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RESUMO

Esta pesquisa vincula-se a area de concentragdo “Formagdo Docente para a Educacdo Basica”
e a linha de pesquisa Formacdo de Professores e Desenvolvimento Profissional do Mestrado
Profissional em Educacdo da Universidade de Taubaté (MPE-UNITAU). Investiga a transi¢do
das criangas da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental | (1° ano - alfabetizag&o), na qual
se observa uma diminuicdo significativa da ludicidade no processo educativo. O estudo tem
como objetivo analisar como as préticas ludicas sdo desenvolvidas no processo de alfabetizacéo
durante essa transi¢do, a partir de entrevistas realizadas com duas professoras atuantes nessas
etapas. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, cujos dados foram analisados por
meio da Anéalise de Contetdo. Os resultados indicam que, embora o brincar seja reconhecido
como elemento essencial pelas docentes, sua presenca no Ensino Fundamental é reduzida e
subordinada a uma légica de ensino mais disciplinar, evidenciando tensdes entre ludicidade e
escolarizacdo formal. Observa-se que préticas ludicas intencionais favorecem o engajamento e
a aprendizagem, especialmente entre alunos com maiores dificuldades. Conclui-se que a
transicdo entre etapas permanece marcada por descontinuidades pedagogicas, demandando
maior articulagdo entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, em consonancia com o
Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (Educagédo de Qualidade), particularmente com as
metas que visam assegurar a aprendizagem adequada na alfabetizacdo (meta 4.1) e promover o
desenvolvimento de qualidade na primeira infancia (meta 4.2).

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo. Transicdo. Ludico. Educagdo Infantil. Ensino
Fundamental.



ABSTRACT

This research falls within the Teacher Training and Professional Development area of the
Postgraduate Program in Education (Professional Master's Degree) at the University of Taubaté
(MPE UNITAU). It investigates the transition of children from Early Childhood Education to
Elementary School I (1st grade - literacy), in which a significant decrease in playfulness in the
educational process is observed. The study aims to analyze how playful practices are developed
in the literacy process during this transition, based on interviews conducted with two teachers
working in these stages. This is a qualitative research study, whose data were analyzed using
Content Analysis. The results indicate that, although play is recognized as an essential element
by the teachers, its presence in Elementary School is reduced and subordinated to a more
disciplinary teaching logic, highlighting tensions between playfulness and formal schooling. It
is observed that intentional playful practices favor engagement and learning, especially among
students with greater difficulties. It is concluded that the transition between stages remains
marked by pedagogical discontinuities, demanding greater articulation between Early
Childhood Education and Elementary Education, in line with Sustainable Development Goal 4
(Quality Education), particularly with the goals that aim to ensure adequate learning in literacy
(goal 4.1) and promote quality development in early childhood (goal 4.2).

KEYWORDS: Literacy. Transition. Play-based learning. Early Childhood Education.
Elementary Education.
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APRESENTACAO DO MEMORIAL

MINHA JORNADA PESSOAL E PROFISSIONAL

Saudacdes, querido leitor. Venho por intermédio do presente memorial apresentar para
vocé a minha trajetoria, esta relacionada a area da educacgdo, presente em minha vida desde
muito cedo. Fato € também que o0 meu objetivo aqui ndo é cansa-lo com palavras exaustivas,
mas levar vocé em uma viagem profunda que brotara do meu ser direto para estes paragrafos.

Nascida no ano de 1989 em Taubaté, no hospital S&o Lucas, meu primeiro local de
moradia foi o bairro Trés Marias. Ao completar dois anos de idade, nos mudamos para um
conjunto habitacional destinado apenas para os funcionarios publicos da Prefeitura. Recordo-
me que, ainda em um contexto sofrido, faltava recurso financeiro para minha familia, no
entanto, o que nao faltava era a alegria, brincadeiras e amor.

Né&o tinha muitos brinquedos, mas minha mée transformava o nosso quintal em um
mundo encantado, onde podiamos empinar pipas feitas de papel (denominada informalmente
como capucheta), fazer bolhas de sabdo com cano de mangueira e formamos até uma escolinha
no fundo de casa.

Segundo o que se afirma na literatura de Kishimoto (2008), entende-se que o0s
brinquedos sdo elementos que bem podem incorporar 0 que se denomina um imaginario pré-
existente, este criado por desenhos animados, seriados, e a fic¢do cientifica que existe em robos
e motores, um mundo encantado das fadas, de indios, bandidos e piratas.

Meus pais sempre foram pastores, portanto, sempre me incentivaram na leitura. Lembro
nitidamente da minha primeira biblia, de capa dura e vermelha, ilustrada. Minha querida mée,
Edneia da Silva Teodoro, foi a responsavel por me auxiliar tanto em minha leitura, quanto em
minha escrita, aos 5 anos de idade ja contava histérias para todos. J& meu pai, Antonio Roberto
Teodoro, foi 0 meu maior impulsionador no quesito literario, ja que quase sempre, antes de ir
para a igreja, dizia que ao retornar eu teria de ler uma historia.

Eu ndo tinha o conhecimento na época, mas meu pai simplesmente me dava aulas de
interpretacdo textual. Ficava realmente muito nervosa com a responsabilidade, ja sabendo quais
seriam as perguntas infinitas: Qual € o nome do personagem principal? Qual é o nome da cidade
em que se passa a historia? Qual era 0 nome de seus amigos? O que vocé entendeu da historia?

E importante salientar que, apesar de minha tensdo, eles me preparavam para uma vida
de leitura e interpretacdo, a qual nenhum de meus pais teve acesso, meu pai por conta de

comegar com o trabalho bragal na ro¢a muito cedo, e minha mée devido a uma deciséo
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insensivel de minha avd, que assinou sua desisténcia escolar na 42 série sem nem avisa-la, para
que assim usasse 0 periodo de estudo para cuidar da casa e de seus irmaos menores.

Frente a inimeros desafios, percebo que embora tenha recebido pouco conhecimento,
minha mae colocou em prética 0 que conseguiu ter acesso. Ainda que com poucas condigdes,
eles investiram em um alfabeto mdvel para que pudesse brincar de montar palavras e cadernos.

Entrei para a creche ja sabendo letra cursiva. Penso comigo o quanto deve ter sido uma
“delicia” para minha professora nesta época, que ao anunciar as aulas de letra cursiva, logo me
via erguendo a mao para anunciar que ja sabia. Hoje em dia, como professora, digo que sentiria
o antonimo da palavra “alegria” ao me deparar com um aluno assim. Contudo, mantenho minha
gratiddo quando tutores fazem uma parceria com a escola e ajudam seus filhos com as tarefas.

Além das multiplas fungdes, meus pais também eram professores de Escola Biblica
Dominical. Sempre os acompanhei, observando e analisando o posicionamento dos dois frente
ao que diziam e ensinavam. Acabei por tomar gosto pela educacao infantil devido a auxiliar na
sala em que minha mae trabalhava. Tinha 6 anos de idade, 14 eu pude escrever, pintar, cantar e
brincar, participar de um universo unico de brincadeiras. A minha méae sempre procurou buscar
algo na vivéncia dos alunos para poder fazer exemplos nas historias, 0 que concidentemente
liga-se com Paulo Freire em seu discurso sobre os famosos temas geradores, onde 0 que faz

sentido € o que a crianga traz de sua vivéncia, uma dialética estava sendo desenvolvida.

A JORNADA ESCOLAR

Aos meus 5 anos de idade estava indo para a primeira turma de jardim e pré da E.M.E.I
Prof? Cecilia Mattos Pereira, e embora estivesse empolgada com novas criangas ao redor,
simplesmente ndo era a maior admiradora de minha professora. Sempre fui solta em casa, podia
correr e brincar, esperava fazer o mesmo na pré-escola, mas foi um tremendo engano, a docente
era brava, sempre me dando correcdes. Ainda assim, vale ressaltar que eu era uma crianca
realmente muito tranquila, chegava em casa com roupas rasgadas, perdia qualquer coisa que
colocassem em minha mé&o e cheguei a perder um dente no parquinho.

Concluindo a minha pré-escola, mudei para uma escola literalmente do outro lado da
rua em relacdo a minha casa. Em minha cabeca de crianca, era divertido gritar pela minha mée
nas grades do portdo de saida da instituicdo de ensino, para que minha made me preparasse pao
com manteiga para o lanche. No entanto, simplesmente chamava meia dlzia de amigos para
gritar comigo, e tinha que dividir o pdo com todos, no final quase ndo sobrava nada, mas eu ndo

ligava, estava feliz.
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A escola era estadual, atendendo da 12 série até o 3° ano do ensino médio. Minha
professora de 12 série era uma das pessoas mais imponentes que eu jé tinha conhecido, ndo ria
para nada, tinha voz firme, unhas vermelhas, cabelos pretos, lisos e curtos, 6culos e nunca tirava
0 salto. A metodologia aplicada pela professora era extremamente tradicional, faziamos uso de
cartilhas e muitos exercicios de prontiddo, meu maior medo era cair do grau da fileira.

Mencionando o texto “metamorfose em escola” do autor Novoa (2019), o modelo
escolar que conhecemos vem sofrendo uma constante mudanca. O autor acredita também que
a formacdo dos professores deve ser repensada, jA que de outro modo o professor ndo
acompanhara o pensamento digital da crianca. Ndo hd como impor o estudo como era feito em
minha época, colocando como punicéo a falta de empenho.

Quando cheguei até a 5° serie, inaugurou uma escola Municipal em nosso bairro, foi
uma forte evolucdo e todos queriam fazer parte, contudo era mais complexa, ja que a media era
sete. Meus pais conversaram comigo e eu concordei em mudar, novos ares, novas tendencias.
Nunca tinha visto um computador e 14 pude aprender a manusear o “Word”. Comecei a me
destacar em teatro, contacdo de historia e esportes. No decorrer de minha grade escolar, me
recordo em especial de participar de um teatro sobre a Dengue, ja me vestia de mosquito — igual
a hoje —, escrevia teatros, fazia mobilizagdes para incentivar nas gincanas e contava histérias
para a turminha de fundamental I.

Quando cheguei até a 8?2 série, surge entdo uma oportunidade para eu estudar no centro
da cidade, contudo a média era 10. Foi extremamente complicado, eu vivia mais na escola do
que na casa. A lista tinha somente quatro nomes, e um deles era 0 meu, ndo podia acreditar,

estava indo para algo novo.

A ARTE DE SER PROFESSORA

Seguindo para minha temporada de Ensino Médio, me lembro de chorar pelo desejo de
ser aluna do colégio José Ezequiel de Souza, meu pai tomou a decisdo de me cadastrar no
periodo matutino, e deste modo, ainda que ndo tivesse a minima noc¢do, naquela fase comecava
a minha carreira docente.

O ensino médio tinha a duracdo de 3 anos, ja 0 magistério tinha uma carga horaria para
4 anos. Quando decidi ingressar, ja comecei 0s estagios e 0 perigo estava no fato de eu estar ja
em posicdo de professora e sem entendimento nenhum da dindmica escolar. Fui jogada para
dentro do maternal, a diretora responsavel me deixava um bilhete com roteiro, mas ao ser muito

jovem, tinha dificuldades para entender o motivo de certas coisas, as crian¢as chorando, as
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mordidas absurdas, os conflitos, entre outros aspectos particulares. Passei um periodo
sobrevivendo um dia apds o outro, ja que ndo tinha a minima nocao do que estava fazendo.

Saindo de uma escola pequena, fui para uma onde imaginei que teria novas perspectivas,
mantendo-me em rede privada, o que ndo durou muito tempo devido a experiéncias
problematicas e negativas ao extremo, obrigando-me a optar por outra rede.

Seguindo para o ano de 2007, conclui 0 magistério e estava pronta para ministrar aulas
de alfabetizacdo, ainda mais quando completei o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores, 0 PROFA, e nesta ocasido aprendi que existia vida na fase pré-silabica. Ja
tinha desenvolvido algumas habilidades, como realizar o diario de classe e planejar uma aula
adequada.

Entretanto, os desafios em minha vida estavam longe de acabar, ja que apds me formar,
tomei conhecimento da LDB 9394/96, onde havia a proposta de que para dar uma aula
adequada, o professor deveria ter uma graduacao no curriculo. Foi a primeira vez que a minha
tempestade de emoc¢Oes simplesmente ndo apareceu, era apenas correr atrds do que faltava.

Como ainda néo dispunha de muitos recursos financeiros, e além disto havia acabado
de me casar, fiquei dando aulas eventuais durante o periodo de um ano, para angariar fundos, e
nesta etapa conheci a educagdo publica, assim como 0s seguintes niveis: EJA, Educacgdo
infantil, Ensino Fundamental | e II. Este foi um periodo complexo e eu percebi uma grande
diferenca entre os dois ensinos, ja que no particular o nimero de alunos era reduzido, e no
publico era exatamente ao contrario.

Mantive o foco, tinha um sonho para perseguir. Mesmo nédo sabendo bem a matéria que
lecionaria, quando chegava nas escolas simplesmente dava 0 meu jeito, 0 que tornou-se um
habito, além de uma verdadeira habilidade. Me adaptei com a dinamica, mas em especial em
relacdo ao Fundamental 11, ja que eu normalmente levava temas que incitava debates e troca de
ideias, como drogas e violéncia.

Nesta fase me recordo o que indica na literatura de Costa et al (2019), que alegam que
no inicio de suas carreiras, os professores realmente e normalmente enfrentam desafios e
dificuldades diversa e Unicas, que demanda habilidade e dominio para encontrar uma solucédo
rapida para questBes do cotidiano escolar. Para os autores, 0 amadurecimento intelectual de um
futuro professor depende de sua capacidade de refletir sobre o papel de pesquisador. Ao integrar
a investigacao cientifica a rotina das escolas desde o inicio da formacdo, cria-se um espago
essencial para que o académico transforme sua agdo em conhecimento e desenvolva autonomia

técnica com maior seguranga
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Seguindo para o ano de 2009, consegui entrar para a graduacdo de pedagogia pela
UNITAU, o que foi um sonho realizado. N&o foi um curso facil, mas sé pensava em agregar a
carreira. Nesta etapa, 0 que mais me marcou foi participar do Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia. Fui bolsista da PREX — UNITAU (programa de extensdo), além disso,
com a bolsa pude participar do ENIC e Eventos na UNICAMP — Campinas. Minha professora
orientadora Dr? Maria Tereza de Moura Ribeiro foi quem me encaixou para ser a bolsistas e ter
essas ricas oportunidades. Sempre terd minha eterna gratidao.

Depois de formada, prossegui com os meus estudos, conclui duas pés-graduacdes e mais
uma licenciatura em Artes Visuais, mas meu maior desejo era ser efetivada da rede municipal
de Taubaté, ja que por 13 anos fui “professora celetista e eventual”. Neste tempo havia ja um
desejo um meu coracdo em entrar no mestrado, mas ainda néo tinha recursos.

No ano de 2021 a fundagdo VUNESP finalmente anunciou um concurso para
professores da rede Municipal de Taubaté. Realizei a minha matricula para dois cargos e
comecei a estudar por pelo menos 10 horas ao dia. Como era o esperado, a prova foi
extremamente dificil, pareceu que naquele dia tudo colaborou para dar errado, mas com a
bondade de Deus consegui passar. Que alegria, pois agora meus projetos poderiam se
concretizar.

Em janeiro do ano de 2023 assumi minha primeira sala no Ensino Fundamental como
Efetiva. Em meados de novembro abriu o edital do MPE- UNITAU para turmas 2024,
imediatamente retornei aos estudos, ndo tive férias, parando somente para Natal e Ano Novo,
ja que nos demais dias me concentrava nos textos para o processo seletivo. Ao finalizar todo o
processo, chegou o tdo esperado resultado, meu nome estava na lista dos aprovados para a turma
2024, entdo estava decidido: seria uma futura Mestre.

Ao escrever este memorial encontro-me novamente em processo de estudo, e ao
deparar-me com autores como Paulo Freire, Pierre Bourdieu e Antonio Novoa, tento trazer para

minha realidade de sala de aula, e percebo que existe dialética entre teoria e pratica.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo busca compreender a importancia da ludicidade como ferramenta de
aprimoramento para alunos da Educacéo Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental, segue
como linha de pesquisa a “formagdo docente ¢ desenvolvimento profissional”, inserindo-se na
area de concentragdo “Formagao docente para educagdo basica” do Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade de Taubaté.

A escolha do tema relaciona-se com inimeras inquietudes em relacdo a alfabetizacéo,
contudo a que mais chama a atencdo é a questdo da ludicidade.

Com a presente pesquisa, espera-se garantir ao leitor a elucidagdo de novos caminhos
que venham contribuir no processo da Alfabetizacéo, ja que a 11.a meta da Lei n® 2614/2024,
aprovado em 2025, prevé o seguinte:

META 11.a - Elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 97% (noventa e sete por cento) até o quinto ano de vigéncia deste
PNE e superar o analfabetismo até o final do decénio (Brasil, 2025, p.60).

Contextualizando-me na area da Educacdo Infantil, era comum presenciar as criancas
chorarem para ndo irem embora, gostavam de frequentar a escola e a sala de aula. Ao assumir
minha sala no ensino fundamental | em 2023, comecei a analisar que o primeiro ano nédo
conversava com a etapa anterior (E.l), fosse pelo sistema imposto, gestdo, coordenacdo e
professores, todos seguiam um mesmo modelo, afinal agora a crianga esta “grande” deve entrar
nos parametros do E.F.

O desenvolvimento da pesquisa partiu de uma reunido de HTPC, onde a coordenadora
analisou com as professoras de Ensino Fundamental | — Educacdo Basica a sondagem de
hipdtese de leitura e escrita. Ao checar as hipoOteses dos 1° anos, a mesma percebeu com
desespero que determinados alunos precisariam de ajuda para avangar com urgéncia,
instaurando certo panico entre os alfabetizadores presentes, ja que 90% das criancas estavam
basicamente pré-silabicas.

A questdo principal ndo se trata de uma analise da gestdo escolar, nas da falta de
consonancia que ocorre na passagem da educacao infantil para o 1° ano. Partindo desta situacéo,
os trabalhos comecaram nas salas para atingir o nivel alfabético, mas para chegar até 14, as
professoras apresentavam desgastes emocionais, ja que tinham de realizar um trabalho que nao
conversava com o anterior.

O presente estudo insere-se nos processos da alfabetizacéo e tem como objetivo analisar

como as praticas ludicas sdo desenvolvidas no processo de alfabetizagdo durante a transi¢do da
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Educagdo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental I, a partir de entrevistas realizadas com
duas professoras atuantes nessas etapas. A pesquisa estd vinculada a linha de pesquisa
“Formac¢do Docente e Desenvolvimento Profissional” e integra a area de concentragdo
“Formagdo de Professores para a Educagao Basica” do Mestrado Profissional em Educacéo da
Universidade de Taubaté.

A escolha do tema decorre de inquietagcOes recorrentes sobre os desafios enfrentados na
Alfabetizacdo, sendo a principal delas a relacdo entre ludicidade. Observa-se, no contexto
escolar, uma tendéncia a diminuicdo das praticas ludicas no processo de alfabetizacdo,
especialmente na transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental 1.

A experiéncia docente da pesquisadora, tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino
Fundamental I, evidenciou a existéncia de uma ruptura entre as praticas pedagogicas dessas
etapas. Enquanto na Educacéo Infantil o ambiente escolar era percebido pelas criangas como
acolhedor e prazeroso, marcado por atividades ludicas e participacdo significativa, no Ensino
Fundamental |, especialmente no primeiro ano, observou-se uma mudanca abrupta de
abordagem, frequentemente pautada por critérios formais e avaliagcdes diagnosticas que geram
ansiedade tanto nos alunos quanto nos professores.

Tal constatacao foi reforcada durante as reunides de Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC), havendo neste periodo a informacdo de que grande parte dos alunos do
primeiro ano apresentou situacGes de escrita pré-silabicas, gerando preocupacdo entre 0s
docentes e sobrecarga emocional, diante da necessidade de promover avancos rapidos no
processo de alfabetizacao.

Neste ponto a questdo principal é evidenciar a falta de articulacdo entre as etapas da
Educacdo Basica, 0 que compromete a continuidade do desenvolvimento das criancas. No
processo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, tende a ocorrer um
distanciamento das praticas ludicas no contexto da alfabetizacdo, revelando tensbes
pedagdgicas entre as concepg¢des de ensino presentes nas duas etapas.

Neste ponto, esta dissertacdo também buscou a elaboracdo de um produto técnico, um
manual para auxiliar os professores na aplicacdo de jogos ludicos na alfabetizacdo, de modo a
amenizar tensdes pedagogicas entre concepcbes de ensino presentes nas duas etapas,
especificamente quanto a alfabetizacéo.

Cumpre ressaltar que este estudo respeitara todas as diretrizes éticas determinadas pela

Resolucdo CNS n° 510/2016 e pelas normativas do Comité de Etica em Pesquisa da
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Universidade de Taubaté, garantindo o sigilo, o consentimento livre e esclarecido dos

participantes e a minimizacdo de quaisquer riscos decorrentes da participa¢éo na pesquisa.

1.2 Delimitacéo de Estudo

Esta pesquisa foi realizada com uma entrevista semiestruturada com professoras de
duas escolas da Rede Municipal de Ensino de um municipio localizado no Vale do Paraiba
Paulista, tendo como procedimento principal a realizacdo de entrevistas. O municipio é
reconhecido por tradigdo educacional e pela diversidade socioecondémica. A heterogeneidade
influencia diretamente o ambiente escolar, tornando-0 um espacgo rico para investigacdes sobre
praticas pedagdgicas e processos de aprendizagem.

O objeto desta dissertacdo é a analise de transicdo entre a Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental, especialmente no que se refere as mudancas nas praticas pedagdgicas
relacionadas a ludicidade no contexto da alfabetizagéo.

