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Resumo

O ingresso da crianga na escola aos seis anoxarglieflexdo a respeito da organizacao do
trabalho pedagodgico neste primeiro ano do ensindaimental de nove anos, uma vez que
precisamos buscar formas de compreender as crinagtsfaixa etaria. Assim, percebemos a
importancia de investigar e discutir de que maneirprofessor que esta a frente desse
processo vem conduzindo/direcionando sua pratidagigica. O que temos discutido sdo as
compreensdes expressas pelas professoras aceamaet@izagem nesse primeiro ano. No
intuito de discutirmos e aprofundarmos essas id&igae desenvolvemos uma pesquisa que
tem como eixo principal a organizacdo das pratipeslagogicas das professoras,
principalmente, em funcdo da expansdo do ensindafuental para nove anos. Tal
investigacdo decorre do interesse em compreengescesso de ampliacdo da escolarizagéo
na escola basica. Utilizamos como aporte tedrcestudos de Vygotski (2003), Ferreiro e
Teberosky (1999), Ferreiro (2001, 2005, 2007), &&2002, 2005), Tardiff (2002), Bolzan
(2002, 2007) entre outros. A abordagem metodologscalhida € qualitativa na perspectiva
sociocultural a partir das narrativas de doze gsifeas do Sistema Municipal de Ensino de
Santa Maria. Deste modo, nossa preocupacdo aoeafaeseste trabalho é discutir a
necessidade de que as criancas sejam reconheaglagas necessidades e que o trabalho seja
pensado, planejado e acompanhado por professarggr@mmetidas com essa nova realidade
que esta posta na escola. Entendemos que preciggamsar em um espaco Unico que seja
capaz de abranger toda a complexidade que essespooexige, pensando a infancia como o
eixo principal para a elaboragcdo de uma propostacgutemple as diferentes necessidades
das criancas nessa faixa etaria. Assim sendo,-sarmeecessario criar espacos/tempos que
possibilitem as professoras compartilhar seus saberfazeres com seus pares, refletindo
sobre as praticas pedagodgicas e suas relacdestemmiaaque as sustentam.

Palavras-chave:lngresso seis anos; Infancia; Alfabetizacdo; Omgado do trabalho
pedagdgico.
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Apresentacéo do tema

“Eu também tenho outra aluna que ndo erguia ageabendo sorria [...] e se eu te
contar que no final do ano ela vestia as fantasig®rque eu tinha um bau de
fantasias na sala — dancava, cantava, pulava ersengn aquele sorriso
maravilhoso. [...] entdo o professor ndo pode feoanente na leitura e na escrita. E
importante? E, porém, eu tenho que ver outras bisa

A ampliacdo do Ensino Fundamental - EF2 para naws,acom o ingresso da crian¢a
aos seis anos de idade tem sido um desafio paistemas de ensino e para 0s sujeitos que
dele fazem parte. Consideramos de grande relevaogrmapanharmos a implementagcao dessa
“nova” configuracdo escolar, investigando de queneira tem se dado esse processo de
ampliacdo e como as professoras estdo lidando ssenreudanca no Sistema Municipal de
Ensino de Santa Maria. Para tanto utilizamos copwta tedrico os estudos de Vygotski
(2003), Ferreiro e Teberosky(1999), Ferrreiro (2@WD5, 2007), Faria (2002, 2005), Tardiff
(2002) e Bolzan (2002, 2007). O objetivo fundamietiésta pesquisa € conhecer as idéias das
professoras sobre o ingresso da crianca aos smdaridade no EF, bem como a sistematica
da antecipacdo dessa nova estrutura de escolariz@sasujeitos desse estudo sao doze
professoras3 que atuam nas primeiras séries desran@is em escolas publicas municipais.
A abordagem metodoldgica utilizada é qualitativeenida na perspectiva sociocultural. A
busca dos dados esta sendo realizada através devait@ das reunifes pedagogicas4 e
entrevistas narrativas semi-estruturadas. Para,tdniscamos conhecer o processo de
implantagcdo do ensino de nove anos na realidadguisesla compreendendo também a
maneira como essas professoras estao organizaedadando suas praticas pedagdgicas no
trabalho com as criancas de seis anos.

