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RESUMO

FREITAS, Maira de Oliveira. Perspectivas de letramento e alfabetizagdo nas
praticas curriculares de educacao infantil. 2013. 100 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2013.

O presente estudo € parte integrante das pesquisas realizadas no Ciclo de
estudos intitulado Representacdo Gramatical e Sistemas Metaféricos, realizados
pelo Grupo de Pesquisa “Linguagem, Cognicdo Humana e Sistemas Educacionais”.
As variadveis que deram origem as minhas inquietacdes e, consequentemente, ao
meu interesse pela investigagcdo a que me proponho, sao frutos de observacdes de
meus alunos e de minhas préprias praticas como professora na Educacao Infantil.
Sendo assim, proponho discutir a selecado de préaticas pedagdgicas mediadoras de
aprendizagens, que favorecam o desenvolvimento integral das criancgas, priorizando
as discussfes sobre como garantir praticas junto as criancas de quatro a seis anos,
gue se articulem, mas ndo antecipem, os processos de Alfabetizacdo. Desta forma,
0 objetivo principal da pesquisa constitui-se em: analisar as condi¢des de introducao
de préticas de Alfabetizacdo na Educacéo infantil, tendo em vista 0os objetivos deste
segmento da Educacdo Basica com relacdo ao desenvolvimento de criancas em

idade pré-escolar.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Educacao Infantil. Praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

FREITAS, Maira de Oliveira. Perspectives on literacy in the curricular practices
of pre-school education. 2013. 100 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2013.

This study is part of the research made at a study circle named
Representacdo Gramatical e Sistemas Metaféricos, by the research group
‘Linguagem, Cognicdo Humana e Sistemas Educacionais”. The variables that
initiated my concern and, consequently, my interest for the investigation that I commit
to, are fruit of observation of my students and my own practices as an pre-school
teacher. Therefore, | propose a discussion of the selection of the pedagogical
practices that mediate learning which favor the whole development of children,
prioritizing discussion about how to ensure practices with children from four to six
years old that articulate, but not anticipate the literacy processes. Thus, the main
objective of this research is analyzing the conditions of introduction of the literacy
practices in pre-school, having in mind the goals of this segment of elementary

education as of the development of children in pre-school ages.

Keywords: Literacy. Pre-school. Pedagogical practices.
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A TITULO DE INTRODUGCAO: MOTIVADORES E CAMINHOS TRACADOS

O presente estudo € parte integrante das pesquisas realizadas no Ciclo de
estudos intitulado Representacdo Gramatical e Sistemas Metaféricos, realizados
pelo Grupo de Pesquisa “Linguagem, Cognicdo Humana e Sistemas Educacionais”.
As variadveis que deram origem as minhas inquietacdes e, consequentemente, ao
meu interesse pela investigacdo a que me proponho, sao frutos de observacdes de
meus alunos e de minhas préprias praticas como professora na Educacéo Infantil.
Motivadas, ainda, por questionamentos, que me inquietaram desde a Graduagao no
curso de Pedagogia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, enquanto bolsista
de Iniciacdo Cientifica (no periodo entre Junho de 2007 e Fevereiro de 2008),
bolsista de Iniciacdo a Docéncia (entre Janeiro e Junho de 2007), bolsista de
Monitoria (entre Fevereiro e Dezembro de 2006) e integrante do Projeto “O
Letramento nos fundamentos epistemologicos e descritivos da linguistica:
caracterizacdo do perfil de sujeito cognoscente subjacente as teorias de graméatica e
seus contrapontos na psicolinguistica e na sociolinguistica”, que tinha como objetivo
investigar a compatibilidade dos modelos de sujeitos falantes subjacentes a teoria
linguistica, de modo a verificar em que medida sua orientacdo contribui para o
estudo do sujeito falante contemporaneo, ao mesmo tempo, sob as perspectivas
explanatérias e descritivas, ambas necessarias a formacao teodrica do professor de
ensino basico.

Ao pensarmos sobre criangcas muito pequenas que, cada vez mais, chegam
as creches e pré-escolas, partimos do pressuposto de que criancas de zero a seis
anos tém caracteristicas e necessidades diferenciadas das outras faixas etérias.
Considerando-se que desde que vem ao mundo a crianca tem a possibilidade de
apropriagdo de conhecimento, a partir das interacdes sociais, desconsiderar a
elaboracdo subjetiva de cada sujeito cognoscente, seria, no minimo, empobrecer a
sua capacidade.

Ja podemos afirmar que a crianca € um ser social, que aprende a partir de
interacdo com o outro, em um espaco e tempo determinados. E na interag&o social
que a crianga entra em contato com o outro, utilizando-se de instrumentos
mediadores desde seu nascimento. Para Vygotsky (1989a), o individuo é
geneticamente social, e 0 seu desenvolvimento e crescimento estdo articulados aos

processos de apropriacdo de conhecimento disponiveis em sua cultura. Logo, ao
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pensarmos na cultura que a escola busca embutir em suas praticas, cabe um
reflexdo sobre que cultura é esta e para quem serve.

Segundo Senna (2007, p. 25), a educacao escolar € ndo mais do que uma
extensdo do modelo de educacédo adotado pela sociedade em todas as suas esferas
e modos de acao. A educagéo formal, serve a sociedade na medida em que institui-
se como instrumento gerador de homens civilizados.

No entanto, considerando a sociedade brasileira, com suas mdultiplas culturas,
uma vez que fomos formados pela miscigenacéo de diferentes povos?, seria possivel
uma educacao Unica para toda a populacdo?

Além disso, em uma sociedade desigual como a nossa, onde claramente a
classes dominantes, mesmo sendo a minoria, humérica, possuem uma voz muito
mais aceita nos meios sociais, vinculada aos padrdes de sociedade civilizada em
detrimento das vozes dissonantes das classes menos favorecidas, seria possivel
estabelecer uma unidade no que diz respeito a educacdo?

Ao que diz respeito a escola, para nosso desespero, parece que sim. Embora
saibamos que o modelo de sociedade fundante, no qual a escola se fundamenta,
baseado na légica cartesiana, que propde uma conduta tipica (individual, exclusiva e
laboral)?, nada condiz com o sujeito brasileiro e suas especificidades. Porém,
mesmo assim, a escola questiona, o tempo todo, a maneira como 0 sujeito
representa sua visdo de mundo — seja ha escrita ou na fala- baseada em sua viséo
cientificista e universal de individuo. Ndo se questiona 0 sujeito cognoscente
subjacentes a essas praticas, o sujeito brasileiro, Unico, singular, peculiar.

Em outros casos, como em segmentos especificos da Educacdo Basica,
como a Educacdo Infantil, por exemplo, também ndo se considera as
especificidades de sua faixa etaria ou a tradicdo cultural de seus sujeitos. Logo,
todo o sujeito que chega a escola, independente de qualquer aspecto, € considerado
universal e quem nao se encaixa neste padrdo universal, €, simplesmente,
considerado anormal.

Sabemos que a crianga € um ser social, que interage de acordo com 0 seu
meio. Sabemos também que a pratica escrita € a Unica legitimada pelos meios
escolares, uma vez que, no mundo moderno, é considerada a ferramenta do

pensamento cientifico. Desta forma, até entdo, a lingua escrita ocupa um lugar

! para maior aprofundamento sobre este assunto, ler: Darcy Ribeiro, A formacéo do povo brasileiro.
% Senna (2011, p. 34)
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central na cultura cientifica/ cartesiana e a escola € a instituicdo mais consolidada de
perpetuagdo desta forma de cultura. Logo, podemos concluir de anteméo que a
escola, com a sua Unica forma prevalecente de cultura, a cientifica, ja € excludente
em sua concepcao.

Todos nds, educadores sabemos que a Alfabetizagdo é um dos principais
desafios da educacdo béasica, no entanto como o campo do Letramento ndo é
claramente especificado na Educacado Infantil, temos visto situacbes, antes tipicas
da primeira etapa do Ensino fundamental, onde a Alfabetizacdo deveria ser
consolidada, como fracasso escolar, serem antecipadas aos niveis pré- escolares.

Assim, adotamos aqui um conceito mais amplo de Letramento, que se aplique
a Educacéao Infantil, com suas especificidades e necessidades peculiares, a fim de
repensar as praticas escolares nesta etapa do ensino.

Varios estudos apontam para o fato do processo de Letramento ser anterior a
entrada da crianga na escola como nos aponta Ferreiro (2010, p.9):

Se pensarmos que a crianca aprende s6 quando é submetida a um ensino
sistematico, e que sua ignorancia estd garantida até que receba tal tipo de
ensino, nada poderemos enxergar. Mas se pensarmos que as criangas sao
seres que ignoram que devem pedir permissdo para comecar a aprender,

talvez comecemos a aceitar que podem saber, embora ndo tenha sido dada
a elas autorizagdo institucional para tanto..

No entanto, tal prerrogativa, leva, muitas vezes, os professores a acreditarem
que subjacentes as praticas de Letramento, encontra-se a necessidade de
preparacao para Alfabetizacdo. O presente fato tem levado creches e escolas de
Educacao Infantil a adotarem, em seus espacos, praticas de alfabetizacéo, tipicas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Desta forma, discutir a selecdo de praticas pedagdgicas mediadoras de
aprendizagens, que favorecam o desenvolvimento integral das criancgas, faz-se mais
do que necessario. Em especial, tém se mostrado prioritarias as discussées sobre
como garantir praticas junto as criancas de quatro a seis anos, que se articulem,
mas nao antecipem, os processos de Alfabetizacao.

Acreditamos que é papel da Educacdo Infantil despertar o interesse das
criancas em praticas escritas, para que esta se torne um instrumento, significativo de
linguagem. Logo €, definitivamente, papel deste segmento, iniciar o processo de

Letramento, entendido aqui na perspectiva de Senna (2003, p 15):
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Letramento compreende ndo apenas uma concepgdo restrita a praticas
sociais que envolvam leitura e escrita, mas que desenvolva competéncias
gue afetem todas as areas do desenvolvimento, ajudando o aluno a
construir uma ponte entre conceitos cotidianos e 0s conceitos cientificos, a
fim de alcancar o desenvolvimento de praticas letradas.

Também sabemos que a Educacéo Infantil € a primeira responsavel por
inserir 0s sujeitos em praticas culturais cartesianas, ja que este € o lugar onde os
elementos da cultura cientifica sdo reproduzidos. Assim, a Educacgéo, em especial a
Educacdo Infantil encontra-se diante de um grande desafio: Como introduzir
criancas pequenas em pratica cientificas, aceitas pela cultura dominante, sem tornar
a escola um espaco de exclusdo que desconsidera as outras representacdes sociais
de cultura, considerando apenas a escrita como pratica letrada?

J4 € bem sabido por toda comunidade, seja académica ou ndo, que a
experiéncia brasileira de educacao escolar, ainda colhe enormes fracassos no que
concerne a Educacdo Inclusiva. Ja chegamos ao Século XXI, e ainda somos
incapazes de assegurar a todos cidaddos plena apropriacdo da lingua escrita
enguanto instrumento de integracdo social.

Compreender a lingua escrita como fenbmeno intimamente ligado a
possibilidade de incluséo social € mais de que uma opcéo tedrica, € sim uma opc¢ao
politico/ideoldgica que considera que o papel da escola é preparar o aluno para
pensar cientificamente, quando lhe for necessario. Desta forma, a funcdo do
Letramento seria introduzir os individuos nas praticas de certos cédigos que podem
estar, ou nao, impregnados com a cultura escrita. No entanto, torna-lo membro da
cultura cientifica, deverd ser uma opc¢ao do sujeito e ndo uma imposicédo social e
escolar. JA que a exclusdo e algumas vezes, 0 sentimento de auto-exclusdo, se
materializa no interior das tentativas goradas de interagcdo com as praticas cientificas
de construcéo de conhecimentos.

O desafio da Educacdo Inclusiva é, justamente, dar a possibilidade aos
alunos de transitarem entre suas formas de pensamento (narrativo ou cientifico),
sem gue haja uma violéncia cultural por parte da escola, que legitima apenas uma
forma de pensar.

No entanto, sem qualquer inocéncia pratica ou conceitual, nos fica claro que
se 0 sujeito ndo souber transitar entre a forma de pensamento, ainda legitimada
pelas praticas educativas e pela cultura dominante, sera sim, vitima de excluséo e

jamais sera aceito como um membro da cultura cientifica. Cabe ressaltar que
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sabemos bem que a afirmacdo anterior abre muitos precedentes para novas
discussbes. Questdes como, por exemplo, 0 descompasso entre escola e modos de
organizacao social, a nova forma de circulagcdo de conhecimento ou ainda, sobre a
concepcao de subjetividade subjacente as praticas escolares. Desta forma, caberia
agui uma discussdo muito mais detalhada sobre a anacronicidade da escola. No
entanto, neste trabalho, nos disponibilizamos a discutir outras questdes, por tanto,
nos resumimos, conscientes do risco, em apenas dizer que € inimaginavel —
considerando o processo historico e social que experimentamos — pensar hoje em
uma sociedade sem escola.

Considerando todos os aspectos j4 ditos anteriormente, nos fica claro o fato
de que o maior papel da educacao infantil €, justamente, tornar claro para a crianca
em idade pré-escolar a necessidade social da escrita para que esta se submeta a
sua arbitrariedade. Uma vez que

(...) a fala é sempre compreensivel para a crianca; ela surge da
comunicacdo ao vivo com as outras pessoas; € uma reacdo perfeitamente
natural; é a resposta da crianca ao que, a sua volta, influencia-a e
sensibiliza-a. Ao passar para a escrita, que é bem mais abstrata e
condicional, a criangca frequentemente n&o entende para que precisa

escrever. Esta ausente nela a necessidade interna da escrita. (VYGOTSKY,
2009, p 64)

Para criangcas pequenas, os conhecimentos adquiridos a partir de interagoes,
terdo uma garantia maior de constituirem-se de forma mais eficiente. Além disso,
guando este conhecimento, a partir da interacdo, levam em consideracdo uma
dimenséao ludica, onde aspectos afetivos e cognitivos sdo considerados, tém um
valor especial para a crianca.

Logo, essa escola, ainda muito necessaria, devera ter uma preocupacao
especial com a inclusdo dos sujeitos de cultura oral nas praticas sociais dominadas
pela cultura cientifica, principalmente, no que diz respeito ao emprego da lingua
escrita em contextos formais n&o hipertextuais.

Partindo das situagbes antes expostas, declaro como objeto a que se
pretende direcionar este projeto: o campo curricular do Letramento e da
Alfabetizacdo na Educacéo Infantil.

As questdes que apresento acima mobilizaram-me a realizar esta
investigacdo, cujo o objetivo principal constitui-se em: analisar as condi¢cfes de

introducdo de praticas de Alfabetizacdo na Educacéo infantil, tendo em vista
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0os objetivos deste segmento da Educacdo Basica com relacdo ao
desenvolvimento de criancas em idade pré-escolar.

A partir de trés perguntas norteadoras, tracaram-se 0s respectivos objetivos
operacionais, todos de Natureza teorica:

Pergunta 1: Qual a relacdo entre o Letramento e a nocgédo de
desenvolvimento/ integrag&o social em Educacéo Infantil?
Objetivo: Relacionar o conceito de Letramento com a nocao de
desenvolvimento/integracao social em Educacéo Infantil.
Finalidade do objetivo operacional para o objetivo geral: Compreender
qual contribuicio a area do Letramento poderia dar a nocao de

desenvolvimento/integracéo social em Educacéo Infantil.

Pergunta 2: Qual € o papel que a Alfabetizacdo ocupa na Educacao Infantil?
Objetivo: Caracterizar o papel que a Alfabetizacdo ocupa na Educacdo
Infantil.

Finalidade do objetivo operacional para o objetivo geral: Reconhecer a
importancia de praticas de Letramento na Educacdo Infantil, sem que sejam

praticas que antecipem o processo de Alfabetizacéo.

Pergunta 3: Quais praticas pedagogicas no campo de Alfabetizacdo e
Letramento sdo cabiveis a Educacao Infantil?

Objetivo: Definir praticas pedagodgicas no campo da Alfabetizacdo e
Letramento cabiveis a Educacéo Infantil.

Finalidade do objetivo operacional para o objetivo geral: Sugerir
atividades que levem o sujeito ao Letramento, transitando entre os modos
narrativo e cientifico de pensamento e que considerem as capacidades

cognitivas das criancas de idade pré-escolar.

Segundo Senna, a pesquisa de base tedrico-conceitual analisa as bases para
reformulacdo de conceitos, principios, categorias ou sistemas tedéricos. Assim,
considerando o conceito de Letramento, entendido aqui como “apropriagcdo das

praticas sociais que demandam o uso da leitura e da escrita, levando-se em conta
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0s conhecimentos desenvolvidos pelos sujeitos, mesmo nao alfabetizados, nas suas

praticas cotidianas em sociedade letrada” 3

, pode-se dizer que a pesquisa de
natureza tedrica se faz indispensavel, sobretudo por se tratar de fenbmeno de
natureza abstrata.

Desta forma, propomos um estudo tedrico que busque, a partir de dados
disponiveis na legislacao especifica da area de estudo - Letramento e Alfabetizacao
na Educacdo Infantii - analisar o curriculo no que diz respeito as praticas
subjacentes ao processo de Alfabetizacdo e Letramento.

Para tanto, faremos um levantamento tedrico conceitual nos campos
curriculares da Educacao Infantil; Letramento e Alfabetizacédo; e Psicologia da
Aprendizagem, para que se possa concluir quais praticas pedagogicas seriam mais
oportunas para o desenvolvimento de criancas em idade pré-escolar.

No entanto, a pesquisa a que se refere faz parte do conjunto de trabalhos do
Grupo de Pesquisa Linguagem, Cognicdo Humana e Educacao Inclusiva, que tem
como pressuposto, ou mais do que isso, tem como compromisso, a Pesquisa-acao.
Haja vista, o movimento “agado-pesquisa-acao” estar ligado ao cotidiano da escola
bésica e seus alunos, e ser processo de autoria coletiva, bem como este trabalho.

Assim, a Pesquisa-acdo é considerada uma metodologia, com a qual se pode
praticar todo tipo de pesquisa, onde o mais importante é a ética na relacdo do
pesquisador com o contexto de mundo.

A pesquisa-acdo, mais do que um tipo de pesquisa, € um principio que se
instala na producdo de conhecimento e leva em conta a pluralidade
humana, rompendo com o modelo arquetipico do sujeito cartesiano. No
ambito da pesquisa-acdo, cada um dos sujeitos sociais e seus
conhecimentos tornam-se legitimos. Assim sendo, nas praticas de pesquisa
gue se estabelecem sob seus principios, passa a vigorar um padrao de

eloquéncia que prescinde o pensamento cientifico moderno. (FAGUNDES,
2011.)

Assim sendo, considerarmos que o presente trabalho esta comprometido com
o cotidiano das escolas, uma vez que o objeto de estudo € justamente um fendmeno
caracteristico do universo escolar. Destacamos também o fato de termos como
pretensdo a utilizacdo deste para gerar discussdes com nossos pares a cerca das

praticas pedagdgicas em classes com crian¢gas menores de 6 anos.

® Soares, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998.
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Considerando, entdo, as condi¢cGes gerais do contexto, ponderando entre as
multiplas relagBes existentes entre teoria e pratica, destacamos como procedimento

metodoldgico da presente pesquisa a pesquisa-acao.
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1 EDUCACAO INFANTIL: ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS

No presente capitulo discutiremos o papel histérico e social que a Educacao
infantil tracou ao longo das ultimas décadas.

Apesar de o termo Educacao Infantil (El) ter sido evidenciado somente em
1996, pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, para se referir as
instituicbes que atendiam a criangcas menores de 6 anos, como creches e pré-
escolas, essa area ndo é nova no Brasil*. Sua histéria esta intensamente vinculada a
histéria da assisténcia as criancas brasileiras, principalmente a de institucionalizagédo
da infancia em nosso pais.

Além disso, a histéria da Educacéo infantil esta intimamente ligada com a
histéria da Educacdo brasileira de maneira mais ampla. Com isso, parto do
pressuposto de que ha relacéo entre a funcéo conferida a El e a forma de conceber
0S processos de Alfabetizagcéao e Letramento no Brasil.

Assim, analisaremos alguns documentos que tratam do tema Educacao

Infantil, focando especialmente dos eixos referentes a Alfabetizacdo e Letramento.

1.1 O que diz a legislagdo sobre Educacéo Infantil?

Nas ultimas décadas, a Educacéo Infantil tem se expandido cada vez mais no
Brasil, fato este estimulado por movimentos da sociedade civil e de 6érgdos nédo
governamentais que reivindicam o direito da crianga de 0 a 6 anos de estar na
escola.

