ndo queremos fugir da funcdo, enquanto professor nos Anos
Iniciais, em atuar, mediar e organizar o ensino tendo como ponto de partida as maximas
elaboragdes da humanidade; ndo queremos também deixar em segundo plano no primeiro ano
do EF, o ensino da escrita e da leitura. Pelo contrario, queremos, tendo em vista os estudos da

Teoria Historico-Cultural nesta pesquisa, afirmar que defendemos um ensino que considere a
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possibilidade de desenvolvimento do potencial da crianga. Isso implica na organizacédo do
trabalho pedagdgico de modo a fortalecer o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores — a imaginacéo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento, formacéo de conceitos,
planejamento — por meio de estratégias, procedimentos e recursos didaticos conectados com
as linguagens que permitam a crianga apropriar-se da cultura e desenvolver-se.

Esses apontamentos elencados nos permite afirmar que foi possivel reconhecer nas
analises dos dados a articulacdo dos conceitos de infancia, crianca e linguagens no primeiro
ano do EF de nove anos, uma vez que os documentos e trabalhos analisados tiveram como
elemento balizador as especificidades e singularidades da crianga que vivencia sua infancia.
Ainda, que esta investigacdo ao ter uma intengcdo em reconhecer os modos e formas de
expressao da crianca no primeiro ano do EF de 9 Anos teve como ponto de partida
compreender a linguagem — verbal e ndo verbal — como constituidora dessa crianca. 1sso
significou reconhecer que se o que se pretende é formar a crianca na sua integralidade,
implica compreender que a capacidade de imaginar a constitui como sujeito criador; que a
crianca por meio de seu olhar sensivel e estético poderd produzir diferentes impressdes e
pontos de vista; podera elaborar sentidos e significados sobre 0 mundo.

Desse modo, considerando os indicadores destacados nesta pesquisa, compreendemos
que, como nos afirma Vigotski (2009, p.23), quanto mais a crianga Vviu, ouviu e vivenciou,
mais ela sabe e assimilou; quanto maior a quantidade de elementos da realidade de que ela
dispde em sua experiéncia [...] mais significativa e produtiva sera a atividade de sua
imaginagdo”. A partir disso, ouso afirmar, utilizando-nos das palavras de Vigotski (20009,
p.23), que se queremos “ampliar a experiéncia da crianga, caso se queira criar bases
suficientemente solidas para a sua atividade de criagdo”, ¢ necessario ampliar 0 repertorio
cultural dos professores; pois como os professores poderdo oferecer as criangas o que eles
mesmos nao dispdem?

Nessa perspectiva, entendemos que serdo necessarios fundamentos teoricos sobre
desenvolvimento estético na formacao continuada dos professores dos Anos Iniciais. O que
pode ser um grande desafio, uma vez que, na formacgdo de professores, como bem afirmou
Schlindwein (2012, p.826), “a preocupacdo com a educacdo do sensivel, isto ¢, com a

educacdo estética’® ainda é pouco explorada”.

"*Luciane Maria Schlindwein, apoiada na perspectiva histérico-cultural, especialmente nos estudos de Vygotsky
(1999), compreende que o ser humano constitui-se em contextos cultural e histérico. Assim, compreende que o
sentido estético é construido na interface entre o objeto estético, a realidade e a possibilidade do homem de
atribuir significacdo. Nessa perspectiva, é possivel considerar a hipdtese de diferentes entendimentos para o belo,
para o bonito, para o estético. (SCHLINDWEIN, 2012, p.827).
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Esta pesquisa nos trouxe a formacdo do professor dos Anos Iniciais como elemento
importante que merece destaque e novas pesquisas. Desse modo, defendemos uma formacéo
que tenha como acéo fundamental, no sentido de essencial e prioritario, a consisténcia tedrica
e metodologica, para que o professor se aproprie dos fundamentos tedricos que irdo
instrumentalizar sua pratica com vistas a promoc¢do da aprendizagem e desenvolvimento da
crianga.

