preparada para estar na sociedade. Esta é a grande
diferenca, o modelo da inclusédo reconhece a neces-
sidade da mudanca social. A escola muda. A inclu-
sdo nao significa apenas colocar uma crianga com
necessidades educacionais especiais em uma sala
de aula ou em uma escola, mas trata de como lida-
mos com a diversidade, com a diferenca. Inclusao
nao quer dizer que somos todos iguais, mas vé com
respeito a nossa necessidade, a diferenca de cada
ser humano.

2.1 METODOLOGIA

Diante do objetivo deste artigo, o mesmo foi de-
senvolvido por meio da pesquisa bibliografica, uma
vez que foi realizado a partir de material publicado,
constituido principalmente de livros, artigos de pe-
riodicos.

CONCLUSAO

Diante dessas consideracoes, € importante as ins-
tituicbes de ensino planejar e executar agdes pro-
movendo praticas de ensino coletivo eficazes no
processo de ensino e aprendizagem de seus es-
tudantes, com foco em transformar cidadaos par-
ticipativos e transformadores na sociedade em que
vivem.

Devemos refletir que “fundamentalmente todos os
individuos sado semelhantes em sua esséncia...
existem certas caracteristicas na natureza humana
que se pode encontrar em todas as criangas € em
todas as pessoas de qualquer idade, ha conside-
racdes abrangentes a respeito do desenvolvimen-
to da personalidade humana... que s&o aplicaveis
a todos os seres humanos, independentemente de
sexo, raga, cor de pele, credo ou posicdo social”
(Winnicott 1994, p. 97)

Portanto, devemos derrubar as muralhas de pre-
conceitos, para construir uma escola comprometida
com as PNEE e com isso buscar uma escola e uma
sociedade inclusivas, a que todos tenham acesso e
onde sejam respeitados os limites e diferengas de
cada um, sendo dado espaco a todas as pessoas
para que elas possam crescer e transformar cada
dia mais o0 seu meio, rompendo com determinagao
barreiras impostas nos paradigmas de nossa socie-
dade.

REFERENCIAS

AMIRALAN. M.L.T.M. Psicologia de excepcional. In
Rappaport, C.R. (coord.) Temas-basicos de Psicolo-
gia. Sao Paulo: EPU, 1986, V.8.

ARANHA, M.S. F. Inclusdo Social e Municipaliza-
¢ao. In Novas Diretrizes daEducacéo Especial. Go-
verno do estado de Sao Paulo: Secretaria de estado

648 . . . ITEQ - PROJETOS E PROJECOES

da Educacéo, 2001.

BRASIL. Ministério da educagéao especial e do Des-
porto. Secretaria da Educagéo. Educagao especial
no Brasil. Brasilia: MEC/SEESP, 1994.

Brasilia: CORDE, 1994. Centro nacional de edu-
cacao especial. Portaria n°69, de 28de agosto de
1986.

COLL, E; PALACIOS, J; MARCHESI, A. (org.) De-
senvolvimento Psicolégico e Educacgao; necessida-
des educativas especiais e aprendizagem escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

DAMIAO, C.R.T.Educacgédo Especial: Visédo de pro-
fessores e Psicélogos.

Dissertagao de Mestrado, PUC-Campinas, 2000.
Diretrizes da Educagao Especial. Sdo Paulo: SE?
CENP, 1989.

ESPACO XXI. O que é Sindrome de Down. In. Par-
ceria, 8(dezembro);3-4.

Campinas: Instituto Educacional Parthenon, 2000.
LABRECHET, F. Incluséo, In Educa-
¢ao Infantil: Manual daFamilia.
Pirassununga: Colégio” John kennedy”, 2001.Mi-
meo.

MARTINO, L.M. Sem Distingdo. Educagéao, 26(224):
34-40, 1999.

MITTLER, P. Inclusdo Escolar é Transformacao
na Sociedade. Presenca Pedagodgica, 5(30): 5-15,
1999.

NORONHA, Maria Helena de Rodrigues, Maria
Helena. O deficiente da audigéo e a Educagao Es-
pecial. Colegéo Didatica Dindmica: Rio, 1974.
SCHWARTZMAN, J.S. (org.). Sindrome de Down.
S3o0 Paulo: Mackenzie; Mennon, 1999.

A IMPORTANCIA DA EDUCACAO
INFANTIL PARA A ALFABETIZA-
CAO

SABERES E FAZERES NECESSARIOS
AO DOCENTE

RONALDO DOS SANTOS MATOS

RESUMO

Este artigo tem por objetivo articular a importancia
da educacgao infantil para a alfabetizacao, tracan-
do um breve historico da evolugdo do conceito de
educacao infantil sob a perspectiva Legal e edu-
cacional, pontuar as principais consideragdes do
desenvolvimento da crianga e das concepgoes de



profissionais presentes ao longo destes processos.
Palavras Chave: [Palavras-chave]

INTRODUCAO

Embora a muito se discuta nos dmbitos educacio-
nal, social e politico quais as concepcdes de infan-
cia, de docéncia e a pertinéncia dos programas cur-
riculares ante a sociedade na qual nos inserimos, o
que se observa a despeito do que se esperaria apos
décadas de estudo e producédo académica, € que a
educacao, em especial a publica, ndo conseguiu di-
minuir os abismos sociais e tampouco alfabetizar as
camadas mais pobres de nossa sociedade. Numa
curva em franca ascendéncia, os numeros sao cada
vez mais contundentes, e evidenciam a incapacida-
de de nosso sistema educacional de fazer frente a
demanda de alfabetizacdo. Os dados da Avaliagcao
Nacional de Alfabetizagdo (ANA) de 2016, 54,73%
dos mais de 2 milhdes de educandos ao final do
ciclo de alfabetizagao (3° ano) apresentaram niveis
insuficientes de leitura, sendo que 33,95% destes
mesmos alunos inserem-se entre as criangas com
niveis insuficientes de escrita. Numeros expressi-
vos, e reveladores se considerarmos que cada uni-
dade que se soma a este montante, corresponde a
uma pessoa, que caso nao seja alfabetizada nao
tera condi¢cdes de atuar ativamente na sociedade
de modo autdbnomo e critico. Entre as causas des-
te problema, estariam as politicas publicas? Seria
insuficiéncia ou deficiéncia formativa docente? Es-
tariamos nos reproduzindo concepgdes que con-
sideravamos superadas? De que modo podemos
avancar? Qual a contribuicdo possivel, entre edu-
cacgao infantil e alfabetizagao? Entre indagacgdes e
consideracoes, este breve artigo € um convite para
um olhar histdrico e tedrico sobre educacao infan-
til e a importancia desta etapa para alfabetizagao
tendo como balizador o curriculo da cidade de Sao
Paulo.