As escolas selecionadas para a pesquisa apresentam corpos docentes compostos por
professores efetivos e contratados, com diferentes niveis de experiéncia e abertura para
metodologias inovadoras, especialmente entre aqueles que valorizam o ludico como recurso
pedagdgico. As entrevistas realizadas entre uma Professora de Ensino Infantil e uma professora
de Ensino Fundamental foram organizadas em trés blocos tematicos. O contexto escolar e
comunitario, portanto, oferece condicdes detalhadas para analisar as praticas de alfabetizacéo e
a insercdo do ludico no cotidiano da sala de aula.

Além disso, uma pesquisa fundamenta-se em dados oficiais e estudos recentes que
apontam para a importancia da ludicidade no desenvolvimento cognitivo e socioemocional das

criancgas.

1.3 Problema

A transicdo entre a Educacdo Infantil e 0 1° ano do Ensino Fundamental representa,
historicamente, um desafio para o desenvolvimento pleno das criangas no contexto escolar
brasileiro. No Vale do Paraiba, onde had destaque regional pelo investimento em educacéo,
observa-se que, apesar dos avancos, persistem dificuldades na integracdo pedagogica entre
esses ciclos, especialmente no que se refere a continuidade das praticas ludicas no processo de
alfabetizacdo. Conforme explica Lima et al (2025), a mudan¢a da Educacdo Infantil para o
Fundamental é marco de trajetdria, havendo impactos na vida educacional e emocional do

aluno, e esta transi¢cdo, em algumas situagOes, acaba por se caracterizar pelo distanciamento
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abrupto das préticas lddicas tipicas da Educacdo Infantil, onde a aprendizagem é guiada de
modo primordial pelos jogos e brincadeira, assumindo assim o lugar um ensino mais
disciplinado e formal.

Neste trabalho, compreende-se a ludicidade como uma dimensao da experiéncia humana
associada ao prazer, a imaginacgdo e a criagdo. O brincar refere-se a acdo da crian¢a, enquanto
0 jogo envolve uma estrutura organizada por regras. J& a atividade ludica corresponde a
utilizacdo pedagdgica dessas préaticas no contexto escolar.

Um dos fatores que contribuem para um cendrio onde os indices de alfabetizacéo plena
ainda ndo atingem a totalidade esperada ao final do ciclo inicial do Ensino Fundamental,
havendo embasamento pela literatura de Lima et al (2022) e Lima et al (2025), pode ser a
ruptura metodoldgica entre as etapas, marcada pela reducdo das atividades ludicas e pelo
aumento da formalizac&o do ensino, o que pode gerar impactos negativos no engajamento e no
desenvolvimento das criancas.

Diante desse contexto, surge a seguinte questdo-problema: como as praticas ludicas
podem contribuir para o processo de alfabetizacdo durante a transicdo da Educacéo
Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental I, considerando a ruptura pedagogica

existente entre essas etapas?

1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo Geral
Analisar como as praticas ludicas sdo compreendidas e podem contribuir no processo

de alfabetizacdo durante a transi¢do da Educacéo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental

I, com base nas percepcdes de professoras atuantes nessas etapas.

1.4.2 Objetivos Especificos

1. Descrever as percepcdes das docentes sobre o contexto educacional da Educacéo
Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental, no que se refere as praticas de alfabetizacéo.

2. ldentificar, a partir dos relatos das professoras, as praticas pedagdgicas utilizadas no
processo de alfabetizacdo e sua relacdo com a ludicidade.

3. Analisar as percepc¢des das docentes sobre a importancia das préaticas ladicas no
processo de alfabetizacéo.

4. Compreender, com base nos dados analisados, como a presenca ou auséncia do ladico

é percebida pelas docentes na transi¢ao entre as etapas educacionais.
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5. Desenvolver um produto técnico, fundamentado nos resultados da pesquisa, com
orientacOes pedagdgicas para professores, voltado a incorporacao de praticas ltdicas no
processo de alfabetizagdo durante a transicdo da Educacdo Infantil para o 1° ano do

Ensino Fundamental.

1.5 Organizagéo

Este trabalho esta organizado da seguinte maneira: Introducéo, Revisdo de Literatura,
Metodologia, Resultados, Conclusao, Referéncias, Apéndices e Anexos.

A Introducdo apresenta o problema de pesquisa, 0s objetivos gerais e especificos, a
delimitacédo do estudo, a relevancia/justificativa e a organizacao do trabalho.

A Revisdo de Literatura apresenta uma revisdo das pesquisas recentes sobre a tematica
da alfabetizacdo e a importancia do ludico no processo de ensino-aprendizagem.

A metodologia descreve os participantes, instrumentos de pesquisa, procedimentos para
coleta de informacdes e procedimentos para analise dos dados. Ela subdivide-se em quatro
subsecdes: Participantes, Instrumentos de Pesquisa, Procedimentos para Coleta de Informacdes
e Procedimentos para Analise dos Dados.

Organizando os conteudos em tabelas, quadros e gréafico, os resultados analisam as
entrevistas realizadas com as professoras de Educacéo infantil e fundamental 1.

A conclusdo corresponde diretamente aos objetivos, juntando a definicdo do discurso
das professoras participantes em sua esséncia.

As referéncias bibliograficas organizam os contetdos cientificos utilizados para o

desenvolvimento da presente pesquisa.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Observando a transicdo da Educacgdo Infantil para o Ensino Fundamental, esta é uma
etapa que, apesar de importante para o desenvolvimento educacional do aluno, é marcada por
rupturas, identificando de modo claro a reducdo ou a auséncia do brincar, mudando também a
estrutura do espaco de aprendizado, antes colorido, repleto de brinquedos e com maiores
possibilidades de movimento (Silva e Beche, 2025).

Havendo o ingresso de criancas de 6 anos de idade no Ensino Fundamental, ha a
necessidade de que a escola entenda ndo apenas as singularidades, como também o direito a
brincadeiras, que € algo inerente a infancia. Garantindo a solucdo para o problema identificado
na literatura de Silva e Beche (2025) quando os mesmos apontam a reducgé@o ou a auséncia do
brincar, Kramer (2006) acredita que ambas as etapas (Educacao Infantil e Fundamental), devem
analisar, entender e lidar com os individuos ndo apenas como alunos, mas como criangas
também, preservando as experiéncias infantis, mantendo o brincar.

Motta (2013) argumenta que a passagem da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental provoca mudancas intensas na rotina e na forma como a crianca € percebida na
escola. Essa compreensdo se aproxima da reflexdo de Kramer (2006), para quem essa transicao
exige maior articulagdo entre as etapas, de modo a preservar a continuidade das experiéncias
infantis e do brincar no processo de escolarizagéo.

Considerando a analise dos autores, ha um brusco rompimento da passagem entre a
educacdo infantil para o fundamental | e neste ponto é importante lembrarmos que a crianca
ndo deixa de ser crianca, contudo a forma com que é recebida e tratada arranca-lhe bruscamente
0 brincar, ha a tentativa de engessa-la aos moldes do fundamental, as rodas de brincadeiras,
musicas e cirandas ndo sdo audiveis pelos corredores da escola, e ndo é porque a professoras
ndo querem, mas Sim porque estdo preocupadas em cumprir um rigoroso planejamento, e tornar
essa crianca alfabetizada até ao final do ano letivo.

Esta dissertacdo apresenta uma analise de literatura sobre a ludicidade no processo
educacional dentro das escolas, especificamente durante a passagem pela alfabetizacédo, durante
meu percurso como professora (16 anos), passei pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental |
e Il e EJA (educacéo de jovens e adultos).

Assim Pacheco, Cavalcante e Santiago (2021) em seu artigo afirmam:

Neste sentido a brincadeira deve ser considerada pelo professor como um
momento importante a ser planejado, ndo de qualquer maneira, mas deve ser
preparado e pensado para a crianca, naqual ela possa desenvolver suas
potencialidades psicoldgicas, cognitivas, sociais e motoras, através da alegria
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e do prazer. E por intermédio da brincadeira que a crianca é preparada para
a vida, assimilando, integrando e adaptando ao meio em que vive, aprendendo
com o outro a cooperar e conviver como um ser social. Desse modo, o
momento do brincar proporciona prazer e diversdo além de trazer desafios e
provocar o pensamento reflexivo na crianca (Pacheco, Cavalcante e Santiago,
2021, p. 4).

A passagem para o 1° ano do Ensino fundamental tem sido apontada na literatura como
um momento sensivel no percurso escolar das criangas, especialmente no que se refere as
mudancas nas praticas pedagdgicas relacionadas ao processo de alfabetizacéo.

Para tanto, precisaremos analisar no histérico das metodologias pedagdgicas para
entendermos melhor este panorama especifico.

Em primeiro momento, foi analisado o fato de que os alunos em educacgdo infantil
possuem a disponibilidade de jogos e brincadeiras constantemente como parte da
rotina/aprendizado, e apds a passagem ao primeiro ano, a ludicidade desaparece
completamente, havendo a entrada de uma hegemonia curricular quase absoluta. A centralidade
na leitura e na escrita é intensificada por sistemas de avaliacdo externa, que geram uma pressao
continua sobre o corpo docente.

Ha a corroboracédo para o que Borba (2006) chama de engessamento pedagogico, que
destaca o sentimento de aprisionamento causado por cronogramas e conteudos inflexiveis e
essa rigidez acaba por asfixiar momentos de fruicdo, estética e ludicidade, fundamentais para a

experiéncia infantil.

2.1 Referencial Tedrico

Baseando-nos nestas pesquisas iniciais, a presente dissertacdo garante uma introducéao
ao problema, que é abordar a necessidade da ludicidade no processo de alfabetizacao,
especificamente considerando a passagem do aluno para o primeiro ano, ja que nesta transicdo
costuma haver um engessamento brusco do modo como a crianga entende o aprendizado e sua
relacdo com a escola.

Para os autores Guerra e Silva (2024), que em seu trabalho citam Bordieu (2010), existe
no meio educacional elementos que nunca irdo mudar, como prédios grandes, carteiras, salas
de aula, professores, diretores, entre outros. Contudo, aquele que tem dominancia sobre o

contexto educacional (o professor), podera se tornar manipulador, impositor da cultura.

A importancia do espago na relacdo pedagdgica, diria o filésofo e sociélogo
francés Pierre Bourdieu (2010), é de manter simbolicamente a autoridade do
professor e o distanciamento que existe entre ele e seus alunos (isto é arrematado
pelo uso da linguagem). Entretanto, ira ser verificado que o espago atende uma
série de outras fungBes. Afinal, como exposto no paragrafo acima e observado
especialmente nas escolas embrionérias, o espaco fisico da escola pode ser
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manipulado para auxiliar o educador. Estas mutacfes ndo alteram, porém, a forca
simbdlica que estes elementos atribuem aquele que se mantém sob o estatuto
professoral (Bourdieu, 2010), pois a logica se estabelece, principalmente para as
criangas, através da posicdo do professor como manipulador, movimentador e
impositor da cultura que se estabelece neste ambiente. (Bourdieu, 2010 apud
Guerra e Silva, p. 3, 2024)

Os autores do artigo fazem uma revisdo metodoldgica para propor aos leitores que
entendam a filosofia educacional dos seguintes pensadores pedagdgicos: Celestin Freinet,
Maria Montessori e Johann Pestalozzi.

Daremos inicio pela filosofia de Johann Pestalozzi, que em seu contexto Suico (Século
XVI) era um eximio experimentador no campo educacional-industrial. Pestalozzi tinha vérios
ideais politicos, ja que o mesmo percebia que para as criangas com alta vulnerabilidade social,
era negada a educacdo de qualidade e o basico para se viver. Ele ent&o financiou o estudo destas
criangas.

Em sua teoria pedagdgica, Pestalozzi (2023) aponta que a relagdo entre professor e
aluno, deve haver respeito mutuo e equilibrio, portanto apoia a ideia de mediacdo entre
exploracdo, crianca e trabalho, visando buscar dentro desse contexto um equilibrio no processo
educativo.

Ja Maria Montessori, tornou-se uma pensadora ideologica na Italia, sendo bem proxima
do contexto pessoal, de Pestalozzi. Montessori (1987) comeca seu trabalho educacional com
criancas de baixa renda, contudo a mesma atendia criancas com altas condi¢cdes monetarias.
Para a autora, a crian¢a ndo € um mini-adulto, indo contra todos os pensamentos ideoldgicos da
época para a educacao.

Em sua didatica pedagogica, Montessori (1987) busca desenvolver os sentidos
sensoriais, fazendo com que se estabelecam o equilibrio e 0s gestos, entdo a mesma idealizava
uma sala para o aluno com mobiliario de acordo com o tamanho da crianga, instrumentos
sensoriais manipulativos, nesse aspecto o professor se torna observador. Outro fato importante
é que Montessori deu um grande empurréo para a educacdo inclusiva, a mesma adaptou ideias
para estas criancas com necessidades educacionais, ou seja, sua pedagogia era extremamente
humanista.

Outro autor a ser analisado, é Celestin Freinet. O mesmo aponta que a “aula interrompe
a vida do aluno”, este vai para além dos pensamentos ideoldgicos de Pestalozzi e Montessori.
Para Freinet (1996) a aula deveria ser fora da sala de aula para que fizesse sentido para 0s
alunos, como por exemplo, “a aula passeio”. Neste aspecto da realidade os alunos iriam

observar o real do dia a dia, buscando reflexdes e experiéncias. Outro exemplo, é que as proprias
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criancas escreviam os contetdos para 0s colegas que iriam chegar na escola e para os que ja
estavam estudando, além disso, estes contetdos podiam chegar em toda a Franga através de
correspondéncias feita por eles.

O ambiente escolar na proposta de Freinet, deveria ser um espaco acolhedor e que
instigasse o espirito: motivador, autbnomo e intuitivo. Para tanto, o espago contava com oficinas
que estimulavam as criancas a independéncia, pois as mesmas tinham o poder de escolha, as
oficinas eram: tapete para dialogo entre professor e aluno, oficina de edicdo de jornal, casinha
de bonecas, roupas de fantasias e fantoches, area para cozinhar, area para guardar instrumentos
didaticos (biblioteca), area pra tirar soneca e local para brinquedos e brincadeiras (Boleiz
Janior, 2015).

Estas praticas educacionais desses pedagogos, por muitas vezes sdo criticadas e
apontadas, contudo é relevante ressaltar, que os professores devem ficar atentos pois 0 espago
da sala de aula é um causador de impacto, pois as relacbes ndo sdo neutras (Guerra e Silva,
2024).

Boleiz Junior (2015) afirma que o relacionamento entre professor e aluno deve ser um
processo dialético, cada um deve contribuir para a transformacao.

A literatura de Ramos (2020) garante que as praticas dentro da sala de aula ndo podem
ser denominadas neutras, significa que as teorias ndo criticas acabam indo na contraméo das
praticas, sendo as temidas camadas dominadoras. O autor aponta que o agente dentro da escola
deve ser transformador. Para tanto, deveria haver uma espécie de conversa dindmica entre
educador e o educando, sua maior perspectiva era que o educando tivesse critério, senso critico.

Em meados de 1960 o conceito de escola passou por uma fase complexa, pois o dito:
“desempenho escolar”, estava baseado em conceitos como: origem social, classe social, raca,
sexo e moradia. Entdo, estudantes com essas caracteristicas ndo teriam desempenho igualitario
em seu percurso escolar. Na concepc¢édo de Bourdieu (2015 apud Ramos, 2020) a cultura social
€ muito importante pois quando a crianca chega a escola, ja traz uma bagagem cheia de
vivéncias e aprendizagens vividas em casa. Portanto o social, econdmico e o cultural seriam
muito importantes no auxilio do sistema escolar, para tanto sabe se que a realidade ndo era essa.

Bordieu (2015) afirma ainda que em contraste com os alunos de origens populares, que
enfrentam obstaculos estruturais tanto na familiaridade com os contetdos académicos quanto
no estimulo para absorvé-los, os jovens das classes médias recebem de seus lares um suporte
que vai além do auxilio pedagogico. Nessas familias, cultiva-se uma mentalidade voltada a

ascensdo social e ao triunfo por meio do ensino, criando um ambiente onde a expectativa de
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sucesso escolar funciona como uma forga motriz. Assim, essa ambic&o profunda e o incentivo
constante ao esfor¢co tornam-se ferramentas capazes de suprir eventuais lacunas cultura.

Entretanto, para o autor nenhuma cultura seria melhor que a outra, a sua ideia pontual
foia “racionalizagdo da pedagogia”, essa seria metodica, e tinha um intuito de bloquear aspectos
sociais e desiguais, contudo seis anos depois percebeu que era utdpico, pois era fora da realidade
que se vivia (Bourdieu, 2015).

Sabendo que passamos pela fase de desempenho escolar e uma verdadeira diferenca a
depender da origem do aluno, com os autores sabemos que ha importancia em romper a
dificuldade que pode haver para absorver os contetdos, o que pode ocorrer pelo estimulo
adequado, suprindo as lacunas culturais, ja que ndo ha classe melhor do que a outra. Esta ideia
é pontuada na presente dissertacdo, ja que o objeto da mesma visa uma forma de manter a
transicdo entre ensinos adequada para qualquer individuo, em especifico, em relacdo a
alfabetizacdo. Considerando a faixa-etaria, fato é também que ao, igualitariamente, serem
inseridos no contexto ludico, ha uma producéo de conhecimento com o ato da socializar, refletir
e criar.

Pela analise de Barros (2009), podemos perceber que ha um apontamento delicado,
vemos que nos tempos atuais vem sendo reduzido o tempo de brincar das criangas dentro das
escolas. O autor destaca a fala de um aluno: “Oi, vocé vai brincar com a gente hoje, né?”.
Nota-se 0 desejo do aluno pela brincadeira, embora os professores estivessem mais preocupados
com o processo pedagdgico. Por outro lado, os alunos do ensino fundamental (1° ano) tinham
espacos para brincar e desenvolver atividades diferenciadas, além disso os professores tinham
uma abordagem diferente.

A andlise dos autores entra em consonancia com a presente dissertacdo quando
percebemos que a professoras de Educacdo Infantil esquecem do brincar para acelerar o
processo de alfabetizacao.

Dialogando diretamente com a necessidade que Barros (2009) aponta em relacdo a
necessidade do espaco do brincar e das atividades ludicas direcionadas com uma abordagem
diferenciada, Vieira e Oliveira (2010) apresentam um projeto escolar muito cabivel para esta
dissertacdo. O estudo das autoras foi realizado em Campo Mourdo (PR). Ao ingressarem na
sala de 1° ano, com 26 aluno, puderam analisar que as atividades eram desenvolvidas por
memorizacdo, silabacédo e cartilhas. Os autores perceberam que aquele modo de ensino ndo
fazia sentido para as criangas, ndo tinha significado, entdo resolveram propor um projeto

denominado: “a importancia dos jogos e brincadeiras para o processo de alfabetizacdo e
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letramento”. Comecgaram assim um trabalho interdisciplinar com jogos e brincadeiras dentro
dos contetdos.

As atividades ludicas atuam como catalisadores do desenvolvimento cognitivo e social,
permitindo que a crianga organize o0 pensamento e exercite a tomada de decisdes em contextos
interativos, corroboram com a informagdo Vieira e Oliveira (2010) ao alegarem que o ato de
brincar transcende o entretenimento e se consolida como uma ferramenta pedagdgica essencial,
pois estimula a abstracéo e constrdi as competéncias fundamentais para 0 SUCESSO NOS Processos
de alfabetizacdo e letramento.

As criangas, ao serem inseridas nesse mundo ludico de jogos e brincadeiras, comegam

a produzir conhecimento, ja que refletem, socializam e criam.

2.1.1. Definindo conceitos: os niveis de alfabetizacao
Antes de abordarmos topicos importantes que esclarecerdo o objetivo da presente

dissertacdo, € importante passarmos primeiramente por uma definicdo bésica de conceitos,
comegcando pelos niveis de alfabetizacdo, para podermos seguir com o quanto é importante que
este processo seja amparado por uma ferramenta como a ludicidade. A importancia da ligacéo
entre os dois assuntos € destacada por autores como Alves (2025), que aponta o quanto ludico
exerce uma funcgéo indispensavel na aquisicao da escrita e no desenvolvimento do letramento,
particularmente durante a infancia. Nesse estagio, o ato de brincar consolida-se como um dos
eixos primordiais para a construcdo do conhecimento e a apropriacdo de significados pela
crianca.

Ancorada nos pressupostos da epistemologia genética de Jean Piaget (1973), o qual
elucidou os mecanismos de construcdo do conhecimento humano desde a sua génese, Ferreiro
e Teberosky (1985) afirmam éxito ao sistematizar a psicogénese da lingua escrita. Sua
investigacdo desvelou que a apropriacdo do sistema alfabético ndo ocorre por mera repeticéo,
mas sim por meio de um processo de evolucdo conceitual estratificado nos niveis pre-silabico,
silabico, silabico-alfabético e alfabético.

A tese de Ferreiro e Teberosky (1985) postulam uma autonomia cognitiva pregressa a
escolarizacdo formal; ou seja, 0 sujeito cognoscente estabelece hipoOteses sobre a escrita antes
mesmo do contato com o ensino sistematico. Nesse estagio embrionario, a escrita configura-se
como uma representacdo iconica ou simbodlica, transmutando-se gradualmente em uma
codificacdo fonografica estritamente vinculada as normas da lingua materna.

O processo de alfabetizacdo circunscreve-se a aquisicdo da tecnologia da escrita,

compreendendo o desenvolvimento de competéncias voltadas a decodificacdo de grafemas e a
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sua respectiva transposicdo fonética, elementos basilares que constituem a estrutura do sistema
ortografico (Guerra, 2011).

Em contrapartida, o letramento transcende a mera proficiéncia técnica; ele
consubstancia-se como a competéncia discursiva e o dominio funcional da lingua em contextos
extraescolares. Tal fendmeno manifesta-se quando o sujeito, ap6s a apropriacdo do cédigo,
demonstra aptiddo para processar informacfes e converter o conhecimento linguistico em
praticas sociais situadas, garantindo significado ao uso da linguagem na esfera publica
(Andrade, Andrade e Prado, 2017; Vergna, 2021; Guerra, 2011).