A partir desta pesquisa podemos ainda dizer que ainda ha muito a ser investigado. Ha
a necessidade de novas pesquisas que se debrucem sobre o desenvolvimento das linguagens
na infancia como possibilidade de promover o desenvolvimento do imaginario e da
criatividade; enfim, da promocéo do desenvolvimento cultural da crianga dos Anos Iniciais.

Reiteramos que tendo em vista os estudos tedricos nesta pesquisa, bem como os dados
da andlise documental e das teses e dissertacdes, acreditamos em uma pratica pedagdgica no
primeiro ano do EF que conceba as linguagens como atos sociais e simbolicos, expressos pela
linguagem verbal e ndo verbal que se constituem em ferramentas culturais mediadoras, por
meio das quais a crianca vai se apropriando do conhecimento, a0 mesmo tempo em que vai se
humanizando.

Agora, retornemos ao “menino” José Saramago, contador e escrevente de “A Maior
Flor do Mundo”, que ao descobrir que pode escrever o mundo, que pode deixar a escrita em
memoria para um mundo, descobre 0 acesso ao mundo das palavras. Saramago fala sobre isso
nestes versos: “[...] Este era o conto que eu queria contar. [...] Ao menos ficaram sabendo
como a histédria seria, e poderdo conta-la doutra maneira [...]. Quem sabe se um dia virei a
ler outra vez esta historia, escrita por ti que me lés, mas muito mais bonita?...”.

Essa ¢ a ideia do “menino herdi” Jos€ Saramago que, terminando de escrever sua
historia, retorna ao cenario da escrita, ao seu escrito, mas agora com um olhar mais sereno e
reflexivo ao reler e rever o que escreveu, pois ele sabe o porqué escreveu. (DELGADO,
2010)",

Saramago, em sua obra “A Maior Flor do Mundo”, nos deixa pistas para compreender
que a histéria pode ser sempre reiniciada; e que ao usar a linguagem, a historia tera um

sentido e significado tanto para mim quanto para o outro!

"Isabel Lopes Delgado (2010), por meio do texto “Ensinar literatura, promover Valores — uma proposta de
leitura de A Maior Flor do Mundo, de José Saramago”, explorou as ideias do conto, instituindo-0 COMO espago
de intervencdo e interacdo, ao refletir criticamente sobre sua mensagem. Ela buscou abordar as questfes que
conduziam ao conhecimento do autor, de sua escrita, de sua intencdo e do modo como utiliza o discurso para
conseguir o proposto. Disponivel em: <http://www.exedrajournal.com/docs/02/12-1sabedelgado.pdf>. Acesso
em: 20 abr. 2014.
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APENDICE A — Protocolo de analise de contetido do corpus de analise para exploracéo

do material
UNIDADE DE UNIDADE DE UNIDADE DE
CATEGORIA REGISTRO CONTEXTO ENUMERACAO
Objetivos

Referencial Tedrico

Metodologia

Anélise dos Dados
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APENDICE B - Protocolo de analise de contetido do corpus de andlise para 0 processo

de categorizacéo.

UNIDADE
CATEGORIA UNIDADE DE
A UNIDADE DE REGISTRO DE ENUMERACAO
CONTEXTO
ALl - infancia como categoria social e
categoria da histéria humana.
Estudos sobre o o
conceito de infancia A2 —infancia na escola de anos
iniciais.
A3 — infancia e pratica pedagdgica no
primeiro ano.
UNIDADE
CATESORIA UNIDADE DE REGISTRO DE EﬁINUII\EI)égE(;DEO
CONTEXTO
B1 — crianca sujeito historico, social e
cultural
Estudos sobre o B2 - lad
conceito de crianca — crianca na escola dos anos
iniciais
B3 - crianca e prética pedagdgica no
primeiro ano.
UNIDADE
CATESORIA UNIDADEDE REGISTRO DE Ell.\llll\lJll\El)éIgEgEO
CONTEXTO
C1 - o sentido e o significado
atribuidos as linguagens manifestadas
pela crianga.
Estudos sobre o
conceito de linguagens C2 — as linguagens nas pesquisas.
C3 - linguagens no primeiro ano do
EF.