DESENVOLVIMENTO

A educacao infantil

O conceito educagéao infantil, segundo OLIVEIRA,
2010, proveio do que se chamou por “educagao pré
escolar”, termo que abrangeu em dado momento
todo atendimento fora da familia a criancas e ado-
lescentes que nao frequentavam o ensino funda-
mental. Entre tanto, com a universalizagcao da esco-
laridade, o conceito de pré-escola restringiu-se ao
que nossa legislagdo denomina educacgao infantil,
isto &, o atendimento educacional formal recebido
pelas criangas a partir de 7 anos, e recentemente
as de 6 ou mesmo 5 anos dentro do nivel de ensino
considerado obrigatorio.

Embora a Constituicdo Federal de 1988 tenha esta-
belecido o direto a educacgao desde os 0 aos 6 anos,
somente com a promulgacao da Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96) em 20
de dezembro de 1996, foram estabelecidos critérios
para o atendimento de criangas nos CEl - Centros
de Educacao Infantil, espacos de educacdo que
possuem a incumbéncia o atendimento as criancas
entre 0 e 3 anos de idade, e pré-escolas com foco
no atendimento a criangas entre 4 e 5 anos. OLI-
VEIRA 2010, pontua, que este marco Legal explicita
a ruptura com a tradicdo assistencialista existente
até entdo, considerando-se que agora a educacgao
infantil & caracterizada como nivel de ensino. Este
rompimento estabelece, portanto, a necessidade de
se buscar um amplo debate sobre os padrdes de
qualidade na educacao infantil.

Discutir padrbes basicos de qualidade da educacéao
infantil, implicam, contudo, em indagar-se sobre o
que pensam e o0 que querem os sujeitos destes di-
reitos — Como preconiza a Consulta Sobre Qualida-
de da Educacéo Infantil, realizada pela Campanha
Nacional pelo Direito a Educagéo em 2011. Campa-
nha esta, que objetivou somar forgas politicas para
que se assegurassem os direitos educacionais re-
ferentes a Educacgao Infantil. Iniciada em 1999, a
proposta era priorizar agbes em favor da defesa e
da promocéao dos direitos educacionais em todos
os niveis. Tida como uma importante e diversa arti-
culagao no campo da educagao nacional, consistiu
numa rede de grupos e entidades que se soma-
ram, e distribuiram-se em todas as regides do pais.
Hoje considerada uma rede de atuagao, a Campa-
nha Nacional pelo Direito a Educacéo, é fundadora
da Campanha Global pela Educagéo (CGE), e da
Campanha Latino-Americana pelo Direito a Educa-
céo (CLADE), e é também uma das fundadoras da
Rede Lusofona pelo Direito a Educagao (ReLus).
Campos, 1998 ressalta, que a educagéo infantil ndo
se limita ao acesso, mas também a qualidade da
educacao oferecida. E questiona qual educacéo se
deseja para a constru¢cdo de uma sociedade mais
democratica e solidaria. Indaga ainda, até que ponto
a educacao infantil chega aos diversos segmentos
sociais e responde as exigéncias contemporaneas
de aprendizagens e respeita o direito de criangas de
se desenvolverem como seres humanos.

Educacao infantil: Quem sdo e como se desenvol-
vem sujeitos deste direito? Como se constituem en-
quanto pessoas?

Ao discutirmos a educagao infantil, somos condu-
zidos a uma crucial necessidade: saber a quem se
destina o direito postulado. Diante de tamanha pre-
tensdo, consideraremos que no ambito da educa-
¢ao infantil publica paulistana, pressupde-se que tal
compreensao possa ser alcancada inserindo-se a
realidade do territorio:

As(os) educadoras(es) precisam conhecer a comu-
nidade na qual a UE se situa. Participar de vivéncias
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e experiéncias que deem valor aos elementos ex-
traidos dos territérios confere aos bebés e as crian-
¢as um olhar de compreenséo sobre as suas vidas
e cria cumplicidade e inclusao social. As escolas
publicas, especialmente aquelas situadas em terri-
térios de vulnerabilidade e pobreza, tém um com-
promisso muito grande com os bebés e as criangas
de valorizar seus territérios do entorno, sua familia/
responsaveis e suas vidas constantemente desqua-
lificadas pela midia, pela politica, pela sociedade.
(SME; SAO PAULO, 2019 p. 29)

Entretanto, embora a problematizacdo acerca da
importancia dos territérios tenha sido inserida na
proposta curricular paulistana a pelo menos uma
década, esta ndo possibilitou auferir avangos sig-
nificativos para além das discussdes no ambito ted-
rico.

Conhecer os referenciais tedéricos que nortearam
e ainda hoje influenciam o entendimento sobre os
processos que caracterizam aspectos que possibi-
litam compreender como se desenvolvem 0s su-
jeitos deste direito se faz necessario para que pos-
samos compreender as diferentes perspectivas que
se articulam quando pensamos sobre criangas que
se desenvolvem biologicamente, num dado contex-
to sdécio-histérico, e as implicacbes afetivas e emo-
cionais que se integram e articulam-se neste con-
texto. Através deste panorama, perceberemos que
superacgbes se fazem necessarias tanto no que se
refere as bases referenciais quanto no que tange as
praticas implementadas através destas. Abordarei a
seguir, aspectos relevantes as postulacdes de Jean

Piaget, Lev Semenovich Vygotsky e Henry Wallon
tedricos que embora classicos, ainda tem suas pro-
postas utilizadas como fundamentadores de curri-
culos, os quais ao menos em tese engendram as-
pectos dos estudos de cada um deles.

Partindo do desenvolvimento mental da crianga,
os estudos de Piaget (1896-1980), sugerem que o
desenvolvimento cognitivo comega quando nasce-
mos e atinge seu apice na vida adulta, quando o
modo de conhecer, hipotético dedutivo ndo mais
se altera. A proposta piagetiana ampara-se notada-
mente na Biologia e € nela que o autor se inspira, ja
que postula que todos os seres vivos buscam, para
sua sobrevivéncia, estar em equilibrio com o meio
em que vivem, ao com ele interagirem.