O processo de apropriacdo do sistema de escrita ndo se reduz a uma técnica de
codificacdo e decodificacdo, mas configura-se como uma construgdo conceitual de natureza
cognitiva. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), a crianga atravessa niveis evolutivos em que
elabora hipdteses sucessivas sobre o objeto de conhecimento (a escrita), em um movimento
dialético entre o que o sistema propde e a interpretacdo do sujeito.

Identificar os niveis de escrita € o resultado de estudos profundos sobre como as criangas
aprendem a escrever. Essa visdo, chamada de psicogénese, mostra que aprender a ler e escrever
ndo é apenas decorar letras, mas um processo de evolucdo mental (Andrade, Andrade e Prado,
2017; Vergna, 2021).

E indiscutivel que entrar no mundo da escrita ¢ um marco fundamental no crescimento
de qualquer crianca. Nesse sentido, a perspectiva psicogenética mudou a educagdo ao provar
que a alfabetizacdo ndo deve ser mecanica ou repetitiva, mas sim uma construcéo ativa, onde o
aluno aprende ao interagir de verdade com o que esta sendo ensinado. Estudos neurocientificos
contemporaneos, como os de Stanislas Dehaene (2012), mostram que € no inicio do contato
com a escrita (fase pré-silabica e silabica inicial) que ocorre a "reciclagem neuronal”. A area da
forma visual das palavras comeca a se especializar. Se essa fase ndo for bem estimulada com
um ambiente letrado, o desenvolvimento das fases posteriores (silabica e alfabética) pode
apresentar atrasos significativos.

O nivel pré-silabico é o "mais importante” no sentido de ser o alicerce. Se a crianca nao
for desafiada a pensar sobre o que as letras representam enquanto ainda esta no nivel pré-
silabico, ela apenas "desenhara" letras sem nunca compreender a logica do sistema alfabético
(Aquino, 2020; Dehaene, 2012).

O professor deve planejar as atividades de acordo com o nivel de escrita em que o0 aluno
se encontra, levando em conta o tempo e o jeito de aprender de cada um. Sob essa perspectiva,

a mediacédo docente deve pautar-se pelo acolhimento das flutuagdes intelectuais do educando,
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assegurando que a transicdo entre os niveis ocorra em consonancia com a capacidade de
assimilacdo e acomodacéo do sujeito (Andrade, Andrade e Prado, 2017; Vergna, 2021; Aquino,
2020; Dehaene, 2012).

Dessa forma, viabiliza-se a superac¢do dialética das sucessivas hipdteses linguisticas, em
estrito alinhamento com o0s pressupostos da teoria da psicogénese coligidos por Ferreiro e
Teberosky (1999), os quais postulam que o erro construtivo é, em verdade, um indicio do
esforco intelectual de organizacao do real.

Abordando primeiramente uma visdo geral, é importante que possamos entender
definiges em relacdo aos niveis de escrita. A compreensdo das etapas constituintes da
psicogénese da escrita revela-se imprescindivel para a identificacdo do papel determinante das
mediacOes externas em cada estagio do desenvolvimento. A progressao por esses estratos
cognitivos ndo deve ser negligenciada, uma vez que a observancia da linearidade processual é
condicao sine qua non para a consolidacdo de um aprendizado continuo e proficuo (Monteiro e
Martins, 2020).

O percurso do sujeito aprendiz compreende quatro dominios evolutivos distintos — que
transmutam do grafismo rudimentar a grafia normativa — nos quais o individuo elabora e refina
sucessivas hipoteses cognitivas acerca da funcionalidade e da estrutura do sistema de escrita
(Monteiro e Martins, 2020; Dutra, 2020).

Abaixo organizam-se os topicos de cada nivel:

l. Nivel Pré-Silabico — A Diferenciacédo entre Desenho e Escrita:

Os estadios da psicogénese da escrita consubstanciam o percurso evolutivo percorrido
pelo sujeito cognoscente, muitas vezes em periodos precedentes a escolarizacdo sistematica,
momento em que se inicia o processo de familiarizacdo com o sistema simbolico. Nessa fase,
o0 individuo estabelece as primeiras correlac@es entre os grafemas (unidades visuais), o léxico e
o0s respectivos fonemas (unidades sonoras), transmutando a percepcao puramente icbnica em
uma compreensdo analitica da estrutura linguistica (Dutra, 2020; Andrade, Andrade e Prado,
2017; Piaget, 1970).

Nesta fase incipiente em questdo “pré-silabico”, ocorre o que a literatura denomina de
indiferenciacdo entre os sistemas de representacdo grafica. A crianca ainda ndo compreende
que a escrita € uma representacdo da linguagem oral (sons), tratando-a como uma categoria de
desenho ou marca abstrata (Ferreiro e Teberosky, 1999; Soares, Rezende e Silvério, 2021).

o Hipotese da Variedade: O sujeito acredita que, para que algo possa ser lido, as letras

devem ser diferentes entre si (Ferreiro e Teberosky, 1999).
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o Hipotese da Quantidade Minima: A convic¢do de que uma palavra s6 "tem nome" se
possuir um namero minimo de caracteres (geralmente trés) (Ferreiro e Teberosky,
1999).

o Realismo Nominal: A crenca de que o0 nome do objeto deve ter relagdo com o tamanho
fisico do objeto (ex: a palavra "formiga" deve ser pequena e "boi" deve ser enorme)
(Ferreiro e Teberosky, 1999).

O estagio preé-silabico perfaz o momento primordial em que o sujeito cognoscente inicia
a diferenciacdo categorica entre o registro iconico (desenho) e o sistema grafico-simbolico
(escrita). Nesta fase embrionéaria, embora a crianca ainda ndo tenha internalizado a
convencionalidade do alfabeto, ela ja depreende a fungdo representacional da escrita,
concebendo-a como um substituto simbolico da oralidade, ainda que sua execugdo motora se
limita a grafismos rudimentares e garatujas (Cardoso-Martins e Corréa, 2008).

Ante a auséncia de dominio do repertorio alfabético integral, o aprendiz tende a operar
sob uma logica de linearidade grafica, frequentemente valendo-se da letra inicial como
metonimia da palavra (Dutra, 2020; Andrade, Andrade e Prado, 2017; Piaget; 1971).

Nesse processo, emergem as variagdes de eixo quantitativo — onde a crianca altera o
volume de caracteres para distinguir significados — e de eixo qualitativo, em que se observa a
diversificacdo do repertdrio de grafemas sem alteracdo da extensdo da cadeia escrita, buscando
conferir alteridade as suas producdes (Dutra, 2020; Andrade, Andrade e Prado, 2017; Piaget,
1973).

Nesta etapa, 0 sujeito manifesta uma leitura holistica, de carater idiossincratico e
monosemantico; em outros termos, a decodificacdo da grafia é restrita ao proprio autor, que
confere a sua producdo uma estabilidade interpretativa exclusiva (Dutra, 2020).

Observa-se, contudo, a inexisténcia de isomorfismo entre a cadeia fonética e o registro
gréfico, o que permite a coexisténcia assistematica de caracteres alfabéticos e huméricos na
composicao dos vocabulos (Dutra, 2020).

Seguem, para fins de analise comparativa, registros ilustrativos da transicdo evolutiva

no ambito do estagio pré-silabico:
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Figura 1 — Modelo de escrita pré-silabico

Fonte: Monteiro e Martins (2020, p. 12).

1. Nivel Silabico: A Descoberta da Fonetizacéo:

Segundo o esclarecido pela literatura de Dutra (2020), a transicdo para o nivel silabico
representa um salto qualitativo ontolégico. A crianca comeca a perceber que a escrita representa
a sonoridade da fala. Ela passa a atribuir a cada segmento oral (silaba) um correspondente
gréfico (letra).

o Silabico sem Valor Sonoro: A crianga escreve uma letra para cada silaba, mas a
escolha da letra € aleatdria, sem relagdo com o som da silaba (Dutra, 2020).

e Silabico com Valor Sonoro: Ha uma evolucdo para a correspondéncia fonética. A
crianca utiliza, geralmente, a vogal ou a consoante predominante da silaba para
representa-la (ex: para "BOLA", escreve "OA" ou "BL") (Dutra, 2020).

O segundo estagio na evolucdo da psicogénese é o periodo silabico, conjuntura em que
0 aprendiz estabelece as primeiras estratégias de diferenciacdo e estruturacdo do registro
grafico. Nesse interim, ocorre uma expansdo do repertorio alfabético e a crianca passa a
articular a organizacdo dos caracteres sob uma l6gica combinatéria, compreendendo que a
disposicdo dos grafemas deve espelhar a segmentacdo sonora das unidades linguisticas para

viabilizar a representagéo de significados (Silva, 2021; Basso, 2019).
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Este avanco epistemoldgico ndo advém de uma mera transmissdo exdgena de conteldos
por parte do adulto, mas configura-se como uma conquista intrinseca e singular do sujeito
aprendiz. Sob essa perspectiva, a crianca estabelece um processo de interlocucdo silenciosa com
as producdes graficas do entorno social, confrontando o saber convencional dos adultos com
suas proprias construcdes intelectuais (Martins, 2015; Basso, 2019).

E neste estagio que emerge a compreensdo da homologia entre a oralidade e a escrita.
O individuo inicia uma busca ativa por nexos causais que expliqguem o sistema de representacao,
procedendo a segmentacao fonoldgica das unidades lexicais em busca de uma correspondéncia
entre o som e a grafia. Consolida-se a percepc¢do da silaba como a unidade minima de analise
da lingua, instaurando a hip6tese silabica como uma tentativa de regularizar a relacdo entre a
emissao sonora e o registro grafico (Basso, 2019; Martins, 2015).

Abaixo, duas figuras representando uma escrita no nivel silabico, primeiramente em

nivel inicial e depois silabico estrito com valor sonoro:

Figura 2 — Modelo de escrita de um aluno em nivel silabico inicial

Silabico inicial |
MACACO A i I\, J; L
L \
PEDRA EUL-EA'
BOTA O E (’)K

A

e

Fonte: Monteiro e Martins (2020, p. 13).
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Figura 3 — Modelo de escrita de um aluno em nivel silabico estrito com valor sonoro

N "\" N

JT
K

Fonte: Monteiro e Martins (2020, p. 13).

I1l.  Nivel Silabico-Alfabético: O Periodo de Conflito Cognitivo:

Este € um estagio onde o sujeito vivencia um conflito entre a hipétese silabica anterior
e a percepcao de gque o sistema alfabético exige mais caracteres. Na tentativa de conciliar as
duas logicas, a crianca ora escreve uma letra para cada silaba, ora escreve a silaba completa. E
0 momento em que a analise fonoldgica se torna mais refinada, permitindo a compreensdo de
que a silaba é composta por unidades menores (os fonemas) (Cardoso-Martins e Corréa, 2008).

No estagio silabico-alfabético, a crianca compreende que as silabas sdo compostas por
multiplas unidades sonoras, passando a articular vogais e consoantes para representar a fala de
forma mais precisa. Nesse processo de transicdo, ela comeca a decifrar leituras simples, mas
enfrenta a instabilidade tipica dessa fase: ao perceber que sua escrita ainda ndo domina a norma
padrdo, ela pode avancar em busca de novos conhecimentos ou, momentaneamente, retornar a
registros aleatorios. E comum que, nesse periodo, a crianca consiga grafar certas silabas com
clareza enquanto ainda apresenta dificuldades em outras (Cardoso-Martins e Corréa, 2008).

A figura abaixo organiza um exemplo de escrita silabico-alfabético:
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Figura 4 — Modelo de escrita de um aluno silabico-alfabético

Silabico-alfabetico
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Fonte: Monteiro e Martins (2020, p. 14).

IV.  Nivel Alfabético: A Compreensao do Sistema

Ao atingir o estagio alfabético, a crianca compreende a funcédo social e estrutural da
escrita. Ela domina o principio de que a cada fonema corresponde um grafema (ainda que ndo
domine as normas ortograficas vigentes). Neste estagio, o foco pedagogico desloca-se da
compreensdo do sistema (como se escreve) para as convencdes da lingua (ortografia, pontuacao
e coesdo textual) (Oliveira, 2010; Lopes, 2004).

O estagio derradeiro da psicogénese, o nivel alfabético, caracteriza-se pela plena
apreensdo do valor fonético dos grafemas e das unidades silabicas. No contexto do letramento
escolar, o aprendiz atinge a proficiéncia necessaria para a reproducdo fidedigna dos fonemas,
estabelecendo uma correlacdo definitiva e estavel entre a oralidade e a representacdo gréafica
(Oliveira e Miranda, 2021).

O aluno ja domina a logica da escrita e entende que as silabas podem ser simples ou
complexas. No entanto, ele ainda apresenta dificuldades em separar corretamente as palavras
(segmentacdo) em textos mais longos. Embora ja compreenda para que serve a escrita no dia a
dia, sua producdo ainda ndo segue todas as regras de ortografia. Fica claro, portanto, que
avancar por essas etapas de aprendizagem é essencial para que a crianga desenvolva plenamente

sua capacidade de se comunicar (Andrade, Andrade e Prado, 2017; Oliveira e Miranda, 2021).
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Conforme as evidéncias apresentadas no artigo de Monteiro e Martins (2020), nesta fase
as criancas em nivel alfabético grafam corretamente as silabas do tipo “CV”, alinhando-as a
fonética das palavras. Em contrapartida, as estruturas sildbicas CVC e CCV foram registradas
de forma lacunar, revelando uma apropriacdo ainda incompleta dessas configuracGes fonéticas,

conforme figura abaixo:

Figura 5 — Modelo de escritas de nivel alfabético

Fonte: Monteiro e Martins (2020, p. 14).

2.1.2. Definindo conceitos: lidico como dimensdao humana e a infancia como uma
porta aberta

O ladico € uma dimensao de experiéncia, ndo sendo uma atividade especifica, referindo-
se a0 modo como uma experiéncia é vivida. Ele ndo se define pelo objeto (o brinquedo) ou pela
acdo (o jogar), mas pela qualidade da experiéncia. Segundo a fenomenologia, o ludico é um
"fendmeno total”, pois engaja simultaneamente as dimensdes bioldgica, psiquica, social e
espiritual do individuo (Huizinga, 1938).

Os componentes vitais do ladico, que sdo a finalidade intrinseca, imprevisibilidade,

conflito e a condigdo de limiar, alicercam a base teorica de jogos e brinquedos, conforme



35

discutido por estudiosos como Johan Huizinga (1938) e Gilles Brougere (2010). Esses
elementos elevam uma conduta ordinaria ao patamar de uma experiéncia ludica.

Huizinga (1938) e Brougere (2010) esclarecem que os atributos fundamentais do ludico
s80 0s seguintes:

o Autotelicidade: O ludico possui uma finalidade em si mesmo (télos). Ao contrério das
atividades laborais, que visam uma producao externa ou lucro, a atividade ludica esgota-
se na propria realizacdo (Huizinga, 1938; Brougere, 2010).

e Incerteza e Tensdo (Agon): Todo fendmeno ladico pressupbe um "devir". A
imprevisibilidade do resultado € o0 que gera o engajamento cognitivo e emocional
(Huizinga, 1938; Brougeére, 2010).

e Liminaridade: O estado ludico coloca o sujeito em um espaco “entre™ o real e 0
imaginario (o que Victor Turner denomina como liminaridade) onde as hierarquias
sociais e as leis da fisica cotidiana podem ser suspensas ou subvertidas (Huizinga, 1938;
Brougeére, 2010).

Ao tratarmos a ludicidade como uma dimensdo humana, estamos afirmando que ela é
um constituinte universal do Homo sapiens, equiparavel a linguagem, a técnica e a
sociabilidade. Ela ndo é um "recurso™ que o homem usa, mas uma "forma de ser" no mundo
(Albornoz, 2009).

A ludicidade é o que permite ao homem transformar a natureza em cultura. Enquanto o
animal brinca para treinar instintos (preparacéo para a caca), 0 ser humano joga para criar
simbolos. Como postula Huizinga (1938), 0 homem necessita da estrutura ludica para suportar
0 peso da realidade; o jogo oferece uma ordem perfeita que a vida cotidiana ndo possui.

Para o psicanalise Winnicott (1975), a ludicidade reside no espaco potencial ou area
intermediaria de experiéncia. E nesta dimensdo que o individuo exercita a sua criatividade
primaria. Sem a dimensdo ludica, a vida humana torna-se mecanica, levando ao que a
psicopatologia identifica como o "falso self', uma existéncia meramente adaptativa e
desprovida de sentido préprio.

O ludico ¢ a base da curiosidade cientifica e da contemplacéo estética. A capacidade de
"brincar com ideias", de formular hipdteses sem o medo do erro imediato, é a manifestacdo da
ludicidade no pensamento formal. E o que Schiller (2011) define em suas Cartas sobre a

Educacéo Estética do Homem, quando alega que o homem s6 encontra-se inteiro quando joga.
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Ainda segundo a literatura de Schiller (2011), a ludicidade como dimensdo humana é,
portanto, o impulso de jogo (Spieltrieb) que harmoniza a sensibilidade e a razdo. Na tabela

abaixo, sintetizamos essa complexidade:

Quadro 1 — O lddico e seu impacto na formagdo humana

Perspectiva || O Ludico como... Impacto na Formagdo Humana
Ontoldgica Ser-no-mundo Afirmacéo da liberdade e autonomia.
Socioldgica Vinculo Cultural Criacgéo de ritos, leis e convencgdes sociais.
o Flexibilidade Capacidade de abstracdo e resolugdo de
Cognitiva
Mental problemas.
Existencial Emocao e Prazer Producdo de sentido frente a finitude e ao tedio.

Fonte: Adaptado de Schiller (2011, p. 10).

A ludicidade transcende o mero entretenimento recreativo, consolidando-se como uma
dimenséo ontoldgica inerente a condicdo humana. Conforme a tese de Johan Huizinga (2014),
a pulsdo para o jogo precede a propria construcdo da cultura, atuando como um vetor
civilizatorio que estrutura a interpretacdo da realidade. Sob esse prisma, o fendmeno ludico
manifesta-se como uma exigéncia existencial, conferindo ao sujeito os meios para intermediar
a tensdo entre sua subjetividade interna e 0 mundo objetivo.

No desenvolvimento ontogenético, a infancia configura-se como um estado de laténcia
e prontiddo para a apreensdo simbélica. E nesse estagio que o infante ocupa o que Donald
Winnicott (1975) conceitua como "espaco potencial” — uma regido limitrofe onde o ato de
brincar viabiliza a exploracdo cognitiva imune as sanc@es da realidade utilitaria. No processo
de alfabetizacdo, tal abertura torna-se vital: a decodificacdo de grafemas e fonemas, tarefa
frequentemente arida e de alta abstracdo, encontra na ludicidade o suporte afetivo e semantico
necessario para a efetiva apropriacdo do conhecimento.

A imperatividade da ludicidade no contexto escolar justifica-se por trés pilares

fundamentais:
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1. Reducédo da ansiedade cognitiva: O processo de codificacao e decodificacdo da escrita
exige um esforco intelectual extenuante. O componente lGdico atua como um catalisador
que transforma a obrigacdo em engajamento voluntério, reduzindo barreiras emocionais
frente ao novo conhecimento (Silva, 2021).

2. Desenvolvimento da fungdo simbolica: Alfabetizar-se é, essencialmente, dominar um
sistema de signos (Costa e Pereira, 2019).

3. Consolidacao da autonomia: Através do jogo e da liberdade da brincadeira, o aluno
exercita a tomada de decisdo e o controle sobre o proprio processo de aprendizagem.
Sem o ladico, sendo em uma dimensdo de experiéncia, a alfabetizacdo corre o risco de
tornar-se um processo mecanico de memorizacéo, desprovido de autenticidade e prazer
intelectual (Costa e Pereira, 2019).

Dessa forma, a insercdo da ludicidade na pratica docente ndo deve ser vista como um
apéndice ou concessdo ao lazer, mas como uma estratégia pedagogica basilar. Ela garante que
a transicdo para o mundo letrado respeite a estrutura psiquica da crianca, assegurando uma

alfabetizacdo que seja, simultaneamente, técnica e humanizadora (Silva, 2021).

2.1.3. A génese da cultura: a ontologia do homo ludens
Para transpor a ontologia de Huizinga (1938) e a fenomenologia do brincar para o campo

da alfabetizacdo, é necessario compreender que 0 processo de aquisicdo da escrita ndo deve ser
uma ruptura com o ludico, mas sim uma extensdo dele. No contexto pedagogico, a alfabetizacédo
é, em Ultima andlise, a decodificacdo de um sistema de signos e regras, uma estrutura que guarda
paralelos diretos com a arquitetura de um jogo.

A premissa central de Johan Huizinga (1938) subverte a légica funcionalista da biologia
e da sociologia classica ao postular que o jogo ndo ¢é apenas um elemento da cultura, mas que a
cultura surge sob a forma de jogo. O autor introduz o conceito de que o jogo é uma funcéo vital,
mas ndo redutivel a necessidades bioldgicas de sobrevivéncia. Ele possui uma autonomia
teleoldgica, ou seja, uma finalidade em si mesmo.

O ludico, sendo uma dimensdo de experiéncia, é caracterizado pela criacdo de um
espaco-tempo delimitado, com regras arbitrarias e absolutas, que suspende as leis do cotidiano.
A civilizacdo manifesta-se nesse espaco através da competicdo, da representacdo (mimese) e
da ordenacdo ritualistica. Portanto, o ser humano ndo apenas joga; ele € intrinsecamente um
Homo Ludens, e suas instituicbes (Direito, Guerra, Arte e Filosofia) carregam o DNA dessa

estrutura competitiva e simbdlica original (Huizinga, 1938).
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Considerando a literatura de Kishimoto (2011) e Caillois, (1990), entende-se que
embora na linguagem coloquial esses termos (ludicidade, brincar e jogo) se sobreponham, a
literatura cientifica (especialmente na Psicologia do Desenvolvimento e na Pedagogia)
estabelece fronteiras semanticas rigidas:

1. Ludicidade: E a dimens&o subjetiva do individuo. N&o se refere a um ato especifico,
mas a um estado de consciéncia ou uma atitude diante da realidade. E a capacidade
humana de experienciar prazer, criatividade e entrega simbolica. A ludicidade é o
"clima™ interno que permite o florescimento do brincar (Huizinga, 1938; Caillois, 1990;
Kishimoto, 2011).