Segundo Kramer (1988), principalmente a partir da década de 70 as lutas por
creches e pré-escolas se multiplicaram. Este processo teve ampla participacdo de
diversos movimentos, como 0S comunitarios, os que reivindicavam o direito das
mulheres, os movimentos de redemocratizacdo do pais, além, evidentemente, das
lutas dos proprios profissionais da educagdo. O ano de 1979 merece destaque
nessa discussao, uma vez que, 0S movimentos, antes isolados, unificam-se no
Movimento de Luta por creches. Este ano foi proclamado pela Organizacdo das
Nagdes Unidas (ONU), como o ano Internacional da Crianga. O objetivo era alertar

* No capitulo 4 deste trabalho, quando tratamos do tema curriculo em El, aprofundaremos mais neste
tema ao fazermos uma analise histérica da infancia e do curriculo em El.
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ao mundo dos problemas vividos pelas criangas de todo planeta, como mortalidade,
fome, desnutricdo e acesso a educacao.

Na década de 80, com o processo de abertura politica pos-ditadura militar,
houve um intenso debate em todos 0s setores sociais que se mobilizaram em prol
da Constituinte. Todos os movimentos tiveram a oportunidade de “levantar as suas
bandeiras”, provocando intensos debates, principalmente as politicas sociais, como
habitacdo, salude, previdéncia social e Educacao.

Como resposta as lutas travadas com os movimentos reivindicatorios e 0s
intensos debates, ocorridos neste importante periodo da historia brasileira, a
sociedade civil se mobiliza e o atendimento em creches e pré-escolas como um
direito social das criancas se concretiza na Constituicdo de 1988, com o
reconhecimento, do ponto de vista legal, da Educacéo Infantil como dever do Estado
com a Educacéo.

Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei 8.069/90, foi
elaborado e sancionado logo ap6s a Constituicdo Federal. A redacédo do texto conta
com a ampla participacdo de diversos setores da sociedade civil. Com esse
documento, reconheceu-se que criancas e adolescentes possuem direitos que
devem ser exercitados com a familia, sociedade e Estado.

O estatuto revoga a lei 6.697/79 conhecida como Cdédigo de Menores (1997).
A mudanca da antiga lei para o ECA, néo se trata apenas de uma mudanca de
legislacdes. O novo estatuto traz consigo uma nova visao de infancia. Segundo Pino
(1990) a concepcgdo de infancia que inspirava o Cédigo de Menores era, em sua
natureza discriminatéria e preconceituosa, uma vez que partia do pressuposto que
menores de 18 anos, advindos de familias pobres, tendiam a causar desordens
sociais, portanto deveriam ser contidos através de medidas preventivas e de
controle.

No ano anterior a promulgacédo do ECA, 1989, a Organizacdo das Nacoes
Unidas (ONU), através de uma convengdo Internacional, j& havia adotado o principio
universal de protecdo de todas as criancas e adolescentes. Esse acordo foi
oficializado enquanto lei internacional e assinado pelo Brasil em 1990. No ECA, tal
principio esta presente e de acordo com ele, a crianca e 0 adolescente sao vistos em
uma perspectiva de desenvolvimento e que, por sua vulnerabilidade, merecem

protecdo integral: fisica, psiquica e moral. Além disso, atribui um carater prioritario
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nas politicas sociais e na destinacdo de recursos publicos. E o que confirma os Art

3° e Art 4°:
Art. 3° A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protegdo integral de que trata
esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condicdes de liberdade e de dignidade.
Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a salude, a alimentagéo, a educacgéo, ao esporte, ao lazer,

a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. (BRASIL, 1990)

No que diz respeito a Educacédo Infantil, faz referéncia apenas no inciso IV,
Art 54, reforcando o dever do Estado com as criancas menores de 6, reiterando
assim, o que ja estava garantido na Constituicao.

Embora até o final dos anos 80 e inicio dos 90, jA possamos reconhecer o
espaco, cada vez maior da El no cenério nacional, a Educacao Infantil ainda carecia
de uma legislacéo especifica.

Em 1994, com a participacdo de diversos setores da sociedade, como
Universidades, partidos politicos, movimentos sociais, associacdo de professores,
dentre outros, elaboraram a proposta nacional de politica de Educacao Infantil. Seus
principios encontram-se no documento Politica Nacional de Educacao Infantil
(1994). O principal objetivo desse documento era expandir a EI com atendimento de
qualidade, afastando-se assim do modelo ndo-formal e assistencialista.

Em 1996, a LDB, Lei de Diretrizes e Bases”, institui a Educac&o Infantil como
primeira etapa da Educacdo basica. Esta lei imprime uma outra dimensdo a
Educacéo Infantil, na medida em que passa a ter uma funcéo especifica no sistema
educacional, conferindo-lhe assim maior importancia, como nos diz Oliveira (2002,
p.37):

Essa inser¢do da educacao bésica Ihe da uma dimensdo maior, em que ela
passa a ter um papel especifico no sistema educacional: o de iniciar a
formagdo necessaria a que toda pessoa tem direito para o exercicio da

cidadania, recebendo os conhecimentos basicos que sdo necessarios para
a continuidade dos estudos posteriores.

Mais uma vez — como na Constituicdo de 1988, e no ECA de 1994 — essa lei
reitera o dever do Estado na Educacédo Publica. Ademais, no Art 4°, adiciona o termo

“gratuito” que reforga, ainda mais, o dever do Estado com este nivel de escolaridade.

® A Lei de Diretrizes e Bases de 1996m encontra-se em anexo (Anexo I).
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Art. 4°. O dever do Estado com a educacado escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

(...) IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de zero
a seis anos de idade. (BRASIL, 1996)

Em decorréncia da valorizacdo da crianca e da insercao da El na educacéo
basica, um outro fator que merece destaque € o perfil do profissional que atuara
nesta etapa. O Art. 62 da nova LDB indica como formacao desejavel na atuacao da
Educacédo Basica, o ensino superior, mas admite a formac¢do minima o nivel médio
para o exercicio do magistério na El e séries iniciais do Ensino Fundamental (EF).

Com a indicacdo da formac&do, com as incumbéncias agora atribuidas ao
professor a partir do Art.13°, além da valorizacdo, elevando a um patamar
diferenciado no Art. 67’, apenas gostar de criancas e saber cuida-las ndo era mais o
suficiente para ser um profissional de Educacéao Infantil, rompendo assim, mais uma
vez, com a logica assistencialista que acompanhou as instituicbes de El,
principalmente as creches, ao longo do tempo.

O dltimo ponto que destacaremos nessa secdo, e que serd caminho para a
proxima, diz respeito as esferas governamentais a que foram atribuidas as
diferentes etapas de ensino.

A atual LDB (1996), reitera os sistemas de ensino em bases federativas e
reafirma os regimes de colaboracéo®, no entanto, delimita com maior precisdo que
as anteriores (Constituicdo de 1988 e ECA de 1990), as competéncias de cada uma
das esferas administrativas. Com relacdo a Educacéo Infantil, o Art. 11 da LDB®,
confirmando o Art. 211 da Constituicdo'®, incumbe aos Municipios a
responsabilidade de oferecer-lhe, embora indique uma atencgéo prioritaria ao Ensino
Fundamental.

Apesar de a LDB imprimir esforcos para a responsabilizacdo das esferas

governamentais em relacdo ao suprimento da Educacéo Basica, a El, neste caso

® Brasil, LDB, 1996. (Anexo I)

" Brasil, LDB, 1996. (Anexo I)

® Art. 8°, LDB, 1996. (Anexo I)

® Brasil, LDB, 1996. (Anexo )

19 Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de
colaboracéo seus sistemas de ensino.
§ 1° A Uni&o organizara e financiara o sistema federal de ensino e o dos Territorios, e prestara
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o0 atendimento prioritario a escolaridade
obrigatoria.
§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar. (Brasil, 1988)
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nao foi favorecida, uma vez que néo foi estabelecida como prioridade de nenhum
dos ambitos do governo.

Essa nova forma de organizacdo da educacdo brasileira provocou uma
reformulacdo nos processos de aparelhamento politico-pedagoégico dos sistemas de
ensino estaduais e municipais. Nos municipios, foi necessério transferir as creches
do setor de assisténcia para as Secretarias Municipais de Educacao (SME). Tal
mudanca nao foi apenas uma modificacdo dos O6rgdos competentes, mas sim um
verdadeiro passo rumo a uma Educacao Infantil que extrapolasse as funcdes
assistenciais a ela atribuidas historicamente.

Sobre essa mudancga e suas consequéncias, no Municipio de Rio de Janeiro

gue trataremos na proxima subsecao.

1.2 Uma legislacdo especifica e o municipio do Rio de janeiro diante das
modificacoes

A Educacéao Infantil no Brasil sofreu diversas transformacdes nas ultimas trés
décadas, conforme detalhamos anteriormente: passou a ser reconhecida como
dever do Estado na Constituicdo de 1988 e foi instituida como primeira etapa da
Educacéo basica na LDB (Lei de Diretrizes e Bases) de 1996.

Apesar de algumas medidas legais terem sido tomadas e diversas leis
reafirmarem o direito e a estabelecer o vinculo entre escola e crianca, apos LDB,
que tinha um carater de lei geral, ainda ndo havia um documento especifico que
tratasse exclusivamente de questfes relacionadas a El. Para isso, foi necesséria a
criacado de alguns dispositivos como legislacdo especifica complementar. Podemos
destacar o documento de 1994, e posteriormente, o Referencial Curricular Nacional
para Educacéao Infantil (RCNEI) de 1998 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao Infantil (DCNEI) de 1999.

O RCNEI, apesar do seu carater nao obrigatorio, passou a ser o documento
mais conhecido pelos profissionais atuantes da area. Apesar de ndo ter um peso de
lei, “foi concebido de maneira a servir como um guia de reflexdo de cunho
educacional sobre objetivos, contetudos e orientagfes didaticas para os profissionais

gue atuam diretamente com criancgas de zero a seis anos (...)" (BRASIL, 1998, V.1,
p.5).
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Diferente do que vinha ocorrendo até entdo, quando diversos setores da
sociedade eram convocados a discutir projetos e propostas de documentos oficiais,
o RCNEI foi formulado por um grupo fechado e distribuido pelo Ministério da
Educacdo (MEC). Segundo Aquino e Vasconcellos (2005, p.100), dentre muitas
razBes, as principais criticas foram feitas porque

[...] o processo de elaboragdo do RCNEI desenvolveu-se cindindo
pensamento e acdo, concep¢do e execucdo. De um lado especialistas
renomados; de outro, os educadores, professores, técnicos, a quem caberia
pé-lo em pratica. Interpretamos nesse movimento uma postura de nao

reconhecimento da histéria acumulada por aqueles que vém produzindo e
sustentando a Educacao Infantil do pais.

Alguns autores (CERISARA, 2000; MARTINEZ, 2000), dedicaram-se ao
estudo desse documento. Dentre as questdes abordadas, as criticas ao documento
estdo relacionadas com: aspectos formais, estruturacdo, funcdo da educacgéo
infantil, concepcéo de curriculo e fundamentagéo tedrica.

Ja as DCNEI, embora fosse um documento com carater de lei, ndo foram téo
amplamente divulgados pelo MEC, como o RCNEI. Ao tratar deste assunto, Aquino
e Vasconcellos (2005), fazem alusdo a esse documento como “o documento
silenciado”.

Durante a elaboracdo das DCNEI, manteve-se um dialogo com os diferentes
setores da sociedade, por meio de um processo muito mais democratico do que o
RCNEI.

Em meio a essas discussdes, ainda recentes até entdo, onde questdes
curriculares ndo se mostravam muito bem esclarecidas na El, o Municipio do Rio de
Janeiro, cumprindo uma obrigacdo imposta pela LDB, com dois anos de atraso’,
passa a transferir as creches e pré-escolas para a Secretaria Municipal de
Educacao.

Assim, somente no ano de 2001, o entdo Prefeito César Maia, editou o
Decreto n° 20525, transferindo, de forma gradual, Unidades de Educacao Infantil e
Creches, da Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social (SMDS)*? para a SME
a responsabilidade pelo atendimento.

1 O Art. 89 da LDB de 1996 dava o prazo de 3 anos para a integracao de creches e pré-escolas no
novo sistema.

A partir de maio de 2004 a SMDS passou a chamar-se Secretaria Municipal de Assisténcia Social —
SMAS.
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Frente a todas essas transformacdes, ainda recentes do ponto de vista
historico, a Educacéo Infantil naguele momento ainda vivia um intenso processo de
revisdo de concepcdes sobre a educacdo de criancas em espacos formais. Logo,
tamanha mudanca ocorrida, com a transferéncia de Secretarias, ndo dar-se-ia de
maneira tranquila. Para o presente estudo, destacamos dois problemas principais:
(a) as unidades vindas da Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social nao
apresentavam nenhuma estrutura curricular propria de um modelo de Educacéo
Infantil a ser seguido; (b) na Secretaria Municipal de Educacao, por sua vez, néo
havia & época nenhuma discussédo consolidada sobre o modelo curricular pensado
para receber as Unidades de Educacéo Infantil e Creches, de modo que, em boa
medida, essas unidades de ensino passaram a ser assistidas com a mesma cultura
da Educacéo Basica Formal.

Tais praticas serdo o tema da discussao da préxima secao.

1.3 O que se pode dizer das praticas atuais em Educacéo Infantil

O final da década de 70 e inicio e os anos 80, foram marcados em nosso pais
pelas lutas em favor do processo de redemocratizacdo. Tanto na area de
Alfabetizacdo e Letramento, quanto no campo da Educacao Infantil, as discussoes
realizadas nesta época mostram-se especialmente importantes. No campo da El, a
sociedade civil trava questionamentos relevantes, buscando superar o carater
assistencialista presente nesta etapa do ensino desde a sua origem. No campo da
Alfabetizacdo e Letramento as contendas geravam em torno das explicacdes sobre
0 motivo do fracasso das escolas em ensinar a ler e a escrever.

Nesta época, comecgou-se a perceber os enormes indices de evasdo e
repeténcia nas classes de alfabetizacdo, ao passo que os métodos mais usados —
sintético e analitico — passaram a ser questionados. Ambas as discussdes estavam
contidas em uma discussao maior, a do processo de democratizacado das escolas
publicas brasileiras ocorrido na década de 70. Na verdade, mostravam-se como
resposta as demandas sociais ocorridas como processo de democratizacdo das
instituigcdes publicas, inclusive o das escolas.

Sendo assim, podemos dizer que ambas as discussdes ndo ocorrem
separadamente no Brasil, estdo relacionadas como 0os movimentos histérico, social e

educacional. Desta forma, ndo € possivel dissociar as duas discussoes.
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No entanto, um campo da area da Educacdo, o campo de estudos a que me
proponho, que concerne os estudos de Alfabetizagéo e Letramento, parece merecer
um maior aprofundamento no que diz respeito as suas praticas, sobretudo depois
gue se analisam alguns dos documentos oficiais que servem como parametros para
as praticas de Educacéo Infantil.

No texto dos Referenciais Curriculares para Educacdo Infantil, documento
este amplamente divulgado, destina-se uma secdo do terceiro volume ao tema
“Linguagem Oral e Escrita”. Nesta parte, os objetivos para o desenvolvimento da
Linguagem Oral e Escrita, os conteudos a serem trabalhados, as formas de
avaliacao dentre outros aspectos, sao tratados detalhadamente. Embora ao longo do
texto ndo haja especificacdo quanto & Alfabetizacdo propriamente dita®*, o
documento considera como um conteddo a ser trabalhado na Educacéo Infantil as
“praticas de escrita”, sem, ao menos, definir ou delimitar quais sao estas praticas.

Um outro aspecto que merece destaque, mais uma vez ao analisar 0s
documentos oficiais, ndo fica claro se a Alfabetizacdo € um processo que se inicia
na Educacao Infantil, ou se € um processo estritamente exclusivo da primeira etapa
do Ensino Fundamental.

No artigo 39, inciso lll, das Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacao
Infantil o que se diz é:

As Instituicbes de Educacgéo Infantil devem promover em suas Propostas
Pedagdgicas, praticas de educagdo e cuidados, que possibilitem a
integracdo  entre 0s  aspectos fisicos, emocionais, afetivos,

cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um ser
completo, total e indivisivel.

Ja o Artigo 11, da Resolucédo N° 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil, deixa bem claro que:

Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagodgica deve

prever formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etérias, sem
antecipacdo de conteldos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.

Ja no fasciculo de atualizacdo® de um dos documentos norteadores das

praticas educacionais do Municipio do Rio de Janeiro, Nucleo Regular Basico

¥ N&o avaliamos como Alfabetizac&o propriamente por considerarmos a definicdo de Senna de
Alfabetizacédo, “focaliza centralmente a construcdo e o emprego da lingua escrita”. (Senna, 2011.
p. 240),

Y RIO DE JANEIRO. Secretaria Municipal de Educac¢é&o. Multieducacdo, Temas em debate:
Educacéo Infantil — revendo percursos no dialogo com os educadores. Rio de Janeiro: 2003.
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Multieducacéo, a Alfabetizacéo é tratada com mais cautela, porém o documento nao
deixa claro quais praticas pedagdgicas sdo adequadas a Educacgdo Infantil. No
entanto, a partir de relatos de professores que atuam neste segmento, podemos
afirmar que existem, sim, praticas de Alfabetizacdo ocorrendo na Educacéo Infantil
ja que, mesmo orientados pelo PPP da SME, ndo h4 recomendacdo contraria as
praticas de Alfabetizagéao.

Podemos perceber assim, que as praticas relacionadas a Alfabetizacdo e
Letramento na Educacao Infantil ndo ficam claras nos documentos disponiveis. Com
isso, diversos caminhos passaram a ser tomados pelos professores, sem que um
verdadeiro debate e aprofundamento sobre o tema chegasse de fato as escolas de
El.

A partir de pesquisas realizadas com professores que atuam em classes de
El, Frare (1990 apud LUCAS, 2008) nos indica os principais caminhos seguidos
pelos docentes no que concerne o tema Alfabetizacdo e Letramento em EI. Alguns
professores defendem que a EI deveria preocupar-se com a prontiddo para a
Alfabetizacdo, para tanto, o que deveria ser trabalhado na El, seria justamente,
exercicios de coordenagdo motora. Outros acreditam que as criangas ja devem
chegar alfabetizadas no 1°ano do EF, a fim de evitar problemas ao longo da
escolarizacdo. Existem ainda os que defendem avaliagcbes nas turmas de El
mensurando a coordenacdao motora e a capacidade audiovisual das criancas. Outro
grupo endossa as avaliacbes na EIl, propondo, além disso, testes eliminatérios
associados a leitura e escrita para o ingresso de criancas no 1° ano. Amparados no
conceito de maturacédo, alguns educadores acreditam que criancas nao devem ter
contato sistematico com a escrita, uma vez que podem causar dislexia ou disgrafia.
Ha até, os que creem que criancas alfabetizam-se sozinhas.

Depois de analisar textos e artigos que tenham como consonancia os temas
Alfabetizacéo, Letramento e Educacéao Infantil, Lucas (2008) aprofunda uma analise
de como as orientacbes teodricas e metodologicas fornecidas pela producéo
bibliografica sdo compreendidas pelos professores de El. Nesse estudo, a autora,
concluiu que as professoras de EI mostram-se inseguras e sem direcionamento no
que diz respeito a praticas pedagogicas que envolvam 0s processos de
Alfabetizacdo e Letramento. A autora, assim, ao comprovar a falta de clareza em
que as professoras demonstram sobre a tematica, atribui tal resultado a um

desconhecimento das implicagbes tedricas e metodoldgicas, “fruto de uma formagao
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pedagogica tanto inicial, como em servigo, fragil e inconsistente” (LUCAS, 2008, p.
300)

Diante de tal cenario, onde a legislacdo nao deixa claro qual caminho seguir e
a formacao inicial e continuada dos professores mostra-se insuficiente, fica evidente
que as pratica voltadas a Alfabetizacao e Letramento, também mostrem-se aturdidas
em relacdo a direcdo a ser seguida, como ja demonstrado por Frare (apud LUCAS,

2008) e reiteradas na propria pesquisa realizada por Lucas (2008).
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2 SOBRE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

No presente capitulo debrucar-me-ei nas questbes relacionadas aos
conceitos de Alfabetizacdo e Letramento. Para tanto, a fim de compreender o
problema que até hoje as escolas enfrentam — o fracasso em alfabetizar — uma
andlise histérica mostra-se relevante.

Um dos objetivos deste capitulo, ao buscar definir e diferenciar os dois
processos — alfabetizacdo e letramento — € compreender qual dos dois conceitos
seria 0 mais adequado no que concerne as praticas de EI.