De acordo com Jean Piaget, o desenvolvimento é
provocado por um conflito, que retira o sujeito de
um estado de equilibrio e ao qual ele almeja retor-
nar. Para tanto € necessario que acontega o pro-
cesso de equilibracdo ao qual Piaget denominou
processo de equilibragcdo majorante, que consiste
num processo de equilibragado entre uma demanda
(oriunda de um determinado conflito, que surge em
contato com o mundo interior ou exterior) e a busca
de satisfazer essa necessidade para reestabelecer
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o equilibrio. E esse mecanismo do desenvolvimento
presente em todos os estadios do desenvolvimen-
to humano que possibilita a evolugdo mental ao
reestabelecer o equilibrio, tendendo a um equilibrio
mais estavel que anterior a perturbagao, e o alcan-
ce de novas estruturas de modo qualitativamen-
te diferente e por consequéncia mais complexos.
Para o processo de equilibragdo majorante ocorrer,
quatro fatores sdo importantes, a saber: A matura-
¢ao — A hereditariedade e crescimento organico e,
especialmente, a maturacdo do complexo formado
pelos sistemas enddécrinos e pelo funcionamento de
alguns aparelhos ou circuitos da percepgdo como
por exemplo a visao e a audigao; a experiéncia ati-
va — O exercicio e experiéncia adquirida na agao
sobre objetos; A interacdo social; e a equilibragao.
Outro aspecto importante da teoria piagetiana é
que, nela, o desenvolvimento se da mediante a
construcao de quatro estruturas cognitivas distintas,
chamadas “estadios”, que sdo sequenciais, ja que
a constru¢do do seguinte se da no que o antecede,
em seu anterior. Os estadios sao os seguintes:

1) Periodo sensorio-motor (por volta dos 0 - 24
meses de idade) - Periodo no qual o desenvolvi-
mento é conquistado por meio da percepgao e dos
movimentos. Neste inicio da evolugdo mental, ndo
ha diferenciacéo entre o eu e o mundo exterior, con-
tudo, ndo ha consciéncia pessoal, &, portanto, um
egocentrismo inconsciente e integral.

2) Periodo pré-operatério (por volta dos 2-7
anos de idade) — Periodo no qual a linguagem apa-
rece e as condutas sdo amplamente modificadas
tanto afetivamente, quanto intelectualmente, ainda
que a crianca seja caracterizada pelo pensamen-
to egocéntrico, no qual a visdo do mundo parte do
proprio eu, sem que seja consciente. Diante das si-
tuacdes concretas existentes em seu meio fisico e
social, a crianca utiliza os recursos adquiridos na
fase anterior.

3) Periodo das operagbes concretas (por volta
dos 7-11 — 12 anos de idade) — Periodo em que a
crianga desenvolve consideravelmente a linguagem
e também desenvolve a capacidade de relacionar e
coordenar diferentes pontos de vista além do seu,
segundo logica e a coeréncia, desenvolve a capa-
cidade de cooperacao e € evidente o declinio das
formas egocéntricas, ao passo que a assimilagao
racional e complexa do mundo interno e externo se
constituem, é neste estadio que acontece internali-
zacao de regras de agbes por meio de operacgdes
mentais reversiveis.

4) Periodo das operagdes formais (por volta
dos 12 anos em diante) — Periodo no qual a crianga
consegue construir teorias e formular hipéteses por
meio de esquemas conceituais abstratos e realizar
operagdes mentais seguindo principios de ordem
da légica formal abstrata. E neste estadio que se



observa a formacao da personalidade e a insergéo
afetiva e intelectual no meio social adulto.

A proposta de Vygotsky, por sua vez, alicerga-se
firmemente na interagdo socio-histérica como de-
terminante para que ocorram as mudangas quali-
tativas do comportamento humano, haja visto que
o autor se inspira, na teoria do materialismo hist6-
rico dialético. Seu objetivo principal foi caracterizar
a construcdo do comportamento humano e elabo-
rar hipéteses que evidenciassem o modo pelo qual
este origina-se por meio da sociedade e da cultura
em dado periodo histérico na vida dos individuos.
Para sua proposta, trés questbes eram centrais: a
relacdo dos seres humanos com seu meio fisico e
social; o trabalho como meio fundamental de rela-
cionamento do homem com a natureza, bem como
as implicagdes psicoldgicas desse relacionamento;
e a analise da natureza das relagbes entre o uso
de instrumentos e o desenvolvimento da linguagem.
Seus estudos propdem que a relagao individuo/so-
ciedade sao resultado da interacéo dialética do ho-
mem com seu meio sociocultural, e que ao passo
em que transforma a natureza para atender suas
demandas, transforma também ele préprio, e que
este comportamento influenciara diretamente o seu
comportamento futuro. Sendo assim, aspectos bio-
l6gicos e sociais do individuo se integram numa
interacao evolutiva que se construiu através da his-
téria da humanidade constituindo o que chamou de
fungbes psicologicas superiores, que consistem na
capacidade de planejamento, memdéria voluntaria,
imaginacgao entre outros mecanismos, intencionais
e conscientemente deliberadas, que possibilitam ao
homem ir além de suas determinagdes bioldgicas
e impressbes imediatas, diferenciando-se portan-
to, das caracteristicas inatas e determinantes pre-
sentes em outras espécies. Neste processo, sao
postulados por Vygotsky quatro planos genéticos,
que articulam-se e determinam o funcionamento
psicolégico e o comportamento humano, séo eles:
o filogenético que corresponde histoéria da espécie;
0 sociogenético busca compreender a evolugéo cul-
tural humana, na qual o individuo se insere; o onto-
genético, que corresponde ao desenvolvimento in-
dividual do sujeito; e o microgenetico que refere-se
ao desenvolvimento subjetivo das fungbes psicolo-
gicas superiores. Para Vygotsky, ha dois niveis de
desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real,
que corresponde, ao nivel de desenvolvimento das
fungdes mentais da crianga que se estabeleceram
como resultado de certos ciclos de desenvolvimento
ja completados (VYGOTSKI, 1984/2007, p. 95-96) e
o nivel de desenvolvimento préximo (ou potencial),
que se refere aquilo que é capaz de realizar, porém
com o auxilio do outro. Segundo Vygotsky uma das
principais caracteristicas que distinguem o homem
dos animais é a transcendéncia das limitagdes bio-

I6gicas e da experiencia individual, devido a intera-
¢des sociais por meio das quais acessamos e assi-
milamos experiéncias humanas das quais provem
os conhecimentos, habilidades e procedimentos
comportamentais, e que, a linguagem desempenha
as funcbes de comunicagao e transmissao do pen-
samento. A educacéo nesse sentido, desempenha
importante papel na constituicdo humana por possi-
bilitar uma aprendizagem sistematizada dos signos,
que consistem na representacdo ou expressao de
ideias, situagdes e objetos.