2. Brincar (Play): Refere-se a atividade em si, marcada pela espontaneidade e auséncia
de metas extrinsecas. No brincar, o processo prevalece sobre o produto. E uma atividade
autotélica, onde a crianca (ou o adulto) explora possibilidades sem o rigor de um sistema
de regras punitivas. E onde reside a "mimese"” (imitacio da realidade para compreensio
do eu) (Brougeére, 2010; Kishimoto, 2011).

3. Brincadeiras e Jogos (Game): Representam a materializacdo do brincar em estruturas
organizadas. Enquanto a brincadeira é mais flexivel, o jogo pressupde um sistema de
regras convencionais e um objetivo a ser atingido (vitdria/derrota ou conclusdo de
etapa). Segundo Caillois (1958), o jogo transita entre a Paidia (brincar livre e
improvisado) e o Ludus (esfor¢o submetido a convencdes arbitrarias).

A afirmacdo de que o homem "nasce em uma estrutura lidica" encontra eco na
neurobiologia contemporanea. O brincar € um imperativo biolégico que atua na plasticidade
sinaptica. Contudo, Huizinga (1938) foca na dimensdo metafisica: o anseio pelo ludico é o
mesmo pela ordem. Dentro do jogo, a realidade é compreensivel e justa; as regras sdo sagradas
e a tensdo confere sentido a existéncia.

A erosao do ludico na sociedade contemporanea resulta em uma civilizacdo mecanica e
excessivamente pragmatica, onde o homem perde a conexdo com sua esséncia criativa e
simbdlica.

Se, como propBe Huizinga (1938), a cultura nasce no jogo, a alfabetizacdo é a porta de
entrada para a cultura letrada. O professor de alfabetizacdo atua como o mediador que
estabelece o ambiente de aprendizagem. Nesse espaco, as letras e fonemas deixam de ser
abstraces aridas e passam a ser elementos de uma manipulacéo simbolica.

O professor ndo apenas "aplica jogos", mas adota uma postura ludica. Isso significa

transformar o erro no processo de escrita em uma "jogada ndo bem-sucedida" que faz parte da
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exploracgdo, e ndo em uma falha de carater punitivo (Huizinga, 1938; Caillois, 1990; Brougeére,
2010; Kishimoto, 2011).

Na alfabetizacdo, as normas gramaticais e ortograficas sdo as "regras do jogo". Quando
a crianga entende que escrever é um desafio de combinar elementos sob certas condi¢des para
gerar sentido, ela engaja-se no esfor¢o (Ludus) com a mesma seriedade com que se dedica a
uma brincadeira complexa (Brougeére, 2010; Kishimoto, 2011).

Um ponto critico na literatura pedagdgica contemporanea € o perigo de transformar a
ludicidade em apenas um "instrumento" didatico. Se o professor utiliza 0 jogo apenas para
mascarar um exercicio repetitivo, a esséncia do Homo Ludens é perdida, pois 0 jogo perde sua
autotelicidade (fim em si mesmo) (Huizinga, 1938; Lima, 2008).

Para que a aplicacéo seja auténtica, o alfabetizador deve garantir que a crianca deve ter
poder de decisdo dentro da atividade. Assim como os elementos fundamentais de Huizinga
(1938). A incerteza do resultado no jogo pedagdgico é o que mantém o engajamento cognitivo
necessario para a neuroplasticidade envolvida na leitura.

No contexto desta dissertacdo, essa compreensdo € importante porque permite analisar
como a presenca ou o distanciamento do ludico pode influenciar o modo como as criangas
vivenciam o processo de alfabetizacdo na passagem da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental.

Ainda segundo Huizinga (1938), 0 jogo € uma categoria absoluta da vida, definida
primordialmente por ser uma atividade livre. Quando transpomos essa logica para a
alfabetizacdo, a autenticidade do ludico reside na capacidade da crianca de exercer agéncia e
decisdo. Se o jogo pedagogico perde o elemento da incerteza e do "ser por si mesmo", ele deixa

de ser jogo e torna-se apenas uma tarefa disfarcada.

2.1.4 A transicdo: da educacdo infantil para o fundamental
A transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental representa um estagio

decisivo no percurso escolar, embora seja frequentemente marcada por rupturas significativas.

Enquanto a Educacdo Infantil se caracteriza por ambientes ludicos, coloridos e que
permitem a livre movimentacdo, o Ensino Fundamental imp6e uma estrutura mais rigida, com
salas de cores neutras e carteiras enfileiradas, além de uma crescente pressao pela alfabetizacéo

que, muitas vezes, fragiliza os vinculos afetivos.
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Como primeira etapa da Educacdo Baésica, a Educacao Infantil atende criangas de zero
acinco anos, sendo a matricula obrigatoria a partir dos quatro anos. De acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI, 2009), as interacGes e as brincadeiras
constituem os eixos estruturantes desta fase. Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017) estabelece seis direitos fundamentais de aprendizagem e desenvolvimento:
conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. O objetivo desses direitos é
garantir vivéncias que sustentem a formacéo integral do individuo, respeitando a infancia em
toda a sua complexidade e dimensdes.

A Educacéo Infantil, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais (2017), é a primeira
etapa da Educacdo Basica, tendo como eixos estruturantes as interacdes e a brincadeira. Nesse
estadgio, o foco reside no desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, onde o cuidar e o educar sdo indissociaveis.

Em contrapartida, o Ensino Fundamental (especificamente 0s anos iniciais) marca o
inicio de uma escolarizagdo mais sistematizada. Embora a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) preconize uma progressdo continua, na pratica, observa-se uma mudanca brusca para
um modelo centrado na alfabetizacdo e no letramento, muitas vezes priorizando a organizagédo
em disciplinas e o cumprimento de metas cognitivas rigidas (Pacheco, Cavalcante e Santiago,
2021; Brasil, 2017).

Com a promulgacdo da Lei n® 11.274/2006, o Ensino Fundamental foi estendido para
nove anos, o que resultou na inclusdo precoce de criancas de 6 anos nesta etapa, que agora
abrange a faixa etaria dos 6 aos 14 anos (BRASIL, 2006). De acordo com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2017), aorganizacédo pedagdgica deste nivel de ensino € estruturada
por areas do conhecimento. Estas, por sua vez, articulam competéncias especificas que se
desdobram em unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades progressivas.

No gue tange a transicdo entre as etapas iniciais da vida escolar, a BNCC (2017) ressalta
a necessidade de assegurar a continuidade dos processos de aprendizagem iniciados na
Educacdo Infantil. O documento orienta que a nova realidade escolar ndo deve romper com as
vivéncias anteriores, ao contrario, deve-se priorizar a manutencdo de contextos ludicos e a
integracdo entre o ato de brincar e as exigéncias académicas emergentes, garantindo que o
ingresso no Ensino Fundamental ocorra de forma articulada e acolhedora.

Para Kramer (2006), a insercdo de criancas de seis anos no Ensino Fundamental
demanda que as instituicdes reconhecam as especificidades da infancia, com destaque para o

direito inalienavel ao brincar.
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A autora ressalta a importancia de que educadores, em ambas as etapas, consigam
enxergar e acolher os sujeitos em sua condicdo de criancas, e ndo meramente como "alunos".
No entanto, Motta (2013) observa que essa transi¢cdo ocorre de forma abrupta: em um curto
intervalo de meses, as criangas sofrem transformagfes profundas em suas rotinas e
responsabilidades, alterando drasticamente suas formas de interagéo escolar.

A passagem da Educagéo Infantil para o Ensino Fundamental configura-se como um
marco determinante, gerando impactos profundos nas esferas educacional e emocional do
aluno. Este periodo de transicdo demanda ajustes ndo apenas das crian¢as, mas também de seus
nacleos familiares e dos docentes, que passam a lidar com uma nova dindmica institucional. As
dificuldades enfrentadas nesse percurso sao frequentemente intensificadas pelas mudangas nas
exigéncias pedagogicas, na gestao do tempo e na prépria configuracdo do espaco escolar (Lima
e Sandini, 2022; Cruz et al., 2024).

Ainda segundo Lima e Sandini (2022), esse processo € marcado pelo distanciamento
das atividades ludicas, que sdo fundamentais na primeira etapa, em favor de um modelo de
ensino mais formal e disciplinado. Essa ruptura pode desencadear frustracfes e insegurancas,
uma vez que, como observa Lima (2018), os alunos podem ndo estar preparados para o rigor
académico e para a menor flexibilidade do novo ambiente.

A rigidez curricular e a reducdo do espaco para a interacdo livre podem ainda elevar os
niveis de ansiedade, prejudicando o bem-estar e o rendimento escolar. Diante desse cenario, 0
educador assume um papel mediador indispensavel, sendo responsavel por construir um
ambiente seguro e acolhedor que auxilie a crianga a processar as emogdes inerentes a essa
mudanca e a se adaptar as novas exigéncias escolares (Cruz et al., 2024; Lima e Sandini, 2022).

A transicdo ndo € apenas uma mudanca de sala ou de prédio; € uma transicdo de
identidade. A crianca deixa de ser 0 "aluno pequeno” que brinca para se tornar o "aluno grande™
que tem deveres. Este processo pode gerar 0 que a literatura chama de estresse de transicdo
(Moreira, 2025 apud Lima e Sandini, 2022).

Por meio de uma investigacao etnogréafica, Motta (2013) acompanhou esse percurso da
Educacdo Infantil ao primeiro ano, revelando que a travessia € marcada por uma
descontinuidade inesperada entre os periodos. Nesse contexto, Campos (2009) argumenta que
uma transicao equilibrada e gradativa € essencial para que o aluno preserve seu entusiasmo e
motivacao pelo ato de aprender.

Sob a dtica de Kramer (2006), embora existam divisdes formais e institucionais, a

crianca vivencia seu desenvolvimento de maneira fluida e continua. A fragmentagéo entre as
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etapas é, na verdade, uma construcdo social e pedagdgica imposta pelo mundo adulto, que
muitas vezes ignora o elo fundamental de unido: a bagagem cultural do préprio sujeito.

Corroborando essa discussao sobre a conexao entre os ciclos, Moss (2011) identifica
diferentes dindmicas relacionais, destacando uma configuragdo comum e problematica: a
hegemonia do Ensino Fundamental sobre a Educacdo Infantil, na qual esta Ultima acaba
reduzida a uma fase preparatoria, moldada exclusivamente para satisfazer as demandas dos anos
subsequentes.

Neste aspecto, Silva (2019) cita alguns exemplos que podem ser gatilhos de estresse,
como a ruptura de vinculos, caracterizado perda do contato diario com professores que tinham
uma postura mais maternal/paternal. De outro modo, também a nova organizagdo espacial,
considerando a substituicdo das mesas coletivas e cantos tematicos por fileiras de carteiras
individuais. Ha também o rigor temporal, havendo maior rigidez de controle temporal, que
contrasta com a flexibilidade da Educacdo Infantil.

Utilizando como base a literatura de Barros (2009), Mendes, Souza e Esquer (2025), um
dos maiores problemas identificados na revisao bibliografica é a auséncia do ladico no 1° ano
do Ensino Fundamental. Existe um equivoco pedagogico que associa 0 brincar apenas a "falta
de seriedade” ou ao entretenimento vazio. Ao entrar no Fundamental, a crianga €
frequentemente submetida ao "sedentarismo escolar”. Essa interrupcdo abrupta do ludico
dificulta a adaptacéo, pois a brincadeira € a linguagem natural da crianca. Sem ela, o0 processo
de aprendizagem torna-se mecanico, gerando desmotivacao e resisténcia ao ambiente escolar.

Barros (2009) acredita que alfabetizacdo ndo precisa (e ndo deve) ser um processo arido,
ganhando lugar central no pedagdgico conforme o brincar desaparece. O uso do ludico no
contexto de transicdo permite que a crianca construa o conhecimento alfabético de forma
significativa.

Esta analise torna-se relevante para a presente dissertacdo ao evidenciar uma tensédo
central: a dificuldade de manter o ludico de forma significativa no processo de transi¢do entre
a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. O autor supracitado ndo pode aparecer como um
exemplo isolado, considerando que seu contetdo é um verdadeiro amparo tedrico para entender
a relacdo entre a pressdo alfabetizadora e o esvaziamento da ludicidade.

A integracdo do brincar no 1° ano garante que a alfabetizacdo ocorra dentro de um
continuo desenvolvimento, respeitando o tempo bioldgico e psicoldgico da crianca, em vez de

trata-la como um adulto em miniatura.
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Embora a ludicidade seja um elemento intrinseco ao cotidiano na Educacédo Infantil,
observa-se um declinio acentuado da estratégia de "ensinar brincando" ao ingressar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com Pereira e Bonfim (2016), o ludico nessa nova
etapa costuma ser relegado a um plano secundario, sendo erroneamente percebido como mero
entretenimento desprovido de objetivos pedagdgicos estruturados.

As autoras destacam ainda a predominancia de metodologias mecénicas e
desestimulantes nesse cenario, exemplificadas pelo uso excessivo de materiais padronizados e
repetitivos, como as folhas de atividades impressas. Essa abordagem pedagdgica limitada acaba
por restringir o acervo didatico e, consequentemente, sufoca a capacidade de expressao criativa
e 0 protagonismo da crianga em seu processo de aprendizagem (Pereira; Bonfim, 2016).

Segundo a perspectiva de Pereira e Bonfim (2016), a retracéo das atividades ludicas no
ambiente escolar € atravessada pela logica capitalista, que tende a estigmatizar qualquer
manifestacdo de espontaneidade ou liberdade expressiva como uma ameaca a ordem
institucional. Sob esse prisma, a escola privilegia processos que favorecam o controle e a
eficiéncia produtiva, subestimando a relevancia do brincar como componente vital para a
formacdo plena do individuo.

Complementando essa analise, Campos (2009) observa que, ao ingressar nos anos
iniciais, a alfabetizacdo passa a ocupar um lugar de hegemonia curricular quase absoluta. Essa
centralidade na leitura e na escrita é intensificada por sistemas de avaliacdo externa, que geram
uma pressdo continua sobre o corpo docente, os alunos e suas familias. Tal engessamento
pedagdgico € corroborado por Borba (2006), que destaca o sentimento de aprisionamento
causado por cronogramas e contetdos inflexiveis; para a autora, essa rigidez acaba por asfixiar
momentos de fruicdo, estética e ludicidade, fundamentais para a experiéncia infantil.

Nesta dissertacdo, entender este ponto é fundamental para analisar como a presenca ou
a falta do ludico influencia o aprendizado da leitura e da escrita. Ao investigar esse processo,
podemos perceber se o brincar, que € a base da Educacdo Infantil, continua existindo ou se
acaba sendo deixado de lado na transicdo para o Ensino Fundamental. Essa analise revela como

essa mudanca afeta o desenvolvimento completo da crianca

2.1.5 O curriculo
Considerando a afirmacdo de Campos (2009) quando aponta para a hegemonia

curricular, € preciso revisitar o que esta na literatura do autor quando destaca que o inicio do

Ensino Fundamental é marcado por uma intensificacdo na exigéncia pela alfabetizagdo, fazendo
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com que o curriculo se concentre de forma quase absoluta no dominio da leitura e da escrita.
Esse cenério é agravado pela pressao dos sistemas de avaliacdo externa, que incidem sobre todo
0 corpo escolar e os nicleos familiares. Como reforca Borba (2006), essa rigidez estrutural gera
uma sensacdo de aprisionamento diante de cronogramas e contetidos inflexiveis, o que acaba
por suprimir os momentos de fruicdo, o fazer estético e a vivéncia ludica.

Nesse contexto, a auséncia do brincar no Ensino Fundamental revela-se como um
reflexo direto da alfabetizacdo precoce, do predominio de metodologias tradicionais e do peso
das avaliacOes de larga escala. A obsessdo por resultados em exames padronizados, que sao
utilizados para ranquear instituicdes e mensurar a “eficiéncia” educacional, estabelece um
regime de cobranga ininterrupta sobre gestores e docentes. Consequentemente, o tempo
pedagdgico é redirecionado para o treinamento de competéncias especificas exigidas por tais
matrizes, em detrimento de processos criativos e investigativos. Essa dindmica reduz o ensino
ao cumprimento estrito de metas e indicadores, negligenciando a construcdo de experiéncias
significativas e 0 compromisso com o desenvolvimento integral dos estudantes (Lima e Sandini,
2022).

Apesar de tudo, é importante lembrar que curriculo ndo deve ser interpretado como um
artefato inerte ou um mero repositorio de conteddos programaticos, mas Sim como um
dispositivo de poder e um documento de identidade. Segundo Moreira (2001), o curriculo
configura-se como um territorio onde se forjam subjetividades, sendo intrinsecamente
vinculado as relacGes de forca e a cultura. Ele ndo é neutro; € um texto, um discurso e uma
trajetéria que delineia quais memorias devem ser preservadas e quais vozes devem ser
silenciadas no interior da escola. Para o autor, o curriculo € o locus onde se materializam as
tensGes de um mundo multicultural, frequentemente tensionado pela l6gica neoliberal, o que
exige um olhar critico sobre como as praticas pedagdgicas sdo organizadas para formar o
pensamento intelectual.

Sob uma perspectiva histérica e estruturante, Oliveira, Albuquerque e Abramowicz
(2019), asseveram que o conceito de curriculo é um fendmeno complexo que reflete as
metamorfoses das demandas sociais e econdmicas. Em sua andlise, o curriculo é compreendido
como uma construcdo que jamais goza de neutralidade, pois invariavelmente transporta as
intencdes de quem o ordena, muitas vezes submetido a l6gica do mercado para a reproducéo do
sistema capitalista vigente. Os autores destacam a dicotomia entre "novos conceitos” e "velhas

praticas”, apontando que a evolugdo do curriculo é frequentemente atravessada por reformas
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educativas que priorizam a eficiéncia produtiva em detrimento de uma formacgdo mais humana
e participativa da comunidade escolar.

Aprofundando a discusséo para o campo da a¢do docente, José (2011) define o curriculo
como a prépria organizacdo do modo de ser da escola, transcendendo a simples transmissao de
saberes. A autora propde uma distin¢do fenomenoldgica entre o professor como "ator", aquele
que meramente representa e executa um roteiro curricular pré-estabelecido por autoridades
externas, e o professor como "autor”, que intervém de forma criativa e interdisciplinar na sua
pratica.

Na Otica da autora, o curriculo é uma estrutura que molda os docentes, mas que
simultaneamente é traduzida e ressignificada por eles em um movimento reciproco de
influéncia, onde a interdisciplinaridade atua como o principio que permite a convergéncia e a
complementaridade entre as diversas areas do conhecimento.

Ja com uma abordagem mais ampla, com base no artigo de Sousa e Salustiano (2022),
o curriculo pode ser definido de diversas formas, dependendo da perspectiva teorica adotada,
organizadas nos seguintes topicos:

e Selecdo de Conhecimentos: O curriculo € o resultado de um processo seletivo em que,
de um conjunto vasto de saberes, escolhem-se partes especificas para compor a base
educacional.

« Projeto Condicionado: E visto como um projeto cultural, social e politico, influenciado
por questdes administrativas e pelas condicdes reais da escola onde é aplicado.

o Construcao Histdrica: Representa diferentes visdes de como a educacéo € entendida em
cada época e as teorias que dominam esse periodo historico.

e Mecanismo de Inclusdo ou Exclusdo: Pode atuar como uma ferramenta que da
visibilidade a certos grupos ou, inversamente, silencia identidades e historias de sujeitos
considerados "fora do padréo”.

Conclui-se, portanto, que a defini¢do de curriculo abrange desde sua face documental e
prescritiva até sua dimensao vivida e oculta. Como sintetizado no didlogo citado por José
(2011), o curriculo é "lugar, espaco, territorio; € relacdo de poder; € autobiografia e nossa
propria vida". Esta multiplicidade de acepc6es revela que a implementacdo de qualquer nova
dimensdo pedagdgica, como a ludicidade, encontra no curriculo sua primeira e mais robusta
barreira ou, alternativamente, seu mais fértil campo de possibilidades, dependendo da

autonomia e da autoria conferida aos sujeitos do processo educativo (Sousa e Salustiano, 2022).
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Os agentes pedagdgicos, enquanto mediadores do ensino formal, demandam um aporte
tedrico-metodoldgico continuo que os capacite a operar no ambiente escolar sob o
reconhecimento das alteridades e das multiplicidades socioculturais (Sousa e Salustiano, 2022).

Historicamente, 0os marcos regulatérios pioneiros voltados a Educacdo Basica que
conferiram visibilidade a diversidade foram os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNSs)
(Brasil, 1997), por meio do tema transversal "Pluralidade Cultural®. Tais diretrizes funcionaram
como balizas para a produ¢do de materiais didaticos e para a estruturacéo dos planos de ensino.
Embora tenham sido alvo de severas criticas académicas, 0s PCNs desempenharam um papel
propulsor ao introduzir o debate sobre questdes que, até entdo, permaneciam invisibilizadas ou
atomizadas no cotidiano escolar.

Conforme assevera Candau (2012), o cenario educacional pos-decada de 1990 foi
marcado por uma expansdo de dispositivos juridicos e politicas publicas voltados ao combate
das assimetrias sociais. Exemplos dessa densidade normativa sdo as Leis n°® 10.639/03 e n°
11.645/08, que estabeleceram a obrigatoriedade do ensino das matrizes historicas e culturais
afro-brasileiras e indigenas, além da criacdo de 6rgédos como a SEPPIR e planos nacionais de
implementacao de diretrizes étnico-raciais.

No panorama contemporaneo, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017)
apresenta-se como um instrumento normativo que, apesar de sua abrangéncia, manifesta uma
inclinacdo a padronizacdo das subjetividades. Ao priorizar uma pedagogia baseada em
competéncias pragmaticas voltadas as demandas do setor produtivo, a BNCC acaba por
marginalizar discussfes axiologicas e temas fundamentais relativos as diferencas sociais e
regionais.