Por fim, buscando uma compreensdo mais ampla dos mecanismos
segregatérios findado na sociedade moderna e que perduram até os dias atuais,

recupero um pouco da histéria do desenvolvimento intelectual e cientifico humano.

2.1 Alfabetizacao, Letramento ou o qué?

Até a década de 1970, ainda ndo se falava no conceito, nem no que viria a
ser o processo de letramento. O que era tratado nas pesquisas da época eram
questdes meramente pedagodgicas e o sentido de alfabetizacdo restringia-se ao
dominio da regra gramatical da lingua, assim, era considerado alfabetizado o sujeito
gue dominasse a leitura e a escrita.

A década seguinte seria marcada pelas dendncias de um sobressalto nos
indices de repeténcia, principalmente nas classes de alfabetizacdo. Com a abertura
politica, pos-regime militar, os problemas educacionais e consequentemente os de
alfabetizacdo passaram a ser analisados a partir de outros fenémenos envolvidos™®.
Segundo Mortatti (2004, p. 69):

As discuss0Oes e analises dos problemas educacionais brasileiros passaram
a abranger programaticamente largo conjunto de aspectos — politicos,
econdmicos, sociais e pedagdgicos — e a se orientar, predominantemente,
por uma teoria sociolégica dialético-marxista, divulgada e/ou formulada por
intelectuais académicos brasileiros de diferentes areas do conhecimento,
em especial Sociologia, Filosofia, Historia e Educacéo.

' O mesmo fato ocorreu com as guestdes relacionadas a Educagéo Infantil, conforme abordado no
capitulo anterior.
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Assim sendo, os altos indices de evaséo e repeténcia e, consequentemente,
o fracasso na alfabetizacdo, passaram a ser vistos como “produzidos pela escola
reprodutora” (MORTATTI, 2004, p.71)

Com uma proposta de “revolugdo conceitual’, os estudos realizados por
Emilia Ferreiro e colaboradores, embasados preponderantemente na psicologia
genética de Piaget e na psicolinguistica de Noam Chomsky, parecem encaixar-se
perfeitamente no momento historico-social no qual o Brasil vivenciava.

Com a chegada do construtivismo e da Psicogénese da lingua escrita'®, os
métodos sdo renegados e vistos como vilbes, responsaveis pelo fracasso de
criancas, jovens e adultos na tentativa de alfabetizarem-se. Todos os métodos
utilizados até entdo — silabicos, fénicos e até o global — foram tratados como
tradicionais e inadequados. Em praticamente todo o pais, as secretarias de
educacdo orientaram suas redes numa linha psicogenética (SOARES, 2003).

E posterior a esse momento, embora as discussfes sobre o construtivismo
jamais tenham cessado, no final do século XX, que se iniciam no campo da
educacao questdes relacionadas ao conceito Letramento.

Para discutir, brevemente, as diferencgas entre os conceitos de Alfabetizacéo e
Letramento, traremos quatro importantes tedricos que dedicam seus estudos a esta
area.

Senna (2011), nos diz que existe uma dissociacdo entre alfabetizacdo e
letramento

Se de um lado a alfabetizagdo focaliza centralmente a construcdo e o
emprego da lingua escrita, o letramento, de outro, vai bem além disso,
buscando promover, por meio de praticas de escrita, uma relagdo

interpessoal com todo um dominio cultural a ser representado como
conceito para o individuo

Para Soares (1998)

A alfabetizag&o é vista como um processo de aprendizagem de habilidades
necessarias para o ato de ler e escrever. Ja letramento como o estado ou
condicao do sujeito que incorpora as praticas sociais de leitura e escrita.

Segundo Mortatti (2004)

Letramento esta diretamente relacionado com a lingua escrita e seu lugar,
suas func¢Bes e seus usos na sociedade letrada, ou, mais especificamente,
grafocéntricas, isto é, sociedades organizadas em torno de um sistema de
escrita em que esta, sobretudo por meio do texto escrito e impresso,

'® Ferreiro e Teberosky. 1976.
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assume importancia central na vida das pessoas e em suas relagBes com
0S outros e com 0 mundo em que vivem.

Para Tfouni (2010, p.11-12)

A alfabetizacéo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de
habilidades para a leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem.
Isso é levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizacéo e,
portanto, da instrucdo formal. A alfabetizacdo pertence, assim, ao ambito do
individual.

O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos soOcio histéricos da
aquisicdo da escrita. Entre outros, procura estudar e descrever o que ocorre
em sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira restrita
ou generalizada; procura ainda saber quais praticas psicossociais
substituem as praticas “letradas” em sociedades agrafas. Desse modo, o
letramento tem por objetivo investigar ndo somente quem é alfabetizado,
mas também quem ndo é alfabetizado, e, nesse sentido, desliga-se de
verificar o individual e centraliza-se no social.

Depois de analisar o que dizem alguns dos principais autores a respeito do
conceito de Letramento, parece-me claro que, em especial no Brasil, tal conceito
mostra-se multifacetado, sendo dificil, assim, uma definigdo Unica, como nos diz
Soares (1998, p.78): “é assim, impossivel formular um conceito Unico de Letramento
adequado a todas as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, em
qualquer contexto cultural ou politico”.

No entanto, no presente trabalho parto do pressuposto de que a alfabetizacéo
€ um processo especifico, em que ocorre a aprendizagem do cdodigo alfabético em
suas duas dimensbGes — leitura e escrita. JA o Letramento, ndo se limita ao
aprendizado do cédigo, abrangendo assim, uma dimensdao social e historica.

Assim, a partir dessa concepcao, acredito que aproximo-me mais aos
conceitos de Alfabetizacdo e Letramento defendidos por Tfouni e Senna, uma vez
gue ambos afirmam que o0s processos de letramento ocorrem dissociados da
aguisicao do cbdigo escrito, como novas formas de arranjo do pensamento.

Desta forma, o processo de alfabetizacdo entendido como decodificacao
mecanica, pressupde que o individuo, atravées de uma relacdo de dominio e
imobilizac@o, ndo seja capaz de perceber as rela¢cdes implicitas de poder a que o
texto esta relacionado. No entanto, na sociedade atual, contemporanea em que
vivemos, caracterizada por rapidas transformacgdes e um grande avanco tecnolégico,
nao é possivel pensar um cidadao capaz de realizar um ato mecanico de decifracao
e reproducdo de sinais graficos tendo apenas adquirido o dominio do sistema
ortogréfico, utilizando-o de forma meramente mecéanica. Torna-se necessario que as

habilidades de ler e escrever sejam exercitadas pelo individuo por intermédio do
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envolvimento com as préticas sociais de leitura e escrita. Desta forma o conceito de
Letramento, que incorpora tais fungdes sociais, mostra-se como alternativa de
incluséo social.

De acordo com Senna (2007), o letramento mostra-se como a possibilidade
de garantir ao sujeito plenas condi¢bes de transitar como cidaddo em um mundo
cartesiano, ou seja, como uma maneira de transitar em diversos modelos de
pensamento.

Assim, como modelo conceitual no qual a Educacdo Infantil deveria estar
imersa no processo, 0 Letramento mostra-se como prerrogativa maxima do trabalho

docente.

2.2 Letramento, Cultura Cientifica e Incluséo social: as multiplas facetas de um

mesSmo pProcesso.

O objetivo da presente secado € buscar o reconhecimento e o entendimento do
processo de incorporacdo da cultura cientifica pela escola, tentando identificar as
consequéncias desse fato para as comunidades que constroem suas identidades em
culturas de base estritamente oral. Assim, procuro situar a escola enquanto
construcdo histérica da humanidade, que visa educar os sujeitos de acordo com 0s
interesses vigentes.

Neste processo, podemos destacar o racionalismo cartesiano e o empirismo
newtoniano, como determinantes para a construcdo de um novo paradigma que
revolucionou nao apenas a Educacdo, mas também, estruturou o pensamento
intelectual e social, conforme nos aponta Doll (1997).

A Ciéncia Moderna, baseada entdo no racionalismo de Descartes e o
empirismo de Newton, cumpre tdo bem o seu papel que se torna um dogma que
perdura e impregna ainda hoje as bases tedricas e as praticas educacionais, mesmo
diante de um mundo que ja inaugurou a contemporaneidade.

O método definido por Descartes para conduzir corretamente a razdo na
busca da verdade pautava-se em quatro regras metodoldgicas, a saber:

Primeira Regra: Aceitar apenas o que se apresenta para a mente “tao clara
e distintamente” que a sua verdade é auto-evidente.

Segunda Regra: Dividir cada dificuldade “em tantas partes quanto possivel”
para uma solugcéo mais facil.
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Terceira Regra: “Pensar de maneira ordenada”, como os antigos gebmetras
com suas “‘longas cadeias de raciocinio”, sempre prosseguindo
gradualmente, daquilo que é “mais simples e facil de compreender” para o
mais complexo.

Quarta regra: Revisar tudo o que foi dito acima, para ter “certeza de que
nada foi omitido” (DESCARTES apud DOLL, 1997, p. 46, grifos do autor).

Tamanha foi a influéncia, que o pensamento iniciado no século XVII por
Descartes operou uma transformacéao radical na filosofia, impondo-se também na
literatura, na moral, na politica, na teoria do estado e da sociedade, além de
influenciar todo o desenvolvimento da sociedade.

Tal metodologia cartesiana define, portanto, uma racionalidade cientifica a
partir da qual somente um tipo de conhecimento é legitimado: o conhecimento
cientifico. Esse modelo idealizado de cidaddo da cultura Moderna — o0 sujeito
cartesiano - era, e ainda é o que se busca formar na Escola. Essa busca concretiza-
se a partir da assuncdo de modelos educacionais - pautados em metodologias
curriculares mecanicistas e fechadas - que possibilitem emergir tais figuras
cartesianas.

As escolhas curriculares pautadas na l6gica da ciéncia moderna desprezaram
as formas de construcdo de conhecimentos construidos cotidianamente pelas
comunidades de base oral para considerar apenas um unico modelo: o logico-
cientifico.

Outra referéncia marcante da Ciéncia Moderna que influenciou a Educagao foi
Newton. Para Doll (1997) séo as visdes metafisicas e cosmolégicas de Newton que
tém dominado o pensamento moderno: “a predizibilidade causativa, o ordenamento
linear, e uma metodologia fechada (ou de descoberta) [...] sdo as bases conceituais
da criagao do curriculo cientifico” (DOLL, 1997, p. 51).

Segundo Newton (apud DOLL, 1997), para cada efeito deve haver uma causa
anterior; os efeitos ndo acontecem espontaneamente e a mesma causa sempre vai
produzir o mesmo efeito. Essa concepgao causativa de Newton assenta-se numa
ideia de universo fechado, mecanicista. Num universo mecanicista, a predizibilidade
€ garantida: os mesmos efeitos sempre seguir-se-80 as mesmas causas.

Assim como ocorre em Descartes, os pressupostos Newtonianos também
foram transportados para a teoria educacional e para a metodologia curricular. A
predizibilidade newtoniana e seu universo estavel, simétrico e simples em sua
organizacao, repercutiu na visdo de curriculo, que deveria ser organizado em um

sistema fechado, desenvolvido em passos graduais.
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Diante do desenvolvimento cientifico que se apresentava como a solucao
para os problemas humanos, a escola tomou como verdade o modelo cientifico,
considerando-o como a unica possibilidade legitima de producdo do conhecimento.

Sendo assim, ao privilegiar em suas praticas somente o modelo cartesiano, a
escola passou a menosprezar o conhecimento popular trazido pelo aluno como
forma legitima de pensar, agir e interagir no mundo. Servindo assim como
mecanismo segregacional. Por sua vez o0 processo de ensino-aprendizagem,
influenciado pelas bases cartesianas de sujeito universal, garantiu a escola um
carater discriminatorio e seletivo dos sujeitos que ali poderiam ser capazes a

orientar-se em uma perspectiva cientifico-cartesiana.

2.3 Considerac0fes Finais

No inicio deste capitulo buscamos estabelecer uma analise histérica a fim de
compreender o problema que até hoje as escolas enfrentam — o fracasso em
alfabetizar. Em seguida, definimos e diferenciamos o0s dois processos -
alfabetizacdo e letramento — para que fosse possivel analisar quais dos dois
conceitos seria 0 mais adequado no que concerne as praticas de El.

Na primeira subsecdo, acabamos por concluir que o Letramento seria uma
possibilidade de garantir aos sujeitos inclusédo social ho que diz respeito a praticas
letradas da cultura cientifica. No entanto, em contraposicdo a esse posicionamento,
na secao seguinte, mostro que essa mesma escola que é responsavel por garantir
mecanismos de inclusdo social é, justamente, a que segrega e exclui os individuos
gue pertencam a culturas de base oral. Diante deste paradoxo, caminhamos para o
préximo capitulo, onde discutiremos como esses modos de pensamento podem ser
incluidos na escola.

Para finalizar o presente capitulo, ficamos com a reflexdo de Senna:

A educacdo brasileira € Unica e deve ser vista como tal, sob a pena de
jamais podermos levar em consideracdo 0s seus sujeitos, inventados dentro
do Brasil e que a ela ddo seu verdadeiro significado. (SENNA, 2011, p.41)
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3 LETRAMENTO E MODOS DE PENSAMENTO

A hipotese de que tanto fala quanto escrita, compartilhem do mesmo sistema
gramatical, ou seja, de que tenha a mesma natureza, sem diferencas materiais e
estruturais, vem acompanhando a cultura escolar ha séculos. Podemos perceber
esta indistingdo nos métodos de alfabetizagdo, nos termos como “consciéncia
fonoldgica” e no discurso corrente de nossos pares.

Tamanha aproximacéo e falta de clareza do que € préprio da fala e do que é
particular da escrita, faz com que muitos estudos e, consequentemente, que muito
das préticas de professores, atribuam a construcdo da escrita, 0 que supostamente
a psicolinguistica atribui ao desenvolvimento da fala. Diante de tal conflito, o
presente capitulo inicia-se na tentativa de dissociacao entre esses dois fenbmenos.

Posteriormente, proponho um estudo a cerca dos modos de pensamento e
dos pressupostos vygotskyanos, buscando um caminho para a compreensdo da

maneira de pensar do sujeito cognoscente subjacentes as praticas pedagdgicas.

3.1 Lingua Oral e Lingua Escrita: Aproximagdes e dissonancias

Do ponto de vista da psicolinguistica, como especificado por Senna (2011),
fala e escrita, tratam-se de dois sistemas semiéticos distintos e autbnomos entre si.
Assim, o que se aplica a fala, ndo necessariamente, se aplica a escrita.

A lingua materna, fala, € responsavel por constituir a identidade e a
consciéncia dos individuos, organizando toda sua atividade simbélica. Este sistema
de expressédo, ndo é ensinado para as criancgas, ele surge na imersao do individuo
na cultura. Seu caminho de aquisicdo é natural, portanto intuitivo.

Ja a escrita, ndo ocorre de forma natural, uma vez que necessita de uma
aprendizagem sistematizada, por submeter-se ao controle de regras e normas de
natureza estatutaria. (SENNA, 2011, p. 137)

Para falar, uma crianca nao necessita de um grau de planejamento muito
amplo, ja que para que haja entendimento, diversos fatores extralinguisticos, como
gestos, entonacdo ou até expressdes faciais ajudardo. Além disso, a propria
dinamicidade do processo, onde se pode perguntar nhovamente ou voltar a frase

anterior, também facilita a comunicacéo.
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J& com a escrita, um planejamento prévio, portanto uma complexa elaboracéo
do pensamento esta envolvida. Além disso, a fala € a representacdo sociocultural de
uma sociedade, diferente do que ocorre com a escrita, que tem sua natureza
arbitraria e excludente.

Conforme nos afirma Senna (2011, p. 235)

A tradicdo cultural moderna compreende a fala como um sistema menor a
ser substituido pelo sistema de escrita formal, este considerado como indice

de boa formacao cultural. A alfabetizagdo é vista, desse modo, como um
marco de formacéo cultural [...]

Assim, “sob forte preconceito, a fala acabou relegada a segregagao desde o
Renascimento e, como um dogma, a alfabetizacdo perpetuou-se como pratica de
pura aculturagao” (SENNA, 2011, 236).

Com isso, as bases da sociedade moderna, cartesiana e grafocéntrica, sao
edificadas e o dogma da alfabetizacdo perpetuou o modelo de identidade social —
cientifico-cultural de carater universal - até os dias atuais.

Segundo Vygotsky (2009), a escrita representa grandes dificuldades por
possuir leis proprias, que se diferenciam parcialmente das leis da oralidade e, desta
forma, ainda s@o pouco acessiveis para a crianca. Podemos dizer que isso se
agrava ainda mais, quando estas sdo de camadas menos favorecidas da sociedade,
onde o grau de planejamento € ainda menor.

Diante das consideracdes, fica mais do que claro que a escrita € uma forma
de expressdo cuja origem € autoritaria e segregacionista. Considera somente um
modo de pensar, excluindo assim 0os que ndo pensam de maneira cartesiana,
considerando-0s anormais por nao atingirem a categoria de ideais.

Assim, ndo se mostra possivel incluir em um mesmo programa “a fala e a
escrita, sem se considerar o fato de constituirem-se dois sistemas representacionais
distintos, operados segundo modos de pensamento diferentes” (Senna, 2011, p.
260)

3.2 Os Modos de pensamento e 0s pressupostos Vygotskyanos
O estudo das fungbes psicolégicas superiores conduziu Vygotsky a uma

investigagdo sobre como 0S processos culturais interagem com 0S mecanismos

biolégicos. Para ele, as fungBes superiores sdo produtos das atividades mediadas
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pelos sujeitos. Logo, foi um dos primeiros tedricos a reconhecer a importancia da
cultura no desenvolvimento humano, trazendo-nos a possibilidade de existéncia de
um modelo mental que nao fosse orientado pelos principios da individualidade e da
universalidade, conforme pressuposto desde a sociedade Moderna.

Discordando do determinismo ambientalista dos empiricistas - que
acreditavam no substrato biolégico como determinante - introduziu o que é chamado
de dialética do desenvolvimento humano. Assim, considerando a visédo dialética de
sujeito, Vygotsky afirmou que as interacdes vividas em diversos contextos soécio-
culturais poderiam facilitar, inibir ou modificar o desenvolvimento e o modo de
funcionamento das fung¢des psicoldgicas superiores.

Reconheceu, no humano, a possibilidade de desenvolvimento de dois tipos de
conceitos, a saber: 0s conceitos espontaneos (cotidianos) e os cientificos. O
primeiro, comecando desde 0s momentos iniciais da vida, originando-se na
experiéncia da crianca sem um planejamento prévio especifico. E outro que se
origina na escola, a partir da sistematicidade organizacdo do ensino, sendo
identificado como conceito cientifico.

Com isso, cria a possibilidade de um desenvolvimento diferenciado entre
pessoas, pois, de acordo com as experiéncias a que sdo expostas e dependendo da
qualidade da acao/colaboracdo de outra pessoa e da possibilidade de cada um, o
sujeito chega a niveis mais elevados e diferenciados de desenvolvimento.

Para Vygotsky (2003, p. 117), “o bom aprendizado é somente aquele que se
adianta ao desenvolvimento”. No entanto, o termo “adianta”, na perspectiva
vygostskyana ndo conota linearidade e nem temporalidade, como nos explica
Newman e Holzman (1993):

a descoberta de que a aprendizagem conduz o desenvolvimento ndo é uma
simples negacédo da teoria causal piagetiana de que o desenvolvimento
conduz a aprendizagem. Mais que isso, € uma rejei¢do radical do modelo
causal-linear do desenvolvimento humano, que sistematicamente, confunde
representacdo com histéria. A aprendizagem ndo estd “a frente” do
desenvolvimento. A aprendizagem ndo estd de modo nenhum relacionada

temporalmente com o desenvolvimento. Ao contrario, os “dois” formam uma
unidade — uma completude histérica.

Desta forma, aprendizado e desenvolvimento ndo sdao a causa um do outro,
mas a relagao entre eles exprime uma condi¢ao dialética “a aprendizagem nao pode
existir sem o desenvolvimento, e o desenvolvimento ndo pode existir sem a
aprendizagem” (NEWMAN; HOLZMAN, 1993, p.167). Pode-se afirmar entdo, que os
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dois — aprendizagem e desenvolvimento — formam uma unidade, em que um
complementa o outro.

Esta possibilidade de maneiras diferenciadas de desenvolvimento nos leva ao
assunto dos diferentes modos de pensamento. E ao fato de que, por sua vez, estaria
em Vygotsky a origem da existéncia de dois modos de pensamento: o modo de
pensamento que pertence a cultura cotidiana, denominado modo narrativo, e outro
modo que pertence a cultura escolar, denominado modo cientifico (SENNA, 2003).

Segundo Senna, os modos de pensamento sustentam a maneira pela qual a
inteligéncia humana estabelece seus principios de interacdo com o mundo.