Henry Wallon, durante os anos em que desenvolveu
seus estudos sobre o desenvolvimento psicolégi-
co da crianga, objetivou caracterizar o desenvolvi-
mento de modo global e integrado, conjugando os
aspectos afetivo, cognitivo e motor, evidenciando
através destes, as correlagdes que acarretam a for-
macao da personalidade. Sua obra advém de um
método comparativo genético e neuropatoldégico
através dos quais, segundo categorizagao de dife-
rentes deficientes mentas e de suas observagdes
quanto a sujeitos vitimados por traumas de guerra,
conseguiu identificar uma teoria com diferentes ni-
veis e velocidades de desenvolvimento que se con-
figuram segundo cinco estagios que se sucedem
de modo progressivo ndo linear, dentre os quais se
articulam: Estagio 1 - 1.a) Impulsivo — (0-3 meses
) e 1.b) Emocional — (3 meses a 1 ano); Estagio 2
- 2.a) Sensorio-motor — (1 ano a 18 meses ) e 2.b)
Emocional — (3 anos); Estagio 3 - Personalismo (3 a
6 anos), - Crise de oposi¢ao (3 a 4 anos), - Idade da
graga (4 a 5 anos), - Imitagéo (5 a 6 anos); Estagio
4 — Categorial (6 a 11 anos); Estagio 5 — Adolescén-
cia (a partir de 11 anos).

As trés teorias brevemente referenciadas influen-
ciaram substancialmente as propostas curricula-
res empreendidas nacionalmente, e tomando por
exemplo a rede municipal de Sao Paulo, é facilmen-
te percebida a presenca dos trés referenciais, ou ao
menos, a tentativa de implementacédo dos pressu-
postos postulados pelos tedricos supracitados. Po-
rém, n&o sao incomuns 0s equivocos cometidos na
tentativa de adapta-las.

Desde década de 80 até a atualidade, a proposta
piagetiana, embora menos evidente, tem sua teo-
ria implicita na segmentacdo entre as praticas de
ensino que devem ou nao ser iniciadas em deter-
minada faixa de idade, diferenciagdo esta, que o
préprio autor ndo objetivou, mas que tomou corpo
na “Psicogénese da Lingua Escrita” formulada por
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, na qual as autoras
relatam uma pesquisa sobre o desenvolvimento de
leitura e escrita, que ainda hoje € um marco refe-
rencial da proposta alfabetizadora, e cuja estrutura
tedrico-metodoldgica é fornecida pelo construtivis-
mo de Piaget no qual a crianga ativa constroi seu
conhecimento na interagdo com o meio — neste

ITEQ - PROJETOS E PROJEGOES . . .551



caso a lingua escrita — e se desenvolve ao longo de
estagios (ANDRADE,2017).

De modo quase que conjugado as premissas de
Piaget, mas objetivando avancos, iniciou-se um mo-
vimento na tentativa de implementar uma proposta
curricular ancorada na teoria sociointeracionista. Im-
pulsionado pelos movimentos de redemocratizagao
nacional, o referencial de Vygotsky, disseminou-se
amplamente nos curriculos de educacgao publica de
diversos estados e municipios brasileiros, e embora
ainda hoje tenham um forte destacamento no meio
académico e nos curriculos estaduais € municipais,
a proposta foi implementada de maneira superficial
e equivocada na maioria das tentativas de aplica-
¢do de um programa que materializasse os aspec-
tos centrais do sdciointeracionismo. Um exemplo
marcante de pratica docente equivocada que disse-
minou-se nessa época, e que ainda hoje persiste,
sdo “praticas pedagogicas” nas quais professores
agrupam criangas que saibam ler e escrever com
outras ainda ndo alfabetizadas, esperando que por
meio da interacao proporcionada entre estes, o pro-
cesso de alfabetizagao se efetive através da inte-
racao social. Atualmente, o Curriculo da Cidade de
Sao Paulo para a Educacgao Infantil preconiza:

A educacdo é um processo social. As pessoas se
educam e sdo educadas cotidianamente nas suas
relagdes interpessoais, nas acdes de convivéncia,
no trabalho, no lazer, nos didlogos produzidos nos
espacos publicos e privados e nas interagdes com
as informagdes a partir de diferentes tecnologias. A
educacao € um bem publico e um valor comum a
ser compartilhado por todos. Ela possibilita consti-
tuir uma vida comum nos territérios. E um direito de
todos, tendo importante papel na constituicao sub-
jetiva de cada sujeito e possibilitando a participa-
¢80 nos grupos sociais. E pela educagdo que uma
sociedade assegura a coesao e a equidade social,
a solidariedade e, num movimento complementar,
o desenvolvimento pessoal de todos e de cada
um.(SME; SAO PAULO, 2019 p. 20)

Atualmente, os equivocos mencionados anterior-
mente ainda persistem, propostas curriculares que
buscaram privilegiar interagbes entre as criangas,
como se tais praticas pudessem fazer emergir a
aprendizagem da leitura e da escrita, evidencian-
do que nao sairam do ideario equivocado de muitos
programas curriculares uma concepg¢ao fantasiosa
de aprendizagem.

Hoje, a teoria de Henry Wallon é a que tem sido
mais referenciada nos ultimos curriculos da educa-
¢ao publica paulistana. O Curriculo Integrador da
Infancia Paulistana (SAO PAULO; SME, 2015), e o
Curriculo da Cidade de S&o Paulo (SAO PAULO;
SME, 2019), foram elaborados com a missao de
apresentar uma nova fundamentacgao tedrica para
um programa de ensino constadamente ineficiente
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e reprodutor de exclusbes sociais. Apresenta-se,
portanto, como uma tentativa de emular os pressu-
postos tedricos formulados por Wallon, nos quais o
desenvolvimento da pessoa é caracterizado como
uma totalidade resultante de um desenvolvimento
sincrético, no qual a integracéo dos conjuntos motor,
afetivo e cognitivo, que se articulam em estagios, e
que sao regidos por meio de trés leis reguladoras do
desenvolvimentos: Lei de alternancia funcional, na
qual evidencia-se uma alternancia entre as formas
de atividades e de interesse da crianca, Lei de Pre-
dominéancia Funcional, que consiste na alternancia
dos conjuntos funcionais; e Lei de Integracdo Fun-
cional, que estabelece a relagédo entre os estagios
como hierarquizada, na qual os estagios iniciais sdo
conjuntos mais simples que vao sendo dominados e
integrados aos conjuntos mais complexos, de acor-
do com as possibilidades do sistema nervoso e do
meio ambiente. (MAHONEY, 2012, p. 14).
Enquanto apoiam-se de modo equivocado em pres-
supostos postulados por tedricos classicos, os cur-
riculos nacionais de educagao publica tendencial-
mente fecham-se as evidéncias cientificas como
os obtidos através de estudos oriundos da ciéncia
cognitiva. Ramo da ciéncia e da psicologia que tem
se esforgado largamente em indicar caminhos que
possam propor de modo eficiente possibilidades de
ensino de habilidades de leitura e de escrita do sis-
tema alfabético.