A BNCC fundamenta-se em um modelo de instrucdo pautado por competéncias que,
conforme a analise critica de Albino e Silva (2019), tem como propdsito central a adaptacdo do
sujeito as dinamicas produtivas do sistema econdmico vigente. Essa orientacdo pedagdgica
submete o processo de ensino-aprendizagem a l6gica do capital, priorizando o desenvolvimento
de habilidades técnicas e comportamentais que atendam as novas configuracdes do mercado de
trabalho em detrimento de uma formacdo humana integral. Nesse cenério, o curriculo assume
um carater funcionalista e pragmatico, onde o conhecimento é valorizado apenas se possuir
aplicabilidade imediata nos setores de bens e servicos, 0 que caracteriza uma perspectiva
educacional nitidamente neoliberal.

Nesse contexto, a imposi¢cdo de uma matriz curricular unificada para uma nagdo com

dimensdes continentais e heterogeneidade cultural latente acarreta o que Corazza (2016) e Maia
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(2011) define como uma “essencializacdo do sujeito”, ignorando as multiplas interpretacGes da
identidade nacional.

Esse fendmeno gera dois impactos criticos:

1. Engessamento Educacional: A rigidez da estrutura normativa limita a autonomia
docente, transformando o curriculo em uma "camisa de for¢a" burocratica que prioriza
metas quantificaveis em vez de processos qualitativos.

2. Inibicdo do Ludico: O enrijecimento curricular e a pressdo pelo cumprimento de
contetidos técnicos reduzem o espaco para a ludicidade. Como o curriculo passa a ser
visto como uma corrida contra o tempo para 0 desenvolvimento de competéncias
mercadoldgicas, a dimensédo do brincar e da criatividade, vitais para o desenvolvimento
cognitivo segundo a perspectiva sociointeracionista, é relegada a um plano secundario,
dificultando uma pratica educativa que seja, a0 mesmo tempo, prazerosa e inclusiva.

A literatura pedagogica externa aponta que a rigidez curricular pode atuar como um
limitador do potencial criativo nas escolas. De acordo com Silva (2003), quando o curriculo
foca excessivamente em competéncias técnicas para 0 mercado (como ocorre com certas
interpretacdes da BNCC), o ensino torna-se inflexivel. Isso cria uma "burocracia da
aprendizagem” que prioriza o cumprimento de metas em detrimento do processo educativo
humanizado.

Do mesmo modo, a aplicacdo de atividades ludicas, estas fundamentais para o
desenvolvimento integral exige uma flexibilidade que curriculos engessados raramente
permitem. A pressdo por resultados quantitativos faz com que o brincar e o criar sejam vistos
como “"perda de tempo”, dificultando a integracdo do ludico como ferramenta séria de
construcdo de saber.

Para sustentar a ideia de que o curriculo pode impedir a aplicacdo do ladico, podemos
citar Gatti (2011), uma das maiores referéncias em formacdo de professores e politicas
educacionais no Brasil. Ela discute como a fragmentacédo e a rigidez curricular muitas vezes
impedem praticas pedagogicas inovadoras e subjetivas.

As politicas de formacdo de professores para a Educacdo Basica continuam presas a
modelos antigos, mantendo curriculos que ignoram as transformag6es sociais e culturais de
hoje. Enguanto a sociedade atravessa mudancas profundas, a escola basica também se
reconfigurou: novos segmentos sociais foram incluidos, a faixa etéria de ingresso foi alterada e

a propria estrutura institucional se diversificou (Gatti, 2011).
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Tais metamorfoses exigem uma mudanga no modelo de formagéo de professores. E
imperativo que as licenciaturas ultrapassem o ensino técnico e permitam ao futuro docente uma
imersdo profunda nas complexidades do desenvolvimento cognitivo e social dos alunos,
compreendendo suas motivagdes e o contexto das redes de ensino. Demanda-se, portanto, uma
formacdo integral que harmonize conhecimentos teoricos e valores éticos, promovendo uma
integracdo auténtica com os saberes constituidos no cotidiano do trabalho docente e nas
realidades especificas das institui¢des escolares (Gatti, 2011).

Em suma, a ludicidade transcende o mero entretenimento recreativo, consolidando-se
como uma dimensdo ontologica inerente & condicdo humana. Conforme a tese de Johan
Huizinga (2014), a pulsdo para o jogo precede a propria construcdo da cultura, atuando como
um vetor civilizatorio que estrutura a interpretacdo da realidade. Sob esse prisma, o fenémeno
ludico manifesta-se como uma exigéncia existencial, conferindo ao sujeito 0s meios para
intermediar a tenséo entre sua subjetividade interna e 0 mundo objetivo.

No desenvolvimento ontogenético, a infancia configura-se como um estado de laténcia
e prontiddo para a apreensdo simbdlica. E nesse estagio que a crianca ocupa 0 que Donald
Winnicott (1975) conceitua como "espaco potencial”, sendo esta uma regido limitrofe onde o
ato de brincar viabiliza a exploracdo cognitiva imune as sancfes da realidade utilitaria. No
processo de alfabetizacdo, tal abertura torna-se vital: a decodificacdo de grafemas e fonemas
encontra na ludicidade o suporte semantico necessario para a apropria¢do do conhecimento.

Contudo, a efetivacdo desse espaco ludico eshbarra em barreiras estruturais. Como aponta
Gatti (2011), as politicas de formacdo docente tém resistido a modernizacdo, preservando
estruturas curriculares rigidas que operam a margem das transformacfes sociais. Esse
engessamento metodoldgico muitas vezes impede que o alfabetizador garanta a crianca o poder
de decisdo e a incerteza do resultado, elementos que Huizinga (1938) considera essenciais para
a autenticidade do jogo. Assim, o curriculo proposto como método fechado pode neutralizar o
engajamento cognitivo e a neuroplasticidade, transformando o potencial ludico em mera
repeticdo burocratica.

Apesar disso, € importante mencionar que o engessamento ndo limita-se unicamente ao
contexto pedagogico, como também em relacdo a cultura organizacional no ambiente escolar e
a representacdo social de professores que cultuam o que é produtivo ao sistema, 0 que é
reforcado pela literatura de Michel Foucault (2014) quando 0 mesmo tras o conceito de ""corpos
doceis", apresentado em “Vigiar e Punir”, que refere-se a corpos submissos que sdo

simultaneamente produtivos (Uteis) e controlados (ddceis). Atraves de disciplinas e instituicbes
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(escola, fabrica, exército), o poder moderno adestra movimentos e comportamentos, tornando
o individuo previsivel e eficiente.

Para Foucault (2014), a disciplina é uma tecnologia de poder que visa a utilidade
econdmica e a submissdo politica. Na escola, o corpo da crianca/jovem € "adestrado™ para
permanecer sentado por horas, para controlar as necessidades fisioldgicas (pedir para ir ao
banheiro) e para internalizar a vigilancia.

Ainda neste contexto, quem foge do padrdo de "produtividade" ou "comportamento” é
visto como um desvio a ser corrigido, medicado ou excluido (Focault, 2014).

Neste ponto, o autor faz a sugestéo para o fato de que a escola moderna herdou o modelo
industrial. O objetivo final muitas vezes ndo é a emancipacao intelectual, mas a criacdo de
individuos que se encaixem perfeitamente nas engrenagens do mercado de trabalho sem
oferecer resisténcia (Focault, 2014).

O engessamento ndo é apenas um curriculo rigido ou uma aula expositiva cansativa,
estd entranhado na cultura organizacional. Isso significa que a disposicdo das carteiras em
fileiras, o sinal sonoro que regula o tempo e a vigilancia constante dos inspetores sdo
mecanismos que transcendem o ato de ensinar. Professores muitas vezes sdo pressionados a
priorizar preenchimento de diarios e metas de aprovacdo em detrimento da escuta ativa e da

criatividade.

Existe uma armadilha perversa na imagem do "bom professor”. Frequentemente, 0
sistema valoriza o docente que mantém a sala em siléncio absoluto (controle), que cumpre o
cronograma a risca, ignorando o contexto social (previsibilidade) e prepara o aluno
exclusivamente para exames (eficiéncia sistémica). Nesse cenario, o professor também é um
corpo docil. Ele ¢é treinado para ndo questionar a estrutura, tornando-se um reprodutor de
normas que, muitas vezes, o adoecem.

Esta discussdo nos convida a pensar que a reforma da educacdo ndo passa apenas por
"novas tecnologias” ou "metodologias ativas”, mas por uma ruptura na logica de poder.
Enguanto a escola for vista como uma instituicdo de adestramento para a produtividade
sistémica, ela continuara produzindo "corpos doceis" em vez de cidaddos criticos e sujeitos de

desejo.
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3 METODOLOGIA

Este € um estudo qualitativo de pequeno porte, com foco nas percepcdes de duas
professoras sobre ludicidade e a transicdo entre Infantil e fundamental. As entrevistas foram
semiestruturadas para estas duas professoras, sendo uma atuante na Educacdo Infantil e outra
no 1° ano do Ensino Fundamental I, em duas escolas localizadas no municipio da regido do
Vale do Paraiba Paulista. A investigacdo busca compreender as percepcfes docentes acerca da
utilizacdo de préticas ludicas no processo de alfabetizacdo e sua relagdo com a transicdo entre
essas etapas.

Para enfatizar a realizacdo deste estudo, adotou-se uma abordagem qualitativa, em
conformidade com as diretrizes rigorosas propostas por Minayo (2017), que a importancia do
detalhamento e da profundidade na analise das orientagdes sociais. A pesquisa caracteriza-se
como aplicada, visto que seus resultados poderdo ser utilizados por outros pesquisadores e
profissionais da educacgédo para aprimoramento de préaticas pedagdgicas.

A pesquisa qualitativa, segundo Minayo (2017, p. 2), busca a “intensidade do
especifico”, valorizando sua dimensao sociocultural expressa por meio de ocorréncia, valores,
opinides, representacdes, formas de relacdo, simbologias, usos, costumes, comportamentos e
praticas. Neste sentido, a investigacdo foi descritiva, pois objetivou retratar o cenario atual da
alfabetizacdo com intervencao do ludico, e exploratoria, na medida em que pretende construir
hipdteses que contribuam para o avanco do conhecimento na area.

Foram utilizados procedimentos tedricos e empiricos. A abordagem teorica envolveu a
andlise de estudos de fildsofos e educadores sobre métodos pedagdgicos, complementada por
pesquisa documental em legislacdes e documentos oficiais que esclarecam a realidade escolar.
A abordagem empirica contemplara respostas diretas na sala de aula e a coleta de dados por
meio de entrevistas semiestruturadas com os professores envolvidos.

A pesquisa contou com a participacdo de professores de uma escola pablica do do Vale
do Paraiba, da turmas : da 22 etapa da Educacéo Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental I.
Conforme orientacdo de Coutinho (2008), serdo realizadas entrevistas com duas professoras
para identificar as principais dificuldades enfrentadas na transicao entre as etapas € no processo
de alfabetizacdo Professora A ou Professor EI (Educacao Infantil), e Professor B ou Professora
EF (Educacao Fundamental).

A transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental | apresenta,

frequentemente, uma descontinuidade metodoldgica que impacta o processo de aprendizagem
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das criancas. Este estudo visa captar as percepcdes e angustias dos docentes envolvidos nessas

etapas, conforme destaques Duarte (2004):

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa mapear praticas, considerando,
valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos, em que 0s
conflitos e contradicBes ndo estdo claramente explicitados. Se bem realizados,
permitem ao pesquisador um mergulho em profundidade, coletando denominando
dos modos como o0s sujeitos percebem e significam sua realidade, possibilitando
descrever e compreender a Idgica das relacdes no interior do grupo, o que é mais
dificil obter com outros instrumentos (Duarte, 2004, p. 3).

Assim, as entrevistas possuem carater investigativo e ndo sdo tratadas como simples
conversas informais, garantindo a seriedade e a profundidade necessaria a pesquisa.

Os participantes foram selecionados mediante adesdo voluntaria, devendo ser
professores da 22 etapa da Educacéo Infantil (El) e do 1° ano do Ensino Fundamental | (EF) da
rede publica municipal do Vale do Paraiba, contribuindo para colaborar com a pesquisa. A
participacdo sera esclarecida e consentida, respeitando os principios éticos estabelecidos.

Este estudo é classificado como de risco minimo, pois ndo ha exposi¢cdo direta dos
participantes, focando-se nas praticas pedagogicas e no ambiente escolar. A pesquisa seguira
rigorosamente as normas da Resolugdo CNS n° 510/2016 e as diretrizes do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Taubaté, garantindo o sigilo, 0 anonimato e o consentimento livre

e esclarecido dos envolvidos.

3.1. Participantes

O universo desta pesquisa constitui-se por professores da Rede Municipal do Vale do
Paraiba, especificamente das turmas da 22 etapa da Educacao Infantil e do 1° ano do Ensino
Fundamental |, etapas que compreendem o processo inicial de alfabetizacdo. A populacdo-alvo
inclui docentes dessas etapas, que vivenciam a transi¢do educacional foco deste estudo.

A amostra foi composta por duas professoras - uma responsavel por uma turma da 22
etapa da Educacdo Infantil (Professor El) e outra atuante em uma turma do 1° ano do Ensino
Fundamental | (Professor EF). A selecdo das professoras foi intencional, baseada na relevancia

de suas praticas pedagogicas para o tema da pesquisa.

3.1.1 Critérios de incluséo e exclusao
e Critérios de inclusdo para professores: estar participando ativamente na Rede

Municipal de Ensino do Vale do Paraiba, ministrando aulas na 22 etapa da Educacgdo
Infantil ou no 1° ano do Ensino Fundamental I, e concordar voluntariamente em

participar da pesquisa.



52

o Critérios de exclusdo para professores: professores que ndo pertencem diretamente

ao processo de alfabetizagdo ou que ndo concordam em participar da pesquisa.

3.1.2 Justificativa do nimero de participantes
O numero de participantes esta definido com base na representatividade das professoras

selecionadas em cada lado da transi¢do, o que permite uma andlise aprofundada e qualitativa

das caracteristicas investigadas.

3.1.3 Procedimento de contato e consentimento
As professoras foram convidadas a participar voluntariamente, recebendo informacgdes

previstas sobre os objetivos, procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa, conforme previsto
na Resolucdo CNS n° 510/2016. A participacao foi formalizada mediante assinatura do Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

3.1.4 Riscos e beneficios
A pesquisa é de risco minimo, pois ndo envolve procedimentos invasivos ou que possam

causar danos fisicos ou psicologicos aos participantes. Os principais riscos referem-se ao
possivel desconforto durante as entrevistas, que serdo minimizados por meio de um ambiente
acolhedor e respeitoso.

Os beneficios incluem a possibilidade de contribuir para a melhoria das praticas
pedagdgicas relacionadas a alfabetizacdo e a ludicidade, além de fornecer subsidios para a

elaboracdo de materiais que auxiliem os professores no processo de ensino-aprendizagem.

Confidencialidade e anonimato
Todos os dados coletados serdo tratados com sigilo absoluto, garantindo o anonimato

dos participantes. As informacdes serdo consideradas exclusivamente para fins académicos e

cientificos, respeitando as normas éticas vigentes.

3.2. Instrumentos de Pesquisa
Para a coleta de dados e analise do cenario educacional investigado, foi utilizado os
seguintes instrumentos de pesquisa:
1. Entrevistas semiestruturadas: foram realizadas entrevistas individuais com as duas
professoras participantes (22 etapa da Educacdo Infantil e 1° ano do Ensino
Fundamental). O roteiro da entrevista abordou questfes relacionadas as concepcdes

sobre alfabetizagdo, as metodologias utilizadas em sala de aula, a importancia atribuida
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ao ladico no processo de ensino-aprendizagem e aos desafios enfrentados na transicdo
entre as etapas educacionais. As entrevistas foram gravadas em &udio, com o
consentimento das participantes, para posterior transcri¢ao e andlise.

A utilizacdo combinada desses instrumentos de pesquisa permitiu uma analise

aprofundada e abrangente do tema investigado, garantindo a analise de contetdo e a validade

dos resultados.

3.3. Procedimentos para coleta de informagdes/dados
Os procedimentos para coleta de dados foram realizados em conformidade com as

seguintes etapas, com o intuito de garantir a ética, a qualidade e a confiabilidade da pesquisa:

1.

Elaboracdo dos instrumentos de pesquisa: antes da submissdo ao CEP, foram
elaborados os instrumentos de coleta de dados, incluindo o roteiro das entrevistas
semiestruturadas. Essa etapa foi fundamental para que o Comité podesse analisar
detalhadamente os procedimentos e garantir a adequacdo ética e metodoldgica dos
instrumentos.

Submissdo ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP): a proposta de pesquisa,
acompanhada de seus instrumentos metodologicos, foi submetida a apreciacdo do
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), responsavel
por avaliar a conformidade do estudo com os principios éticos que regulam as pesquisas
envolvendo seres humanos.

Validacdo dos instrumentos: ap0s a aprovacao ética, 0s instrumentos de pesquisa
foram submetidos a revisao e validacéo por especialistas em educacdo e metodologia de
pesquisa, assegurando sua clareza, relevancia e adequacdo aos objetivos propostos no
estudo.

Selecdo e convite aos participantes: as professoras da 22 etapa da Educacédo Infantil e
do 1° ano do Ensino Fundamental foram convidadas a participar voluntariamente da
pesquisa, sendo previamente esclarecidas quanto aos objetivos, procedimentos, riscos e
beneficios do estudo, ndo remanescendo davidas quanto a sua participacéo.

Obtencdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE): a participacao
das professoras foi formalizada mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), garantindo o carater voluntario da participacdo, o direito de
desisténcia a qualquer tempo sem prejuizos e a preservacdo do anonimato e da

confidencialidade dos dados.
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6. Realizacdo das entrevistas: as entrevistas semiestruturadas foram realizadas
individualmente, em local e horario previamente agendados, de modo a proporcionar
um ambiente acolhedor para a livre expressdo dos participantes. As entrevistas foram
todas gravadas em audio, com aviso prévio, para posterior transcricao e analise.

7. Organizagdo dos dados: os dados encontrados por diferentes instrumentos foram
comparados e confrontados para garantir a validade, a confiabilidade e a profundidade
da anélise.

8. Andlise e interpretacdo dos dados: a interpretacdo dos dados foi realizada a luz do
referencial tedrico adotado, mediante a aplicacdo das técnicas de analise de contetdo
propostas por Bardin (2016), articuladas a analise descritiva, o que permitiu apreender
o fendmeno investigado em sua complexidade.

Os resultados da pesquisa foram apresentados de forma clara, objetiva e transparente,
respeitando 0s principios éticos e garantindo o anonimato e a confidencialidade dos

participantes.

3.4. Procedimentos para Analise de informac6es
Nesta secéo, ha a disposicdo de como as informacdes coletadas foram analisadas a luz
do problema de pesquisa e dos referenciais tedricos adotados. O principal foco da analise foi a
compreensdo das percepcdes das professoras sobre a importancia do ladico no processo de
alfabetizacdo e como essa perspectiva se manifesta em suas praticas pedagogicas.
Considerando a natureza qualitativa da pesquisa, a analise dos dados seguiu 0s
principios da analise de contetdo partindo do referencial tedrico, buscando identificar os blocos
tematicos presentes nas falas das professoras e nos documentos analisados. Ao todo,
considerando o método de Bardin (2016), buscaremos analisar as ponderagdes dos participantes
acerca da ludicidade na alfabetizacdo, considerando que os significados sdo fenémenos
discursivos e intelectuais, que envolvem dimensdes explicitas e implicitas.
Para tanto, foram utilizados os seguintes passos:
1. Leitura e Organizacdo do Material: realizou-se uma leitura completa e atenta de todo
o material coletado (transcri¢fes das entrevistas) para obter uma visdo geral do contetido
e identificar os temas recorrentes. Ap0s, houve a unitarizacdo e também a categorizacédo
do contetdo que respondia a proposta da dissertacdo, em especial em relacdo a
alfabetizacédo e ludicidade.
2. Organizacdo dos blocos tematicos: a partir das categorias tematicas, foram

construidos os blocos, que representam as ideias centrais e 0s sentidos atribuidos pelos
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participantes a tematica da ludicidade na alfabetizag¢do. Os blocos foram formulados de
forma concisa e expressiva, buscando capturar a esséncia das percepcdes e préaticas dos
participantes.

3. Andlise e Interpretacdo dos blocos: 0s blocos passaram por analise e interpretacdo a
luz do referencial tedrico adotado na pesquisa, compreendendo assim as relagdes entre
as percepcdes e praticas dos participantes e 0s conceitos e principios tedricos que
fundamentam o estudo. A analise considerou as dimensdes historicas, sociais e culturais
que influenciam a construcao dos significados sobre a ludicidade na alfabetizagéo.

Ao final do processo de anélise, foi elaborado um relatério com a descrigdo dos blocos,
a interpretacdo dos resultados e as consideracdes finais sobre as implicacGes da pesquisa para a
pratica pedagogica e a formacédo de professores.

3.5 Protocolo do codigo de conduta para uso ético de Inteligéncia Artificial
Generativa

Nessa dissertacao, utilizou-se a ferramenta ChatGPT (versdo GPT-5), desenvolvida pela
OpenAl, como recurso de apoio para a transcricdo de ambas as entrevistas realizados pela
proposta da pesquisa. O uso da IA limitou-se a reescrita de trechos das entrevistas para
adequacdo a norma culta da lingua portuguesa e a sugestdo de estruturacdo légica dos
paragrafos, preservando-se integralmente a autoria intelectual do(a) pesquisador(a).

Todo conteudo gerado pela ferramenta foi analisado criticamente e validado pela
pesquisadora, assegurando que ndo houvesse distorcao conceitual nem inclusao de informagoes
sem respaldo académico. Nenhum dado sensivel ou identificacdo de participantes foi inserido
na plataforma, respeitando-se as diretrizes éticas da Resolucdo CNS n° 510/2016.