Assim, discutir e refletir sobre a implantacao dode nove anos torna-se um desafio,
uma vez que, pensar nessa ampliacdo implica diszutrocessos formativos construidos a

fim de dar conta dessa nova realidade. Sabemossgaemedida somente sera efetivada, com

! Narrativa de uma professora da Rede MunicipalatesSMaria.

2 Durante o texto seré utilizada a sigla EF comeréefcia para Ensino Fundamental.

% As palavras “educadoras” e “professoras” serdizatias no feminino, pois a grande maioria dosigsitfnais
das séries iniciais pertence ao sexo feminino.

4 A SMEd de Santa Maria constituiu no ano de 20@6gmpo de professores alfabetizadores. O refepidpo

foi proposto com o objetivo de discutir e aprofunda experiéncias com relagdo ao ingresso aosagess e
também a fim de que os professores tivessem unt@swa que pudessem socializar seus trabalhos, gaden
construir em grupo novas estratégias para os pomeisegundos anos do EF.



612

as especificidades necessarias, se for discuiiti@lementada pelo grupo de professores que
esta a frente da proposta.

Desde a publicacdo da Lei 11.274 (BRASIL, 2006)s@neiam-se debates entre
educadores e a movimentacao das redes publicassa®eO motivo principal refere-se ao
fato de que esta lei dispunha que o ingresso @ascas a partir do ano letivo de 2006 dar-se-
ia a partir dos seis anos de idade no EF e queness®o0 ensino passaria a ter nove anos de
duracéao.

Percebemos que apesar de ser considerado um avgunestao do aumento do tempo
de permanéncia da crianga na escola, pois, sabéanmsalidade sécio-econémica de nosso
pais, sabemos também que essa medida precisa cBlenpatizada levando-se em
consideracao, principalmente, os estudos até entidtentes sobre infancia e aprendizagem
da leitura e da escrita. Nesse sentido, ao pensaemorganizacdo do espaco da escola
precisamos estar atentos também a organizacdalolio do professor que de acordo com
esses referenciais sera capaz de construir umagteoge trabalho com as minimas condi¢des
as quais essas criancas tém direito.

Desse modo, no decorrer do texto discutiremos gessteferentes as pesquisas
existentes relacionadas com as politicas atuaigiaesdo das criancas aos seis anos na
escola, por considerarmos imprescindivel estarmtest@s a aprendizagem nessa idade,
especialmente, porque esse € um momento de am@piidcial da leitura e da escrita.

Portanto, é possivel dizer que a aprendizagem e@arsinte apenas na ampliacdo do
tempo de permanéncia da crianca na escola, masjgalimente, pela utilizacdo mais eficaz
desse tempo. Assim sendo, consideramos que a ag@ocde ambos pode contribuir
significativamente para que os estudantes aprenu@me de maneira prazerosa.

Ao mesmo tempo, procuramos entender os movimertgados pelos professores
em relacéo a aprendizagem desse novo contexteeduostaura na escola. Assim, acreditamos
gue é necessario discutir sobre quais os sabemsgjprofessoras constroem durante sua
formacdao, levando-se em conta os processos forosatios quais participam.

Acreditamos, pois, que o maior desafio diante datexdo no qual estamos vivendo
esta em dar vez e voz a essas professoras quenediéa dia da escola enfrentando a dificil
tarefa de construir uma pedagogia capaz de daa amtmultiplicidade de saberes e de
olhares que estdo chegando a escola. Logo, pessameva organizacao da escola a partir

dos referenciais dessas educadoras é um grandedesa
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Por uma Pedagogia da Infancia5: ser crianga no espada escola de ensino fundamental

N&o empurrem! N&o tenho pressa de crescer!
(TONUCCI, 2005, p. 197).

As palavras de Tonucci (2005) retratam exatamentesgsa preocupacao ao apresentar
este topico, no sentido de que o ingresso da eiaagescola obrigatoria mais cedo néo
signifigue a negacédo de seus direitos fundamen&asscomo brincar, se expressar, imaginar
e criar.