Nesse sentido, Jean-Emile Gombert afirmou na Po-
litica Nacional de Alfabetizagédo (2019):

As pesquisas em psicologia cognitiva e em neuro-
ciéncias nos permitem compreender os mecanis-
mos cognitivos e neurobiolégicos que entram em
acao na aprendizagem. Esses conhecimentos séo
importantes, porque nos permitem distinguir o que
€ simples crenca daquilo que sao fatos cientifica-
mente estabelecidos. Assim, hoje é possivel afirmar
que a leitura deve ser objeto de um ensino explicito
em suas diferentes dimensbes e que, para alcan-
¢ar as habilidades de bom leitor, é necessario que a
atividade seja repetida de modo regular e frequen-
te, a fim se tornar automatica. A automatizacao sé
acontecera para os alunos que tiverem uma pratica
suficiente de leitura e de escrita. Para que essa pra-
tica seja importante, na sala de aula e em casa, é
necessario que as atividades propostas suscitem e
desenvolvam nos alunos a vontade de ler, a von-
tade de escrever. Nao ha, portanto, nenhum senti-
do em opor aprendizagem sistematica e prazer de
ler. Nao se trata de dois métodos opostos entre os
quais se deve escolher um, mas de duas condigdes
que o pedagogo deve levar em conta para um ensi-
no bem-sucedido. (Gombert; MEC/PNA, 2019 p.28)

A funcao docente na educacéo infantil
(Oliveira, 2010) pontua que a profissionalizagao dos



educadores que trabalham na educagao infantil é
um processo cultural que de depende da fungao
atribuida a creche e a pré-escola. Afirma ainda, que
€ urgente a necessidade de se refletir sobre a for-
macao dos sujeitos que que trabalham com crian-
¢as entre 0 e 5 anos. E contextualiza:
[...JAinclusdo da creche no sistema de ensino acar-
retou uma série de debates sobre o que é a fungao
do docente e como preparar professores com perfis
que respondam mais adequadamente a diversidade
de situagdes presentes na educacao de criangas,
desde o nascimento, em instituicbes educacionais.
Também mudangas que tém ocorrido nas concep-
¢Oes propostas em relagao a construgcao do saber
€ a escola trazem consequéncias para a pratica pe-
dagogica e despertam para a necessidade de mo-
dificagdes na formagao docente. (OLIVEIRA, 2010
p.23)

Ao longo da evolug¢do do conceito de educacéo in-
fantil, amalgamas criadas entre as demandas so-
ciais e os encaminhamentos desdobrados pelas
politicas pubicas consolidaram em dado periodo, di-
ferentes modelos de perfis profissionais no contexto
educacional infantil, dentre os quais destacaremos
0s modelos familiar e o recreacionista:

[...] Historicamente a formacao docente da area da
educacao infantil tem sido extremamente pobre ou
inexistente principalmente a dos que trabalham em
creche, area de muita atuagao leiga e predominan-
temente feminina. Isso se deu porque, dentro do
quadro de marcantes desigualdades entre as di-
versas e antagbnicas classes sociais existentes
em nossa sociedade , a concepcao assistencialista,
tradicionalmente usada para nortear o trabalho rea-
lizado nas creches — particularmente naquelas que
atendem criancas filhas de familias de baixa renda
—, fez com que pessoas sem qualificacédo profissio-
nal especifica fossem recrutadas para cuidar das
criangas e interagir com elas. O “curriculo oculto” a
permear a (pouca formagao do pessoal recrutado
envolveria apenas experiencia de cuidar dos proé-
prios filhos. (OLIVEIRA, 2010 p.23-24)

Na concepgao familiar de profissional da educacéao
infantil, o que se espera é que ele tenha paciéncia
com as criangas e seja capaz de expressar afetivi-
dade, e demonstre firmeza na condugédo do grupo
infantil. Enquanto no modelo recreacionista, as de-
mandas requerem que o profissional seja eficiente
na conducao de brincadeiras e praticas recreativas.
Ainda que estes idearios de perfis profissionais nédo
sejam validados do ponto de vista oficial, e estejam
sabidamente superados, ainda persistem na pratica
de muitos docentes e materializam- de modo ocul-
to na implementacao de curriculos que reduzem as
possibilidades de aprendizagem na educagéao infan-
til a vivéncia de interacdes com criangas e adultos e
de modo central ao brincar, além da busca por pra-

ticas que possam alcancar pressupostos abstratos.
Um exemplo concreto que pode demonstrar o grau
de abstracao proposto por alguns programas, é a
Matriz de Saberes do Curriculo da Cidade de Séao
Paulo para a educacéo infantil, que salienta:

A Matriz de Saberes tem como propésito formar
cidadaos éticos, responsaveis e solidarios que for-
talecam uma sociedade mais inclusiva, democrati-
ca, prospera e sustentavel, e indica o que bebés,
criangas, adolescentes, jovens e adultos devem
aprender e desenvolver ao longo do seu processo
de escolarizagéo. (SME; SAO PAULO, 2019 p. 40)
Ao estabelecer sua matriz de saberes, o que se per-
cebe, é que a educacao infantil paulista ndo objetiva
comprometer-se diretamente com acodes diretas de
ensino que possam contribuir com a alfabetizacao.
O que se nota, € uma matriz de saberes na qual
os professores tem por tarefa buscarem a promo-
¢ao de acbes que possibilitem inserir as criangas
em um contexto idealizado de desenvolvimento, o
qual a propria estrutura de Estado existente, ndo é
capaz de proporcionar em todas as suas areas de
atuacao.