A descricdo detalhada da ferramenta e sua versdo encontra-se registrada nas
Referéncias, conforme as normas da ABNT NBR 6020:2023.

4 RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

4.1. Andlise das Entrevistas

As categorias de andlise foram construidas a partir da leitura e interpretacdo das
entrevistas realizadas com as professoras participantes da pesquisa, em didlogo com o
referencial tedrico discutido anteriormente, conforme os procedimentos da analise de contetdo.

A partir da leitura e interpretacdo das entrevistas, foram identificados nicleos teméticos
recorrentes nos discursos das professoras, que deram origem as categorias de andlise deste

capitulo. Essas categorias foram construidas em didlogo com o referencial tedrico da pesquisa
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e permitiram organizar a interpretacdo dos dados em trés eixos principais: afetividade e vocagéo
docente, desafios da transicéo escolar e ludicidade como estratégia pedagdgica.

Identifica-se, apds anélise, o que definiremos aqui como eixos discursivos comuns, estes
sendo:

A Afetividade e Vocacédo Docente

Ambas as professoras destacam o papel afetivo na escolha pela docéncia e na relagdo
com os alunos.

A entrevista revela inimeras informacdes, havendo necessidade de destaque para o fato
de que a fala das professoras reforca que, na Educacéo Infantil (El), o vinculo ndo é apenas um
"detalhe”, mas a base da aprendizagem significativa, 0 que novamente nos leva de encontro a
literatura. A afetividade, conforme estudada por Henri Wallon (1995), é a dimensdo que permite
a crianga se sentir segura para explorar o mundo.

A "vocacao" citada parece estar atrelada a ética do cuidado, onde o professor ndo é
apenas um transmissor de conteddo, mas um mediador emocional. Sem a conexao afetiva, 0s
processos cognitivos podem ser prejudicados por barreiras defensivas.

Mencionando a questdo da conexdo afetiva, sendo o professor aquele que possui a
vocacao do cuidado, mencionamos novamente a literatura de Boleiz Junior (2015) quando sua
literatura dialoga sobre a relacdo entre aluno e processos, devendo este caminho ser dialético,
demandado contribuicdo de ambos os lados para transformacao.

Voltado para a afetividade no acolhimento, na perspectiva de Célestin Freinet (1996), a
organizacdo do espaco escolar deve transcender a formalidade tradicional para se tornar um
ambiente de acolhimento que desperte a esséncia do aluno. Esse cenario precisa ser configurado
como um local que instigue o espirito, promovendo uma dinamica motivadora, autbnoma e
intuitiva, onde a estrutura fisica e pedagogica favoreca a livre exploracdo e o engajamento
genuino da crianga em sua jornada de aprendizado.

B. Desafios da Transicdo Escolar

A convergéncia entre as falas das professoras sobre a necessidade de integracdo entre
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental revela que a transicédo entre essas etapas ainda € vivida
como uma ruptura, e ndo como continuidade pedagdgica. No contexto desta dissertacdo, esse
dado é importante porque indica que o distanciamento das praticas ludicas ndo ocorre de modo
casual, mas esta relacionado a uma mudanca de concepcéao sobre o ensino no momento em que
a alfabetizacdo passa a ser central. Essa interpretacdo dialoga com Kramer (2006) e Motta

(2013), que discutem a necessidade de articulacdo entre as etapas da educagdo bésica.
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Em relacdo a transicdo, o consenso sobre a necessidade de integracdo aponta para uma
falha historica na estrutura do sistema educacional brasileiro. Frequentemente, a passagem da
Educacdo Infantil (El) para o Ensino Fundamental (EF) é marcada por uma "ruptura de
linguagem™ corroborando com o que alega Lima e Sandini (2022) e Cruz et al. (2024) quando
destacam os impactos educacionais e emocionais desta transi¢cdo. A integragdo mencionada
exige que o0 1° e 2° ano do EF herdem a ludicidade da educacéo infantil, garantindo que a
alfabetizacdo ocorra de forma letrada e contextualizada, evitando o "choque pedagdgico” que
desmotiva o aluno.

C. Ludico como Estratégia Pedagdgica

A importancia do brincar no contexto educacional ¢ ratificada por estudos seminais de
autores como Brougere (2010), Kishimoto (1994) e Vygotsky (2007), que posicionam essa
pratica como um eixo central da pedagogia contemporanea. Essas pesquisas demonstram que o
ato de brincar ndo é apenas uma atividade acessOria, mas sim um pilar fundamental e
indispensavel para promover o desenvolvimento da crianga em suas multiplas facetas,
integrando as dimensdes cognitiva, social e afetiva no processo de aprendizagem.

O brincar é visto como essencial, desde que planejado com intencionalidade. Este € o
ponto mais técnico da entrevista, ja que carrega a diferenciacdo entre o "brincar livre” e o
brincar pedagdgico. As professoras destacam que o ludico ndo deve ser usado para preencher
tempo, mas sim como uma estratégia desenhada para atingir objetivos especificos de
desenvolvimento (sejam eles motores, sociais ou cognitivos).

Nessa perspectiva, e em consonancia com o objeto da presente dissertacao, reafirma-se
que o brincar, quando planejado com intencionalidade pedagogica, configura-se como uma
potente ferramenta de investigacdo para a crianca, possibilitando-lhe testar hipoteses, resolver
problemas e atribuir sentidos as experiéncias vivenciadas em um ambiente simulado, protegido
e significativo, conforme discutem autores como Huizinga (2014) e Wallon (1995).

Sob a perspectiva de Brougeére (2010), a brincadeira é interpretada como uma ponte vital
gue conecta a crianga ao universo cultural, funcionando como um mecanismo de mediacdo
social. Essa visdo estabelece que o ato de brincar ndo é um processo isolado, mas uma
oportunidade para que 0 sujeito interaja com 0 meio de maneira criativa e construtiva,
ressignificando elementos do cotidiano e integrando-se ativamente a cultura na qual esta
inserido.

Embora a obra de Bourdieu (1992) ndo aborde a ludicidade de forma direta, ela

fundamenta uma critica rigorosa a escola tradicional ao evidenciar a necessidade de
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metodologias que interrompam a reproducdo automatica de desigualdades sociais. No cotidiano
escolar, no entanto, observa-se que o ludico frequentemente é relegado ao status de atividade
acessoria ou “extra", enfrentando barreiras institucionais que dificultam sua consolidagdo como
uma estratégia central e legitima para a alfabetizacdo. Essa realidade contrasta com a proposta
de Freinet (1996), para quem a préatica pedagdgica deveria romper as paredes da sala de aula,
buscando no ambiente externo as vivéncias e experiéncias que conferem sentido real ao
aprendizado dos alunos.

Como recurso complementar a anélise de conteudo, recorreu-se ao uso de ferramentas
de processamento textual capazes de identificar a frequéncia de termos presentes nos discursos
das participantes, realizando-se uma analise lexical de carater exploratério das entrevistas. Tal
procedimento teve como objetivo identificar palavras recorrentes no corpus textual e observar
aproximacdes e convergéncias entre os discursos analisados. Ressalta-se que essa estratégia
configura-se como um recurso auxiliar de organizacdo e visualizacdo dos dados, nao

substituindo a interpretacéo qualitativa desenvolvida ao longo desta dissertagéo:

Figura 6 — Analise lexical entre as entrevistas
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Em uma analise ampla, ambas as entrevistas compartilham um vocabulario muito
2 (13 2% ¢ 5% ¢

semelhante, com destaque para “criancas”, “educacao”, “infantil”, “brincar”, “professora”, e

“alfabetizacao”.



59

2 ¢

Esta analise lexical do contetdo evidencia que termos como “criangas”, “educacdo”,
“infantil” e “brincar” aparecem com maior frequéncia, e em ambos os discursos. Isto indica que
0 vocabulério das participantes esta associado as préaticas pedagdgicas voltadas ao ludico como
uma experiéncia e a infancia.

Na perspectiva da psicologia do desenvolvimento e da pedagogia contemporanea, a
infancia e a ludicidade sdo indissociaveis, pois o brincar constitui a atividade guia da crianca,
atuando como o principal mediador para a internalizacdo de funcdes psicoldgicas superiores e
a construcao de esquemas cognitivos e socioafetivos complexos.

Professora EF apresenta uma frequéncia ligeiramente superior na utilizagcdo da maioria
dos termos analisados, o0 que pode indicar um discurso mais extenso ou com maior recorréncia
tematica em torno dos eixos centrais da pesquisa.

A palavra “criancas” lidera em ambas, refor¢ando o foco na infancia como eixo principal
da prética pedagogica.

Identificou-se a necessidade pelo desenvolvimento de uma analise com base nas
entrevistas das professoras El e EF, sendo a analise baseada nos seguintes topicos:

I. Fala das professoras;
I1. Teoria educacional,

Comecando pela formacéo e identidade docente, em especial pela fala das professoras,
entendemos que ambas relatam a vocacdo desde a infancia, influéncias afetivas e desejo de
fazer diferente.

Na teoria, Paulo Freire (1967) defende a educagcdo como pratica da liberdade, onde o
professor é sujeito da transformacdo. Bourdieu (1992) alerta para a reproducdo de
desigualdades via habitus escolar.

Ja no que se refere ao cenario educacional discutido na literatura e nos discursos
docentes, observa-se que muitos professores do 1° ano ainda reproduzem modelos pedagdgicos
tradicionais. Contudo, também se identificam iniciativas de formacdo continuada e a
valorizacdo de préaticas mais afetivas e ludicas, ainda que de forma pontual.

A construcdo da identidade docente é marcada por afetividade, desejo de mudanca e
influéncia tedrica, mas enfrenta tenses com a estrutura escolar que tende a reproducédo
(Bourdieu).

No topico 1, em relagdo a teoria educacional, Professoras A e B comentam a transicéo

entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. Neste nivel, ambas as professoras indicam
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nitida ruptura no periodo da transicdo, falta de didlogo entre segmentos e dificuldades das
criangas com rotina e expectativas escolares.

Teoricamente, Freire (1967) defende a escuta e o acolhimento do professor como base
para a aprendizagem significativa da crianca. No entanto, na pratica observada, a transicdo é
pouco planejada. Criangas enfrentam choque com a nova rotina, menos tempo para brincar,
mais exigéncia de resultados. Os relatérios provenientes da Educacdo Infantil sdo pouco
considerados ou consultados pelos professores do Ensino Fundamental.

O terceiro tdpico, que aborda a Ludicidade e Alfabetizacdo, ambas entrevistadas
defendem o brincar como essencial, desde que com intencionalidade pedagdgica. Professora
EF destaca que parte dos alunos s6 avangcam com apoio ludico.

Em teoria, Freire (1967) ressalta o prazer na aprendizagem articulado ao protagonismo
e a autonomia do aluno. Bourdieu (1992), embora néo trate diretamente da ludicidade, oferece
uma critica consistente a escola tradicional, reforcando a importancia de préaticas pedagogicas
gue rompam com 0s mecanismos de reproducdo. Na pratica, o ludico € presente em algumas
salas, mas ainda visto como “extra” por muitos. Ha resisténcia institucional a ludicidade como
estratégia de alfabetizacéo.

O brincar é reconhecido como potente, mas ainda marginalizado na estrutura escolar. A
pratica docente precisa romper com a logica da reproducéo e valorizar o prazer de aprender
(Sandini e Lima, 2022).

As atividades ludicas exercem um papel crucial no amadurecimento infantil, catalisando
avancgos nas dimensdes motora, cognitiva e social, elementos indissociaveis da aprendizagem.
Conforme defendem Kishimoto (1994) e Vygotsky (2007) apud Sandini e Lima (2022), o ato
de brincar € um catalisador para a socializacdo e para o equilibrio fisico e emocional, sendo
vital para o desenvolvimento pleno da crianca. Todavia, nota-se um paradoxo na Educacédo
Infantil: embora a brincadeira seja frequente, ela muitas vezes carece de intencdo pedagdgica.
Isso ocorre porque diversos educadores, por vezes carentes de fundamentacédo tedrica sobre o
tema, subestimam o valor didatico do ludico e o relegam a condicdo de simples passatempo,
ignorando seu potencial como estratégia estruturada de ensino.

Pesquisas fundamentais, como as de Brougeére (2010), Kishimoto (1994) e Vygotsky
(2007), evidenciam que o ato de brincar consolidou-se como um tema central no cenario
educativo, sendo reconhecido como um pilar essencial para o desenvolvimento multifacetado

da crianca.
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Especificamente sob a dtica de Brougére (2010), a brincadeira é compreendida como
um elo com o universo cultural, permitindo que a crianga interaja de forma criativa e construtiva
com o meio. O autor reforga que o brincar transcende um impulso meramente bioldgico ou
interno, configurando-se como uma prética socialmente situada que possui significados
especificos e que, portanto, demanda um processo de aprendizado para ser plenamente exercida.

No contexto educacional, a ado¢do de metodologias ludicas privilegia a dimenséao
pratica em detrimento da tedrica, apresentando resultados expressivos no processo de ensino-
aprendizagem. Sob essa perspectiva, Dantas (1998) organiza a ludicidade em dois eixos
principais: o livre e o regrado. Embora o senso comum pedagdgico frequentemente associe 0
brincar ao conceito de “prazeroso”, a autora enfatiza a "liberdade” como o elemento definidor,
pois € a autonomia que gera o0 prazer; este, por sua vez, pode ser comprometido quando regras
externas séo impostas de forma rigida.

Como aponta Dantas (1998), a linha entre o brincar e o trabalho é ténue, pois o tipo de
engajamento depositado na atividade pode transmutar sua natureza ludica em obrigacdo. Assim,
proporcionar o brincar livre exige mais do que a simples auséncia de restricdes, requer oferecer
a crianca um ambiente que estimule sua autonomia de escolha. Cabe ao educador mediador,
portanto, deter o conhecimento técnico necessario para equilibrar a liberdade e a regra,
garantindo que ambas as modalidades contribuam para o desenvolvimento pleno do aluno.

A analise evidencia uma convergéncia significativa entre os discursos das professoras
participantes e os referenciais tedricos mobilizados na pesquisa. Desse didlogo emergem trés
eixos centrais, formacdo afetiva, transicdo escolar e ludicidade pedagogica, que, articulados,
sustentam uma concepcao de pratica alfabetizadora orientada por principios de humanizacéo.

A analise das entrevistas revela que afetividade, continuidade pedagogica e ludicidade
constituem pilares fundamentais para a construcao de uma pratica alfabetizadora humanizada e
eficaz no 1° ano do Ensino Fundamental. Ao articular discurso docente, referenciais tedricos e
elementos do contexto escolar, compreende-se que o0 ponto central que conecta esses eixos esta
no processo de transicdo da Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental e na forma como a
ludicidade é concebida e operacionalizada ao longo desse percurso

As andlises das falas da Professora da Educacao Infantil e da Professora do Ensino
Fundamental evidenciam a existéncia de preocupacfes comuns, ainda que expressas a partir
de perspectivas distintas nos diferentes momentos da transigéo escolar.

No contexto do 1° ano do Ensino Fundamental em escolas publicas, a observagéo da

pratica frequentemente confirma os temores das professoras:
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I.  Prioridade a Alfabetizacdo Formal: H& uma intensa presséo institucional (metas,
indices) para que a crianca "deixe de brincar" e passe a cumprir tarefas de registro, copia
e sistematizacdo do codigo alfabético.

Il.  Regime de Disciplinarizagdo: A "rotina" citada pela Professora EF muitas vezes se
traduz em um ambiente com foco excessivo na disciplina, no sentar-se a carteira € no
siléncio, contrastando drasticamente com a liberdade de movimento e exploragdo da El.

. Marginalizacdo do Ludico: O brincar, se presente, é descontextualizado ou relegado a
momentos de recreacdo (recreio) ou usado apenas como um "prémio” (visdo que a
Professora EF tenta combater ao defendé-lo como ferramenta estruturante).
Mencionando o topico da prioridade a alfabetizacdo formal, entende-se que pressao por

metas e indices transforma a alfabetizagdo em um produto no contexto educacional, ndo em
um processo de letramento. Quando focamos apenas no codigo alfabético (decodificacdo),
ignora-se a funcéo social da escrita. A crianca deixa de ser uma investigadora da lingua para se
tornar uma reprodutora de grafemas. Isto pode gerar dificuldades para o aluno, a crianca I, mas
ndo compreende, pois 0 processo foi mecanico e desprovido de sentido afetivo ou ludico.

Quando as professoras elaboram o discurso de modo a tocarem no assunto da
disciplinarizacédo, na realidade estdo tocando na transicdo da "liberdade de movimento™ para o
"sentar e calar”, refletindo assim uma concepg¢do de escola como ambiente de controle, e ndao
de desenvolvimento.

No que se refere a ludicidade, sua marginalizacdo, ou ainda sua utilizagdo como forma
de “prémio” condicionado ao cumprimento de tarefas, descaracteriza o conceito de brincar
pedagdgico, esvaziando seu potencial formativo e sua funcdo estruturante no processo de
alfabetizacéo.

Quando o brincar é usado como recompensa (*'se terminarem o dever, podem brincar"),
a escola ensina que o aprendizado ¢ um “fardo” e o ladico ¢ um escape. Isso ¢ o oposto da
intencionalidade pedagdgica, onde o jogo deveria ser o préprio meio pelo qual o contetdo é
internalizado.

Para autores como Alves (2025), o ato de brincar consolida-se como um dos eixos
primordiais para a construcdo do conhecimento e para a apropriacdo de significados pela
crianca. Nessa perspectiva, as falas da Professora da Educacdo Infantil, ao enfatizar o didlogo
e a parceria, e da Professora do Ensino Fundamental, ao destacar o brincar significativo,

aproximam-se dos pressupostos da Pedagogia de Paulo Freire (1967).
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Freire (1967) defende uma educacdo dialégica e problematizadora, que se contrapde a
I6gica da chamada “educacao bancaria”, na qual o professor assume o papel de transmissor de
contetidos e o aluno torna-se um receptor passivo. Nesse sentido, a ruptura da ludicidade na
transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental e a imposicdo de métodos rigidos de
alfabetizacdo no 1° ano evidenciam uma forte tendéncia a educacdo bancéria, na medida em
que o conhecimento prévio da crianga, construido a partir da experimentacéo e do brincar, passa
a ser desconsiderado.

Ja em referéncia a quebra do ritmo, a mudanca de expectativa e o desvalor do brincar
na entrada do EF sdo o cerne da critica social presente na fala das docentes.

Bourdieu (1992) afirma que a escola ndo é neutra; ela opera a reproducdo social ao
valorizar um tipo de capital cultural (escolarizado) e desvalorizar outros. A violéncia simbolica
ocorre quando a escola impde suas regras e seu habitus (escola) sem que os dominados (0s
alunos com habitus ludico da EI) percebam isso como arbitrario, naturalizando a sua prépria
excluséo.

Em relacdo ao abandono do ladico, o habitus da EI (corporal, ativo, ludico) é
abruptamente confrontado com o habitus escolar do EF (disciplinar, sedentario, registral). A
pressdo pela alfabetizacao torna-se o instrumento dessa violéncia, excluindo e rotulando aqueles
cujo capital inicial € o do brincar, ndo o da prontiddo formal. Isso contribui para a reproducéao
das desigualdades ao inicio da trajetdria escolar.

Os achados desta pesquisa sugerem que, no cenario investigado, a transicdo da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental pode contribuir para a diminuicao da centralidade do ladico
na alfabetizacéo, revelando indicios de tenses pedagogicas entre as concepcdes de ensino que
orientam essas etapas.

Havendo apoio em literaturas como a de Lima e Sandini (2022) e Cruz et al. (2024), o
processo de transi¢do da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental em escolas publicas é
marcado por uma ruptura pedagodgica violenta (simbolica) que desvaloriza o conhecimento
construido pelo brincar (ludicidade), contribuindo para a reproducdo das desigualdades
escolares ao penalizar as criancas que ndo se enquadram prontamente na logica do saber
escolarizado e disciplinar do 1° ano.

Em relacdo ao avango que esta pesquisa promove no campo, 0 progresso central reside
na problematizacdo da ruptura pedagogica que ocorre nessa transi¢éo, tirando o foco apenas da
teoria e colocando-o na realidade das tensbes docentes. O campo da educagdo j& reconhece a

importancia do brincar, mas a monografia atua ao revelar como e por que o lddico é
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abruptamente negligenciado quando a crianga ingressa no 1° ano, tratando essa etapa ndo como
uma continuidade do desenvolvimento, mas como um rompimento muitas vezes traumatico.
Ao analisar as percepgdes das professoras, meu trabalho avanca ao identificar que o
abandono das préticas ludicas ndo é apenas uma escolha pedagdgica, mas um reflexo de
pressdes estruturais e da visdo equivocada de que a alfabetizacdo deve ser um processo
mecanico e desprovido de prazer. Assim, minha pesquisa contribui para 0 campo ao oferecer
subsidios que defendem a alfabetizac&o letradora e ludica como um direito da crianga, propondo
que a ludicidade nédo seja vista como um recurso exclusivo da Educacdo Infantil, mas como a

linguagem fundamental que deve nortear a construgdo do conhecimento em toda a infancia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS/CONCLUSOES

A presente dissertacdo, em seu tema promoveu a compreensdo da importancia da
ludicidade como uma ferramenta de aprimoramento ao aluno da educacdo infantil, sendo o
problema ponderado conforme a duvida de como as préticas ludicas podem contribuir para o
processo de alfabetizacdo durante a transi¢cdo da Educagédo Infantil para o 1° ano do Ensino
Fundamental I. Para tanto, o objetivo analisou como as praticas ludicas sdo desenvolvidas no
processo de alfabetizagdo durante a transicdo em questdo, a partir de entrevistas realizadas com
duas professoras atuantes nessas etapas.

Partindo das entrevistas realizadas com professoras que atuam nessas etapas, foi
possivel identificar diferentes concepgdes sobre o papel do brincar nas praticas pedagogicas,
bem como tens@es relacionadas as exigéncias do processo de alfabetizacéo.