No modo narrativo, a organizacdo intelectual do individuo ocorre sem
planejamento prévio, os modelos abstratos sédo mais dificeis de serem elaborados; o
gue importa é o vivido, 0 momento, a relacdo do sujeito com as situacdes reais que
enfrenta em sua vida concreta.

No modo narrativo, os individuos, geralmente advindos de culturas de bases
orais, formam a sua identidade e desenvolvem ferramentas cognitivas especificas
para lidar com o mundo construido a margem da cultura cientifica. Aqui, encaixam-
Se 0s conceitos espontaneos anunciados por Vygotsky (2000).

Quando o autor denomina-os de conceitos espontaneos, esta implicito que
esses conceitos se desenvolvem de maneira ndo-consciente, pois a atencédo da
crianca ndo esta voltada para o proprio ato do pensamento, e sim ao objeto ao qual
0 conceito se refere.

Na abordagem desses conceitos, o autor afirma ser diferente a forma como a
mente reage aos diversos problemas quando assimila os conceitos na escola, ou
guando esta entregue a seus proprios recursos.

Vygotsky, assim, realca o papel do professor, ao afirmar que o conhecimento
sistematico transmitido a crianca pode ensinar-lhe coisas que ela ndo teria
condicdes de ver ou vivenciar diretamente: “A disciplina formal dos conceitos
cientificos transforma gradualmente a estrutura dos conceitos espontaneos da
crianga e ajuda a organizd-los num sistema; iSso promove a ascensdo da crianca
para niveis mais elevados de desenvolvimento” (VYGOTSKY 2000, p. 145).

Portanto, o autor reconhece a existéncia de duas perspectivas de
interiorizacdo das experiéncias. Cada uma dessas possibilita um tipo de interacéo

entre o individuo e as situa¢des vivenciadas.
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Com isso, o desenvolvimento cientifico € entendido como ascenséo a niveis
mais elevados de pensamento. Vygotsky (2000, p. 115) afirma que “a consciéncia
reflexiva chega a crianca através dos portais dos conhecimentos cientificos”. Para
ele, a percepcdo generalizante desenvolvida pela aprendizagem escolar
desempenha um papel decisivo na conscientizacdo da crianca de seus proprios
processos mentais.

Dessa maneira, a experiéncia é concebida como um fenbmeno de natureza
sociocultural, ja que o aprendizado escolar produz algo novo no desenvolvimento
infantil que, anteriormente, operava somente em confronto com uma situagéo
concreta.

O mesmo raciocinio embasa os modos de pensamento: o individuo se
organiza na condicdo de sujeito a partir dos efeitos causados pela maneira como
internalizou as situacdes vividas. Por sua vez, parece-me muito aceitdvel que
possam existir diferentes maneiras de conviver, entender e interagir com o mundo:
um modo de pensamento produzido eminentemente pela cultura oral, o modo
narrativo; e o outro produzido pela cultura escrita, que é o modo cientifico de
pensamento.

Cada um deles desenvolve no sujeito da aprendizagem caracteristicas
especificas. Como complemento destas discussdes, proponho a analise do quadro
explicativo abaixo, descrito por Senna (2003), que muito bem diferencia os dois

modos de pensamento:

Quadro 1 - propriedades dos modos cientifico e narrativo do pensamento

Modo Narrativo

Modo Cientifico

Centrado na realidade presente e imediata do mundo;

Centrado na percepcdo de uma fracdo da realidade
de mundo, de carater abstrato e simbélico;

Despreza o futuro e dedica pouca atencdo a analise
do passado;

Privilegia a analise do passado como forma de
preparar um mundo melhor;

Opera sob um esgema de atencdo multidirecional,
projetando-se, ao mesmo tempo, sob diversos focos
de atencéo;

Opera sob um esquema de atengdo concentrada em
apenas um foco, desprezando o contexto;

Demanda um esquema psicomotor em constante
acao diante do mundo, resultando no privilégio ao
movimento e a agitacéo;

Demanda um esquema psicomotor em repouso diante
do foco de atencdo, resultando no privilégio ao
estatico, & calma e ao siléncio;

Privilegia esquemas de ag¢do que se organizam a
medida que vao agindo sobre o0 mundo;

Privilegia esquemas de ag¢do que somente se pdem
em acao sobre 0 mundo apdés planejamento prévio;

Privilegia acordos orais, negociados caso a caso,
conforme as relacdes que se estabelecem a cada
contrato;

Privilegia acordos  escritos, normatizados e
formalizados, ndo necessariamente controlados por
acordos interpessoais;

Centraliza a experiéncia intelectual no sujeito,
caracterizando-a como fenémeno profundamente
socioafetivo.

Centraliza a experiéncia intelectual ao objeto/foco da
atencdo, caracterizando-a como fenémeno isolado de
guestdes afetivas pessoais.

Fonte: SENNA, 2003,p. 16.
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Apés analise do quadro, podemos concluir que existem fatores culturais que
interferem sobre os modos de pensamento. O modo de pensamento narrativo € o
produzido, tipicamente, pelas culturas onde as tradicbes orais prevalecem em
relacdo as cientificas. Ja o cientifico, € o originado das culturas escritas, onde o
modelo de conduta sociocultural é determinado pelos parametros cartesianos.

Como os sujeitos de pensamento narrativo operam com base no modo
fundamentado nas experiéncias reais de mundo, portanto concretas, e sendo a
escrita uma ferramenta de carater meramente artificial, portanto abstratas, parece-
nos que os modos de pensamento nos ajudam a tracar um caminho que relacione o
modo do pensamento com 0s custos na construcéo da escrita.

O modo de pensamento preconizado pela escola, onde a escrita é o carater
mais legitimo, € o modo cientifico. Logo, 0s sujeitos que demandam um maior custo
de alfabetizacédo, sé&o, preponderantemente, os oriundos das culturas de tradicao
oral, isso quer dizer que advém, preponderantemente, das camadas menos

favorecidas da sociedade.

3.3 Considerac0des Finais

O paradigma vygotskyano redimensiona o valor das interagbes sociais no
contexto escolar e do professor, enquanto mediador e participante dessas
interacdes. A interacdo da crianca com uma pessoa mais experiente, neste caso o
professor, pode transformar a relacdo da crianga com o objeto do conhecimento.

Ao falar que “o bom aprendizado €é aquele que se adianta ao
desenvolvimento”, Vygotsky (2003, p. 117) nos indica a importancia da criacdo de
ZDPs nos contextos escolares. Desta forma, da papel de destaque ao professor, que
deve ser o responsavel por atuar como mediador das relacbes significativas de
aprendizagem. Assim, proporcionar situacdes que criem zonas de desenvolvimento
proximal, através de planejamentos educacionais com esta finalidade, se mostra
como uma maneira eficiente de promover um avanc¢o no aprendizado das criangas.

Cabe ressaltar, que ao os paradigmas de Vygotsky, muitos educadores,
acreditaram que ao colocar criangas trabalhando em grupos, ou por dividirem o
mesmo espago, ja estariam promovendo ZDPs. No entanto, ndo acredito que isso,

por si s6 garanta a troca efetiva de aprendizagens. A intera¢do intencional e o
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ambiente em que estao inseridos, sdo questdes determinantes para a promocéo de
avangos cognitivos.

Com a nocéo de ZDP, a perspectiva vygotskyana rescinde com a ideia, até
entdo vigente, principalmente pelos postulados piagetianos, de estagios universais e
sequenciais de desenvolvimento. Assim, aponta um novo a caminho, que agora
considera as interagcbes, e valoriza o papel do educador no processo de
desenvolvimento e aprendizagem.

Eu, na condicdo de professora de criancas pequenas, posso falar com
propriedade que na interacdo adulto-crianca, ndo s6 as criancas adquirem novos
conhecimentos, mas também, os adultos tém seus saberes (re)formulados e
(re)significados diariamente com os pequenos. Assim, posso afirmar que a zona de
desenvolvimento proximal é o processo pelo qual a aprendizagem e o conhecimento
impulsionam o desenvolvimento humano, em toda e qualquer etapa da vida.

No entanto, os chamados conceitos cientificos, nos quais a teoria dos modos
de pensamento embasou-se inicialmente, sugerem uma preponderancia do sujeito
cartesiano sobre a do homem comum (SENNA, 2011, p.251). E completa:

Em face da prevaléncia de um unico tipo de padrao social na figura do
sujeito cognoscente, as teorias sobre a mente humana também néo
precisaram levar em conta o efeito que a experiéncia provoca sobre o
desenvolvimento humano, pois que a concepg¢do de desenvolvimento
estaria, inevitavelmente, associada a um so tipo de sujeito cognoscente, em

torno do qual estaria baseada a nocdo de normalidade. (SENNA, 2011,
p.251 - 252)

Assim, o carater plural das representac6es de mundo vai ganhando forca ao
longo do século XX, a0 mesmo tempo em que 0S sujeitos ndo cartesianos, saindo
portanto da figura de sujeito padrao, vado ganhando espaco na sociedade.

As diferentes experiéncias de mundo — narrativas ou cientificas — geram
visbes também distintas. No entanto, a escrita e 0 seu mecanismo de perpetuacao
de poder — a escola — séo sistema (escrita) e meio (escola), altamente associados a
padrdes logico cartesianos, exigindo dos sujeitos padrbes de conduta igualmente
l6gico cartesianos.

Desta forma, o campo do Letramento ndo pode resumir-se as questdes do
dominio do cdédigo escrito, a algum tipo de pratica, ou ainda a alguma doutrina
tedrica. Assim, compreende-se letramento na perspectiva de Senna (2011, p.259):

Por letramento propriamente dito compreende-se 0 processo que leva a
capacidade de empregar conscientemente os modos narrativo e cientifico
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de pensamento, bem como os sistemas de escrita adequados a cada
situacdo de vida social, incluindo-se, entre eles, a escrita alfabética em
papel, a escrita alfabética em ambiente virtual e tantos outros sistemas,
verbais e ndo verbais, empregados no mundo cotidiano.

A partir de tal concepcédo de letramento, finalizo o capitulo, caminhando para
as discussdes subsequentes onde analiso os modelos curriculares de Educacéo,
para entdo, no ultimo capitulo, propor praticas pedagdgicas consonantes com o

modelo de letramento até aqui defendido.
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4 A EXPERIENCIA CURRICULAR DE LETRAMENTO EM EDUCACAO INFANTIL

Embora hoje em dia seja amplamente disseminada, nos meios académicos
ou nao, a ideia de que criangas pequenas, com idade inferior aos 6 anos, sao
diferentes das mais velhas, possuindo peculiaridades e necessidades especificas,
este fato ndo foi sempre claro para muitos pensadores e também para a populagéo
de uma maneira geral.

A concepcdo de infancia foi sendo redefinida histérica e socialmente,
transformando-se, assim, ao longo dos séculos. Este fato, consequentemente,
impulsionou, também, transformagdes nos modelos curriculares as criancas
destinados.

Analisar historicamente e socialmente tais modelos curriculares é o maior

objetivo deste capitulo.

4.1 O conceito de curriculo de Educacdo Infantil diante dos séculos e

mudancas

A educagédo para a infancia somente emergiu como um campo, muito
lentamente, durante o século XIX. Porém, este campo ndo era muito especifico da
educacdo e nem muito estudado nos meios académicos. As profundas mudancas
ocorridas ao longo deste século, que modificaram a organizacdo da sociedade
ocidental, como, por exemplo, a mudanca na estrutura familiar, a entrada da mulher
no mundo do trabalho, a urbanizacédo das cidades e a crescente industrializagéo,
sdo alguns poucos fatores, dentro dos multiplos ocorridos, que ajudaram no impulso
dos estudos especifico ao longo do século XIX.

Dentro dessa nova ordem e com as mudancas correntes, a solucéo adaptada
para as criangcas menores, era, em muitos casos, deixa-las em um local especifico,
para serem cuidadas. Assim, de forma progressiva, a responsabilidade da educacgao
de criancas pequenas, antes sO0 da familia, foi sendo dividida com esses novos
locais. As criangas eram levadas as escolas, creches, centros de aprendizagem,
orfanatos, educandarios, ou qualquer outro nome que venhamos a dar aos locais
onde as criangcas eram destinadas, que, por sua vez, até entdo, ndo possuiam
qualquer intencionalidade curricular voltada para as especificidades das criangas. No

entanto, mesmo sem um trabalho intencional, foi no &mago dessas instituicdes onde
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comecaram a ocorrer 0S processos norteadores da educacdo para criangcas
pequenas e, por este motivo, podemos dizer que este modelo pode ser reconhecido
como o percursor das primeiras abordagens curriculares para Educacao Infantil.

Com as mudancas estruturais do século XX, principalmente, depois da
Segunda Guerra Mundial, onde houve um colapso dos padrbes morais, sociais e
intelectuais, os estudos voltados para os sujeitos ganham destaque, e estudos sobre
o desenvolvimento humano e consequentemente, infantil também ganham status de
ciéncia.

Desta forma, compreendendo a Educacéo Infantil como fato séciohistorico,
discutirei nas proximas subsecfes como as transformacdes politicas e ideoldgicas
de toda sociedade influenciaram, consequentemente, as concepc¢des de trabalho

pedagogico com criangas pequenas.

41.1 O Pensamento Moderno e os modelos curriculares pontuais anteriores ao

século XX

Tradicionalmente, a educacdo e o cuidado com criangas, principalmente as
muito pequenas, foram compreendidos como responsabilidade da familia. No
entanto, com o decorrer dos séculos e com as mudancas sociais, politicas, religiosas
e historicas, alguns arranjos pontuais com o objetivo de oferecer cuidados a
criancas, foram, culturalmente construidos.

Nos séculos XVII e XVIII, inicia-se o surgimento do Pensamento Pedagdgico
Moderno, influenciado pelo pragmatismo tecnicista e desenvolvimento cientifico
ocorridos com a expansao mercantilista. Conforme discutido na primeira parte deste
trabalho, as visdes iluministas de educacao foram suprimidas, desta forma, os ramos
racionalista e empiricista deste novo paradigma foram concretizados nos trabalhos
de Descartes e Newton.

No campo educacional, a operacdo deste pensamento, a partir de tais
trabalhos, “assumiu uma estrutura fechada, nao-transformacional” (DOLL, 1997,
pp.42). Assim, a pretensdo da certeza, a partir da metodologia cartesiana e a
suposicdo de um universo estavel, simétrico e de organizacdo simples, suposto por
Newton, foram os ideais educacionais vigentes por séculos, responsaveis por um

curriculo de orientacdo mecanicista.
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Contemporaneo de Descartes (1596-1650) e Newton (1643-1727), o primeiro
a se preocupar com a educagado de criangcas menores de 6 anos, foi Comenius
(1592-1670), considerado o fundador da didatica Moderna € um dos primeiros
pensadores a se preocupar com a relacdo ensino/aprendizagem.

Comenius defendia que o processo de aprendizagem se dava através dos
sentidos. Por isso, seus pilares educacionais eram baseados na utilizacdo de
diversos materiais e atividades como passeios, imagens, modelos de objetos e
coisas reais, para que, no futuro, as relacbes anteriores se transformassem em
aprendizagens abstratas. Assim, “impressdes sensoriais advindas da experiéncia
com o0 manuseio de objetos seriam internalizadas e futuramente interpretadas pela
razao”. (MORAES, 2010, p.11).

Influenciado pelo ideario de reforma e contrarreforma religiosas, a
preocupacao curricular dominante do século XVIII era com a correcdo da crianca
desde muito pequena. Acreditava-se que as criangcas nascidas sob o pecado
deveriam ser disciplinadas e, este, era o maior papel da familia, ou da sociedade, na
falta da disciplina no ambito familiar.

Durante muito tempo, até final do século XIX, 0os que se preocupavam com O
curriculo, ndo pressupunham que as criangcas menores eram significativamente
diferentes dos mais velhos. Assim, ndo havia qualquer necessidade de desenvolver
um curriculo especifico para infancia. No entanto, em contra méo a este ideario dos
séculos XVIII e XIX, de reforma e contrarreforma religiosas e de desatencdo as
especificidades infantil, podemos destacar Rousseau (1712-1778); Pestalozzi (1746-
1827), discipulo de Rousseau; e Froebel (1782-1852), que por sua vez era discipulo
de Pestalozzi.

Para Rousseau, ao invés da disciplina exterior imposta, eram propostos a
liberdade e o ritmo da natureza, no que diz respeito aos aspectos biolégicos das
criancas. Para ele, as criancas deveriam experimentar, desde cedo, as situacdes
cotidianas de acordo com o seu ritmo. Suas ideias influenciaram os trabalhos de
Pestalozzi, que defendia a amorosidade no cuidado infantil e o ambiente natural
como componentes indispensaveis a formagcdo do carater da crianca. Pestalozzi
desenvolveu a ideia de prontiddo, jA presente em Rousseau, e propds uma
organizacdo do conhecimento do mais simples para 0 mais complexo, também ja

presente em Comenius.
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Froebel, discipulo de Pestalozzi, j& influenciado pelas novas concepcgdes
tedricas e ideologicas de seu tempo (liberalismo e naturalismo), arraigado do ideal
politico de liberdade, marcado pelas lutas napolebdnicas, propde a criacdo dos
kindergartens (jardins da infancia), onde traz uma visdo Unica da natureza da
infancia, da natureza do conhecimento e dos objetivos da educacéo.

Mesmo antes do surgimento dos estudos cientificos sobre o desenvolvimento
da crianca, Froebel ja se posicionava contra métodos mecanicos e padronizados de
aprendizagem. Suas ideias Ihes permitiram dar ao campo dos estudos da infancia
uma contribuigdo muito relevante e ainda reconhecida nos dias atuais.

Além dos ja citados, modelos curriculares de educacao para infancia, cabe
ainda destacar a Escola de tricd, fundada por Jean Frederick Oberlin, na Alsécia,
Franca em 1767; e a Escola Infantil, criada em 1816 por Robert Owen, na Escocia.

Todos os modelos que fiz alusdo neste trabalho, até aqui posto, foram
amplamente discutidos em diversas circunstancias, em diferentes épocas e por
diversos autores ao longo da histéria do pensamento educacional. Apesar de cada
um deles ter seu valiosissimo papel na histéria da Educacéo para Infancia, ndo so
por terem sido desenvolvidos por pioneiros no processo de entender a criangca
pequena com suas necessidades especificas, mas também por contribuir com as
concepglOes subsequentes, cabe ressaltar que foram resultado de trabalhos
individuais e baseados em uma visdo particular e empirica da infancia. Uma vez
que, antes da emergéncia do estudo cientifico do desenvolvimento humano, os
conhecimentos sobre as caracteristicas especificas das criancas eram intuitivos,
fundamentados muito mais em uma concepcao filoséfica do que em uma concepcéao
psicolégica (SPODEK, 1991).

4.1.2 Concepcoes curriculares do Século XX: E o que muda nos modelos

curriculares para infancia no século dos colapsos?

Na atual etapa em que nos encontramos, disponho-me a pensar como um
século tdo marcado na historia da humanidade influenciou na Educacdo e, mais
especificamente, nos modelos curriculares de Educacao Infantil.

As crises do século XX, destacaram-se por serem universais e globais, uma
vez que afetaram, mesmo que em diferentes configuragbes, sejam politicas,

econdmicas, sociais e até morais, varias partes do mundo, ndo respeitando as
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fronteiras transnacionais. Embora diversos paises do mundo, independente de
modelos politicos e econémico, tenham buscado solu¢bes para as crises do século,
foi ficando cada vez mais evidente que se tratava de uma “era de problemas a longo
prazo”. (HOBSBAWM, 1995, p. 19)

Apesar do século XX ser visto por historiadores e estudiosos da area como
um periodo conturbado e até cadtico, inUmeros avancos podem ser analisados a luz
do citado momento, como o0 avanco da tecnologia, melhoria da circulacdo da
informacéo, maior acesso a educacao, melhorias na qualidade de vida e expectativa,
dentre outros. Assim, o autor nos indaga com uma pergunta: “Por que entdo o
século terminara ndo com uma comemoracdo desse progresso inigualado e
maravilhoso, mas num estado de inquietagéo?”

Ele mesmo nos responde, sendo categoérico ao dizer que foi sem duvida “o
século mais assassino” de que se tem registrado e que:

“(...) este século nos ensinou e continua a ensinar que os seres humanos
podem aprender a viver nas condi¢des mais brutalizadas e teoricamente
intolerdveis, ndo é facil apreender a extensdo do regresso, por desgraca

cada vez mais rapido, ao que nossos ancestrais do século XIX teriam
chamado de padrdes de barbarismo.” (HOBSBAWM, 1995, p. 22)

Ainda que antagbnico, ndo podemos comparar 0 século passado com 0s
anteriores, simplesmente com meros sinais de adi¢cdo ou subtracdo. Hobsbawm nos
diz que se trata de um “mundo qualitativamente diferente” e destaca trés aspectos
principais: a. o fim do eurocentrismo; b. a globalizagéo; e c. o individualismo dos
sujeitos.