De modo objetivo: ndo é possivel um professor de
educacao infantil com média de 25 alunos por sala,
dentre os quais coexistem diferentes realidades fa-
miliares, econdmicos e territoriais muitas vezes di-
versificadas e desiguais, oferecer em sua atuagao
profissional, um ensino que alcance uma educacgao
com finalidades tdo amplas, que muitas vezes re-
montam tarefas para além das quais foi formado.
Como exemplo a matriz de saberes da proposta
pela Secretaria municipal de educacéo de Sdo Pau-
lo:

(SME; SAO PAULO, 2019 p. 40)

Como se nao fosse o bastante, diante de tal Matriz
de Saberes, 0 que se observa nesta proposta € um
conjunto de objetivos que apresentam-se como uma
proposta moderna, e voltada para o humanismo e
0 compromisso com a sustentabilidade do planeta,
metas honrosas e necessarias para a sociedade
global, mas que deveriam serem encaminhadas em
todas as esferas da sociedade e da administragao
publica, e ndo apenas para a educacao, em espe-
cial a infantil:

Desde o primeiro momento, a PMSP e a SME ado-
taram os Objetivos de Desenvolvimento Sustenta-
vel — ODS como compromisso a ser cumprido pela
Cidade de Sao Paulo até 2030. Trata-se de um
ambicioso conjunto de 17 objetivos com metas e
acdes especificas adotadas por 193 paises-mem-
bros das Nagbes Unidas. Esses objetivos buscam
“garantir uma vida sustentavel, pacifica, préspera
e equitativa na Terra, para todos, agora e no futu-
ro” (UNESCO, 2017, p. 6), para assim conquistar o
bem-estar de todos os cidadaos e a garantia da vida
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no planeta. E importante lembrar que essa Agenda
da continuidade aos Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio — ODM, estabelecidos no ano de 2000
com foco na garantia de dignidade de vida. A par-
tir da Rio+20, Conferéncia da ONU sobre Desen-
volvimento Sustentavel realizada aqui no Brasil em
junho de 2012, a Agenda 2030 foi construida sob
a lideranga dos Estados-membros da ONU com a
participagao das principais partes interessadas e de
grupos organizados da sociedade civil (ONU, 2015).
Diferente dos ODM, cujo cumprimento de objetivos
era responsabilidade dos Estados, os ODS trazem
a responsabilidade para os Estados-membros, em-
presas e sociedade civil. O ex-secretario Geral da
ONU Ban Ki-Moon afirmou que constituem um ape-
lo global, pois demandam as “a¢des de todos, em
todos os lugares. (SME; SAO PAULO, 2019 p. 56)

(SME; SAO PAULO, 2019 p. 40)

Estudos como os de Angela Naschold (2015), evi-
denciam a necessidade de inserir as criangas des-
de cedo na cultura leitora, e diminuir por meio da
educacao o desnivel que acontece nesse sentido,
devido a precariedade existentes nos contextos so-
cial e familiar das criancas, em especial as oriundas
de extratos sociais menos favorecidos.

Contudo, observamos que propostas como a do
curriculo da cidade de Sao Paulo, desconsideram
as evidéncias cientificas e recusam-se em perceber
as demandas da alfabetizacao e fazer da educagao
infantil um aliada da alfabetizag&o. Ao contrario: ob-
jetivam metas que nao deveriam ser buscadas na
educacao infantil, implementam praticas que redu-
zem o periodo da educacao escolar a uma etapa da
educacao na qual ao professor cabe a tarefa central
de possibilitar as criancas diferentes vivéncias do
brincar, privilegiando as interacdes e reforgando a
visao de recreacionista e de cuidador. Retiram, por-
tanto, da centralidade docente na educacao infantil
a preocupacao com contextos e praticas que pos-
sam ser interpretada como “alfabetizadoras” sob
a suspeicao de esvaziar a infancia de seus signi-
ficantes e de comprometer o desenvolvimento das
criancas, quando na verdade, a educacéao infantil
deveria desenvolver bases de aprendizagem e pro-
mover processos de ensino que diminuiriam as de-
sigualdades. Neste ambito, Naschold (2015, p.272)
afirma que:

[...] Quando acontece de o contexto social e familiar
da crianca apresentar-se refratario ao desenvolvi-
mento argumentativo pela quase auséncia da reali-
zacao de jogos de linguagem multiplos e variados,
a base da leitura apresenta-se extremamente fra-
gil e a crianga chega a escola com um histérico de
linguagem pouco desenvolvido. Nessa situagao, a
sociedade e, com ela, o sistema escolar e os seus
agentes diretos (os professores das criangas e for-
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madores dos professores) tém a responsabilidade
de, além de fomentar a cultura leitora em seu con-
texto geral, cuidar para que nas salas de aula sejam
desenvolvidos processos de ensino eficazes para
retomar a falha de muitas criangas e “nivelar o cam-
po de jogo”. (NASCHOLD; PEREIRA, 2015 p.272)

A importancia da educacao infantil para a alfabeti-
zacao

A educagao infantil tem sido vista como um perio-
do da educacgao que antecede as praticas escola-
res que visam a aquisicao do sistema alfabético de
escrita e das praticas de leitura propriamente ditas.
Entendido como um periodo no qual as criangas de-
vem ter suas potencialidades estimuladas e seu de-
senvolvimento integral assegurados. Compreensao
esta, que quando amparada e disseminada em pro-
gramas curriculares como o em curso pela Secre-
taria Municipal de Educagao de Sao Paulo, tendem
a pressupor que as praticas docentes necessitam
estar voltadas a interagdes que promovam o desen-
volvimento modo global e integrado, conjugando os
aspectos afetivo, cognitivo e motor do individuo.
Contudo embora a ideia se apresente sedutora, o
que se percebe em um curriculo como o da cidade
de Séo Paulo, é que este privilegia largamente as in-
teracdes empiricas espontaneas, como se por meio
destas, magicamente, a crianga por si sO, pudesse
desenvolver estruturas cognitivas que lhe garantis-
sem meios cognitivos e comportamentais para “al-
cancar” niveis de proficiéncia em leitura quase que
por osmose. Desconsideram, portanto, toda enge-
nharia neuronal e cognitiva que se constitui sobre a
base na qual se assenta a alfabetizagdo. Com efei-
to, praticas docentes voltadas a metalinguagem, e
quaisquer praticas que possam contribuir de modo
significativo com a aquisicdo do sistema de escrita,
sao muitas vezes quase que criminalizados nas es-
colas publicas.

Considerar que seja imperativo na infancia a exis-
téncia de um periodo voltado ao brincar, ao domi-
nio de sua corporalidade e seu desenvolvimento
de modo integral nos anos pré-escolares nao é de
modo algum equivocado. A contradi¢do se apresen-
ta ao considerar que se empreendidas praticas de
ensino que possibilitem exercicios de metalingua-
gem, ou que tornem acessiveis meios concretos e
necessarios para a compreensao de letras, partes
que compdem as palavras, ainda que por meios Iu-
dicos, possam comprometer ou cercear a infancia.
Dados estatisticos evidenciam de modo bastante
contundente numeros que confirmam indices alar-
mantes de analfabetismo funcional entre estudan-
tes recém saidos do ensino fundamental. NUmeros
que denunciam a necessidade de buscar caminhos
diferentes dos empreendidos até entdo. Desconsi-
derar a necessidade de implementacao da literacia



emergente na educacéo publica € afirmar que a rup-
tura que se da entre a educacao infantil e o ensino
fundamental n&o seja por si mesma uma realidade
a ser combatida.