A possibilidade de construir uma pratica diferedaiana escola publica,
especificamente na escola de ensino fundamenta-g8& cada vez mais um desafio a todos
0S sujeitos envolvidos direta ou indiretamente arasttucao desta escola. Este desafio exige
uma postura critica e reflexiva, no sentido de supevisao de descontinuidade e ruptura que
temos da Educacéao Infantil para o Ensino Fundarhenta

Parece-nos que essa ruptura existe simplesmente fel de que a crianga ao
ingressar na escola de ensino fundamental, depbsed&rianca” para tornar-se “aluno”, ou
seja, aquelas peculiaridades e caracteristicasrigsoga infancia, muitas vezes Ihe séao
negadas. Ela passa a ser alguém que “ja é grangied esta na escola para aprender coisas
sérias, e destas enfoca-se o ler e 0 escrever ngatividades de primordial, sendo de
exclusiva importancia.

E preciso compreender as criancas como sujeitarei¢os, pois como afirma Faria
(2005, p. 1014): “[...] ao vé-las como sujeitosdil@itos, superamos a identidade Unica que
Ihes foi atribuida e que afirma sua incompletuda celacdo ao adulto, tomando-as como um
vir-a-ser”.

A autora, ainda, acrescenta que a partir dessa [jdécisamos considerar uma infancia
que, como toda fase da vida, é provisoria, cortruPortanto, pensar em infancia no
contexto atual € pensar primeiro em algo em perntarteansformacao, que varia de acordo
com as diferentes organizac¢des sociais e suags/assnadas e grupos sociais; e também as
diferentes culturas e diferentes tipos de govefAdR(A, 2002).

®> Lembramos que a primeira pessoa a utilizar espaessdo foi Rocha (1998) em sua tese defendida na
Unicamp intitulada: “A pesquisa em Educacdao InfardiBrasil: trajetéria recente e perspectiva daesotidacéo
de uma pedagogia”. Neste trabalho, a autora appata 0 nascimento de uma pedagogia, com corpo,
procedimentos e conceituagdes proprias, ou sef<tituicdo de um campo particular no dmbito ddaBegia.
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Neste contexto, as criancas sdo sujeitos soclasdicos e, portanto, marcadas pelas
contradi¢cbes das sociedades da qual fazem pargen As crianca ndo se resume a ser alguém
que ndo €, mas que se tornara (adulto). Necessiteaosonhecer aquilo que é especifico da
infancia: seu poder de imaginacdo, a fantasia,iacdw, a brincadeira entendida como
experiéncia de cultura (KRAMER, 2006).

Compreender a infancia a partir de sua dimensauolana torna-se um desafio cada
vez mais urgente, assim, Kramer (2006, p. 16-2%ipadusca na obra de Walter Benjamin
referenciais que expressam uma “visao peculianfdacia e da cultura infantil”. Deste modo,
ela propbe quatro eixos de discussédo baseados gjaniBe e que procuraremos discutir a
fim de nos auxiliar a perceber essa crianca quenthz parte de uma classe social, parte da
cultura e a produz como individuo através de sgassa

O primeiro eixo coloca que “a crianca cria cultukainca e nisso reside sua
singularidade”. Aqui se discute a capacidade gcréaaca tem de se relacionar com o mundo
ao seu redor e dele construir aquilo que é derderesse e nao o que é dito ou mandado pelo
adulto. Deste modo, a cultura infantil é producaoriacdo. O brincar é entendido como
experiéncia de cultura e dai a importancia de qaduito compreenda a importancia desta e
evite a pedagogizacao da infancia.

O segundo eixo “a crianca é colecionadora, da der@o0 mundo, produz histéria”
mostra exatamente a tentativa da crianca de deésealmnhecer o mundo e através desta atua
sobre os objetos dando-lhe significados préprioa,.oma experiéncia cultural.

O terceiro eixo “a crianca subverte a ordem e ettab uma relacéo critica com a
tradicdo”. Neste ponto, o desafio é posto aos esluio sentido de ser capaz de olhar o
mundo a partir do ponto de vista infantil, ondelbar consiga abranger uma dimensao
sensivel e critica. Significa agir com a propriadigdo humana percebendo-se como sujeito
critico da historia que produzimos.

O quarto eixo “a criangca pertence a uma classealSo@vela a importancia de
reconhecermos que esta crianga n&o esta isolaglgegience a um grupo e que, portanto as
experiéncias vividas nesse grupo interferem em ag@ass e nos significados que atribuem ao
mundo ao seu redor.