Em sintese, compreende-se que a ludicidade ndo € apenas uma atividade recreativa, mas
uma dimens&o ontologica e essencial da experiéncia humana que permite a transformacao da
natureza em cultura. No contexto da Educacéo Infantil, o brincar e as intera¢6es figuram como
eixos estruturantes que garantem a crianca o direito de explorar, expressar-se e conhecer o
mundo de forma significativa. Essa perspectiva tedrica defende que as praticas lidicas atuam
como suportes semanticos vitais para a apropriacdo do conhecimento, funcionando como
catalisadores que reduzem a ansiedade cognitiva durante o complexo processo de aquisi¢do da
leitura e da escrita.

A transicdo para o 1° ano do Ensino Fundamental revela tens6es profundas, marcadas
por uma ruptura pedagogica em que o ambiente flexivel e acolhedor da etapa anterior €
substituido por uma estrutura escolar rigida e disciplinar. Observa-se uma hegemonia curricular
absoluta voltada para a alfabetizacdo formal, impulsionada por sistemas de avaliacdo externa
que geram pressdo constante sobre o corpo docente. Nesse cenario, o ludico acaba
marginalizado ou reduzido a uma funcdo de "prémio"” pelo cumprimento de tarefas, perdendo
seu potencial como ferramenta estruturante da aprendizagem e resultando em um ensino
mecanico, pautado pela memorizacgéo e repeticao.

Os resultados evidenciam que, embora a ludicidade seja amplamente reconhecida como
dimensdo importante da aprendizagem na Educacdo Infantil, sua presenca tende a ser reduzida
no inicio do Ensino Fundamental, em fungdo das demandas curriculares e das expectativas
relacionadas a alfabetizacdo. Nesse sentido, a reflex&o proposta por este estudo contribui para

ampliar o debate sobre a necessidade de integrar praticas lidicas também no contexto da
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alfabetizagcdo, reconhecendo o brincar como dimensdo constitutiva dos processos de
aprendizagem na infancia.

A literatura especializada aponta que a passagem da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental é caracterizada por rupturas severas, evidenciadas pela brusca reducdo das
atividades ludicas e por transformacdes radicais na organizacdo espacial e metodoldgica das
escolas.

Este marco transitério acarreta desdobramentos profundos no equilibrio educacional e
emocional do sujeito. Os obstaculos nesse trajeto sdo potencializados por novas exigéncias
pedagogicas, uma gestdo do tempo mais rigida e uma arquitetura escolar que privilegia o
formalismo. Ocorre, portanto, um distanciamento do ludico em prol de um modelo disciplinar
de ensino. Essa dindmica revela uma relacdo de hegemonia do Ensino Fundamental, que muitas
vezes reduz a Educacdo Infantil a um mero estagio preparatorio, focado apenas em suprir
demandas académicas futuras e resultando na caréncia de estratégias ludicas no primeiro ano.

Além disso, a prevaléncia de metodos mecanicos e pouco atrativos acaba por
empobrecer o repertorio didatico, inibindo a criatividade e o protagonismo discente. Com a
entrada nos anos iniciais, a alfabetizacdo assume uma centralidade curricular quase absoluta,
pressdo esta que € fomentada por avaliagfes externas e indices de desempenho.

Esse engessamento pedagogico, refletido em cronogramas inflexiveis, acaba por sufocar
a fruicdo estética e a ludicidade, elementos que deveriam ser os pilares de uma experiéncia
infantil auténtica e significativa.

Para esta dissertacdo, elaborou-se um manual para auxiliar os professores na aplicagédo
de jogos ludicos na alfabetizacdo, de modo a amenizar tensdes pedagdgicas entre concepcoes
de ensino presentes nas duas etapas, especificamente quanto a alfabetizacéo.

Esta pesquisa busca contribuir com professores e demais profissionais da educacao
quanto a compreensdo da importancia da ludicidade no processo de alfabetizacao,
especialmente no momento de transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental,
favorecendo a construcdo de ambientes de aprendizagem mais significativos, acolhedores e

inovadores.



67

REFERENCIAS

ALBINO, Angela Cristina Alves; SILVA, Andréia Ferreira da. BNCC e BNC da formagéo de
professores: repensando a formacéao por competéncias. Revista Retratos da Escola, Brasilia,
vol. 13, n.25, p. 137-153. jan./mai, 2019.

ALBORNOZ, Suzana Guerra. Jogo e trabalho: do homo ludens, de Johann Huizinga, ao
ocio criativo, de Domenico De Masi. Cadernos de Psicologia Social do Trabalho vol. 12 n. 1,
pp. 75-92. 2009.

ALVES, Renata Cristina das Dores. Atividades pedagdgicas ludicas: propostas para aulas de
lingua portuguesa nos anos finais do ensino fundamental. 2022. 359 p. Tese (P6s-Graduacao
em Linguistica) — Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora. 2022.

ANDRADE, Paulo Estevdo; ANDRADE, Olga Valéria Campana dos Anjos; PRADO, Paulo
Sérgio. Psicogénese da lingua escrita: uma analise necessaria. Cadernos de Pesquisa v.47
n.166 p.1416-1439 out./dez. 2017.

AQUINO, Pedro Neto Oliveira. As multiplas linguagens das criancas e a pedagogia em um
centro de educagéo infantil: uma negociagéo visivel por meio da documentagéo pedagogica.
2020. 413 f. Dissertacdo (Pos-Graduacao em Educacao Brasileira) — Universidade Federal do
Ceara Fortaleza, 2020.

BARDIN, Laurence. Analise de Conteudo Séo Paulo: Edic6es 70, 2016. 141 p.

BARROS, Flavia Cristina Oliveira Murbach. Cadé o brincar? da educacéao infantil para o
ensino fundamental. Sdo Paulo: Editora UNESP; S&o Paulo: Cultura Académica, 2009. 215
p. ISBN 978-85-7983-023-5.

BASSO, Fabiane Puntel. Consciéncia fonologica: relagdes entre oralidade e escrita. 2019.
12 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — UFSM, CE, 2019.

BOLEIZ JUNIOR, Flavio. Trabalho e préaxis e sua relacdo com as pedagogias de Célestin
Freinet e de Paulo Freire. Revista Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 41, n. 1, p. 49-62,
jan./mar. 2015.

BORBA, Angela Meyer. O brincar como um modo de ser e estar no mundo. In: BRASIL.
Ensino fundamental de nove anos: orientacfes para a inclusdo da crianca de seis anos de
idade. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacdo Basica, 2007. 135 p. : il.

BORDIEU, Pierre. A reproducéo. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1992. 120 p.

BRANDOLISE, Fernanda Marcelo. Desenvolvimento humano, brincadeira, educacéo
infantil e as contribuicdes de Vygotsky e Winnicott. 2018. 40f. Dissertacdo (Mestrado em
educacdo) — Universidade Metodista de Piracicaba. Piracicaba, 2018.

BRASIL. Aprova o Plano Nacional de Educacgéo. PL 2614/2024. Brasilia: MEC, 2025.

BRASIL. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 1996



68

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular - BNCC. Brasilia, DF,
2017.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Base Nacional Comum Curricular. Ministério da Educacéo,
Brasilia, DF: MEC, 2017.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Parametros Curriculares Nacionais: Pluralidade cultural e
orientacdo sexual. Brasilia: MEC/ SEF, 1997.

BRASIL. Ministério da Satde. Conselho Nacional de Satde. Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa. Plataforma Brasil. MS/CNS: 2017.

BRASIL. Plano Nacional de Educacdo (PNE). Lei Federal n.° 10.172, de 9/01/2001. Brasilia:
MEC, 2001.

BROUGERE, Gilles. Brinquedo e Cultura. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010. 24 p.

CAILLOIS, Roger. Os Jogos e 0s Homens: a mascara e a vertigem. Lisboa: Cotovia, 1990.
4p.

CAMPOQOS, Maria Malta. Ensino Fundamental e os desafios da Lei n® 11.274/2006: por uma
pratica educativa nos anos iniciais do ensino fundamental que respeite os direitos da
crianca a aprendizagem. Revista Lingua Escrita, Universidade Federal de Minas Gerais, V. 1,
n. 39, p. 10-16, 2009.

CANDAU, Vera Maria. Diferencas Culturais, Interculturalidade e Educacdo em Direitos
Humanos. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 33, n°. 118, p. 235-250, jan./mar, 2012.

CARDOSO-MARTINS, Claudia; CORREA, Marcela Fulanete. O Desenvolvimento da
Escrita nos Anos Pré-Escolares: Questdes Acerca do Estagio Silabico. Psicologia: Teoria e
Pesquisa, Vol. 24 n. 3, pp. 279-286. 2008.

CORAZZA, Sandra Mara. Base Nacional Comum Curricular: apontamentos critico-
clinicos e um trampolim. Revista Educacéo, Porto Alegre, Vol. 39, n. esp. (supl.), p.135-144,
dez, 2016.

COSTA, Tatiane Rodrigues; OLIVEIRA, Clarisse Alves; SILVA, Tatiana Olegério; SILVA,
Roberta de Sousa; MAIA, Monica Emanuela Nunes. As dificuldades de ser professor
iniciante: experiéncias no cotidiano escolar. In: Anais — VI Congresso Nacional da Educacao.
Cariri: CONEDU. 2019.1 -12p

COSTA, Vania Katyane de Oliveira; PEREIRA, Jaene Guimardes. Jogos na educacao
infantil: a ludicidade como ferramenta para desenvolver uma aprendizagem significativa.
In: Anais CONEDU - VI Congresso Nacional da Educacdo. Paraiba: Editora Realize. 2019. 1
—10p.

COUTINHO, Clara Pereira. Avaliacdo da qualidade da investigacédo educativa de natureza
qualitativa: questdes relativas a fidelidade e validade. Educagdo UNISINOS. 12(1):5-15,
janeiro/abril 2008.

CRUZ JUNIOR, Leandro Alexandre de Moura; CABRAL, Luan Antdnio dos Santos; SILVA,
Lucas Caué Bezerra da; SILVA , Jessica Millena da. A ansiedade escolar e seus impactos no



69

processo de aprendizagem: um estudo quantitativo com alunos do ensino fundamental.
Journal of Social Issues and Health Sciences (JSIHS), [S. I.], v. 1, n. 7, 2024,

DEHAENE, Stanislas. Os neuronios da leitura: como a ciéncia explica a nossa capacidade
de ler. Porto Alegre, Penso Editora Ltda, 2009. 371 p.

DUARTE, Rosalia. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educ. rev., Curitiba, n. 24, p. 213-
225, Dec. 2004 .

DUTRA, Gislene Silva Dutra. Escrita mediada como atividade de estimulacdo na
apropriacdo do sistema alfabético. Rev. Psicopedagogia; 37(114): 392-403. 2020.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da priséo. Traducdo de Raquel Ramalhete.
42. ed. Petropolis: Vozes, 2014.

FERREIRA, Emilia;, TERBEROSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre,
Artes Médicas, 1985. 43 p.

FREINET, C. Pedagogia do Bom Senso. Tradugdo de J. Baptista. 5. ed. S&o Paulo: Martins
Fontes, 1996. 95 p.

FREINET, Célestin. Educacao pelo trabalho. Sdo Paulo: Martins Fontes,1998. 52 p.

FREIRE, Paulo. Educacdo como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra
LTDA. 1967. 157 p.

GATTI, Bernadete A. Educacao, escola e formacao de professores: politicas e impasses.
Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 40, p. 149-167, abr./jun. 2011.

GUERRA, Fernanda Cargnin Gongalves. Alfabetizacdo sob o olhar dos alfabetizadores: um
estudo sobre essencialidades, valoragdes, fundamentos e aces no ensino da escrita na escola.
2011. 282 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis. 2011.

GUERRA, Guilherme; SILVA, Juliana de Souza. Espaco e educacdo: A manipulacdo do
ambiente escolar em Pestalozzi, Montessori e Freinet. Rev. Sem Aspas, Araraquara, V. 13,
n. 00, 024002, 2024.

HUBERMAN, Michael. Cycle de vie et formation. Vevey: Editions Delta. 1974. 30 p.

HUIZINGA, Johan. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. Sdo Paulo:
Perspectiva, 2014. (Obra original publicada em 1938). 162 p.

JOSE, Mariana Aranha Moreira. De ator a autor do processo educativo: uma investigacéo
interdisciplinar. 2011. 288p. Tese (Doutorado em Educacdo) — Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo S&o Paulo. 2011.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida O jogo e a educagéo infantil. Perspectiva, 12(22), 105-128.
1994,

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Jogo, Brinquedo, Brincadeira e a Educacgéo. 14. ed. Séo
Paulo: Cortez, 2011. 48p.



70

KRAMER, Sonia. As criancas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: educacdo
infantil e/é fundamental. Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 96, p. 15-30, 2006.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Mariana de Andrade. Fundamentos da metodologia
cientifica. 52 ed. SP: Atlas. 2004. 310 p.

LIMA BRITO, Mateus; VASCONCELOS, Francisco Herbert Lima; MARCAL, Edgar.
Integracdo das tecnologias da informacdo e comunicagdo no espaco escolar e sua
interlocucdo com o projeto politico pedagdgico: uma revisao sistematica da literatura.
Revista educar mais, v. 6, p. 883-898, 2022.

LIMA, Hamilton de Lopes de Lima; OLIVEIRA, Sabrina Félix; PORTUGAL, Tatiane de
Moura dos Anjos; SILVA, Keila Cristina de Paiva Silva. Conflitos na transicdo da educacgao
para o Ensino Fundamental. Revista cientifica multidisciplinar. v.6, n.1,2025.

LIMA, Jose Milton. O jogo como recurso pedagogico no contexto educacional. 2008. 157p.
Dissertagéo (Cultura Académica) - Universidade Estadual Paulista, Sdo Paulo, 2008.

LOPES, Flavia. O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e sua importancia para o
processo de alfabetizagdo. Psicol. Esc. Educ. vol.8, n.2, pp.241-243. 2004.

LUZ, Alessandro Abreu; ANDRADE, Ricardo Cristaldo; SILVA, José Ricardo. As
brincadeiras cantadas na Educacéo Infantil: aproximacdes de um estado da arte. Revista
Sitio Novo — Instituto Federal do Tocantins. Palmas v. 7 n. 3 p. 48-59 jul./set. 2023

MAIA, Jorge Sobral Da Silva. Educacdo ambiental critica e formacdo de professores:
construcéo coletiva de uma proposta na escola publica. 2001. 250p. Tese (Doutorado em
Educacdo) — UNESP UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Bauru. 2011.

MARTINS, Linair Moura Barros. A pratica pedagogica no letramento bilingue de jovens e
adultos surdos. 2015. 325p. Tese (Graduacdo em Educacdo) - Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2015.

MENDES, Cristina Rosalina Bastos de Oliveira; SOUZA, Leticia Arruda; ESQUER, Dilson
Vilalva. Ludicidade no ensino fundamental e o papel ativo do aluno. In: Anais do VI
Congresso de Educacdo do CPAN - CECPAN (2025)

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Amostragem e saturacdo em pesquisa qualitativa:
consensos e controveérsias. Revista Pesquisa Qualitativa. Sdo Paulo (SP), v. 5, n. 7, p. 01-12,
abril. 2017.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Planejando a proxima década — Conhecendo as 20 metas
do Plano Nacional de Educacéo. Presidéncia da Republica/Secretaria de Articulacdo com os
Sistemas de Ensino. 2014. Disponivel em:
https://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20 metas.pdf. Acesso em: 01/06/2024.

MONTEIRO, Sara Mourdo; MARTINS, Margarida Alves. Artigo - Relacdo entre niveis
conceituais de escrita e estratégias de reconhecimento de palavras. Educagdo em
Revista|Belo Horizonte | Dossié Alfabetizacdo e Letramento | v.36 | €227793 | 2020.



71

MONTEIRO, Sara Mourdo; MARTINS, Margarida Alves. Relacao entre niveis conceituais
de escrita e estratégias de reconhecimento de palavras. Educacdo em Revista | Belo
Horizonte | Dossié Alfabetizagdo e Letramento no Campo Educacional | v.36 | e227793 | 2020.

MONTESSORI, Maria (1987). Mente absorvente. Trad. Wilma Freitas Ronald de Carvalho.
Lisboa: Portugalia, 1987, 316 p

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Curriculo, cultura e formacéo de professores. Editora
da UFPR. Educar, Curitiba, n. 17, p. 39-52. 2001.

MOREIRA, Natélia. A literatura infantil como mediadora no processo de transicdo da
crianga da educagéo infantil para o ensino fundamental. 2026. 31 f. Trabalho de concluséo
de curso (Licenciatura em Pedagogia) — Centro de Educacéo, Universidade Federal de Alagoas,
Macei0, 2025.

MOSS, Peter. Qual o futuro da relagdo entre educacgdo infantil e ensino obrigatorio?
Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, v. 41, n. 142, p. 142-159, 2011.

MOTTA, Flavia Miller Naethe. De criancas a alunos: a transi¢ao da educacéo infantil para
o0 ensino fundamental. S&o Paulo: Cortez, 2013. 192 p.

NOVOA, Anténio Os Professores e a sua formag&o num tempo de metamorfose da escola.
Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 3, 84910, p. 1-15. 20109.

OLIVEIRA, Erick Silva; MIRANDA, Joseval dos Reis. A psicogénese da lingua escrita: uma
analise a partir da producdo de alunos do terceiro ano dos anos iniciais do ensino
fundamental. In: CONEDU - VII Cogresso Nacional da Educacédo. 2021

OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo e. Cartilhas de alfabetizacdo: a redescoberta do Cédigo
Alfabético. Ensaio: aval.pol.publ.Educ. [online]. 2010, vol.18, n.69 [cited 2021-05-10],
pp.669-709.

PACHECO, Mayara Alves Loiola; CAVALCANTE, Priscilla Viana; SANTIAGO, Renata
Glicia Ferrer Pimentel. A BNCC e a importancia do brincar na Educacéo Infantil. Ensino
em Perspectivas, v. 2, n. 3, p. 1-11, 2021.

PEREIRA, Lucia Helena Pena; BONFIM, Patricia Vieira. Ludicidade e formacao da crianca
no primeiro ano do ensino fundamental. Educacdo em Foco, Juiz de Fora, v. 20, n. 3, p. 215-
236, nov. 2015/fev. 2016.

PESTALOZZI, Johann Heinrich. Como Gertrudes ensina suas criangas. Sdo Paulo: Editora
Unesp/SBHE, 2023. 261 p.

PIAGET, Jean. A representacdo do mundo na crianca. Rio de Janeiro: Record, 1936. 328 p.
PIAGET, Jean. Epistemologia Genética. Petrépolis: Vozes, 1970. 63 p.

PIAGET, Jean. Psicologia e epistemologia: por uma teoria do conhecimento. Rio de Janeiro:
Forense, 1973. 158 p.

PIAGET, Jean. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1971. 69 p.



72

RAMER, Soénia. A infancia e sua singularidade. Ensino fundamental de nove anos:
orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade. Brasilia (22 Edi¢do): MEC,
2007. 136 p.

RAMOS, Jhonathas Armond Assis Ramos. Pierre Bourdieu e Paulo Freire: um diélogo pela
Educacéo. Revista Entreideias, v. 9, n. 3, p. 9-28, 2020.

RAMOS, Viviana Sousa; RASIA, Maria da Guia Rodrigues. A brincadeira no processo de
aprendizagem e desenvolvimento infantil. Congresso Brasileiro sobre letramentos e
dificuldades de aprendizagem. 2017.

SCHILLER, Friedrich. A educacéao estética do homem: numa série de cartas. Tradug&o:
Roberto Schwarz e Méarcio Suzuki. S&o Paulo: lluminuras, 2011. 162 p.

SILVA, Adelba Fausto. BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum
Curricular. Ministério da Educacéo, Brasilia, DF: MEC, 2017. Macei0: Universidade Federal
de Alagoas. 2019.

SILVA, Ana Katia da Costa. A base nacional comum curricular e o curriculo em
movimento do distrito federal: ruptura e/ou continuidade no ciclo da alfabetizacéo?
Dissertacdo (Mestrado académico) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2021.

SILVA, Lizandra Aparecida Goncalves; BECHE, Rose Clér Estivalete. A TRANSICAO DA
EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL: E agora, acabou a
brincadeira? Floriandpolis: Udesc, 2025. Disponivel em:
https://repositorio.udesc.br/handle/UDESC/24900.

SILVA, Maria José. Tema: Pratica Docente: A Ludicidade No Desenvolvimento Da
Aprendizagem. CONEDU - VII Congresso Nacional de Educacgéo. 2021.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do
curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. 9 p.

SOARES, Ana Claudia Dourados; REZENDE, Eleuza de Souza Borba; SILVERIO, Jaqueline
dos Santos. O desenho infantil e a alfabetizacéo. Ibero-Americana de Humanidades, Ciéncias
e Educacdo. Sao Paulo, v.7.n.11. nov. 2021.

SOUSA, Mirtes Aparecida Almeida; SALUSTINO, Dorivaldo Alves. Diversidade no
curriculo escolar: perspectivas de professoras da educacdo bésica. Revista Teias v. 23 ¢ n.
68 * jan./mar. 2022

VERGNA, Marcia Aparecida. Concep¢des de letramento para o ensino da lingua
portuguesa em tempos de uso de artefatos digitais. Texto Livre: Linguagem e Tecnologia |
Belo Horizonte | v.14 | n.1 | e24366 | 2021.

VIEIRA, Larissa de Souza; OLIVEIRA, Valdiléia Xavier. A importancia dos jogos e
brincadeiras para o processo de alfabetizacdo e letramento. V EPCT — Encontro de
Producdo Cientifica e Tecnologia. 2010.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. A formacéo social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes,
2007. 90 p.



73

WALLON, Henri. A evolugdo psicolégica da crianca. Lisboa. Edi¢es 70. 1995. 196 p.

WINNICOTT, D. W. (1975) O brincar & a realidade Trad. J. O. A. Abreu e V. Nobre. Rio
de Janeiro: Imago. 11p.



74

APENDICE A
ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

SOBRE A PROFESSORA A:

a & D

© © N o

12.

13.

14.

Informar formacéo.