Embora o curriculo da cidade de sdo Paulo tenha
postulado o brincar como pratica inerente a todas
as areas de conhecimento que compdéem a matriz
curricular do sistema de ensino do municipio de sao
Paulo, desde o primeiro até o nono ano, o que se
observa é uma tentativa muito mais midiatica que
pratica. haja visto que a maioria das unidades es-
colares voltadas ao ensino fundamental nem ao
menos dispdem de espaco fisico para que o brincar
ocorra de modo efetivo, em espacos cada vez mais
limitados, e mesmo as novas unidades escolares
entregues nos periodos dos ultimos governos, que
por sua vez deveriam estar em consonancia aos
pressupostos curriculares ora mencionados, o0 que
se observa é um desajuste entre o que se propde e
0 que se materializa enquanto resultado das politi-
cas publicas.

Consideremos por exemplo, as criangas inseridas
em unidades escolares de educacéao infantil tidas
como referéncia de alinhamento ao curriculo da ci-
dade de sao Paulo, nas quais foram privilegiadas o
brincar espontaneo, o brincar heuristico com objetos
de largo alcance, que no intuito de romperem com
praticas tidas como superadas e tradicionais, reti-
raram de suas salas de aula as mesas e cadeiras,
bem como toda e qualquer referéncia a alfabetos,
ndmeros e mesmo instrumentais que pudessem fa-
zer referéncia a escrita. Estas mesmas criangas, ao
ingressarem no ensino fundamental, encontrardo
uma realidade tdo contraria a vivenciada até entao,
de tal modo que as implicacbes afetivas e emocio-
nais poderao implicar em mais um dificultador do
processo de alfabetizac&o, haja visto que a despei-
to do brincar amplamente viabilizado anteriormente,
0 que se encontrara em sua nova sala de referéncia
serao carteiras aglutinadas em um espaco reduzi-
do, no qual perfilam-se sobre cadeiras e carteiras
as criancas que até entdo nem mesmo manusea-
vam cadernos e lapis. Salientemos, contudo que
nao ha oposicao quanto a necessidade de favore-
cer e privilegiar o brincar em suas multiplas verten-
tes, e sim a contradicdo que se estabelece ao tran-
sitar da educacao infantil para o ensino fundamental
no contexto educacional publico, e principalmente a
negligencia que se constata ao observar o curriculo
e a politica em curso.

Um argumento bastante utilizado para justificar o
interesse tdo privilegiado no brincar na educagao
infantil, € o fato de que a crianga pobre, na maioria
das vezes nao dispde de espaco nas moradias em
que residem, nem mesmo de condi¢cbes seguras e
adequadas para que o brincar se constitua como
uma pratica inerente as suas infancias. E nao obs-

tante, que o periodo de suas vidas destinado ao
brincar se nao vivenciado nesta fase de suas vidas,
além de nao ser passivel de retorno em outro mo-
mento, possibilitariam o acarretamento de uma se-
rie desordens no campo afetivo e emocional. Argu-
mento que encontra certa base, mas que encontra
um contraponto se considerarmos que a realidade
dos muitos alunos que concluem o ensino funda-
mental sem a minima condi¢ao de utilizar meios es-
critos para interagir efetivamente com o mundo em
que se inserem.

Ao desconsiderarmos que a crianga, caso hao seja
verdadeiramente ensinada, ndo conseguira apren-
der o minimo necessario para que possa aprender
a ler com proficiéncia e a escrever com eficiéncia,
estamos condenando-a a uma existéncia na qual
nao |Ihe sera possivel vivenciar plenamente nenhu-
ma das etapas de sua vida, Ihe serdo expropriadas
a autonomia, a cidadania e a vida como um todo,
haja visto o volume de informacgdes e o papel que a
alfabetizagao ocupa na contemporaneidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao nos defrontarmos com o histérico e com a rea-
lidade de insuficiéncia do programa curricular em
curso, o que podemos nos questionar, é se 0 mais
adequado n&o seria ajustar o ensino na educacgéao
infantil de tal modo que as contradi¢cdes existentes
entre a educacao infantil e o ensino fundamental pu-
dessem ser minimizadas ao maximo, ou no melhor
dos mundos, superadas? - A resposta é sim! Contu-
do, a implementacgao de politicas educacionais se-
gue o escrito da politica partidaria e o que se expli-
cita de modo bastante recorrente, é que as politicas
publicas nao refletem diretamente as demandas da
sociedade como deveriam, tampouco sao palco da
I6gica. Caso contrario, na centralidade da educagao
infantil estaria a promocgé&o da Literacia Emergente.
Literacia segundo MORAIS (2013) é o conjunto das
habilidades da leitura e da escrita (identificagéo
das palavras escritas, conhecimento da ortografia
das palavras, aplicagcado aos textos dos processos
linguisticos e cognitivos de compreenséo). Para
o autor, as evidéncias cientificas apontam, que a
aprendizagem da leitura ndo se efetiva de maneira
espontanea, ndo basta expor a pessoa a um am-
biente letrado para que ela a prenda a ler. Para que
a crianca possa aprender a ler, é preciso que al-
guém a ensine.

Contudo, literacia ndo se deve confundir com alfa-
betizacdo. E possivel possuir literacia num sistema
ndo alfabético de escrita. MORAIS (2014) concei-
tualiza tal reflexo:

A literacia , termo utilizado em Portugal e Espanha
e, tal como o francés littératie, adaptado do inglés
literacy, ndo é equivalente a alfabetismo por duas
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razbes. Porque se pode ser letrado, no sentido de
saber ler e escrever , e analfabeto — € o caso dos
que so6 adquiriram um sistema nao alfabético de
escrita, como o kanji (ideografico) e os kana (silaba-
rios) no Japao — e porque literacia pressupée uma
utilizacao eficiente e frequente da leitura e da escri-
ta. (MORAIS, 2014, p. 12-13)

Estudos comprovam a luz da ciéncia, que experién-
cias de literacia vivenciadas em casa (literacia fami-
liar) na educacgao pré-escolar (literacia emergente),
possibilitam efeitos positivos em toda vida escolar
posterior. Trata-se, de desenvolver habilidades que
favoreceréao a fluéncia em leitura oral, a compreen-
sdo de texto, e a escrita de acordo com as regras
de ortograficas. E neste contexto, que a Literacia
Emergente juntamente com a Literacia familiar, as-
sumem o carater de urgéncia ante o cenario negati-
vo no qual insere-se os niveis de dominio da leitura
e da escrita segundo avalia¢gdes de qualidade do
ensino brasileiro. MORAIS (2013), denuncia que no
Brasil, a exemplo, apenas um quarto da populacéo
atingiu o nivel pleno de habilidade de leitura e escri-
ta, sendo que a maioria dos alunos ainda nao esta
alfabetizada ao término do 4° ano.