Utilizando-nos destes eixos trabalhados por Kraf@@06) podemos perceber que a

multiplicidade de vivéncias e contextos das criaratoriza-nos a falar ndo numa infancia,
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mas em infancias, as quais sao variadas e plu@ssseus mais diversos modos de
manifestacdes e producdes culturais.

As criancas além de consumirem cultura, elas tamdseproduzem, seja por meio de
suas relacbes com 0 espaco em que estdo insesgjagyor meio das relacdes sociais que
estabelecem com seus pares e com os adultos aeds®u Deste modo, cabe ao professor
estar atento a estas particularidades para qudiagsso possa contribuir na construcao de

espacos na escola de ensino fundamental para rexssaes criancas de seis anos.

Leitura e escrita iniciais: caminhos trilhados

Ao mesmo tempo em que, a ampliacdo do EF paraarm& é reconhecida como uma
acao importante para a democratizacao do aceshacagdio no pais, a mesma instiga debates
sobre os impactos dessa acdo na organizacdo dalhtvala escola e das professoras,
principalmente, com relacdo a alfabetizacdo daancais que participardo dessa “nova”
modalidade.

Nesse contexto, torna-se indispensavel pensar géemssa crianca que esti
ingressando na escola obrigatéria e, para issorapastamos principalmente aos estudos de
Faria (2002) que propde reflexdes sobre a infaaciafirmar que precisamos considerar a
infancia que, como toda fase da vida, é proviséri@anstruida. Portanto, pensar em infancia
no contexto atual é pensar primeiro em um espago empo em permanente transformacao,
que varia de acordo com o contexto do qual fazpart

Vygotsky (2003) através de suas pesquisas mosEaagqucaracteristicas que cada
crianca tem possui estreita vinculacdo ao apreddieaa apropriacdo do préprio contexto do
gual participa, no caso, 0 seu grupo cultural. @martamento e a capacidade cognitiva dessa
crianca dependerdo de suas experiéncias, de ddaichisducativa, que, por sua vez, tera
relacbes com o grupo social e a época (tempo) aleegta inserida.

Sabemos que o aprendizado da escrita acontece ami#és da crianca entrar na
escola, visto que ela ja se coloca problemas ansexsolvidos a partir das suas construcdes e
dos significados que constréi a partir desses ahjddesse modo, a reflexdo sobre a lingua
escrita independe da escolarizagcédo, porém serass@a diversas oportunidades que fara a
diferenca no processo.

Assim sendo, mesmo que a crianca esteja imersa rean Sociedade letrada, o
processo nao acontece de maneira espontanea, e@iago desse objeto cultural tdo
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complexo como a escrita depende de processos dearemrsde aprender proporcionados
através da interacao entre os diferentes sujeitesagem parte desse processo. Essa forma de
organizacdo pedagogica traz em si uma concepcéordem e de sociedade que precisa ser
incorporada ao cotidiano da escola.

Nesse sentido, é fundamental termos clareza aitegfgsse processo de construgcédo
pelo qual a crianca passa ao aprender a ler evescitraves dos estudos e pesquisas de
Ferreiro e Teberosky (1999) acerca da psicogénesssctita conseguimos ultrapassar uma
perspectiva tedrica que esteve centrada no “conensa’ para comecarmos a pensar no
“como se aprende”, colocando o papel ativo da caara construgdo do conhecimento, seja
ao elaborar hip6teses a respeito do funcionameatsistema, seja para compreender o
mundo ao seu redor. Isso sem duvida tornou-se urnonta dimensao formal do ensino
escolar da lingua materna.

A partir desses referenciais é possivel afirmarqas a discussédo sobre o ensino da
leitura e da escrita formais nos anos iniciais ipeeser repensado, provocando nos estudos
até entdo existentes uma outra visdo sobre o E@aEs alfabetizacdo, pois através dessa
revolucdo conceitual acreditdvamos que poderiamesemnas concepcdes existentes de
lingua escrita e de alfabetizacdo. Ferreiro (192901), enfatiza a importancia da
compreensdo da lingua escrita como um sistema mtesentacdo da linguagem, e seu
aprendizado ndo estaria reduzido a codificagdodecadificacdo. O que caracteriza esse
processo e a perspectiva interativa e mediacional s estabelece diante da construcao
desse sistema de representacdo. Nesse sentidan@accomo um sujeito ativo que opera
sobre o universo da lecto-escrita desde seus pasme@ontatos € capaz de construir e
reconstruir hipéteses a respeito da natureza emwonamento da lingua escrita. Ou seja, a
crianca comeca a aprender coisas sobre o0 quectiia essobre como ela se organiza muito
antes de seu ingresso na escola.