Sabemos que a mudanca de paradigma deste século influenciou todos os
setores da sociedade: ninguém passou ileso aos colapsos do século XX - Mdsica,
Arte, Literatura, Arquitetura, Religido e Ciéncia — todos aturdidos com a queda dos
padrbes até entdo sustentados e vitimas das consequéncias politicas, sociais e
econbmicas do pés-guerra.

Assim, uma nova concepcao de sociedade surge, onde os valores e praticas
voltados para um mundo cientifico e industrial comecam a ser aceitos e difundidos.
Nessa nova perspectiva, novos elementos do curriculo para a infancia foram
surgindo, principalmente relacionados ao valor da estimulagdo precoce no
desenvolvimento de criancas desde antes do seu nascimento.

Na populacédo dos paises capitalistas avancados, houve uma transformacéo

da primeira infancia em objeto pedagdgico (OLIVEIRA, 2010, p.16). A escola passa
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a ser vista como instrumento de adaptacdo das novas geracbes as mudancas
sociais, culturais e econbmicas, latentes do século XX. Assim, mostrou-se
indispensavel organizar o curriculo conferindo-lhe caracteristicas de ordem,
racionalidade e eficiéncia.

Terminamos a subsecao anterior atentando para o fato do campo da infancia
ter comecado a se delinear no final do século XIX, com os estudos especificos na
area.

Com efeito, as contribuicdes da psicanalise de Freud e as indagacoes de
Staley Hall, pioneiro nos Estados Unidos, no desenvolvimento da criangca e da
psicologia educacional, influenciaram o modo como os educadores concebiam os
curriculos do ponto de vista desenvolvimentista.

Um outro nome que também merece destaque no pioneirismo da ideia de
uma educacéo voltada para criancas menores € o de Maria Montessori (1870-1952).
Médica, atenta aos aspectos bioldgicos do crescimento e desenvolvimento infantil,
criou materiais especificos para criancas menores. O curriculo proposto por
Montessori incluia educacdo sensorial, exercicios da vida pratica, educacéo
muscular e o ensino de competéncias académicas béasicas.

No Brasil, os estudos sobre a infancia foram sendo delineados historicamente,
e a concepcao da educacao infantil variando de acordo com a classe social da
crianca (KRAMER, 1984). As criancas das camadas médias e dominantes da
sociedade, era disponibilizado atendimento estimulador, ja as mais abastadas, um
cuidado mais assistencialista, voltado para higiene e alimentacéo.

Somente das décadas de 70 e 80, onde houve um contexto econémico e
politico favoraveis — com a participacdo de diversos movimentos, como O0S
comunitarios, os que reivindicavam o direito das mulheres, os movimentos de
redemocratizacao do pais, além, evidentemente, das lutas dos préprios profissionais
da educacédo — propiciou 0 movimento pela luta da democratizacdo da educacao
publica brasileira, e consequentemente, deu voz a Educacdo Infantil. Assim, o
atendimento em creches e pré-escolas como um direito social das criangas se
concretiza na Constituicdo de 1988, com o reconhecimento da Educacgao Infantil
como dever do Estado com a Educacéo.

Em 1996, a LDB, Lei de Diretrizes e Bases, institui a Educacao Infantil como
primeira etapa da Educacdo basica. Esta lei imprime uma outra dimensdo a

Educacao Infantil, na medida em que passa a ter uma fungcéo especifica no sistema
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educacional. Muitas outras medidas legais foram tomadas e diversas leis passaram
a reafirmar o direito e a estabelecer o vinculo entre escola e crianga. Podemos
destacar o Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil de 1998 e as

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéao Infantil de 1999.

4.2 Curriculo como prética cultural: uma perspectiva pés-moderna

Para iniciarmos a presente secdo, e comecgarmos a discorrer sobre o assunto
a que o proprio titulo se propde — curriculo como pratica cultural: uma perspectiva
pés-moderna — cabe um retorno a primeira parte do trabalho, onde propus uma
breve reflexdo sobre o século XX. Em seu livro, Hobsbawm (1995) nos aponta para
0s colapsos ocorridos ao longo do século XX, que puseram fim a esperanca de um
progresso aliado ao aumento de conforto e melhoria da qualidade de vida. Em
consonancia com essa voz, Doll (1993, p.76) diz que o século XX foi um século de
desilusdo, uma época de incerteza e ansiedade.

Desta forma, ja no final do século XX, onde o colapso das estruturas sociais
era mais do que latente, o0 modelo moderno de curriculo, ainda preponderantes na
Educacéo, ja davam sinais do seu, também, colapso.

Baseados em uma proposta de curriculo fechado, linear, sequencial, com
metas iniciais e finais bem definidas, tipicos do paradigma moderno, passaram a dar
demonstracdes, a todo momento, de ndo atingir a nova realidade complexa.

A nova ordem vigente do final do século XX, e que se estende aos dias
atuais, ndo configura mais uma ordem cartesiana, classica, herdada de um
pensamento medieval, sequencial, logico, simples e fechado. A nova ordem é
cadtica, assimétrica, complexa e aberta.

Ha exatos 20 anos, Willian Doll, publicava o seu livro. Nele, Doll (1993, p. 19)
ja nos alertava para as mudancas da sociedade pos-moderna e nos diz “quando
esta forma de ordem nova e mais sutil chegar a escola, as relagbes entre
professores e alunos mudarao drasticamente”. Pois chegou!

As criancas, desde muito pequenas, jA navegam em midias e contextos
hipertextuais, dominam conteudos eletronicos e ndo conseguem mais interagir com
a escola que ainda preconiza o conhecimento cientifico, validando-o unicamente.

Assim, nos encontramos diante de um anacronismo, onde em polos opostos

encontramos a escola, com seu modelo racional e linear, e de outro, as criangas que
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nao conseguem mais interagir com esse antigo modelo. Desta forma, a proposta de
um modelo curricular aberto, baseado em um sistema de rede mais pluralista, amplo
e ndo sequencial, faz-se mais do que necessario, diante da atual crise.

Na educacéo para infancia, mesmo com todos os estudos que demonstraram
as peculiaridades especificas das criancas menores, algumas praticas escolares
ainda sdo embasadas no pensamento cartesiano do século XVIIl. E é sobre a

ruptura dessa proposta que a proxima secao se detém.

4.3 Consideracdes Finais

Compreender o por qué — ou seria melhor, os por qués - de toda essa
situacdo que nos encontramos, no que diz respeito ao curriculo em Educacéo
Infantil, talvez seja pretensdo demais. No entanto, o que ansiei com este capitulo,
através de uma analise tedrica e historica, foi apontar caminhos para uma das
possibilidades de compreenséo do processo.

Assim, ao longo do trabalho, trazendo contribuicbes de importantes
pensadores da educagdo, busquei mostrar como a sociedade, com suas
transformacdes, colapsos e crises, influenciaram a maneira de pensar dos sujeitos.

O que Doll chama de “atual crise curricular’, nos mostra como o modelo de
sistema fechado, herdeiro do pensamento cartesiano de séculos atras, com seus
objetivos pré-estabelecidos, planejamentos implementados e avaliacbes de
desempenho, ainda é presente em pleno século XXI.

A Educacéo Infantil, mesmo com sua peculiaridade, e até com a sua
possibilidade de subversdo a esta ordem, também insiste em adotar em sua
estrutura curricular, uma cisao que relaciona o processo com o produto, sendo 0s
fins educacionais escolhidos primeiro em detrimento do processo, que vira simples
pretexto para se chegar ao fim.

A partir da concepcdo letramento adotada neste trabalho, partindo do
pressuposto que o processo de letramento seja muito mais do que se deter a
utilizacdo de codigos escritos, onde o objetivo € fazer com que o0s sujeitos
empreguem de forma consciente os modos de pensamento. No préximo capitulo,
travo discussfes acerca de praticas com criangas pequenas que sejam compativeis

com o conceito de letramento aqui empregado.
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5 DA TEORIA AS PRATICAS: O LETRAMENTO NA EDUCACAO INFANTIL E
POSSIVEL?

Diante das discussdes realizadas até aqui, coube a esta parte do trabalho ndo
se deter somente nas questfes tedricas. Conforme explicitado na introdugdo do
presente estudo, onde declarei a op¢cao de escolha tedrico-metodoldgica, ficou claro
gue o grupo no qual faco parte, encara como dever discutir acbes que articulem as
praticas docentes com as pesquisas realizadas na academia, dai o nome pesquisa-
acao.

Até o presente momento, tentei ao longo das discussbes realizadas,
principalmente no capitulo 3, explicitar que academia ainda ndo chegou a um
consenso no que diz respeito ao conceito de Letramento.

Por sua vez, na Educacdo Infantii a escassez de material referencial,
especifico, que oriente a pratica educativa acabou por acarretar praticas escolares
posicionadas nas extremidades do processo: ou antecipam as praticas, com o
objetivo de “preparar para alfabetizagdo” (esta é a posicdo da maioria) ou
simplesmente, ignoram totalmente tudo o que diz respeito as préticas letradas da
cultura escrita, como se esta ndo fizesse parte das praticas culturais de nossa
sociedade.

No entanto, acreditamos que é sim, papel da Educacédo Infantil despertar o
interesse das criangas por praticas escritas, para que esta, a escrita, se torne um
instrumento, significativo de linguagem. Desta forma, minha posicdo em relagcdo a
esse impasse, a0 mesmo tempo em que nega 0S posicionamentos extremados,
acreditando em uma proposta a favor da possibilidade de que criancas menores de
seis anos ampliem suas habilidades de uso da linguagem escrita, mostro-me,
porém, ciente da existéncia de uma linha extremamente ténue entre, de um lado,
antecipar o processo e, de outro, nega-lo.

Sabemos que os seres humanos constroem-se enquanto sujeitos a partir das
interacbes. No capitulo 4, quando discutimos o sujeito cognoscente subjacente a
este estudo, busquei deixar claro a minha perspectiva teérica em relacdo as
condi¢cbes de ensino-aprendizagem na qual que embaso. Sendo assim, compartilho
com o pressuposto sécio histérico a visdo de que nossos significados e sentidos

estdo impregnados pela cultura. Além disso, neste mesmo capitulo, o segundo deste
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trabalho, discuti também, pautada na construcdo de sujeito proposta por Senna a
relagdo entre a construgdo de caracteristicas narrativas ou cientificas do
pensamento como elementos que acabam por constituir culturalmente o sujeito.

A partir de tais discussdes pode-se afirmar que as caracteristicas narrativas
de pensamento se constroem naturalmente, a partir das relagbes dos sujeitos com a
sua cultura e préticas cotidianas, enquanto as caracteristicas cientificas sao
construidas a partir de experiéncias planejadas e sistematizadas.

Acredito desta maneira, que a Educacéo Infantil € a primeira responsavel por
inserir 0S sujeitos em praticas culturais cartesianas, jA que a escola constitui o
espaco em que o0s elementos da cultura cientifica sdo experienciados,
especialmente em sociedades de cultura oral - como no Brasil — em que praticas
culturais cartesianas nédo se revelam cotidianamente.

Desta forma, o objetivo principal deste capitulo € propor atividades que
introduzam a crianga, que possui uma maneira de se relacionar com o mundo de
modo narrativo, na aquisicdo de condicbes que o auxiliem a ter uma postura
cientifica nas interacdes, principalmente naquelas que dizem respeito a
aprendizagem da leitura e da escrita.

Portanto, entendo que é, definitivamente, dever deste segmento iniciar o
processo de Letramento, entendido aqui na perspectiva de Senna:

Letramento compreende ndo apenas uma concepgao restrita a praticas
sociais que envolvam leitura e escrita, mas que desenvolva competéncias
que afetem todas as areas do desenvolvimento, ajudando o aluno a
construir uma ponte entre conceitos cotidianos e os conceitos cientificos, a

fim de alcancar o desenvolvimento de praticas letradas. (SENNA, 2003, p
15)

Para isso, as praticas de Letramento na Educacédo Infantii devem ser
pautadas e orientadas por uma intencionalidade pedagdgica, que busque assegurar
as criancas 0 acesso e insercao na cultura letrada, sem, ao mesmo tempo, ferir as
caracteristicas tipicas da faixa etaria, e o seu direito de aprender através de
mecanismos ludicos.

“[existe uma confusdo €] um mau entendimento do que seria trabalhar com
a escrita na Educacgéo Infantil. Associam aprender a lingua escrita como
uma disciplina, uma tarefa pesada que tira a crian¢a da brincadeira a que

ela tem direito, quando isso pode e deve ser feito de forma lddica, com
grande interesse e prazer’ (SOARES, 2003, p.9)
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Partindo de tal pressuposto, farei uma breve apresentacdo do que entendo
como brincadeira, trazendo a perspectiva de trés autores: Jean Piaget, Lev Vygotsky
e Gilles Brougére. Em seguida, traco e enumero algumas habilidades necessarias
para a Alfabetizacdo e Letramento, para (re)pensarmos como 0 jogo e a brincadeira
podem contribuir com o desenvolvimento das diferentes linguagens, em um carater
interdisciplinar de habilidades que permitam aos sujeitos uma representacao de

mundo, integrada ao pensamento cientifico, portanto que levem-no ao Letramento.

5.1 Brincadeira: O que dizem os autores sobre o tema?

Ja é bem sabido nos meios académicos e amplamente aceito em todos 0s
setores da sociedade que a criangca € um ser social. Desde seu nascimento a
crianca esta imersa em um contexto social e seus comportamentos ja sao repletos
deste contexto na qual esta inserido.

Todos noés que trabalhamos com criancas pequenas, ou até mesmo 0s que
pouco convivem — basta observar por pouco tempo - para reconhecer que criangas,
desde muito pequenas, mostram-se disponiveis para a troca social com outras
criancas. Embora nessas interacdes ocorram problemas relacionados com a
comunicacgdo, com as vontades pessoais ou de outra ordem, mesmo que por pouco
tempo, demandam esfor¢cos em compartilharem significados.

Para Brougéere (2010), a brincadeira nao é inata, “aprende-se a brincar”.
Conforme também destaca Wallon, € o adulto que alcunha como brincadeira os
movimentos iniciais e interativos das criancas.

Logo, a brincadeira € a maneira como a crianca se relaciona com a cultura
gue a cerca. A partir dela, os sujeitos tém a oportunidade de reproduzir e transformar
para posteriormente, ressignificar os conteudos culturais:

“A crianga se apodera do universo que a rodeia para harmoniza-lo com sua
prépria dindmica. Isso se faz num quadro especifico, por meio de uma
atividade conduzida pela iniciativa da crianca, quer dizer, uma atividade que
ela domina, e reproduz em funcédo do interesse e do prazer que extrai dela.
A apropriacdo do mundo exterior passa por transformacgbes, por
adaptacdes, para se transformar numa brincadeira: € a liberdade de

iniciativa e de desdobramento daquele que brinca, sem a qual ndo existe a
verdadeira brincadeira.” (BROUGERE, 2010, p.82)

Compartilhamos com Vygostsky (2008), a ideia da brincadeira como uma

atividade que desempenha um papel importante no desenvolvimento infantil. Para
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ele, a brincadeira “é a fonte do desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento

iminentel’:

“A brincadeira cria uma zona de desenvolvimento iminente na crianca. Na
brincadeira, a crianca estd sempre acima da média da sua idade, acima de
seu comportamento cotidiano; na brincadeira, € como se a crianca estivesse
numa altura equivalente a uma cabeca acima da sua propria altura. A
brincadeira em forma condensada contém em si, como na magica de uma
lente de aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece
tentar dar um salto acima do seu comportamento comum.” (VYGOTSKY,
2008, p. 35)

Brincar é uma atividade privilegiada para aprender. Aprende-se a ter
consciéncia de suas préprias acdes, a ter consciéncia de que cada objeto tem um
significado (VYGOTSKY, 2008), com isso tem a oportunidade de (re)significar. A
brincadeira pode ser um momento de prazer, de diversdo e de compartilhamento
dessa ocasido com outras criangas, ou seja, para interagir socialmente.

Para Vygotsky, a brincadeira surge na historia da sociedade de uma
necessidade de contato social. Para ele se a separagéo entre “o mundo das criangas
e o0 dos adultos” ndo fosse um fato social, ndo haveria necessidade da brincadeira,
principalmente as de faz-de-conta.

Piaget defende o jogo e a brincadeira como prerrogativa maxima para o
desenvolvimento integral dos sujeitos, em idade pré-escolar.

Para Piaget, o jogo é crucial para o desenvolvimento da crian¢ca e, quanto
menos idade esta tiver, mais crucial € o jogo. A palavra “jogo”, para Piaget, pode ser
usada em dois sentidos. Um sentido mais amplo em contraste com a palavra
“trabalho”. Como, por exemplo (PIAGET apud KAMII, 1991):

“(...) nas classes infantis de um ativo colégio, cada tipo de transi¢éo
espontanea pode ser observada entre jogo e trabalho. ”

“(...) jogo sempre foi considerado, na educagéo tradicional, como um tipo de
perda de tempo mental, deixando as crianc¢as fora de seu trabalho de casa.”

E em sentido mais restrito, quando se refere a uma atividade caracterizada
pela primazia da assimilacdo sobre a acomodac¢éo, no qual a crianca distorce um
objeto ou acontecimento para seu proprio prazer. Para Kamii, uma implicacao
educacional que poderiamos extrair das concepg¢des de Piaget, “é que o jogo
deveria ser o primeiro contexto no qual os educadores encorajariam 0 uso da
inteligéncia e da iniciativa”. (KAMII, 1991, p. 18)

Y Na tradugdo de Zoia Prestes, Zona de desenvolvimento Iminente é o que outros tradutores
chamam de Zona de desenvolvimento proximal (ZDP).
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Assim, 0 jogo é a maneira como a crianca interage com o mundo e a maneira
mais eficiente, portanto, segundo Piaget, de como os educadores podem estimula-
las intelectualmente.

A presenca de tais afetos generalizados na brincadeira ndo significa que a
crianca entenda por si mesma os motivos pelos quais a brincadeira é
inventada e também n&o quer dizer que ela o faca conscientemente.
Portanto, ela brinca sem ter a consciéncia dos motivos da atividade da

brincadeira. E isso que, essencialmente, distingue a brincadeira de outros
tipos de atividade, como o trabalho. (VIGOTSKI, 2008)

Assim como nos diz Brougere, acredito que o professor, deve ser o
responsavel por dar subterfigios que alimentem os momentos ludicos e reforcem a
riqueza do potencial da brincadeira.

“O educador pode, portanto, construir um ambiente que estimule a
brincadeira em funcdo dos resultados desejados. (...) € importante analisar
seus objetivos e tentar, por isso, propor materiais que otimizem as chances
de preencher tais objetivos. Ndo ha somente o material, é preciso levar em

conta as outras contribui¢des, tudo aquilo que propicie a crianga pontos de
apoio para sua atividade ludica.” (BROUGERE, 2010, p.111, 122.)

A partir de tais pressupostos que damos inicio a proxima sec¢éo, indicando
como a brincadeira pode contribuir para o aprendizado de uma situacédo especifica,

distinta das demais, o Letramento.

5.2 As praticas Pedagdgicas

Nesta etapa do trabalho, buscarei relacionar algumas habilidades necessarias
ao processo de Letramento com atividades cotidianas e adequadas ao universo
infantil. Para isso, as atividades que aqui proponho ndo sdo contetdos sistematicos
ajustados aos agrupamentos etarios mais novos, antecipando ou tentando antecipar-
Ihes alguns conteldos com o pretexto de preparacdo para aquilo que depois vem a
acontecer — nesse caso a Alfabetizacdo. O que proponho séo varias experiéncias,
que trardo beneficios incomensuraveis ao processo de Letramento, sem que o foco
seja, necessariamente, a escrita e a leitura.