A Literacia Emergente, consiste num sistema de
conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados
a leitura e a escrita que sao desenvolvidos antes
da alfabetizacdo. Tais experiencias e conhecimen-
tos podem e devem ser adquiridos pelas criangas
de modo ludico e em consonancia com o desen-
volvimento cognitivo da crianga, sem que para tan-
to ocorram prejuizos a infancia, e tampouco sem
tornar a educacéo infantil em uma cépia da escola
formal, em se tratando de metodologias e conteudo
de ordem alfabetizadora. MORAIS (2013), afirma
que falar em literacia emergente, ndo implica abso-
lutamente em alfabetizar na educacao infantil, mas,
verdadeiramente em ensinar uma serie de habilida-
des que possibilitardo as criancas, em especial as
mais pobres, diminuir o abismo que se constitui ao
longo dos anos escolares e por toda a vida.

No livro Criar leitores para professores e alfabeti-
zadores, o autor José Morais apresenta os benefi-
cios da leitura partilhada junto as criancas em idade
pré-escolar, entre elas, com destaque a aquisi¢cao
de vocabulario, haja vista a incidéncia de vocabula-
rio que dificilmente seriam utilizados em conversas
triviais. Considerando que grande parte das crian-
cas entre 15 e 18 meses é capaz de aprender uma
palavra nova e relaciona-la com o objeto que ela
representa apés uma unica sessao de leitura com-
partilhada. Cabendo neste contexto, a incidéncia de
praticas de literacia ndo apenas no ambito emer-
gencial através de vivencias proporcionadas pela
escola, mas, também em situagdes proporcionadas
no convivio familiar. Sendo assim, MORAIS (2013),
observa, é que a leitura partilhada permite as crian-
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¢as adquirir conhecimentos que serao importantes
para a aprendizagem da leitura. Assim, quando a
comeca a aprender a ler sistematicamente, a crian-
¢a (na nossa cultura) ja sabe que se |é da esquer-
da para a direita e em linhas sucessivas, e que as
palavras sdo formadas por sequencias de letras e
separadas por espagos vazios.

A grande contribuicdo da literacia emergente e da
literacia familiar € destacar o papel do professor e
da familia nos processos iniciais de compreenséao
do sistema de leitura e por conseguinte do funciona-
mento da escrita em sua complexidade. Pesquisas
recentes demonstraram os beneficios de inserir as
criancas em processos de ensino nos quais a prati-
ca de literacia emergente possibilitaram as criangas
o contato com situagdes de ensino e aprendizagem
nos quais habilidades de leitura e escrita possibilita-
ram aos mesmos diminuir os riscos de dificuldades
de alfabetizacdo quando inseridos nos processos
de alfabetizagao propriamente ditos, como apontam
os resultados de MORESCHI e BARRERA (2017).
MOREIRA e RIBEIRO (2015), apresentaram um es-
tudo exploratério visou descrever as experiéncias
de literacia de bebés entre os 14 e os 25 meses,
demonstrando como praticas de literacia no seio
familiar podem apresentar indicios de maior desen-
volvimento de capacidades de concentracao, aten-
¢ao e desenvolvimento da linguagem oral, além da
ampliacao do vocabulario.

O documento Politica nacional de alfabetizacao,
apresenta uma piramide expondo os diferentes ni-
veis de literacia, na qual a base da piramide na qual
situa-se a literacia basica (da pré-escola ao 1° ano
do ensino fundamenta), caracterizada por um con-
junto de habilidades fundamentais para a alfabeti-
zacao, entre as quais a decodificagao e o conheci-
mento de palavras de alta frequéncia , que por sua
vez, fundamentam virtualmente todas as tarefas de
leitura. Inserem-se nesta base da piramide a litera-
cia familiar, a literacia emergente e a alfabetizacéo.
No meio da piramide, encontramos a literacia inter-
mediaria, situada do 2° ao 5° ano do ensino fun-
damental, englobam-se neste caso, as habilidades
mais avanc¢adas como a fluéncia em leitura oral, es-
tratégias de compreensédo textual, conhecimentos
ortograficos e a consolidagdo de habilidades basi-
cas para que as criangas possam alcancar conheci-
mentos mais complexos. No estagio final, no topo
da piramide, periodo compreendido entre o 6° ano
e todo o ensino médio, situa-se a literacia discipli-
nar, na qual as habilidades de leitura sdo correlacio-
nadas aos conteudos dos diferentes componentes
curriculares.

O processo de aprendizagem pode ser mais bem
apropriado por parte das criangas, caso sejam pos-
sibilitadas situacbes de ensino significativas e so-
cialmente relevantes, nas qual se efetivem praticas



de insergcao na leitura e na escrita de modo eficaz
e produtivo. Nao podemos, diante da realidade que
se repete ha décadas, indispormos deliberadamen-
te da educagéo infantil como um periodo estratégico
para viabilizarmos através do ludico a aquisicao de
ferramentas que possibilitassem as criancas uma
base de compreensao inicial sobre o sistema de es-
crita alfabética. Deve ser fungao da educacao infan-
til e dos educadores que nela atuam proporcionar
meios que viabilizem um maior nivelamento ante as
condi¢cbes de aprendizagem das criangas que néo
encontram em suas casas, e em seu meio familiar
um ambiente letrado que as possibilite construir hi-
poteses sobre o sistema de escrita e seus usos.

THE IMPORTANCE OF CHILDHOOD EDUCATION
FOR LITERACY

KNOWLEDGE AND DOING NECESSARY TO THE
TEACHER

ABSTRACT

This article aims to articulate the importance of early
childhood education for literacy, tracing a brief his-
tory of the evolution of the concept of early childhood
education from a legal and educational perspective,
to point out the main considerations of child develo-
pment and the conceptions of professionals present
throughout these Law Suit.
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