Dessa maneira, ndo concordamos com o conceitdfaleeiracdo entendido como a
aprendizagem de duas técnicas diferentes (coddiakcodificar a lingua escrita) no qual o
professor € o centro do processo. Defendemos assimgonceito de alfabetizagcdo como
processo de aprendizagem da lingua escrita, eajnense € realizada através da interacao
entre o objeto de conhecimento (a lingua escri@)sajeito cognoscente, isto €, aquele que
busca construir conhecimento e que procura de maamiva conhecer, compreender e
resolver as informacdes a que tem acesso (FERREIRBEROSKY, 1999).
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Assim sendo, a alfabetizacdo necessita ser congid@ecomo uma pratica de criagao,
reflexdo, conscientizacdo e libertagdo que rejddaa visdo mecanicista de codificacdo e
decodificacédo propde a leitura do mundo a leiterpalavra (FREIRE, 1990). Ao propor essa
articulacéo pretendemos pensar a pratica do dodenpento de vista socioculturale uma
politica cultural, compreendendo a cultura comelagéo dos sujeitos com 0 mundo ao seu
redor, mediadas pela possibilidade de transformde&se mundo.

Durante as discussdes sobre o ingresso da crims;aess anos 0 que mais temos
ouvido refere-se aos ditos “pré-requisitos” neagssgpara que a crianca possa vir a
freqUentar o ensino formal. Muitas vezes a projléga de pré-escola esteve relacionada a
possibilitar esses pré-requisitos, porém tornaesessario superar a visdo de que a crianga €
um sujeito que “tém faltas” (habilidades, destrezashabilidades). E fundamental
compreendé-la como sujeito de possibilidades capmzconstruir hipoteses, conceitos,
relagdes antes mesmo de ingressar na escola.

Durante décadas muitos profissionais da educagé&ditaram que as criangas seriam
preparadas para a alfabetizacdo através de exarcieiprontiddo e do desenvolvimento de
habilidades. Ferreiro (2001, p. 101) nega essa,idéireafirma a importancia do contexto

letrado:

A tdo comentada prontiddo para leitura e escrifedge muito mais das ocasides
sociais de estar em contato com a linguagem eslwritjue qualquer outro fator que
a invogue. N&o tem sentido deixar a crianga a marda linguagem escrita
esperando que amadureca.

Nessa perspectiva, percebemos a necessidade da pemsantecessores cognitivos
que possibilitam que a criangca construa essasdedacom o0 objeto de conhecimento e
desenvolva seu préprio processo de aprendizagemZRBRN, 2007; FERREIRO, 2007).

Desse modo, Ferreiro (2007, p. 67) coloca que @srgmuisitos (antecessores
cognitivos) sdo “aquelas nocdes, representacoaseitos, operacoes, relacdes que aparecem
teoricamente fundamentadas e empiricamente vabdadmo condi¢des iniciais sobre as
quais se constroem as novas concepc¢des acerdtuda éeda escrita”.

A compreensdo desses antecessores possibilitapotessor organizar um espaco
pedagogico que favoreca o reconhecimento das ogfsi ja realizadas pela crianga, seus

conhecimentos prévios e sua cultura escrita.
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Deste modo, precisamos superar a visdo de queeadipagem € individual para
perceber que essas aprendizagens exigem um costitd que possa lhe dar significado
atraves das interacdes sociais.

Assim, cabe a escola oferecer essas oportunidaasqpe a criangca possa pensar
sobre a escrita, fazendo sempre o elo de ligac§oetls experiéncias provenientes de seu
meio aquelas que poderdo ser encontradas no edpaescola. Através da interacdo no
espaco escolar sera possivel ao sujeito elaborasnimrmas de pensar, de inserir-se e,
principalmente, atuar em seu meio, pois na medidgwe expande seus conhecimentos, sera
capaz de modificar sua relagdo com o0s objetosaoesior. I1sso justifica o papel crucial que
a cultura escolar possui sobre 0 comportamentdesenvolvimento desse sujeito social.