Sendo assim, listei dez habilidades, as que considero mais relevantes, e em

seguida, as relacionei com os dominios referentes a area. Séo elas:
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a) Apreender as regras de registro ortografico das palavras:
Reconhecer o texto escrito; construgcdo da escrita; Producéo
textual.

b) Capacidade de identificar informacdes explicitas e implicitas de
um texto: Compreender o texto escrito; Dar sentido e propésito a
leitura.

c) Desenvolver habilidades de leitura relacionadas a oralidade, como
fluéncia: Dar sentido e propdsito a leitura; Dar sentido e propésito
a escrita.

d) Compreender a funcédo social da escrita: Reconhecer o texto
escrito; Compreender o texto escrito; Dar sentido e propésito a
leitura; construcdo da escrita; Producdo textual, Dar sentido e
propdsito a escrita.

e) Distingdo entre lingua oral e lingua escrita: Reconhecer o texto
escrito; Compreender o texto escrito; Dar sentido e propdsito a
leitura; construgdo da escrita; Produgédo textual, Dar sentido e
propdsito a escrita.

f)  Atribuicdo da relacdo de causalidade temporal: Compreender o
texto escrito; Dar sentido e propésito a leitura; construcdo da
escrita; Producao textual; Dar sentido e propdsito a escrita.

g) Submissédo as regras arbitrarias da escrita: construcao da escrita;
Producéo textual; Dar sentido e propésito a escrita.

h)  Abstracdo do leitor potencial: constru¢cdo da escrita; Producao
textual; Dar sentido e propdsito a escrita.

i)  Ampliacdo do repertorio linguistico: Compreender o texto escrito;
Producéo textual.

j)  Atribuicdo de significado: Dar sentido e propésito a leitura; Dar
sentido e propdésito a escrita; construcdo da escrita; Compreender
o0 texto escrito.

Baseada nessas dez habilidades, indicarei algumas atividades, que, ao meu
ver, desenvolvem o pensamento cientifico e que, portanto, podem ajudar no
processo de Letramento.

Dentre as dez habilidades listadas, duas em especial - apreender as regras
de registro ortografico das palavras e desenvolver habilidades de leitura

relacionadas a oralidade, como fluéncia — sdo habilidades desenvolvidas
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posteriormente ao processo de Alfabetizacdo propriamente dito. Por isso, irei
aprofundar pouco nessas duas habilidades.

Aprender as regras ortograficas da nossa lingua é um processo que sera
muito mais longo do que o da Alfabetizacéo. Isso ndo significa dizer que criancas
pequenas ndo pensem em como registrar atraveés de grafemas. No entanto, pensar
ortograficamente pode ser uma habilidade explorada ao longo do Ensino
Fundamental, n&o precisa ser um objetivo para El.

O mesmo ocorre com a fluéncia da leitura. Ler mantendo ritmo e frequéncia
sé serd possivel quando a crianga compreender as regras especificas da lingua
escrita, 0 que nao deve ser um objetivo na El. No entanto, ao manter contato com
histdrias, textos escritos em jornais, revistas, listas, dentre outras, as criancgas irdo
perceber que géneros textuais diferentes acabam por exigir entonacdes, ritmos e
fluéncias distintas. I1sso sim deve ser extremamente cultivado na El.

De acordo com os pressupostos discutidos na secao anterior, onde trés
autores — Piaget, Vygotsky e Brougére — nos ajudaram a compreender a brincadeira
como o lugar onde a crianca traduz e (re)cria as representacfes culturais da
sociedade na qual estd inserida, podemos afirmar que muitos papéis que as
criancas experimentam cotidianamente, através dos jogos, em seu sentido amplo e
restrito, podem ser atividades direcionadas ao Letramento.

Sabemos que ha uma auséncia de tracos de escrita nas atividades cotidianas
do brasileiro, de uma forma geral, conforme ja discutido no capitulo 3. Logo, a
crianca, que ja percebe - mesmo que de maneira intuitiva - os tragos de sua cultura,
nao se identifica como sujeito social das préticas letradas. Assim, um dos caminhos
sugeridos, seria 0 jogo, principalmente o simbdélico, para que compreenda a funcao
social da escrita.

A intencionalidade do professor, neste momento, é de extrema importancia.
E o adulto quem devera estar atento para a criagcéo de propostas e espacos ludicos
definidos e equipados com materiais de apoio, que dardo suporte a brincadeira.
Serdo estes espacos e materiais que irdo fomentar 0 jogo com os papéis sociais e,
desta forma, dar&o funcionalidade as praticas de cultura escrita.

Brincadeiras como supermercado, restaurante ou correios, onde as criancas
possam fazer listas de compras, “ler” os rétulos, organizar um cardapio, fazer um
pedido para o garcom, anotar o pedido, escrever uma carta, “ler” o remetente e o

destinatario da carta, dentre muitas outras, podem fazer parte do cotidiano da
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Educacdo Infantil, servindo como um instrumento que ajude as criangcas na
compreensdo da func@o social da escrita. Este € o primeiro e mais importante
aspecto no que diz respeito ao despertar da crianca para praticas letradas, ja que
partem da necessidade que o individuo demonstra em interagir com 0 jogo.

Considerando o conceito de “jogo” mais restrito de Piaget, no qual a crianca
distorce um objeto ou acontecimento para seu proprio prazer, também podemos
considerar a dimenséo dos jogos de linguagem como propiciadores do Letramento.

Observe-se, de antemao, que jogos sao experiéncias interdisciplinares. Logo,
no campo do Letramento, despertam simultaneamente ndo sé a construcdo da
escrita, ou seja, a alfabetizacdo propriamente dita, mas também os campos da
formacéao do leitor e na formacédo dos sujeitos formadores de textos.

Atividades com histérias, sejam contos classicos ou modernos, tém um papel
de destaque, na Educacéo Infantil. Ao ouvir, contar, recontar, recitar trechos ou
representar, as criancas adquirem uma compreensdo de diversos aspectos da
literatura. Destacamos dentre 0os muitos aspectos a ampliacdo do repertorio
linguistico, a atribuicdo de significado, a formacédo do leitor, a diferenciacdo entre
lingua oral e escrita e o raciocinio temporal.

Ao ouvirem histérias, as criancas sdo confrontadas com palavras que, muitas
vezes, nao fazem parte do seu dia a dia. Com isso, apdés muito ouvirem a mesma
histéria (elas nunca se cansam!) passam a fazer o uso espontaneo de seus textos.
Em um primeiro momento, nos parece que as palavras sdo usadas
indiscriminadamente e fora dos contextos. No entanto, aos poucos, Vvao
compreendendo seus usos e atribuindo sentido. Desta forma, conforme vao
buscando novas palavras nos textos das histérias vao ampliando o seu repertério
linguistico.

No meio académico, no que concerne a area de Alfabetizacéo e Letramento,
um dos conceitos que mais geram discussodes é o de analfabeto funcional. Muito se
diverge sobre quais as habilidades estariam envolvidas no processo de
Alfabetizacao propriamente dito. No entanto, neste trabalho, ndo nos cabe discutir
tais divergéncias conceituais. O que sabemos é que para se obter destaque como
bom leitor e escritor, uma das habilidades envolvidas € atribuicdo de sentidos e
significados ao texto. Assim, consideramos que esta pode ser uma dimensao

trabalhada com criangas pequenas a partir dos jogos de linguagem.
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Ao trabalharmos histérias com as criangas, em um primeiro momento as
guestdes levantadas podem ser apenas repeticoes de trechos. No entanto, com as
subsequentes leituras e, a medida que as criancas assumem controle de suas
interacOes, as consideracdes sobre os textos ja ndo sdo mais simples repeticdes.
Passam a variacdes que permitem flexibilizagbes dentro de um contexto e, assim,
despertam a plurissignificacdo do texto, geram atribuicées de significado e sentidos
para os que estdo indagando os assuntos. Essas sao contribuicdes para a formacao
do leitor e do sujeito formador de texto. No entanto, além disso, ndo podemos
esquecer o fato de que ao contar histérias para os alunos, ao brincar de narrar, 0s
sujeitos, que estdo ouvindo estas histérias, passam a atribuir um sentido funcional a
escrita alfabética, ou seja, um valor objetivo aquela tarefa. Compreender a funcéo da
escrita e despertar na crianca, que até entdo ndo vé qualquer sentido naquele
cbdigo, o desejo de compreender o que existe “por tras” do texto, e que isto sera
interessante para a sua vida, € o objetivo mais importante na Educacao Infantil no
campo do Letramento.

A diferenciacdo entre lingua oral e lingua escrita € também um enfoque
necessario para o processo de Letramento. J& sabemos que na fala, muitos fatores
influenciam a comunicagdo, como sinais, gestos, expressfdes corporais, contextos,
etc. No entanto, tais fatores extracomunicativos ndo tém a possibilidade de estarem
presentes na escrita e esta precisa dar conta de todos esses fatores para estar
completa. Logo, através de contato com textos escritos as criancas vao percebendo
o ritmo diferenciado e as peculiaridades da escrita, que muito se diferenciam da fala.
E de extrema importancia o papel do professor, como mediador deste processo.
Uma vez que este, como representante a cultura escrita, podera servir como modelo
de escritor e leitor para seus alunos. Atividades como recontos de histérias, onde os
alunos oralmente ditam o reconto e o professor serve como escriba do processo,
podem ser um bom momento em que este podera sinalizar as modificacbes
necessarias para a transicdo da lingua oral para a lingua escrita. Desta forma, o
sujeito compreendera que fala e escrita sdo cédigos distintos e, consequentemente,
este aspecto sera de grande valia para a formacgao, futura, do sujeito produtor de
textos.

Os contos classicos, muito utilizados com criancas em idade regular de
Educacéo Infantil, ttm uma caracteristica notavel, que nos ajudara a pensar novas

guestdes sobre o pensamento cientifico: a ideia de inicio, meio e fim bem marcadas.
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Geralmente comegam da mesma forma, como o famoso “era uma vez...”, passam
por um apice e finalizam com um “felizes para sempre...”. Esta no¢do bem marcada
de tempo é uma boa referéncia para criancas pequenas que ainda estédo construindo
as relacdes do raciocinio temporal. Para Piaget (2002, p. 327) “(...) no pensamento
cientifico, qualquer relacdo de causalidade supbe uma relagdo temporal”. Logo,
quando a crianca estiver em seu processo de Letramento e de Alfabetizacdo, é
necessario que estas questdes de causalidade temporal ja tenham sido exploradas
em outras ordens, como a oral a partir de histérias, por exemplo. Assim, pensar na
perspectiva da causalidade e da relagdo temporal, ao trabalhar com contos
classicos, abarca-se as trés dimensdes do Letramento, a construcdo da escrita, a
formacdao do leitor e também a formacgéo dos sujeitos produtores de texto.

Cabe ressaltar que, com as atividades propostas, ndo temos a expectativa de
resolver as dificuldades da crianca pequena em relagéo ao tempo. E-nos bem claro,
que relacdes de causalidade e temporalidade s&o construidas a longo prazo®.

Ao relacionar a dimensdo ludica, a funcdo da escrita, outros dois aspectos
merecem destaque: o primeiro diz respeito as regras e o segundo a abstracao.

Ao aceitar submeter-se as regras da brincadeira e do jogo, a crianga comeca
a se compreender como parte integrante de um conjunto de sociedade estatutaria.
Passa a entender o seu papel ativo no todo. A brincadeira propicia-lhe a
oportunidade de admitir as regras de comportamento.

“Parece-me até possivel admitir a hipétese de que ndo existe brincadeira

em que ndo haja comportamento da crianca submetido a regras, uma
relacdo singular da criangca com as regras.” (VYGOTSKY, 2008)

A crianca passa a ver o mundo como um lugar que possui significados e
sentidos, que vao além de seus proprios e de seus desejos pessoais. Submetendo-
se as regras coletivas, as crian¢cas aceitam negociar aquilo que desejam. Sendo
assim, a submissdo a regra e a aceitacdo de nao agir por impulso imediato € o
caminho para a satisfagcdo maxima na brincadeira.

Esse principio de aceitacdo das regras publicas é de extrema importancia no
que concerne a Alfabetizag&o, ja que, a crianga se vé obrigada a submeter-se a um
mecanismo arbitrario e ndo natural de comunicacdo. Nao existem duas linguas

escritas. Existe apenas uma, que vale para todos, independentemente de sotaques,

'8 para um maior aprofundamento sobre este assunto, ler Piaget (2002).
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culturas ou regras regionais. Logo, o que seria a Alfabetizacdo, sendo uma
submissao as regras estatutarias da sociedade letrada na cultura escrita?

O desafio do professor estd, justamente, em sua funcdo de despertar este
carater de satisfacdo na crianca, que ja existe na brincadeira, e que faz com ela se
submeta as suas regras, também no que diz respeito a escrita, para que também
aceite se submeter as regras do codigo escrito.

Outro aspecto que associa a funcdo da brincadeira com as funcfes da escrita
esta relacionado com a abstracdo. Na brincadeira da crianca, em idade pré-escolar
temos, pela primeira vez, a divergéncia entre o campo semantico e o 6tico. E o
primeiro momento da criangca, onde 0 que representa simbolicamente ndo é
necessariamente o que Veé.

“Parece-me ser possivel repetir o raciocinio de um pesquisador que diz que,
na brincadeira, a ideia separa-se do objeto e a a¢do desencadeia-se da
ideia e ndo do objeto. (...) essa férmula transmite com precisdo aquilo que
ocorre na brincadeira: a crianca aprende a agir em funcdo do que tem em
mente, ou seja, do que estd pensando, mas ndo esta visivel, apoiando-se

nas tendéncias e nos motivos internos, e ndo nos motivos e impulsos
provenientes das coisas.” (VYGOTSKY, 2008)

7

Tal como a leitura, a escrita € uma pratica meramente individual, logo a
crianca deve compreender que a funcdo da comunicacao escrita é integralmente
artificial, uma vez que o interlocutor € um sujeito abstrato. No entanto, sabemos que
a abstracdo ndo é uma competéncia tipica dos individuos menores de 6 anos®,
assim separar a ideia do objeto € uma tarefa tremendamente dificil para a crianca.
Desta forma, a brincadeira se mostra como uma forma interessante para iniciar esta
transicao, ja que na idade escolar, a brincadeira € a via mais afetiva, através da qual
0 sujeito entra em contato com a realidade.

‘Do ponto de vista do desenvolvimento, a criagdo de uma situagao
imaginaria pode ser analisada como um caminho para o desenvolvimento
do pensamento abstrato; a regra que se liga a isso parece-me levar ao
desenvolvimento de acBes da crianga com base nas quais torna-se
possivel, em geral, a separagdo entre a brincadeira e os afazeres

cotidianos, separacdo esta com que nos deparamos, na idade escolar,
como um fato principal.” (VYGOTSKY, 2008, p.36)

Considerando os fatores aqui discutidos, o papel do educador € organizar as

tarefas de aprendizagem, permeadas por jogos e brincadeiras, possibilitando que as

19 para maior aprofundamento sobre este assunto, procurar os estudos de Piaget, no que diz respeito
ao periodo simboalico.
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criangas as experimentem e, aplicando os conceitos a tarefas praticas, aprendam a

compreender como usé-los para seus proprios fins.

5.3 Consideracdes Finais

No ultimo capitulo deste trabalho, propus-me a discutir o grande, e ainda
obscuro, desafio vigente na Educacéo Infantil: como introduzir criancas pequenas
em praticas cientificas, aceitas pela cultura dominante, sem antecipar a
Alfabetizagcao e, consequentemente, o estigma do fracasso escolar?

Diante desta provocacdo, discuti a selecdo de praticas pedagogicas
mediadoras de aprendizagens, que favorecam o desenvolvimento integral das
criancas, levando-as ao Letramento, sem desrespeitar as caracteristicas de sua
faixa etaria e sem antecipar os processos de Alfabetizacao.

Para tanto, refletimos em como ampliar o contato das criangas com o0 mundo
da escrita, sem que isso signifique desconsiderar suas necessidades e interesses,
buscando entdo, inseri-las em um ambiente prazeroso e significativo, levando
sempre em consideracdo a dimensao ludica, uma vez que compreendo a brincadeira
como a principal caracteristica da cultura da infancia.

As sugestdes aqui direcionadas aos professores(as) de El, ndo tem a minima
pretensdo de serem respostas ou receitas prontas e acabadas, que dardo conta das
inimeras e complexas dindmicas que enfrentamos diariamente em nossas turmas.
Além disso, sei também, que diversas outras atividades e trabalhos relacionados as
praticas pedagogicas voltadas ao Letramento, podem ser realizados com 0 mesmo
objetivo que o nosso, e, da mesma forma, podem ser eficientes ou ndo, assim como
as nossas propostas, para determinado grupo de criancas. Os agentes, criancas e
adultos envolvidos no processo, possuem caracteristicas individuais, regionais,
culturais, dentre outras variantes, que podem, e com certeza irdo influenciar na
dindmica das atividades no dia a dia. A melhor pessoa para decidir qual caminho
seguir, no exato momento em que ocorre a atividade, é o professor (a).

O que busquei com esse capitulo foi atentar para atividades intencionais e
sim, sistematicas de trabalho voltados para o Letramento com criangas pequenas. A
palavra sistematica, deve ser entendida como sinbnimo de constante. Sistematico
nao significa de maneira alguma, cansativo, enfadonho, mecénico e repetitivo, como

€ injustamente entendida a palavra em sua integra. As atividades voltadas ao
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Letramento ndo devem ser vistas como disciplina isolada, devem estar integradas
aos projetos e trabalhos nos quais as criancas estdo interessadas, devem fazer
parte de sua rotina no ambiente escolar.

Pode acontecer que ao chegar ao final desta secédo o professor, ainda, fique
preocupado com a questao dos conteudos a serem trabalhados. Assim, acredito que
merega destaque o fato de acreditarmos em “conteudos” da EI muito mais do que
uma lista de competéncias que sao cumpridas pelos professores com a justificativa
constante, e pouco elaborada, de serem simples requisitos que devem ser atingidos.
Essa visdo é uma heranca do estruturalismo vigente nos séculos XIX e XX, onde o
contelido programatico esta relacionado com a matéria a ser ensinada.

[0 estruturalismo] (...) pregava uma divisdo de tarefas no mundo da ciéncia,
de modo que cada ramo do conhecimento em particular pudesse analisar
com maior critério determinado aspecto do Universo de Mundo do homem,
para que, em seguida, o dialogo entre estes diversos conhecimentos
fragmentares compusesse o conhecimento integrado do Universo de

Mundo. Na realidade este dialogo nunca chegou a se consolidar (...)
(SENNA, 1997, p.32).

Com isto, permitiu-se que a Escola passasse a ser propriamente um local
de instrucdo, no qual o aluno seria levado a aprender uma série de coisas
ensinadas pelo professor. (SENNA, 1997, p.32)

Para além dessa visdo, fora do modelo estruturalista, acredito que o
“conteudo” é aquele que proporciona ao individuo a condicdo de se “desenvolver
enquanto pessoa, € nao apenas para aprender coisas” (SENNA 1997, p. 34). Logo,
na El, o principal objetivo das atividades pedagdgicas deve estar relacionado ao
desenvolvimento integral dos sujeitos. Assim, podemos garantir que tal prerrogativa
estd sendo abarcada nas atividades sugeridas, de maneira interdisciplinar e ludica,
desenvolvendo os individuos de forma plena e integrada, com as caracteristicas do
pensamento cientifico. Ressalto ainda o fato de que as experiéncias aqui propostas
dao conformacgdo a um programa curricular de letramento na EIl, que ndo provoca a

antecipacgao desinteressante de alfabetizacdo formal.
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6 A TITULO DE CONCLUSAO: RETOMANDO PONTOS E ACRESCENTANDO
MAIS ALGUNS

O professor, maior simbolo de sujeito letrado da sociedade moderna, e como
ja dito anteriormente, cartesiana em sua formacao, € sempre o responsavel por levar
para escola praticas “legitimas” da cultura escrita. Entendendo aqui, praticas
legitimas, como aquelas impregnadas pelas praticas escolares, aguelas aceitas pela
sociedade como verdadeiras.

A escola e o professor que nela passou a reinar instituiram-se na sociedade
cientifica, respectivamente, como espago e agente de formagéo do sujeitos
da razdo cientifica, tendo-lhes sido concedido um lugar sagrado no
imaginario do publico: o lugar da divinizagdo dos cidadaos, aquele, por

tanto, onde os homens provariam ser dignos de ocupar um lugar no espaco
urbano civilizado. (SENNA, 2007, p 71)

Assim, é este sujeito, o professor, que devera ser o responsavel por despertar
o interesse pela cultura cientifica, que tem como tarefa alfabetizar seus alunos,
tornando-os membros da cultura cientifica, capazes de articular conhecimentos
integralmente, que deve torna-los usuarios conscientes e autbnomos na utilizacao
da ferramenta escrita, etc, etc, etc...

Como vimos, ndo sao poucas as hossas obrigacdes como professores.
Porém apesar da lista enorme de tarefas, ndo é claro para o professor o seu
verdadeiro campo de estudos quando o assunto € Alfabetizacdo e Letramento na EI.
Foi a partir de tal premissa que o trabalho embasou-se, buscando elucidar fatores
até entdo ndo muito evidentes.