Hé& quanto tempo esta no universo da alfabetizacdo?

O que a motivou a se tornar professora, especialmente para criangas do 1° ano?

Como vocé descreve a importancia do 1° ano na formagéo do aluno?

Quais sdo as principais competéncias e habilidades que um professor dessa faixa etaria
deve ter?

Como vocé planeja suas aulas e quais métodos utiliza para engajar os alunos?

Quais séo os maiores desafios que vocé enfrenta ao ensinar criangas dessa idade?
Como vocé lida com a diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem na sala de aula?

Como vocé constroi um relacionamento positivo com seus alunos?

. Quais aspectos da sua profissdo vocé mais aprecia?

11.

Vocé poderia compartilhar um momento marcante ou uma experiéncia que teve com
seus alunos?

O que vocé acha que poderia ser melhorado no sistema de ensino para beneficiar a sala
de alfabetizacdo?

Que conselhos vocé daria para alguém que estd pensando em seguir a carreira de
professor de alfabetizacdo?

Qual é a sua visdo sobre o papel do professor na sociedade atual?

Sobre a Transicéo:

15.

16.

Como vocé percebe a transicdo das criancas da educacdo infantil para o 1° ano? Quais
sdo as principais mudancas que elas enfrentam?
Quais desafios vocé observa que os alunos enfrentam ao deixar o ambiente ludico da

educacdo infantil?

Sobre a Alfabetizacéo:

17.

Quais métodos ou abordagens vocé utiliza para alfabetizar criangas que estdo

acostumadas a aprender brincando?
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18. De que forma vocé adapta suas aulas para manter o interesse e a motivagao das criangas
durante o processo de alfabetizacdo?

19. Como vocé integra a ludicidade nas atividades de alfabetizacdo? Cite exemplos de

atividades que vocé realiza.

Sobre a Educacéo e a Brincadeira:
20. Voce acredita que a brincadeira tem um papel importante na alfabetizacédo? Por qué?
21. Como vocé lida com a resisténcia de algumas criangas em relacdo a atividades mais
estruturadas?

22. Quais sdo seus objetivos em relacdo a ludicidade no contexto da alfabetizacdo?

Sobre o Ambiente Escolar:
23. Como vocé percebe o0 apoio da escola em relagdo a inclusdo de atividades ludicas no
processo de alfabetizacdo?
24. Qual é a sua opinido sobre o curriculo atual do 1° ano? Ele permite espaco suficiente

para a ludicidade?

Sobre o Contexto da Sala de Aula:
25. Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta no ensino da alfabetizacdo para as
criancas do 1° ano?
26. Que tipo de atividades tém funcionado melhor em sua sala de aula até agora?
27. Ha alguma atividade ou jogo que vocé ja usa e que considera eficaz? Compartilhe
CON0SCO

28. Como os alunos respondem as atividades mais ladicas em comparacdo com as

atividades tradicionais?

Sobre 0s Jogos:
29. Que tipos de jogos vocé gostaria de incorporar em sua pratica docente? Jogos de
tabuleiro, jogos de palavras, atividades motoras, entre outros?
30. Que habilidades vocé gostaria que 0s jogos ajudassem a desenvolver nas criangas além

da alfabetizacdo, como habilidades sociais, motoras ou emocionais?
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31. Vocé prefere jogos que possam ser jogados em grupo, em duplas ou individualmente?
Por qué?

Adequacdes e Acessibilidade:

32. Como vocé lida com a diversidade na sala de aula, como diferentes niveis de habilidade
e estilos de aprendizagem?

33. Ha alguma necessidade especifica dos seus alunos que um jogo precisa atender (como
apoio a alunos com dificuldades de aprendizagem)?

Sobre a Integracdo Curricular:

34. Quais conteudos especificos (letras, silabas, compreenséo, etc.) vocé gostaria que 0s

jogos abordassem?

35. Como vocé imagina integrar esses jogos no planejamento semanal e nas aulas regulares?

SOBRE A PROFESSORA B:

1) Me fale sobre sua formacéo.

2) Faz muito tempo que vocé esta nesse universo da educacédo Infantil?
3) O que a motivou a se tornar professora, especialmente para criangas de 22 etapa?
4) Como voceé descreve a importancia da 22 etapa na formacéo do aluno?

5) Quais sdo as principais competéncias e habilidades que um professor dessa faixa etaria

deve ter?

6) Como vocé planeja suas aulas e quais métodos utiliza para engajar os alunos?

7) Quais sdo 0s maiores desafios que vocé enfrenta ao ensinar criangas dessa idade?

8) Como vocé lida com a diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem na sala de aula?

9) Como vocé constrdi um relacionamento positivo com seus alunos?

10) Quais aspectos da sua profissdo vocé mais aprecia?

11) Vocé poderia compartilhar um momento marcante ou uma experiéncia que teve com
seus alunos?

12) O que vocé acha que poderia ser melhorado no sistema de ensino para beneficiar a sala
de 22 etapa?

13) Que conselhos vocé daria para alguém que estd pensando em seguir a carreira de

professor de educacgéo infantil?
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14) Qual é a sua visdo sobre o papel do professor na sociedade atual?

Sobre a Transigao:

15) Como vocé percebe a transicdo das criancas da educacgéo infantil para o 1° ano? Quais
séo as principais mudangas que elas enfrentam?

16) Quais desafios vocé observa que os alunos enfrentam ao deixar o ambiente ludico da
educacéo infantil?

17) Na sua opinido, quais sdo as principais diferencas entre a educacéo infantil e o 1° ano
do ensino fundamental?

18) Como vocé acha que a experiéncia na educacao infantil pode preparar as criangas para
a transicéo para o ensino fundamental?

19) Quais sdo as principais caracteristicas que diferenciam a abordagem pedagdgica da
educacéo infantil e do 1° ano do ensino fundamental, na sua opini&do?

20) Como vocé prepara as criangas para essa transicdo? Existem atividades ou projetos
especificos que vocé implementa?

21) Voce percebe que ha alguma ansiedade ou resisténcia por parte das criancas em relacéo
a mudanca do ambiente escolar? Como vocé lida com isso?

22) Quais habilidades ou competéncias vocé acha que sdo mais essenciais para as crian¢as
desenvolverem antes de ingressar no 1° ano do ensino fundamental?

23) Na sua experiéncia, quais sdo 0s maiores obstaculos que as criancas enfrentam durante
a transicdo, e como voceé acredita que podem ser superados?

24) Voceé percebe diferencas no ritmo de adaptacdo entre as criangas? O que vocé faz para
apoiar cada crianca individualmente nessa fase?

25) Que préticas vocé considera fundamentais para garantir que a transicdo seja suave e que

as criangas mantenham o gosto pela aprendizagem apesar das mudancgas no ambiente?
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APENDICE B

RESULTADO DAS ENTREVISTAS: DIVISAO EM BLOCOS TEMATICOS

Formagéo e identidade docente:
Professora A/Professora El: Enfatizou a transformagéo pessoal e profissional,
superando medos e construindo uma pratica sensivel e ludica.
Professor B/Professor EF:. Destaca vocacdo desde a infancia, influéncias de
professoras e teéricas como Emilia Ferreiro.

Transicdo da educacéo infantil para o ensino Fundamental:
Professora A/Professora El: Critica a falta de continuidade entre etapas e a auséncia
de dialogo entre professores
Professor B/Professor EF: Observa mudancas com a BNCC, dificuldades comrotina
e defende maior colaboragéo entre segmentos.

Ludicidade na alfabetizacéo:
Professora A/Professora El: O brincar € visto como linguagem da infancia e
ferramenta pedagogica essencial.
Professor B/Professor EF: O ludico € indispensavel, no entanto, ha necessidade de

planejamento com intencionalidade para promover aprendizagem.



ANEXO A

TERMO DE ANUENCIA DE INSTITUICAO

g PREFEITURA MUNICIPAL DE TAUBATE
SECRETARIA DE EDU 1('ACA()

TERMO DE ANUENCIA DE INSTITUICAO

Eu “Vera Lucia Hilst”, na qualidade de responsivel pela “Secretaria de
Educacio do municipio de Taubaté, SP™, autorizo a realizaglio da pesquisa intitulada
“ALFABETIZACAO: ¢ agors, o fim do hidico?™ a ser conduzida sob @
responsabilidade do pesquisador “Danicla da Silva Teodoro de Castro™, com o
objetivo de “investigar o cenirio atual de uma sala de pré- escola (2 ctapa) ¢ uma
sala de alfabetizacio (1" ano do ensino fundamental). Ao final desse estudo, seri
elaborado um guia de jogos que visa promover u ludicidade no processo de
alfabetizagio, facilitando assim o ensino ¢ a aprendizagem.”™

0 estudo serd realizado com duas professoras de unidades escolares do sistema
municipal de ensino de Taubaté, sob 4 orientagiio da Profa. Dru. Fabrina Moreira Sitva.
Faremos entrevistas com as professorts sobre o concelto de Alfabetizacho ¢, a0 final,
aplicaremos um questiondrio para analisar os dados. O anonimato das Unidades
Escolares ¢ das professoras serd mantido.”

DECLARO ciéncia de que esta instituiglo € coparticipante do presente projeto
depesquiucqucmminﬁummmeuﬁiamamliuuodomfcﬁdo
estudo.

Assumimos 0 compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa a
ser realizada nessa instituigio, no periodo de 09/12/2024 & 09/12/2025.

Esta autorizaghio estd condicionada a0 cumprimento do (a) pesquisador (a) sos
requisitos da Resolugio CNS n” 466/12 ¢ suas complementares, comprometendo-se o'a
mesmo/a a utilizar os dados pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente parn
os fins cientificos, muntendo o sigilo & garantindo a nio wtilizaglo das informacdes em
prejuizo das pessous e/ou das comunidades.

Esta declataglio ¢ vilida apenas no caso de haver parecer fuvorivel do Comité de
ftica da Universidade de Taubaté - CEP/UNTTAL pam a referida pesquisis.

Taubaté, 9 de dezembro de 2024.
l

N\l
ALY

Vera Lucia Scortecci Hilst
Secretaria Municipal de Educagio
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ANEXO B
TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Eu Daniela da Silva Teodoro Castro, pesquisador responsavel pelo projeto de pesquisa
intitulado ALFABETIZACAO: e agora, o fim do ltdico?, comprometo-me dar inicio a este
projeto somente apds a aprovacdo do Sistema em atendimento ao Artigo 28 paragrafo | da
Resolucdo CEP/CONEP 510/16.

Em relacdo a coleta de dados, eu pesquisador responsavel, asseguro que o carater de anonimato
dos participantes desta pesquisa sera mantido e que as suas identidades serdo protegidas.

As fichas clinicas e/ou outros documentos nao serdo identificados pelo nome.

Manterei um registro de inclusdo dos participantes de maneira sigilosa, contendo cddigos,
nomes e enderecos para uso proprio.

Os Termos assinados pelos participantes serdo mantidos em confiabilidade estrita, juntos em
um unico arquivo, fisico ou digital, sob minha guarda e responsabilidade por um periodo
minimo de 05 anos.

Asseguro que os participantes desta pesquisa receberdo uma cépia do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido; Termo de Assentimento (TA, quando couber), Termo de Uso de Imagem
(TUI, quando couber) e TI (Termo Institucional, quando couber).

Comprometo-me apresentar o relatério final da pesquisa, e 0s resultados obtidos, quando do
seu término ao Comité de Etica - CEP/UNITAU, via Plataforma Brasil como notificago.

O sistema CEP-CONEP podera solicitar documentos adicionais referentes ao desenvolvimento
do projeto a qualquer momento.

Estou ciente que de acordo com a Norma Operacional 001/2013 MS/CNS 2.2 item E, se 0
Parecer for de pendéncia, terei o prazo de 30 (trinta) dias, contados a partir da emissdo na
Plataforma Brasil, para atendé-la. Decorrido este prazo, o CEP tera 30 (trinta) dias para emitir
o parecer final, aprovando ou reprovando o protocolo.

Taubaté, 28 de Abril de 2025

Daniela da Silva Teodoro de Castro
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ANEXO C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - PROFS

O(a) Sr.(a) professor (a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa
intitulada “Alfabetizacao: e agora, o fim do ludico?”, sob a responsabilidade da pesquisadora
Daniela da Silva Teodoro de Castro, vinculada ao Programa de Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade de Taubaté (UNITAU), orientada pela Profa. Dra. Fabrina Moreira
Silva.

Este estudo tem como objetivo compreender o impacto da reducdo das praticas por meio
de brincadeiras (praticas ludicas) no processo de alfabetizacdo durante a transi¢cdo da Educacéao
Infantil para o Ensino Fundamental I, analisando praticas pedagdgicas e propondo estratégias
que valorizem o ludico no contexto escolar.

A pesquisa apresenta risco minimo, restrito a um possivel desconforto momentaneo
durante as gravacgdes, 0 que sera minimizado por meio de uma abordagem ludica, respeitosa e
acolhedora. Como beneficio, esperamos que os resultados “contribuam para aprimorar as
praticas pedagogicas da escola, promovendo um ambiente de aprendizagem mais ludico
e significativo para as criancas”.

Todas as informacgdes coletadas serdo tratadas com absoluto sigilo. O nome do(a)
professor (a) ndo sera divulgado em nenhuma fase da pesquisa ou em publicacfes resultantes
do estudo. Os dados serdo utilizados exclusivamente para fins académicos e cientificos. Os
dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel
por um periodo de 5 (cinco) anos.

A participacdo é totalmente voluntaria. O(a) professor(a) podera cancelar a assinatura e
interromper a participacdo a qualquer momento, sem qualquer prejuizo ou prejuizo. Caso haja
algum dano ao participante sera garantido ao mesmos procedimentos que visem a reparacéo, e
o direito a indenizacéo.

Para participar deste estudo o professor(a) ndo tera nenhum custo, pois sera garantido o
direito ao ressarcimento de despesas que forem necessarias. O professor(a) ndo recebera
qualquer vantagem financeira.

O professor(a) recebera mais esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar e tem liberdade para recusar-se a ingressar no estudo ou retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que ¢ atendido pelo pesquisador.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia
sera arquivada pelo pesquisador responsével, e a outra sera fornecida ao senhor(a).

Rubricas: Participante:
4 \

Para qualquer outra informagao o(a) Sr.(a) podera entrar em contato com o pesquisador
responsavel “Daniela da Silva Teodoro” por telefone (012 988708621), realizando ligacéo a
cobrar se necessario, por e-mail (danimusic15@gmail.com), ou presencialmente no enderego
“Rua Camilo Gomes Quintanilha, 189, Sao Gongalo, Taubaté”.
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Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, o(a) Sr.(a) podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco,
210 — centro — Taubate, telefone (12) 3622-4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br.

O pesquisador responsavel declara que a pesquisa segue a Resolugao CNS 466/12.

Daniéla \é’a Sil\\a Teodoro

Consentimento pés-informagao

Eu, , portador do documento de
identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa
“ALFABETIZACAO: e agora, o fim do lidico?”, de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagoes sobre a
pesquisa e me retirar da mesma sem prejuizo ou penalidade.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma copia deste termo de consentimento
livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

, de de 20 .

Assinatura do(a) participante


mailto:cep.unitau@unitau.br
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ANEXO D
TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE VOZ

Vocé estd sendo convidado(a) a autorizar a gravacdo e 0 uso de sua voz, por meio de
4udios, durante uma pesquisa intitulada “ALFABETIZACAO: e agora, o fim do ludico?”,
sob responsabilidade da pesquisadora Daniela da Silva Teodoro de Castro, vinculada ao
Programa de Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade de Taubaté (UNITAU),
orientada pela Profa. Dra. Fabrina Moreira Silva. Esta pesquisa tem como objetivo compreender
0 impacto da reducdo das préaticas ludicas no processo de alfabetizacdo durante a transicdo da
Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental I, analisando préaticas pedagogicas e propondo
estratégias que valorizem o ludico no contexto escolar. Caso concorde, sua voz seré gravada
durante entrevistas e/ou atividades previstas na pesquisa. Os audios serdo utilizados
exclusivamente para fins de transcricdo, andlise cientifica e divulgacdo dos resultados
académicos, sempre preservando 0 anonimato dos participantes. Uma gravacdo de voz nédo
apresenta riscos graves, mas pode causar algum desconforto. Caso isso ocorra, vocé podera
solicitar a interrupcdo da gravacdo a qualquer momento, sem qualquer prejuizo a sua
participacdo ou relacdo com a pesquisadora. Nao ha beneficios diretos, mas esperamos que a
pesquisa contribua para melhorar as préaticas pedagogicas e o ambiente escolar. A sua identidade
sera preservada. Os audios gravados serdo mantidos sob sigilo, acessiveis apenas a pesquisadora
e a equipe diretamente relacionada a analise dos dados, sendo utilizados exclusivamente para
fins académicos e cientificos. Nenhuma gravacdo sera divulgada publicamente sem sua
autorizacao expressa. Apos o termo da pesquisa, 0s audios serdo armazenados por cinco anos
e, posteriormente, descartados de forma segura. A autorizagdo para gravagdo e uso de sua voz
é totalmente voluntaria. Vocé podera recusar ou cancelar sua assinatura a qualgquer momento,
sem qualquer prejuizo ou prejuizo. Em caso de ddvidas, vocé pode entrar em contato com a
pesquisadora pelo telefone (012 988708621), inclusive realizando ligacdo a cobrar se
necessario, por e-mail (danimusicl5@gmail.com), ou presencialmente no endereco Rua
Camilo Gomes Quintanilha, 189, Sdo Gongalo, Taubaté. Para informac6es sobre aspectos deste
estudo, vocé podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté —
CEP/UNITAU, na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — Centro — Taubaté, telefone (12) 3622-
4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br .

A pesquisadora responsavel declara que esta pesquisa segue as normas da Resolugdo CNS n°
510/2016.

Por meio deste termo, autorizo a gravagdo e o uso da minha voz, conforme descrito acima.
() Autorizo a utilizacdo da minha voz:

, de de20__

Pesquisador résponsavel pelo projeto

Participante da Pesquisa


mailto:cep.unitau@unitau.br
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ANEXO E
TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM/VIDEO

Eu, , portador(a) do documento de
identidade n° , autorizo, de forma livre e esclarecida, a utilizacdo da
minha imagem e/ou do(a) meu(minha) filho(a) , Captada

por meio de fotografias, videos ou outros recursos audiovisuais, para fins exclusivamente
académicos e cientificos, relacionada a pesquisa intitulada “ALFABETIZACAO: e agora, o
fim do ladico?” , realizado pela pesquisadora Daniela da Silva Teodoro de Castro, vinculado
ao Programa de Mestrado Profissional em Educagdo da Universidade de Taubaté (UNITAU).
Declaro estar ciente de que a imagem podera ser utilizada em apresentacdes, relatorios, artigos
cientificos, dissertacdes, teses e demais materiais académicos, sempre respeitando o0 anonimato
e a privacidade dos participantes, sem que haja qualquer finalidade comercial ou lucrativa.
Estou ciente de que a participacdo é voluntaria e posso revogar esta autorizacdo a qualquer
momento, mediante solicitagdo formal, sem que isso acarrete qualquer prejuizo & minha
participacdo na pesquisa ou ao atendimento recebido.

As imagens serdo armazenadas com seguranca e utilizadas exclusivamente para os fins
descritos, respeitando os principios éticos e legais vigentes.

Para esclarecimentos adicionais, posso entrar em contato com a pesquisadora pelo telefone
(inserir telefone) ou e-mail (inserir e-mail). Em caso de duvidas sobre 0s aspectos éticos, posso
consultar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP/UNITAU),
localizado na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — Centro — Taubaté, SP, telefone (12) 3622-
4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br .

, de de20

A

{
Pesquisador responsavel pelo projeto

Participante da Pesquisa


mailto:cep.unitau@unitau.br
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CODIGO DE CONDUTA PARA USO ETICO DE IAG
Relatdrio Sintético sobre o Uso de Ferramentas de Inteligéncia Artificial na Pesquisa

Titulo do Trabalho: ALFABETIZACAO: E agora, o fim do lddico?
Pesquisador(a) responsavel: Daniela da Silva  Teodoro de Castro
Orientador(a): Prof? Dra Fabrina Moreira Silva
Data de concluséo:

1. Ferramentas Utilizadas

[Ferramenta|Versdo  ||Desenvolvedor][Fungéo na Pesquisa |

GPT-5 OpenAl Apoio a transcri¢do das duas entrevistas realizadas
(2025) P conforme proposta da pesquisa.

ChatGPT

2. Objetivo e Escopo de Uso
O uso das ferramentas de IA foi restrito as seguintes finalidades:
e ChatGPT: reescrita e reorganizacao de trechos do texto para maior clareza e adequacéo
a norma culta; proposicdo de possiveis perguntas abertas para entrevistas; nao foi
utilizada para geracdo automatica de conteudo teorico inédito.

3. Limitag¢6es Observadas
e ChatGPT: tendéncia a apresentar informacdes genéricas ou desatualizadas quando néo
orientado com prompts especificos; necessidade de verificacdo rigorosa de todas as
referéncias e conceitos.

4. Cuidados e Validacao

o Todas as saidas geradas por | A foram submetidas a analise critica pelo(a) pesquisador(a)
e validadas pela orientadora.

e Nenhum dado sensivel ou identificacdo de participantes foi inserido em plataformas que
ndo garantam protecdo e confidencialidade, em conformidade com a Resolugdo n°
510/2016 do CNS.

e As referéncias, citacdes e dados oriundos de IA foram devidamente revisados e
reformatados para atender as normas da ABNT NBR 10520:2023 e NBR 6023:2023.

5. Impactos nos Resultados
O uso das ferramentas de IA contribuiu para:
« Maior eficiéncia na revisao textual e padronizacdo da escrita;
e Agilidade na categorizacao inicial dos dados qualitativos;
e Melhoria na apresentacdo visual dos resultados.
N&o houve impacto no contetudo conceitual ou nas interpretacdes analiticas, sendo as
decisdes tedricas e metodologicas integralmente tomadas pela pesquisadora.
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