No entanto, temos que pensar que nao € qualquetaesem qualquer pratica
pedagogica que proporcionara a possibilidade deendetser funcbes psiquicas mais
elaboradas (VYGOTSKY, 2003). Percebemos que o itopda escolarizagdo dependera
principalmente da qualidade do trabalho a serzaadi.

Dessa maneira, o simples ingresso da crianca nalaesom um “ambiente
alfabetizador” e com um discurso eficiente sobréod®s e processos de alfabetizacdo ndo
basta para que a crianga possa compreender geseasesnele atuar. Ferreiro (2005, p. 168)

ainda acrescenta:

O drama de muitissimas criangas é que, ndo termtadm com interpretantes nos
seus primeiros anos, ao chegarem a escola tammsueacontram. A professora
ndo age como interprete hem como interpretante, coa® decodificadora. As
familias silabicas e as soletracdes reduzem o maisiéum treinamento, e a palavra
dissolve-se em componentes que destroem o siggididiico. Onde estd a magia, o
mistério, o desafio a ser superado, o0 objeto deemimento a ser alcangado?

Os resultados de uma abordagem mais abrangentdfatetiaacdo possibilitam
melhorar a qualidade no desempenho inicial das)gam em leitura e escrita. Por isso, a
entrada das criangas aos seis anos na escolagpbtie significar uma oportunidade para o
acesso, contato com materiais escritos e com gsatle leitura e de escrita, ampliando o
tempo para construcao desses conhecimentos.

Para que isso ocorra, € importante que a escofomione aos alunos o contato com
diferentes géneros e suportes de textos escritas/éa, por exemplo, da vivéncia e do

conhecimento dos espacos de circulacdo dos tedéagsformas de aquisicdo e acesso aos
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diferentes suportes da escrita; favorecendo assitonstrucdo de idéias, hipoteses e modos
de apropriacéo desse objeto sociocultural.

Apontamentos atuais: o professor como peca chavesse contexto

Procurando entender os movimentos realizados pelufessores na aprendizagem
desse novo contexto que se instaura na escola éogpaenos por utilizar em nossos
referenciais os estudos de Tardif (2002) no queekse aos saberes que as professoras
constroem ao longo de sua formacao.

Esses saberes néo estdo reduzidos unicamenteesgoeanentais, mas sao tambéem
saberes sociais, que se manifestam nas relacogdecas entre professores e alunos. Assim,
Tardif (2002, p. 16), coloca que ha que se “situaaber do professor na interface entre o
individual e o social, entre o ator e o sistemi@made captar a sua natureza social e individual
como um todo”.

Nesse sentido, é indispensavel proporcionar a cgatido dos professores em
momentos destinados a pensar sua pratica e corateunativas frente a essa nova realidade.
Assim, temos percebido que cada professora alfgetia contribui na construcdo dos
projetos pedagogicos da escola, fazendo com quawéatrdesses diferentes olhares seja
possivel ampliar as possibilidades e construir amlbares sobre as atividades pedagogicas.

Nessa mesma direcdo Bolzan (2002, p. 21) a patsuds pesquisas afirma que as
acOes dos professores sé&o produzidas, frequeninaenacordo com aquilo que pensam. A
autora coloca ainda que ‘[...] toda a tecnologiaimavacdo na pratica pedagodgica esta
forcosamente implicada nas idéias e motivacOesroi@gsor, levando-nos a refletir sobre a
importancia do seu pensamento e da sua agao”.

Portanto, precisamos desconstruir a falsa idéiguwteos professores sejam apenas
transmissores de saberes produzidos por outrosogrumas seu papel de produzir
conhecimentos a partir de seus fazeres e sabdi@sucos.

Desse modo, a0 mesmo tempo em que percebemosvanaée dessa consideracao,
observamos ainda a dificuldade que tem sido pdes gsofessores fazerem com que seus
“discursos” se efetivem na pratica em suas escwolag) que na maioria das vezes esses
espacos de discussdo ndo sao valorizados pelagpirigiituicao.

Evidenciamos assim que, € impossivel imaginar umdamca que ndo passe pela
formacgao de professores, no entanto, ndo estanaosiéade mais um programa de formacéao
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que se agregue a tantos outros promovidos pelt&nangs institucionais (coordenagdes de
ensino, secretarias de municipio, coordenadoritexdesis, conselhos de educagéo, etc.).
Estamos falando da necessidade de que se constaiauira concepcéo, que seja capaz de
situar o desenvolvimento pessoal e profissionalpdofessores ao longo de sua carreira, a fim
de que ao se deparar com mudangas como esta isseej@dtomado como surpresa, mas
como uma possibilidade, observando-se o processmdsformacdo e de desenvolvimento
gue vem se dando ao longo de sua trajetoria piarfisis

Ao discutirmos esses saberes no contexto da afab@b evidenciamos a necessidade
ainda maior de que o professor consciente destesresa seja capaz de articula-los,
construindo uma pedagogia que dé conta das espdaifes proprias do processo de

aprendizagem da leitura e da escrita dessas csiaecseis anos.

Consideracoes finais

Este texto foi construido a partir de dois movimergque nos auxiliaram a percorrer as
questdes propostas: a concepgao de infancia e preenséo da alfabetizagdo como processo
que vai além da codificacdo e decodificacdo e guecipalmente, abrange as mdultiplas
linguagens. Deste modo, tendo como base esse suporico-pratico que embasa Nossos
estudos e pesquisas que procuramos estabeleceliniaade trabalho através da qual as
narrativas de professoras fosse possivel evideagisito que se constréi como primordial na
organizacédo do trabalho pedagdgico docente no pdraro do ensino fundamental.

Assim, percebemos que as estratégias de ensiimaddéis pelas professoras na maioria
das vezes vdo ao encontro de uma proposta que ¢entmcentro ndo somente a questédo da
ludicidade, mas principalmente o respeito aos elifiers fazeres dessas criancas, dando-lhes
espacos para ver, ouvir, cheirar, tocar, enfinr, asaeus cinco sentidos.

Nesse sentido, € importante referir que o trabgtleolagdgico pensado para
alfabetizacdo vai além da sistematizacdo de ateslale leitura e da escrita, implica as
possibilidades de producéo de sabres e fazereotitano escolar. O trabalho com escrita e
leitura neste primeiro ano (e ndo somente neleg padntecer de maneira prazerosa e nao
forcada para a crianca. Pois, como coloca Mell@T2@recisamos avancar para a construcao

de uma pedagogia para a infancia como processoougtregcdo de uma relagdo em o
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professor ndo da aulas, ndo faz das palavras ullmo ad@ conhecimento, como adverte
Malaguzz?, mas provoca nas criancas a atividade, a curidsida desejo de conhecer.

As questdes aqui enfocadas demonstram que predsaimy repensar todo o ensino
fundamental e, principalmente, as formas de “ensim@to que mais importante do que
realizar adequacdes e adaptacfes necessarias iageetso € essencial pensarmos sobre a
concepcao de infancia e de educacgdo basica querigidar essa mudanca. Concordamos
com Mello (2007) ao colocar que ndo basta mudarsoutso, mas mudar o discurso no
processo de “criar novas formas de viver juntosue somente sera possivel através do
encontro das criangas com a cultura historicameetenulada, assim como, a cultura
produzida por elas entre si. Acreditamos ser estaior desafio posto aos professores ao se
pensar o que e Como ensinar no primeiro ano.

Se quisermos construir praticas que garantam taaerianca de ser crianca teremos
gue proporcionar atividades nas quais possam goera escrita e a leitura ao mesmo tempo
em gue vivem muitas experiéncias significativasida e na escola.

Deste modo, a importancia de dar espago para (pas €siancas possam viver na
escola uma linguagem que va além da linguagem @avras, para utilizar a linguagem do
corpo, dos toques, das marcas, das vozes, dasidsmtes, das imagens, é tdo somente
legitimar o direito de ser crianca, uma vez quedseseres simbdlicos, precisam cada vez
mais viver, construir e reconstruir as multipldalaétizacdes (BARBOSA, 2007).

Assim sendo, torna-se necessario criar espacositejup possibilitem ao professor
compartilhar seus saberes e fazeres com seus peletndo sobre as praticas pedagogicas e

suas relagbes com a teoria que as sustentam.
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