Tudo o que ja foi discutido neste trabalho, como as diferencas estruturais
entre fala e escrita, a importancia dos modos de pensamento na aprendizagem, a
intencionalidade educativa nas atividades de Educacéo Infantil dentre outros temas,
sao discussoes tipicas do campo da Alfabetizacao e Letramento, que ndo sao claras
aos agentes do processo, 0s professores. Fato este que vem colaborando com a
concepcao de que o custo na construcdo da escrita seja, indiscriminadamente,
associado a disturbios de aprendizagem, por um total desconhecimento das
especificidades do processo de Alfabetizac&o.

Diante disso, vemos ressurgir os “bons e velhos” métodos como forma de
salvar os pobres professores que também se sentem fracassados por nao

conseguirem alfabetizar seus alunos.
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Porém, cabe frisar, que atrds de cada método de alfabetizacdo, existe um
pressuposto teorico, que considera um tanto de fatores e desconsidera outros,
portanto, seus pressupostos sdo, em sua natureza, excludentes, uma vez que sao
criados para solucionar, o0s possiveis problemas e filtrar, as possiveis
anormalidades.

Bem, nos encontramos diante de um ciclo vicioso: um professor fracassado,
gue ndo consegue alfabetizar, uma busca por um método que o ajude, um método
excludente em sua concepcdo, que continuara gerando excluidos e fracassados.
Entdo, chegamos ao inicio do ciclo: um professor fracassado!

Sabemos que 0 espaco escolar, principalmente o da sala de aula, é o lugar
onde se desenvolve o conhecimento e a integracdo social e cultural. Para algumas
criancas, principalmente as das camadas mais pobres da populacdo, este pode ser
0 Unico lugar onde isso ocorre. Entdo, como nao torna-lo excludente?

Vivemos, atualmente nas escolas, um enorme paradoxo: as politicas publicas
exigem educacdo de qualidade, vinculada a aprendizagem da lingua culta, e, ao
mesmo tempo, a escola precisa acolher o aluno, pertencente das classes populares,
com sua lingua materna.

No entanto, a Academia e as escolas de formacéo de professores precisam
decidir qual caminho tomar e qual professor formar, neste paradoxo: aquele que
trabalha a favor e busca, exclusivamente, a lingua culta, excluindo as outras formas
de pensamento. Ou aquele que leva os alunos a se alfabetizarem a partir de sua
lingua materna e os conduz ao Letramento, consequentemente, fazendo-os
transitarem entre as formas de pensamento (estavel e dinamico) de forma
competente. Eu ja decidi o meu caminho!

Ao longo do trabalho, partimos do pressuposto de que a educacao € condicao
universal para o desenvolvimento do ser humano. Na nossa sociedade, o caminho
encontrado para transmitir culturalmente os valores e bens culturais produzidos pela
humanidade, foi através da instituicdo escola.

Acredito, partindo dos pressupostos com os quais dialoguei nesse trabalho,
que a apropriacdo da cultura e do pensamento cientifico ndo ocorre de maneira
direta, uma vez que depende, essencialmente, da organizacéo, papel esse atribuido
ao professor. Por isso, entendo a mediacdo pedagdgica como a mais importante

tarefa do trabalho docente, principalmente dos professores de El.
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Para Senna®, ensinar é, ao mesmo tempo, proporcionar oportunidades para
a formulagédo de conceitos pragmaticamente expressivos e provocar a expectativa
de que estes possam ser continuamente reformulados, seja pela interagdo com o
outro, seja pela interacdo com o mundo em momentos histéricos diferentes.

Com isso, considero a ideia de trabalho sistematizado e intencional, como
prerrogativas maximas no trabalho com criangas pequenas, opondo-me assim, ao
trabalho assistencialista e espontaneista, caracteristico, historicamente, nessa etapa
do ensino.

Assim, ndo considero que o trabalho pedagdgico, sistematizado e intencional
deixe de ser prazeroso, interessante, ou ainda, que seja inexequivel associado ao
aspecto ludico necessario com o educar/cuidar de criangas pequenas. A premissa
de que um excluiria 0 outro, ndo é verdade a meu ver. A minha posi¢cdo vai em
contraméo de tal afirmacdo. Acredito que jogos, brincadeiras e qualquer atividade
que envolva aspectos ludicos, realizada em instituicdes educativas, devem sim ser
organizadas, planejadas e sistematizadas, pressupondo intencionalidade, mesmo
até, que tais atividades tenham fins apenas para a diversao.

Caso contrario, se a brincadeira for vista, simplesmente, como ato livre e
natural, a funcao do profissional, seja ela professor ou ndo, que esta acompanhando
a atividade, mostra-se ao meu ver, apenas como garantia da integridade fisica da
crianca, portanto cuidar. Tal pressuposto, embasa-se, mais uma vez, na funcao
assistencialista na qual a El foi acompanhada ao longo da histéria, retirando assim,
o carater pedagogico — educar- da relacao entre adultos e criancas.

A partir dos estudos realizados, podemos afirmar que existem modos de
pensamento diferentes e que a escola constituiu-se e construiu sua historia
desprezando essa pluralidade. Com isso, ao tentar enquadrar todos 0s sujeitos em
um padrdo especifico de desenvolvimento, o considerado Unico desejavel, a escola
tornou-se um local de selecdo e excluséo social. Logo, é papel do professor ser um
mediador entre a relacdo dos sujeitos, excluidos por terem um modo de pensamento
baseado na oralidade, com a cultura cientifica. Por isso, considero que o professor é
em sua concepcédo, um agente da Educacéao Inclusiva.

Concluo o presente trabalho, reafirmando a importancia da tematica abordada

para a promoc¢do de uma educacao Infantil que respeite a crianga - considerando

% senna, 2007.
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seus direitos garantidos por lei e também as caracteristicas de sua faixa-etaria — e
potencializando o seu desenvolvimento.

Com a retrospectiva realizada, tanto no que diz respeito ao processo de
construcdo da El no cenario educacional brasileiro, quanto o que diz respeitos aos
modelos curriculares de EI, mostraram-se de extrema valia para a compreensao
global da questao.

Mostra-se prioritariamente importante a compreensdo do movimento travado
ao longo da histéria brasileira de ElI na sociedade contemporanea. O caminho
seguido no sentido de buscar superar as fungBes assistencialistas e preparatérias
atribuidas a ElI em direcdo a uma EIl voltada para o desenvolvimento integral dos
sujeitos, pautada na indissociabilidade entre cuidar e educar, € a grosso modo, o
resumo de tal movimento histérico.

Ndo é dissociavel das questbes travadas em El, o movimento, também
histérico, das discussdes em torno dos conceitos de Alfabetizacdo e Letramento. Tal
discussdo guarda semelhancas como questdes relacionadas ao fracasso das
escolas em ensinar a ler e escrever, criancas, jovens e adultos, uma vez que ambas
fazem parte do mesmo processo de democratizacao dos direitos.

Enquanto professora da etapa de ensino no qual esse estudo se aprofunda,
sinto-me responsavel por reiterar a minha posicao de que é responsabilidade da
Educacao Infantil enriquecer o processo de Letramento das criangcas. Assim,
considerando o objeto dessa pesquisa — Alfabetizacdo e Letramento na Educacédo
Infantil — acredito que o conhecimento dos conceitos aqui discutidos sao de extrema
importancia para os profissionais que atuam em EIl, para que a pratica pedagdgica
seja arraigada de intencionalidade.

Diante de todas as questfes levantadas nesse estudo, uma questao mostrou-
se ecoada e repercutida diversas vezes, a questdo da formacdo dos professores.
Ressalto que essa questdo ndo € a tematica dessa investigacédo, no entanto, mesmo
gue apenas no final do trabalho, acredito que ndo poderia deixar de posicionar-me.
Parece-me claro que os temas relacionados a Alfabetizacédo e Letramento abrangem
areas e campos de estudo muito especificos, que por sua vez nao sao discutidos no
curso de Pedagogia, nem tampouco nos cursos de Letras. Assim, esta area fica no
meio do caminho, no espaco vazio deixado pelos cursos de formacgao superior.
Assim como Soares (2003, p. 11), creio que o professor alfabetizador deveria ter

uma formacgéo especifica. Este fato agrava-se ainda mais quando o campo de
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atuacao envolve a El. As discussodes tipicas da etapa do ensino j& ndo se mostram
claras para os profissionais que nela atuam, ao envolver o campo de Alfabetizagéo e

Letramento, parecem mostrar-se mais obscuras ainda.
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POSFACIO

O que seria concluir? Segundo o dicionario Aurélio, concluir significa 1. Por
término a, ou levar a cabo. 2. Ajustar definitivamente. 3. Deduzir, inferir. 4. Terminar
de falar. Qual das alternativas seria mais adequada ao MEU caso?

Por término a, ou levar a cabo, esta € a primeira alternativa. No caso deste
trabalho, isso ndo procede. Como seria terminar com um assunto tdo complexo?
Como apenas uma dissertacao seria capaz disso? Nao. Muita pretenséao!

Ajustar definitivamente. O que é definitivo na Ciéncia? J& fomos confrontados
ao longo da histéria, com verdades que foram momentaneas, com verdades que sO
eram verdades para alguns, com verdades que s6 deram conta de uma parcela da
populacdo, com verdades que ndo eram verdades. Ajustar definitivamente?
Definitivamente é impossivel de ajustar.

Deduzir ou inferir? Sim, pode ser. Levantei fatos, dei os meus argumentos,
inferi minhas opinides e deduzi um monte de outras coisas. Talvez concluir seja mais
uma vez fazer o que fiz ao longo de todo o trabalho, dar as minhas opiniées. Minhas
opiniées que ndo sdo s6 minhas. Sdo frutos de um longo trabalho em um grupo de
pesquisa que, certamente, formou e ajudou a formular as minhas opinides. Sao
frutos de diversas leituras, que eu ja nem sei mais quais sdo. Sdo frutos de minha
vivéncia familiar, escolar, laboral, enfim cotidianas. De MINHAS ndo tem quase
nada...

Terminar de falar. Acho que essa sim é a que mais se encaixa por hora.
Preciso terminar de falar, de escrever, de deduzir, de inferir... Mas que fique claro
gue me calo por pouco tempo. Sé por que preciso! SO por que preciso concluir.

Terminar de falar depois de mais de 2 anos falando, muitas vezes para mim
mesma, uma fala egocéntrica, outras ndo, dividindo opinides, discutindo... Parar é o
maior exercicio que ja fiz!

Paro, sabendo que nao falei tudo. Na verdade paro, sabendo que pouco falei.
Termino sabendo que é apenas o inicio. Termino na esperancga do pouco servir para
algo.

E como diria 0 poeta: A maior riqueza do homem é a sua incompletude!
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ANEXO A - Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996

Estabelece as diretrizes e bases da educagé&o nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA
Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

TITULO |
Da Educacéo

Art. 1°. A educacao abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacoes
culturais.

8§ 1° Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias.

8§ 2°. A educacdao escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social.

TiTuLo 1l
Dos Principios e Fins da Educacédo Nacional

Art. 2°. A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia ha escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacéo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislag&o dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizacao da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculacéo entre a educacao escolar, o trabalho e as préaticas sociais.

TiTuLo 1l
Do Direito a Educacéo e do Dever de Educar

Art. 4°. O dever do Estado com a educacao escolar publica sera efetivado mediante
a garantia de:
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| - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele nao
tiveram acesso na idade proépria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

[l - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de zero a seis
anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um,;

VI - oferta de ensino notur no regular, adequado as condi¢c6es do educando;

VIl - oferta de educagao escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condicbes de acesso e permanéncia
na escola;

VIII - atendimento ao educando, no ensino fundamental publico, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude;

IX - padrbes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

Art. 5°. O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidadao, grupo de cidaddos, associagcdo comunitaria, organizacao sindical,
entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico,
acionar o Poder Publico para exigi- lo.

§ 1°. Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboracgéo, e
com a assisténcia da Unido:

| - recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os
jovens e adultos que a ele néo tiveram acesso;

Il - fazer- Ihes a chamada publica;

lIl - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiéncia a escola.

§ 2° Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurara em
primeiro lugar o acesso ao ensino obrigatério, nos termos deste artigo,
contemplando em seguida os demais niveis e modalidades de ensino, conforme as
prioridades constitucionais e legais.

§ 3°. Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade
para peticionar no Poder Judiciario, na hipétese do § 2° do art. 208 da Constituicdo
Federal, sendo gratuita e de rito sumario a acao judicial correspondente.

8 4° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o
oferecimento do ensino obrigatorio, poderd ela ser imputada por crime de
responsabilidade.



78

§ 5° Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder
Publico criard formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino,
independentemente da escolarizacao anterior.

Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir
dos sete anos de idade, no ensino fundamental.

Art. 7°. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:

| - cumprimento das normas gerais da educacédo nacional e do respectivo
sistema de ensino;

Il - autorizacdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder
Publico;

lll - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da
Constituicao Federal.

TiTULO IV
Da Organizacédo da Educacao Nacional

Art. 8°. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em
regime de colaboracgéo, 0s respectivos sistemas de ensino.

§ 1° Caberd a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacao,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa,
redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais.

8 2°. Os sistemas de ensino teréo liberdade de organizacdo nos termos desta
Lei.

Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de:

| - elaborar o Plano Nacional de Educacéo, em colaboracdo com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios;

Il - organizar, manter e desenvolver os 0rgaos e instituicbes oficiais do
sistema federal de ensino e o dos Territorios;

Il - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento
prioritario a escolaridade obrigatéria, exercendo sua funcao redistributiva e supletiva,

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdao infantil, o ensino fundamental
e 0 ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo
a assegurar formacéo basica comum;

V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo;

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduacéo e pés-graduacao;

VIII - assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educacao
superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este
nivel de ensino;
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IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, o0s cursos das instituicbes de educacdo superior e 0S
estabelecimentos do seu sistema de ensino.

8 1°. Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educacéo,
com fungdes normativas e de superviséo e atividade permanente, criado por lei.

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido terd acesso
a todos os dados e informacfes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgaos
educacionais.

8§ 3° As atribuicbes constantes do inciso IX poderdo ser delegadas aos
Estados e ao Distrito Federal, desde que mantenham instituicbes de educacéao
superior.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-ao de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicdes oficiais dos seus
sistemas de ensino;

Il - definir, com os Municipios, formas de colaboragdo na oferta do ensino
fundamental, as quais devem assegurar a distribuicAo proporcional das
responsabilidades, de acordo com a populacdo a ser atendida e 0s recursos
financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico;

lll - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com
as diretrizes e planos nacionais de educacdo, integrando e coordenando as suas
acoOes e as dos seus Municipios;

IV - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, o0s cursos das instituicbes de educacdo superior e 0S
estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino

médio.

Paragrafo unico. Ao Distrito Federal aplicar-se-ao as competéncias referentes aos
Estados e aos Municipios.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicbes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos
Estados;

Il - exercer acao redistributiva em relagédo as suas escolas;

[l - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema
de ensino;

V - oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade,
0 ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente
guando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicdo Federal a manutencao e desenvolvimento do ensino.
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Paragrafo unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema
estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico de educagéao basica.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagodgica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

lll - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperagao dos alunos de menor rendimento;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracéo da sociedade com a escola;

VIl - informar os pais e responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos
alunos, bem como sobre a execucado de sua proposta pedagdgica.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagogico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagodgica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico.

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

| - as instituicdes de ensino mantidas pela Uniéo;

Il - as instituicdes de educac&o superior criadas e mantidas pela iniciativa
privada;

lll - os 6rgéos federais de educacéo.



81

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

| - as instituicdes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico
estadual e pelo Distrito Federal,

Il - as instituicbes de educacdo superior mantidas pelo Poder Publicom
municipal;

lll - as instituicbes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela
iniciativa privada;

IV - os 6rgdos de educacgédo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo Unico. No Distrito Federal, as instituicdes de educacao infantil, criadas e
mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| - as instituicbes do ensino fundamental, médio e de educacao infantil
mantidas pelo Poder Publico municipal;

Il - as instituicbes de educacao infantil criadas e mantidas pela iniciativa
privada;

Il = os 6rgdos municipais de educacéo.

Art. 19. As instituices de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas seguintes
categorias administrativas:

| - publicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e
administradas pelo Poder Publico;

Il - privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado.

Art. 20. As instituicOes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes categorias:

| - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sao instituidas e
mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que nao
apresentem as caracteristicas dos incisos abaixo;

Il - comunitarias, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de
pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de
professores e alunos que incluam na sua entidade mantenedora representantes da
comunidade;

lll - confessionais, assim entendidas as que sé&o instituidas por grupos de
pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientagdo
confessional e ideologia especificas e ao disposto no inciso anterior;

IV - filantropicas, na forma da lei.

TiTULO V
Dos Niveis e das Modalidades de Educacao e Ensino

CAPITULO |
Da Composicao dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacao escolar compde-se de:
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| - educacdo basica, formada pela educacédo infantil, ensino fundamental e
ensino médio;
Il - educacéo superior.

CAPITULO I
Da Educacédo Bésica

Secéo |
Das Disposicdes Gerais

Art. 22. A educacéo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educacdo basica podera organizar-se em seéries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar.

§ 1°. A escola poderé reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como
base as normas curriculares gerais.

§ 2° O calendario escolar deverd adequar-se as peculiaridades locais,
inclusive climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem
com isso reduzir o numero de horas letivas previsto nesta Lei.

Art. 24. A educacdo basica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns:

| - a carga horaria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um
minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado
aos exames finais, quando houver;

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino
fundamental, pode ser feita:

a) por promocdo, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou
fase anterior, na propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

c) independentemente de escolarizagdo anterior, mediante avaliacdo feita
pela escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e
permita sua inscricdo na série ou etapa adequada, conforme regulamentagdo do
respectivo sistema de ensino;
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[l - nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, 0
regimento escolar pode admitir formas de progresséo parcial, desde que preservada
a sequéncia do curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas,
com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas
estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares;

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracédo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados
pelas instituicbes de ensino em seus regimentos;

VI - o controle de frequéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no
seu regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a frequéncia
minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovacao;

VIl - cabe a cada instituicho de ensino expedir historicos escolares,
declaracBes de conclusdo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de
cursos, com as especificacbes cabiveis.

Art. 25. Sera objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relacéo
adequada entre o nimero de alunos e o professor, a carga horaria e as condi¢cdes
materiais do estabelecimento.

Paragrafo unico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condicdes
disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para
atendimento do disposto neste artigo.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

8 1°. Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente,
o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.
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§ 2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio, nos
diversos niveis da educacéo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos.

§ 3° A educagédo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, é
componente curricular da Educacdo Basica, ajustando-se as faixas etarias e as
condicBes da populacéo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuicbes das
diferentes culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro, especialmente das
matrizes indigena, africana e européia.

§ 5° Na parte diversificada do curriculo seré incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja
escolha ficarA a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
instituicao.

Art. 27. Os conteudos curriculares da educagcdo basica observardo, ainda, as
seguintes diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica,

Il - consideracdo das condicbes de escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

lll - orientacdo para o trabalho;

IV - promocao do desporto educacional e apoio as praticas desportivas nao-
formais.
Art. 28. Na oferta de educacéo basica para a populacgéo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacfes necessarias a sua adequacédo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

| - contetidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades
e interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizag&o escolar prépria, incluindo adequagéo do calendario escolar as
fases do ciclo agricola e as condi¢cfes climaticas;

lll - adequacao a natureza do trabalho na zona rural.

Secéo I
Da Educacéo Infantil

Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.

Art. 30. A educacao infantil sera oferecida em:
| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de

idade;
Il - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.
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Art. 31. Na educacao infantil a avaliacdo far-se-a mediante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promoc¢do, mesmo para 0O
acesso ao ensino fundamental.

Secéo Il
Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatorio e
gratuito na escola publica, tera por objetivo a formacao basica do cidaddo, mediante:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

[l - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aguisicao de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em
ciclos.

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressédo continuada, sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do
respectivo sistema de ensino.

§ 3° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem.

8 4° O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia
utilizado como complementacéo da aprendizagem ou em situacdes emergenciais.

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino fundamental, sendo oferecido, sem 6énus
para os cofres publicos, de acordo com as preferéncias manifestadas pelos alunos
OU por seus responsaveis, em carater:

| - confessional, de acordo com a opcao religiosa do aluno ou do seu
responsavel, ministrado por professores ou orientadores religiosos preparados e
credenciados pelas respectivas igrejas ou entidades religiosas; ou

Il - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades
religiosas, que se responsabilizarao pela elaboragcédo do respectivo programa.

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas
de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola.
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8 1°. Sao ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas
de organizacéo autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino.

Secao IV
Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de
trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condi¢cbes de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

[l - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Sec¢éo | deste Capitulo
e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacéao tecnoldgica basica, a compreensao do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacéo da sociedade
e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotara metodologias de ensino e de avaliagcdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes;

lIl - seré incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das
disponibilidades da institui¢ao.

8 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a producao
moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

lIl - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

8§ 2° O ensino meédio, atendida a formacdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissées técnicas.



87

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

§ 4° A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino
médio ou em cooperagcdo com instituicdes especializadas em educacéo profissional.

Secéo V
Da Educacédo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que nédo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.

8§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2°. O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢c0es integradas e complementares entre si.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

| - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos;
Il - no nivel de conclusé@o do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

8 2°. Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

CAPITULO 1l
Da Educacéao Profissional

Art. 39. A educacao profissional, integrada as diferentes formas de educacédo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva.

Paragrafo unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a
possibilidade de acesso a educacéao profissional.

Art. 40. A educagéo profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educacgdo continuada, em instituicbes
especializadas ou no ambiente de trabalho.
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Art. 41. O conhecimento adquirido na educacéao profissional, inclusive no trabalho,
podera ser objeto de avaliagcdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento
ou concluséo de estudos.

Paragrafo unico. Os diplomas de cursos de educacédo profissional de nivel médio,
quando registrados, terdo validade nacional.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares,
oferecerdo cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade.

CAPITULO IV
Da Educacéo Superior

Art. 43. A educacao superior tem por finalidade:

| - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a insercao
em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagéo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicacéo;

V - suscitar 0 desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relacdo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a difuséo
das conquistas e beneficios resultantes da criacao cultural e da pesquisa cientifica e
tecnologica geradas na instituicao.

Art. 44. A educacéo superior abrangera os seguintes cursos e programas:

| - cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de
abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas
instituicées de ensino;

Il - de graduacéo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio
ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;
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lIl - de pbs-graduacao, compreendendo programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos
diplomados em cursos de graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicbes
de ensino;

IV - de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos
estabelecidos em cada caso pelas instituicées de ensino.

Art. 45. A educacdo superior sera ministrada em instituicbes de ensino superior,
publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacao.

Art. 46. A autorizacdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento
de instituicdbes de educacéo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados,
periodicamente, apds processo regular de avaliacao.

§ 1° ApOs um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente
identificadas pela avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacdo, que
podera resultar, conforme o0 caso, em desativacdo de cursos e habilitacbes, em
intervencao na instituicdo, em suspensao temporaria de prerrogativas da autonomia,
ou em descredenciamento.

8§ 2° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por sua
manutencdo acompanhara o processo de saneamento e fornecerd recursos
adicionais, se necessarios, para a superacao das deficiéncias.

Art. 47. Na educacao superior, o ano letivo regular, independente do ano civil, tem,
no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo
reservado aos exames finais, quando houver.

8§ 1° As instituicdes informardo aos interessados, antes de cada periodo
letivo, os programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duracao,
requisitos, qualificacdo dos professores, recursos disponiveis e critérios de
avaliacdo, obrigando-se a cumprir as respectivas condi¢des.

§ 2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos,
demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliagdo especificos,
aplicados por banca examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracdo dos
seus cursos, de acordo com as normas dos sistemas de ensino.

§ 3°. E obrigatdria a freqiiéncia de alunos e professores, salvo nos programas
de educacéo a distancia.

§ 4°. As instituicdes de educacdo superior oferecerdo, no periodo noturno,
cursos de graduacdo nos mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo
diurno, sendo obrigatéria a oferta noturna nas instituicdes publicas, garantida a
necessaria previsao orcamentaria.

Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando registrados, teréo
validade nacional como prova da formacéo recebida por seu titular.
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§ 1° Os diplomas expedidos pelas universidades serdo por elas proprias
registrados, e aqueles conferidos por instituicbes n&o-universitarias serdo
registrados em universidades indicadas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

§ 2°. Os diplomas de graduacdo expedidos por universidades estrangeiras
serdo revalidados por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e
area ou equivalente, respeitando-se os acordos internacionais de reciprocidade ou
equiparacao.

8 3°. Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades
estrangeiras s6 poderao ser reconhecidos por universidades que possuam cursos de
pés-graduacdo reconhecidos e avaliados, na mesma area de conhecimento e em
nivel equivalente ou superior.

Art. 49. As instituicbes de educacdo superior aceitardo a transferéncia de alunos
regulares, para cursos afins, na hipotese de existéncia de vagas, e mediante
processo seletivo.

Paragrafo unico. As transferéncias ex officio dar-se-do na forma da lei.

Art. 50. As instituicbes de educacdo superior, quando da ocorréncia de vagas,
abrirdo matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos ndo regulares que
demonstrarem capacidade de cursa-las com proveito, mediante processo seletivo
prévio.

Art. 51. As instituicdes de educacao superior credenciadas como universidades, ao
deliberar sobre critérios e normas de selecao e admissdo de estudantes, levardo em
conta os efeitos desses critérios sobre a orientacdo do ensino médio, articulando-se
com os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino.

Art. 52. As universidades séo instituicdes pluridisciplinares de formacéo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do
saber humano, que se caracterizam por:

| - producédo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural,
guanto regional e nacional,

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado;

[Il - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo Unico. E facultada a criacdo de universidades especializadas por campo
do saber.

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sao asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuicoes:

| - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacéo
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o
caso, do respectivo sistema de ensino;
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Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes;

[l - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producao
artistica e atividades de extenséo;

IV - fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as
exigéncias do seu meio;

V - elaborar e reformar 0s seus estatutos e regimentos em consonancia com
as normas gerais atinentes;

VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII - firmar contratos, acordos e convénios;

VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servicos e aquisicbes em geral, bem como administrar
rendimentos conforme dispositivos institucionais;

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de
constituicdo, nas leis e nos respectivos estatutos;

X - receber subvencodes, doacdes, herangas, legados e cooperacéo financeira
resultante de convénios com entidades publicas e privadas.

Paragrafo unico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades,
caberd aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos
orcamentarios disponiveis, sobre:

| - criacdo, expansao, modificacdo e extincdo de cursos;

Il - ampliagdo e diminuigdo de vagas;

Il - elaboracdo da programacéo dos cursos;

IV - programacéo das pesquisas e das atividades de extens&o;
V - contratacdo e dispensa de professores;

VI - planos de carreira docente.

Art. 54. As universidades mantidas pelo Poder Publico gozarédo, na forma da lei, de
estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura,
organizacdo e financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus planos de
carreira e do regime juridico do seu pessoal.

§ 1°. No exercicio da sua autonomia, além das atribuicdes asseguradas pelo
artigo anterior, as universidades publicas poderao:

| - propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim
como um plano de cargos e salarios, atendidas as normas gerais pertinentes e 0s
recursos disponiveis;

Il - elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas
gerais concernentes;

[l - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servicos e aquisicoes em geral, de acordo com 0S recursos
alocados pelo respectivo Poder mantenedor;

IV - elaborar seus orgcamentos anuais e plurianuais;

V - adotar regime financeiro e contabil que atenda as suas peculiaridades de
organizacao e funcionamento;

VI - realizar operacdes de crédito ou de financiamento, com aprovagao do
Poder competente, para aquisi¢cdo de bens imoveis, instalagbes e equipamentos;
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VIl - efetuar transferéncias, quitacdes e tomar outras providéncias de ordem
orgcamentéria, financeira e patrimonial necessarias ao seu bom desempenho.

§ 2°. Atribuicdbes de autonomia universitaria poderdo ser estendidas a
instituicbes que comprovem alta qualificacdo para o ensino ou para a pesquisa, com
base em avaliacao realizada pelo Poder Publico.

Art. 55. Cabera a Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral, recursos
suficientes para manutencdo e desenvolvimento das instituicbes de educacgéo
superior por ela mantidas.

Art. 56. As instituicdes publicas de educacdo superior obedecerdo ao principio da
gestdo democratica, assegurada a existéncia de érgaos colegiados deliberativos, de
que participardo os segmentos da comunidade institucional, local e regional.

Paragrafo Unico. Em qualquer caso, os docentes ocupardo setenta por cento dos
assentos em cada 6rgdo colegiado e comissdo, inclusive nos que tratarem da
elaboracdo e modificacBes estatutarias e regimentais, bem como da escolha de
dirigentes.

Art. 57. Nas instituicdes publicas de educacao superior, o professor ficar4 obrigado
ao minimo de oito horas semanais de aulas.

CAPITULO V
Da Educacgéo Especial

Art. 58. Entende-se por educacao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

8 1°. Havera, quando necesséario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacgéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servi¢cos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos alunos, ndo
for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3°. A oferta de educacéao especial, dever constitucional do Estado, tem inicio
na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:

| - curriculos, meétodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo 0 programa escolar para o0s
superdotados;
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lll - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns;

IV - educacédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢cbes adequadas para os que nao revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com
atuacao exclusiva em educacéo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo
Poder Publico.

Paragrafo unico. O Poder Publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria
rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicbes
previstas neste artigo.

TiTULO VI
Dos Profissionais da Educacéo

Art. 61. A formacao de profissionais da educacéao, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il - aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacao, admitida, como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educacdo infantii e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterao:

| - cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagédo de docentes para a educacdao infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de
educacao superior que queiram se dedicar a educacao basica;

lll - programas de educacdo continuada para os profissionais de educacgéo
dos diversos niveis.
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Art. 64. A formacéao de profissionais de educacéo para administracdo, planejamento,
inspecao, supervisdo e orientagdo educacional para a educagdo bésica, sera feita
em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel de
pés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacao, assegurando- Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periodico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progresséo funcional baseada na titulagcdo ou habilitacdo, e na avaliacdo
do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido na carga
de trabalho;

VI - condi¢cdes adequadas de trabalho.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional
de quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema
de ensino.

TiTULO VII
Dos Recursos financeiros

Art. 68. Serdo recursos publicos destinados a educacéao os originarios de:

| - receita de impostos préprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios;

Il - receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;

[l - receita do salario-educacao e de outras contribuicdes sociais;

IV - receita de incentivos fiscais;

V - outros recursos previstos em lei.

Art. 69. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas
respectivas Constituicdes ou Leis Organicas, da receita resultante de impostos,
compreendidas as transferéncias constitucionais, na manutencao e desenvolvimento
do ensino publico.
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§ 1° A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela Unido aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos
Municipios, ndo sera considerada, para efeito do calculo previsto neste artigo,
receita do governo que a transferir.

§ 2°. Serdo consideradas excluidas das receitas de impostos mencionadas
neste artigo as operacdes de crédito por antecipacdo de receita orcamentaria de
Impostos.

§ 3°. Para fixacao inicial dos valores correspondentes aos minimos estatuidos
neste artigo, serd considerada a receita estimada na lei do orcamento anual,
ajustada, quando for o caso, por lei que autorizar a abertura de créditos adicionais,
com base no eventual excesso de arrecadacao.

§ 4°. As diferencas entre a receita e a despesa previstas e as efetivamente
realizadas, que resultem no ndo atendimento dos percentuais minimos obrigatérios,
serdo apuradas e corrigidas a cada trimestre do exercicio financeiro.

8 5°. O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios ocorrerd imediatamente ao 6rgao
responsavel pela educacéo, observados os seguintes prazos:

| - recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o
vigésimo dia;

Il - recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada més,
até o trigésimo dia;

Il - recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada més, até o
décimo dia do més subsequente.

§ 6°. O atraso da liberagdo sujeitard os recursos a correGdo monetaria e a
responsabilizacao civil e criminal das autoridades competentes.

Art. 70. Considerar-se-do como de manutencdo e desenvolvimento do ensino as
despesas realizadas com vistas a consecucao dos objetivos basicos das instituicoes
educacionais de todos os niveis, compreendendo as que se destinam a:

| - remuneracgéo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais
da educacéo;

Il - aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservacdo de instalacdes e
eguipamentos necessarios ao ensino;

[l — uso e manutencéo de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente
ao aprimoramento da qualidade e a expansdo do ensino;

V - realizagdo de atividades- meio necessérias ao funcionamento dos
sistemas de ensino;

VI - concesséo de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;

VIl - amortizagéo e custeio de operacOes de crédito destinadas a atender ao
disposto nos incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de programas de
transporte escolar.
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Art. 71. Nao constituirdo despesas de manutengédo e desenvolvimento do ensino
aguelas realizadas com:

| - pesquisa, quando ndo vinculada as instituicbes de ensino, ou, quando
efetivada fora dos sistemas de ensino, que nao vise, precipuamente, ao
aprimoramento de sua qualidade ou a sua expansao;

Il - subvencdo a instituicbes publicas ou privadas de carater assistencial,
desportivo ou cultural;

lll - formacdo de quadros especiais para a administracdo publica, sejam
militares ou civis, inclusive diplomaticos;

IV - programas suplementares de alimentacdo, assisténcia medico-
odontologica, farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de assisténcia social;

V - obras de infra-estrutura, ainda que realizadas para beneficiar direta ou
indiretamente a rede escolar;

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educacédo, quando em desvio
de funcdo ou em atividade alheia a manutencao e desenvolvimento do ensino.

Art. 72. As receitas e despesas com manutencdo e desenvolvimento do ensino
serdo apuradas e publicadas nos balancos do Poder Publico, assim como nos
relatérios a que se refere o § 3° do art. 165 da Constituicdo Federal.

Art. 73. Os oOrgaos fiscalizadores examinardo, prioritariamente, na prestacdo de
contas de recursos publicos, o cumprimento do disposto no art. 212 da Constituicdo
Federal, no art. 60 do Ato das Disposi¢cbes Constitucionais Transitérias e na
legislagédo concernente.

Art. 74. A Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, estabelecerd padrdo minimo de oportunidades educacionais para o
ensino fundamental, baseado no célculo do custo minimo por aluno, capaz de
assegurar ensino de qualidade.

Paragrafo Unico. O custo minimo de que trata este artigo sera calculado pela Uniédo
ao final de cada ano, com validade para o ano subsequente, considerando variacfes
regionais no custo dos insumos e as diversas modalidades de ensino.

Art. 75. A acao supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados sera exercida de
modo a corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padrao
minimo de qualidade de ensino.

8 1° A acédo a que se refere este artigo obedecera a formula de dominio
publico que inclua a capacidade de atendimento e a medida do esforgo fiscal do
respectivo Estado, do Distrito Federal ou do Municipio em favor da manutencéo e do
desenvolvimento do ensino.

§ 2°. A capacidade de atendimento de cada governo ser& definida pela razéo
entre 0s recursos de uso constitucionalmente obrigatério na manutencdo e
desenvolvimento do ensino e o custo anual do aluno, relativo ao padrdo minimo de
qualidade.
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§ 3° Com base nos critérios estabelecidos nos 88 1° e 2°, a Unido podera
fazer a transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino,
considerado o numero de alunos que efetivamente frequientam a escola.

§ 4°. A acgéo supletiva e redistributiva ndo podera ser exercida em favor do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios se estes oferecerem vagas, ha area
de ensino de sua responsabilidade, conforme o inciso VI do art. 10 e o inciso V do
art. 11 desta Lei, em namero inferior a sua capacidade de atendimento.

Art. 76. A acdo supletiva e redistributiva prevista no artigo anterior ficara
condicionada ao efetivo cumprimento pelos Estados, Distrito Federal e Municipios do
disposto nesta Lei, sem prejuizo de outras prescri¢cdes legais.

Art. 77. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser
dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas que:

| - comprovem finalidade ndo- lucrativa e ndo distribuam resultados,
dividendos, bonificagcbes, participacdes ou parcela de seu patriménio sob nenhuma
forma ou pretexto;

Il - apliquem seus excedentes financeiros em educacao;

lll - assegurem a destinacdo de seu patriménio a outra escola comunitaria,
filantropica ou confessional, ou ao Poder Puablico, no caso de encerramento de suas
atividades;

IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos.

8 1°. Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de
estudo para a educacdo basica, na forma da lei, para os que demonstrarem
insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e cursos regulares da rede
publica de domicilio do educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir
prioritariamente na expansao da sua rede local.

§ 2°. As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber
apoio financeiro do Poder Publico, inclusive mediante bolsas de estudo.

TiTULO VI
Das Disposicdes Gerais

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracéo das agéncias federais de
fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados
de ensino e pesquisa, para oferta de educacao escolar bilingte e intercultural aos
povos indigenas, com 0s seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de
suas memorias historicas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizacao
de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacgoes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e nao- indias.
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Art. 79. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino no
provimento da educacdo intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo
programas integrados de ensino e pesquisa.

§ 1° Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades
indigenas.

§ 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos
Nacionais de Educacéao, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as praticas socio-culturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il - manter programas de formacdo de pessoal especializado, destinado a
educacédo escolar nas comunidades indigenas;

[l - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os
conteulidos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e
diferenciado.

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacao continuada.

8 1°. A educacéo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por instituicdes especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e
registro de diploma relativos a cursos de educacgédo a distancia.

8§ 3° As normas para producdo, controle e avaliacdo de programas de
educacdo a distancia e a autorizacdo para sua implementacdo, caberdo aos
respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperacao e integracao entre 0s
diferentes sistemas.

§ 4°. A educacéo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:

| - custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de radiodifusao
sonora e de sons e imagens;

Il - concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

lll - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais.

Art. 81. E permitda a organizacdo de cursos ou instituicdes de ensino
experimentais, desde que obedecidas as disposi¢ces desta Lei.

Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizacdo dos
estagios dos alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua
jurisdicao.
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Paragrafo unico. O estagio realizado nas condi¢cdes deste artigo ndo estabelecem
vinculo empregaticio, podendo o estagiario receber bolsa de estagio, estar segurado
contra acidentes e ter a cobertura previdenciaria prevista na legislacdo especifica.

Art. 83. O ensino militar é regulado em lei especifica, admitida a equivaléncia de
estudos, de acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.

Art. 84. Os discentes da educacgao superior poderdo ser aproveitados em tarefas de
ensino e pesquisa pelas respectivas instituicdes, exercendo fun¢des de monitoria, de
acordo com seu rendimento e seu plano de estudos.

Art. 85. Qualquer cidaddo habilitado com a titulagdo propria podera exigir a abertura
de concurso publico de provas e titulos para cargo de docente de instituicdo publica
de ensino que estiver sendo ocupado por professor ndo concursado, por mais de
seis anos, ressalvados os direitos assegurados pelos Arts. 41 da Constituicdo
Federal e 19 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias.

Art. 86. As instituicdes de educacdo superior constituidas como universidades
integrar-se-do, também, na sua condicdo de instituicbes de pesquisa, ao Sistema
Nacional de Ciéncia e Tecnologia, nos termos da legislacédo especifica.

TITULO IX
Das Disposicdes Transitoérias

Art. 87. E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei.

8 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacao, com diretrizes
e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos.

8 2°. O Poder Publico devera recensear os educandos no ensino fundamental,
com especial atencdo para 0s grupos de sete a quatorze e de quinze a dezesseis
anos de idade.

§ 3°. Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

| - matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino fundamental;

Il - prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos
insuficientemente escolarizados;

Il - realizar programas de capacitagdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacao a distancia;

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu
territdrio ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

8 4°, Até o fim da Década da Educacéo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.
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§ 5°. Serdo conjugados todos os esforgos objetivando a progresséo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de
tempo integral.

8§ 6°. A assisténcia financeira da Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios, bem como a dos Estados aos seus Municipios, ficam condicionadas ao
cumprimento do art. 212 da Constituicdo Federal e dispositivos legais pertinentes
pelos governos beneficiados.

Art. 88. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adaptardo sua
legislacdo educacional e de ensino as disposicoes desta Le i no prazo maximo de
um ano, a partir da data de sua publicagéo.

8 1°. As instituicdes educacionais adaptardo seus estatutos e regimentos aos
dispositivos desta Lei e as normas dos respectivos sistemas de ensino, nos prazos
por estes estabelecidos.

§ 2°. O prazo para que as universidades cumpram o disposto nos incisos Il e
[Il do art. 52 é de oito anos.

Art. 89. As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverao,
no prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao respectivo
sistema de ensino.

Art. 90. As questdes suscitadas na transicdo entre 0 regime anterior e 0 que se
institui nesta Lei seréo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educacéo ou, mediante
delegacdo deste, pelos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a
autonomia universitaria.

Art. 91. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 92. Revogam-se as disposi¢cdes das Leis n°s 4.024, de 20 de dezembro de
1961, e 5.540, de 28 de novembro de 1968, ndo alteradas pelas Leis n°s 9.131, de
24 de novembro de 1995 e 9.192, de 21 de dezembro de 1995 e, ainda, as Leis n°s
5.692, de 11 de agosto de 1971 e 7.044, de 18 de outubro de 1982, e as demais leis
e decretos- lei que as modificaram e quaisquer outras disposicdes em contrario.

Brasilia, 20 de dezembro de 1996, 185° da Independéncia e 108° da
Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza



