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RESUMO

Os processos de aquisicdo da leitura e da escrita pelas criangas estdo se desenvolvendo cada
vez mais cedo, tendo em vista o contexto letrado no qual estamos imersos na
contemporaneidade. Ler e escrever com competéncia tornou-se condi¢do necessiria, embora
ndo suficiente, para o exercicio da cidadania. Por esse motivo, o ensino sistematizado da
leitura e da escrita vem se firmando desde a Educacdo Infantil, configurando-se esta
modalidade de ensino, como locus de iniciagdo do processo escolarizado de alfabetizacdo. A
partir desse cendrio em que se desenha a antecipacdo das praticas de leitura e de escrita,
apresentamos como questdo problema desse estudo: quais os usos da leitura e da escrita na
Educacio Infantil? Em consonéncia com esse questionamento, estabelecemos como objetivo
geral do estudo: Investigar os usos da leitura e da escrita na Educagdo Infantil e, de modo
mais especifico: a) identificar nas propostas pedagdgicas de instituicdes de Educagéo Infantil
as orientagdes tedrico-metodoldgicas quanto ao trabalho com a leitura e a escrita; b)
caracterizar praticas pedagdgicas na Educag@o Infantil em relacdo a leitura e a escrita; c)
analisar com que finalidade as criangas da Educacdo Infantil leem e escrevem. A relevancia
social e académica deste estudo reside no fato de propiciar ao educador infantil e as
instituicdes de Educacdo Infantil uma compreensio acerca do trabalho desenvolvido junto as
criangas pequenas, no sentido de lhes oferecer préticas de leitura e de escrita que permitam
sua inser¢do na cultura letrada, considerando as interacdes e as brincadeiras como eixos
norteadores das praticas pedagdgicas. Entendendo, pois, a leitura e a escrita como processos
distintos, fundamentamo-nos em estudiosos como Vigotski (1993, 1998), Ferreiro e
Teberosky (1999), Luria (2006), Goulart (2006, 2007) para a compreensao tedrica do nosso
objeto de estudo. Os dados empiricos, por sua vez, foram produzidos por meio da pesquisa
narrativa, de abordagem qualitativa, utilizando-se para isso os didrios de aula, a andlise
documental das propostas pedagdgicas das instituicdes pesquisadas e a observacgdo de prticas
pedagégicas na Educacdo Infantil. O contexto empirico no qual desenvolvemos o estudo
foram dois Centros Municipais de Educac¢do Infantil do municipio de Teresina/PI, onde atuam
as oito interlocutoras da pesquisa. Para a andlise dos dados, utilizamos a andlise interpretativa
proposta por Zabalza (2004), que iniciou desde os primeiros dados produzidos e resultou na
classificag@o destes em trés eixos: 1) propostas pedagdgicas e a leitura e a escrita na Educacio
Infantil; 2) préticas de leitura e de escrita na Educacdo Infantil; 3) fungdes e usos da leitura e
da escrita na Educacdo Infantil. Os resultados apontaram para a necessidade de
redimensionamento das propostas pedagdgicas das instituigdes, de modo que contenham
orientacdes claras e coerentes, fornecendo aos professores subsidios para um trabalho
contextualizado, integrado e bem organizado. Percebemos ainda que certos aspectos do
trabalho cotidiano ainda néo se ddo de forma consciente e intencional, como a organizagio do
tempo, do espago e dos materiais até mesmo a metodologia utilizada, com destaque, neste
estudo, para a forma como é conduzido o trabalho com a leitura e a escrita. Enfim, a leitura e
a escrita t€m sido utilizadas de formas diversas, com fungdes bem diferenciadas, nas turmas
de Educacido Infantil pesquisadas, ora remetendo a didatizacdo das praticas, ora ao
espontaneismo no ensino da leitura e da escrita.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Escrita. Educacdo Infantil. Pesquisa Narrativa.



ABSTRACT

The processes of reading and writing acquisition by children are developing earlier and
earlier, given the literate context in which we are immersed nowadays. Read and write
competently became necessary condition, although not sufficient, for the exercise of
citizenship. Therefore, the systematic teaching of reading and writing has been established
since Early Childhood Education, by setting up this type of education, as the locus of
initiation schooled literacy process. From this scenario which draws the anticipation of the
practices of reading and writing, we present as problem question of this study: what are the
uses of reading and writing in Early Childhood Education? In line with this question, we
established as general objective of the study: To investigate the uses of reading and writing in
Early Childhood Education and, more specifically: a) to identify in the pedagogical proposals
of Early Childhood Education institutions the theoretical and methodological guidance to
work with reading and writing; b) to characterize teaching practices in Early Childhood
Education in relation to reading and writing c) to analyze with what purpose children from
Early Childhood Education read and write. The social and academic relevance of this study
lies in the fact of providing child educator and Early Childhood Education institutions an
understanding about the work with young children, in order to offer them practice in reading
and writing that enable their insertion in literate culture, considering the interactions and
games as guiding principles of teaching practices. Understanding, therefore, reading and
writing as separate processes, we based on scholars like Vygotsky (1993, 1998), Ferreiro and
Teberosky (1999), Luria (2006), Goulart (2006, 2007) for the theoretical understanding of our
object of study. The empirical data, in turn, were produced through narrative research, a
qualitative approach, using class diaries, documentary analysis of the pedagogical proposals
of the institutions surveyed and the observation of pedagogical practices in Early Childhood
Education. The empirical context in which we developed the study were two Municipal Child
Education Centers of the city of Teresina/PI, where the eight interlocutors of the research
work. For data analysis, we used the interpretative analysis proposed by Zabalza (2004),
which started from the first data produced and resulted in the classification of these three
axes: 1) pedagogical proposals and reading and writing in Early Childhood Education; 2)
reading and writing practices in Early Childhood Education; 3) functions and uses of reading
and writing in Early Childhood Education. The results pointed to the need to resize the
pedagogical proposals of institutions, so that they contain clear and consistent guidelines that
provide the teachers subsidies for a contextualized work, integrated and well organized. We
also noticed that certain aspects of the daily work do not occur consciously and intentionally,
like the time, the space and the materials organization, even the methodology used,
highlighted in this study, to how the work is conducted with reading and writing. Anyway,
reading and writing have been used in different ways, with very different functions, in the
classes of Early Childhood Education surveyed, sometimes referring to the didactization of
practices, sometimes to the spontaneism in the teaching of reading and writing.

KEYWORDS: Reading. Writing. Early Childhood Education. Narrative Research.



LISTA DE SIGLAS

CF 88 — Constitui¢do Federal de 1988

CMEI - Centro Municipal de Educacio Infantil

CNE - Conselho Nacional de Educagao

DCNEI - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

ECA - Estatuto da Crianca e do Adolescente

FUNDEB - Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo
dos Profissionais de Educagao

LBA — Legido Brasileira de Assisténcia

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

IES — Institui¢do de Ensino Superior

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas em Educagdo

MEC — Ministério da Educacio

NUPPED - Niucleo de Estudos e Pesquisas sobre Formacio e Profissionaliza¢do em
Pedagogia

PPP - Projeto Politico-Pedagdgico

PROFA - Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores

PROINFANCIA - Programa Nacional de Reestruturacio e Aquisi¢io de Equipamentos para a
Rede Escolar Publica de Educagdo Infantil

RCNEI — Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil

SEMEC - Secretaria Municipal de Educacio e Cultura

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UFPI — Universidade Federal do Piaui

UFMG - Universidade Federal de Minas Gerais



SUMARIO

INTRODUQGAO........ocrevereererereresseresesessasesesessasessssssassssssssesessssssesesssssessssssssesessssssasesssssseses 13

CAPITULO 1 A CONSTITUICAO DA EDUCACAO INFANTIL: ASPECTOS

HISTORICOS E LEGALS ..oouuuiumiinnnisssncsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 20
1.1 A Educag@o Infantil no Brasil .........ccccooiiiiiiiiiiiiiii e 20
1.2 Educagdo Infantil N0 CONtEXO PIAUICTISE ....ccerruvrreernuiiererniiieeeeiieeeniiteee et e eeiieee e e 28

CAPITULO 2 PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL: O
LUGAR DA LEITURA E DA ESCRITA .....ciiiiiinnenninseesnecssesssecsssssssessssssssssssesses 32
2.1 Préticas pedagdgicas na Educacdo Infantil: concepgdes e fungdes .........ccveveeeveeeeenneee. 32
2.2 As Préticas de leitura e de escrita na Educagdo Infantil: tempo e espago para interagir,

DIINCAT € APTENARCT .....eiiiiiiiiieeiiiiee ettt ettt et e et e e e et e e e e bbte e e eneteeeeaneeeeeenneaeeeanes 42

CAPITULO 3 O CAMINHO QUE SE FEZ AO CAMINHAR: TRAJETORIA

METODOLOGICA DA PESQUISA ...ueeeeireeecrcneescscssssesesessssssessssssssessssssssessssssssssess 57
3.1 A pesquisa narrativa como método de iNVeStiZaCA0 ......cccueereeiiireeiiiiieeeiiee e e 57
3.2 Procedimentos de produc@o dos dados ..........ccueeeeeiiiiiieniiiiieeie e 61
3.1.1 Andlise dOCUMENTAL .....cc.eeiriiiiiiiiiiiiiiitieeie ettt et 61
3.1.2 DIArios de QUlA .....coceiiiiiiiiiiiiiiiie et 62
3.1.3 ODSEIVAGAD ..eeeiiuiiiiieiiiiie ettt ettt ettt ettt e ettt e ettt e sttt e sttt e e sabba e e e s b beeeeeaaeaes 64
3.3 Procedimentos de andlise e interpretacdo dos dados .........cceeevieeieriiiieeeiiieeeeiee e, 66
3.4 O Contexto empiricO da PESUISA .....cceevurieerriireeeriiiieeeniieee et e et e e e sieteeesebeee e e 69
3.4.1 Centro Municipal de Educacdo Infantil Profa. Maria Aldinéia R. da Silva ................ 70
3.4.2 Centro Municipal de Educacdo Infantil Adelaide Fontinele ...........ccccocceeeiiniieeannne. 72
3.5 Interlocutoras da PESQUISA ....cc.vvereeeereriiiiiiiteeeeeeeitiiteeeeeeeeibbrreeeeessssnreeeeaessesnnnnneeens 74

CAPITULO 4 OS USOS DA LEITURA E DA ESCRITA NA EDUCACAO

INFANTIL: INTERPRETANDO DADOS, COMPREENDENDO CONTEXTOS......77
4.1 Perfil biografico das iNterlOCULOTAS .........c.eeeiiriueieeeiiiieee ettt e e e 77
4.2 Os usos da leitura e da escrita na Educacdo Infantil: eixos e indicadores da andlise ..... 91
4.2.1 Propostas pedagdgicas e a leitura e a escrita na Educaco Infantil ............................ 92

4.2.1.1 Leitura e escrita como norteadoras das atividades pedagdgicas ...........ccceevveeeennneee. 93



4.2.1.2 Linguagem escrita como 4rea do conhecimento/eixo de atuagcdo na Educacgio
Infantil: competéncias e habilidades ............ccceeiiiiiiiiiiiiiiie e 98
4.2.2 Praticas de leitura e de escrita na Educag@o Infantil ...............cccooeoiiiiiiiiiiiine, 108

4.2.2.1 Organizagdo do tempo, do espaco e dos materiais para o trabalho com a

[INGUAZEIM ESCIILA ...veeeeiiiieiiiiiiee ittt ettt e ettt e ettt e e ettt e e s bt e e sttt e esbbeeeeeaaeaes 109
4.2.2.2 O texto como unidade de sentido: géneros e tipologias teXtuais ..........ccceeeueeeernnsen. 118
4.2.3 Fungdes e usos da leitura e da escrita na Educag@o Infantil .............cccoceeiiieinnnie. 127
4.2.3.1 Didatizacdo da leitura e da escrita na Educag@o Infantil ..............cccoiieiinneninnne. 129
4.2.3.2 Espontaneismo no ensino da leitura e da escrita na Educagdo Infantil .................... 142
CONCLUSAQ ...outritncrsicisssssssssssssssssssssssssssssmsssassssnssssssssmssssssssmssssssssmssssssssssssssssssssss 148
REFERENCIAS .....covimmcsmmncssmmsssmssssssssssssssssssssssssmssssmssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 155

APENDICES ...eeveveveeeerccesssessssnsassssssssssssssssasasssssssssssssssssssssssssssnsassssssssssssssssnsasassssssssses 162



INTRODUCAO

Ser crianga. Ter infincia. Questdes que tém ganhado ampla discussdo no meio
académico na atualidade. O que possibilita ao sujeito ser crianga e ter infancia? Ser respeitado
e ser atendido em suas necessidades e ter suas potencialidades reconhecidas e trabalhadas. A
infincia, entendida hoje ndo mais como uma fase de preparacio para a vida adulta, ¢ um
periodo da vida do ser humano que precisa ser vivido em toda a sua intensidade, ndo como
um vir a ser, mas como um estar sendo. Ndo mais como um tempo de mera assimilacio da
cultura, mas como um tempo de producdo da cultura, assim como os outros tempos. E como
um ser cultural, a crianga precisa estar em constante interacdo com esta cultura para a
construcdo gradativa de sua identidade individual e coletiva.

Esse contato permanente com a cultura pode ser vivenciado de diversas formas e em
diferentes contextos. A sociedade moderna, por exemplo, institucionalizou a infancia para que
as criangas tenham esse contato sistematizado com a cultura e possam vivenciar situagdes que
as levem a se desenvolver e aprender. Com a institucionalizacdo da infincia, surgem, entdo,
instituicdes de Educacdo Infantil para atendimento as criangas pequenas. As fungdes que
assumiram as instituicdes de Educagdo Infantil nem sempre foram semelhantes para ricos e
pobres, o que provoca hoje a necessidade de um atendimento mais igualitirio para todas as
criangas, estabelecendo as fun¢des de educacdo e de cuidado como préticas indissocidveis.

Dessa forma, recomenda-se que as préticas pedagdgicas que se desenvolvem no
interior das institui¢des de Educacdo Infantil sejam sistematizadas de modo que as criangas
sejam cuidadas e educadas, privilegiando-se a interacdo e o brincar como formas de
apropriacdo e de constru¢do da cultura e do conhecimento. Nessas praticas, a linguagem
ocupa um lugar central.

A propésito, a Educagdo Infantil é, pois, espaco e tempo, por exceléncia, de
desenvolvimento da linguagem. A linguagem expressa das mais diferentes formas: corporal,
musical, plastica, oral, escrita. Nesse tempo e espago, € importante que multiplas linguagens
sejam contempladas no cotidiano do trabalho com as criangas, levando-as a estabelecer
interagGes continuas com seus pares, com os adultos, com os objetos e com a natureza. Nas
brincadeiras, possibilidade rica de interacdo e recriagdo da realidade, as diversas linguagens
entrelacam-se para significar a situacdo criada/vivenciada pela crianca. E, portanto, a
linguagem, mediadora das interagdes e das brincadeiras, possibilitadora da apropriagdo do

mundo pelas criangas na constitui¢do de suas identidades.
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Sem desmerecer o importante papel que desempenha cada uma das linguagens no
processo de desenvolvimento e de aprendizagem infantis, contemplamos neste estudo a
linguagem escrita, entendida como as habilidades de leitura e de escrita, que se situam dentro
do processo geral de constitui¢do da linguagem (ABAURRE, 1998), e que t€m como objetivo
a insercdo do sujeito em uma cultura letrada. Essa cultura € fruto de uma sociedade na qual os
avancos tecnoldgicos t€m possibilitado o acesso a um cabedal numeroso de informagdes e a
vivéncia da comunica¢do em tempo real mesmo entre pessoas localizadas geograficamente a
milhdes de quildmetros de distancia. A linguagem escrita, dessa forma, ganha destaque nessa
sociedade, acompanhada da imagem e do som como ferramentas importantes nessa
dinamicidade assumida pela linguagem.

E nesse contexto que a leitura e a escrita tomam conotagdes diferenciadas que tinham
na sociedade até o final do século XIX, pois na contemporaneidade, ndo basta simplesmente
aprender a codificar os sons e a decodificar os sinais graficos. E preciso fazer uso social
competente das habilidades lingiiisticas para que o sujeito seja realmente incluido nessa
sociedade letrada, usufruindo de seus beneficios.

Nessa perspectiva, ndo se pode falar em inclusdo de todos os sujeitos sem falar em
democratizag@o do ensino, tendo em vista ter a escola a fungdo precipua de levar os sujeitos a
construirem os conhecimentos necessdrios a uma participagdo competente e ativa na vida
social. E dentre esses conhecimentos, destaca-se o aprendizado, pelo sujeito, da leitura e da
escrita que, atualmente, sdo concebidas como habilidades sociais imprescindiveis ao exercicio
pleno da cidadania. Ndo como condig¢éo unica, mas como condi¢fo crucial.

Nesse cendrio, cada vez mais cedo, as criancas sdo levadas a adquirirem habilidades
lingiiisticas, ganhando destaque nos estudos e pesquisas as praticas de leitura e de escrita
desenvolvidas na Educagdo Infantil. As teorizacdes sobre essa temdtica voltam-se para
diversos questionamentos: na Educacdo Infantil, devem ser desenvolvidas atividades
sistematizadas de leitura e de escrita? Em caso positivo, estas atividades sdo de prontiddo para
a alfabetizacdo? As criangas precisam sair da Educacéo Infantil j4 alfabetizadas? Na Educacédo
Infantil, as criangas apenas terdo contato com textos sociais diversos para desenvolverem de
forma esponténea a leitura e a escrita? Que métodos e que recursos sdo os mais adequados?
Estes sdo alguns questionamentos cujas respostas dependem de uma profunda andlise das
concepgdes de leitura e de escrita que subjazem aos usos dessas habilidades no interior das
instituicdes de Educacdo Infantil.

Como assessora técnico-pedagdgica de um programa nacional de formacao inicial de

professores em exercicio na Educag@o Infantil e como coordenadora pedagdgica de instituicao
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que atende criangas nessa etapa da educacdo basica, verificamos que sdo variadas as formas
como os professores tém conduzido o trabalho com a leitura e a escrita. As formas de
trabalhar a linguagem escrita vao desde praticas que priorizam excessivamente atividades de
escrita que exigem das criancas cobrir pontilhados para formar letras, copiar e decorar letras,
palavras e textos, até priticas que, em nenhum momento da rotina, a leitura e a escrita sdo
contempladas de forma sistematizada. Essas multiplas realidades nos fazem refletir sobre o
porqué das diferentes praticas, levando-nos a supor que o pressuposto bdsico de tal
diversidade de préticas talvez seja a diversidade de concepcdes docentes sobre crianga,
Educacdo Infantil, leitura e escrita.

Nesse sentido, concordamos com Zabalza (2012) quando afirma que uma concepg¢do
de Educacéo Infantil que enfatize o cuidado nio considerara importante contemplar a leitura e
a escrita em sua rotina didria. Ao contrario, uma concep¢ao de Educacdo Infantil que priorize
a educacgfo, dara énfase demasiada a leitura e a escrita como codificacdo e decodificacdo de
sinais graficos. Mas, é fundamental considerar que atualmente tanto a legislagdo, quanto as
teorizagdes (CORSINO, 2009; HADDAD, 2002) enfatizam uma concepc¢ido de Educacio
Infantil como espaco e tempo de educagdo e de cuidado como praticas indissocidveis. Nessa
perspectiva, consideramos necessirio penetrar no universo das praticas pedagdgicas na
Educacio Infantil para compreender os usos da leitura e da escrita no seu cotidiano.

As préprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag@o Infantil — DCNEI
(BRASIL, 2009) colocam o relevante papel que tem a lingua escrita como pratica social. As
criangas t&m direito ao acesso a lingua escrita e se interessam desde cedo pela leitura e pela
escrita, mesmo antes de os professores a apresentarem formalmente. Frade (2007) enfatiza
que o contato com a cultura escrita desde a Educacdo Infantil possibilita que a crianga
construa um conjunto de representagdes mentais sobre a escrita e sobre o funcionamento da
linguagem em geral. O pensamento da autora coaduna-se com os estudos de Luria (2006, p.
143) pois, segundo este autor, a crianca, antes de lhe ser apresentada a escrita formalmente, ja
adquiriu, ao longo do seu desenvolvimento, “[...] um patrim6nio de habilidades e destrezas
que a habilitard a aprender a escrever em um tempo relativamente curto”.

Assim, as pesquisas de Luria focalizam os significados que a crianca dé as linhas, aos
rabiscos, aos desenhos, que produz, como a pré-histéria da escrita nas criancas. O mesmo
acontece em relacdo a leitura, pois, na Educag@o Infantil, ler para as criangas desde cedo, criar
situacdes de manuseio de materiais escritos, de criacdo de histdrias a partir de cenas, dentre
outras, s@o atividades importantes no processo de desenvolvimento da leitura.

De acordo com o exposto, uma questdo € certa: € importante o trabalho com a leitura
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e a escrita na Educacg@o Infantil. Mas, qual a melhor forma de serem trabalhadas? As DCNEI,
apontam para a constatacdo de que, muitas vezes, a leitura e a escrita, como modalidades da
linguagem escrita, ndo estarem sendo adequadamente compreendidas e trabalhadas nesta
etapa da educacgdo formal.

Partilhando dessa preocupacdo expressa nas DCNEI e por conta da importancia que
tem assumido a linguagem escrita como condi¢do precipua a inser¢ao cultural e ao exercicio
pleno da cidadania, o que faz com que se antecipe a leitura e a escrita desde a Educacio
Infantil, € que questionamos: quais os usos da leitura e da escrita na Educacio Infantil? Para
responder a esse questionamento, estabelecemos como objetivo geral do estudo: Investigar os
usos da leitura e da escrita na Educacdo Infantil. De modo mais especifico, objetivamos: a)
identificar nas propostas pedagdgicas de instituicdes de Educac@o Infantil as orientacdes
tedrico-metodoldgicas quanto ao trabalho com a leitura e a escrita; b) caracterizar praticas
pedagégicas na Educagdo Infantil em relagdo a leitura e a escrita; c) analisar com que
finalidade as criangas da Educacio Infantil leem e escrevem.

E importante, pois, destacar as concepgdes de leitura e de escrita que fundamentam o
presente estudo, destacando, inclusive, o reconhecimento de que ler e escrever sdo dois
processos distintos. Conforme o entendimento referido anteriormente, a linguagem escrita
ultrapassa a mera codificacio e decodificagdo. Assim, assumimos a leitura na perspectiva de
Freire (1986, p. 13), que concebe o ler ndo como “[...] decodificagdo pura da escrita ou da
linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”. Leitura como
significagdo do mundo; como busca de compreensdo do que esta escrito, mas também do que
ndo se escreve, se sente, se vive. Ler uma obra de arte, ler um olhar, ler um movimento, ler
cenas, imagens, palavras, e atribuir sentido. Do mesmo modo, a escrita € entendida nessa
concepgdo ampliada de formas multiplas de registro do mundo. Recorremos a Luria (2006),
ao definir a escrita como o uso funcional de linhas, pontos e outros signos para recordar e
transmitir ideias e conceitos. Incluimos, nesse conceito, a comunicacdo social como
fundamento para a escrita.

Considerando, portanto, as concepcdes que embasam nosso estudo e os objetivos da
pesquisa, buscamos definir o método de investigacdo que melhor atendesse as peculiaridades
do fenéomeno pesquisado. Para essa definicdo, os estudos realizados no Nicleo de Estudos e
Pesquisas sobre Formagdo e Profissionalizagdo em Pedagogia — NUPPED, da Universidade
Federal do Piaui, contribuiram consideravelmente para a escolha metodoldgica, pois
possibilitaram o aprofundamento tedrico sobre a pesquisa narrativa. Os estudos e discussdes

realizados no NUPPED sobre a pesquisa narrativa permitiram-nos reconhecer que dar voz aos
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professores é de grande valia para a compreensdo dos usos que se faz da leitura e da escrita
em suas praticas.

Optamos, assim, pela utilizacdo de diarios escritos pelos professores como
procedimento principal de producio de dados, sendo estes complementados por observacoes
das turmas e pela andlise documental das propostas pedagdgicas das institui¢des pesquisadas.
Assim, tanto a escrita de didrios de aula quanto a observagdo das praticas aprofundaram a
compreensdo sobre o objeto de estudo, a medida que nos aproximaram do trabalho cotidiano
nas institui¢des de Educacio Infantil.

Analisando as dissertagdes produzidas no Programa de Pés-Graduagdao em Educagao
da Universidade Federal do Piaui nos tltimos dez anos (2003 a 2013), constatamos que
nenhuma delas se voltou especificamente para a compreensdo dos usos da leitura e da escrita
na Educacdo Infantil. H4, no entanto, a partir de 2006, um aumento do ndmero de
pesquisadores preocupados com a tematica da alfabetizac¢do, no entanto, a maioria com o foco
nas praticas alfabetizadoras nas séries iniciais, bem como na identidade e formacgdo do
professor alfabetizador. Em relacdo as pesquisas sobre a Educacio Infantil, também data de
2006 o primeiro estudo nessa drea, voltado para a psicomotricidade. Posteriormente, outros
estudos véem tratando da pratica pedagégica de um modo geral, da qualidade, da avaliagdo,
da histéria e memoria, da inclusdo de criangas deficientes, do brincar. Porém, nio
encontramos registros de pesquisa que retrate especificamente a linguagem escrita no
contexto dessa etapa da educacio basica.

Nessa perspectiva, a relevancia social e académica deste estudo reside no fato de
propiciar ao educador infantil e as instituicdes de Educacdo Infantil uma compreensdo acerca
do trabalho desenvolvido junto as criancas pequenas, no sentido de lhes oferecer praticas de
leitura e de escrita que permitam sua inser¢@o na cultura letrada, considerando as interacdes e
as brincadeiras como eixos norteadores das praticas pedagégicas. O estudo acerca dos usos da
leitura e da escrita na Educacdo Infantil ¢ uma importante questdo, tendo em vista que nao
podemos incorrer no risco de, em favor de um trabalho com a leitura e a escrita como mera
apropriacdo mecanica do sistema alfabético, escolarizar a Educag@o Infantil, esquecendo-se
de que esta é tempo e lugar do brincar como processo de inserc¢do e de produgdo cultural.

Para o desenvolvimento da pesquisa sobre essa tematica, organizamos o presente
trabalho em quatro capitulos, além da introducdo e da conclusdo. No primeiro capitulo,
intitulado A constituicio da Educacao Infantil: aspectos historicos e legais, situamos
historicamente a Educagdo Infantil no Brasil com destaque para as garantias legais ao longo

da histdria da infincia que foi, aos poucos, sendo reconhecida como uma etapa fundamental
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no processo de constituicio do sujeito. Incluimos nesse capitulo a histéria da Educacio
Infantil no contexto piauiense para compreendermos os impactos das politicas nacionais na
configuracdo da Educacdo Infantil no cendrio local.

No segundo capitulo, Praticas pedagégicas na Educacdo Infantil: o lugar da
leitura e da escrita, analisamos as priticas pedagdgicas na Educacdo Infantil, partindo da
andlise de concepgdes de criancga, de Educacdo Infantil e de Instituicio de Educacdo Infantil
que atualmente se colocam como importantes no norteamento do trabalho nessa etapa da
educacdo bdsica, reconhecendo que as priticas pedagdgicas desenvolvidas tém uma
especificidade que precisa ser considerada em virtude das necessidades e singularidades do
ser crianca. Nesse sentido, ganham destaque as brincadeiras e as interagcdes como 0s €ixos
norteadores das praticas. Dentro desse processo, analisamos as concepcdes e usos da leitura e
da escrita, destacando a importincia dessas modalidades da linguagem na sociedade
contemporanea e os aspectos tedrico-metodoldgicos das praticas desenvolvidas no cotidiano
da Educag@o Infantil que as contemplam.

O terceiro capitulo, O caminho que se fez ao caminhar: trajetéria metodolégica
da pesquisa, ¢ dedicado ao percurso trilhado no processo investigatorio. Para tanto,
justificamos nossa op¢do pela pesquisa narrativa como uma abordagem qualitativa de
pesquisa, pois para respondermos ao nosso problema penetramos na subjetividade dos sujeitos
nos seus contextos de atuagdo, mas atentos aos riscos oriundos desse tipo de pesquisa. Dessa
forma, apresentamos os instrumentos e técnicas de produgdo de dados: o didrio de aulas, a
observacdo e a andlise documental, destacando os objetivos da utilizagdo de cada um. Além
disso, apresentamos como os dados foram analisados e interpretados, o contexto empirico da
investigacdo e as interlocutoras que, voluntariamente, se propuseram a colaborar na produgio
dos dados para a elucidag@ao do nosso objeto de estudo.

A andlise e interpretag¢@o dos dados produzidos em confronto com os fundamentos do
estudo estdo no dltimo capitulo, intitulado Os usos da leitura e da escrita na Educacao
Infantil: interpretando dados, compreendendo contextos, no qual discutimos os dados
produzidos na pesquisa, agrupados em trés eixos de andlise: Propostas pedagégicas e a leitura
e a escrita na Educac@o Infantil; Préticas de leitura e de escrita na Educag@o Infantil e Fungdes
e usos da leitura e da escrita na Educacdo Infantil. Cada eixo se subdivide em dois
indicadores. O primeiro eixo se subdivide em Orientacdes tedricas para o trabalho com a
leitura e a escrita e Linguagem escrita como drea do conhecimento/eixo de atuacdo na
Educacdo Infantil: competéncias e habilidades. O segundo eixo tem como subdivisdes

Organizagdo do tempo, do espago e dos materiais para o trabalho com a linguagem escrita e O
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texto como unidade de sentido: géneros e tipologias textuais. No ultimo eixo, subdividimos
em Didatizacdo da leitura e da escrita na Educacio Infantil e Espontaneismo no ensino da
leitura e da escrita na Educacdo Infantil. Os referidos eixos e indicadores emergiram dos
dados produzidos, que foram analisados desde o inicio do processo de producio.

Finalizamos o estudo tecendo nossas conclusdes, procurando vislumbrar ndo somente
0s objetivos a que nos propomos atingir, mas incluindo, da mesma forma, reflexdes sobre o
processo de formagao docente e perspectivas futuras para as pesquisas na area da aquisi¢ao da
leitura e da escrita e da Educagdo Infantil, certos de que ja construimos muitos caminhos, mas

ainda ha muito para se caminhar e construir.



CAPITULO 1

A CONSTITUICAO DA EDUCACAO INFANTIL: ASPECTOS HISTORICOS E
LEGAIS

A Educacdo Infantil no Brasil é resultado de um processo dindmico, ndo-linear,
carregado de avangos e retrocessos, realizacdes nem sempre compativeis com as intencdes,
mas na direcdo de garantias que vado sendo asseguradas, pelo menos, no ambito legal. Neste
capitulo, objetivamos situar a Educacdo Infantil no contexto histérico brasileiro, visando a
uma compreensdo da relag@o existente entre as transformacdes sociais e o reconhecimento da
crianga como sujeito de direitos que passa a ser assistida ndo apenas pela familia, mas
também pelo poder ptiblico e por toda a sociedade.

Mudangas econdmicas, politicas, ideoldgicas fazem da histéria da Educag@o Infantil
no Brasil um processo de lutas de educadores e da sociedade civil organizada em movimentos
sociais em prol de direitos das criancas e das mulheres, dentro de um conjunto de expectativas
em torno da construcdo de uma sociedade mais democratica, includente das minorias até
entdo marginalizadas. Analisamos neste capitulo a trajetéria do atendimento as criancas
pequenas, que primeiro se fez sob a égide da assisténcia social para, mais tarde, vincular-se
aos sistemas de educagdo. Finalizamos o capitulo situando historicamente a Educacio Infantil
no contexto piauiense, visando percebermos os impactos das politicas nacionais de Educacio

Infantil no cenario local.

1.1 A Educacio Infantil no Brasil

Ao situarmos historicamente a Educacdo Infantil no contexto brasileiro, é importante,
primeiramente, destacar que no mundo inteiro, as mudangas de concep¢des de crianca, de
desenvolvimento infantil, de politicas sociais, de atuacdo do Estado, do papel social da mulher
levam ao reconhecimento da Educacdo Infantil como espaco e tempo importantes para a
garantia de direitos da crianca e da mulher trabalhadora, que devem ser assegurados pelo
Estado em forma de politicas publicas que atendam as criancas de forma integral.

Essas mudancgas de concepcdes possibilitam pensar o cuidado/educagdo da criancga
pequena ndo apenas como papel exclusivo da familia, de preferéncia da mae, mas

redimensionar esse pensamento para o compartilhamento dessas fungdes entre diversos atores
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e em diferentes espacos sociais. Essa nova forma de pensar foi necessdria para a
institucionalizacdo da infincia em espacgos planejados para tal. Foram as transformagdes nas
estruturas familiares que encerraram o reconhecimento da importincia da Educac@o Infantil

na sociedade atual, marcada por arranjos familiares diversos. Para Haddad (2002, p. 92):

[...] o declinio das fontes de socializacdo no interior do espago doméstico
afeta diretamente as condi¢ées de desenvolvimento infantil, sobretudo no
que se refere as funcgdes tipicamente humanas de agir, comportar-se, pensar e
sentir-se como um ser social e constituir-se como sujeito. Isso impde a
urgente necessidade de espacgos alternativos, extraparentais de cuidado,
socializagdo e educacdo infantil.

A necessidade de constitui¢do desses espacos alternativos, conforme aponta a autora,
deriva das mudancas sociais que influenciaram diretamente no espago doméstico, tendo em
vista a mudanga de concepcdes dos sujeitos que formam esse espaco. A mulher, até entdo,
“rainha do lar”, passa a buscar sua emancipacio, ocupando outros espacos sociais, como as
fabricas. As mudancas sdo sentidas em todos os espacos familiares, portanto, os vizinhos e
parentes com quem se podia contar, também ndo podem mais exercer a funcdo de auxiliares
no cuidado das criancas. A crianga, nesse contexto, deixa de ser vista como um ser cujos
cuidados deveriam ser restritos ao seio familiar, e passa a ser considerada um sujeito que
necessita também de outros espacos para se socializar, desenvolver sua autonomia, ser
educada e cuidada.

As transformacgdes verificadas no mundo inteiro repercutem diretamente no contexto
brasileiro. E notério como, no pequeno espaco de tempo histérico de constituicio da
Educacio Infantil, diferentes fatos sociais levaram a diferentes formas e responsabilidades no
atendimento as criancas de 0 a 6 anos. Como afirma Kuhlmann Jr. (2010), ndo se pode
desvincular a histéria da Educag@o Infantil de fatos sociais mais amplos, como a demografia
infantil, o trabalho feminino, as transformacdes familiares, as novas representacdes sociais da
infincia, as relagcdes de produgdo, entre outros. A histéria da Educagdo Infantil estd
intimamente ligada & histéria da infincia, da assisténcia, da familia e da educacdo. Isso pode
ser constatado ao se analisar o panorama da Educacgdo Infantil no Brasil.

Primeiro, até meados da década de 1970, a concep¢do que dominava o pensamento
brasileiro era de que lugar de crianga € no convivio familiar, sendo sua educagédo e cuidado
exclusivos da familia, sobretudo das maes. A insercdo das mulheres das classes populares em
atividades fabris e a crescente urbanizacdo muda, progressivamente, essa concepgao,

colocando o atendimento as criangas pobres como responsabilidade de institui¢cdes
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assistenciais, que tinham a atribuicdo de guardar as criancas com seguranga enquanto as maes
trabalhavam para o desenvolvimento produtivo do pafs.

A insuficiéncia da assisténcia prestada as criangas pelas creches, a emancipagio
feminina, as mudancas nas relagdes de vizinhanca e parentais, as pesquisas cientificas em
torno do desenvolvimento infantil, entre outras questdes, levam ao reconhecimento da crianga
como sujeito de direitos, cujos cuidado e educacdo s@o de responsabilidade compartilhada
entre familia, Estado e sociedade. Segundo Rosemberg (2010, p. 172), “[...] a sociedade
reconhece que essa fase da vida € riquissima, riqueza que se expande se boas condicdes
educacionais lhe forem oferecidas”.

Nesse sentido, o direito a educacdo formal é assegurado a todas as criancas por
diversos documentos legais, entre os quais o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei n° 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDBEN). A Educagfo Infantil sai da competéncia da assisténcia, vinculando-se a
educacdo. Creche e pré-escola formam, juntas, a Educacio Infantil, sendo o unico diferencial
entre esses dois segmentos a faixa etdria das criancas. Cabe as instituicdes de cuidado e
educacdo sistematizarem suas praticas através da elaboracdo coletiva de proposta pedagdgica
que norteie as atividades desenvolvidas.

Outro fato histérico que afetou diretamente a constituicdo da Educago Infantil no
pais foi a promulgacdo da Lei n° 11. 114/2005, que regulamenta a insercdo da crianca de 6
anos no ensino fundamental, ampliando este para 9 anos de duragdo, ficando a Educacéo
Infantil para o atendimento as criancas de 0 a 5 anos de idade. A justificativa para a inser¢éo,
segundo as orientacdes gerais publicadas pelo MEC para a implantacio do ensino
fundamental de nove anos (2004), foi garantir as criancas um tempo mais longo de convivio
escolar, a partir da amplia¢@o da escolaridade obrigatéria.

A partir de entdo, foram surgindo diversos e urgentes questionamentos de ordem
interpretativa e de orientacdo ao Conselho Nacional de Educacido em relagdo a esta medida, o
que culminou com a elaboracdo de diversos documentos (como, o Parecer CNE/CEB N°
6/2005, Resolucdo CNE/CEB N° 3/2005, Parecer CNE/CEB N° 18/2005) pela Camara de
Educacdo Basica. Tais documentos orientam, entre outras questdes, o reordenamento da
Educacdo Infantil, a partir da reelaboracdo das propostas pedagégicas das instituicdes, e a
articulacdo da Educag@o Infantil com o ensino fundamental, sem, no entanto, antecipar
conteudos desta etapa de ensino.

Contudo, nossos estudos dos documentos legais sobre essa articulagdo sem

antecipacdo de contetidos, ndo nos trouxeram respostas claras e objetivas de como isso
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poderia acontecer. Assim, percebemos muitas dividas das escolas em relacdo a como
reorganizar a Educacdo Infantil. Em grande parte delas, a énfase recaiu sobre a escolarizagio
das criancas, principalmente nos dois dltimos anos da Educacao Infantil, com destaque para as
praticas de leitura e de escrita como codificagdo e decodificacdo do sistema alfabético, como
forma de preparar as criangas para o ensino fundamental.

Um dos ganhos mais significativos na histéria da Educacdo Infantil brasileira é a
insercdo dessa etapa da educagdo bésica no Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), através da Lei
11.494/2007. Apesar de ter sido resultado de uma &ardua luta dos movimentos sociais
organizados, pela primeira vez na historia da educacdo brasileira o Governo Federal destina
recursos financeiros especificos para a Educacdo Infantil, uma area até entdo esquecida na
distribuicdo dos recursos para a educacdo. Rosemberg (2010, p. 174) nos alerta que “[...] é
indispensdvel manter a mobilizacdo social pela causa da EI para que a aplicacdo da lei do
FUNDEB na EI contribua para o bem-estar da crianca [...]”. Sabemos que os recursos
destinados ainda representam um quadro discriminatério a medida que sdo inferiores aos
destinados para o ensino fundamental, no entanto, € um ganho histérico, mas que pode nio
representar a melhoria do atendimento caso ndo seja bem aplicado pelo poder publico
municipal.

H4a ainda uma grande questdo vivenciada dentro desse contexto histérico: a
obrigatoriedade da educagdo escolar para criancas na faixa etdria de 4 e 5 anos. A aprovacio
da Emenda Constitucional n® 59/2009 acirra ainda mais as discussdes em torno desse direito,
pois se teme que o atendimento as criangas de 0 a 3 anos fique renegado pelo Estado por ndo
ser obrigatdrio. A lei garante a obrigatoriedade da matricula das criancas de 4 a 5 anos na
Educacdo Infantil, no entanto, essa matricula ndo é condi¢do para o ingresso no ensino
fundamental. Os debates em torno dessas questdes tendem a se ampliar, pois 0S movimentos
em defesa dos direitos da crianca buscam a garantia do atendimento a todas as criancas, sem
distincdo de faixa etdria, condi¢do social, género, raga.

Em todo esse processo de constitui¢do da Educacéo Infantil no Brasil, o assunto mais
presente € a polarizacdo entre assisténcia e educag@o no atendimento as criancas pequenas. A
origem eminentemente assistencialista da Educacdo Infantil, que atendia de forma
compensatéria as criancas das classes populares, ainda € alvo de discordincias entre
pesquisadores. Estudiosos, como Oliveira (2002), argumentam que o atendimento
assistencialista serviu, na maioria das vezes, como forma de exclusdo, tanto em relagdo ao

atendimento as camadas mais pobres da populacdo quanto em relagdo ao atendimento as
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criancas de 0 a 3 anos. No entanto, Craidy (2002) e Kuhlmann Jr. (2010) discordam que a

assisténcia social seja o “bicho pap@o” na trajetoria de atendimento as criangas, pois

[...] é equivocado afirmar que s6 agora as creches e pré-escolas se
transformaram em instituicdes educativas. Elas sempre foram institui¢oes
educativas, ja que é impossivel cuidar de criangas sem educé-las. O que é
novo € a exigéncia de normatizagdo que assegure propostas pedagdgicas de
qualidade para todos (CRAIDY, 2002, p. 61).

O repidio ao atendimento de criancas em entidades assistenciais, prestado em
condicdes precdrias, colocou a educagdo como o oposto de assisténcia, conforme reconhece
Kuhlmann Jr (2010, p. 181), pois, segundo o autor, numa critica contundente a polarizacdo
assisténcia/educacio, “[...] mesmo com todos os componentes discriminatérios, as instituigoes
escolares e pré-escolares respondiam as necessidades concretas dos setores populares”, o que
ndo aconteceu foi uma atencio cuidadosa em relagdo a elas pelo 6rgdos publicos de educagio,
os cursos de pedagogia e as pesquisas educacionais. Por isso, ndo se pode afirmar que a
simples passagem das creches e pré-escolas da assisténcia para o sistema educacional alterara
as concepgdes educacionais e praticas de atendimento.

Dentro de uma instituicdo que se diz educacional, as préticas realizadas podem ser de
mera assisténcia, caso os profissionais que nela atuam ndo estejam preparados para planejar e
executar atividades que integrem educagdo e cuidado, que possibilitem & crianga desenvolver-
se em todos 0s aspectos, a partir da construcio de aprendizagens. Se a concepgdo de crianga
como ser fragil, vulneravel, sem desejos, pairar no interior dessa instituicdo, as criangas que
ali forem atendidas serdo cuidadas em suas necessidades de alimentacdo, de higiene, de
repouso, mas ndo em suas necessidades de aprender, de se relacionar, de se expressar.

Diante disso, Kuhlmann Jr. (2010, p. 187) indaga: “[...] de que adianta dizer que as
creches precisam deixar de ser assistenciais para se tornarem educacionais?” No cerne desse
impasse, o que realmente importa ndo é se a Educag@o Infantil é de competéncia da
assisténcia ou dos sistemas de educacdo, mas assegurar a todas as criancas brasileiras, sem
distin¢do, acesso e permanéncia a uma Educacdo Infantil de qualidade, em que as suas
necessidades de educacdo e cuidado sejam atendidas e suas potencialidades desenvolvidas.

As criangas, é importante que sejam dispensadas praticas de assisténcia: alimentagio,
higiene, repouso, mas também préticas de educacio, como o desenvolvimento da linguagem,
da motricidade, da expressdo artistica, do conhecimento matematico, da natureza, da
sociedade. E todas essas praticas, sistematicamente planejadas, de forma integrada. E a esse

tipo de Educacdo Infantil que a crianca tem direito.
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Segundo Oliveira (2002), a normatizacdo da Educacdo Infantil, que a transfere do
ambito da assisténcia para o campo da educagdo, visa exatamente ao direito integral da
crianga, proporcionando-lhe condicdes adequadas de atendimento, como espago fisico e
materiais adequados, profissionais com formacdo pedagodgica que lhe assistam de forma
consciente e planejada, dentro de uma proposta pedagdgica condizente com as necessidades
infantis e com o seu contexto sociocultural. A luta € por uma Educagéo Infantil que respeite a
crianca em sua individualidade e em sua coletividade, como parte de um contexto social que
influencia seu desenvolvimento e sua aprendizagem. Partindo desse entendimento,
Rosemberg (2002, p. 73) nos diz que “[...] tais iniciativas atestam a inclusdo da EI no sistema
oficial de politicas educacionais — digamos a passagem da “clandestinidade” ou da
“improvisagdo” para um nicho especifico, estruturado, formalizado”.

Na verdade, pelo menos se pode comemorar a evidéncia que tem adquirido a crianca,
atualmente, ndo apenas nos estudos cientificos, mas também na legislacdo, que, além da
formulagd@o de politicas publicas voltadas para o atendimento as criangcas de 0 a 5 anos em
instituicdes de educacdo e cuidado, também foi determinado pelo Conselho Nacional de
Educacio a insercdo de disciplinas especificas de Educacdo Infantil na formacao inicial do
professor nos cursos de Pedagogia; o MEC, em parceria com as Institui¢des de Ensino
Superior — IES, criou cursos de formagdo continuada com énfase na docéncia na Educagio
Infantil; ampliou-se as vagas em concursos publicos para contratacido de professores formados
em nivel superior para esta etapa de ensino.

Esses s@o alguns avangos que podemos citar no processo de constituicio da
Educacio Infantil. No entanto, a0 mesmo tempo em que se reconhece a inser¢do da Educacio
Infantil como etapa da educag@o bdsica um ganho social, muitos autores, como Nunes e
Corsino (2009) alertam para o fato de que se secundarizou o cuidado e a assisténcia, recaindo
o foco na escolarizacdo precoce das criancas. Da mesma forma, essas autoras, ao analisarem o
processo de institucionalizacdo da infincia no Brasil, apontam para contradi¢des nesse
processo. Ao tempo em que os movimentos sociais exigem e conseguem a garantia legal dos
direitos de acesso e permanéncia de todas as criangas a escola, no interior destas vdo se
formando modelos educativos diversos, resultado dos resquicios de praticas sociais instituidas

para ricos e pobres.

Creches e pré-escolas tornaram-se importantes instituicdes educativas,
independentemente das classes sociais a que se destinam. Hoje, a freqiiéncia
a institui¢des de educacgio infantil ndo € mais o que distingue criangas ricas e
pobres, mas sim o tipo de instituicdo e servigos a que tém acesso. (NUNES e
CORSINO, 2009, p. 23)
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As autoras chamam a atencdo para o fato de que as classes favorecidas exigem
qualidade no atendimento e as classes populares ficam & mercé€ das politicas publicas, aos
servigos comunitarios e filantropicos. Um atendimento que, mesmo sendo assegurado por lei
como direito da crianga, acaba por reforcar o cariter compensatdrio que tanto lutamos para
eliminar. As politicas publicas precisam assegurar servicos de educacdo e de cuidado a todas
as criangas, investindo recursos financeiros em aspectos como, infraestrutura adequada a faixa
etdria atendida; materiais didatico-pedagdgicos de qualidade; formacdo, valorizagdo e
condicdes de trabalho do professor; qualificagdo dos gestores para uma administracdo
participativa.

Diante do exposto, vale reafirmar a importancia de o direito & Educacdo Infantil
retratar a igualdade de oportunidades para todas as criangas e represente uma concepcio de
crianga como “[...] ser ativo, competente, agente, produtor de cultura, pleno de possibilidades
atuais, e ndo apenas futuras”, como destaca Rosemberg (2002, p. 77). E acrescenta que
educacdo e assisténcia devem dialogar entre si para manter os avangos € progressos na
Educacio Infantil brasileira. A Educacdo Infantil s6 podera ser qualificada como garantia de
direitos da crianca caso se configure como espaco e tempo de atendimento de qualidade, em
que todas as criangas se beneficiem em todos os aspectos.

Atendimento de qualidade para criangas pequenas, como referido anteriormente,
exige investimento, sendo inconcebivel atendimento diferenciado das criangas pobres por
meio de programas assistenciais de baixo custo para o poder ptiblico, enquanto as criangas das
classes favorecidas da populagdo sdo atendidas em institui¢des qualitativamente estruturadas
para o atendimento de suas necessidades e desenvolvimento de suas potencialidades.

Essas desigualdades existentes ainda sdo amarras a instituicdo da Educacgdo Infantil
no Brasil como direito da crianga. Pelo menos temos a possibilidade da igualdade de
atendimento como direito legal, mas a luta dos movimentos sociais em prol da infancia ainda
¢ ardua para que as intengdes legais materializem-se em préticas de cuidado e educagdo de
qualidade para todas as criancas sem distin¢cdo de qualquer natureza. Assim, percebemos que
ainda temos um longo caminho a trilhar na constitui¢do da Educacio Infantil como um direito
social da crianga que, definida como competéncia dos municipios na legislagdo educacional,
precisa ser melhor atendida em termos de recursos financeiros, materiais e humanos. A seguir,

discutiremos essas questdes no contexto especifico do Piaui.
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1.2 A Educacao Infantil no contexto piauiense

Analisar a Educac@o Infantil no contexto piauiense ndo € tarefa facil, pois a literatura
que aborda a temadtica ainda € incipiente. Dessa forma, a andlise que apresentamos estd
fundamentada, basicamente, nas dissertacdes de mestrado de Silva (2008) e Lima (2010). Os
estudos ambas as autoras permitem-nos afirmar que a Educac@o Infantil no Piaui ndo se
apresenta de forma diferenciada das outras regides do Brasil em relagdo as origens do
atendimento no ambito da assisténcia, destinado as pessoas pobres e com viés de favor
prestado a essas pessoas por institui¢des religiosas, comunitérias e filantrépicas.

Além disso, também as desigualdades no atendimento se fizeram sentir desde o
inicio de sua constitui¢do, quando os filhos de familias das classes média e alta comecaram a
ser atendidos em institui¢des particulares, com servicos de qualidade bem superior aos
prestados pelas instituicdes assistenciais. No entanto, o atendimento prestado pelo poder
publico ocorreu de forma tardia, se comparado a outras regides do pafs, mesmo com a
instituicdo de politicas publicas nacionais em favor de tal atendimento.

Segundo Silva (2008), o primeiro jardim de infincia do Piaui foi fundado na cidade
de Corrente, por religiosos batistas, que recebiam influéncia de projetos dos Estados Unidos
cuja missdo era a reforma moral da sociedade. Assim, sob a gestdo da missiondria educadora
norte-americana, Miss Juliett Barlow, esse jardim atendia a criancas na faixa etdria de quatro
a seis anos de idade. Segundo a autora, as praticas pedagdgicas trazidas pela educadora
americana eram inovadoras e bem adiantadas em relacdo a época, pois o que predominava na
educacdo das criancas nesse periodo era um processo de ensino e de aprendizagem baseado
em repeticdes mecénicas e mediado por punigdes, castigos, humilhacdes, bem diferente,

portanto, da proposta trazida pela missiondria, como retrata Silva (2008, p. 95):

O trabalho educativo da missiondria Juliett Barlow em Corrente foi positivo,
pois apesar da dificuldade de comunicacdo, devido ao fato da falta de
dominio da lingua portuguesa da mesma, a educadora conseguiu com a
utilizacdo de modernos métodos pedagdgicos e equipamentos proprios para
os jardins-de-infancia, [...] renovar o interesse das criancas pela
aprendizagem das primeiras letras.

A experiéncia na cidade de Corrente ndo serviu de incentivo para outras cidades do
Estado, continuando a Educacio Infantil, por muito tempo, esquecida, inclusive pelas proprias

politicas educacionais do Estado. No entanto, a iniciativa privada, desde meados de 1930, ja

oferecia atendimento as criangas de 4 a 7 anos em pré-escolas. Apenas em 1931, com a
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reorganizacdo do Ensino Normal, a educacio pré-escolar ganha uma certa notoriedade com a
instituicdo do Jardim de Infancia como curso anexo a Escola Normal (SILVA, 2008).
Enquanto no restante do pais ja se disseminava em 1932 as idéias escolanovistas,
com escolas proprias para a educacdo pré-escolar, desmembradas em escola maternal para
criangas de 2 a 4 anos e jardim de infancia para as criangas de 5 e 6 anos, no Piaui, apenas em
1933, o Regulamento Geral do Ensino determina a instalacdo pelo poder publico de um
jardim de infancia na capital para atendimento as criancas de 4 a 7 anos em educacgdo pré-

escolar. Por este Regulamento,

[...] o jardim de infancia deveria ser um lugar em que o aluno sentisse prazer
em freqiienta-lo, para tanto recomendava o regulamento a realizagdo de
festividades escolares nas principais datas comemorativas promovendo a
socializag@o da crianca. Tais atividades permanecem até hoje no calendério
escolar da educacio infantil (SILVA, 2008, p. 100).

Pelo menos em relac@o a educacgdo pré-escolar, o Regulamento foi, na verdade, uma
inten¢do que ndo se materializou na realidade, conforme afirma Silva. Em seus estudos, a
autora constatou que, considerada apenas uma extensdo do primdrio, era negligenciada pelo
poder publico, liberando totalmente o oferecimento pela iniciativa privada. Reiteramos assim,
a exclusdo da grande maioria das criancas a esse atendimento, pois o Regulamento determina
apenas a criacdo de um jardim de infancia na capital, que atenderia a uma parcela minima da
populacdo, excluindo as criangas das regides periféricas. Também se pode inferir dai que a
concepgdo que pairava era que o atendimento as criangas pequenas era de responsabilidade
das familias, principalmente as criangas na faixa etria de 0 a 3 anos.

As desigualdades de atendimento ndo param por ai, pois enquanto as criancgas das
classes sociais mais favorecidas tinham um ensino escolar sistematizado desde a mais tenra
idade, as poucas criancas das classes desfavorecidas que eram atendidas pelo poder publico
continuavam sendo amontoadas em instituicdes precarias. Como as taxas de mortalidade
infantil eram alarmantes nesse periodo da histéria do Brasil, direcionava-se as atividades
nessas institui¢des para a satde e a higiene e para o patriotismo e a religiosidade. Na verdade,
as condi¢des de vida da populagdo pobre eram tdo precdrias, que o objetivo principal do
Governo era atendé-las nas institui¢des assistenciais como forma de suprir suas caréncias

econdmicas e sociais. Silva (2008, p.109) pontua:

Apesar das discussdes nacionais em torno da importancia da educagdo da
crianca de 4 (quatro) a 6 (seis) anos de idade, o Piaui, permanece alheio a
esses debates por algum tempo, preocupado com os altos indices de evasdo e
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repeténcia no ensino primadrio, deixando a responsabilidade da educagdo pré-
escolar para a igreja e as escolas privadas.

Somente em 1976 a responsabilidade da pré-escola deixa de ser exclusivamente
religiosa e assistencial, tornando a Secretaria de Educacdo responsdvel pelo atendimento, sob
influéncia de idéias nacionais sobre a fung¢do da pré-escola. Mas a Legido Brasileira de
Assisténcia (LBA) continuou sendo a referéncia no atendimento, o que pode ser comprovado
pela implantacdo do Projeto Casulo, em nivel nacional, que segundo a autora, atribuia a pré-
escola duas funcdes distintas: uma de cardater ndo compensatério das privagdes culturais,
infantis e outra de preparacdo para o ensino de 1° grau. Porém, o que se revelou, na verdade,
foi o cardter assistencialista para suprir caréncias das criancas pobres e de suas familias,
através de atividades recreativas e higiénicas, ndo havendo um acompanhamento pedagdgico.

Esse desenho da educacdo pré-escolar meramente assistencialista comeca a se
redefinir com a promulgacdo da Constituicio de 1988 e com a instituicio do Estatuto da
Crianca e do Adolescente em 1990, quando as criancas comegam a ser reconhecidas como
cidadas de direito. A mudanga de concepcdo em torno do ser crianga conduz a amplia¢do do
atendimento as criancas de 4 a 6 anos, no entanto, o déficit desse atendimento ainda se fez
sentir durante muito tempo no Piaui (SILVA, 2008).

O maior marco nessa ampliacdo do atendimento foi a promulgacdo da Lei n°
9394/96, que definiu a Educagdo Infantil como primeira etapa da educagdo basica, dividiu
esta etapa em duas: creches para atendimento as criancas de 0 a 3 anos e pré-escola para
atendimento as criangas de 4 a 6 anos, tirando assim definitivamente a Educacdo Infantil do
ambito da assisténcia. Também, por esta Lei, o atendimento das criangas na Educagado Infantil
passa a ser responsabilidade dos municipios. Em sua dissertacdo de mestrado, Lima (2010, p.
55) analisa bem as dificuldades enfrentadas pela Educagdo Infantil com essa redefinicdo de

sua competéncia:

[...] na medida em que as prefeituras eram convidadas (grifo da autora) a
assumirem a educagdo das criangas pequenas, na pratica ndo tinham como
arcar com esse Onus, uma vez que a capacidade financeira dos municipios
era muito limitada, em decorréncia da crise fiscal e do aumento de encargos,
dificultando ou até mesmo impossibilitando um atendimento educacional
com qualidade para todos.

Diante de tantas limitagdes, uma das alternativas encontradas por muitos
governos municipais para ampliar o atendimento na Educacdo Infantil foi a
inclusdo da crianga, de seis anos de idade, no Ensino Fundamental,
antecipando, de certo modo, o que viria ocorrer a partir de 2006, ou seja, a
ampliacdo desse nivel de ensino. Isso viria a confirmar duas coisas:
primeiro, que criamos as leis, mas ndo damos as condi¢des de se efetivarem,
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permanecendo a velha dicotomia teoria versus prética; segundo, que a
quantidade e ndo a qualidade é o que mais pesa nas decisdes politicas, pois,
se de um lado nem as escolas tinham estrutura, nem os professores estavam
preparados para receber esse publico, por outro essas criangas valiam
dinheiro j4 que seriam contabilizados nas contas do FUNDEF. Assim,
utilizando um trocadilho, seria unir o ttil ao agradavel. Enquanto segue a
disputa por criangas de 06 anos nas redes municipais, as criangas em idades
inferiores ficaram desassistidas, excetuando-se aquelas que permaneciam em
instituicdes filantrépicas ou comunitarias, vinculadas a assisténcia social.

No Piaui, a situag@o nio foi diferente. Criangas de 6 anos de idade sendo atendidas
em condi¢des precdrias de escolarizacdo: classes superlotadas; carteiras escolares projetadas
para adultos; muito tempo sentadas realizando atividades mecanicas de escrita e sendo
submetidas a provas de afericdo de conhecimentos. Enquanto isso, as criangas menores de seis
anos continuaram na mesma situacdo de atendimento até a instituicio do FUNDEB, que
passou a destinar recursos para a Educacéo Infantil.

O atendimento em termos quantitativos se ampliou, mas a falta de qualidade se faz
sentir pela contratacdo absurda de professores leigos pelos municipios, pela falta de
infraestrutura escolar, de materiais didaticos e pedagdgicos adequados as criangas pequenas.
Dessa forma, reafirma-se o pensamento de que a instituigdio do FUNDEB pode ndo
representar melhoria da qualidade caso o recurso ndo seja bem aplicado, pois se sabe que os
custos de uma Educacdo Infantil de qualidade sdo altos, requerendo dos municipios
complementacdo aos recursos que sdo repassados através do Fundo. Isso requer da populagio
mobilizacdo na cobranga de priorizagdo desta etapa da educacdo bésica pelo poder publico
municipal.

Outro ponto que se destaca em termos de atencdo no Estado do Piaui ao que
prescreve a legislacdo educacional, é o fato de que o atendimento das criancas de 0 a 3 anos ¢é
preterido em relacdo ao atendimento as criancas de 4 a 5 anos, como mostram os Censos
Educacionais da Educag@o Infantil realizados pelo INEP. Dessa forma, vdrios municipios
piauienses foram contemplados com recursos do Programa Proinfancia para a construcio de
prédio escolar adequado para a Educacdo Infantil. No entanto, a eficdcia dessa politica do
governo federal mais uma vez esbarrou na falta de recursos financeiros dos municipios, que se
dizem sem condicdes de manter o padrdo de qualidade que o governo solicita, com recursos
humanos e materiais de qualidade e suficientes para o atendimento de criangas de 0 a 5 anos
de idade.

Mesmo assim, caso todos os municipios tivessem as condi¢des financeiras de manter

a estrutura do Proinfancia, esse espaco € insuficiente para atender a todas as criancas do
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municipio, o que reforca as desigualdades no atendimento. Enquanto algumas criangas sio
atendidas em prédios escolares com todas as condicdes de infraestrutura, materiais,
professores qualificados, outras sdo atendidas em prédios de naturezas diversas adaptados
para essa finalidade, com materiais didaticos e pedagdgicos escassos, professores sem a
formacdo minima exigida. Assim sendo, é possivel afirmar que as desigualdades no
atendimento as criangas pequenas nao se revelam apenas em termos de educacio publica ou
educacdo privada; grandes centros urbanos ou pequenas cidades; zona urbana ou zona rural;
mas dentro de um mesmo sistema educacional as desigualdades podem ser percebidas de
instituicdo para instituicdo.

Esse breve panorama da Educacdo Infantil no Piauf nos leva a vérias constatagdes.
Além dessa clara e resistente desigualdade existente, podemos destacar a renegacdo do
atendimento as criancas de 0 a 6 anos pelo poder publico por muitas décadas, sendo as
criancas de 0 a 3 anos as que ainda sdo mais afetadas; uma ampliacdo ascendente das
matriculas mas ndo acompanhada pela qualidade no atendimento; e a desvalorizagdo docente
que se faz sentir, principalmente pela contratagio de professores leigos, como se para a
docéncia nessa etapa da educaclo basica ndo fosse necessdrio professores com formacgio

consistente e dvidos por profissionalizagdo.



CAPITULO 2

PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL: O LUGAR DA LEITURA
E DA ESCRITA

A organizagdo social vigente, que destaca a importancia de a crianga ser cuidada e
educada em institui¢cdes sistematicamente organizadas para tal fim, exige e define um novo
ordenamento legal da Educagdo Infantil, trazendo novos e urgentes desafios para esta etapa
educacional. Nesse sentido, demanda-se que as praticas desenvolvidas em seu cotidiano sejam
revistas, o que tem exigido um repensar das concepg¢des de crianga, de educagdo de criangas
pequenas, de instituicdo de Educacio Infantil.

Nesta perspectiva, objetivamos neste capitulo analisar as concepgdes que subsidiam o
trabalho formal com as criangas pequenas, principalmente no que se refere as concepcdes de
crianca que fundamentam as praticas pedagdgicas nas instituicdes de Educacdo Infantil,
caracterizando assim, o cotidiano em tais instituicdes. Iniciamos a discussdo analisando as
concepgdes de crianga a luz de tedricos, como Kramer (1986), Moss (2002), Muniz (1999).
Em seguida, situamos o cotidiano em tais institui¢cdes, a partir da configuracio das praticas
pedagbgicas desenvolvidas nesses espacos e que estdo diretamente relacionadas as
concepcdes que as subjazem.

Neste capitulo situamos, ainda, a leitura e a escrita dentro dessa pratica pedagdgica
mais ampla, considerando a importincia da linguagem escrita na contemporaneidade, as
concepgcdes docentes tanto sobre a importincia do trabalho com tais modalidades da
linguagem quanto sobre os usos que, atualmente, se configuram como adequados na

Educacdo Infantil.

2.1 Praticas pedagoégicas na Educacao Infantil: concepcgoes e funcoes

Nossa andlise parte do reconhecimento de que, como fruto do contexto histdrico-
social, a concep¢do de crianca modifica-se ao longo da histdria, o que resulta em espagos e
praticas pedagogicas diferenciadas, de acordo com a concepgdo de crianga vigente em cada
época, sendo, portanto, o conceito de infincia uma construgdo social, como nos afirma Aries
(1981). De um ser que ja nasce determinado ou que € resultado apenas de fatores externos, a

crianga passa a ser vista como um sujeito social, cuja constituicdo depende de fatores tanto
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externos quanto internos, sobre 0s quais a crianga age ao construir sua identidade.

Atualmente, tanto as teorizagdes (KRAMER, 1986; MOSS, 2002; MUNIZ, 1999;
CORSINO, 2009) quanto as legislacdes educacionais t€m concebido a crianga como cidada de
direitos; sujeito ativo no seu processo de desenvolvimento; ser indivisivel, portanto integral;
possuidora de necessidades especificas, mas prenhe de potencialidades.

Kramer (1986), por exemplo, concebe a crianga como um ser social, pois pertence a
uma classe social determinada, relacionando-se em seu contexto de origem por meio da
linguagem. Entender a crianga como ser social é reconhecé-la como sujeito de direitos,
produzida pela cultura, mas também produtora de cultura. Que nao recebe influéncias do meio
de forma passiva, mas, ao contrdrio, reelabora essas influéncias de forma a construir sua
identidade enquanto individuo. Portanto, como um ser social, a crianca é um ser ativo nas
préticas sociais, 2 medida em que interage com o meio, utilizando-se de diversas formas de
linguagens, amplia de forma significativa, as suas vivéncias.

No entanto, cabe ressaltar a crucialidade de que tais concep¢des estejam presentes
ndo apenas nas teorias e na legislacdo, mas também nas praticas dos professores de Educagio
Infantil. Porque sdo suas concepg¢des que embasam o tipo de pratica que desenvolvem com as
criangas. Oliveira-Formosinho (2007) denomina “esquizofrenia educativa” a naturalizacdo da
distdncia entre as propostas que conduzem a uma transformagdo construtiva no fazer
pedagégico e a realidade pedagdgica. Isto é, muda-se apenas o discurso, mas as praticas
cristalizam-se.

Dessa forma, a autora, construindo uma pedagogia da infancia para o século XXI,
concebe a crianca como ser participante, competente, capaz de contribuir para transformar a
acdo pedagdgica em uma atividade compartilhada, caso sua voz seja ouvida. A crianca tem
muito a nos contar, o que o faz de forma entusiasmada, seja na roda de conversa, na
construcdo do texto coletivo elaborado a partir da vivéncia de uma situagdo interessante, seja
por meio do desenho, da leitura de gravuras, das brincadeiras com os colegas. Na verdade, as
possibilidades s@o diversas e variadas, e ndo precisam ser “permitidas” apenas em tempos
previamente estabelecidos para tal, pois, o ideal € que as relagdes em todos os tempos e
espacos sejam dialdgicas, cheias de trocas, de questionamentos que levem a curiosidade.

Partimos do pressuposto de que estamos superando uma concep¢do de educagdo
escolar tradicional, focada no repasse de conteidos pelo professor, que transmite
conhecimentos a sujeitos cujo papel é receber essas informagdes de forma passiva. Esse
pressuposto nos leva a acreditar na superagdo de uma concepg¢do de crianca como alguém

incapaz de produzir conhecimento, de participar de forma ativa do processo de ensino e de



34

aprendizagem. Cabe, sim, ao professor, transmitir conhecimentos de forma sistematizada,
porém, efetivando praticas que levem as criangas a desenvolverem suas potencialidades.

Essa concepgdo de crianga como co-construtora, participante ativa, com voz para ser
ouvida, remete-nos a consideragdo de Moss (2002, p. 242), ao afirmar que devemos estar
preocupados ndo “[...] apenas com o adulto que a crianga vai se tornar, mas com a infancia
que a crianca estd vivendo”. Nessa etapa de seu desenvolvimento, a crian¢a tem muito a
contribuir com seu processo de aprendizagem, pois, utilizando-se de multiplas linguagens -
gestual, pictérica, verbal, dentre outras — relaciona-se com os outros € com 0O meio,
construindo significados, e constituindo-se com um ser tnico, singular, mas, a0 mesmo tempo
coletivo. Apostar, portanto, nessa fase singular da vida do sujeito, € possibilitar-lhe viver a
sua infancia de modo interativo e lidico, a partir de situagdes sociais que lhes dé condi¢des de
construir a sua autonomia e a sua identidade, portanto, a sua humanidade.

Afastamo-nos da idéia de que a crianga é uma folha de papel em branco que precisa
ser preenchida, pois, conforme Moss (2002), é uma imagem de crianga vista como fraca,
pobre e carente. E, portanto, importante escolher uma imagem de crianga como forte, rica em
recursos e competente, desde o seu nascimento. Nem mesmo o recém-nascido responde
passivamente por meio dos reflexos as situacdes que lhe sdo colocadas, pois desde a primeira
mamada ja vai construindo aprendizagens que lhe ddo condigdes de inserir-se,
gradativamente, com competéncia, no mundo social.

Colocar, portanto, a crianca como um ser forte e competente ndo significa
desconsiderar suas especificidades e necessidades, mas considerar que possui uma linguagem,
um modo de pensamento, que lhes sdo proprios; limitagdes e necessidades naturais da fase de
vida a qual estdo vivendo, o que, conforme destaca Muniz (1999, p. 248), “[...] distingue a
infncia dos outros tempos do homem, sem que seja necessdrio considerd-la um tempo a
parte, anterior ao convivio e a participacio na sociedade”. A crianga é agora e necessita ser
atendida neste presente. Precisa interagir com o meio ambiente, com os adultos, com os seus
pares. E, nessa intera¢do, modifica o meio e vai constituindo-se a partir dessas vivéncias.

Partindo, portanto, dessas concepg¢des de crianca como sujeito social e ativo no seu
desenvolvimento, a Educac¢ao Infantil € compreendida como espaco e tempo de educagio e de
cuidado, sendo estes aspectos indissocidveis no atendimento as criangas. Isto é, as praticas de
educacdo necessitam constituir-se também como praticas de cuidado e, da mesma forma, ao
cuidar, educa-se. Por exemplo, no momento do banho, através de brincadeiras, as criangas
serem levadas a explorar os cheiros dos produtos, a nomear tanto estes produtos como as

partes do seu corpo, etc. Agindo assim, essa pratica que poderia ser meramente de cuidado
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passa a ter também um viés educativo.

Nesse sentido, é importante que tais instituigdes constituam-se como promotoras do
bem-estar e do desenvolvimento integral das criancas, proporcionando-lhes um ambiente
enriquecedor e desafiador, que atenda as necessidades infantis e aposte em suas
potencialidades. Nesse entendimento, cabe as institui¢gdes de Educacdo Infantil “[...] promover
o desenvolvimento infantil em todos os aspectos [...]; prezar pelo bem-estar das criangas,
oferecendo-lhes um ambiente seguro, prazeroso, lddico e estimulante, assim como
oportunidades de convivio com outras criangas e adultos” (HADDAD, 2002, p. 94). Assim, é
importante que as creches e pré-escolas atendam as especificidades das criangas de 0 a 5 anos,
planejando cuidadosa e sistematicamente os espacos, 0s tempos, 0s materiais, as atividades, as
aprendizagens.

Vale ressaltar, no entanto, que um ambiente seguro ndo € sindnimo de ambiente cuja
movimentacdo das criancas é reduzida pelo risco de se machucarem. Ao contririo, um
ambiente seguro € um ambiente rico em possibilidades de movimento, descoberta, autonomia.
Um ambiente onde existam diferentes obstaculos a serem superados pelas criancgas, que lhes
estimulem a avangar no desenvolvimento de sua motricidade, mas claro, que néo lhes ofereca
perigo e que, com a supervisdo de adultos, possam experimentar e ampliar movimentos,
explorar os espacos, soltar a imaginacdo, brincar e interagir livremente com seguranga. Pois,
como a crianga desenvolve-se continuamente em todos os aspectos, ao desenvolver o aspecto
motor estard, simultaneamente, desenvolvendo as emocgdes, o cognitivo, a linguagem, o
social.

Dessa forma, consideramos importante que o espaco das instituicdes de Educagdo
Infantil seja um local onde o brincar constitua-se como uma atividade privilegiada, através da
qual a crianga manifesta-se e se expressa. Um local rico em interacdes, no qual a linguagem
desempenha um importante papel de mediag@o entre as criancas e o mundo. “[...] Lugar de
socializagdo, de convivéncia, de trocas e interacdes, de afetos, de ampliacdo e insercdo
sociocultural, de constitui¢ao de identidades e de subjetividades” (CORSINO, 2009, p. 3-4).

Nesse sentido, consideramos importante que as instituicdes de Educac@o Infantil
tenham condi¢des de garantir essas possibilidades de desenvolvimento individual e social,
sem que a crianca abdique de viver a infincia. Sem paredes que separem, mas com aberturas
que possibilitem as criangas trocarem brincadeiras, idéias; ndo se limitarem a olhar o interior
da sala de aula, mas ampliarem esse olhar para o que estd fora e que também lhes ensina
muitas coisas. Aberturas que tragam o mundo exterior para dentro da sala de aula, e que

levem a sala de aula até o mundo exterior, enriquecendo, assim, os espacos € os tempos de
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aprendizagem.

Nesse sentido, destacamos, conforme Muniz (1999), a importancia de a institui¢do de
Educacio Infantil refletir acerca de sua funcdo que, além de pedagdgica, é também social e
cultural. Toda escola, ao mesmo tempo em que reflete a sociedade na qual esta inserida,
contribui diretamente para a (re)constru¢do dessa sociedade, pois € locus de formacdo de
sujeitos sociais. Os contetdos curriculares sdo produtos culturais que visam a formacgéo de um
cidaddo centrado socialmente, responsdvel, participativo, transformador. Dessa forma, todo o
trabalho pedagdgico traz intrinsecas suas concepgdes de homem, de sociedade, de educacio,
de aluno, de préatica pedagdgica. E, em sua fun¢do social e cultural, ¢ importante que a escola
tenha claras essas concepgdes na conducdo do trabalho educativo.

Nesse processo de reflexdo, consideramos que a concepcdo de crianga que subsidia
o trabalho no dmbito institucional € uma constru¢do, que gera tensdes e conflitos, mas que
pode possibilitar a transformacdo qualitativa das praticas pedagdgicas rumo a uma formagéo
critica e criativa das criangas. Ndo basta, portanto, investir apenas em atividades que
privilegiem o cognitivo, pois, como ser social e cultural, a crianga precisa ampliar sua
participacdo na sociedade, reconhecendo-se e inserindo-se como sujeito desta.

Portanto, € salutar que a instituicdo repense suas fungdes, problematizando com seus
participes as praticas que se desenvolvem em seu interior: t€m possibilitado as criangas
construir sua identidade enquanto sujeito social? Tém concebido a crianga como um ser
singular, reconhecendo suas possibilidades e apostando nelas? Tém colocado a crianga como
centro do processo educativo, co-participante, ativa?

Esses sdo apenas alguns dos diversos questionamentos que sdo importantes serem
considerados pela instituicdo na promocdo do debate em torno da busca de um trabalho
institucional de qualidade. Reconhecemos, portanto, a importancia de se ter clareza em
relacdo a definicdo de crianca, aos principios, valores e objetivos que norteiam o trabalho na
instituicdo de Educacdo Infantil, ao se desenvolver priticas pedagdgicas coerentes com as
demandas sociais. Nesse sentido, Zabalza (2012) destaca que a concepgdo de crianga como
um ser a se completar ou como um ser a se desenvolver denotam praticas diferenciadas de

educacdo e de cuidado. A ilustracio do autor, demonstrada a seguir, traduz bem essa idéia:
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Figura 1: Concepcoes de crianca e praticas de educacio e de cuidado
Criangas:

SEres a Ss€ completar

A

- Vulnerabilidade - Tarefas académicas

- Necessidade de cuidados - Aquisi¢do de habilidades
- Estimulacgdo forcada

Cuidado » Educacdo

(Curriculo especifico para
trabalhar com essas criancas)
- Criag@o de ambientes de

- Ambientes polivalentes
- Recursos de jogos

e aprendizagem
- Convivencia v - Liberdade de movimento
(Ambientes seguros para se
Criangas: locomover)

seres a se desenvolver

Fonte: Apresentacdo de Zabalza no XV Encontro Nacional de Educacio Infantil, RN, maio/2012

Ao se conceber a crianca como um ser a se completar, as praticas focadas no
cuidado, privilegiam atividades de higiene, alimentacdo, repouso, pois a evidéncia estd na
crianga como um ser vulnerdvel, que precisa ser cuidada, amparada nessa fase da sua vida
para que, posteriormente, adquira habilidades para a aprendizagem. Por outro lado, essa
mesma concep¢do, mas tendo como foco praticas de educacdo, desconsidera o cuidado em
detrimento a atividades de estimulagdo forcada, nas quais as tarefas académicas sdo
intensivas, pois o objetivo maior é a aquisicdo de habilidades cognitivas, a preparacdo da
crianga para o ingresso no ensino fundamental.

Dessa forma, seja qual for o foco no qual tal concepcdo sustenta-se, a crianca néo é
atendida considerando-se a fase de desenvolvimento na qual estd vivendo, mas colocando-se a
infincia como um periodo a parte, de preparacdo para outras fases da vida.

Ao contrdrio dessa concepgdo, a ideia de crianga como um ser a se desenvolver
denota praticas nas quais educacdo e cuidado confundem-se por estarem integrados,
indissociados, isto €, ndo se tem como separar o que € especificamente atividades de cuidado
do que sdo atividades de educacdo. Ao se definir, por exemplo, um curriculo especifico para
trabalhar com as criangas de 0 a 5 anos, sdo levadas em conta as especificidades dessa faixa
etaria, pois, a0 mesmo tempo em que sdo reconhecidas suas limitacdes, sua natureza

vulnerdvel, aposta-se em suas potencialidades.
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Entendemos que essa indissociabilidade educacdo/cuidado ainda ndo estd bem
definida nas praticas pedagégicas na Educac@o Infantil, pois a tendéncia ainda € privilegiar
aspectos cognitivos ou os cuidados relacionados a higiene, sono, alimentacdo. No entanto,
esse cuidado pode ser estendido para a preocupacdo docente em como, por exemplo,
organizar os espagos € as atividades para que as criangas possam desenvolver-se, ndo apenas
cognitivamente, mas também em seus aspectos psicomotor e socioafetivo. Nornberg e
Pacheco (2010) sugerem que nos processos de ensino e de aprendizagem das criangas, as
relacdes exigem acolhimento e cuidado do professor, que inicia-se com a organizacdo de um
ambiente que atenda ndo apenas a fins didaticos, mas também a fins relacionais. Um ambiente
que permita as criangas locomover-se, com seguranga, em direcdo a aprendizagem.

E nesse sentido que defendemos que os ambientes sejam cuidadosamente planejados
para atender as dificuldades de locomocdo das criangas, de forma que, ao se movimentar no
espaco, tenham seguranca, mas que, da mesma forma, esses espagos sejam desafiadores, no
sentido de que as criangas possam desenvolver suas capacidades motoras, ultrapassando
obstaculos que, gradativamente, vdo aumentando de acordo com suas possibilidades para
ultrapassa-los.

Através dos jogos e das brincadeiras, que oferecem grandes oportunidades de
interacdo com os outros e com o ambiente, as criancas vao adquirindo autonomia tanto em
relacdo aos aspectos de cuidado com o seu corpo, com o ambiente, com 0s outros, quanto em
relacdo a ampliacdo e construg¢do de conhecimentos naturais, sociais, lingiiisticos,
matematicos, artisticos.

Consideramos, portanto, que as praticas pedagdgicas oriundas da concepcdo de
crianga como um ser a se desenvolver proporcionam experiéncias mais condizentes com as
necessidades infantis. Nessa perspectiva, Zabalza (1998, p. 50-55) elaborou uma lista de dez
aspectos-chaves de uma Educacdo Infantil de qualidade, que, para atendé-los, cabe ao
professor ter habilidade para criar um clima pedagdgico de alta qualidade, o que pressupde
trés aspectos essenciais: relacionar-se bem com as criangas; estimular a interacdo entre elas e
ser capaz de organizar um processo de atividades de aprendizagem progressivo e bem

escalonado. Os dez aspectos sao:

1. Organizacao dos espacos. A Educacdo Infantil precisa de espacos amplos, bem
diferenciados, de facil acesso e especializados, que oportunizem a vivéncia de experiéncias
diversificadas, o desenvolvimento da autonomia infantil e a aten¢éo individual a cada crianga.

Dessa forma, € importante que os espacos sejam bem planejados, ndo apenas no interior das
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salas de aula, mas em toda a instituicdo. Uma forma que atrai muito as criangas e possibilita a
autonomia, a diversificacdo das atividades, e a supervisdo das criancas € a organizacdo em
cantinhos ou em ambientes tematicos, nos quais hd oportunidades diversas e diferenciadas de

experiéncias para escolha pelas criancas.

2. Equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de planejar e
desenvolver as atividades. Da mesma forma que é importante o desenvolvimento de
competéncias especificas que constam na proposta curricular, também € imprescindivel o
valor educativo da autonomia e iniciativa propria das criancas. Dessa forma, o ideal é que o
professor combine bem tempos e espacos para o desenvolvimento tanto de atividades livres
quanto de atividades dirigidas. Acreditar na criangca como autora, prenhe de possibilidades, é
importante para esse equilibrio, para que o professor reconheca que ela pode contribuir,
expressando suas ideias, desejos, pensamentos em determinados momentos do cotidiano

institucional.

3. Atencao privilegiada aos aspectos emocionais. Tudo na Educacio Infantil € influenciado
pelos aspectos emocionais: desde o desenvolvimento psicomotor, até o intelectual, o social e o
cultural, por isso, os aspectos emocionais sdo condi¢do necessdria nos diferentes ambitos do
desenvolvimento infantil. A forma como o professor e demais membros da instituicdo
relacionam-se com as criancas, com seus familiares, é decisiva no processo de aprendizagem
e desenvolvimento infantis. A crianca precisa sentir-se acolhida, segura, amparada, confiante

para aprender e se desenvolver.

4. Utilizacao de uma linguagem enriquecida. A linguagem ¢ uma peca-chave da Educacio
Infantil, pois é através dela que vai sendo construido o pensamento e a capacidade de
decodificar a realidade e a propria experiéncia, ou seja, a capacidade de aprender. Qualquer
oportunidade € boa para exercitar a linguagem, com o intuito de aperfeigod-la. Um ambiente

rico em interacdes amplia as oportunidades de exercicio e aperfeicoamento da linguagem.

5. Diferenciacdo de atividades para abordar todas as dimensoes do desenvolvimento e
todas as capacidades. Mesmo sendo um processo global e interligado, o desenvolvimento
infantil engloba diversas dimensdes, que, embora relacionadas, constituem processos
diferentes. Assim, é importante que as atividades sejam diferenciadas. Trabalhar, por exemplo,

através de unidade didética ou de projeto, permite reunir muitas atividades diversificadas, de
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forma mais global e integradora. Planejar atividades que envolvam o corpo, a mente; que
requeiram movimentos lentos, rapidos; que exijam da crianca refletir, pensar; que privilegiem
tanto o grupo quanto o individual; que enfatizem a expressdo da crianga de formas multiplas.
Além disso, € importante que as atividades contemplem a integra¢do entre a linguagem, a

natureza, a sociedade, o ndmero, as artes.

6. Rotinas estaveis. As rotinas atuam como organizadoras estruturais das experiéncias
didrias, tornando o cotidiano previsivel, o que tem importantes efeitos sobre a seguranca e a
autonomia das criancas. E importante destacar que as rotinas traduzem os valores que
sustentam o trabalho institucional. Rotinas organizadas, que respeitam as necessidades
individuais das criangas, sem deixd-las esperar por muito tempo nem deixd-las ociosas, sdo
fundamentais para uma Educacfo Infantil de qualidade. A ociosidade, muitas vezes, é
responsdvel pelas interacdes negativas entre as criancas. Da mesma forma, determinar
hordrios para que todas as criangas, juntas, sejam atendidas em suas necessidades, como
urinar, beber, dormir, € uma pratica que traduz indiferenca em relagéo as peculiaridades do ser
crianga. Assim, a rotina precisa ter hordrios organizados, fixos, para determinadas atividades

didrias, mas as necessidades individuais das criangas precisam ser levadas em conta.

7. Materiais diversificados e polivalentes. E importante que uma sala de aula de Educacio
Infantil contenha materiais de todos os tipos e condi¢des, formas e tamanhos, comerciais e
construidos, etc., organizados de forma que se crie um ambiente estimulante, capaz de
oportunizar as criancas mdltiplas possibilidades de acdo. Na confec¢do de materiais, o
professor pode, inclusive, ter as criangas como parceiras. Essa parceria proporciona multiplas
aprendizagens. O importante é que as criangas tenham acesso a uma variedade de materiais

que possibilite vivenciar experiéncias diversas.

8. Atencao individualizada a cada crianca. Mesmo que ndo seja possivel uma atencdo
individual permanente, € preciso manter, mesmo que seja parcialmente ou de tempos em
tempos, contatos individuais com cada crianga. Por isso, o ideal ndo ¢ trabalhar sempre com
todas as criancas fazendo a mesma coisa a0 mesmo tempo, mas contemplar a diversidade no
trabalho educativo. Enquanto, por exemplo, algumas criancas estdo entretidas com alguma
brincadeira, outras descansando, o professor ganha oportunidade para oferecer uma atencao
especial a alguma crianca que esteja necessitando. Escutar o que a crianca diz, com atengdo,

travando um didlogo, respondendo aos seus questionamentos, também é uma forma de

atendé-la individualmente.
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9. Sistemas de avaliacdo, anotacoes, etc., que permitam o acompanhamento global do
grupo e de cada uma das criancas. E recomendavel que o professor tenha a capacidade de
planejar e avaliar os processos e a forma como cada uma das criangas vai progredindo no seu
desenvolvimento global. O registro sistematico dos processos e resultados permite também
uma posterior andlise do desenvolvimento do programa ou projeto educativo e da atuacdo do
professor. Os registros podem ser realizados mesmo em rotinas de tempo integral, basta que o
professor crie estratégias, como escolher uma ou duas criangas por dia para observar com

aten¢do e registrar suas observacoes, refletindo sobre elas.

10. Trabalho com os pais e as maes e com o0 meio ambiente (escola aberta). Como forma
de enriquecer o trabalho educativo, os pais e as maes precisam ser incluidos nas questdes
curriculares, seja dentro da sala de aula ou como continuacio em casa de atividades iniciadas
dentro da sala de aula. Além disso, o contato com o meio social, natural, cultural, possibilita
diversas experiéncias formativas. O trabalho na instituicdo ndo pode se resumir as interagdes
criangas-criangas e criangas-professor, dentro do mesmo espaco. O ideal é que outros agentes
sejam envolvidos, como os pais, que podem trazer grandes contribui¢cdes para o planejamento
educativo. Também a natureza, o meio ambiente, sdo espacos pedagdgicos, nos quais as
criangas podem aprender e se desenvolver. Passeios a zooldgicos, jardins botanicos, museus,
centrais de artesanato, dentre muitos outros lugares, possibilitam muitas aprendizagens, além

de ser uma forma de lazer e diversdo para as criangas.

Os aspectos-chave elaborados por Zabalza (1998) para uma Educacgdo Infantil de
qualidade sintetiza bem o atendimento ideal as criangas pequenas nas instituicdes socialmente
preparadas para apoid-las em seu processo de desenvolvimento e de aprendizagem. Inclusive,
além desses aspectos, destacamos o importante papel que tem uma supervisdo eficiente das
criancas em todos os momentos da rotina. Por isso, é recomendavel que todos os
agrupamentos de criancas na Educacdo Infantil sejam assistidos por uma quantidade
suficiente de professores que leve em conta a faixa etdria das criangas, o nimero de criancas
atendidas no referido agrupamento e as condi¢des de desenvolvimento e de aprendizagem que
tém essas criangas.

No entanto, cabe ressaltar que atingir esse padrdo de qualidade apontado pelo autor
depende de muitos fatores, como disponibilidade de recursos financeiros, sélida formacdo
inicial e continuada do professor, gestdo competente das instituicdes, forte parceria entre

escola, familias e comunidade, condi¢des adequadas de trabalho dos profissionais que atuam
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na institui¢cdo, boas relacdes de convivéncia no ambiente escolar, dentre outros fatores.

Portanto, o que € importante ser reafirmado € que um trabalho de qualidade na
Educacdo Infantil exige um cotidiano organizado, rico em interacdes, que contemple as
especificidades da infincia. Um cotidiano no qual o brincar seja a atividade principal, e a
linguagem seja considerada como o eixo norteador de todas as acdes educativas. A proposito,
sabemos que qualidade é um conceito complexo, mas que é tomado aqui como um trabalho
que apdie efetivamente as criangas em seu processo de aprendizagem e de desenvolvimento,
de forma que suas necessidades sejam atendidas e respeitadas e suas potencialidades sejam
evidenciadas. Qualidade como sin6nimo de igualdade de oportunidades entre as criangas,
tanto para o acesso como para o tipo de atendimento a elas dispensado.

Dentro desse cotidiano, vale ressaltar a importincia de se construir espacos de
reflexdo docente, para que o professor possa questionar constantemente suas proprias
concepgdes de crianga, seu entendimento de aprendizagem infantil, suas praticas pedagogicas,
transformando continuamente a sua atuag@o de forma consciente, critica e intencional. E, mais
especificamente, dentro desse contexto, destacamos os processos que se desenvolvem no
tocante aos usos que se fazem da leitura e da escrita nesse cotidiano das institui¢des de
Educacio Infantil. A seguir, discutimos as bases teérico-metodoldgicas desse trabalho com a

linguagem escrita.

2.2 As praticas de leitura e de escrita na Educacao Infantil: tempo e espaco para

interagir, brincar e aprender

A partir da andlise realizada sobre as concepcdes que embasam as praticas
pedagégicas na Educacdo Infantil, discutiremos de forma especifica a leitura e a escrita dentro
desse espaco e tempo de educagcdo e cuidado, nos quais as brincadeiras e as interagdes
constituem-se eixos norteadores do trabalho desenvolvido. Entendendo que a instituicao de
Educacdo Infantil tem ndo somente uma funcio pedagdgica mas também sociocultural, vale
destacar a importancia de desenvolver um trabalho que leve as criangas a se inserirem com
competéncia no mundo social.

Pensando nisso, propomo-nos, nesta secdo, a discutir a necessidade do trabalho com
a linguagem escrita na Educagdo Infantil, contextualizando sua importincia na sociedade
contemporanea. Além disso, apresentamos o conceito de linguagem escrita que subsidia este

estudo e uma andlise tedrica do modo de aquisi¢do da leitura e da escrita pela crianca; as
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diversas concepcdes de leitura e de escrita que t&ém fundamentado as diversas praticas; e uma
reflex@o sobre seus usos no cotidiano da Educacio Infantil.

Na atualidade, é inegdvel o valor que desempenham a leitura e a escrita como
condicdes bdasicas necessdrias a inser¢do e participacdo das criancas nas diversas praticas
sociais. Vivemos um momento histérico no qual a linguagem escrita estd acessivel em todos
os lugares, estando as criangas imersas numa cultura letrada desde que nascem,
principalmente nos centros urbanos. S@o livros, anidncios, cartazes, folhetos, rétulos,
embalagens, jornais, revistas, capas de CD. Enfim, muito material escrito circulando, além da
televisdo que tem se tornado presente mesmo em locais de dificil acesso.

Sendo, portanto, objetos culturais, ¢ importante que sejam trabalhadas de modo
significativo dentro do contexto sociocultural no qual a crianga estd inserida para que
compreenda as formas como os sujeitos entendem, interpretam e representam a realidade.
Nesse sentido, conforme pontua o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil —
RCNEI (BRASIL, 1998, p. 117), pontua que “[...] aprender uma lingua nido é somente
aprender as palavras, mas também os seus significados culturais [...]”, devendo a Educacédo
Infantil constituir-se em espago de ampliagdo da comunicagcdo e expressdo e de acesso ao
mundo letrado pelas criangas, principalmente para aquelas que tém pouco acesso a material
escrito nos seus espacos familiares.

No entanto, vimos que tanto a legislacdo quanto as teorizagdes t€m concebido a
crianga ndo mais como um ser passivo diante do seu processo de aprendizagem, no qual o
professor € o tnico que pode definir como e o que ensinar/aprender. Atualmente, a crianga é
reconhecida como um ser participante, competente, capaz de contribuir com a acdo
pedagégica. Dessa forma, € salutar que as praticas de leitura e de escrita considerem que,
imersas numa cultura letrada desde que nascem, as criancas comegam a pensar cedo sobre 0s
usos da leitura e da escrita, pois participam cotidianamente de algumas dessas préticas,
variando, no entanto, o nivel de participacao.

Portanto, € importante levar em conta essa realidade circunscrita na sociedade
moderna no ensino da leitura e da escrita, pois ler e escrever sdo habilidades lingiiisticas cuja
aprendizagem depende de um amplo processo de participacdo em préticas sociais de leitura e
de escrita, a partir das quais as criangas refletem sobre a lingua, construindo suas hipdteses.
Imersas em praticas sociais através das quais afirmam gradativamente a sua identidade
individual e coletiva, as criancas vdo percebendo que a escrita representa algo, buscando
assim, sua fungio e significado sociais. E essa busca que as faz imprimir marcas no papel

imitando a escrita e folhear livros emitindo sons como se estivessem lendo
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convencionalmente. Por isso, reafirma-se a importancia de o meio no qual vivem as criangas
possibilitarem ricas vivéncias de escrita e de leitura no seu cotidiano. Kato (1995, p. 10)

afirma que:

Duas criancas podem estar na mesma fase cognitiva, mas uma pode enfrentar
mais dificuldade que a outra se ndo tiver tido a estimulagdo ambiental de que
falamos ou se entre o seu dialeto e a forma ortogréfica e o dialeto prestigiado
pela escola houver uma maior distancia.

Nesse sentido, ressaltamos o importante papel que tem a escola em proporcionar
praticas de leitura e de escrita que levem em conta a situacdo sociocultural nas quais as
criangas estdo imersas. Procurar conhecer o contexto de vida das criancas para, a partir dat,
planejar as intervencdes necessdrias considerando as dificuldades que a crianga poderd
enfrentar pela falta de sintonia entre o seu dialeto e o dialeto escolar (KATO, 1995), pode
contribuir de forma relevante para o sucesso da crianga em seu processo de aquisi¢do da
leitura e da escrita. Mais uma vez, destaca-se a importancia de se proporcionar as criangas a
vivéncia da leitura e da escrita como praticas sociais.

Explorar diversos géneros textuais, como o bilhete, a receita, a carta, a noticia, os
classificados, os rétulos, as embalagens, o e-mail, a propaganda, a literatura infantil, o cordel,
além de prazeroso, possibilita a compreensdo das diversas formas sociais que pode assumir a
linguagem, dependendo do contexto de utilizag@o e do fim a que pretende servir. “Entretanto,
por mais expostas que as criancgas estejam do universo cultural da escrita, o processo de
apropriacdo deste conhecimento passa necessariamente pela mediacdo do outro”
(STEMMER, 2010, p. 132). Isso quer dizer que a linguagem escrita precisa ser ensinada as
criangas, pois estas ndo a adquirem de forma espontinea apenas tendo contato com material
escrito, € preciso uma interveng¢io competente do professor.

A este, cabe aproveitar a curiosidade tipica das criancas, pois elas, ao presenciarem
diferentes atos de leitura e de escrita dos adultos, tendem a imitd-los construindo um
significado social para tal acdo, evoluindo gradativamente nas hipodteses que elabora sobre
como se escreve ou se 1€, caso o professor saiba intervir competentemente nesse processo. Por
isso, € vidvel apostar em atividades nas quais as criancas sejam levadas a resolverem
problemas de natureza logica para compreenderem de que forma a escrita representa
graficamente a linguagem. Pois a escrita ndo € um simples sistema de codifica¢do de unidades
fonéticas, mas um complexo sistema de representacdo do mundo, da realidade.

Nessa perspectiva, aprender a linguagem escrita é compreender um sistema de
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representacdo e ndo somente apropriar-se de um cddigo de transcri¢do da fala, pois a forma
grifica ndo determina completamente a interpretacdo, que precisa ser inferida do contexto.
Aprender a ler e a escrever envolve diversas questdes de ordem conceitual, e ndo somente
perceptivo-motoras, pois nesse processo € importante a articulacdo das dimensdes motoras,
emocionais, cognitivas, psicoldgicas e sociais. No desenvolvimento da escrita, a crianga
mobiliza todas essas dimensdes, ja que é um ser indivisivel, total. Por isso, consideramos que
esse processo de construcdo de conhecimento pelas criangas se dd mais adequadamente por
meio de préticas que t€ém como ponto de partida e de chegada o uso da linguagem e a
participa¢do nas diversas préticas sociais de leitura e de escrita.

E importante destacar que, “[...] sendo a escola um lugar especifico de comunicagio,
nido € possivel reproduzir dentro dela as préticas de linguagem de referéncia tais quais
aparecem na sociedade” (SANTOS, 2007, p. 19), pois, ao penetrar no contexto escolar, essas
praticas transformam-se em situagdes de ensino. No entanto, por mais que sejam apenas uma
reproducao do real, estdo intimamente relacionadas as suas fungdes sociais.

E esse entendimento da linguagem escrita como representacio da pratica social de
leitura e de escrita que contemplamos neste estudo. Entendemos que ler e escrever sdo
processos complexos distintos, carregados de significado sociocultural, que permitem uma
rede de interacdes entre pessoas; das pessoas com 0s objetos, com a natureza, consigo
mesmas. Compreendemos que a leitura pode ser adquirida independente da escrita e que esta
exige menos automatizagdo e mais reflexdo metalingiiistica (KATO, 1995). A escrita,
portanto, como forma gréfica de comunicagdo social, de recordacdo, de transmissdo de idéias,
possui uma complexidade superior a leitura, entendida como forma de significacdo do mundo.
Porém, o trabalho associado entre essas duas competéncias lingiiisticas pode ser muito mais
produtivo, desde que ndo seja deixado de lado o fato de serem competéncias distintas, que,
portanto, é prudente que sejam avaliadas distintamente.

Nessa perspectiva, a leitura e a escrita na Educac@o Infantil ndo se resumem as
formas convencionais de uso, mas a todas as formas de comunicacdo, expressdo, registro,
realizadas pelas criangas por meio da linguagem escrita. Acreditamos que o foco na Educacio
Infantil € o uso da lingua em contextos sociais como forma de inser¢do do sujeito na cultura,
portanto, a linguagem. Vivenciar a lingua € estabelecer cotidianamente multiplas interagdes.

Portanto, privilegiar um trabalho que contemple a diversidade de tipos, géneros e
suportes textuais, através do contato cotidiano com livros, revistas, histérias em quadrinhos,
jornais, panfletos, etc.; a leitura didria de histdrias; escrita na presenca das criangas quando

esta se fizer necessdria; incentivar as criangas a escreverem palavras e textos de forma
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espontidnea, mesmo que ndo convencionalmente, sdo importantes meios de as fazerem
vivenciar a leitura e a escrita com significado social, tendo em vista a variedade de
circunstancias do uso. E recomendavel, portanto, que ler e escrever tenham como objetivo a
insercdo do sujeito em uma cultura letrada. Acreditamos que a crianga, para se inserir com
competéncia nessa cultura, precisa transitar por estas duas modalidades da linguagem escrita.

E lendo e escrevendo que a crianga avanga, pois no ato da leitura e da escrita ela vai
criando hipéteses que a ajudam a enfrentar as contradicdes que encontram nos usos da
linguagem escrita. Situa¢des de producdo de texto pelas criangas nas quais o professor € o
escriba; as tentativas de copia de uma receita que gostariam de levar para sua mae ou de uma
poesia que sabem de cor, sdo atividades que permitem a crianca refletir sobre o que a escrita
representa, como se 1& e se escreve. E importante considerar o nivel crescente de desafios.

Considerando, portanto, como a crianga aprende e as condi¢des que possibilitam essa
aprendizagem, autores como Vigotski (1993); Corsino (2009); Kramer (1986) enfatizam que é
por meio da interacdo que as criangas constroem conhecimentos, mediadas pela linguagem
como veiculo de transmissdo do pensamento. A linguagem, nessa perspectiva, s6 se constitui
nas interacdes entre os sujeitos e destes com o mundo. Nessas interacdes, a linguagem
possibilita a constru¢do do pensamento e o pensamento possibilita o desenvolvimento da
linguagem.

Acrescenta-se o papel da brincadeira como grande possibilitadora de interacdes. E
importante que a escrita, como fungdo social, seja trabalhada de forma prazerosa,
significativa, sem que seja necessdrio oferecer as criangas atividades enfadonhas de
decifracdo mecanica do cédigo, mas levando-as a atitudes de curiosidade diante do sistema
alfabético. E claro que o ensino dos nomes e dos sons das letras é importante, bem como que
seja chamada a atencdo para as unidades que compdem as palavras, dentre outros aspectos,
mas esses ensinamentos nao precisam ser realizados de forma mecénica, isolada. Possibilitar
as criancas expressar-se por meio de gestos, de desenhos e mesmo de escritas € uma préatica
importante nesse processo de aquisi¢cdo da leitura e da escrita, conforme pontuam Vigotski
(1998) e Luria (2006).

Consideramos importante, portanto, que os professores estudem, reflitam e
compreendam as novas expectativas que surgem em relacdo ao trabalho em creches e pré-
escolas. Expectativas essas demandadas pela sociedade atual, marcada amplamente por
imagens, sons, falas e escritas. Por isso, € necessaria a exploracdo das diferentes linguagens
como forma de expressdo da crianca: ler e produzir imagens, cantar e dangar, dramatizar,

pintar, desenhar, movimentar-se no espago, assim como produzir linguagem escrita e falada. A
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linguagem escrita e falada, como bens culturais aos quais as criangas t&ém direito ao acesso,
configura-se como instrumento basico de expressdo de ideias, sentimentos e imaginagdo. E
recomendavel que o trabalho com ambas as dimensdes da linguagem seja continuo e bem
planejado, de modo a favorecer que as criangas apropriem-se, progressivamente, de varios
géneros e formas de expressao.

Nessa perspectiva, reafirma-se a necessidade de se trabalhar a leitura e a escrita com
as criangas desde a Educagao Infantil, no entanto, é fundamental o aprofundamento a respeito
de como e o que realmente necessita ser trabalhado. A literatura que discute o tema € vasta, e
aborda dimensdes pedagdgicas, socioldgicas, psicoldgicas e linguisticas. Sao, portanto, essas
dimensdes que buscamos contemplar em nosso estudo para a compreensdo de como ocorre a
aquisicdo da leitura e da escrita pela crianga e que estratégias diddticas podem ser trabalhadas
visando auxilid-la nesse processo.

Algumas pesquisas, como a de Morais (2004, 2006), Aquino (2007), demonstram
que, desde o dltimo ano na Educacgéo Infantil, aos cinco anos de idade, a crianga j4 apresenta
algumas habilidades de anédlise fonoldgica, como a reflexdo consciente sobre unidades
sonoras da palavra e sua manipulacio intencional. Ressaltam, inclusive, que tais habilidades
metafonoldgicas constituem-se como condi¢do necessdria, embora ndo suficiente, para o
sucesso na alfabetizac@o. No entanto, destaca-se a importancia da insercdo dessas criangas em
idades anteriores em praticas de leitura e de escrita para que, em contato com tais habilidades,
possam pensar sobre o funcionamento da lingua.

Considerando o contexto histérico-social no qual a crianga estd inserida neste século
XXI, é admissivel essa reflexdo mais precoce sobre a linguagem escrita, a medida que esta
estd acessivel a crianca em todos os espacos, seja em casa, na rua, na escola como espaco
especifico de educagdo formal, no qual a crianga estd sendo atendida cada vez mais cedo, ndo
apenas com atividades de cuidado, mas também de educagdo. Portanto, a crianga como um ser
ativo, cuja curiosidade agucada lhe impulsiona a buscar compreender o sentido das coisas,
envolvida nesse contexto letrado, tem todas as condi¢des para antecipar processos que até
entdo as geracdes anteriores construiam numa etapa mais tardia do seu desenvolvimento.

Para ampliar tal discuss@o e compreender o processo através do qual a crianca se
apropria da leitura e da escrita, consideramos conveniente o estudo da Psicogénese da Lingua
Escrita, livro publicado na década de 70 por Ferreiro e Teberosky (1999) como resultado de
pesquisa realizada com criangas de escolas primdrias e jardins de infancia. Logo na nota

preliminar, as autoras escrevem:
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Pretendemos demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como o
questionamento a respeito da natureza, da fung@o e do valor desse objeto

z

cultural que é a escrita, inicia-se muito antes do que a escola imagina,
transcorrendo por insuspeitados caminhos. Pretende-se ainda demonstrar
que, além dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos, existe um
sujeito buscando a aquisi¢do de conhecimento; sujeito este que se propde
problemas e trata de solucioné-los, seguindo sua prépria metodologia.

Concebendo, entdo, a crianga como sujeito ativo na constru¢do do conhecimento,
conforme a teoria de Piaget, as autoras questionam os métodos tradicionais de ensino da
leitura e da escrita: sintéticos, que partem de elementos menores que a palavra (letras e
silabas); e analiticos, que partem da palavra ou de unidades maiores. No método sintético, a
escrita € concebida como transcricdo grafica da linguagem oral; a leitura e a escrita sdo
trabalhadas de forma mecanica, visando a decifracdo técnica do texto. J4 os defensores do
método analitico, defendem que é necessdrio, primeiramente, que haja um reconhecimento
global das palavras ou das oragdes para posteriormente se fazer a andlise dos componentes.
Para as autoras, ambos os métodos desconsideram aspectos fundamentais: a competéncia
linguistica da crianga e suas capacidades cognoscitivas.

A experiéncia tem nos mostrado o quanto estes dois métodos estdo presentes no
cotidiano da Educag@o Infantil até os dias de hoje. Sendo, portanto, indicios de uma
preocupacdo demasiada dos educadores infantis com o método, resultado da crenca de que a
crianga, ao ingressar na escola, ndo possui conhecimentos de sua lingua materna ou, se os
possui, ndo servem como ponto de partida para a aquisi¢do da leitura e da escrita. E, portanto,
bastante diversificada a forma como cada instituicio de Educacdo Infantil concebe a
linguagem escrita, o que denota usos diferentes da leitura e da escrita.

Os RCNEI apontam algumas concepg¢des que t€m embasado o trabalho com criangas
pequenas: prontiddo para a alfabetizacdo, na qual se acredita que a maturagao bioldgica é que
vai definir o inicio das atividades de leitura e de escrita, privilegiando-se exercicios
mimeografados de coordenagdo perceptivo-motora, como ligar, cobrir; outra concepg¢io
bastante presente é a que acredita ser a linguagem escrita a aquisicdo de um sistema de
codificacdo que transforma sons em sinais grdficos, assim, as atividades desenvolvidas dio
énfase a copia de vogais e consoantes, na sequéncia e uma de cada vez, para, em seguida,
formar silabas, depois palavras, sempre associando os sons a escrita. “[...] Outra face desse
trabalho de segmentagdo e sequenciacdo € a idéia de partir de um todo, de uma frase, por
exemplo, decomp0O-la em partes até chegar as silabas” (BRASIL, 1998, p. 120). Essas

concep¢des sempre partem do pressuposto de que se deve facilitar a aprendizagem as
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criangas, cabendo ao professor definir o que é facil e o que € dificil para elas. Sobre isso,

escreve Ferreiro e Teberosky (1999, p. 31):

A concepcdo de aprendizagem (entendida como um processo de obtencdo de
conhecimento) inerente a psicologia genética supde, necessariamente, que
existam processos de aprendizagem do sujeito que ndo dependem dos
métodos [...]. O método (enquanto acdo especifica do meio) pode ajudar ou
frear, facilitar ou dificultar; porém, ndo pode criar aprendizagem. A obteng@o
do conhecimento é um resultado da propria atividade do sujeito.

Reconhecer o método como o grande possibilitador da aquisicdo da linguagem
escrita pela crianca é reduzir a aprendizagem a condicionantes externos ao sujeito,
desconsiderando a ag@o deste como construtor do saber. Escolher um método a priori, sem
diagnosticar os conhecimentos prévios da turma e adota-lo como panaceia para o ensino da
leitura e da escrita em sala de aula é ndo levar em conta que as criangas sdo diferentes,
portanto, aprendem de forma diferente, em ritmos diferenciados, por caminhos distintos. E
importante, pois, acrescentar que ndo se estd defendendo a total extingdo dos métodos, até
porque, como bem ressalta Cagliari (2007, p. 70), “[...] na pratica, nenhuma acdo de ensinar e
de aprender se realiza sem a presenca concomitante de algum método. Existe sempre um
modo de fazer as coisas”. E o referido autor (p. 69) acrescenta que o problema é que muitos
“[...] métodos ndo sabem o que fazer quando o professor ensina e o aluno nio aprende”.

Ainda de acordo com o autor, esse problema ¢ resolvido quando o professor é capaz
de realizar uma anélise linguistica das dificuldades desses alunos, porém, na maioria das
vezes, os professores ndo possuem formacdo lingiiistica que os possibilite pensar sobre as
dificuldades discentes e criar estratégias plausiveis que os faca supera-las.

Essa lacuna na formagdo linguistica contribuiu para deixar os professores, muitas
vezes, reféns de livros didaticos. “Os livros didaticos trouxeram caminhos predeterminados,
trouxeram expectativas de resultados em funclo dos préprios métodos e as inevitaveis
frustragcdes” (CAGLIARI, 2007, p. 59). Reduzir o trabalho com a linguagem escrita ao livro
diditico na Educagdo Infantil € desconsiderar a variedade de situagdes que podem ser
colocadas para as criangas com o objetivo de que estas fagcam uso social da leitura e da escrita.
E ainda desconsiderar os conhecimentos que a crianga traz para a escola sobre o que é a
escrita, o que ela representa.

Nessa perspectiva, um resultado satisfatério ndo depende do livro diddtico ou do
método, mas da acdo competente do professor, ao reconhecer que as criangas, na sociedade

contemporanea, vivem imersas numa cultura letrada e, por isso, ao ingressarem na escola,
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trazem conhecimentos prévios acerca da escrita e da leitura. E tais conhecimentos requerem
que o ler e o escrever sejam trabalhados da forma como aparecem socialmente, e nio
limitados a textos e atividades do livro didatico. Textos variados, cuidadosamente
selecionados, em diversos suportes textuais, em diferentes tempos e espagos, proporcionario a
crianga perceber a importancia da linguagem escrita e se apropriar de seus usos de forma
competente.

Na sociedade contemporanea, a escrita esta presente em todos os lugares, e quando a
crianca presencia, costumeiramente, atos de leitura dos adultos, tende a imita-los e, “[...] ao
imitar aprende e compreende muitas coisas, porque a imitagdo espontinea ndo é cOpia
passiva, mas sim tentativa de compreender o modelo imitado” (FERREIRO E TEBEROSKY,
1999, p.166). Como cdpia significativa, a crianga demonstra muito prazer em copiar seu
préprio nome do crachd, o texto coletivo do quadro que teve o professor como escriba, a
receita do bolo feito na cozinha da escola por toda a turma, dentre indmeras possibilidades de
atividades que permitem a crianga, a partir do que lhe é dado no exterior, ter a motivacdo
necessdria para assimilar e acomodar as informagdes, relacionando-as as ja existentes,
construindo assim, novas aprendizagens.

Como resultado de suas experiéncias, as autoras citadas detectaram que aos 4 anos de
idade, a maioria das criancas ji tenta estabelecer a diferenca entre desenho e escrita, e,
paralelamente, entre imagem e texto. Por isso, defendem que, antes de discutir o que é que os
professores podem e devem ensinar, parece-nos importante saber quais sdo as ideias e os
conhecimentos das criancas. E necessdrio, portanto, possibilitar atividades de leitura e de
escrita espontaneas, nas quais as criangas sdo levadas a pensar sobre o que esta escrito e como
se escreve determinadas palavras ou textos. Envolvé-las na leitura de livros para verificar
como diferenciam desenho e escrita, se percebem que se 1€ as letras e que o desenho apenas
complementa o texto ou se ainda nio chegaram a esse nivel de conceitualizacdo. Cabe, pois,
ao professor, observar atentamente esses momentos, avaliando as ideias e conhecimentos das
criangas e registrando-os para uma tomada de decisao.

Dessa forma, seria importante, entdo, que a escola trabalhasse a leitura e a escrita
associadas ao modo como estas aparecem socialmente. Além disso, é fundamental avaliar o
nivel de conceitualizacdo de cada crianca quando esta ingressa na escola, para que todas
tenham as mesmas condicdes de ensino/aprendizagem. Saber em qual nivel de
conceitualizacdo a crianga se encontra € o ponto de partida para, posteriormente, a escolha dos
meios adequados para o atendimento a todas as criangas no processo de aquisicdo da leitura e

da escrita. Porém, a pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 256) mostrou que “[...]
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enquanto o docente segue um programa, utilizando uma metodologia igual para todas as
criangas, nem todas avancam no mesmo ritmo”. Exatamente porque o nivel de
conceitualizacdo difere umas das outras, e as metodologias utilizadas ndo levam em
consideragdo essa diferenciacdo, comprometendo assim, as aprendizagens de muitas criangas.
Nesse sentido, uma forma de considerar os diferentes niveis existentes em sala de aula é
adotar metodologias que oferecam atividades diversificadas que contemplem a
heterogeneidade dos processos de aprendizagem e atividades grupais que permitam a
construcdo coletiva de conhecimentos.

Visando, entdo, compreender a evolugdo da escrita na crianga, as autoras citadas
definem cinco niveis de construcdo de hip6teses. No nivel 1, a crianga reproduz tragos tipicos
ou da escrita de imprensa ou da escrita cursiva, dependendo daquela a qual ela identifica. Em
relacdo a interpretacdo da escrita, a crianga acredita que cada um pode interpretar sua propria
escrita; porém, ndo a dos outros, pois o que conta aqui € a intengdo daquele que escreveu. “A
crianga utiliza maior niimero de grafias, grafias maiores ou maior comprimento do tracado
total se o objeto é maior, mais comprido, tem mais idade ou hd maior nimero de objetos
referidos” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999, p. 198). Também pode aparecer o desenho
como apoio a escrita, como uma forma de completar o significado do que se escreve. Além de
tudo isso, a crianca acredita que € necessdrio um determinado nimero de caracteres e
caracteres variados para escrever e para ler algo, seja uma palavra ou uma oragao.

No nivel 2, a crianca continua a supor que € necessdrio um determinado nimero de
caracteres e caracteres variados para escrever e para ler. No entanto, utiliza grafismos mais
definidos, mais proximos das letras. Assim, ela acredita que “[...] para poder ler coisas
diferentes (isto é, atribuir significados diferentes), deve haver uma diferenca objetiva nas
escritas” (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999, p. 202).

No nivel 3, denominado nivel sildbico, a crianca constréi a hipétese de que cada
letra vale uma silaba. E um grande salto qualitativo, pois, pela primeira vez, a crianca trabalha
com a hipdtese de que a escrita representa partes sonoras da fala. Momentaneamente, pode
desaparecer a exigéncia de variedade e de quantidade minima de caracteres. Porém, quando
efetivamente se instala a hipdtese sildbica, a exigéncia da variedade reaparece. O nivel
seguinte ¢ um momento de transi¢do entre a hipdtese sildbica e a hipotese alfabética. H4A um
conflito entre a hipdtese sildbica (que € uma construgdo interna da crianca) e as formas
graficas que o meio lhe propde. E o dltimo nivel de evolugédo da escrita é o nivel alfabético,
no qual a crianca ndo tera problemas de escrita propriamente dita, muito embora apresente

dificuldades préprias da ortografia.
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Na visdo da psicogénese, as hipdteses construidas pelas criangas ao longo desse
processo s@o imprescindiveis para a evolugdo do nivel de conceitualizacdo da leitura e da
escrita. No entanto, sem permitir que as criangas construam suas proprias hipoteses a respeito
da escrita, a escola tem introduzido as criangas na leitura através do decifrado de frases sem
sentido, fazendo com que a crianga decifre o texto, mas ndo compreenda o que leu. Em
complemento a essa pratica, a escola submete a crianca a copiar modelos, repetir tragados os
quais a crianga ndo compreende, para exercitar a escrita. Sobre isso escreve Vigotski (1998, p.

139):

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em
relacdo ao papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento
cultural das criancas. Ensina-se as criancas a desenhar letras e construir
palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de
forma a mecénica de ler o que estd escrito que acaba-se obscurecendo a
linguagem escrita como tal.

A énfase na aquisi¢do da linguagem escrita como processo meramente perceptivo-
motor ndo favorece uma concepgio desse tipo de linguagem como objeto social, carregado de
significado cultural, como bem explicita o autor. Compreender o funcionamento da lingua é
um processo de desenvolvimento que depende de muitas aprendizagens, entre elas, aprender a
refletir sobre os usos dessa lingua. E explorando a linguagem escrita que a crianca vai
descobrindo suas regularidades e irregularidades. Juntar, mecanicamente, partes menores da
lingua para formar unidades maiores, seja na codificagdo ou na decodificagdo dos simbolos,
ndo ajuda o sujeito a construir o sentido do que 1€ ou escreve. Nao ha ddvida de que é
importante o conhecimento das letras, de seus sons, de como podemos junté-las para formar
palavras, mas enfatizar apenas isso ndo leva a usos competentes das habilidades lingiiisticas
de ler e de escrever.

Dessa forma, é importante destacar que “[...] aquilo que estd em jogo na
compreensdo da escrita sdo aspectos cognitivos e linguisticos, e ndo motores e sensoriais”
(TEBEROSKY, 2009, p. 29). Nessa perspectiva, € recomenddvel que a escola repense suas
concepgdes de leitura e de escrita e, mais ainda, sua concepcdo de crianga, reconhecendo-a
como sujeito ativo no processo de construcdo de conhecimentos e isso inclui a leitura e a
escrita. Para isso, uma pritica que tem trazido muitos beneficios nesse processo € a
exploracdo cotidiana pelas criancas de diferentes textos, tanto para ler como para escrever,
pois a leitura e a escrita sdo processos interrelacionados, mas distintos, que precisam ser

igualmente trabalhados continuamente.
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Nesse sentido, o ideal € que todas as atividades didéticas possibilitem o ler e o
escrever, a partir do trabalho com textos variados que conduzam a formas diversificadas de
vivéncia da leitura e da escrita. “E preciso ler muito para as criangas, para que elas aprendam
sobre a lingua escrita e possam estabelecer diferengas entre as modalidades oral e escrita”
(GOULART, 2007, p. 94). Essa imersao constante na leitura de contos, noticias, panfletos,
musicas, poesias, receitas, bilhetes, dentre outros géneros textuais, proporcionada pelo meio,
possibilitam as criancas criarem suas proprias estratégias de leitura, testando hipdteses,
buscando encontrar regularidades na lingua.

Cabe, pois, ao professor, apresentar desafios que facam as criangas avancarem no
nivel de conceitualizacdo. Ndo é, portanto, o simples contato com textos que vai fazer a
crianga avancgar de forma espontinea na aquisicao da leitura e da escrita, mas a proposi¢do de
atividades que problematizem os textos trabalhados. Textos com finalidades sociais, € ndo
textos que sejam elaborados como simples desculpa para um trabalho mecanico com a
linguagem escrita, do tipo “O bebé Bebeto baba. A babd bonita limpa a baba do bebé”,
elaborado exclusivamente para o reforco da familia sildbica do “b”, portanto, sem significacio
social.

Se temos uma concepg¢do de linguagem escrita como objeto cultural, ndo podemos
simplificar os textos “[...] para adapta-los as possibilidades atuais do aprendiz. Nao se aprende
a ler palavras, depois frases, mais adiante textos, e, finalmente, textos dos quais se precisa”
(FOUCAMBERT, 1994, p. 31). O ideal € que a leitura e a escrita surjam de forma espontanea
e significativa, como préiticas sociais, embora a intervengdo docente seja imprescindivel, no
sentido de propor atividades prazerosas que ajudem “[...] as criangas a brincarem com a
lingua, observando seus segmentos sonoros... e escritos” (MORAIS e SILVA, 2011, p. 83). As
brincadeiras com rimas, comparac¢do de tamanhos de palavras, com palavras parecidas, sdo
sugestdes de atividades que auxiliam a reflexdo sobre a lingua. Na realidade, saber em qual
nivel de conceitualizacdo as criancgas se encontram em relagdo a leitura e a escrita é que dard
ao professor condi¢des de planejar, de forma intencional e adequada, atividades condizentes
com as dificuldades e possibilidades que as criangas apresentam em cada momento, fazendo-
as avancar em suas hipéteses.

E nesse sentido que Teberosky (2009) destaca que o grande volume de informagdes
que a crianga recebe atualmente, pode até ndo ser totalmente assimilada, porém, € passivel de
utilizacdo. Cabe ao professor selecionar as informagdes que podem entrar na sala de aula,
aproveitando o conhecimento que as criancas tém sobre os acontecimentos do mundo para

ajudé-las no seu processo de leitura compreensiva e de expressio escrita, j4 que o ponto de
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partida € aquilo que € significativo para elas.

Nesse contexto da necessidade de utilizacdo das informacgdes que circulam na
sociedade, no qual a escrita é reconhecida ndo apenas como simples decifragdo e dominacdo
do cédigo, mas como uma pratica social necessaria, embora nao suficiente, para o exercicio
da cidadania, surge o fendmeno do letramento. O termo atualmente muito utilizado por
estudiosos por melhor traduzir a questdo da escrita na sociedade de hoje, é assim definido por
Soares (2002, p. 18): “[...] resultado da ac¢@o de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o
estado ou a condi¢@o que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-
se apropriado da escrita”. O letramento vem se configurando como insercdo efetiva nas
préticas sociais de leitura e de escrita, ou seja, saber fazer uso da leitura e da escrita de forma
a responder as exigéncias sociais contempordneas. E como esse uso competente nio se
processa “da noite para o dia”, mas de forma processual, ¢ importante a inser¢do das criangas,
desde cedo, em praticas de letramento, nas quais os usos da linguagem escrita se facam de
forma a atender objetivos sociais significativos.

Partindo, entdo, desse pressuposto, recentes estudos apontam para a necessidade de
se possibilitar as criancgas alfabetizacdo numa perspectiva do letramento, ou seja, inserir na
escola “[...] atividades contextualizadas no seu cotidiano (por exemplo, brincar de
supermercado, que exige a leitura de produtos e a escrita da lista de compras) que permitem
identificar as fungdes da escrita de acordo com suas necessidades” (DI NUCCI, 2008, p. 84).

Sabemos, no entanto, que utilizar textos de uso social na escola apenas simula a
realidade, pois seria ingénuo acreditar que conseguiremos reproduzir fielmente as praticas
reais de uso desses textos no ambiente escolar. No entanto, a didatizagdo de textos sociais
configura-se como um meio adequado para a compreensdo da leitura e da escrita como
préticas sociais. Por exemplo, um projeto diddtico que trata de plantas medicinais pode ser
uma boa oportunidade de se trabalhar informacOes gerais que contém a bula de
medicamentos, pois muitos destes sdo produzidos a partir da transformacdo das plantas em
produtos que sdo vendidos em farmaécia.

Através desse tipo de atividade, além do uso significativo da leitura e da escrita pelas
criangas, muitas aprendizagens podem ser construidas, como o processo de transformacgdo de
produtos da natureza em produtos industrializados. Por isso, podemos dizer que a linguagem
escrita € um eixo norteador no trabalho interdisciplinar com as criangas. Um trabalho
significativo, que atende as demandas atuais da sociedade para o uso da leitura e da escrita,
para a compreensdo do que representa socialmente cada gé€nero textual. O texto como forma

de interacdo social e como objeto de ensino e de aprendizagem.
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Nesse cendrio, o conceito de alfabetizacdo também vem mudando historicamente,

tendo em vista ser um conceito socialmente construido, como afirma Frade (2007, p.75):

[...] o conceito de alfabetizacdo/instru¢do, antes ligado ao ensino das
primeiras letras, também tem sido alterado. Sendo assim, ndo basta decifrar:
€ preciso, além dessa habilidade constitutiva dos saberes envolvidos no ler e
escrever, também participar ativamente dos beneficios envolvidos na cultura
escrita para construir atitudes, representacdes e disposi¢des necessdrias para
essa participagao.

A alterac@o no referido conceito visa atender as expectativas oriundas de um novo
momento histérico, a pés-modernidade, que exige a formacdo de sujeitos pensantes, criativos,
participativos, para fazer progredir cada vez mais a sociedade da comunicacdo e da
informagdo na qual vivemos. A complexidade dessa sociedade é tdo grande que ndo basta a
decifracdo do c6digo, mas que o sujeito saiba fazer uso da linguagem escrita nos seus diversos
contextos de atuacdo, tanto para lembrar, comunicar, informar quanto para produzir
conhecimentos e expressar-se das mais variadas formas.

Reafirmando este pensamento, Sim6 e Roca (2007, p. 144), enfatizam que, “[...] ser
'alfabetizado' supde ser capaz de dominar a escrita para resolver questdes praticas; ter acesso a
informagdo e a formas superiores de pensamento; e assumir os usos formais e poéticos da
linguagem escrita”. Nesse entendimento, a escrita assume uma fung¢do ampliada, relacionada
aos contextos sociais, numa perspectiva de utilizagdo autbnoma, critica e transformadora.

Verificamos que autores como Frade (2007) e Sim6 e Roca (2007) tomam o conceito
de alfabetizacdo numa perspectiva que Soares (2002) conceitua como letramento. No entanto,
ndo acreditamos que um entendimento neutralize o outro em relagdo ao nosso estudo, pois o
que temos defendido no ambito deste trabalho é a adocdo de usos sociais da leitura e da
escrita para a apropriagdo do ler e do escrever pelas criangas da Educacio Infantil.

Como pode ser constatado, a ideia de que, antes de vivenciar a leitura e a escrita, era
necessdrio que a crianga fosse preparada através de exercicios de coordenacdo viso-motora,
foi dando lugar a uma concepgéo de alfabetizacdo mais complexa, na qual € importante que a
crianga, por exemplo, conhega as letras, seu tracado, desenvolva a coordenagdo viso-motora,
mas como atividades secunddrias, porque o mais importante € inseri-la num ambiente letrado,
no qual a escrita tenha significado para ela, levando-a a usa-la com diversas finalidades nos
mais diversos contextos sociais.

Para reafirmar a importancia do trabalho com a linguagem escrita desde a Educagdo

Infantil, as DCNEI postulam que, no processo de implementagio das Diretrizes pelo MEC,
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caberd a este elaborar orientagdes curriculares sobre alguns temas, dentre eles, estd “A
linguagem escrita e o direito a educacdo na primeira infancia”. Para tanto, em 2010, foi
elaborado texto por Monica Correia Baptista, tendo como colaboradoras outras pesquisadoras
do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMGQG).

No referido texto, a autora destaca que o trabalho com a linguagem escrita na
Educacio Infantil faz-se necessario a medida que a crianga, desde cedo, aspira a compreensao
dos signos, dos simbolos e dos complexos sistemas de representag@o social. No entanto, alerta
que neste trabalho deve-se respeitar a crianca como produtora de cultura e a brincadeira como
forma privilegiada dela se manifestar e produzir cultura. O texto, portanto, oferece orientagdes
claras em relagdo ao trabalho com a linguagem escrita na Educagdo Infantil, subsidiando,
assim, a elaboracio das propostas pedagdgicas nesse aspecto.

Dessa forma, com base na teoria aqui exposta, ressalta-se a importancia de que as
praticas de leitura e de escrita vivenciadas na escola atendam ao contexto socio-histérico no
qual se desenvolvem. Para isso, é fundamental que as escolas se constituam como espagos de
reflex@o sobre tais préticas, de modo a oferecer as criangas atividades condizentes para sua
insercdo com competéncia na cultura letrada.

Busca-se, nesses espagos de reflexdo, momentos de avaliacdo e estudo coletivo de
teorias que embasem a pritica e que possibilitem a criacdo e experimentagdo conjunta de
novas propostas didaticas. Como defende Amaral (2008, p. 81), “[...] é essa constante reflexao
critica que possibilitara ao professor rever alguns mitos em relacdo ao processo de
alfabetizacio que interferem em sua pritica”. E importante, portanto, rever concepgdes, €
estar disposto a enfrentar as dificuldades e os desafios que as prdticas inovadoras e
conscientes inevitavelmente trazem para o exercicio da profissdo, nesse caso, mais

especificamente, para o trabalho com a leitura e a escrita.



CAPITULO 3

O CAMINHO QUE SE FEZ AO CAMINHAR: TRAJETORIA METODOLOGICA DA
PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o percurso tragado no desenvolvimento da pesquisa.
Mostramos, assim, nossa trajetoria metodoldgica, que partiu da opgao pela pesquisa narrativa,
considerada como a modalidade de pesquisa qualitativa adequada aos objetivos a que nos
propomos atingir neste estudo. Apresentamos, também, as técnicas e instrumentos de
producdo de dados utilizados: a observacdo, cujas anotagdes foram feitas no didrio de campo
da pesquisadora; os didrios de aula dos professores; e a andlise documental das propostas
pedagdgicas das instituicdes. Além disso, apresentamos o tipo de andlise e interpretagdo dos
dados produzidos e, por fim, caracterizamos o contexto empirico da pesquisa e apresentamos

as interlocutoras da pesquisa.

3.1 A pesquisa narrativa como método de investigacao

A escolha de uma metodologia adequada a elucidacio de um problema de pesquisa é
uma tarefa que requer estudo da metodologia cientifica e das condi¢des reais de realizagdo da
pesquisa. Foi, portanto, essa andlise tedrica e empirica que nos levou a optar pela pesquisa
narrativa como a modalidade de pesquisa qualitativa que melhor adequou-se aos objetivos a
que nos propomos atingir neste estudo.

No nosso entendimento, a pesquisa qualitativa permite descrever e decodificar os
componentes de um sistema complexo de significados, como é o caso das préticas
pedagégicas que se desenvolvem no interior das instituicdes de Educacdo Infantil, que
envolvem relacdes complexas em seu contexto. Participar do cotidiano de tais institui¢des foi
importante para a compreensdo dos significados que tanto as institui¢des quanto as

professoras déo a linguagem escrita. Segundo Teixeira (2006, p. 137):

Na pesquisa qualitativa o pesquisador procura reduzir a distdncia entre a
teoria e os dados, entre o contexto e a agdo, usando a légica da andlise
fenomenoldgica, isto €, da compreensdo dos fenomenos pela sua descrigio e
interpretacdo. As experi€ncias pessoais do pesquisador sdo elementos
importantes na andlise e compreensio dos fendmenos estudados.
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A pesquisa qualitativa surge, dessa forma, nas investigagdes de cunho social, com o
intuito de penetrar nos fendomenos, compreendendo-os ndo somente na sua dimensao objetiva,
mas sobretudo na sua dimensdo subjetiva, pois os fendomenos sociais referem-se a pessoas,
seres que pensam, sentem, agem de forma racional, que tém uma histéria que os constitui
enquanto sujeito individual e coletivo.

Foi exatamente visando a uma compreensdo da realidade que procuramos penetrar
nas praticas pedagdgicas das professoras, descrevendo-as ndo apenas objetivamente, mas
sobretudo, subjetivamente, a partir de suas narrativas de pratica. A descricio objetiva e
subjetiva dos fendmenos permite uma interpretacio mais qualitativa da realidade.
Corroborando com Bogdan e Biklen (1982) penetramos na fonte direta dos dados, isto €, no
seu ambiente natural, descrevendo-os, atentos aos processos € ndo apenas aos resultados,
buscando o significado que as pessoas ddo as coisas e a vida. Para os autores, essa € uma
questdo fundamental na abordagem qualitativa.

Nesse sentido, o significado que as pessoas ddo as coisas e a vida pode ser
compreendido por meio de documentacio pessoal desses sujeitos, ao narrarem suas vivéncias,
0 percurso que tracaram em suas vidas até chegarem a ser o que sdo no presente. A andlise de
tal documentacdo permitird compreender o porqué de suas agdes, como afirma Bertaux (2010,

p- 29):

[...] a narrativa de vida pode constituir um instrumento importante de
extracdo dos saberes praticos, com a condicdo de orientar para a descricdo
das experiéncias vividas pessoalmente e dos contextos nos quais elas se
inscrevem. Isto significa orientar as narrativas de vida através da forma que
nés propusemos chamar de “narrativas de praticas”.

Entendendo, entdo, as narrativas nessa perspectiva, penetramos nas praticas
pedagbgicas de leitura e de escrita das professoras interlocutoras, a partir de seus relatos
sistematicos e da observacdo in loco, buscando a compreensdo dos saberes praticos que
embasam a sua atuag@o, com o cuidado de interpretar esses saberes dentro dos contextos nos
quais esses saberes se materializam. Diante disso, orientamos a escrita dessas narrativas de
praticas, de modo que as professoras pudessem descrever as experiéncias vividas pois,
conforme Galvao (2005, p. 330), “[...] o conhecimento da compreensdao do que € o ensino
pode ser feito a partir da reconstru¢do dos acontecimentos pelos professores, numa situacao
de partilha de suas historias”.

A construc¢do de narrativas possibilita ao professor refletir sobre o que faz e por que o

faz, pois escrever sobre a pritica pedagdgica desenvolvida no contexto da escola oportuniza a
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reflex@o sobre as situagdes vividas, podendo levar o professor a redimensionar a sua atuagao.
Dessa forma, concordando com Bolivar (2002, p. 175), “[...] a pesquisa biografico-cientifica
possibilita compreender os modos como os professores ddo sentido ao seu trabalho e atuam
em seus contextos profissionais”.

E por essa razio que, além de ser uma importante ferramenta de produgio de dados
para a pesquisa, as narrativas configuram-se como possibilidade de formacao e autoformacio,
favorecendo um processo de autonomizagdo, conforme afirmam estudiosos como Souza
(2006), Pineau (2010) e Josso (2010). Ao rememorar a sua pratica pedagdgica, atribuindo aos
fatos significados, o professor pode aprimorar ndo apenas seu exercicio docente como
também sua vida pessoal, a partir de uma tomada de consciéncia sobre sua atuagcdo enquanto
sujeito social. Dessa forma, as dimensdes formativa e investigativa das narrativas nao se
relacionam de forma dicotomizdvel, e sim dialética.

E importante ainda destacar o viés social que tem a escrita de narrativas, pois mesmo
que o professor narre suas experiéncias do seu ponto de vista individual, Alliaud (2010, p. 43)
lembra que, ao escrever uma narrativa “[...] a pessoa aparece em sua rede de relacdes e
interagdes com outros; neste sentido, as producdes biograficas nunca sdo ‘unipessoais’, 0s
sujeitos se percebem e se descrevem dentro de uma coletividade”. E esse viés social, coletivo,
que nos permite, a partir da escrita dos professores sobre suas experiéncias, compreender
fendmenos sociais mais amplos, como os educativos, pois a histéria de cada um se faz dentro
de um contexto socio-histérico, sendo, portanto, as memorias do individuo constituidas
socialmente.

Partindo-se do entendimento de Bertaux (2010) e Galvao (2005), acreditamos que
para se compreender um fendmeno social, é importante que as narrativas sejam articuladas
com outras formas de investigagdo qualitativa e mesmo quantitativa, como observacio e
outras fontes documentais. Assim, no contexto da presente pesquisa, as narrativas dos
professores foram articuladas com a observagdo de suas praticas pedagdgicas e com a andlise
das propostas pedagdgicas das institui¢des pesquisadas.

Essa articulacdo das narrativas com outras fontes de produgdo de dados tem como
intuito, se ndo eliminar, pelo menos suavizar alguns riscos em relag@o as limitagdes dos dados
produzidos a partir dos relatos das professoras. Sabemos que, no contexto desta pesquisa, as
narrativas foram provocadas pela pesquisadora para a produgcdo dos dados, ndo se
configurando como relatos espontaneos das interlocutoras. Isso pode levar a escritas que nao
retratem efetivamente a realidade das praticas, mas que tenham como finalidade atender aos

direcionamentos da investigacdo, pois escrever para atender a um fim especifico pode
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distorcer o contexto no qual essas praticas se realizam.

Santos (2007) pontua que a escrita varia de acordo com a relagdo estabelecida entre
escritor e leitor. Isto é, a forma como as professoras escrevem apenas para registro do seu
trabalho com o intuito de avaliarem, elas mesmas, seu trabalho e a aprendizagem das criangas,
¢ diferente da forma como escrevem para atender a solicitacdio de um pesquisador. No
primeiro caso, o leitor serd elas mesmas; no segundo caso, o pesquisador da Universidade.

Assim, reconhecemos que, em seus relatos, as professoras podem optar por mostrar
apenas os aspectos que desejam que aparecam, obscurecendo dados que podem ser relevantes
para a elucidacdo do objeto de estudo. Connelly e Clandinin (2002) destacam que hd uma
distincdo entre os eventos tal-como-sdo-vividos e os eventos tal-como-sdo-contados, pois ao
narrar, nos prendemos ao sentido da globalidade dos eventos. Talvez esse sentido da
globalidade seja a explicagdo para que nossas interlocutoras narrassem de forma pouca
detalhada suas praticas, pois detalhar cada momento desta ndo € tarefa ficil e pode
comprometer mais os narradores.

Entendemos, ainda, que as praticas de leitura e de escrita que as professoras realizam
sdo processos complexos, que envolvem muitos aspectos, muitas relacdes. Sendo assim,
retratar essa complexidade demanda reflexdo, escrita e reescrita, ressignificagdo do vivido e
do narrado. E para isso, € preciso que as professoras sintam-se preparadas e a vontade para
contarem suas vivéncias. Segundo Connelly e Clandinin (2002), a dificuldade encontrada
pelos interlocutores das pesquisas em sentir-se animados e autorizados para contarem suas
histdrias, deve-se ao fato de, por muito tempo, nos processos de investigacdo estes terem se
visto sem voz propria. Assim, sentir-se parte da pesquisa, colaborador efetivo, depende muito
da forma de relagdo que o pesquisador estabelece com seus interlocutores.

No entanto, mesmo que o investigador construa essa relacdo de confianga, que
permita aos interlocutores uma escrita mais espontinea, verdadeira, cabe lembrar que outros
aspectos sdo importantes nesse sentido, como a disponibiliza¢do de tempo e de espagco no
préprio ambiente de trabalho dos interlocutores. Contudo, sabemos que nem sempre esse
sentimento de animacdo para narrar e essa estrutura fazem-se presentes no processo de escrita
das narrativas.

Os autores referidos destacam que o valor central das narrativas como método de
pesquisa € a capacidade de reproducdo das experi€ncias pessoais e sociais da vida, de forma
relevante e cheia de sentido. No entanto, como garantir que os dados narrados sdo verdades e
ndo fruto de ficgdo? Para isso, é importante uma andlise critica do investigador, que deve estar

alerta tanto as histérias contadas quanto as ndo contadas. Estar atento, por exemplo, aos
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relatos que retratam sempre um final onde tudo acaba bem. Buscamos, por meio da
triangulacdo das narrativas com a observagdo e a andlise documental, amenizar esses perigos
apontados pelos autores, pois os dados produzidos provenientes de outras fontes podem
auxiliar o processo de analise.

Apesar do exposto, assumimos os riscos relacionados e outros que, porventura,
aparecessem no percurso investigativo, por acreditarmos que eles sdo menores que a riqueza
dos dados que foram produzidos por meio das narrativas. Assim, cercamo-nos do cuidado de
analisar as orientag¢des tedrico-metodoldgicas que devem nortear o trabalho das professoras, a
partir da andlise documental das propostas pedagdgicas das institui¢cdes, além de realizar
observacdes em todas as turmas, procurando também objetivar as préticas. O olhar critico em

relacdo aos registros também acompanhou todo o processo de andlise dos dados.

3.2 Procedimentos de produciao dos dados

Para o desenvolvimento da pesquisa, elencamos como procedimentos de produgdo de
dados a observagdo, a escrita dos didrios e a andlise documental. A nossa escolha
metodolégica coadunou-se com o entendimento de que os didrios de aula, a observagio e a
andlise documental configuram-se como procedimentos de pesquisa pertinentes a elucidacéo
do nosso objeto de estudo. Essas técnicas e instrumentos de produgdo de dados escolhidos
derivam de um estudo da metodologia cientifica que visou dar a pesquisa critérios de validade

cientifica. A seguir, estdo descritos os processos de utilizagdo de cada um deles.

3.2.1 Analise documental

Associada a observagdo e a escrita dos didrios, a andlise das propostas pedagdgicas
muito contribuiu no estudo, pois, como ponto de partida para a pesquisa empirica
propriamente dita, conseguimos olhar as praticas de leitura e de escrita a partir das orientacoes
tedrico-metodolégicas norteadoras do trabalho nas instituicdes de Educagdo Infantil
pesquisadas. Dessa forma, desde o inicio da investigagc@o, analisamos estes documentos, com
o intuito de ratificar e validar as informagdes produzidas pelas outras técnicas de coleta
utilizadas, conforme Ludke e André (1986).

Visando reafirmar essa técnica como importante para a produgdo de dados para nossa

pesquisa, recorremos a Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (1999) quando afirmam que a
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utilizacdo da andlise documental pode se dar tanto como técnica exploratéria como para
“checagem” ou complementagcdo de dados obtidos por outras técnicas. Sdo essas as fungdes
da andlise documental neste trabalho como técnica de producdo de dados.

Dessa forma, apds os contatos iniciais com as gestoras dos CMEI e com as
professoras, marcamos um dia em cada escola para leitura e andlise preliminar das propostas
pedagbgicas. Ambas as escolas forneceram os documentos sem dificuldades e
disponibilizaram local nas préprias escolas para esse trabalho inicial de andlise documental.
Os dados que consideramos mais relevantes tendo em vista o objetivo de utilizagdo dessa
técnica na pesquisa foram anotados no didrio de campo e, apenas posteriormente, analisados
mais cuidadosamente, apds uma inser¢do maior nos contextos pesquisados com o intuito de
ndo fazermos interpretagdes equivocadas. No capitulo 4, apresentamos os resultados dessas

analises.

3.2.2 Diarios de aula

No contexto desta pesquisa, os didrios de aula visaram a reflexdo docente sobre o
trabalho desenvolvido com a leitura e a escrita, dando-nos pistas a cerca dos usos dessas
competéncias lingiiisticas pelas criancas da Educagéo Infantil.

Neste estudo, assumimos a defini¢@o de diarios de aula elaborada por Zabalza (2004,
p- 13) como “[...] documentos em que os professores e professoras anotam suas impressodes
sobre o que vai acontecendo em suas aulas”, mais especificamente sobre as praticas
pedagdgicas relacionadas ao trabalho com a leitura e a escrita, mas nada impediu que as
professoras refletissem sobre outros dmbitos de sua atuagdo docente. Mesmo assim, para que
nio se perdesse o fio condutor do processo de pesquisa, foi elaborado pela pesquisadora
roteiro para escritura do didrio de aula, Apéndice C, que, além de possibilitar a apropriacdo do
fazer pedagdgico, também definiu o perfil das interlocutoras da pesquisa.

Esse perfil foi tracado a partir dos relatos iniciais, pois solicitamos que as
interlocutoras iniciassem a escrita do didrio falando sobre elas mesmas: dados pessoais,
profissionais, de formacdo, a opcdo pelo magistério, o ingresso na Educagdo Infantil, tempo
de magistério, inclusive na Educacdo Infantil, participacio em formacdo continuada. Na
primeira se¢do do capitulo 4, onde analisamos o referido perfil, demonstramos o quanto esses
relatos iniciais diferem entre si de forma quanti-qualitativa.

Para a compreensdo do contexto de atuacdo das interlocutoras, solicitamos que

também relatassem sobre seu ambiente de trabalho, escrevendo sobre a escola, as criancas, as
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relacdes interpessoais que estabelecem com as criangas, as familias, os demais funcionérios, e
ainda sobre suas condi¢des de trabalho. A maioria descreveu de forma superficial sobre esses
aspectos que, ao nosso ver, sdo aspectos que interferem de forma direta na condugdo da
pratica docente.

Visando a compreensdo da especificidade do trabalho pedagdgico das interlocutoras,
propomos que contextualizassem o seu trabalho, com destaque para a organizacio dos tempos
e dos espacos em sua rotina didria, e mais especificamente como se da essa organizacdo para
as atividades de leitura e de escrita; e como acreditam que as criancas aprendem a ler e a
escrever e como avaliam sua pratica e as aprendizagens construidas pelas criancas em relagio
ao ler e ao escrever. A partir dessas contextualiza¢des, solicitamos os relatos continuos de suas
praticas.

Reconhecemos, portanto, o didrio como um instrumento adequado para dar conta de
todo esse processo de contextualizagdo e relato longitudinal da atuagdo do professor. Nesse
entendimento, concordamos com Brito (2010, p. 59) quando esta defende a utilizagdo desse
instrumento de producdo de dados para a compreensdo do cotidiano do trabalho docente, “[...]
pois expressam as ideias dos professores sobre sua atuacdo na aula, constituindo-se num
instrumento de reflexdo sobre a pratica”. Essa perspectiva revela a riqueza tanto formativa
quanto investigativa dos didrios, o que foi confirmado a partir da pesquisa, pois, a partir de
sua escrita, fomos intervindo em tal escrita com o intuito de fazer as interlocutoras
ressignifica-la. Assim, tivemos uma multiplicidade de dados para a elucidacdo do nosso
objeto de estudo.

Conforme a orientacdo de Zabalza (2004), a escrita ndo foi proposta como uma
atividade didria para que ndo despendesse tanto tempo e esfor¢co. Propomos apenas duas vezes
por semana, em dias variados. No entanto, devido a gama de afazeres didrios nos quais essas
interlocutoras estdo imersas, nem sempre elas conseguiram cumprir com essa periodicidade,
porém, o que foi escrito contemplou a pesquisa em termos de produgdo de dados, pois os
didrios de aula permitiram a leitura diacronica dos acontecimentos, possibilitando a andlise da
evolucdo dos fatos, como pode ser constatado no capitulo 4, no qual apresentamos a andlise e
interpretacdo dos dados produzidos.

Estivemos sempre atentos ao cuidado alertado por Brito (2010) em relagdo a escrita
dos diarios para que as anotacdes nio fossem meras descricdes metodolégicas do trabalho
docente, mas se constituissem como verdadeira reflexdo critica acerca das experiéncias
docentes. O acompanhamento sistemdtico dos registros pela pesquisadora amenizou este

problema, embora ndao possamos afirmar a criticidade nos registros.
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3.2.3 Observagdo

A utiliza¢do da observagdo como técnica de producdo de dados teve como objetivo
caracterizar as praticas pedagégicas de leitura e de escrita das professoras interlocutoras da
pesquisa, em relacdo ao material escrito acessivel as criancas, a organizacdo do espaco, as
atividades de leitura e escrita realizadas, a participagdo das criangas nessas atividades e aos
usos e funcdes da linguagem escrita na escola e na sala de aula, como pode ser constatado no
roteiro de observagdo elaborado pela pesquisadora, Apéndice B. Como afirma Richardson
(1999), a observacdo é de grande valia como procedimento metodolégico nas pesquisas
qualitativas de campo, devido a propriedade com que penetra na complexidade de um
problema.

Assim, visando penetrar na complexidade do problema, a observacido fundamentou-
se no direcionamento do olhar sobre os aspectos que consideramos mais relevantes, nio
deixando de priorizar os objetivos da pesquisa, mas atentos a informacdes extras que se
colocassem como importantes a elucidacdo do nosso objeto de estudo.

Apds o contato com as interlocutoras da pesquisa, andlise documental das propostas
pedagbgicas e andlise dos primeiros relatos escritos nos didrios de aula, elaboramos
cronograma de observacdo, tomando por base os horarios pedagdgicos das professoras (pois
nesses hordrios elas nfo estdo em sala de aula, mas na sala dos professores planejando suas
aulas e elaborando recursos didéticos) e os dias de recreagdo, nos quais as criangas estdo fora
de sala de aula, aos cuidados de outras professoras. Esse cronograma foi acordado com todas
as professoras e com as equipes gestoras das escolas.

As observagdes ndo se resumiram ao espaco das salas de aulas, mas de toda a rotina
didria proposta as criancgas e até mesmo de momentos festivos com as criangas. Por exemplo,
uma observagdo extra que marcou foi a participagdo da pesquisadora numa festa de entrega de
medalhas as criancas do 2° periodo (5 anos de idade) que se destacam na leitura e na escrita,
promovida pela escola A. Esse evento acontece no final de cada bimestre letivo, e conta com
a presenga das criangas e familiares. Por evento, sdo seis criancas premiadas, trés de cada
turma, e estas ndo poderdo receber medalhas nos bimestres seguintes do ano. Além das
criangas, um familiar de cada uma também recebe medalha. Este evento faz parte o projeto
“No6s na escola. Voc€ em casa”. As criangas premiadas se emocionam e algumas que ndo
recebem medalha choram decepcionadas, sendo consoladas pelos pais e pela equipe gestora
da escola, que afirma que basta se esforcar para ganhar da préxima vez.

A realizacdo desse evento mostra o quanto o referido CMEI valoriza a aquisi¢do da
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leitura e da escrita pelas criangas, procurando compartilhar com as familias a
responsabilidade por esse processo. A andlise da proposta pedagdgica da instituicdo deixa
clara a preocupacdo demasiada com a preparacdo da crianga para o ensino fundamental.

Além desse evento, também participamos de culminincia de projetos, planejamentos
dos professores que aconteceram nas proprias escolas, festa junina. A intencdo era realmente
penetrar nos contextos para a compreensdo significativa das praticas realizadas pelas
professoras interlocutoras da pesquisa.

Em relacdo as observacdes das préticas de sala de aula, realizamos, pelo menos, duas
observagdes por turma, em dias variados, durante os meses de junho a setembro, excluindo a
dltima quinzena de julho, que foi o periodo de férias coletivas nas escolas. Aproveitamos para
fotografar todos os momentos de observacdo, com o intuito de registrar a organizagdo dos
espacos das salas de aula, as préticas das professoras e as produgdes das criangas.

A acolhida das professoras e das criancas foi muito boa. Optamos por auxiliar as
professoras em alguns momentos de sua prética, pois o trabalho muitas vezes se torna dificil
por muitos fatores, como, por exemplo: grande quantidade de criancas por professor; pouco
material educativo a disposicdo das criangas; ociosidade das criangas em muitos momentos; a
mesma atividade dirigida a todas as criangas sem que estas tenham autonomia para resolvé-la,
necessitando, assim, de um atendimento individualizado da professora, que ndo planeja outras
atividades para as criancas que ficam ociosas nesses momentos; organiza¢do nao funcional do
espaco da sala de aula.

Apesar da aceitagdo das professoras para a realizacdo das observacgdes, algumas
dificuldades foram detectadas para o cumprimento do cronograma inicialmente elaborado,
mas devido a imprevistos, como doencga de professor; falta de 4gua na escola; paralisacio dos
professores na luta por seus direitos. Porém, logo que a situagdo era reestabelecida,
trativamos de replanejar o momento de observagdo com a anuéncia das professoras.

Os momentos de estar na escola eram ampliados para além das observagdes das
turmas, configurando-se também como oportunidade para trocas de ideias com as professoras,
as pedagogas e as diretoras sobre o trabalho pedagdgico; para compartilhamento de angustias
a cerca das condi¢des de trabalho, das exigéncias da equipe gestora e da propria SEMEC para
com as professoras; para didlogos sobre o desenvolvimento e aprendizagem das criangas; para
incentivo na elaboracdo dos relatos nos didrios. Foram, portanto, sempre produtivos os
momentos de permanéncia da pesquisadora nas escolas.

Por acreditarmos que as técnicas de producdo de dados utilizadas na pesquisa: escrita

das narrativas de pratica pelos professores, observagdo das turmas e andlise documental
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requeriam instrumentos de produgédo de dados que permitissem uma melhor andlise do objeto
de estudo, optamos basicamente pela utilizacdo dos didrios de aula, nos quais as professoras
escreveram suas narrativas, isto €, fizeram o registro de suas praticas de leitura e de escrita; e
o didrio de campo da investigadora, no qual foi anotado o percurso da pesquisa, bem como
suas consideracdes a respeito das praticas que foram observadas. Sobre a utilizacdo desses

dois instrumentos de pesquisa Souza (2006, p. 69) escreve:

A utilizagdo do didrio de campo e de aula [...] assume funcdes significativas
frente aos registros das atividades concebidas e desenvolvidas no espaco
cotidiano da escola e da sala de aula. Entendo, ainda, que a utilizagdo do
diario possibilita aos atores registrarem os sentimentos, percepgoes, relatos
dos sujeitos, reconstrugdes de didlogos, descricdo do espaco fisico, relatos de
acontecimentos no geral e no particular e descri¢do de atividades, tanto no
processo de formacdo quanto da praxis didatico-pedagdgica.

Nesse sentido, colocamo-nos ndo como mera espectadora no processo de pesquisa,
mas como sujeito, interagindo com suas interlocutoras, e junto a elas, dando sentido a
investigacdo. Inclusive, a investigadora, para conduzir o processo de pesquisa, utilizou seu
didrio de campo para a escrita sistemadtica e reflexiva de todo o processo. O didrio de campo
foi definido por nés como um instrumento de reflexdo e registro da pesquisadora, no qual esta
anotou todo o percurso da pesquisa, suas impressoes, reflexdes, questionamentos, duvidas,
dilemas, acontecimentos.

Estudiosos como Bolivar (2002) e Souza (2006) destacam a importancia do didrio de
campo no contexto de pesquisa, pois assim como o didrio de aula, o didrio de campo também
permite ao pesquisador analisar diacronicamente os fatos, facilitando assim, a andlise dos

dados.

3.3 Procedimentos de analise e interpretacao de dados

As narrativas, a observagdo in loco da atuacdo das professoras e a andlise das
propostas pedagbgicas das instituicdes proporcionaram as condigdes para que pudéssemos
confrontar o que nosso referencial tedrico diz a respeito das concepcdes de leitura e de escrita
que subsidiam usos competentes na Educacio Infantil com as préticas reais, permitindo-nos
chegar a interpretagdes acerca do objeto de estudo.

Os dados produzidos nas narrativas e nas observagdes foram descritos, organizados e

N

classificados em temdticas que emergiram a medida que fomos analisando os dados, e
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interpretados de modo a responder a nosso problema inicial de pesquisa, sendo
complementados pela andlise documental das propostas pedagdgicas das escolas com o
intuito de identificar as orientagcdes tedrico-metodoldgicas quanto ao trabalho com a
linguagem escrita.

E importante destacar que, mensalmente, fotocopiamos os didrios para a andlise
gradativa das narrativas, o que possibilitou avaliar a producdo dos dados relevantes para a
elucidacio do objeto de estudo e, como foram constatadas algumas dificuldades das
interlocutoras, houve intervencdo da pesquisadora para que estas adequassem suas narrativas
ao estudo em questdo.

A opcdo por tal modo de andlise coaduna-se com o pensamento de Souza (2006),
segundo o qual, as categorias de andlise das narrativas devem emergir da prépria andlise dos
dados produzidos, por isso, iniciamos as andlises desde o inicio da escrita dos didrios e das
observacgdes para, ao final, construirmos uma interpretacdo geral dos dados produzidos.

Nossa andlise norteou-se pela sugestdo de andlise interpretativa dos didrios proposta

por Zabalza (2004), que se desenvolveu em quatro tempos:

I — Uma leitura completa, sem antecipacao prematura dos contetidos, por meio da qual
se construiu a impressao geral sobre o que os diarios contam. Na verdade, essa leitura se
desdobrou em diversas leituras completas, pois a medida que famos recolhendo os didrios
para reprodugdo, a leitura completa sem antecipagio dos contetidos era realizada. Ao final do
processo de escrita das narrativas também fizemos uma leitura completa de todos os registros,

para a constru¢do da impressao geral do que estes relatos contam;

II — Analise dos padroes ou das repeticoes que apareceram ao longo das narrativas. Apos
cada leitura completa dos didrios, famos anotando as repeticdes que apareceram em todos os
didrios. Quando estdvamos de posse de todos os relatos, fizemos a leitura completa final para
nos certificarmos dos padrdes que vinhamos, desde o inicio das andlises, destacando. Essa ndo
foi uma tarefa dificil tendo em vista que as professoras seguem orientacdes da SEMEC para o
planejamento das aulas. Dessa forma, hd repeti¢des bem gerais nas praticas, como a escolha
de uma palavra para ser fragmentada em letras e sons até repeti¢des oriundas das orienta¢des

da propria escola, como o desenho de historias;

III — Identificacdo de pontos tematicos, cujas leituras dividiram-se em:
a. Leitura completa dos textos. Apos detectar as repeticdes que aparecem em todas as

narrativas, mais uma leitura completa dos relatos foi feita, dessa vez com o
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conhecimento prévio do que os didrios contam. Essa leitura foi importante como forma
de iniciar a identificacdo de assuntos dos quais os didrios tratam.

b. Leitura na qual se anotou a margem dos textos os assuntos que apareciam. Esse
ponto da andlise foi mais trabalhoso, pois exigiu mais tempo e aten¢do redobrada ao que
estd escrito em cada pardgrafo. Muitas vezes, um mesmo pardgrafo traz mais de um
assunto, mas fomos anotando todos os pontos temdticos constantes em cada um desses
paragrafos.

c. Nova leitura completa, agrupando os topicos por assunto. Nessa etapa da andlise,
optamos por reproduzir novamente todos os relatos, fizemos os recortes de cada tdpico e
colamos num cartaz, agrupando-os por assunto. Essa estratégia facilitou a andlise
sincrnica e diacronica do contetddo dos topicos.

d. Analise sincronica e diacronica do contetido dos topicos: o que se dizia em cada
ponto tematico e como foi evoluindo. Nesse ponto da andlise, foi possivel definir com
maior precisdo o tratamento dos dados para apresentacdo. Assim, optamos por trés
grandes eixos de agrupamento, subdivididos, cada um, em dois indicadores, levando-se
em conta os padrdes e as diferencas constatadas em todos os relatos, além da evolucdo
dos fatos ao longo das narrativas.

e. Apresentacdo de uma espécie de mapa dos tépicos. Com a definicio dos eixos e
indicadores, foi possivel inserir os topicos que seriam apresentados em cada eixo e

indicador para o confronto dos dados com a teoria que fundamenta o trabalho.

IV — Anadlise qualitativa dos elementos explicitos e implicitos das informacoes contidas
nos didrios. O mapeamento dos tépicos que compuseram cada eixo e indicador de
agrupamento dos dados ja exigiu essa andlise mais critica, cujo aprofundamento foi realizado

a partir da elaboracgdo do texto interpretativo dos dados.

A andlise interpretativa proposta pelo autor sugere atencdo e cautela ao se interpretar o
que esta escrito em cada didrio e ao se articular os diferentes relatos. No entanto, a prépria
proposta de trabalho do autor ja possibilitou isso, tendo em vista contemplar cada passo para a
andlise, desde a forma como as leituras deveriam ser feitas até o modo de agrupamento dos
dados para definicdo das temdticas. Vale ainda ressaltar um ponto importante nesse
procedimento de andlise: a reconstrucdo da dinamicidade da pratica, pois a escrita didria
permitiu ndo apenas analisar o que se repete nas diversas escritas, mas também analisar a

evolucdo dos fatos.
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Essa dinamicidade foi reforcada pelo confronto dos dados analisados nos didrios com
os registros das observacdes das praticas contidas no didrio de campo, possibilitando, dessa
forma, uma melhor compreensdo do desenvolvimento das praticas pedagdgicas dos
professores, o que foi muito bem complementado com a andlise documental das propostas
pedagdgicas. Assim, a triangulacdo das referidas fontes — narrativas, observagdes e andlise
documental — permitiu, a partir de uma andlise interpretativa e compreensiva, atingirmos
nossos objetivos de pesquisa, desvendando, assim, a problematica a qual nos propomos a

responder, isto é, investigar os usos da leitura e da escrita na Educagdo Infantil.

3.4 O contexto empirico da pesquisa

Nio foi simples a selecdo dos dois Centros Municipais de Educagdo Infantil — CMEI
para a realizacdo da pesquisa. A SEMEC atendeu prontamente a nossa solicitagdo de
relacionar dez institui¢des de Educagdo Infantil, de sua competéncia, mais bem conceituadas,
no entanto, somente apds a visita a oito deles, conseguimos definir dois que atendiam aos
critérios da nossa pesquisa, que eram: dispor de, pelo menos, quatro turmas de atendimento as
criangas, e que tenham praticas pedagdgicas de reconhecimento social e desenvolvam um
trabalho sistematizado de leitura e de escrita. Além disso, os professores deveriam ser titulares
e possuir, pelo menos, dois anos de experiéncia na Educacio Infantil. Porém, a maioria dos
CMEI visitados ndo possuiam mais do que dois professores efetivos com, pelo menos, dois
anos de experiéncia na Educacio Infantil. A maioria dos CMEI visitados estavam trabalhando
com estagidrios como titulares de turma ou possuiam professores que estavam iniciando sua
atuacdo nessa etapa da educacdo basica. Além disso, é importante também destacar que a
adesdo voluntdria dos professores ao processo de investigacdo também serviu de critério para
a defini¢do dos CMEL

Ao visitarmos os dois CMEI que estavam dentro dos critérios da pesquisa, tanto os
gestores quanto as professoras acolheram com entusiasmo a pesquisa, aderindo, sem
dificuldades, a ela. A seguir, apresentamos cada instituicdo pesquisada, sua histdria, contexto
sociocultural, estrutura, profissionais, e a pretensdo manifesta no Projeto Politico Pedagdgico

em relacdo ao trabalho desenvolvido.
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3.4.1 Centro Municipal de Educacdo Infantil Profa. Maria Aldinéia Rodrigues da Silva

Foto 02: Fachada do CMEI Maria Aldineia R. da Silva
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

O CMEI Profa. Maria Aldineia R. da Silva, fundado em 2007, recebeu esse nome em
homenagem a uma professora que exerceu o magistério durante muito tempo em duas escolas
do bairro. A institui¢do estd localizada na Rua Urano, n® 4145, no bairro Satélite, zona leste de
Teresina, atendendo a criangas do referido bairro e de outros circunvizinhos, como Vila
Fraternidade, Vila Firmino Filho, Parque Universitario, Vila Bandeirante, Residencial Saturno
e Porto do Centro. O bairro possui boas condi¢cdes de saneamento basico e a maior fonte de
renda da comunidade é o comércio. O bairro apresenta altos indices de violéncia e
criminalidade, sendo, algumas vezes, constatados casos de violéncia doméstica contra
criangas que sdo atendidas pelo CMEI.

Em relag@o aos arranjos familiares, a maioria é de pai, mae e filhos, embora 30% seja
de maes e filhos; 10% de pai e filhos; 30% avds e netos. Metade das familias sobrevive com
um saldrio minimo, onde apenas uma pessoa da familia trabalha para o sustento de todos;
30% nao possuem renda fixa; 20% sdo de desempregados ou subempregados. 80% das
familias recebem o beneficio Bolsa Familia. Em relacdo a escolaridade, 50% dos responsaveis
pelas criangas possui ensino fundamental incompleto.

O CMEI atende a 150 criangas no turno da manhd e 144 no turno da tarde, na faixa
etaria entre 2 e 5 anos. Considerando os dois turnos, hd uma turma de maternalzinho (criangas
de 2 anos); quatro turmas de maternal (criangas de 3 anos); trés turmas de 1° periodo (criangas
de 4 anos); e quatro turmas de 2° periodo (criancas de 5 anos), totalizando 294 (duzentas e

noventa e quatro) criangas, atendidas em 12 (doze) turmas.
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A institui¢do possui 06 salas de aula amplas e arejadas; 01 sala ampla de professores;
02 banheiros infantis — um masculino e outro feminino; 01 banheiro para funcionérios; 01
banheiro para deficientes; 01 cantina; 01 depdsito para merenda; 01 depdsito para material
didético e de limpeza; 01 sala para diretoria; 01 sala para secretaria; 02 patios cobertos; uma
ampla drea externa com parquinho e horta. A seguir, apresentamos alguns espagos da

instituicdo:
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Foto 03: Visao da entrada da escola Foto 04: Patio coberto — entrada da escola
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Foto 05: Acesso as salas das turmas de Maternal Foto 06: Parquinho e tanque de areia
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

A escola é dirigida, atualmente, pela professora Francisca Fontinele, que, no
momento, estd sem adjunta. As questdes pedagdgicas ficam mais a cargo da pedagoga Edilane
Bezerra. O quadro de funciondrios conta com 04 (quatro) agentes de portaria, 05 (cinco)
auxiliares de servicos gerais, 01 (uma) secretaria e 13 (trezes) professoras, sendo 05 (cinco)
titulares efetivas e 08 (oito) estagidrias. Inclusive, a turma de maternalzinho e uma turma de
1° periodo sdo atendidas por estagidrias que exercem a funcio de titulares das turmas. Apenas
as turmas de maternal possuem auxiliares que ddo suporte as professoras. Had uma estagiaria
que exerce a funcdo de Acompanhante Pedagogico (AP) na turma de 2° periodo da tarde de

uma crianga deficiente.
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Em seu Projeto Politico Pedagdégico, o CMEI ressalta a pretens@o de oferecer para a
comunidade do bairro Satélite um CMEI que se apresente como um “farol” para a qualidade
educacional, para a equidade social, aberto a participagdo de pais, professores, funciondrios e

entidades sociais.

3.4.2 Centro Municipal de Educacao Infantil Adelaide Fontinele
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Foto 07: Entrada do CMEI Adelaide Fontinele Foto 08: Fachada do CMEI Adelaide Fontinele
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

O Centro Municipal de Educagéo Infantil Adelaide Fontinele, fundado em 1988, esta
localizado na Rua Professor Fernando Marques, n° 1251, no Bairro Porenquanto, regido norte
de Teresina. Recebeu este nome em homenagem a uma professora que ministrou aulas durante
muitos anos no Instituto de Educagdo Antonino Freire, formando professores no Curso
Pedagdgico para atuarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental e na Educagdo Infantil.

Atualmente, o CMEI ¢ dirigido pela professora Teresinha Aradjo, que tem como
adjunta a professora Angela Aratjo. A pedagoga é a professora Rosa Maria Rocha Meneses.
O quadro de funciondrios conta com 04 (quatro) professoras efetivas; 01 (uma) professora
substituta; 05 (estagiarias), sendo que duas delas t&ém a fung¢do de acompanhante pedagdgico
de criangas deficientes; 01 (uma) merendeira; 01 (uma) secretdria; 03 (tr€s) auxiliares de
servigos gerais; 03 (trés) agentes de portaria.

A escola funciona nos turnos matutino e vespertino, atendendo a 179 criangas de 3 a
5 anos em oito turmas: trés de Maternal (criangas de 3 anos), duas de 1° periodo (criancas de 4
anos) e trés de 2° periodo (criancas de 5 anos). Apenas a turma de Maternal do turno manha
possui auxiliar que da suporte a professora, pois as duas turmas de Maternal da tarde nao t€m

matricula suficiente para contar com esse apoio, que € disponibilizado pela SEMEC apenas
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para turmas de criancas de até trés anos de idade, caso estas turmas possuam, no minimo, 25
criangas matriculadas.

Em sua estrutura fisica, a instituicdo possui quatro salas de aula; trés banheiros para
os alunos; trés banheiros para professores e demais funciondrios; uma area recreativa coberta
que esta servindo como refeitério (nela, estdo instaladas mesas e cadeiras para a alimentacdo
das criangas); um péatio coberto; um espaco que conjuga cozinha e depdsito de alimentos; um
depdsito para material de limpeza; um depdsito para materiais diversos; uma sala de
secretaria; uma sala para diretoria; uma sala para professores; uma pequena area circundando

a escola. As fotos a seguir mostram alguns espagos da drea recreativa da escola:

Foto 09: Visao da entrada da escola Foto 10: Acesso as salas de Maternal e 2° periodo
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Foto 11: Pétio aberto Foto 12: Patio coberto
Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

A escola atende a criangas oriundas do préprio bairro e comunidades circunvizinhas,
como Morro da Esperancga, bairro Cabral, Marqués. Também hé criancas internas do Lar da
Crianca. Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da escola, a maioria das familias encontra-se
em situacdo de renda minima, sendo que muitos dependem do Programa Bolsa Familia. O

Projeto Politico Pedagdgico aponta para uma desagregacao familiar na populacdo atendida:
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pais separados, mdes solteiras, jovens pais viciados em drogas ilicitas e/ou traficantes,
presididrios, pais adotivos.

No seu Projeto Politico Pedagogico, o CMEI enfatiza que pretende possibilitar que as
criangas possam ler e compreender o mundo a partir de sua prépria histéria de vida,
ressaltando a importancia de suas agdes e atitudes, promovendo a autoestima, respeitando as

diferencas individuais na constru¢do do conhecimento.

3.5 Interlocutoras da pesquisa

Em pesquisa narrativa, é fundamental dar vez e voz aos sujeitos que vivenciam
cotidianamente o fendmeno pesquisado. Ouvir suas falas, proporcionar-lhes meios de refletir
sobre os seus saberes e fazeres, compreender os contextos nos quais estdo inseridos, sdo
atitudes necessdrias ao investigador que busca apreender a subjetividade desses sujeitos. Foi
essa pretensdo que nos guiou na busca de interlocutores que colaborassem na producdo dos
dados necessarios a compreensao do nosso objeto de estudo.

Como referido anteriormente, primeiramente foram selecionados os CMEI que
tivessem dentro dos critérios definidos, incluindo-se nesses critérios aqueles destinados a
selecdo dos interlocutores, quais sejam: ser efetivo da rede municipal de educacido de
Teresina; ter formacdo em nivel superior; possuir, pelo menos, dois anos de experiéncia na
Educacio Infantil; e aderir voluntariamente a pesquisa. Dessa forma, a definicdo dos CMEI ja
contribuiu antecipadamente para a selecdo das oito interlocutoras que colaboraram com a
investigacao.

Apds o contato inicial com os gestores escolares e as professoras para acertarmos a
participacdo das interlocutoras na pesquisa, realizamos encontros com as professoras em seus
horédrios pedagdgicos, com o intuito de assinarem o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), Apéndice A, serem informadas acerca do anonimato no contexto da
pesquisa se assim o desejassem, e fornecer-lhes informagdes a respeito desta, com foco para a
escrita das narrativas para que essas pudessem constituir-se efetivamente como técnica e
instrumento de produ¢do de dados. Nos hordrios pedagdgicos seguintes, entregamos o0s
didrios de aula para o inicio da escrita das narrativas pelas professoras e iniciamos as
observagdes em sala de aula apds a reprodug@o e andlise dos primeiros registros. Definimos,
junto aos gestores escolares e as professoras, o cronograma das observagdes.

Para tracarmos o perfil biogrifico das interlocutoras, foram utilizados dados

produzidos nos proprios didrios. Mediante a proposta do roteiro de escritura deste documento,
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solicitamos que as professoras iniciassem a narrativa falando sobre elas préprias. Assim,
levantamos informagdes sobre aspectos pessoais e profissionais das professoras em relacdo a:
formacdo, opcdo pelo magistério, tempo de servico na educagdo e, especificamente, na
Educacio Infantil, oportunidades de formacdo continuada.

Além disso, solicitamos que contextualizassem seu ambiente de trabalho e sua
pratica, falando das relacdes interpessoais que estabelece com os diversos atores escolares, da
organizacdo da sala de aula, da rotina de trabalho, dos tempos e espagos destinados as
atividades de leitura e de escrita, de seu pensamento sobre como as criangas aprendem a ler e
a escrever; e avaliassem a sua pratica e as aprendizagens construidas pelas criancas. Algumas
interlocutoras forneceram-nos dados bem detalhados, outras foram breves em descrever seu
perfil, o que podera ser constatado no capitulo seguinte, no qual apresentamos, além de outros
dados analisados, o perfil biografico das interlocutoras.

Para conhecermos melhor nossas interlocutoras, apresentamos a seguir dados gerais
de seu perfil. Acreditamos que essas informagdes ajudardo na compreensdo de quem sdo para
entendermos as suas praticas.

Todas as interlocutoras possuem carga horaria semanal de 40 horas na mesma escola.
Dessa carga horéria, 25% ¢é destinada a preparacdo de atividades pedagdgicas, isto é, ficam
fora de sala de aula, em hordrio pedagégico. Trés professoras ja possuiam formacio
pedagégica desde o ensino médio e apenas duas ndo tém formacgdo superior em Pedagogia,
sendo uma formada em Letras/Portugués e a outra em Normal Superior. Esta, no entanto, estd
complementando estudos para obter diploma do curso de Pedagogia. Em relacdo a formagio
continuada, as que ainda ndo possuem especializag@o ja estdo cursando uma. Trés delas estdo
em curso de pds-graduacdo especifico para a docéncia na Educacdo Infantil, realizado pela
Universidade Federal do Piaui em parceria com o Ministério da Educacio.

Em relagdo ao tempo de atuacdo no magistério, encontramos duas professoras em
inicio de carreira, com apenas 2 ou 3 anos de atuac@o. Segundo Huberman (2000), essa fase
de entrada na carreira pode ser vivida pelos professores de forma facil ou dificil. Pelos relatos
dessas professoras ndo hd destaque para situagdes dificeis, o que nos impossibilita afirmar a
forma como estdo vivendo esse momento inicial da docéncia. Talvez ndo apontar situagdes
dificeis possa ser indicio de que estd sendo um processo facil, porém, é estranho que, numa
complexidade como o ambiente escolar, ndo haja momentos de conflito, de dificuldades. Para
o autor, viver o inicio da docéncia de forma facil é manter relacdes positivas com os alunos,

um consideravel sentido de dominio do ensino e o entusiasmo inicial. Nas observacdes das
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praticas das duas professoras, percebi em uma delas uma certa dificuldade em conduzir a
turma em diversos momentos.

Uma das professoras encontra-se saindo da fase de estabilizagdo, com seis anos de
experiéncia e entrando numa fase denominada por Huberman como experimentacdo ou
diversificacdo, fase na qual estdo todas as outras cinco professoras, cujo tempo de experi€ncia
vai de 7 a 25 anos de carreira. Trés dessas professoras estdo bem no inicio dessa fase, que é
vivenciada de forma diversificada pelos docentes: alguns focam o aprimoramento docente,
outros buscam promocao profissional e outros tendem a ““cair” na rotina. As narrativas deixam
transparecer que se enquadram no primeiro e segundo casos.

O tempo de experiéncia diferencia-se em relag@o a atuacdo na Educagdo Infantil, pois
quase 63% das interlocutoras estdo com menos de quatro anos atuando nesta etapa da
educacdo bdsica. Apenas trés delas tém entre 5 e 9 anos de atuagdo. Mais de 83% das
professoras foram aprovadas no ultimo concurso publico realizado pela Secretaria Municipal
de Educacio de Teresina, estando cinco delas h4 apenas dois anos no CMEI pesquisado e uma
precisou mudar de CMEI ainda este ano. Apenas duas das interlocutoras tem um tempo maior
de servico no CMEI, entre 4 e 5 anos. Das oito professoras, trés delas estdo atuando em
turmas de Maternal, atualmente, e as outras cinco atendendo a criangas de 4 e 5 anos, em
turmas de 1° e 2° periodos.

E importante destacar que, pelo fato de duas interlocutoras terem decidido por nio
utilizarem seus préprios nomes no contexto da pesquisa, optamos por escolher pseuddnimos

para todas elas.



CAPITULO 4

0S USOS DA LEITURA E DA ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL:
INTERPRETANDO DADOS, COMPREENDENDO CONTEXTOS

Leitura e escrita constituem objetos culturais aos quais a crianga, como sujeito
histérico-social, tem direito ao acesso sistematizado desde a Educacao Infantil. Neste estudo,
focalizamos como t&m sido conduzidos os usos desses objetos no contexto dessa etapa da
educacdo bdsica, tendo como campo para o estudo dois Centros Municipais de Educacio
Infantil de Teresina, nos quais contamos com a colaboracdo de oito professoras para a
producdo dos dados da pesquisa.

Nessa perspectiva, este capitulo apresenta as andlises e interpretagdes dos dados
produzidos ao longo da investigacdo empirica, confrontando-os com a fundamentagdo que
subsidia o estudo. Iniciamos o capitulo apresentando o perfil biografico das interlocutoras da
pesquisa, a partir de excertos dos registros que constam nos didrios escritos por elas. Em
seguida, apresentamos as andlises realizadas, conforme os eixos e os indicadores de estudo
que emergiram da organizacdo dos dados obtidos por meio da andlise das propostas
pedagdgicas das instituigdes locus da pesquisa, das narrativas das interlocutoras contidas nos
didrios de aula e das observacdes realizadas pela pesquisadora em turmas onde as
interlocutoras desenvolvem as suas praticas.

Finalizamos o capitulo com a andlise propriamente dita dos dados produzidos,
abordando tanto as orientagdes tedrico-metodoldgicas contidas nas propostas pedagdgicas
para o trabalho com a linguagem escrita na Educagdo Infantil, quanto a caracterizagdo das
préticas de leitura e de escrita das interlocutoras pesquisadas e das func¢des e usos do ler e do

escrever nessas praticas.

4.1 Perfil biografico das interlocutoras

Consideramos importante, neste estudo, apresentar o perfil biogrifico das
interlocutoras da pesquisa (SOUZA, 2006), pois, em pesquisa narrativa, € necessario perceber
quem sdo os sujeitos implicados na empiria, conhecendo um pouco de seu percurso de vida
para que possamos atribuir sentido as suas experiéncias. Segundo Carvalho (2003, p. 1), “[...]

o auto-relato pode ser tomado como um locus privilegiado do encontro entre a vida intima do
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individuo e sua inscri¢do numa histéria social e cultural”.

E improvavel, portanto, falar de si sem levar em conta o contexto no qual se estd
inserido, o cendrio no qual as experiéncias se realizam. E por isso que, ao nos debrugarmos na
compreensdo dos sentidos que os sujeitos ddo as suas experiéncias, conseguimos compreender
fendmenos sociais mais amplos. Nesse entendimento, optamos por transcrever os relatos de
nossas interlocutoras no que se refere as narrativas sobre si, visando construir um sentido
geral do que elas contam para que possamos compreender as suas acdes como professoras da
Educagdo Infantil. Conforme Souza (2006), € preciso considerar a escuta do subjetivo ao
interpretar as narrativas. O referido autor (p. 61) enfatiza que, ao escrever uma narrativa, o
sujeito elege e avalia as representacdes que considera importantes sobre sua identidade, seu
percurso formativo, as pessoas, as circunstancias e os contextos que exerceram influéncia
sobre suas escolhas, “[...] dos padrdes construidos em suas histérias e de barreiras que
precisam ser superadas para viver de forma mais intensa e comprometida consigo proprio”.

Analisando as escritas iniciais dos didrios das professoras, nas quais estas registram
brevemente sua histéria de vida, formacdo e experiéncia profissional, € possivel verificar em
alguns relatos o dominio exercido pelos outros sobre elas na escolha da profissdo, como no

caso da professora Keylane, cujo relato apresentamos a seguir.

Me chamo Keylane, casada, 26 anos de idade [...] Trabalho no CMEI Profa.
Maria Aldinéia [...] com turmas de Maternal. O meu interesse pelo
magistério deu-se através do meu cotidiano familiar, o qual € composto de
pessoas intimamente ligadas com a educacdo. Minhas tias sdo professoras e
diretoras escolares e o exemplo maior, melhor e motivador de minha vida
pessoal e profissional chamada Joana de Deus, mde, amiga e educadora. A
mesma € professora hd mais de 25 anos. Além de ter convivido com
excelentes profissionais da educagdo na minha infancia e adolescéncia,
atualmente, sou casada com um pedagogo. Sou formada em Licenciatura
Plena em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piauf e especializada em
Gestao e Supervisdo Educacional pela FAETE. Meu ingresso na area da
educagdo deu-se através de estdgios remunerados realizados por meio da
SEMEC e contratada em escolas particulares, totalizando 6 (seis) anos de
experiéncia no dmbito educacional. Ao longo desse periodo, resulta no total
de 8 (oito) anos contando com o periodo agora que estou efetivada no quadro
de professores da prefeitura municipal de Teresina. Durante esse tempo de
experiéncia, trabalhei 1 ano com EJA, 2 anos com fundamental e ja fazem 5
anos de apego a educagao infantil.

POOOOOODOONIOOOOIODOY

Apontando razdes pessoais para a escolha da profissdo, Valle (2006) destaca que
estas sdo muito complexas e dificeis de serem apreendidas, porém, podem basear-se em
diversos aspectos, dentre eles, as lembrancas de praticas vividas no circulo familiar, como no

caso da professora Keylane, quando fala da admiragéo pelas tias e, especialmente pela mae,
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que a fez decidir-se por seguir a carreira docente. Além disso, destaca o casamento com um
professor como motivacdo para prosseguir na carreira. A professora relata sobre sua
experiéncia docente, restringindo-se a demarcar temporalmente essas experiéncias, optando
por ndo descrever ressaltando dificuldades, desafios, superagdes vivenciadas. Nem mesmo a
forma como conduz o seu trabalho atual na Educac@o Infantil foi ressaltado, apesar de
destacar os cinco anos de apego a Educagéo Infantil.

Da mesma forma que a professora Keylane, a professora Cleia também fala da
influéncia do contexto familiar na sua op¢ao pelo magistério. No entanto, diferentemente de
Keylane, que optou por focar seu tempo de experiéncia como professora, Cleia enfatizou seu

trabalho atual.

Professora: Cleia, casada [...] Na verdade, decidi pela educacdo influenciada
pela minha irma, que era professora, € eu a ajudava muito em suas tarefas.
Assim, fiz o pedagdgico e agora sou formada em Licenciatura Plena em
Normal Superior pela Instituicdo de ensino Universidade Estadual do Piaui
(conclusdo em 2003). Possuo o Curso de Especializacdo em Psicopedagogia
Institucional, Clinica e Hospitalar e também cursei o PROFA (Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores).

Nesse CME]I, ja estou ha 5 anos nas classes de 2° periodo (criangas entre 5 e
6 anos), onde procuro trabalhar sempre em parceria com a familia, pois esta
também pode contribuir positivamente no processo de aprendizagem das
criangas.

A sala de aula estd organizada em cantinhos como: cantinho da leitura,
cantinho da matematica e cantinho dos brinquedos, cartazes do tempo,
calenddrio e chamadinha; tudo fica organizado de forma acessivel aos
alunos. As atividades de leitura acontecem todos os dias, € o momento da
leitura do dia que pode ser feito pela professora para os alunos, ou pelos
alunos, coletivamente, com o auxilio da professora.

A escola dispde de um grande acervo de livros e isso € muito positivo jd que
quanto mais portadores de texto forem oferecidos aos alunos, melhor serd
seu desempenho na aquisicdo da leitura e da escrita por possuirem
diversidade de contetdo de aprendizagem. Nesse contexto, se pretendemos
formar leitores ndo podemos esquecer que os alunos, ao iniciarem a
educagdo infantil, j4 tém conhecimentos sobre linguagem escrita adquiridos
no meio onde vivem. Cabe a escola oferecer um ambiente rico em estimulos
ja que a mesma € um espaco privilegiado onde os alunos tém a oportunidade
de ter contato com diversos portadores de texto como: jornais, revistas,
cartazes e assim formar bons leitores.

A A AN BN BN BNENENENENENESEHNHE.

Em seu relato, a professora fala de sua formacao inicial e continuada, com destaque
para o Programa de Formag@o de Professores Alfabetizadores - PROFA, ja que faz questio de
dizer que ha cinco anos atua como professora de criancas que estdo no ultimo ano na
Educacdo Infantil, turmas nas quais o processo de aquisicdo da leitura e da escrita

convencionais se faz mais notdrio. Acreditamos que o tempo de experiéncia como professora,
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a participacdo em cursos de formacdo continuada, a tornaram mais apta a falar de sua prética
docente e da forma como acredita que as criangas aprendem.

A professora destaca o papel da familia como parceira na aprendizagem das criangas,
porém, ndo detalha como se dé essa parceria. Um ponto importante na narrativa é a énfase na
escola como espaco de acesso a cultura escrita, embora a professora tenha dado mais énfase a
leitura do que a escrita.

Além disso, sua narrativa traz a forma como ela organiza o espago da sala de aula e
um pouco de sua rotina didria com as criancas, enfatizando a leitura como atividade cotidiana.
O discurso da professora em relagdo ao trabalho com a linguagem escrita, contempla muito do
que se discute atualmente sobre a temadtica, isto €, que os conhecimentos sobre a linguagem
escrita ndo s@o construidos pela crianga apenas quando esta ingressa na escola; da importancia
de se oferecer as criancas um ambiente alfabetizador rico no qual elas tenham acesso a
variados portadores de texto.

Além desses relatos, cujas narradoras destacam a influéncia de outros no processo de
escolha da profissdo docente, outras professoras ressaltam circunstincias que as forcaram a
tomar decisdes nem sempre conscientes ou desejadas, com destaque a opcao pelo magistério,
como pode ser constatado nos relatos das professoras Myla, Laiane e Jeysa. A seguir, o relato

de Myla:

Eu me chamo Myla, tenho 23 anos, solteira. Sou formada em Licenciatura
Plena em Pedagogia. Conclui o curso em 2009. Atualmente, curso
Especializagdo em Docéncia na Educagdo Infantil.

A opcio pelo curso aconteceu por acaso. Quando iniciei o curso tinha apenas
15 anos e a escolha por Pedagogia se deu por motivos superiores. Havia
passado no vestibular para outros dois cursos, porém como era menor de
idade e ndo era pra ficar na minha cidade natal, acabei por ficar e cursar
Pedagogia. Confesso que de inicio o curso ndo me chamou aten¢do, mas
com o passar dos anos, mudei completamente de idéia e comportamento. Fui
me apaixonando vagarosamente e me entregando aos deleites que o curso
proporciona; além de obter um espirito renovado.

O ingresso na Educacgdo Infantil comecou na faculdade durante os estdgios
curriculares. Fiz video formacgdo, fui monitora de disciplinas de Educagéo
Infantil e participei do nicleo de pesquisa cientifica também com Educagao
Infantil. Logo apés, consegui estdgio como professora auxiliar estagidria.

[...]

No ano de 2010, fiz o concurso da Prefeitura Municipal de Teresina,
assumindo o cargo de professora no ano de 2011, com turmas de maternal e
1° periodo; mas vale lembrar que gosto, sem duvida, das turmas de
MATERNAL. Aproximadamente, tenho quatro anos de experiéncia com
Educacdo Infantil e fiz um ano de formagdo continuada oferecida pela
Prefeitura Municipal de Teresina.
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Como pode ser constatado no relato de Myla, “a opc¢do pelo curso aconteceu por
acaso”. As circunstincias a obrigaram a trilhar por esse caminho, pois o fato de ser menor de
idade ndo a permitiu tentar outros cursos para os quais tinha sido aprovada em outra cidade.
No entanto, como este foi o caminho possivel de seguir, afirma ter se encantado pelo
magistério.

E possivel sentir na narrativa da professora que as vivéncias na formagéo inicial a
conduziram, desde o inicio, para a Educacdo Infantil, destacando a sua preferéncia pelo
Maternal, o que destaca escrevendo o nome da turma com todas as letras em maitsculo. Essa
preferéncia pode estar relacionada ao fato de neste agrupamento inicial da Educacio Infantil,
ndo se exigir a sistematizacdo da aquisi¢do da leitura e da escrita pelas criangas, portanto, é
uma pratica mais livre, menos rigida, tendo em vista que o foco tanto da SEMEC quanto da
escola é, exatamente, a alfabetizacdo das criancas do 1° e 2° periodos.

A professora ndo fala de seu trabalho cotidiano com as criancas, preferindo dar
destaque ao seu processo formativo na Universidade. Talvez isso se dé em virtude de seu
pouco tempo de formagdo e experiéncia.

Assim como aconteceu com Myla, em que elementos socioculturais do seu ambiente
pesaram sobre suas opgdes, orientando-a em sua escolha profissional, o relato da professora
Laiane nos permite afirmar que ela também foi “empurrada” pelas circunstiancias para o
magistério quando diz que nio optou pela docéncia. O seu encontro com a docéncia foi
decorrente do fato de ndo haver outros cursos superiores em sua cidade, o que a fez ingressar

no curso de Pedagogia.

Meu nome € Laiane, sou casada [...] Sou formada em pedagogia pela
Universidade Estadual do Piaui e atualmente estou cursando pds-graduacao
em Psicopedagogia Clinica e Institucional com docéncia no ensino superior.
A principio, a escolha pelo magistério deu-se por falta de op¢do de outros
cursos na minha cidade, mas acabei me identificando. Ingressei como
professora da Educacdo Infantil através de concurso publico. Estou atuando
na Educacdo Infantil desde setembro de 2011. Atualmente, participo de
oficinas pedagdgicas (2° periodo), que ocorrem a cada 15 dias, no Centro de
Formagao Odilon Nunes.

Trabalho no CMEI Professora Maria Aldineia, uma escola com excelente
estrutura fisica e bastantes espagos. Trabalho neste CMEI desde setembro de
2011. Atualmente, meus alunos sdo de 2° periodo pela manha e 1° periodo a
tarde. Minha relagdo com as criancas, familias e demais funciondrios da
escola € muito boa. A escola me dé suporte, na medida do possivel, para que
eu desenvolva minhas atividades.

Minha sala de aula € organizada de forma que as criancas possam se
locomover livremente. Gosto de variar a disposi¢do das cadeiras das
criancgas. Na sala de aula, trabalho trés dias e meio, pois tenho um dia e meio
para planejamentos e confec¢des de materiais para uso em sala de aula. A
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maioria do tempo € destinada para atividades que contemplem leitura e
escrita. Na minha concepg¢ao, as criangas aprendem a ler de acordo com o
estimulo do meio ao qual ela esté inserida, ou seja, quanto mais elas forem
estimuladas e conviverem em um ambiente que proporcione esse estimulo,
mais ela se desenvolverd em relagdio a escrita. Avalio de forma positiva a
minha pratica e as aprendizagens das criangas, pois percebo a cada dia
evolucdo no desenvolvimento da leitura e da escrita deles.

O que podemos destacar nesse relato € que, como Myla, Laiane diz que acabou por
se identificar com a profissdo. Parece que, dificilmente, a opcdo pelo magistério € consciente,
fruto de um real desejo de contribuir na formacao de pessoas. A narrativa da professora
remete-nos a pensar que a posterior identificagdo com a profissdo € resultado de um processo
de aceitacdo de uma situacio que nao foi escolhida pelo sujeito, mas ja que € a tnica possivel
no momento, entdo, a saida é se preparar interiormente para aceitar. A identificacdo com a
profissdo, todavia, pode resultar do envolvimento das professoras com a docéncia. Essas
questdes valem a pena ser pesquisadas, pois é importante sabermos até que ponto o fato de
ingressar numa profissao que nao foi escolha propria afeta a forma de exercé-la.

Do relato de Laiane, destacamos sua pouca experiéncia na Educacio Infantil, que se
deu ha apenas dois anos, apds aprovagdo em concurso publico. Mesmo assim, em sua
narrativa, optou por falar mais do seu trabalho atual, contextualizando seu local de trabalho,
qualificando como boas as relacdes que estabelece no ambiente escolar, descrevendo como
organiza a sua sala de aula, e esclarecendo que, como trabalha com criangas de 1° e 2°
periodos (4 a 6 anos de idade) o foco do seu trabalho € na leitura e na escrita, pois as criangas
precisam ser estimuladas para que aprendam a ler e a escrever. Ao final, faz uma avaliagio de
sua pritica como positiva, uma vez que as criancas tém evoluido em relacdo a leitura e a
escrita. No entanto, sabemos que apenas o desenvolvimento da leitura e da escrita ndo
caracteriza uma pratica na Educacdo Infantil como positiva. A Educacdo Infantil é espaco e
tempo de desenvolvimento de muitas capacidades e aprendizagens, ndo apenas cognitivas,
mas também afetivas, psicomotoras, sociais.

Da mesma forma que Myla e Laiane, também Jeysa, cujo relato estd apresentado a
seguir, ndo tinha a pretensdo primeira de cursar Pedagogia, mas como ndo foi aprovada no
Vestibular para seguir a carreira de psicéloga, optou por um curso menos concorrido. No
entanto, diferentemente de Myla e Laiane, ja tinha uma formacio pedagdgica em nivel médio
e era professora, o que diz ter facilitado a escolha pelo curso superior na drea da educagdo. Na
verdade, ha uma contradicdo no relato da professora, pois a0 mesmo tempo em que inicia sua

narrativa dizendo que optou pelo magistério porque gosta de “ver a transformagdo das
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criangas através da aprendizagem”, logo em seguida confessa o ingresso na carreira porque
ndo foi aprovada no vestibular para Psicologia. Mesmo ja envolvida na educagdo, o desejo era
por outra profissdo, como podemos constatar em seu relato, no qual explicita a necessidade de

justificar que ndo optou pela docéncia, mas estd satisfeita com a profissao.

Jeysa, tenho 45 anos e sou formada em Pedagogia desde 2007. Optei pelo
Curso porque gosto de ver a transformacdo das criancas através da
aprendizagem. Eu queria, na verdade, ser psicéloga, mas como ndo passei no
vestibular para esta drea, no ano seguinte decidi fazer para uma area menos
concorrida, € como ja tinha o pedagdgico e era professora, optei por
Pedagogia. Meu ingresso como professora da Educagdo Infantil aconteceu
em 16 de junho de 2011 e atualmente estou participando do curso de
formacgdo do Centro de Formacao Odilon Nunes.

A escola que trabalho é muito bonita e cuidada, trabalho desde a data citada
acima nessa escola. Meus alunos sdo criancgas de 1° e 2° periodos. Tenho um
bom relacionamento com todos da escola, inclusive com as criangas e
familiares.

Minha sala de aula esté organizada de forma que as criangas possam ficar em
grupo, e propicie a socializa¢do. Nossa rotina de trabalho comeca com uma
cangdo de bom dia, oracdo e a aula propriamente dita, momento em que
fazemos atividades de leitura e escrita.

Com relacdo a aprendizagem das criancas, acredito que elas aprendem
quando sdo estimuladas para isso. Com relagdo a minha pratica, faco com
amor tentando dar o melhor de mim para meus alunos, contudo acredito que
preciso aprender muito mais do que sei.
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Ao se decidir sobre o que relatar, Jeysa fez a op¢do por falar um pouco do seu
processo formativo e do seu ingresso como professora de Educacdo Infantil por meio do
concurso publico, enfatizando o seu trabalho atual, assim como Laiane. Apesar de possuir
uma boa experiéncia na educacio, ha apenas dois anos estd na Educacdo Infantil, situacdo que
a faz afirmar que precisa aprender muito mais.

Ao se referir ao seu local de trabalho, a professora resumiu-se em adjetivd-lo como
bonito e cuidado, mas sem, portanto, relatar se contempla o necessdrio para um trabalho de
qualidade na Educacdo Infantil. A professora qualificou como boa sua relagdo com seus
colegas de trabalho, com as criangas e com as familias, portanto, bem sabemos que toda
relagcdo possui situagdes de tensdo, conflitos, mas, por algum motivo, a professora decidiu por
nao evidenciar nada a esse respeito. Descreveu a organizacdo da sua sala de aula, que € feita
de modo que as criangas interajam entre Si.

Sobre sua rotina de trabalho, define os momentos de leitura e de escrita como a aula

propriamente dita. A partir do seu relato, podemos inferir que a énfase da sua prética é
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exatamente esse trabalho com a leitura e a escrita, uma vez que ndo considera as outras
atividades (cang@o, oragdo) como elementos da aula. Ao final, a professora destaca que da o
melhor de si para os alunos, deixando transparecer mais uma vez que exerce a docéncia como
vocagao.

Destacamos, ainda, as condi¢des de escolha da profissdo relatadas nas narrativas das
professoras Myla, Laiane e Jeysa, que se coadunam com os esclarecimentos tecidos por Valle
(2006), ao apresentar os resultados de sua pesquisa sobre a opcdo pelo magistério, os quais
apontam que essa op¢do pode ser oriunda da impossibilidade de concretizar outro projeto
profissional, seja por questdes pessoais, seja por encontrar-se num contexto que lhe oferece
oportunidades escassas de formacgdo profissional. Os professores que se encontram nessas
condicdes, renunciam a sonhos relativos as profissdes que desejariam exercer, investindo e
buscando realizacdo pessoal na profissdo que consideram que conseguiram/estdo conseguindo
&xito em seu exercicio.

Nesse sentido, as professoras Myla, Laiane e Jeysa explicitam a escolha pelo
magistério como proveniente de circunstincias que ndo possibilitaram a opc¢do por outra
profissdo, no entanto, atualmente, apontam motivacdes para estarem na profissdo, visando
justificarem a permanéncia no magistério. Isso pode ser constatado quando dizem que
acabaram por se identificar com a educacdo, apaixonaram-se pelo magistério, hoje amam o
que fazem.

O relato da professora Ana, transcrito a seguir, retrata essas motivacdes pessoais

relacionadas ao entusiasmo tanto na escolha como na permanéncia na profissao.

Sou Ana [...] sou professora desde 2007, quando comecei a lecionar no 1°
ano do ensino fundamental na rede particular de ensino. Em 2009, ainda na
rede particular, atuei como professora no 3 ° ano [...] onde lecionei nesta
série durante 2 anos e 4 meses.

Atualmente, trabalho na rede municipal de Teresina, desde 8 de junho de
2011, onde comecei a lecionar na Educagéo Infantil.

Fiz o curso de Licenciatura em Pedagogia, porque sempre gostei de
“explicar” assuntos para meus colegas de infancia e adolescéncia, adorava e
ainda adoro muito a ideia de fazer o outro aprender o que nio sabe.

Como professora, busco sempre novos conhecimentos, procuro estar
aprendendo sempre a ensinar, a desenvolver meu trabalho de forma positiva
e clara para meus alunos.

[...] Estou no meu primeiro ano como professora do Maternal II (criangas
com faixa etdria de 3 a 4 anos). J4 atuei no 1° e 2° periodos nos anos de 2011
e 2012. Meus alunos, como toda crianga dessa faixa etdria, sdo muito ativos,
adoram desenhar, pintar e, principalmente, brincar.

As tintas sdo a preferéncia delas, ja para brincar adoram brinquedos de
montar, coisas que possam abrir e fechar, como também adoram criar
brinquedos e brincadeiras com qualquer objeto. Consideradas distraidas e
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inquietas, também adoram ouvir histdrias, musicas e até dancam e cantam.

A mediagdo do professor nessa faixa etdria € bastante determinante para uma
boa adaptagdo social na escola, ja que € o inicio desse convivio com outras
pessoas diferentes das pessoas ja conhecidas por elas, que sdo as pessoas da
sua familia. Ela precisa ser bem acolhida no ambiente escolar, com
seguranca, com alegria, para que ela sinta-se bem tanto quanto em sua casa.
Nossa escola, como um todo, tem um corpo docente qualificado para
desempenhar esse papel, juntamente com a ajuda e o apoio dos demais
funciondrios, que certamente contribuem para esse significativo
desenvolvimento social e afetivo de cada crianca. Temos uma escola
preparada e adequada para realizar nossas atividades curriculares e extra-
classe, com recursos e materiais diversos disponiveis para todos os docentes.

boboPOOOOOOOG

Em seu relato, a professora Ana vincula sua op¢do pelo magistério a dom, vocacgao,
amor pelo saber. Essa op¢do parece prevalecer em relacdo a permanéncia na profissdo, pois
sua narrativa € carregada de entusiasmo em relagdo as criangas, as quais dedica grande parte
do seu relato que, em muitos momentos, ndo estd direcionado as criancas a quem atende, mas
as criancas de uma forma geral, ficando complicado apreendermos as especificidades de seu
trabalho docente.

Dessa forma, a especificidade do seu trabalho com as criancas nido aparece na
narrativa, pois, ao falar da escola, prefere enfatizar a instituicio como um todo, tecendo
imensos elogios aos funciondrios e as condi¢des de trabalho. Acreditamos que isso se deve ao
fato de a referida professora estar, atualmente, assumindo a funcdo de diretora adjunta do
CMEI, o que justifica o tom de um discurso mais voltado a fun¢édo de gestora do que ao papel
de professora.

Evidenciar apenas aspectos positivos relacionados & escola, ao trabalho
desenvolvido, como por exemplo, “Nossa escola, como um todo, tem um corpo docente
qualificado para desempenhar o seu papel” e “temos uma escola preparada e adequada”, é
optar por ocultar muitas vertentes importantes do trabalho pedagdgico, como os conflitos, as
dificuldades de relacionamento interpessoal, dentre outros. Assim, algumas professoras
simplificaram mais suas narrativas, demonstrando que cada uma possui sua forma prépria de
eleger aquilo que considera importante ser narrado e o que preferem que permanega
silenciado. Porém, outras professoras demonstraram muito prazer em escrever sobre si
mesmas, sobre suas trajetérias e sobre experiéncias vividas.

A professora Concita, cujo relato apresentamos a seguir, ¢ um exemplo de narradora
que traz sua experiéncia de forma mais detalhada, rememorando seu processo formativo e
experiéncias vividas na drea da educacdo, deixando transparecer tanto seu entusiasmo quanto

suas angustias em alguns aspectos da profissao.
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Pra inicio de conversa, meu nome € Concita, tenho 30 anos de idade e quase
13 anos na 4rea da educacao.

Bem, quando terminei o Ensino Fundamental, precisava encontrar uma
escola para fazer o Ensino Médio, entdo fiz um teste no Instituto de
Educacdo Antonino Freire, sem saber ao certo o que me esperava.

Apds alguns meses, fiquei sabendo que era pra ser professora, aceitei o
desafio. Apés um tempo, iniciei minha experiéncia profissional. No comeco,
sofri um pouco porque nao tinha dominio de turma. Trabalhei no Projeto
Periferia, 14 encontrei um suporte, pois tinhamos planejamentos com
pedagogas e psicopedagogas.

Em seguida, tive uma experiéncia na Escola Aberta de Fatima, somente com
meninos de 07 a 14 anos. Logo apds, ingressei em uma escola privada na
Educacdo Infantil e depois no Ensino Fundamental. Nesse periodo, pode-se
dizer que eu ji era uma educadora amante da educacio, embora tenha tantos
desafios que vao desde o saldrio até as condi¢des de trabalho.

Nessa mesma época, ja tinha retornado ao Instituto de Educacdo para fazer o
Normal Superior, e hoje continuo 14 fazendo a complementacdo para ser
pedagoga e na UFPI faco especializagdo em Educacdo Infantil.

No ano de 2011, fui aprovada no concurso da Prefeitura de Teresina e
quando fui ser lotada, o local mais préximo era um CMEIL e, a partir dessa
data, estou somente na Educacdo Infantil.

Atualmente, trabalho no CMEI Maria Aldineia, € uma escola organizada,
espagosa e que as pessoas tentam se ajudar na medida do possivel, por isso
procuro ter um bom relacionamento com todos que fazem parte desse
ambiente. Tenho um relacionamento amistoso com os pais das criangas
(alguns, devido existirem outros que nunca vi), pois precisamos da ajuda
deles no processo de ensino e aprendizagem das criangas.

A sala de aula estd organizada em ‘“‘cantinhos” como o calenddrio,
chamadinha, cantinho da leitura, entre outros. A rotina em sala de aula
geralmente se inicia com uma musica, uma histdria, conversas informais, a
exploracdo dos “cantinhos”, corre¢@o do para casa.

Todos os dias sdo oferecidas atividades de leitura para as criangas, por meio
de textos, palavras, historinhas, oferta de livros e revistas para serem
folheados, recortados, ...

Apos as leituras, sempre procuro estabelecer a relacdo entre a letra e o som
que ela possui, assim enfatizando palavras que podemos encontrar 0 som em
estudo, pedindo sempre ajuda das criangas para pensarmos juntos sobre as
palavras (a escrita).

Acredito que as criangas possuem um cérebro repleto de potencial para
adquirir, assimilar diversas habilidades, inclusive a leitura e a escrita.

Entdo, é de suma importancia que os pequenos estejam diretamente em
contato com textos, livros, para que sejam estimulados no que diz respeito ao
desenvolvimento da linguagem oral e escrita, ja que a sociedade preza por
essas habilidades.

Minha prética pedagégica varia de acordo com o dia, a temdtica, o humor,
entdo existem momentos maravilhosos, porém, ha alguns que ndo sd@o tdo
bons.

As criancgas da Educacgdo Infantil sdo surpreendentes, pois de acordo com o
estimulo e o que € oferecido e proposto a elas, conseguem desenvolver
diversas aprendizagens, porém percebe-se que algumas delas ndo t€m
estimulo nenhum em casa, ficando de certa forma, atrasadas em relacdo as
outras.

Entdo, de forma resumida, esse € um pouco do meu perfil e minhas
concepgdes sobre o desenvolvimento das criancas na Educacgdo Infantil.
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A narrativa da professora Concita nos permite fazer muitas inferéncias. Em relaco a
escolha da profissdo, ela afirma ter sido fruto do acaso, de situacdo ndo planejada. A
professora também destaca a dificuldade no inicio de exercicio da profissdo, remetendo-nos a
vdarios estudos que destacam a entrada na profissdo como “choque de realidade”. A esse
respeito, Huberman (2000) destaca que a iniciacdo a docéncia pode ser dificil pela
inseguranga com que o professor encara essa fase da carreira. Ao relatar sobre a trajetdria
profissional, a paix@o pelo magistério, Concita destaca uma angustia: a desvalorizagio
docente. Em seu relato, a professora passeia entre aquilo que lhe entusiasma e o que lhe
inquieta, angustia.

Nessa mesma perspectiva, fala, em dois momentos da narrativa, sobre a importancia
da familia no processo de aprendizagem das criancas. E preciso se ter mais elementos para
analisar o que a professora considera participagdo da familia na aprendizagem das criancas,
pois, muitas vezes, o que se tem constatado € que as escolas esperam que as familias
partilhem com elas o seu papel de ensino dos contetidos escolares.

Ressaltamos, ainda, que, pelo relato da professora Concita, percebemos a énfase as
atividades de leitura e de escrita em sua pritica e ao potencial das criancas para aprender, no
entanto, destaca que as criangas que se atrasam nesse processo deve-se a falta desse
acompanhamento familiar. Nesse ponto, retomamos a questdo da participacdo da familia na
aprendizagem das criangas, questionando se podemos limitar as dificuldades no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita a falta de acompanhamento familiar. Se a escola, que tem
toda uma organizacdo curricular e pedagdgica para conduzir esse processo ndo consegue que
todas as criancas obtenham éxito, que dizer da maioria dos pais que, segundo o PPP da
referida escola, metade possui apenas o ensino fundamental incompleto? Sao questdes que
valem a pena ser refletidas pela equipe escolar. A professora destaca, inclusive, que mantém
boas relagdes com as familias das criangas, embora alguns pais ela nunca tenha visto.

Sem duvida alguma, € importante a parceria familia e escola no sentido de atender as
necessidades infantis, de alinhar as expectativas em torno do processo de educacio e cuidado
das criangas, por isso, € grave o fato de muitos pais nem aparecerem na escola para
conversarem sobre seus filhos, partilharem dificuldades e possibilidades com a equipe escolar.
Mas, partilhar dificuldades e possibilidades ndo significa esperar que a familia desenvolva um
papel que cabe a escola, isto €, ensinar as criangas a ler e a escrever, levando em conta as
diferencas de ritmos, de formas de aprender.

Em meio a essas dificuldades apontadas em sua pratica, a professora relata algo

muito interessante: variacdo de sua pratica de acordo com as circunstancias do momento.
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Realmente, sdo muitos fatores que interferem na forma como o professor desenvolve a sua

acdo docente, tanto intrinsecos quanto extrinsecos ao ambiente escolar. Conforme Zabalza

(2003, p. 2), “[...] o ensino move-se necessariamente em um contexto de ‘incerteza’, sendo,

portanto, a vida escolar do professor complexa, pela inexisténcia de protocolos que os

guiem”. Assim, como ndo podemos conduzir a pratica docente sem um planejamento prévio,

também ndo podemos desconsiderar que todo planejamento € flexivel, pois o professor estd

sujeito a muitos imprevistos no cotidiano da escola e também de sua vida pessoal.

De modo similar & professora Concita, a professora Francisca também destaca

algumas dificuldades vivenciadas em sua pratica, como pode ser constatado em sua narrativa.

00.00..00000.000.'..'Oliiiiiiiiittii.il

Eu, Francisca, casada, 36 anos, com trés filhos.

Formada em Letras/Portugués com especializacdio em Metodologia do
Ensino pela Universidade Federal do Piaui.

O ingresso como professora da Educacdo Infantil surgiu através de um
concurso da prefeitura de Teresina, que fiz quando ainda estava cursando
Letras.

Tenho nove anos de magistério e também como professora da Educacdo
Infantil. Trabalho no CMEI Adelaide Fontinele, uma escola pequena, na qual
leciono hd quatro anos. Quanto a minha relagdo com os funciondrios, € boa.
Os alunos sdo, na sua maioria, carentes e indisciplinados, tornando muitas
vezes dificil o trabalho com eles. J4 a minha relagdo com a familia dos
alunos, precisa ser ampliada.

Trabalho dois turnos na mesma escola, com turmas de 2° periodo. A sala de
aula € organizada com cartazes e brinquedos que favoregcam a aprendizagem
das criancas. Nesse contexto, a abordagem da leitura e da escrita é feita
através de textos e por meio de projetos interdisciplinares, oportunizando,
assim, a leitura e a escrita em todas as atividades diversificadas.

Cada crianga aprende de acordo com seu ritmo e das oportunidades
vivenciadas por cada um e do grau de acompanhamento familiar. Muitos até
poderiam evoluir mais, mas muitas familias ndo colaboram.

Nesse sentido, uma das formas de aquisicdo da leitura e da escrita, como ja
ressaltei, é ensinando por meio de projetos interdisciplinares que abordam
uma temdtica significativa, com énfase nos textos, nos quais os alunos
poderdo perceber as relagGes entre letras, silabas e palavras.

Sendo assim, minha préitica pedagdgica € direcionada no sentido do
desenvolvimento da crianca de maneira a possibilitar sua autonomia e
aquisicdo de conhecimentos. Por meio de atividades que sdo propostas,
contemplando os eixos da linguagem oral e escrita, matematica, movimento,
artes, etc. Nas quais sdo privilegiadas situacdes que envolvam observacio,
interpretagdo, escrita, raciocinio ldgico, oportunizando aos alunos
adquirirem novos conhecimentos.

Quanto a minha proposta de trabalho, precisa ser aprimorado o registro
escrito, entre outros aspectos, para compreender melhor como o aluno
absorve as informagdes; e, assim, providenciar outros encaminhamentos
para a superacdo das dificuldades dos alunos.
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Na narrativa da professora Francisca, duas dificuldades podem ser destacadas. A
primeira em relagdo a caréncia e a indisciplina dos alunos e a segunda refere-se a falta de
acompanhamento familiar. Para a professora, ambos os fatores dificultam o processo de
ensino e de aprendizagem. Mais uma vez, o acompanhamento familiar aparece como fator
crucial no processo de aprendizagem das criancas. A professora nido esclarece como tem
enfrentado essas situacdes problemadticas de sua pratica, mas sabemos que essas situacdes
exigem uma tomada de decisdes cotidianas para enfrentd-las, embora saibamos também que o
fato de ndo ter destacado tais decisdes pode ser em virtude de ndo reconhecer acerto nelas.
Segundo Zabalza (2003), o professor, diante de uma situacdo problemadtica, toma sua decisdo,
mesmo sabendo que esta sempre terd vantagens e desvantagens. Na verdade, tanto o processo
de identificacdo das problematicas quanto o processo de resolucdo dessas nem sempre sao
conscientes para o professor.

Além dessas dificuldades, a professora Francisca reconhece outras questdes que
precisam ser aprimoradas em sua acdo docente: as relagdes com as familias das criancas e o
registro de sua pratica. Sdo dois pontos importantes na educacio de criancas, inclusive
destacados pela legislacdo educacional. Acreditamos que também essas questdes configuram-
se como situagdes problemadticas que a professora ainda ndo conseguiu resolver por algum
empecilho em seu contexto de atuagd@o ou mesmo por questdes pessoais.

A professora Francisca relata, ainda, dados importantes sobre sua pratica docente,
destacando o trabalho com a leitura e a escrita, que € realizado, principalmente, através de
projetos interdisciplinares que envolvem o texto e atividades diversificadas, contemplando-se
os diferentes ritmos de aprendizagem das criancas para a constru¢do da autonomia e de
conhecimentos.

De todos os relatos analisados, destacamos o ingresso na Educacdo Infantil que, para
a maioria das professoras, se deu a partir da aprovacdo no concurso publico. Exceto as
professoras Francisca e Cleia, todas as outras interlocutoras ainda ndo t€ém uma experiéncia
vasta na Educacdo Infantil. Sendo assim, estdo iniciando o processo de construcdo de suas
identidades como professoras dessa etapa da Educagdo Basica.

Outra questao a ser ressaltada, a partir do perfil biogréfico das professoras, é o fato
de que todas se envolveram ou estdo envolvidas em atividades de formagdo continuada em
nivel de pds-graduagdo. Metade das professoras encontra-se cursando uma especializacio e
esse dado nos faz inferir que, em busca da profissionalizagdo, os professores continuam
forcados a conciliar a vida de estudante com a vida profissional, buscando, a0 mesmo tempo,

ascensdo na carreira e a competéncia pedagdgica.
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E curioso que apenas duas professoras tenham destacado dificuldades encontradas na
sua trajetdria docente, isto €, a maioria das professoras, ao relatar a sua pratica, apenas pontua
aspectos positivos, que, muitas vezes, nem mesmo condizem com a realidade na qual estdo
inseridas. Dizer que a escola possui todas as condicdes estruturais para a realizacdo de sua
pratica pedagdgica €, no minimo, desconsiderar os fatores que interferem direta e
indiretamente na complexidade do fazer docente. E preciso, portanto, considerar o porqué
dessas professoras terem elegido apenas esses aspectos para serem narrados, pois sabemos
que muitos fatores interferem no conteido das narrativas, como o escrever para um
pesquisador da Universidade, o ndo querer comprometer-se com dados da sua realidade que
venham a ser publicados, dentre outras questdes.

Reconhecemos, portanto, nos relatos, que a maioria das professoras prendeu-se ao
sentido de globalidade dos eventos (CONNELLY E CLANDININ, 2002), ou seja, sem
detalhar as vivéncias, mas focando aspectos bem gerais de experi€ncias formativas e de
exercicio docente. Assim, teceram narrativas com um baixo nivel de aprofundamento e um
silenciamento de muitos aspectos de suas praticas pedagdgicas. Reiteramos a dificuldade das
professoras em retratar a complexidade de suas praticas pela necessidade de reflexdo, escrita e
reescrita, ressignificacio do vivido e do narrado que o relato mais critico da pratica demanda.
Nesse sentido, ndo basta se sentir autorizado a falar, € importante da mesma forma, ter
disponibilidade de tempo e de espago para atender a essa demanda, aspectos pouco presentes
no cotidiano das interlocutoras, que t€m uma carga hordria didria de trabalho de oito horas;
problemas no cumprimento do direito ao hordrio pedagdgico docente; conciliagdo entre
estudo, trabalho, familia; dentre outros aspectos.

Porém, ressaltamos que a constituicdo do perfil biografico das interlocutoras da
pesquisa forneceu elementos importantes para a compreensdo de suas praticas de leitura e de
escrita a partir das quais investigamos os usos dessas competéncias lingiifsticas em seus

contextos de atuacao.

4.2 Os usos da leitura e da escrita na Educacao Infantil: eixos e indicadores da analise

A andlise realizada no processo de pesquisa empirica nos permitiu refletir sobre os
usos da leitura e da escrita que se realizam nos contextos das instituicdes de Educag@o Infantil
pesquisadas. Neste processo, agrupamos os dados produzidos de forma a responder ao nosso
problema de pesquisa. A partir da leitura e organizacdo do dados, chegamos aos eixos e

indicadores da andlise interpretativa. Essa modalidade de anélise, segundo Zabalza (2004), é
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realizada a partir de varias leituras para a definicdo das temadticas a serem agrupadas por
assunto e com a interpretagdo dos elementos implicitos e explicitos constantes nas narrativas
dos didrios.

E importante destacar que a interpretacio dos dados é uma visio que se constréi do
fendmeno sob a perspectiva de uma fundamentagdo tedrica escolhida, ndo representando,
porém, a unica visdo dos fatos, a Unica forma de agrupa-los, de compreendé-los. No entanto,
decidimos pelo agrupamento dos dados, conforme o Quadro 1, sintetizando-os em eixos e

indicadores que s@o analisados a luz da teoria que embasa o estudo.

Quadro 1: Agrupamento dos dados analisados

EIXOS INDICADORES FONTES
Propostas - Leitura e escrita como norteadoras das | - Andlise documental
Pedagégicas e a | atividades pedagdgicas; das Propostas
leitura e a escrita na [ - Linguagem escrita como 4drea do | Pedagdgicas
Educacdo Infantil conhecimento/eixo de atuacdo na Educacdo

Infantil: competéncias e habilidades.
Praticas de leitura e | - Organizagdo do tempo, do espaco e dos | - Didrios de aula;
de escrita na | materiais para o trabalho com a linguagem | - Observagdo.
Educac@o Infantil escrita;

- O texto como unidade de sentido: géneros e
tipologias textuais.

Fungdes e usos da | - Didatizacdo da leitura e da escrita na Educacdo | - Didrios de aula;
leitura e da escrita na | Infantil; - Observacio.
Educacdo Infantil - Espontaneismo no ensino da leitura e da
escrita na Educacfo Infantil.

4.2.1 Propostas pedagdgicas e a leitura e a escrita na Educagdo Infantil

A Lei n° 9394/96 determina em seu artigo 12 que os estabelecimentos de ensino
deverdo elaborar e executar a sua proposta pedagégica, de forma coletiva, ratificando no
artigo 13 a participacdo dos docentes nesta elaboracdo e execug@o. Em relagdo a Educacédo
Infantil, o Ministério da Educacdo — MEC, em parceria com o Conselho Nacional de
Educacdo - CNE e a sociedade civil organizada, instituiram as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil — DCNEI e o Referencial Curricular Nacional para essa
etapa da educagdo basica — RCNEI, com o intuito de orientar os sistemas de ensino e as
instituicdes de Educacio Infantil na elaboragdo de suas propostas pedagdgicas, para que estas
se constituam como orientadoras do planejamento e do desenvolvimento das praticas de
educacdo e cuidado dirigidas as criangas que sdo atendidas nessas institui¢des. As DCNEI

(2009, p. 13) concebem a proposta pedagdgica como “[...] o plano orientador das acdes da
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instituicdo e define as metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas que nela sdo educadas e cuidadas” e pontuam como objetivo deste documento “[...]
garantir a crianca acesso a processos de apropriagdo, renovacdo e articulacio de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, [...] direito a protecdo, a saide, a
liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacio”.

Concebida como um plano orientador das a¢des da instituicdo e com o objetivo de
sistematizar, intencional e conscientemente, os conhecimentos e aprendizagens construidos a
partir do trabalho desenvolvido, o ideal é que a proposta pedagdgica nao seja elaborada
apenas para fins meramente burocriticos, mas que sirva como guia, como orientador do
trabalho, assim, a sua elaboragdo € de natureza complexa, pois exige uma reflexdo coletiva
sobre o contexto mais amplo onde a instituicdo estd inserida para que sejam oferecidas
préticas condizentes com a populag¢do atendida, bem como um repensar sobre cada aspecto
que compde o cotidiano institucional.

Esses aspectos referem-se as concepcdes, principios, valores e visdo de futuro que
norteiam o trabalho pedagdgico; aos marcos tedricos e legais que subsidiam as agdes; a
organizagdo do espago, tempo e materiais; aos conhecimentos, procedimentos e atitudes a
serem ensinados/aprendidos/construidos; a metodologia de trabalho; as relagdes que se
estabelecem no ambiente escolar; a avaliacdo da aprendizagem das criancas, bem como do
trabalho institucional.

Analisando as propostas pedagégicas das instituicdes pesquisadas (proposta A e
proposta B), percebemos uma enorme distincia qualitativa entre as duas, no que se refere aos
subsidios fornecidos ao planejamento e implementacdo das préticas pedagdgicas. Embora
ambas partam da contextualizac¢@o sociocultural do seu trabalho, descrevendo dados referentes
a escola e a comunidade na qual estd inserida, bem como informag¢des sobre as familias
(escolaridade, renda, condi¢des de vida), apenas a proposta A apresenta sua missdo, visio de
futuro, valores, um capitulo tedrico (ainda que ndo explicite a teoria que orienta o seu
trabalho), orientacdes metodoldgicas (objetivos, contetidos e habilidades para cada drea do
conhecimento, por agrupamento de criangas), sua rotina de trabalho. Mesmo apresentando
todos esses elementos importantes a sistematizacdo das praticas pedagdgicas, percebemos
muitas incoeréncias nessa proposta, as quais apresentaremos posteriormente.

E importante que um trabalho de qualidade, que atenda aos anseios sociais e das
préprias criangas seja cuidadosamente planejado, de forma a atender aos objetivos e metas
tracados pela instituicdo, possibilitando as criancas desenvolverem-se plenamente em todos os

aspectos, construindo aprendizagens que lhes tornem sujeitos autdbnomos, criticos,
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participativos, soliddrios. Recomenda-se, portanto, que a proposta pedagdgica das instituicdes
explicite claramente essa relag@o existente entre sua missdo, valores, objetivos e metas com as

expectativas da comunidade e com as necessidades e potencialidades das criancas.

4.2.1.1 Leitura e escrita como norteadoras das atividades pedagdgicas

Desde o inicio do nosso estudo, vimos defendendo a Educacio Infantil como locus
privilegiado de vivéncia da linguagem escrita pela crianca, pois o fato de vivermos numa
sociedade letrada traz em si a crucialidade de se antecipar praticas sistematizadas de leitura e
de escrita, tendo em vista que a crianga, desde cedo, tem contato variado com material escrito
e com situacdes cotidianas de uso dessas habilidades.

Dessa forma, é de se esperar que as institui¢des de Educacdo Infantil organizem-se
tedrico-metodologicamente para o trabalho com tais habilidades culturais. No entanto,
segundo Martins (2010, p. 85), ainda ha questionamentos diversos em torno da “[...]
adequac@o, ou ndo, da inser¢do do ensino sistematizado da leitura, da escrita e contagem nesse
nivel de ensino” nas redes publicas, pois as institui¢des privadas ja optaram pelo inicio do
processo de alfabetizac@o nessa etapa da educacio basica.

Se defendemos tanto a igualdade de oportunidades de aprendizagem na educacdo
formal para todas as criangas, entdo, ndo € justo com aquelas que sido atendidas na rede
publica que seja adiado o inicio do seu processo de alfabetizacdo apenas para o ensino
fundamental, pois estas, assim como as outras, possuem curiosidades quanto ao uso da
linguagem escrita, portanto, sentem necessidade de ter acesso a materiais escritos que lhes
facam pensar sobre o que e como se 1€ e se escreve. Nesse sentido, Martins (2010, p. 87)
fundamentada em Luria, afirma que “[...] o €xito obtido nas aprendizagens de leitura, escrita e
célculo em idades mais avancadas depende, em grande medida, da preparacdo com a qual a
crianga se depara com elas, o que reitera a importincia do ensino sistematizado na Educacio
Infantil”. Nesse sentido, a Educag@o Infantil vem se constituindo como locus importante de
ensino da leitura e da escrita.

No tocante as duas institui¢des pesquisadas, percebe-se que ambas partilham de tal
posicionamento, na medida em que, direta ou indiretamente, colocam a leitura e a escrita
como norteadoras do trabalho pedagégico. Ao justificar a sua construgdo, a proposta A

ressalta a pretensdo de oferecer & comunidade
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[...] um CMEI que se apresente como “farol” para a qualidade educacional,
para a equidade social, aberto a participagio de pais, professores,
funciondrios e entidades sociais. [...] as metas e acdes definidas contemplam
a realidade e aspiragdes da comunidade local que demonstra desejo de uma
escola de qualidade que realmente prepare as criangas para ingressarem no
Ensino Fundamental com competéncia.

Preparar a crianca para ingressar no ensino fundamental com competéncia é
possibilitar a elas conhecimentos bdsicos necessarios a continuidade dos seus estudos. Dentre
esses conhecimentos, inferimos a iniciagdo a leitura e a escrita. Embora a legislacdo deixe
claro que deve haver a articulagdo do ensino fundamental com a Educacao Infantil, sem, no
entanto, antecipar conteidos daquela etapa de ensino, entendemos que, sem iniciar o contato
sistematizado com a leitura e a escrita na Educacdo Infantil, as criangas chegardo ao ensino
fundamental com uma lacuna na aprendizagem que poderia ter sido preenchida em etapa
anterior. Martins e Arce (2010, p. 61) afirmam que a integracdo entre o ensino fundamental e
a Educacdo Infantil reside em reconhecer esta ultima como “[...] contextos de aprendizagem e
desenvolvimento, sustentados pelo planejamento de contetidos e procedimentos de ensino
adequados a faixa etdria a que se destinam”.

No entanto, € preciso atengdo ao termo “adequados” para que ndo se incorra no risco
de que essa preparacdo da crianga para o futuro ndo a desconsidere como um ser que estda
vivendo um presente e que possui necessidades bdsicas no agora, como brincar e interagir
com seus pares. Especificamente em relagdo ao trabalho com a linguagem escrita na
Educacio Infantil, Baptista (2010, p. 15) afirma que “ [...] o direito de ter acesso ao mundo da
linguagem escrita ndo pode descuidar do direito de ser crianca - e hd muitas maneiras de se
respeitarem as duas coisas”.

Nesse sentido, é importante ressaltar que a inser¢do com competéncia no ensino
fundamental é um direito da crianga, assim como o acesso a linguagem escrita de forma
sistematizada. Porém, a proposta pedagdgica da instituicdo A coloca a questio como um
atendimento as aspiracdes da comunidade, ndo se especificando nada em relacio as aspiragdes
das proprias criangas, que merecem ser os sujeitos de tudo o que se planeja e executa no
cotidiano da Educacao Infantil.

A proposta B, diferentemente, justifica-se pela necessidade de “[...] superar priticas
pedagégicas individualizadas rumo a préaticas pedagégicas integradas e organizadas”. Este
trecho deixa clara a relagdo da proposta pedagdgica com o trabalho pedagdgico desenvolvido
na institui¢ao, com a necessidade de se superar a fragmentacdo. O que se espera da educacdo

escolar hoje é exatamente esse cariter coletivo e interdisciplinar para o desenvolvimento de
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praticas pedagdgicas conscientes e intencionais.

Uma proposta pedagégica exeqiiivel, em cuja elaboragdo envolvem-se diretamente
todos os atores escolares, cumprird eficazmente essa pretensdo. Em outro pardgrafo de sua
apresentacdo diz que o CMEI pretende possibilitar que “[...] as criangas possam ler e
compreender o mundo a partir de sua propria histéria de vida, ressaltando a importancia de
suas acOes e atitudes, promovendo a autoestima, respeitando as diferencas individuais na
construcdo do conhecimento”.

Percebemos que esta se justifica a partir da crianga como centro do processo, da
necessidade de se organizar priticas que privilegiem seu desenvolvimento integral e social
exatamente na fase em que estd vivendo, considerando as diferencas individuais no trabalho
pedagdgico. No entanto, analisando as metas tragadas nessa proposta pedagdgica, o foco € na

aquisi¢d@o da leitura e da escrita, como pode ser constatado no trecho a seguir:

¢ Elevar para 80% o desempenho 6timo dos alunos do Maternal;
e Elevar para 80% o indice dos alunos sildbicos com correspondéncia do
Infantil I;

® Elevar para 80% o indice dos alunos silabicos alfabéticos do Infantil II.

O que é um desempenho 6timo para o Maternal? Analisando a proposta, nao
conseguimos uma resposta para esse questionamento. Se uma meta é um objetivo
quantificdvel a ser alcancado, como avaliar se esse desempenho 6timo foi atingido, tendo em
vista a proposta ndo apresentar parametros para tal avaliacdo? Talvez possamos inferir que um
desempenho 6timo para os alunos do Maternal seja o alcance das habilidades definidas pela
proposta, no entanto, essas habilidades ndo estdo separadas por faixa etdria ou por
agrupamento de criangas, mas contemplam toda a Educacdo Infantil, ndo possibilitando,
portanto, avaliarmos especificamente os conhecimentos e habilidades a serem construidos
pelas criangas do Maternal.

Ao contrario dessa meta definida para o Maternal, para as criangas dos outros
agrupamentos podemos quantificar, pois a Psicogénese da Lingua Escrita apresenta todas as
caracteristicas presentes em cada nivel de conceitualizacdo. Porém, em relagc@o a essas metas,
também apresentamos um questionamento bem particular: se a meta é elevar para 80% o
indice de criangas nos niveis sildbicos — para criancas do Infantil I (4 anos de idade) e
sildbico-alfabéticos — para criangas do Infantil II (5 anos de idade), o que fazer com os 20%
de criangas que ndo estdo inclusas nessas metas, o que estd pensado para elas que,

2

infelizmente, ndo estd escrito? A proposta pedagdgica ndo esclarece essas questdes. E como
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afirmam Ferreiro e Teberosky (1999), os professores utilizam o mesmo método para todos os
alunos, como se estes tivessem no mesmo nivel de conceitualizacio, as mesmas condicdes e
ritmos de aprendizagem, como se aprendessem da mesma forma. Aqueles que conseguem se
enquadrar & metodologia utilizada aprendem, ficando comprometida a aprendizagem daqueles
que ndo respondem eficazmente ao método padronizado.

Pelas metas definidas, podemos afirmar que, mesmo que ndo haja fundamentacio
tedrica explicita na proposta pedagdgica, o trabalho com a leitura e a escrita parece estar
fundamentado na teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, de Ferreiro e Teberosky. Por essa
teoria, podemos destacar o reconhecimento dos diferentes ritmos das criangas no processo de
aquisi¢do da linguagem escrita, pois ter oportunidades ou ndo de manipulacdo de material
escrito e de insercdo em praticas sociais nas quais este tipo de linguagem estd em constante
uso, interfere nos niveis das hip6teses construidas pelas criangas.

Assim, se levarmos em conta a forma como a proposta pedagdgica B contextualiza a
populacdo atendida pela escola, dizendo que a maioria vive em situagdo de desagregacdo
familiar em contextos de pouca escolaridade, entdo é de se esperar que a maioria apresente
dificuldades em relagdo a constru¢do de conhecimentos lingiiisticos, complexificando ainda
mais o papel da escola nesse sentido, pois, dependendo do capital cultural, social e econdmico
do contexto onde a crianga vive, as experiéncias de leitura e de escrita poderdo ser mais ou
menos expressivas ou diretas (STEMMER, 2010).

E nesse sentido que Kramer (2006) destaca a importincia de a escola tomar a
realidade das criancas como ponto de partida para o trabalho, reconhecendo sua diversidade.
Assim, se a escola reconhece que a maioria das criancas vive em contextos que nio
possibilitam a vivéncia de variadas situagdes de letramento, entdo € a escola o espago e tempo
ideal para que essa vivéncia aconteca. Nessa perspectiva, a nosso ver, as metas da instituicao
deveriam contemplar as aprendizagens de todas as criancas, sem distingao.

Ja a proposta A, ao definir seus objetivos e metas, aponta para diversas questdes
importantes ao desenvolvimento de uma acdo pedagdgica de qualidade, como a gestdo
democrética e participativa, a formacdo continuada de professores, o planejamento e a
avaliagdo, a cultura de paz na comunidade. Define como o seu segundo objetivo especifico,
que se coaduna com sua segunda meta: “Elevar o desempenho académico das criangas de
forma a garantir uma preparagéo eficaz para o ingresso no ensino fundamental”. Vemos como
€ reiterada essa preparacdo para a etapa seguinte da educagfo bdsica.

Como ja deixamos claro ndo desconsideramos a importancia dessa preparagdo, pois,

inclusive, além de as politicas de Educac@o Infantil focarem também essa questdo, pesquisas
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mostram, conforme Kramer (2006, p. 83), que “[...] a freqiiéncia a pré-escola favorece o
desempenho das criancas em testes feitos no inicio da escolaridade formal”. O que
questionamos € a desconsideracio de outros aspectos importantes ao desenvolvimento infantil
no agora. Privilegia-se o desempenho académico em detrimento do desenvolvimento motor,
afetivo.

No entanto, ao apresentar a funcdo definida para a Educacéo Infantil, a proposta diz:
“[...] contribuir firmemente para que a infincia seja vivida de forma intensa e prazerosa no
presente”. N@o encontramos um objetivo e/ou meta que materialize essa funcdo, mas no
objetivo geral do seu curriculo, a proposta destaca a formagdo global das criancas de 0 a 6
anos, nos seus aspectos cognitivo, afetivo, psicomotor, ético, estético e social. Além disso,
orienta que “[...] a pergunta que deve anteceder a proposta de cada atividade ndo € se ela trard
algo para a crianca que lhe serd cobrado no futuro, mas se representara um beneficio para ela
nesse momento, no seu processo atual de desenvolvimento e aprendizagem”.

Portanto, afirmamos que ha uma certa incoeréncia no bojo da proposta pedagégica A,
pois a0 mesmo tempo em que reitera a preparacdo da crianca para o ensino fundamental,
portanto, para o futuro, e enfatiza o seu desempenho académico, recomenda o atendimento
das necessidades da crianga no presente, ndo relacionando em nenhum momento esses dois
aspectos. Nao acreditamos que a preparacdo para o ensino fundamental e o desempenho
académico exclua o atendimento das necessidades atuais da crianga, mas € preciso que a
proposta esclareca como esses aspectos estardo relacionados, pois esta € uma questdo
complexa.

A andlise até aqui apresentada, permite-nos portanto enxergar nitidamente a leitura e
a escrita como norteadoras das orientagdes contidas nas propostas pedagdgicas, embora ainda
seja preciso situarem de forma mais clara e organizada a linguagem escrita dentro do
cotidiano das institui¢des. Tanto os RCNEI quanto as DCNEI reconhecem a importancia
social que a linguagem escrita desempenha, sendo fundamental que na Educacdo Infantil a
crianga, como cidadd, tenha acesso a ela. Apropriar-se da leitura e da escrita é condigdo
essencial ao exercicio pleno da cidadania, j4 que o uso competente dessas habilidades
lingiifsticas permite uma inser¢do mais efetiva do sujeito na sociedade letrada na qual
vivemos.

Nesse entendimento, Frade (2007) aponta para a importincia de a crianga ter contato
com a cultura escrita desde a Educacdo Infantil, para que possa construir representagdes
mentais sobre a escrita e sobre o funcionamento da linguagem em geral. As pesquisas de

Luria (2006) focalizam os significados que a criancga dé as suas linhas, rabiscos, desenhos, etc,
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habilitando-as a aprenderem a escrever num tempo relativamente curto quando sdo imersas
em atividades de ler e de escrever, mesmo que ainda néo seja de forma convencional.

No entanto, cabe ressaltar que organizar situagdes sociais de leitura e de escrita das
quais as criangas participem de forma produtiva, isto €, situagdes condizentes com a etapa da
vida a qual estdo vivendo, que levem em conta suas necessidades de serem cuidadas, de
brincar, de interagir mas também suas possibilidades de criar, refletir, manifestar-se, de forma
lidica e espontinea, ndo ¢é tarefa facil. Exige aprofundamento tedrico e organizacdo
pedagdgica da equipe da escola, sobretudo dos professores.

Nessa perspectiva, justificamos a importincia de uma construcdo coletiva da
proposta pedagdgica, que tenha coeréncia entre os pressupostos tedricos e a implementacdo
das acdes, que estabeleca pontos de chegada e os caminhos a percorrer, que oriente o trabalho
da equipe pedagdgica ao tempo em que esta, no desenrolar das acdes, realimenta a proposta,
conforme nos esclarece Kramer (2006). Nesse sentido, analisamos na subsecdo a seguir
aspectos mais especificos das orientacdes tedrico-metodoldgicas constantes nas propostas

pedagdgicas para o trabalho com a linguagem escrita nas instituicdes pesquisadas.

4.2.1.2 Linguagem escrita como drea do conhecimento/eixo de atuacdo na Educacdo Infantil:

competéncias e habilidades

Discutimos nessa subse¢do, aspectos mais pontuais do trabalho com a leitura e a
escrita propostos nos documentos das instituicdes ora analisados. Condizentes com as
orientacdes curriculares nacionais e municipais, ambas as propostas integram a linguagem
escrita a linguagem oral. Baptista (2010, p. 5), ao esclarecer sobre a constante interacio entre
essas duas modalidades da linguagem verbal — oral e escrita —, afirma que “[...] as praticas
discursivas orais das criangas influenciam o processo de apropriacdo da linguagem escrita e
sofrem influéncias desse processo”. Dessa forma, na Educacdo Infantil é realmente importante
o didlogo entre oralidade e escrita.

Para todas as dreas do conhecimento definidas, a proposta pedagdgica A faz uma
introduc@o que apresenta a respectiva drea, os objetivos, habilidades e contetidos para cada
uma delas. O maior texto de introdugdo refere-se a linguagem escrita e oral. Justifica o ler e
escrever na Educagdo Infantil, afirmando que “[...] desde pequena, a crianca estd em contato
com a leitura e a escrita em situacdes cotidianas, mas s6 a partir da interagdo, mediada por um
parceiro mais experiente, ¢ que ela pode aprender sobre seu uso, sua funcdo e o sistema

alfabético”.
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Como podemos constatar, as orientagdes tedricas que subsidiam a referida proposta
pedagbgica destacam o importante papel que tem o professor como mediador nessa
aprendizagem da linguagem escrita pelas criancas. Autores como Luria (2006), Vigotski
(1998), destacam que a aprendizagem da leitura e da escrita ndo € natural, espontanea, mas se
realiza culturalmente pela mediacdo do outro. Porém, Vigotski (1998) alerta para que o fato
de essa aprendizagem depender de treinamento artificial ndo leve o professor a praticas que
levem & mecénica da escrita, mais preocupadas com a habilidade motora do que com o
desenvolvimento cultural desse tipo de linguagem.

Assim, fundamentada em Lerner (1996), a proposta pedagdgica A orienta que “[...] as
préticas de leitura e escrita devem ser apresentadas oportunamente, de maneira planejada e
intencional”, com a finalidade de formar leitores competentes. Como conseqii€ncia do que se
discutiu no pardgrafo anterior sobre a importancia da mediacdo do outro nesse processo de
aprendizagem da linguagem escrita pela crianga, as orientacdes enfatizam a necessidade de
uma atuago planejada e sistemadtica do professor, o que s6 pode se realizar através de uma
compreensdo clara de como a crianga aprende e se desenvolve e, mais especificamente de
como se apropria da leitura e da escrita. Segundo Stemmer (2010), hd um profundo
desconhecimento do professor sobre a pré-histéria da linguagem escrita, estudada por Luria e
Vigotski. Dessa forma, Stemmer (2010, p. 136) afirma que os professores muitas vezes nao
sabem o que fazer diante do interesse das criancas em querer aprender a ler e a escrever.
Diante disso, muitos acabam reproduzindo “[...] praticas de ensino a que eles proprios tiveram
submetidos em suas experi€ncias escolares, sem, no entanto, compreenderem as razdes do que
fazem e sem subsidio teérico algum para alicercar sua prética”.

Portanto, além de um conhecimento sdlido sobre esse processo de apropriacdo da
leitura e da escrita, é preciso que a proposta pedagdgica da escola ofereca esse subsidio
tedrico ao professor. Amaral (2008) defende que o professor exerca uma constante reflexao
critica que o possibilite a rever alguns mitos sobre o processo de alfabetiza¢do que interferem
em sua pratica. Assim, podemos dizer que a proposta pedagdgica A oferece orientacdes que
alicercam a pratica docente, embora nido destaque claramente esse continuo refletir do
professor sobre o ler e o escrever. H4, ainda, um aspecto nessa orientacdo que gostariamos de
questionar: Por que apenas leitores? E ndo escritores? Parece que o foco da proposta, por mais
que retrate a leitura e a escrita, é na formacgdo de leitores, como se o escrever fosse uma
pratica relegada a segundo plano. Sabemos que ler e escrever sdo processos distintos, porém,
interrelacionados, e de igual importincia os seus usos competentes numa sociedade letrada.

As orientagOes prosseguem, pontuando que as criangas devem aprender a ler lendo e
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a escrever escrevendo. Por isso, sugere que sejam oferecidas as criancas “[...] inumeras
oportunidades de desenvolver os procedimentos e estratégias de leitura, para que coloquem
em jogo o que sabem [...] verificando tanto a escrita quanto o significado, buscando indicios,
validando ou descartando suposi¢des”. Essa orientacdo descrita na proposta pedagdgica A
supera a ideia que muito tempo prevaleceu no ensino da leitura e da escrita de que antes de
vivenciar essas habilidades linguisticas era necessario que a crianca fosse preparada através
de exercicios de coordenacdo viso-motora.

Por este principio, “[...] pode-se concluir que o trabalho na Educag¢@o Infantil deveria
evitar qualquer contato direto com a leitura e a escrita e se concentrar no estimulo aos
chamados “pré-requisitos” para aprender a ler e escrever [...]” (BRANDAO e LEAL, 2011, p.
15). A referida proposta ji se coloca dentro de uma perspectiva mais complexa de
alfabetizacdo, na qual a crianca deve, sim, por exemplo, conhecer as letras, seu tragado,
desenvolver a coordenacdo viso-motora, mas como atividades secunddrias, porque o mais
importante € inseri-la num ambiente letrado, no qual a escrita tenha significado para ela.

Em complemento a orientacdo que ora analisamos, a proposta define a utiliza¢do da
escrita para diversos fins, “[...] aprender a linguagem caracteristica dos diversos géneros e
compreender o sistema de escrita que, na lingua portuguesa, € alfabético”. Assim, o texto da
proposta apenas cita a concepg¢do socioconstrutivista, dizendo estar fundamentada em
Ferreiro, Teberosky e colaboradores, afirmando a proposta que “[...] o trabalho pedagdgico é
pautado pelo texto como unidade de sentido”, pois para tais autoras € o texto portador de
algum contetido, sugere algo, portanto, tem significado social. Goulart (2006) alerta para que
os textos utilizados pela escola ndo sejam os acartilhados que iniciam mais um processo de
expropriacdo do que de apropriacio do mundo da escrita. Nesse sentido, a proposta
pedagdgica em andlise sugere variados tipos e géneros textuais, inclusive, dividindo-os por
agrupamentos de criancas.

Vemos, dessa forma, orientacdes claras em relacdo ao trabalho com a linguagem
escrita, condizentes com as teorias que, atualmente, procuram subsidiar esse trabalho. Além
dessas orientagdes contidas na introducdo, os objetivos para o trabalho com a leitura e a
escrita sdo bem préticos, funcionais, recomendando a inser¢do das criangas em situacdo reais
de vivéncia do ler e do escrever, tanto de forma convencional como nio-convencional, como

pode ser constatado:

¢ Ler em diferentes situacdes;
e Reconhecer o préprio nome e outros que lhe sejam significativos;
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e Familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de diversos
portadores;

e Familiarizar-se com a fungdo social da escrita;

e Produzir textos coletivamente, respeitando a estrutura do género
escolhido, tendo o educador como escriba;

e Ler com diferentes intenc¢des e finalidades;

Familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de diversos

portadores;

Compreender a fungdo social da escrita;

Produzir e revisar textos, respeitando a estrutura do género escolhido;

Avancar nas hipéteses de escrita;

Escrever o préprio nome e os dos colegas;

Considerar e respeitar as variagdes lingiiisticas que fazem parte do

portugués falado.

Os objetivos, portanto, levam a praticas de trabalho com a linguagem escrita numa
perspectiva de letramento, orientando a leitura em situacdes diversas, com diversas
finalidades sociais. Além disso, orientam a exploracdo pelas criangas, de material escrito, em
diversos suportes e ressalta a importincia de se trabalhar a estrutura dos géneros textuais. As
estratégias diddticas sugeridas e apresentadas a seguir, coadunam-se com tais objetivos,
apesar de reconhecermos que elas ndo esgotam as intimeras possibilidades, mas orientam um

trabalho numa perspectiva de linguagem escrita como objeto sociocultural.

¢ Dispor de um acervo em sala com livros e outros materiais, classificados
e organizados com a ajuda das criancas;

e Empréstimo de livros para as criancas levarem para casa;

e Producgdo de texto como pratica continuada e com sentido, levando as
criangas a:

- participar de situagdes cotidianas nas quais se faz necessdrio o uso da

escrita;

- escrever o préprio nome em situagdes nas quais se faz necessério;

- produzir textos individuais e/ou coletivos ditados oralmente ao professor

para diversos fins.

Dos objetivos e estratégias didaticas para a linguagem escrita definidos pela proposta
pedagdgica A e relacionados acima, consideramos importante destacar alguns itens, como por
exemplo, o nome préprio como unidade de sentido para a crianga; a organizacdo de um
acervo de material escrito na sala de aula, sendo as criangas também responsdveis por essa
organizacdo e classificacdo dos materiais.

Em relacdo ao trabalho com o nome das criangas da turma as possibilidades sdo
variadas e ricas, tendo em vista ser o nome proprio da crianga um texto com significado para

ela. Brandao e Leal (2010, p. 29) destacam diversas estratégias de trabalho com o nome das



102

criangas e ressaltam que, ao aprender a identificar e tracar seu nome e os nomes dos colegas,
“[...] a crianca foca a atencdo no principio de que utilizamos as letras na escrita de palavras”,
realizando uma atividade metalingiiistica, pois, ao comparar seu nome aos dos colegas,
permitird perceber variacdes e repeticdes de letras entre os nomes, aprender os nomes das
letras, reconhecer globalmente e aprender a escrever de cor estes nomes.

Nessa perspectiva, dentre o material escrito que pode estar a disposicdo da crianga
no ambiente da sala de aula, a lista com os nomes das criangas € uma rica possibilidade e pode
ser escrita, de inicio pela professora, mas, dentro de algum tempo, pode ser escrita pelas
proprias criangas. Ter a crianga como responsavel, junto com o professor, pela organizacdo de
um ambiente alfabetizador sugere uma concep¢do de crianga como co-autora, ativa no
processo de ensino e de aprendizagem. O RCNEI alerta para o fato de que ndo se pode
confundir um ambiente alfabetizador com “[...] a imagem de uma sala com paredes cobertas
de textos expostos [...]”, pois o que se faz importante € expor as criancas as praticas de leitura
e de escrita em situagdes nas quais a leitura e a escrita se facam necessdrias. Esse cuidado é
primordial, pois muitas vezes nos deparamos com salas de Educacdo Infantil carregadas de
textos expostos na parede, mas que, por si sO, nada significam para as criangas.

A discuss@o em torno dos objetivos e orientacdes didéticas definidas na proposta se
fez necessdria para a compreensdo do que esta relaciona como habilidades a serem adquiridas
pelas criancas em relacdo a linguagem escrita. Essas habilidades estdo divididas por
agrupamento de criancas. As habilidades requeridas das criancas de 4 e 5 anos (1° e 2°
periodos) estdo divididas por bimestre, porém, ndo faremos essa diferenciacdo, pois
focaremos as habilidades finais, que acreditamos ser o resultado esperado pela escola do
processo de insercdo da crianca em atividades de leitura e de escrita. Vemos que, a medida
que as criancas vao adiantando nos anos de escolarizacdo, outras habilidades vdo se somando

as anteriores.

MATERNAL

e Diferencia letras, nimeros e desenhos;

¢ Representa idéias por meio de desenhos;

e Observa e manuseia materiais impressos;

¢ Reconhece o préprio nome dentro do conjunto de nomes do grupo;
¢ Cita elementos de uma gravura;

¢ [ ¢ e interpreta gravuras.

1° PERIODO

® Reconhece o seu nome escrito, nas diversas situagdes do cotidiano;
e Diferencia letras de ndmeros;

¢ | ¢ palavras contextualizadas, identificando letra inicial e final;
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¢ Participa nas situacdes em que os adultos Iéem textos de diferentes gé€neros
como contos, poemas, noticias de jornal, informativos, parlendas, trava-
linguas, etc;

® Valoriza a leitura como fonte de prazer e entretenimento;

¢ Observa e manuseia livros, revistas, historias em quadrinhos;

e Participa de situacdes em que as criangas leiam, ainda que ndo facam de
maneira convencional;

¢ Identifica diversos rétulos e embalagens comerciais;

¢ Participa em situagdes cotidianas nas quais se faz necessirio o uso da
escrita;

¢ Escreve o pré-nome;

e Trabalha com as letras do alfabeto;

¢ Escreve os niimeros em situagdes do cotidiano;

¢ Produz oralmente textos, onde o professor € o escriba;

e Produz escrita silabica;

® Pratica a escrita de préprio punho, utilizando conhecimento de que dispde
no momento, sob o sistema de escrita em lingua materna.

2° PERIODO

® Reconhece seu nome escrito, sabendo identificd-lo nas diversas situagcdes
cotidianas;

¢ Faz leitura e andlise de imagens e simbolos;

¢ Identifica e interpreta simbolos, placas, rétulos, etc.

¢ [ € placas e rétulos;

® Representa simbolos, placas e rétulos com ilustracdes;

¢ [ ¢ e interpreta pequenos textos de diferentes géneros textuais;

¢ Compreende e faz ilustracdes de textos;

® Reconhece e localiza palavras em textos;

¢ Identifica o nimero de letras e de silabas em palavras;

¢ Constroi textos coletivos tendo o professor como escriba;

¢ Interessa-se pela leitura de historias;

® Reconta histérias caracterizando personagens e cendrios;

¢ Escreve o nome completo e o pré-nome de alguns colegas;

¢ Escreve palavras, frases e textos;

¢ [lustra palavras, frases e textos;

¢ Organiza palavras formando textos;

e Produz escrita silabico-alfabética;

e Escreve o alfabeto maiusculo e minudsculo;

e Usa corretamente as letras maidsculas e minisculas;

¢ Decompde palavras em silabas e letras;

¢ Constroi palavras e textos de memdria.

Como pode ser constatado, ao longo dos anos, as habilidades vao se
complexificando: a leitura e a escrita ndo convencionais requeridas das criangas do maternal
vao dando lugar, nos anos seguintes, a convencionalidade da linguagem escrita. Nos dois
primeiros agrupamentos, prevalecem habilidades relacionadas a oralidade e a leitura, mas para
o ultimo agrupamento j4 se espera da crianga a producdo de textos, decomposicdo de palavras

em silabas e o uso correto de letras maitsculas e mintsculas. Desde o maternal, espera-se da
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crianca observacio, aten¢do, expressdo, no contato com material escrito.

Como ja discutido quando apresentamos as bases tedricas da proposta pedagogica A,
a Psicogénese da Lingua Escrita fundamenta o trabalho, o que pode ser comprovado a partir
das habilidades requeridas relacionadas: que as criangas do 1° periodo, ao final do ano letivo,
produzam escrita sildbica, portanto que compreendam que as palavras representam os sons da
fala, utilizando, pelo menos, uma letra para cada silaba pronunciada; e que as criangas do 2°
periodo ingressem no ensino fundamental produzindo escrita sildbico-alfabética, isto €, numa
hipédtese de transi¢do para a escrita alfabética, conforme Ferreiro e Teberosky (1999).

Espera-se, portanto, dessas ultimas, algumas habilidades fonoldgicas (Identifica o
numero de letras e de silabas em palavras; Organiza palavras formando textos; Decompde palavras em
silabas e letras), que sdao “[...] habilidades distintas (identificar, produzir, contar, segmentar,
adicionar, subtrair, substituir, comparar), com diferentes niveis de complexidade, que
envolvem também, distintas unidades lingiiisticas (silabas, unidades intrassilabicas e
fonemas) (MORAIS e SILVA, 2011, p. 75). Segundo os autores, essas sdo habilidades
necessarias, porém nao suficientes para o sucesso no processo de alfabetizacdo.

A proposta B ndo trata de dreas do conhecimento mas de eixos de atuacdo, também
colocando a linguagem oral e escrita como um desses eixos, limitando-se a destrinchar cada
um em competéncias e habilidades, sem definir contetidos e orientacdes diddticas.

Especificamente em relacdo a linguagem oral e escrita, estdo relacionadas 11
competéncias e 23 habilidades. Das competéncias relacionadas, apenas duas referem-se
especificamente & linguagem escrita, as outras se referem a oralidade, aos movimentos
(corporal, gestual, ritmo, brincadeiras, dangas), as linguagens musical e plastica. Sabemos que
estas competéncias estdo intimamente relacionadas entre si e auxiliam de forma direta a
aquisicdo da linguagem escrita pela crianca. Mesmo que a proposta ndo esclareca as bases
tedricas das quais originaram tais competéncias, estas nos remetem a pré-histéria da
linguagem escrita defendida por Luria e Vigotski.

Para Vigotski (1998, p. 141), “[...] o gesto € o signo visual inicial que contém a futura
escrita da crianga [...]”. Ao brincar, por meio dos seus gestos, as criancas conferem significado
aos objetos, sendo capazes de, simbolicamente, representar através destes, aspectos da
realidade. A crianga sabe que os objetos ndo sdo a realidade em si, mas podemos fazer de
conta que sdo, por isso a grande importincia que desempenha as brincadeiras de faz-de-conta
no desenvolvimento do simbolismo infantil. E exatamente por isso que o autor (p. 147) afirma
que “[...] a representacdo simbdlica no brinquedo &, essencialmente, uma forma particular de

linguagem num estigio precoce, atividade essa que leva, diretamente, a linguagem escrita”.
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Antes de continuarmos essa andlise da pré-histéria da escrita na crianca, tomemos a
primeira competéncia que se refere diretamente a linguagem escrita: “utilizacdo expressiva do
texto em situacdo de leitura e escrita nas diversas modalidades de linguagem: desenho,
pintura, modelagem, colagem, etc”. Essa competéncia esta ligada ao trabalho com o texto
como unidade de sentido, envolvendo atividades diversificadas de representacdo deste, o que
podera possibilitar o simbolismo na crianca, fator determinante para a compreensdo da
linguagem escrita como um sistema complexo de signos e simbolos. J4 relacionamos os
gestos e os brinquedos como ricas possibilidades de representagdo simbdlica, e, analisando a
competéncia definida na proposta, destacamos o desenho, que, segundo Vigotski (1998) passa
por vdrias etapas até que tenha valor de representagdo para a crianca. Pela competéncia,
infere-se que a crianca represente graficamente o texto que escuta. Essa € uma atividade
importante para a compreensao da linguagem escrita como um sistema notacional.

A segunda competéncia relaciona-se a “percepcdo da relacio entre o que € falado e o
que € ou esta escrito”. Essa competéncia nos remete a interrelagdo entre o oral e o escrito, o
que ¢é destacado por Goulart (2006, p. 451), quando diz que “[...] no processo de
aprendizagem das criangas as duas modalidades de linguagem verbal dialogam continuamente
na perspectiva do letramento. Letramento que, para a autora, “[...] deve ser interpretado como
algo mais geral do que a competéncia para a escrita”. Nesse processo, deve-se estabelecer
uma relacdo dialética entre oralidade e escrita, “[...] de tal maneira que uma nido se
sobreponha a outra, mas que uma contribua com a outra [...]”. Adquirir, portanto, essa
competéncia, é de suma importincia para a compreensio pela crianga do que a linguagem
escrita representa e como ela funciona.

Nessa perspectiva, reconhecemos, na proposta, orientacdes bem consistentes em
relacdo ao trabalho com a leitura e a escrita. Trabalho focado em atividades que permitam as
criangas compreender o funcionamento da lingua, e a linguagem como representacdo do
mundo. Afinal, sem o contexto, a linguagem nio existe. E necessario, portanto, que as
criangas utilizem a linguagem como comunicag@o e expressdo € como apoio a memoria para
lembrar. Estimular as manifesta¢des infantis, por meio da oralidade e da escrita, permitira as
criangas compreenderem a lingua como objeto sociocultural.

Dessa forma, relacionando-se estreitamente com as competéncias definidas, as
habilidades referem-se em grande parte a oralidade, a expressdo corporal e artistica, como
grandes formas de linguagem por meio das quais as criangas se expressam. No tocante

especificamente a linguagem escrita, as habilidades a serem construidas so:
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e utiliza em situacdes de leitura e/ou escrita as diferentes modalidades de
linguagem: histérias, poesias, quadrinhos, piadas, musicas, adivinhas,
provérbios, brinquedos cantados, audiovisuais, gestos, pinturas e
ilustragdes;

e utiliza a estrutura béasica da linguagem: substantivo, verbo e
complemento, nas situa¢cdes comunicativas;

e utiliza os movimentos de pressdo, encaixe, lancamento, etc, para ampliar
suas possibilidades de manuseio dos diferentes materiais e jogos;
procedimentos necessdrios para desenhar, pintar, modelar, construir,
recortar e colar;

e explora a literatura infantil como fonte de identificagdo simbdlica, de
prazer e entretenimento e desenha livremente representando a intengio
comunicativa através da narra¢do ou descri¢do do seu conteido;

e descreve a sequenciagdo (temporal e/ou causal) dos fatos de uma
histdria, seja vivida, escrita ou audiovisual;

e percebe o ritmo para a leitura de textos diversos (mdusicas, poemas,
parlendas, etc.);

e produz textos (orais, escritos, imagéticos) em situacdes de comunicagio,
dramatizagdo, livros, convites, etc,, usando as modalidades da linguagem
com expressao;

e reconhece e escreve o nome (proprio e os dos colegas) e palavras
contextualizadas nas modalidades de linguagem:;

e reconhece os simbolos (icones) no seu dia a dia (brincadeiras, placas de
transito e outros de criagdo prépria);

e escreve utilizando o conhecimento que dispde no momento sobre o
sistema de escrita da lingua materna;

e cria desenhos, pinturas, colagens, modelagens, a partir de seu préprio
repertério e da utilizacdo dos elementos da linguagem das Artes
Plasticas.

As habilidades acima relacionadas destacam aspectos de primeiro e segundo planos
no desenvolvimento da linguagem escrita, com énfase no primeiro aspecto: o contato com
diversos tipos e géneros textuais, com destaque para a literatura infantil; a escrita espontinea a
partir do que € significativo para as criangas; as brincadeiras com os simbolos como forma de
representacdo social. Como habilidade de segundo plano destacamos a motricidade fina.
Porém, em nenhum momento, a proposta apresenta claramente o desenvolvimento de
habilidades relacionadas & metalinguagem, o que pode estar subentendido através das
habilidades descritas. No entanto, definir competéncias e habilidades sem orientar tedrico-
metodologicamente ¢ uma lacuna inaceitdvel numa proposta pedagégica. Na verdade, parte da
funcdo que esse documento deve desempenhar dentro da institui¢do estd comprometida, pois
conforme afirma Kramer (2006, p. 14) o ideal € que este seja “[...] um instrumento de apoio a
organizac¢do da a¢do docente e, sobretudo, a atuagcdo dos professores”.

Nao conseguimos identificar nas propostas A e B nenhuma orientagdo em relacdo a

interdisciplinaridade entre as d4reas no planejamento e desenvolvimento das préaticas
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pedagdgicas, nas quais as brincadeiras e as interacdes sejam eixos norteadores. Ambas citam o
trabalho com projetos, mas de forma pontual, sem nenhum esclarecimento. Outro cuidado
importante que se deve ter na Educagéo Infantil e que as propostas ndo contemplam se refere
a organizacdo dos espacos e materiais, embora de forma muito timida falem em algum
momento de organizagdo de cantinhos. No tocante a organizagdo do tempo, apenas a proposta
A define sua rotina didria, na qual é notdria a priorizagdo de atividades de linguagem escrita.

A andlise das propostas pedagdgicas dos CMEI forneceu-nos alguns indicios de
como as praticas pedagdgicas estdo sendo desenvolvidas e possibilitou-nos uma inser¢ao mais
segura no contexto de atuacio das professoras. E importante a compreensdo acerca do
trabalho desenvolvido junto as criancas pequenas, no sentido de lhes oferecer priticas de
leitura e de escrita que permitam sua insercdo na cultura letrada, considerando as interacdes e
as brincadeiras como eixos norteadores das praticas pedagdgicas. Consideramos esta questao
de suma importancia tendo em vista que ndo podemos incorrer no risco de, em favor de um
trabalho com a leitura e a escrita como mera apropriagdo mecanica do sistema alfabético,
escolarizar a Educacdo Infantil, esquecendo-se de que esta é tempo e lugar do brincar como
processo de humanizagao.

Porém, apropriar-se da leitura e da escrita também favorece esse processo, tendo em
vista serem essas habilidades imprescindiveis a inserc@o cultural da crianga que, por meio da
brincadeira, que € sua atividade principal, utiliza-se, além de outras formas de linguagem, da
linguagem escrita no seu cotidiano. Cabe ao professor, porém, fazer as intervencdes
necessdrias para que a simples imitacdo do adulto evolua para a compreensdo do que essa
forma de linguagem representa.

Reiteramos ainda a importancia de as propostas pedagdgicas conterem orientacdes
claras e coerentes, fornecendo aos professores subsidios para um trabalho contextualizado,
integrado e bem organizado, que tenha objetivos e metas condizentes com a funcdo que deve
desempenhar a Educag@o Infantil no atendimento as criancas. Estudos aprofundados sobre o
desenvolvimento e aprendizagem infantis permitirdo as institui¢des fazer suas opgdes tedricas
que embasardo agdes conscientes. Esperamos, pois, que as reflexdes oriundas deste estudo

levem também ao redimensionamento das propostas pedagogicas.
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4.2.2 Praticas de leitura e de escrita na Educagéo Infantil

A partir das andlises das propostas pedagdgicas das institui¢cdes, constatamos que,
apesar de ndo apresentarem orientacdes claras e coerentes quanto ao trabalho a ser
desenvolvido com as criancas, ambas as escolas sistematizam préticas de leitura e de escrita.
Além das propostas, as narrativas das professoras pesquisadas e as observacgdes in loco das
praticas permitem-nos afirmar o importante papel que desempenha a linguagem escrita no
trabalho docente, ocupando esta, na maioria das praticas, um lugar de destaque.

Consideramos natural que seja dado esse destaque a linguagem escrita, tendo em
vista estarmos, atualmente, inseridos num contexto social que requer dos sujeitos um nivel
considerdvel de letramento. No entanto, € importante verificar os pressupostos tedricos que
embasam essas praticas de leitura e de escrita, ndo apenas no que se refere aos métodos de
ensino, mas também no tocante a organizacdo do tempo, espagos e materiais, aspectos a serem
considerados em todos os momentos, incluindo aqueles destinados ao trabalho com a leitura e
a escrita.

Se considerarmos importante o contato continuo das criangas com materiais escritos
no processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, entdo os espacgos serdo organizados de forma
a possibilitar esse contato. Nesses espagos, os materiais estardo acessiveis as criangas, de
modo que, dentro da rotina didria, haja tempo para a exploracdo espontinea e dirigida, de
forma interativa e individual. A propdésito, a organizacio do espago, incluindo nesse cendrio
os materiais utilizados e sua forma de organizacdo, também revela muito dos usos e fungdes
que a leitura e a escrita exercem no cotidiano da Educagio Infantil. E essa perspectiva que nos
leva a considerar importante a andlise do tempo, espagos e materiais como potencializadores
ou ndo da aprendizagem da leitura e da escrita pelas criancgas.

A luz de Zabalza (2008) e Guimardes (2009), destacamos a organizacdo desses
aspectos como uma questdo a ser refletida e ressignificada continuamente, pois essa
organizacdo € condicdo fundamental para a vivéncia de experiéncias multiplas pelas criancas
no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Além da organizagdo do tempo, do espaco e dos materiais, destacamos no contexto
das praticas de leitura e de escrita, o texto como unidade de sentido, tendo em vista termos
constatado, em todas as praticas, a utilizacdo do texto no ensino dessas competéncias
lingiiisticas. Porém, € salutar considerar com que funcio este texto estd sendo utilizado, e
como ele se desdobra em tipos, géneros e suportes.

Dessa forma, reiteramos a necessidade de uma interven¢do competente do professor
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em todo o processo, de modo a planejar e implementar uma pratica consciente e intencional,
que atenda as criangas em suas necessidades de cuidado, de educacdo e de brincadeiras. Para
tanto, é importante pensar cuidadosamente em cada aspecto que interfere direta e
indiretamente no trabalho seja cuidadosamente pensado para proporcionar as criangas uma

rotina didria lidica, que leve a aprendizagens significativas.

4.2.2.1 Organizagdo do tempo, do espagco e dos materiais para o trabalho com a linguagem

escrita

Tempo, espagcos e materiais sdo aspectos relevantes no trabalho de educagdo e
cuidado que se desenvolve no interior das institui¢des de Educac@o Infantil. A forma de
organizacdo desses aspectos interfere diretamente na qualidade do atendimento oferecido as
criancas de 0 a 5 anos de idade. Assim, o ideal é que essa organizagdo seja cuidadosamente
planejada, de forma consciente e intencional, levando-se em conta as aprendizagens que se
deseja que sejam construidas com e pelas criangas.

Dentre os dez aspectos relacionados por Zabalza (1998) para uma Educagio Infantil
de qualidade, a organizacdo dos espacos aparece como o primeiro aspecto que, segundo o
autor, € importante que oportunize a vivéncia de experi€ncias diversificadas, o
desenvolvimento da autonomia infantil e a aten¢fo individual a cada crianca. Os cantinhos e
os ambientes temdticos como organizacdo dos espacos na Educagdo Infantil traduzem bem
essas oportunidades. Nos relatos iniciais dos didrios de duas professoras, estas afirmam ser os

cantinhos a forma de organizagdo de suas salas:

A sala de aula estd organizada em cantinhos como: cantinho da leitura,
cantinho da matemadtica e cantinho dos brinquedos [...] (Profa. Cleia)

A sala de aula estd organizada em ‘“cantinhos” como o calendério, a
chamadinha, cantinho da leitura, entre outros. (Profa. Concita)

Na verdade, em todas as salas de aula hé cartazes nos quais estdo escritos: cantinho
da leitura, cantinho da matemaética, cantinho dos brinquedos, mas o que se observou foi a
pouca ou nenhuma funcionalidade desses espacos. Em muitos desses espagos, inclusive, nem
ha livros ou qualquer outro material escrito disponiveis proximo ao cartaz cantinho da leitura,
por exemplo. Também ndo ha relatos constantes nos didrios das professoras que explicitem

qualquer atividade realizada como utilizacdo desses espagos.
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Essa situac@o nos leva a suspeitar que as praticas docentes ainda estdo desvinculadas
das teorias que os professores dizem sustentd-las. A falta de funcionalidade dos cantinhos
demonstra um discurso e uma pratica pouco consistentes no sentido de aprofundamento
tedrico sobre aquilo que defendem. O caso dos cantinhos, citados nas narrativas como forma
ideal de organizacdo do espaco da sala de aula, mas que, na pritica, resumem-se a cartazes
fixados nas paredes sem nenhuma utilidade mostra-nos um total desconhecimento da
perspectiva educacional de Montessori, que utiliza os cantinhos por acreditar numa pedagogia
promotora da autonomia infantil, a partir da liberdade e atividade da prépria crianca.

Nessa perspectiva, “[...] o ideal de escola nessa pedagogia reside em propiciar e
garantir as manifestacdes espontaneas e da personalidade da crianga, de permitir o aflorar do
livre desenvolvimento da atividade no ser humano em sua infancia” (ANGOTTI, 2010, p.
104). Dessa forma, por meio da organizacdo do espago em cantinhos, a crianga tem a
possibilidade de escolher, dentre os materiais disponiveis em sala de aula, aquele que
identifica como importante ao prosseguimento da sua aprendizagem. Nesse espago, a carteira
escolar ndo tem lugar. Cabe ao professor auxiliar a crianga nesse seu desenvolvimento natural,
orientando-a para agir, querer e pensar por si mesma.

Uma grande contribuicdo trazida por Montessori foi o reconhecimento dos jogos e
brinquedos como propulsores do desenvolvimento cognitivo, sensorio-motor, afetivo, e nao
como uma atividade sem fins educativos, realizada apenas como desculpa para que as
criancas ndo fiquem ociosas. Os cantos entram nessa perspectiva como possibilidade de
vivéncia do jogo simbodlico, que, segundo a pedagogia montessoriana, favorece “[...] o
autoconhecimento, o conhecimento da situacdo vivida, a elaboracdo da visdo de mundo, a
sensibilidade e a percep¢do no reconhecimento e na representagdo de papeis de seu cotidiano,
elaborando-os e expressando-os pelas vias da representacao” (ANGOTTI, 2010, p. 109).

Nesse sentido, o espaco € o grande educador. No entanto, o professor tem um
importante papel: organizar esse espaco de forma que as criangas ndo encontrem obsticulos
no seu processo de exploragdo espacial. Cada canto deve ser cuidadosamente planejado, com
fins muito definidos, para possibilitar as criancas multiplas possibilidades de interacdo e
construcdo. Portanto, tornar os cantinhos funcionais ndo é uma tarefa fécil, pois requer uma
concep¢do de crianca como um ser ativo, com potencial para descobrir-se e descobrir o
mundo; e uma concepcido de que esta crianca aprende por meio dos sentidos, que sdo
agucados pela observacdo e exploracdo do ambiente. Assim, € importante que o professor
esteja qualificado para aprender com as criangas, colocando a disposicdo delas um ambiente

seguro e promotor de aprendizagens multiplas.
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Acreditamos que esses cartazes que especificam cantinhos existem nas salas de aula
com o intuito de validar orientagdes dos técnicos da Secretaria Municipal de Educagdo em
relacdo ao que deve conter nessas salas ou mesmo pela difusdo de propostas em momentos de
formacdo docente, seja inicial ou continuada. Essa constatacio estd baseada no fato de termos
observado uma certa padronizacdo dos materiais que ficam expostos de forma fixa nas
paredes de todas as salas. S@o cartazes comuns, todos produzidos pelas proprias professoras e
que se diferenciam de uma sala para a outra apenas pela estética. Sao eles: alfabeto, numerais
de 0 a 9, aniversariantes do més, calendario para atualizacdo didria da data, quantos somos
(registro didrio do nimero de criangas presentes na aula), fichas com os nomes das criangas,
formas geométricas.

Nao desconsideramos o cuidado que as professoras dispensam a organizagdo desses
espacos e materiais, porém questionamos o fato de que elas ndo demonstraram, em seus
didrios de aula, ter clareza tedrica da importincia que esses espacos e materiais possuem na
promogdo da aprendizagem e desenvolvimento infantil. Inclusive, as salas possuem cartazes
bonitos, coloridos, que ddo vida ao ambiente. Porém, a padronizagdo dos tipos de cartazes
existentes mostra claramente a falta de autonomia das professoras em escolher como
organizar um ambiente propicio a pratica pedagdgica. As imagens possibilitam a visualizagio

de algumas salas, permitindo verificar a forma como os espacos e materiais sdo organizados.

Foto 13: Sala de aula do Maternal-Escola B Foto 14: Sala de aula do 1° Periodo-Escola A
Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Foto 16: Sala de aula do 2° periodo-Ecola A
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Foto 18: Sala de aula Maternal-Escola A
Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora

As imagens nos permitem fazer muitas inferéncias. Aquelas que mostram o angulo
do quadro demonstram uma certa tendéncia das professoras a fixarem o alfabeto abaixo dele.
Qual serd a explicacdo para isso? Acreditamos que seja uma organizacdo impensada, um
procedimento cujos propdsitos ndo sdo compreendidos, conforme alertam Nornberg e
Pacheco (2010), mas oriundos de aprendizagens do ser professor que vao sendo
automatizadas. Outro ponto de andlise é o destaque para as carteiras escolares como o
mobilidrio mais evidente nas salas de aula, que vao sendo organizados de acordo com os
propésitos docentes: ora no grande grupo, ora em pequenos grupos, ora em circulo, ora
enfileiradas, e ainda, em alguns momentos, assumindo posi¢des variadas, a0 mesmo tempo.
Contudo, as criancgas estdo presas a elas na maior parte da rotina escolar de todas as turmas.
Segundo Guimardes (2009), na realidade das escolas de Educacdo Infantil, a presenca de
mesas e cadeiras marca uma preocupa¢do com o “‘ensino”, a transmissdo, a concentragio,
sugerindo o refor¢co em atividades individuais.

Em algumas turmas pesquisadas, apesar de todas as salas serem amplas, cadeiras e

mesas ocupam um espago enorme na sala, em uma organizacio fixa, ficando as rodas de
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conversa no chio, desconfortaveis por falta de espagco. Algumas interlocutoras, no entanto,
conseguem, de forma dindmica, fazer mudangas no espaco da sala de aula, organizando as
cadeiras e mesas de formas diferentes de acordo com o tipo de atividade planejada,
privilegiando ora uma organizagdo individual ora organizag¢do grupal. Os excertos narrativos

mostram preocupacgdo das professoras com a diversidade de organizagdo das mesas e cadeiras.

Minha sala de aula € organizada de forma que as criangas possam se
locomover livremente. Gosto de variar a disposi¢do das cadeiras das criancas
(Profa. Laiane).

Minha sala de aula estd organizada de forma que as criangas possam ficar
em grupo, e propicie a socializagdo (Profa. Jeysa).

Embora as professoras destaquem a organizacio do espago em seus relatos iniciais,
as narrativas didrias de nenhuma professora pontuou de forma considerdvel esse importante
aspecto no cotidiano da Educacdo Infantil. A professora Laiane fala da importancia de variar a
organizacgdo das cadeiras para que as criangas possam locomover-se livremente. Analisando a
teoria de Motessori, Angotti (2010) diz que as cadeiras por si s6 ja sdo obsticulos para a
locomogao livre das criancas.

Outro ponto que chama atencdo, constatado nas observacdes, sdo as cores que
enfeitam as salas. Cartazes coloridos, cobrindo grande parte das paredes, intocdveis durante
todo o semestre, ou mesmo, ano escolar. “Cabe, no entanto, uma adverténcia.
Frequentemente, a professora empenha-se em alegrar o ambiente escolar e tornd-lo funcional,
termina por desconsiderar o ponto de vista das criancas nesse processo”. E importante a
participacdo delas na organizagdo dos espagos e materiais, para que tenham a oportunidade de
colocar neles suas marcas pessoais (NORNBERG e PACHECO, 2010, p- 71). Assim, por
mais que os cartazes expostos sejam bonitos, chamativos, em algum momento, deixam de
instigar a curiosidade das criangas, ainda que alguns sejam explorados todos os dias, pois
diferentemente dos cartazes que dividem a sala em cantinhos e que ndo possuem
funcionalidade pedagogica, esses outros cartazes sdo bastante explorados na rotina diéria.

Na rotina pedagdgica dos CMEI, todos os dias o alfabeto e os numerais s@o lidos em
todas as turmas, o calenddrio é atualizado, a quantidade de criangas presentes a aula é
contada, mesmo que, muitas vezes, os cartazes correspondentes ndo sejam atualizados. Essas
atividades ja fazem parte da rotina inicial da aula, por isso, por muitas professoras foram

citadas nos primeiros registros, depois foram desaparecendo por considerarem informacio
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repetitiva. A professora Cleia, por exemplo, iniciou a maioria dos seus registros assim: “Apoés
a exploracdo de cartazes de rotina [...]”; “Feita a exploracdo dos cartazes de rotina [...]”,
referindo-se a esse momento inicial da aula em que explora com as criancas esses cartazes

expostos. Outras professoras detalharam mais esses momentos:

Iniciamos a aula com a acolhida dos alunos, com: bom dia (musica),
calendario (muisica), leitura do alfabeto, numerais e chamadinha (Profa.
Jeysa).

Primeiramente, € feita a acolhida com os alunos onde € desenvolvida a
leitura do alfabeto, numerais, musicas, calenddrio e hoje somos (Profa.
Francisca).

Primeiramente, todos os dias, realizamos algumas atividades que se repetem
como a acolhida em sala de aula, que é uma rotina onde fazemos a leitura do
alfabeto, numerais, a rodinha com entrega do crachd e cantamos algumas
musicas (Profa. Ana).

[...] Assim, comegamos nossa rotina, a qual implica no desenvolvimento da
chamadinha, recurso pedagdgico pelo qual € feita a leitura de cada nome
com sua letra inicial e final. Também fazemos a contagem do quanto somos
de maneira bem dinamizada. Frequentemente, € feita a leitura do alfabeto e a
contagem dos numerais (Profa. Keylane).

000000000 0000ODOOOOY

Os relatos nos remetem a organizacdo do tempo nas escolas, permitindo-nos inferir
que ha uma rotina de trabalho que € seguida em todas as turmas. A defini¢do de uma rotina de
educacdo e cuidado € muito importante na Educacdo Infantil, pois da as criancas seguranga e
autonomia, permitindo a elas construir uma nocdo de tempo. Para Zabalza (2008), as rotinas
atuam como organizadoras estruturais das experiéncias didrias, tornando o cotidiano
previsivel, por isso a importincia de as instituicdes trabalharem com rotinas estiveis. E
importante que a organizagdo dessas rotinas respeite as necessidades individuais das criangas,
ndo permitindo a ociosidade destas. Na proposta pedagdgica da escola A, estd definida uma
rotina de sala de aula, o que nao foi identificada na proposta da escola B. No que se refere a

rotina da escola A, tem a seguinte caracterizacao:

° Acolhida (oragdo, cangdes, rodinha);

] Chamada (crachas, alfabeto movel, adivinhagdes, etc.);

. Cartazes de rotina (individual e coletiva);

° Revendo o Para Casa;

° Curtindo leituras: diversos tipos (historias, contos, HQ, muisicas,

poesias, parlendas e outros);
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. Trabalhando os conteddos com metodologia diversificada (nas
atividades descritas, o que priorizam € a linguagem escrita, embora haja
oralidade e nimeros);

Preparacdo para o lanche;

Lanche;

Recreio monitorado (jogos e brincadeiras, canto e leitura);
Relaxamento;

Sistematizagdo do dia (O que aprendemos? Como aprendemos? Por
que aprendemos?)

. Para Casa

. Avaliagdo: registrar o desempenho de 3 a 5 alunos, por dia, no caderno
de acompanhamento individual da crianga ou no portfélio).

As narrativas das professoras e as observagOes das priticas ndo possibilitaram
identificar o cumprimento dessa rotina, até mesmo porque para cada momento realizado, é
preciso um planejamento sistematico de todo o tempo didrio de aula. Por exemplo, os crachds
pouco foram utilizados nas turmas nesse momento inicial da aula. O Para Casa §é
simplesmente entregue de forma espontanea a professora pelas criangas, pois esta ndo solicita
a entrega. O momento das leituras ndo foi identificado em nenhuma turma da escola, nem nos
dias da observacdo, nem nos didrios. Também a sistematizacdo do dia e o momento da
avaliacdo ndo se materializaram no periodo de realizagdo da pesquisa.

Apesar desse ndo cumprimento da rotina, tanto os diarios quanto as observagdes
permitiram verificar que ha uma rotina seguida em todas as turmas e que é bem semelhante

nas duas escolas, que podemos assim descrever:

e Recepcio das criangas (na escola A, no patio; e na escola B, nas salas de aula);

e Lanche (na escola A é realizado na prdpria sala de aula e na escola B no patio que
serve de refeitorio);

e Acolhida (musica, oragdo);

e Exploracdo de cartazes de rotina (o que ndo deixa de ser realizado: a leitura do
alfabeto, dos numerais, da data; a contagem do nimero de criancas);

e Apresentagdo do conteido do dia (geralmente um texto em cartaz ou escrito no
quadro; uma conversa sobre o texto ou sobre o contetido do qual o texto trata; escolha
de uma ou mais palavras para estudo; elaboracdo de relagdo de palavras com a letra
inicial da(s) palavra(s) em estudo);

e Lanche (da mesma forma que no inicio da aula);

e Recreio;
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e Tarefa fotocopiada;
e Explicagdo do Para Casa;

e Aguardar a chegada dos pais.

Apesar de ambas as escolas terem uma rotina fixa, com horarios bem definidos para
as atividades (o que muda é a forma como sdo conduzidas nesses momentos determinados),
percebemos, nas observagdes, muita ociosidade das criangas em trés turmas, principalmente.
As professoras passam muito tempo organizando material, ausentando-se da sala para ir a
dire¢do da escola. Dessa forma, acontecem muitas interagdes negativas entre as criangas.
Acreditamos, portanto, que se os espacos e materiais fossem bem organizados e planejados
permitiriam as criangas, nos momentos mais livres da rotina, escolherem suas atividades
dentre muitas possibilidades.

Para tanto, o ideal € que os materiais estejam acessiveis as criangas na organizagao
dos espacos. Zabalza (2008) destaca a importancia de materiais diversificados e polivalentes
na Educagdo Infantil, de todos os tipos e condi¢des, formas e tamanhos, comerciais e
construidos, organizados de forma que se crie um ambiente estimulante, capaz de oportunizar
as criangas multiplas possibilidades de acdo. Entre esses materiais organizados de forma
acessivel as criancas, estdo os livros, revistas, jornais, gibis, cordeis, cartazes, jogos
educativos, letras, gravuras, dentre outros, que possibilitam o contato delas com material
escrito, de forma espontanea ou planejada.

Pelo exposto, podemos constatar que tempo, espago e materiais sdo aspectos que se
relacionam de forma muito intima e a forma como estdo organizados nas institui¢des de
Educacio Infantil revelam muito as concepg¢des da escola e das professoras. A crenga de que a
aprendizagem se dd de forma individualizada, levard a definicdo de rotinas rigidas em espagos
onde as criangas ficam enfileiradas, assimilando contetidos repassados pela professora, pois
nessa concepg¢ao, a crianca € vista como um vir a ser, um sujeito que ainda nao possui uma
bagagem de conhecimentos. Ao contririo, uma concep¢do de crianga como ser ativo, produtor
de cultura, que aprende nas interagdes com oS outros, com 0s espagos, com a natureza,
planejara rotinas estaveis, porém flexiveis, com espagos organizados de forma que favorecam
essas interacdes no processo de construcio de conhecimentos.

Ao pesquisar sobre a organizacdo dos espacos na Educacgéo Infantil como indutora da
expressividade das criancas, Guimaraes (2009) destaca as trés idéias chaves de Reggio Emilia
(provincia italiana cuja Educacio Infantil é referéncia para o mundo) no contexto das relagdes

que sdo estabelecidas na Educacdo Infantil: 1) Flexibilidade do espago; 2) O espaco como
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apoiador dos relacionamentos das criancas; 3) O espago como convite a a¢do, a imaginagao e
a narratividade.

Por mais que as professoras tenham o cuidado em variar a disposi¢do das cadeiras
nas salas de aula, isso ndo configura uma flexibilidade do espago, pois as mesas e cadeiras sdo
0s poucos materiais com os quais as professoras podem contar para organizar o ambiente
educativo. No entanto, como as atividades de escrita desempenham funcgéo privilegiada nas
préticas, as mesas e cadeiras representam bem esse privilégio, na medida em que, mesmo
quando as cadeiras e mesas proporcionam atividades grupais, na verdade, na maioria das
vezes, as criangas estdo em grupo, mas desenvolvendo atividades individuais. Assim, os
espacos pouco favorecem a agdo, a imaginagdo, a narratividade das criancas.

Dispostas nas mesinhas organizadas em grupos, as praticas de algumas professoras
ndo permitem a troca de idéias entre as criangas, mas a exigéncia de uma atengao voltada para
a professora, para o conteido que estd sendo ministrado por ela, o que quase sempre se
relaciona a atividade com a linguagem escrita.

Nornberg e Pacheco (2010, p. 69), numa discussdo contundente sobre o ambiente
alfabetizador, ressaltam a importancia de a sala de aula “[...] ser pensada como espago fisico
que acolhe”, pois a forma como estd organizada promove ou ndo o aprendizado. As autoras
(p- 72) destacam que “[...] as unidades lingiiisticas, letras, silabas, palavras, frases e textos
devem ser expostas a medida que integram o “cotidiano” da turma”. Nesse sentido, voltamos
inevitavelmente ao material produzido exclusivamente pelas professoras e que ficam expostos
durante o semestre ou ano letivo nas salas de aula. Os cartazes estdo 14, mas as marcas
pessoais das criangcas ndo estdo. Os cartazes estdo 14, mas ndo ha uma rotatividade desses,
nem a ampliacdo de perspectiva que motiva a sua produgdo.

As criangas, junto com as professoras, produzem alguns cartazes, mas esses ndo sao
destinados a decoracdo da sala de aula, conforme sugerem Nornberg e Pacheco (2010, p. 72)
quando relacionam os materiais que poderiam ser produzidos pelas criancas e expostos nas
salas de aula, como o alfabeto com grafias diversas; textos que registram os acontecimentos
da turma; desenhos, maquetes, fotografias; cole¢des de palavras, de misicas, de historias, de
objetos marcantes. “Enfim, diferentes formas de registro que geram vinculos, lacos
sentimentais com a leitura e a escrita”.

Consideramos, nesse sentido, ser importante pensar em espacos que ampliem as
possibilidades de interacdo e de expressdo das criangas, que lhes dé a sensacdo de bem-estar e
seguranga. O trabalho com a linguagem escrita ndo pode excluir o movimento, a

inventividade, da crianga. Ler e escrever ndo precisa requerer estaticidade, siléncio das
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criangas e apenas a fala da professora, individualidade, e como material, apenas o livro, o
caderno, o lapis e a tarefa fotocopiada. Mas o préprio movimento, a narratividade, o didlogo,
a interacdo, sdo aspectos imprescindiveis no processo de alfabetizagdo articulado ao
letramento. E na Educag@o Infantil, ndo concebemos outra forma de desenvolver esse
processo conceitual sem imbricd-lo com o desenvolvimento da motricidade, da linguagem
oral, da comunicagdo, das trocas entre adulto-crianca, crianga-crianca, crianca-material

escrito.

4.2.2.2 O texto como unidade de sentido: géneros e tipologias textuais

Atualmente, as discussdes em torno do processo de aquisicdo da leitura e da escrita
pelas criancas trazem a importincia de se privilegiar o texto como unidade de sentido,
considerando uma nova visdo de que a lingua s6 existe a partir da interagdo social. Dessa
forma, os elementos isolados que compdem essa lingua ndo t€m sentido em si, mas
combinados formando um todo comunicativo, expressivo, dentro de um contexto especifico.
Nessa perspectiva, o ensino/aprendizagem da leitura e da escrita a partir do texto torna-se
mais significativo para o sujeito aprendente.

Na segunda sec¢do do capitulo 2, o referencial teérico que fundamenta este estudo
(GOULART, 2007; FOUCAMBERT, 1994; SANTOS, 2007) ressalta a importancia da
variedade de tipos e géneros textuais nesse processo, bem como dos suportes nos quais esses
textos sdo apresentados para um trabalho focado na leitura e na escrita como praticas sociais.

A andlise das propostas pedagdgicas descritas anteriormente, permite-nos afirmar que
as orientacdes quanto ao trabalho com a linguagem escrita nas duas escolas tomam o texto
como possibilitador da compreensdo do sistema de escrita. Nesse sentido, os relatos iniciais
de algumas professoras registrados nos didrios de aula, demonstram que, pelo menos no
campo discursivo, as professoras compreendem essa importancia do texto na rotina didria de

suas praticas pedagdgicas, conforme pode ser constatado nos excertos a seguir:

[...] uma das formas de aquisicdo da leitura e da escrita, como ja ressaltei, é
ensinando por meio de projetos interdisciplinares que abordam uma tematica
significativa com €nfase nos textos nos quais os alunos poderdo perceber as
relagdes entre letras, silabas e palavras (Profa Francisca).

A escola dispde de um grande acervo de livros e isso € muito positivo ja que
quanto mais portadores de texto oferecidos aos alunos melhor serd seu
desempenho na aquisi¢do da leitura e escrita por possuirem diversidade de
conteudo de aprendizagem. Nesse contexto, se pretendemos formar leitores,
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ndo podemos esquecer que os alunos ao iniciarem a educagdo infantil, ja tém
conhecimento sobre linguagem escrita adquiridos no meio onde vivem, cabe
a escola oferecer um ambiente rico em estimulos ji que a mesma é um
espago privilegiado onde os alunos t€m a oportunidade de ter contato com
diversos portadores de texto, como: jornais, revistas, cartazes e assim formar
bons leitores (Profa. Cleia).

Entdo € de suma importincia que os pequenos estejam diretamente em
contato com textos, livros, para que sejam estimulados no que diz respeito
ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita, ja que a sociedade preza por
essas habilidades (Profa. Concita).

Se nossas andlises resumissem-se aos relatos iniciais, poderiamos inferir deles que as
professoras proporcionam, diariamente, as criangas, momentos de frui¢do da leitura de textos
diversos em diferentes suportes, com destaque, inclusive, ao bom acervo de livros que as
escolas possuem. No entanto, na pritica, as observacdes e os relatos frequentes das
professoras mostram-nos aspectos bem diferenciados do que elas afirmam em seus relatos
iniciais. Essa desconex@o entre o discurso e a prética de muitas professoras leva-nos a retomar
consideracdes de Oliveira-Formosinho (2007) de que, atualmente, apresenta-se como natural
que os professores assumam o discurso das propostas que conduzem a uma transformacdo
construtiva no fazer pedagogico, mas a realidade pedagdgica continua a mesma.

Nas praticas observadas e nos didrios de uma das professoras, nem mesmo
detectamos momentos de utilizacdo do texto. Porém, na maioria das praticas, o texto aparece
cotidianamente, diferenciando-se, entre as praticas, os tipos e géneros textuais trabalhados, os
suportes (prevalecendo o cartaz) e as finalidades do trabalho. No entanto, ndo percebemos um
cuidado com a selec@o de textos sociais variados em seus respectivos suportes nem com um
trabalho de fruicdo do ler. Valdez e Costa (2010, p. 173), salientando sobre a importincia da
leitura didria de histdrias para as criangas da Educacdo Infantil, alertam que “[...] contar
histérias é uma tarefa simples, porém, exige preparacao”.

Nessa perspectiva, os dados produzidos nos levam a afirmar que o texto estd, de uma
forma geral, presente nas aulas das professoras interlocutoras com o intuito de trabalhar a
aquisicdo da leitura e da escrita pelas criancas. No entanto, hd um tempo determinado para
este recurso didatico que, na maioria das praticas, serve para introduzir temas de trabalho e
para apresentar/revisar letras, sons, familias sildbicas. O foco, na verdade, ndo é o texto, mas o
que se deseja trabalhar a partir dele. Os excertos a seguir, revelam esse tipo de utilizagdo do

texto em algumas turmas pesquisadas.
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Em seguida, foi feita a leitura apontada do texto “Amor de Mae”,
conversamos bastante sobre o texto, com a ajuda das criangas circulamos no
texto, todas as vezes que aparecia a palavra mae (Profa. Concita).

Fizemos a leitura e a interpretag@o oral do textinho “Cuidando dos dentes”,
as criangas falaram uma série de cuidados que devemos ter com 0s nossos
dentes. Foi feito o estudo da palavra dente [...] (Profa. Concita).

Depois desse didlogo, apresentar o texto em cartaz: LIXO NO LIXO fazer a
leitura apontada, identificar: titulo, nome do autor. Pedir que as criancas
identificassem a palavra LIXO no texto, chamar uma crianga ao quadro para
circular a palavra encontrada (Profa. Laiane).

Momento de leitura do dia:
o apresentacdo da letra da mudsica “Mamae Querida” em cartaz;
o leitura apontada do texto pela professora;

o leitura apontada do texto com as criangas;

o destacar no texto a palavra mamae;

[...]
(Profa. Cleia)

[...] foi apresentado um cartaz com o texto intitulado de a sementinha [...] daf
eles foram estimulados a lerem o texto do cartaz, comecando pelo titulo. A
leitura do mesmo foi feita sem o auxilio da professora por alguns alunos e
s6 depois todos os alunos fizeram a leitura coletiva do texto do cartaz (Profa.
Cleia).

Apresentei a musica no quadro, cantamos e em seguida, fizemos uma leitura
apontando das palavras e identificando as palavras terminadas em AO [...]
(Profa. Jeysa)

Os registros docentes confirmam a utilizacdo do texto como desculpa para o

desenvolvimento de temadticas relacionadas a bons habitos de vida, por exemplo, e/ou para o

destaque de palavras cujo objetivo € trabalhar sons, letras, familias sildbicas. Vale destacar

que muitos desses textos, inclusive, ja véem prontos da SEMEC, tanto que sdo trabalhados em

todas as turmas, simultaneamente, como os citados nas narrativas a seguir:

POOOOOOOOINIOIDOOG

Dando continuidade, foi feita a leitura apontada do texto “Mamae Querida”,
logo apods foi distribuida entre algumas criangas as letras que compdem a
palavra “Mamae” (alfabeto mével) para podermos formar a palavra [...]
(Profa. Concita)

Em seguida, apresentar o cartaz com a musica: “Mamae Querida”. Fazer a
leitura apontada do texto e logo em seguida fazer questionamentos: qual é o
titulo do texto? Quem escreveu o texto? Convidar uma crianga para
identificar no texto a palavica MAMAE (Profa. Laiane).

[...] e em seguida foi fixado no quadro um cartaz com a letra da mdsica
[cabeca, ombro, joelho e pé]. No momento da leitura, as criancas foram
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estimuladas a lerem o texto sem auxilio da professora e também com auxilio,
destacando sempre o nome das partes do corpo, ao serem retiradas do texto,
foi feito o estudo dessas palavras (Profa. Cleia)

Essa musica [cabeca, ombro, joelho e pé] foi copiada no quadro, lida e
cantada de forma coletiva, escolhemos a palavra corpo para ser estudada.
(Profa. Concita)

Vemos a predominancia do cartaz como suporte de apresentacdo dos textos, apesar de
nos relatos iniciais, a maioria das professoras destacarem a importancia de se variar suportes
textuais. Se, na atualidade, acreditamos que o ideal € desenvolvermos uma pratica
alfabetizadora numa perspectiva de letramento, nio basta trabalhar textos sociais sempre em
cartaz, mas ter o cuidado de apresentar as criangas os textos em seus suportes de origem,
como, por exemplo, o livro de poesias, a noticia no jornal, os textos informativos nas
enciclopédias, a literatura infantil no livro.

No tocante especificamente a literatura infantil, o que muitos relatos das professoras
nos trazem € o destaque ao acesso a um bom acervo de livros nas escolas pela implementagio
de programas do Governo Federal, como “Uma biblioteca em cada escola”, e por projetos
adquiridos pelo préprio governo municipal, como o “Paralapracd”, que tem como um de seus
recursos didaticos um bad cheio de livros de literatura infantil. Na escola B, principalmente,
temos boas praticas narradas pelas professoras e observadas pela pesquisadora de trabalho
com esse gé€nero textual, pois o que constatamos foi exatamente uma certa predomindncia da
literatura infantil, sobretudo na turma de Maternal, o que nio presenciamos com tanta &nfase
na escola A. Segundo Valdez e Costa (2010, p. 171), houve avangos inegaveis no aumento e
na qualidade da literatura infantil, no acesso as obras literdrias, na conscientiza¢do de sua
importancia para a infincia, mas ainda “[...] predomina certa dificuldade em promover um
amplo contato das criangas com a literatura infantil .

Os argumentos apontados pelas autoras estdo presentes nos relatos das professoras,
porém, entre as duas escolas, ha diferenciacdo na utilizacio dos textos literarios. Enquanto na
escola B existem projetos de literatura infantil, na escola A, apenas algumas leituras bem
pontuais foram constatadas. Os trechos dos didrios das professoras da escola B traduzem bem

essa predominancia do trabalho com os textos literarios.

Nesta segunda-feira [27/05], a recep¢@o das criangas foi com vérios livros
sobre as mesas, para que pudéssemos introduzir o assunto de hoje que é
LITERATURA. Cada aluno depois de ter folheado vérios livros, pedi que
escolhessem o que mais tinham gostado, fizemos uma roda e cada crianca

PO PO
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contou sua histéria de sua forma, foi livre e engracado, percebi que algumas
criangas t€ém uma sequéncia logica dos fatos, outras nao (Profa. Jeysa)

Nesta terca-feira [29/05], retomamos a aula passada, com a histéria da
BRANCA DE NEVE. Fizemos a roda de conversa e um aluno recontou a
histéria, no momento em que os outros, por orientacdo, fizeram siléncio para
ouvir. Assim, trabalhamos a percepcdo oral e a percepcdo auditiva. Em
seguida, passamos para a parte de leitura e escrita das palavras relacionadas
com a histéria [...] (Profa. Jeysa).

Projeto Literatura

[27/05] Propomos essa temdtica com o objetivo de desenvolver a
imaginacdo e a criatividade dos alunos por meio das histérias infantis e
despertar na crianga o interesse pela leitura desde a infancia promovendo
também, a aprendizagem por meio do conhecimento de histdrias [...] Em
seguida, propomos a contacdo da histéria dos “Trés Porquinhos”, onde
propiciamos o comentério da mesma, identificando os personagens, o local
onde aconteceram os fatos e o reconto da histéria oralmente (Profa.
Francisca).

Consciente de que a crianga precisa ouvir histdrias para o desenvolvimento
da aprendizagem e ampliar o vocabuldrio e a capacidade de interpretar, hoje
[03/06] propiciamos aos alunos a leitura do conto do PINOQUIO. A leitura
foi feita por uma professora, em voz alta, com outra turma de 2° periodo. Na
qual os alunos ouviram, questionaram e fizeram algum comentario (Profa.
Francisca).

Em seguida, entramos na aula [27/05]. O nosso tema € “O Encanto das
histérias infantis”, que se diversifica de acordo com cada turma, ou seja, o
professor escolhe o tema da histdria a ser trabalhada. Na nossa turma o tema
foi “Os trés porquinhos”. Fizemos uma leitura da histéria. Depois,
dialogamos com as criangas com algumas perguntas, estimulando a
linguagem oral (Profa. Ana).

Hoje [22/06], foi realizada a leitura da fabula “A Galinha dos ovos de ouro”.
A leitura foi feita coletiva, na rodinha, com o auxilio dos dedoches dos
personagens da historia.

Depois fizemos a contagem da histéria e de todos os elementos e
personagens vistos pelas criangas.

Foi realizada uma atividade de leitura visual das figuras da histéria e de seus
respectivos nomes (Profa. Ana).

EEARRRRA AN N R R R RN AR N EE RN A AN EENENNNREN

As duas professoras do 2° periodo destacam o trabalho com a literatura infantil
apenas como parte do Projeto Literatura e em outros momentos bem pontuais, buscando uma
maior variagdo dos géneros textuais trabalhados. Porém, a professora do Maternal destina um
momento da rotina diaria para a literatura infantil, sendo, portanto, incipiente a abordagem
com outros géneros. Em todas as praticas observadas em que as professoras destinaram um
tempo para a leitura de livros de literatura infantil, percebemos o encantamento das criangas

com as histérias. Dessa forma, reiteramos o importante papel que desempenha a literatura
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infantil na formacao global da crianca (VALDEZ e COSTA, 2010), sendo, portanto, a leitura
didria uma atividade prazerosa que contribui sobremaneira para o seu desenvolvimento.

No entanto, se nosso proposito € oferecer as criangas o desenvolvimento da leitura e
da escrita voltado para a insercdo competente do sujeito na cultura letrada, ndo basta o
trabalho com a literatura infantil, pois abordar uma diversidade de géneros textuais em sala de
aula torna-se condicdo necessdria para se alfabetizar numa perspectiva de letramento. Poucos
relatos apontam para um trabalho que leve a compreensdo do género em estudo, sua estrutura,
producdo de novos textos, simulacdes de usos sociais. Goulart (2007) alerta que para a
aprendizagem da lingua escrita, é preciso que se leia muito para as criangas para que elas
compreendam as diferencas entre oralidade e escrita. Apenas as professoras Laiane e Jeysa
relataram praticas nessa perspectiva, mesmo que tenha sido apenas em um Unico registro,

descritos abaixo.

Acolhida com a contag@o da histéria “onde estd a minha mae”. Logo depois,
ainda na rodinha, questionamentos sobre a histéria [...] Logo apds distribui
papel para confeccionarmos um cartdo para a mamae. As criancas ditam e
com ajuda delas escrevo no quadro.

As criangas transcreveram o que haviam construido coletivamente e
desenharam ao lado o presente que desejam presentear suas maes (Profa.
Laiane).

O conteido hoje é: POEMA [...] Iniciamos a aula cantando a musica
completa, em seguida apresentei apenas uma estrofe da misica em forma de
cartaz, fizemos leitura coletiva apontando as palavras do texto.

Depois fizemos questionamentos sobre o tipo de texto, dizendo a eles o que
se refere, interpretamos a estrofe e fiz algumas perguntas orais, como: Quais
palavras se repetem? O texto fala de qué? Vocé ja ouviu essa misica? [...]
(Profa. Jeysa).

T I I I I IO IIIY

As professoras, conforme indicam os relatos, apesar de ndo terem se detido ao
trabalho minucioso com os géneros, dedicaram um momento no planejamento ou a produgio
ou a reflexdo sobre a estrutura, diferenciando-se, nesse momento, de uma pratica na qual o
texto serve apenas como desculpa para se trabalhar letras e silabas isoladas e formagéo de
novas palavras com a mesma familia sildbica ou com o mesmo som inicial. Sobre a utilizacio
de textos no processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, relembramos Foucambert (1994)
quando repudia o fato de os textos serem simplificados para atender as possibilidades atuais
do aprendiz. Verificamos, na maioria das praticas, a predominancia de textos criados com o
fim especifico de levantar temdticas para discussdao, como saude bucal, corporal, do ambiente,

ou de trabalhar/reforcar unidades da lingua escrita. Os textos a seguir, coletados a partir das
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observacgdes das praticas, exemplificam bem essa situacio de uso do texto.

[Observacdo da pratica da Profa. Concita, em 04/06/13]
O LIXO

TODOS PODEM AJUDAR A FAZER
DA TERRA UM LUGAR MAIS
LIMPO PARA SE VIVER.

PODEMOS SER MAIS CUIDADOSOS
COM O LIXO.

GRANDE PARTE DO LIXO PODE SER
RECICLADA.

[Observacdo da pratica da Profa. Cleia, em 02/07/13]
A SEMENTINHA

CHEGOU A HORA DE PLANTAR
A LINDA SEMENTINHA
VOU COBRI-LA COM A TERRA
PARA ELA NAO FUGIR
CHEGA A CHUVA PRA MOLHAR
A TERRA E A SEMENTINHA
VEM O SOL COM SEU CALOR
PARA CUIDAR DA SEMENTINHA
A SEMENTINHA VAI BROTAR
E MOSTRAR UMA FOLHINHA
EA CRESCEU, CRESCEU
CARREGADA DE FOLHINHA.

Na pratica da professora Concita, o texto foi utilizado para abordar a temadtica lixo,
cujo trabalho se resumiu a uma conversa de alguns minutos com as criancas sobre a referida
problemaética social. A aula, na verdade, desenvolveu-se em torno do refor¢co das letras “L” e
“X” (reconhecimento das letras, formagdo de novas palavras e identificacdo das letras em
revista). A pratica da professora Cleia com o texto sobre a germinagdo seguiu uma perspectiva

diferenciada, na qual foi dedicado mais tempo para a discussio sobre o tema, incrementando
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com musica e dancga e atividades de escrita. Pode ser observada no texto a palavra “plantinha”
jéa destacada, tendo em vista que esta ja estd determinada pela professora para ser estudada.

Em relacdo especificamente a qualidade dos textos, verificamos a simplificacdo
destes, conforme pontua Foucambert (1994). O primeiro texto traz informacdes soltas, pouco
conectadas entre si. O segundo texto traz um vocabuldrio no diminutivo, com a intencéo de
infantilizar, subestimando o poder de compreensdo das criangas. No entendimento de Morais
(2006, p. 8), “[...] a iniciagdo na escrita alfabética através de falsos textos, ‘preparados
especialmente para alfabetizar’, tende a produzir alunos que ‘traduzem’ letras em sons e vice-
versa, mas que tém vdrias limitacdes na capacidade de produzir e compreender os textos de
circulagdo social”. Por isso, prezamos pela selecdo cuidadosa de textos que trabalhem os
diversos géneros, tanto sua estrutura quanto sua producdo, e que retratem os materiais escritos
que circulam socialmente.

Mais uma vez ressaltamos a importancia de que sejam trazidos para dentro das salas
de aula textos reais, de variados gé€neros, para que as criancas compreendam os propdsitos
sociais que cada texto encerra para a compreensdo do que a linguagem escrita representa.
Nessa perspectiva, “[...] ndo faz sentido ensinar formas textuais que nao apresentam nenhuma
funcdo social e que sé existem dentro dos muros da escola” (SANTOS, 2007, p. 18). A
realidade € rica em variedades textuais, as quais € possivel dedicar um tempo para a sua
vivéncia. Nao basta em uma unica oportunidade apresentar as criancas um poema e dizer que
ele é formado por versos que juntos, formam estrofes. E importante dedicar alguns dias para
esse trabalho, pois € dessa forma que a crianga poderd vivenciar esse género textual,
refletindo sobre sua estrutura, sobre os propdsitos para o qual é produzido, em que contexto é
utilizado.

Nao desconsideramos, pois, a importancia de, a partir do texto, serem destacadas
palavras para o reconhecimento de vogais, consoantes, sons, silabas e formacdo de novas
palavras. O que questionamos € a pouca €nfase na interpretacdo do texto em si, na estrutura
do género e na produgdo de textos para a compreensdo de tal género para seu uso social.
Dessa forma, embora as praticas de ensino da leitura e da escrita partam de textos, alguns
acabam por se transformar “[...] em textos exclusivamente escolares sem qualquer referéncia
textual extra-escolar [...]. Nessa perspectiva, a forma do texto independe das praticas sociais, é
isenta de qualquer pressio comunicativa e é tomada como historicamente invaridavel”
(SANTOS, 2007, p. 15). Textos que servem para qualquer fim, em qualquer situacdo, sem a
preocupacdo de apresentar a linguagem como atividade de interacdo social, mas como

decifracio mecénica do cddigo. Conforme nos diz a referida autora, o texto visto
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simplesmente como um conjunto de unidades lingiifsticas: palavras, frases, periodos.

Reconhecemos, portanto, um avango nas praticas de leitura e de escrita que
consideram o texto como unidade de sentido para a compreensdo da lingua escrita. No
entanto, sem a real compreensdo das bases que fundamentam a utilizacdo de textos com
funcdes sociais para o ensino/aprendizagem da leitura e da escrita, os textos acabam sendo
tomados, entdo, como objetos de uso, mas ndo de ensino (SANTOS, 2007). Isto é, o género
ndo é trabalhado para a compreensdo do contexto no qual € utilizado, seu propdsito social, sua
estrutura lingiifstica, mas resume-se a ser citado, de forma muito pontual, e a isso segue-se
outros ensinamentos.

Ressaltamos, assim, ser importante que o docente considere como esse texto deve
servir para esse fim, sem que seja preciso limitar as possibilidades que cada género textual
possui para usos sociais competentes da linguagem escrita. Pelo menos no campo do discurso,
as professoras interlocutoras da pesquisa reconhecem essa importincia, porém, acreditamos
que uma formagdo continuada que problematize tanto os textos que sdo utilizados quanto o
tipo de trabalho que pode ser desenvolvido a partir deles, levando os docentes a uma reflexdo
critica nesse aspecto, poderd contribuir de forma relevante para o redimensionamento das
praticas de leitura e de escrita. Dessa forma, as criangas poderdo se apropriar dos textos de
forma reflexiva, e ndo por simples imitacdo sem uma compreensdo real dos seus propdsitos

sociais.

4.2.3 Fungdes e usos da leitura e da escrita na Educag@o Infantil

A andlise documental das propostas pedagdgicas das instituigdes pesquisadas, as
observagdes in loco das praticas docentes e as narrativas escritas das professoras constantes
nos didrios de aula, nos conduzem a destacar usos e funcdes diferenciadas da leitura e da
escrita nas institui¢des de Educacdo Infantil pesquisadas, resultantes das concepgdes de
ensino e de aprendizagem tanto das escolas quanto das préprias professoras.

Na escola A, percebemos uma énfase no ensino da leitura e da escrita tendo em vista
prezarem pela preparacdo da crianga para o ingresso no ensino fundamental, conforme o que
esclarece sua proposta pedagédgica. Dessa forma, a maioria das professoras da referida escola
prezam pela disciplina das criancas, exigindo que estas permanecam sentadas, prestando
atencdo a aula. Assim, as criangas que conversam entre si sdo trocadas de lugar como forma
de castigo.

Em relacdo a escola B, as criangas sdo deixadas mais livres, participam ativamente de
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todas as atividades, mas apresentam dificuldade no cumprimento de certas regras, inclusive
para fazerem siléncio em momentos que exigem escutar o outro. No entanto, sobretudo nos
momentos iniciais de apresentacdo de um contetido e de leitura ou contagdo de historias, eles
conseguem envolver-se.

Conforme citado anteriormente, em ambas as escolas, hd uma predominincia das
atividades de leitura e escrita, sobretudo da escrita, sendo destinado tempo a essas atividades
na rotina didria desde o inicio da aula, por exemplo, quando o alfabeto é lido/cantado, na
sequéncia, e de forma alternada, em todas as turmas, desde o Maternal até o 2° periodo.

Através dos dados produzidos, ndo conseguimos captar a orientagdo geral da SEMEC
em relagdo ao trabalho com a leitura e a escrita para as criancas de 3 anos (Maternal). Ao
contrario, para o 1° e 2° periodos (criancas de 4 e 5 anos), o trabalho com a leitura e a escrita
proposto pela SEMEC baseia-se na Psicogénese da Lingua Escrita. Assim, € normatizada uma
atividade com as criangas chamada Teste de Nivel, no qual em quatro momentos durante o
ano letivo, as professoras realizam, com cada crianca, a escrita espontanea de palavras e de
uma frase, classificando essas escritas nos niveis pré-sildbico, sildbico sem valor sonoro,

silabico com valor sonoro, silabico-alfabético, alfabético.

1° momento: inicio do periodo letivo, como um procedimento diagnéstico do nivel de
conceitualizac¢do no qual as criangas se encontram;

2° momento: final do 1° semestre, com o intuito de verificar o progresso das
hipéteses de escrita das criancas ao final de um tempo letivo;

3° momento: segundo més de aula do 2° semestre;

4° momento: final do 2° semestre.

Percebemos que esses momentos acabam por ser estressantes para as professoras,
pois tém que cumprir a normatizacdo do 6rgido de educagdo, realizando os testes em seus
hordrios de aula, ou seja, com todas as criancas dentro da sala de aula. Depois dos testes
individuais, sdo preenchidas fichas de desempenho individual de cada aluno, atribuindo uma
pontuacdo para cada habilidade que compde os eixos de trabalho da escola: Identidade e
Autonomia; Movimento; Musica; Artes Visuais; Linguagem Oral e Escrita; Natureza e
Sociedade; e Matematica. Cada eixo possui, em média, quatro habilidades. Ha também uma
ficha que condensa os dados de todos os alunos da turma, incluindo a freqii€ncia.

Verificamos que a escola A d4 mais énfase a essa atividade que a escola B. Inclusive,

na escola A, para controle interno, além dessas fichas demandadas pela SEMEC, h4 o boletim
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escolar, que também € preenchido bimestralmente, no qual a professora atribui um conceito
para a crianga em cada eixo e coloca o resultado do teste diagnéstico de evolugdo da escrita.
As legendas utilizadas para os conceitos s@o: 6timo (O), Bom (B), Progredindo (P) e para os
niveis de evolugdo da escrita sdo: Pré-silabico (PS), Sildbico sem valor sonoro (SSVS),
Silabico com valor sonoro (SCVS), Sildbico alfabético (SA) e Alfabético (A).

Pontuamos esse procedimento de detec¢c@o dos niveis de escrita porque, ao despender
tanto tempo e esforco das professoras para cumpri-lo, pensamos que norteassem os usos da
leitura e da escrita em suas turmas. Mais uma vez, analisamos até que ponto hd um
aprofundamento tedrico das bases que fundamentam a proposta de trabalho da Psicogénese da
Lingua Escrita. Por essa proposta, a alfabetiza¢do deixa de ser concebida apenas como objeto
de conhecimento na escola, aprendida por meio de métodos, e amplia-se para a compreensao
de como a escrita funciona. Nesse sentido, € oportunizado a crianga escrever mesmo quando
ainda néo sabe fazé-lo convencionalmente, com o intuito de fazg-la confrontar hipdteses sobre
a escrita e pensar como ela se organiza, o que representa, para que serve (COUTINHO, 2005).

A seguir, discutimos duas vertentes da compreensdo dessa proposta constatadas nas
turmas de Educac@o Infantil pesquisadas: a didatizacdo e o espontaneismo. Didatizagdo
entendida como um ensino no qual a linguagem escrita é transformada em objeto de
ensino/aprendizagem, no entanto, em algumas situacdes, em vez de ser apresentada como
sistema notacional, conforme a Psicogénese, acaba por se limitar ao ensino do cédigo em si.
Ao contrdrio, o espontaneismo ¢ traduzido por praticas nas quais ndo sdo oferecidas as
criangas atividades sistematizadas de leitura e de escrita, cotidianamente, sendo evidente a

ociosidade das criancas em muitos momentos dessas praticas.

4.2.3.1 Didatizacao da leitura e da escrita na Educacdo Infantil

As orientacdes que buscam subsidiar as préticas de leitura e de escrita, contidas nas
propostas pedagdgicas das instituigdes, remetem-nos a consideracdo, pelas professoras, das
situacdes cotidianas de uso da linguagem escrita pelas criancas, vivenciadas nos contextos
sociais nos quais estdo inseridas, cabendo a escola ressignificar essas situagdes para fins
didaticos.

Nesse sentido, os objetivos e metas a serem alcangados em virtude do processo de
ensino e de aprendizagem estdo intimamente relacionados a aquisi¢do da leitura e da escrita
pela crianca, a partir de situagdes que a permitam explorar diversos materiais escritos,

escrevendo textos mesmo sem saber escrever convencionalmente, pois € dessa forma que ela
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podera construir suas hipdteses sobre a linguagem escrita. Assim, ambas as propostas
apontam os niveis de conceitualizacdo que as criancas devem atingir ao final de cada ano
letivo.

No entanto, principalmente na escola A, o acompanhamento sistematico da SEMEC
em relacdo aos niveis de evolucdo da escrita, tem levado as escolas e as professoras,
sobretudo as de 1° e 2° periodos, a privilegiarem o desempenho académico das criancas em
detrimento a outros aspectos, como o afetivo, o motor, o social, o estético. A descricao das
rotinas na segunda secdo deste capitulo deixa muito clara essa tendéncia de privilegiar
atividades académicas, embora na escola B, percebe-se uma maior flexibilizacdo dessas
atividades, com a participacdo das criancas em todos os momentos.

Dessa forma, a tendéncia ao academicismo das praticas de leitura e de escrita é
resquicio de uma pedagogia tradicional cujo foco estd no professor, que tem o papel de
transmitir conhecimentos para que as criancas assimilem passivamente. Assim, por mais que
as conversas aparecam em alguns momentos da rotina, que o texto seja trazido para as
praticas de leitura e de escrita como unidade de sentido a partir do qual tais praticas se
desenvolvem, no desenrolar de algumas situacdes diddticas o que emerge sdo usos mecanicos

da linguagem escrita, como mostram os trechos dos didrios:

Frequentemente ¢ feita a leitura do alfabeto e a contagem dos numerais.
Falamos sobre os alimentos em uma roda de conversa, na qual aproveitamos
para a contacdo do gibi “O lanche da Magali”. Depois houve a explicagao
lidica da letra em estudo “U” com musica ritmizada (Profa Keylane, 18/06).

Realizamos nossa rotina didria: chamadinha, quantos somos, ajudantes do
dia, leitura do alfabeto e contagem incidental de 0 a 10. Apresentagdo da
letra em estudo da semana “N” e revisando a letra “U”. Escrita das letras no
quadro de giz [...] (Profa. Keylane, 24/06).

Entregamos revistas para os educandos recortarem a letra D e colarem no
caderno [...] (Profa. Concita, 23/05).

Os relatos mostram situagdes didéticas nas quais letras sdo trabalhadas de forma
isolada. Os dois primeiros sdo narrativas de uma professora do Maternal, e o terceiro de uma
professora do 1° periodo. Eles nos apontam ndo para uma fun¢do social da linguagem escrita,
mas para um trabalho viso-motor, de reconhecimento visual das letras e treino do tragado.
Sozinhas, isoladas, as letras nao nos dizem nada. Por mais que, de inicio, haja a leitura de
texto, a roda de conversa, o que se evidencia nesse tipo de trabalho com a linguagem escrita, é

a concepcao de que, para aprender a ler e a escrever, as criangas precisam reconhecer letras
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isoladas.

Percebemos, no entanto, um esfor¢co da maioria das professoras para, dentro dessa
pratica, incluir elementos oriundos de estudos e pesquisas atuais. O que nos leva a inferir,
realmente, é que, sem subsidio tedrico para alicercar suas praticas de leitura e de escrita, as
professoras acabam por mesclar ensinamentos aprendidos em seus momentos de formacdo
inicial e continuada com a reproducdo de préticas de ensino a que tiveram submetidas em suas
experiéncias escolares (STEMMER, 2010).

Diante disso, por mais que as professoras digam que € preciso que as criancas
estejam em contato com a leitura e a escrita em situacdes cotidianas para que aprendam sobre
seu uso, sua funcdo e o sistema alfabético, ndo conseguem desligar-se totalmente da
perspectiva tradicional focada no intelecto. Por isso, a énfase na disciplina e no trabalho com
palavras, sons, silabas, letras. Destacamos, porém, que esse trabalho é também importante no
processo de aquisicdo da leitura e da escrita, mas esse trabalho nio pode se resumir a isso, isto
€, € importante que seja uma atividade complementar.

Para tanto, todas as praticas seguem um certo ritual nas atividades de leitura e de
escrita. Pois, de um modo geral, essas atividades partem de um texto apresentado em cartaz,
do qual é extraida uma palavra para ser fragmentada em unidades menores, o que as
professoras chamam de contextualizacdo. Os excertos a seguir mostram o ritual citado de

trabalho com o texto:

O ponto de partida para a atividade escrita se deu com o estudo da palavra
Teresina, destacando letra inicial, letra final, som inicial e final, n°® de silabas
(Profa. Cleia).

Convidar uma crianga para identificar no texto a palavia MAMAE.
Fazer a contextualizagio da palavra MAMAE, identificando:

- Quantidade de letras;

- Quantidade de silabas;

- Silaba inicial;

- Silaba final;

- Vogais e consoantes.

(Profa. Laiane)

Fazer a contextualizacio da palavra PEZINHO, identificando:

- N° de letras;

- N° de sons;

- Som inicial;

- Som final;

- Vogais e consoantes.

(Profa. Laiane)

Logo apds fui para o quadro e formei a palavra “DENTES” com letras
moéveis. Mostrei a palavra e trabalhei oralmente: letra inicial e final, vogais e
consoantes, quantidade de letras (Profa. Myla).

 EEAERREER R EEEENENENEN NN
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Contextualizamos as palavras do texto: PIAUf, MARANHAO, BOI,
MANINHA, questionando:

- letra inicial e final

- quantas letras

- quantos sons tem a palavra.

(Profa. Jeysa)

[...] logo apés foram distribuidas entre algumas criancas as letras que
compdem a palavra “mamae” (alfabeto moével) para podermos formar a
palavra, entdo fizemos o estudo contextualizado (ndimero de letras, vogais,
consoantes, numero de sons, som inicial, som final) da palavra em estudo
@ (Profa. Concita).

VOOV OIOOLOLOS

@ O enfoque escrito serd: a pronuncia da palavra para a observagdo do som, o
destaque para a 17 e dltima letra, destaque também para as vogais, contagem

® das letrinhas e depois o reconhcimento de todas elas (Profa. Ana).

Na maioria dos relatos das professoras, esse momento de contextualizacdo das
palavras € recorrente em suas praticas. Inclusive, no primeiro excerto acima (Profa. Cleia), a
professora considera esse momento como “o ponto de partida para a atividade de escrita”, por
mais que tenha trabalhado antes um texto em cartaz. O dltimo excerto € de uma professora do
Maternal. Na prdtica dessa professora, ndo percebemos esse tipo de atividade muito
recorrente, pois ela prefere destacar palavras a partir da histéria lida, escrevé-las no quadro e
solicitar que as criangas copiem ou monte com alfabeto mével.

Entendemos que esse trabalho de contextualizagdo de palavras que sdo retiradas do
texto para estudo sistemdtico de unidades menores que a formam, é fundamental para a
reflex@o das criangas sobre a lingua, o que é denominada de consciéncia fonoldgica. Segundo
Basso (2007, p. 47), “[...] atividades como contar o ndmero de silabas, dizer qual € a silaba
inicial, medial ou final de uma determinada palavra [...] implicam uma sub-habilidade da
Consciéncia Fonoldgica”. No entanto, € importante destacar que os fonemas sdo muito
dificeis de serem reconhecidos na Educacdo Infantil pelo fato dessa habilidade requerer a
compreensdo de processos de aprendizagem da leitura e da escrita. Sobre isso, Basso (2007, p.
50) destaca que a silaba e a rima da silaba sdo mais faceis de serem percebidas pelas criangas,
por serem unidades maiores que os fonemas. Por isso, parece que a consciéncia de segmentos
suprafonémicos desenvolve-se de forma espontinea, diferentemente da consciéncia fonémica,
que necessita do “[...] ensino formal da correspondéncia entre os elementos grafémicos e os
fonémicos”.

Diante da explicitacdo do pensamento da autora, e das observacdes das praticas,

contatamos o quanto essa contextualizacdo de palavras contribui para que as criangas
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consigam reconhecer as letras, classificando-as em vogais e consoantes e identificar o nimero
de vezes em que emitimos sons pela boca para falar as palavras, identificando, assim, o
nimero de silabas das palavras. E incrivel como, ao emitir os sons, o que se evidencia para as
criangas, na maioria das vezes, é o som das vogais, sendo que, com raras excegoes, elas citam
consoantes, como, por exemplo, em uma observacao da pratica da Prof* Concita, realizada no
dia 04/06/2013, na qual a professora apresentou em cartaz a musica “O cravo brigou com a
rosa” e, apOs ler com as criangas como de costume (a professora ler pausadamente e as
criangcas repetem), fazer os questionamentos sobre a histéria que a miusica conta, foi
problematizando com as criangas, no grande grupo, a leitura e a escrita de algumas palavras.

Essa situagdo, descrita abaixo, estd registrada no didrio de campo da pesquisadora.

[Observacdo da prética da Profa. Concita, em 04/06/13]

Em seguida, a professora desenhou no quadro uma arvore com raiz,
caule, folhas, flores e frutos. Ao lado da arvore, colou fichas com as
palavras: FRUTO, RAIZ, FOLHA, FLOR, CAULE. A professora chamou
uma crianga para identificar a palavra raiz, entre as que estavam nas fichas, e
colar préxima a arvore. A partir dai seguiu-se o didlogo:

A professora: “- Vamos ajudar o coleguinha a encontrar a palavra
raiz? Vamos falar Ra-iz, comeca com qué?”

Algumas criangas respondem: “- Ra — R com a”.

A professora: “- E como termina?”

Uma crianga: “- Tem i”

A professora: “- Isso mesmo tem i. Entdo, Evelyn, qual é a palavra
raiz?

Com essas dicas, a crianca conseguia identificar a palavra. E assim
fez para cada palavra das fichas.

Escreveu no quadro as letras com as quais as palavras iniciam: F, C,
R. Entéo perguntou:

Professora: “- Alguém sabe uma palavra comegada com f?”

Uma crianga: “- Feijao!”

Professora: “- Como escreve feijao? Fei?”

Algumas criangas: “- F com e”.

Professora: “- Fcome é fe. E01?”

Uma crianga: “- S6 01”

Professora: “- E 0 jdo?

Algumas criangas: “- G com 30"

Professora: “- G com @o € Gao. A palavra é feigdo?”

A professora relembrou entdo, a silaba do G: GA, GO, GU, GAO.

Uma crianga: “- Entdo é h”

Professora: “- Nao. Olhem aqui o alfabeto, qual seria a letra?”

E uma das criancas desvenda o mistério: “- E o j com d0”

E a professora fez o mesmo para outras vdrias palavras iniciadas com
as letras em estudo.

E uma pratica muito interessante, que trabalhou a leitura (decodificacio) no primeiro
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momento descrito e a escrita (codificacdo) no segundo momento. As criangas tiveram que
pensar tanto como se 1€ os simbolos quanto como se aglutina esses simbolos na escrita. No
entanto, destacamos um aspecto dessa pratica que merece reflexdo: € a centralidade que este
tipo de atividade ganha nas praticas, sendo a ela dedicada a maior parte da rotina didria.

Nao apenas esse registro da pratica da professora, mas também outras praticas, os
estudos realizados sobre Consciéncia Fonoldgica e a andlise das narrativas das professoras,
nos levam a considerar que a Consciéncia Fonoldgica precisa ser trabalhada na Educacdo
Infantil também com essa fun¢ao de reflexdo sobre o cédigo linguistico, mas conforme alerta
Basso (2007), esse trabalho deve ser realizado de forma alternativa, tendo em vista auxiliar na
aprendizagem da leitura e da escrita, a partir de questionamentos que surgem na sala de aula.
No entanto, o que observamos nas praticas é o foco nessas atividades e ndo uma atividade
auxiliar ao contato continuo das criangas com material escrito variado.

Consideramos pertinente, além da descricio de um momento da observacdo da
pratica, trazer para a andlise trechos dos relatos das professoras que demonstram essa &nfase
na reflex@o sobre a lingua, nas quais elas procuram levantar questionamentos sobre como se
escrevem determinadas palavras, levando as criancas a refletirem sobre que letras usamos,
fazendo-as pensar a partir da pronuncia da silaba. Os relatos a seguir s@o exemplos desse tipo

de trabalho com a linguagem escrita:

Também foi sugerida uma lista de palavras que tivessem os sons da letra M.
Essa atividade foi feita de forma coletiva, onde as criancas falavam as
palavras e o grupo iria se certificar se realmente apareciam os sons da letra
M para depois escreverem no caderno, com o auxilio da professora (Profa.
Concita).

Foi realizada com as criangas atividades de escrita dos nomes dos
personagens e a palavra rato ficou em destaque; os alunos foram
incentivados a citar outras palavras inciadas igual a RATO, leitura e escrita
de lista de palavras iniciadas com a letra R e anotaram no caderno (Profa.
Cleia).

Ap6s explorar a palavra, perguntei se as criangas conhecem outras palavras
iniciadas com a letra ‘P’ e de acordo com as respostas, desenhei no quadro as
figuras cujos nomes iniciam com a letra estudada (ex.: pipoca, peteca, pato,
etc.). Dispus silabas da familia sildbica do P para completar as palavras. Os
alunos eram solicitados para irem ao quadro e identificar as silabas que
completassem as palavras. Os colegas iam ajudando quem nao conseguia a
identificar (Profa. Laiane).

 EEEREREEERARANRERERNERENDN.

Nos didrios, é evidente o foco nesse tipo de atividade, pois é o momento da rotina no

qual as professoras dedicam maior tempo nas narrativas da pratica. No entanto, reiteramos a
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importancia de que esse trabalho ndo seja o centro do processo de ensino da leitura e da
escrita, mas que seja parte auxiliar desse processo. Corroboramos com o pensamento de
Morais (2011) quando este diz que a defesa em prol do desenvolvimento da consciéncia
fonolégica na Educacdo Infantil ndo desconsidera a necessidade de que, paralelamente, sejam
desenvolvidas praticas significativas de leitura e producdo de textos de diferentes géneros,
mesmo que as criangas ndo saibam ainda ler e escrever convencionalmente. O autor ainda
pontua que seus estudos e pesquisas lhe levam a constatar que as habilidades envolvendo
silabas e rimas, importantes para o aprendizado da escrita alfabética, desenvolvem-se cedo,
principalmente se a crianga tem a oportunidade de brincar com as palavras. Essa constatacio

do autor nos remete a algumas praticas cujo objetivo foi o trabalho com as rimas:

Distribui a primeira estrofe da musica [capelinha de meldo] e orientei que os
alunos circulassem as palavras solicitadas: meldo, Jodo, sdo e manjericao.
Questionei: o que essas palavras que vocés circularam t€ém em comum?
Com que letras elas terminam? Quem sabe outras palavras que terminam
iguais. As criangas foram citando muitas palavras terminadas em 3o

(Profa. Laiane).

Depois fizemos questionamentos sobre o tipo de texto, dizendo a eles a que
se refere, interpretamos a estrofe e fiz algumas perguntas orais, como: quais
palavras se repetem? O texto fala de qué? Voce ja ouviu essa musica? Depois
identificamos as palavras que rimam no texto: NAO, MARANHAO.,...
Fizemos, juntos, outras rimas. (Profa. Jeysa)

T I I I I IIYY

Sem, no entanto, questionar o importante papel que a consciéncia fonoldgica
desempenha no processo de aquisicdo da leitura e da escrita, problematizamos outra questio:
a constatacdo de que, na maioria das praticas, os questionamentos serem feitos para o grande
grupo, ficando o processo resumido aquelas criancas que ja se encontram num nivel mais
adiantado de leitura e de escrita e que se envolvem com muito entusiasmo na descoberta de
como se 1€ e de como se escreve. Um excerto do didrio da professora Cleia esclarece bem

essa situagfo:

[...] perguntei: Quem consegue ler o que estd escrito? Logo as criangas que
ja est@o no nivel alfabético conseguiram ler dizendo: O Rato do Campo e o
Rato da Cidade (Profa. Cleia).

AARA AN

Portanto, este tipo de atividade, em alguns momentos, € excludente, tendo em vista

que algumas criancas ficam a margem, geralmente alheias ao que esta acontecendo. Esse tipo
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de situacdo acontece sobretudo na escola A, onde ha énfase na preparagdo das criangas para o
ingresso no Ensino Fundamental.

Essa é uma situacdo complexa, que requer reflexdo, pois, como ja explicitamos em
nossa fundamentacio tedrica, ndo podemos incorrer no risco de, em favor de um trabalho com
a leitura e a escrita como mera apropriacdo mecanica do sistema alfabético, escolarizar a
Educacdo Infantil, esquecendo de que esta € tempo e espaco do brincar como processo de
humanizagdo. Sobre isso, Baptista (2010) escreve que assim como acesso a linguagem escrita
¢ um direito da crianca, esta ndo pode ser supervalorizada em detrimento de outro direito
fundamental que elas possuem: o direito de brincar. Citamos uma pritica da professora
Laiane, demonstrando que é possivel a articulacdo do ensino da leitura e da escrita com o

brincar:

Em uma caixa coloquei os objetos dentro e fui retirando um a um. No
momento em que mostrava o objeto, perguntava se conheciam e como era
usado, falava o nome pausadamente e s6 em seguida perguntava quem tinha
aquele objeto desenhado na cartelinha. Quem tivesse o desenho escrevia o
nome do objeto embaixo do desenho. O vencedor foi aquele que preencheu
todos os quadrinhos.

Essa atividade foi um sucesso. Eles ficaram empolgados. Aqueles que estdo
no nivel de escrita mais avancado fizeram com facilidade. J4 os outros
sentiram um pouco de dificuldade apenas em escrever as palavras. (Profa.
Laiane)

Sabemos, portanto, que essa questdo possui uma complexidade que ndo permite,
muitas vezes aos professores, pensarem em formas de unir os dois direitos, sem negar
nenhum. Nesse sentido, destacamos o Projeto Paralapracd, de cuja formacdo participamos nas
duas escolas. Ambas as pedagogas receberam a referida formagdo no Centro de Formacdo da
SEMEC que depois foi repassada as respectivas escolas. O projeto se baseia na importancia
do brincar na Educacdo Infantil. Nesse processo, a linguagem escrita aparece como uma
interacdo lidica das criangas com material escrito, sendo um dos objetivos do eixo do projeto
trabalhado (Assim se brinca...): brincar com as palavras para que as criangas entrem em
contato com o mundo da leitura e da escrita de forma divertida.

Mesmo com essa orientacdo da SEMEC, ndo constatamos mudangas significativas
nas priticas motivadas por essa formacdo que contemplou um dos eixos do Projeto
Paralapraca. Na verdade, constatamos um movimento de refor¢o das atividades de leitura e de
escrita nos mesmos moldes j4 realizados, ou seja, com foco na contextualizacio de palavras,

tendo em vista conseguirem a maior quantidade possivel de criangas dentro dos niveis de
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evolucdo da escrita definidos para cada agrupamento. Essa constatacio nos leva a reforcar o
cuidado alertado por Vigotski (1998) de que o fato de a aprendizagem da escrita depender de
treinamento artificial, ndo deve levar o professor a praticas que levem a mecanica da escrita,
mais preocupadas com a habilidade motora do que com o desenvolvimento cultural desse tipo
de linguagem.

Nesse sentido, chamamos atencdo para uma orientagdo contida na proposta
pedagdgica A e que, aparentemente, ¢ muito simples de ser seguida, mas o cotidiano das
turmas pesquisadas mostra o quanto € complexo superar concep¢des tdo enraizadas. A
orientacdo citada €: as criancas devem aprender a ler lendo e a escrever escrevendo. Porém,
poucas oportunidades de contato das criangas com material escrito de forma planejada foram
constatadas in loco e nas narrativas das professoras.

Destacamos ainda, dentro desse processo de ensino e de aprendizagem focado na
contextualizac@o de palavras, a preocupacdo com a utilizagdo de tarefas fotocopiadas, mesmo
no Maternal, respondidas pelas criangas em classe e em casa e que, muitas vezes, nio
condizem com o nivel de conceitualizagdo no qual as criancas se encontram. Essa constatacio
nos leva a concordar com o posicionamento de Kato (1995, p. 6) de que h4, nas escolas, uma
excessiva preocupagdo com a escrita e pouca atengdo com o desenvolvimento da leitura,
podendo-se supor que “[...] se o professor ensinar o aluno a escrever, o aluno aprendera
automaticamente a ler”.

Diante do que até aqui foi exposto, estd clara essa &nfase na escrita, pois a leitura tem
se resumido a esse momento inicial da aula, que € realizado coletivamente, e no qual a
professora vai lendo pausadamente as palavras para que as criangas repitam. A propria
atividade de investigacdo realizada através do teste de nivel exigido pela SEMEC leva os
professores a privilegiarem a escrita na sua pritica com a linguagem escrita. Inclusive, vale
ressaltarmos que os testes de nivel ndo t€m subsidiado as praticas das professoras. No entanto,
algumas registraram praticas bem pontuais considerando aspectos sugeridos pela Psicogénese

da Lingua Escrita:

Entregamos para os educandos, bonecos em folha branca (fotocopiados)
onde as criancas recortaram as partes do corpo € montaram as mesmas. Logo
em seguida, os pequenos escreveram da forma deles as partes do corpo
humano, localizando-as nos bonecos recortados.

Apds todos terminarem fomos fazer a corre¢do de forma coletiva,
observando quem tinha feito “correto” e organizando melhor os escritos
daqueles que ainda ndo associam os sons com as letras, tudo pensado de
forma coletiva com as criangas (Profa. Concita).
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No momento final da aula, a avaliagdo foi feita durante a proposta da
atividade, que foi para as criangcas montarem com o alfabeto mdvel a palavra
mamae; os alunos que se encontram no nivel silabico alfabético e alfabético
realizaram a atividade de maneira bem rdpida e com sucesso e sem o auxilio
da professora. Pode-se observar que os alunos que se encontravam nos
niveis pré-sildbicos e sildbicos com correspondéncia necessitaram de auxilio
maior como auxilio de ficha com a palavra mamae e também ajuda da
professora. Ainda durante essa atividade foram formados grupos com
criancas com diferentes niveis com a proposta de formarem palavras
iniciadas com a letra e anotaram no caderno sendo incentivadas a ler as
palavras (Profa. Cleia).

Dando énfase as partes do corpo e assim como todo, os alunos receberam em
uma folha para recorte, colagem e montagem do corpo humano. Como
tentativa de escrita, escreveram o nome de cada uma dessas partes (Profa.
Cleia).

Apbs o trabalho com o alfabeto mével aconteceu o momento de registrarem
em uma atividade diferenciada para os diferentes niveis existentes na sala
em que os alunos escreviam os passos da germinagdo: plantar, cuidar, regar e
se transformar em uma planta (Profa. Cleia)

[...] As letras da palavra em estudo foram colocadas a disposi¢do dos alunos
para formarem a palavra. Algumas criangas precisaram do auxilio da
professora para realizarem essa atividade, enquanto outras fizeram sem
auxilio. Uma outra atividade bastante proveitosa feita no final da aula foi o
ditado de palavras logo depois de terem feito o estudo da palavra Teresina e
das silabas TA, TE, TI, TO ,TU. Essa atividade possibilitou diagnosticar o
nivel das criancas que acabaram de voltar das férias (Profa. Cleia).

AR ARRAAARRARRARARAAANERARARRAR

Optamos por transcrever todos os excertos que se relacionam com a fundamentagio
de trabalho com a escrita embasada nos estudos da Psicogénese da Lingua Escrita para
enfatizar os nossos argumentos de que héd alguma lacuna nas orientagdes repassadas a SEMEC
para as escolas, pois é preocupante que esta priorize testes de nivel de evolucdo da escrita em
sua rede de ensino, mas as professoras ndo realizam um trabalho condizente com essa
prioridade. Vemos, pelos trechos dos relatos, que apenas a professora Cleia parece estar mais
sintonizada com essa perspectiva de ensino, pois € em seus relatos que mais detectamos
atividades de leitura e de escrita espontineas; atividades grupais com criangas em niveis de
conceitualizacio diferentes em cada grupo, possibilitando interacdo entre criangas no uso da
linguagem escrita; preocupacdo em diagnosticar niveis de evolugdo da escrita nas criancas e
em realizar intervencdes competentes sobre as escritas daqueles que estdo num nivel mais
atrasado.

Inclusive, na pratica descrita acima, em que a professora Cleia trabalhou germinacao,

a pesquisadora esteve presente, e constatamos entusiasmo das criangas durante praticamente
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toda a aula, perdendo algumas o interesse quando ela colocou o cartaz com o texto em cima
de uma mesa para as criangas pintarem a palavra “sementinha” toda vez que esta aparecesse
no texto. Como ndo tinha espaco para todas as criancas ao redor da mesa, apenas quatro
criancas ficaram realizando a atividade enquanto as outras se dispersaram. Vale a penas
transcrever trecho do didrio de campo no qual estd registrada essa pratica da professora Cleia

e 0 momento em que todas as criancas voltam a se envolver na aula.

[Observacdo da prética da Profa. Cleia, em 02/07/13]

Logo apds, a professora pegou vérios alfabetos moveis e espalhou-os
em cinco grupos para que as criancas formassem a palavra “sementinha”.
Muito interessante esse momento, pois como as criangas ficaram em grupos,
puderam ajudar-se e quem ndo sabia como formar a palavra, podia copiar do
outro. As criangas trocaram letras entre si e demonstravam muita alegria ao
conseguirem formar a palavra. Todas as criancas participaram ativamente da
atividade, até o Luiz, que em vdarios momentos da aula ndo participou,
apenas desenhava em seu caderno.

Quando a professora percebeu que todos ja tinham formado a sua
palavra, distribuiu atividade fotocopiada de dois tipos, considerando o nivel
de hipétese de cada crianca. As que estdo alfabéticas deveriam escrever
texto. As outras apenas numerariam a sequéncia correta da evolugdo de uma
sementinha. Mas todas as criancas deveriam escrever seu nome e a palavra
sementinha [...].

Tanto os relatos das duas professoras quanto a transcri¢do da observagdo a uma
préatica da professora Cleia, demonstram que as interlocutoras buscam diversos meios para
que as criangas se apropriem da escrita alfabética ao final da Educacdo Infantil. Inclusive, ao
final da prética descrita da professora Cleia (02/07), esta nos mostrou os testes de nivel das
criangas, nos quais pudemos constatar que das dezesseis criangas que haviam realizado o
teste, dez ja se encontravam entre os niveis alfabético e sildbico-alfabético.

Dessa forma, mais uma vez reiteramos que esse tipo de atividade de reforco do
sistema alfabético € importante no processo de aquisicdo da leitura e da escrita, mas que esse
processo ndo pode ser resumido a isso. Como destaca Morais (2006, p. 12), “[...] alfabetizacio
e letramento podem ser trabalhados a0 mesmo tempo, aliando “[...] um ensino sistemadtico da
notagdo alfabética com a vivéncia cotidiana de préticas letradas, que permitam ao estudante se
apropriar das caracteristicas e finalidades dos géneros escritos que circulam socialmente”.

Inclusive, algumas préticas, ainda timidas em meio ao turbilhdo de préticas que
privilegiam o ensino sistematico da notacdo alfabética e muito exemplificadas nesse processo

de didatizacdo das praticas de leitura e de escrita na Educac@o Infantil ora analisado,
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demonstram notoriamente o quanto € produtivo para as criancas alfabetizar-se letrando. A

seguir, excertos de praticas que evidenciam essa perspectiva.

Nesta segunda-feira a recepcdo das criancas na sala de aula foi com vdrios
livros sobre as mesas, para que pudéssemos introduzir o assunto de hoje que
é LITERATURA. Cada aluno depois de ter folheado vérios livros, pedi que
escolhessem o que mais tinham gostado. Fizemos uma roda e cada crianga
contou sua histéria de sua forma. Foi livre e engracado. Percebi que algumas
criancas t&ém uma sequéncia légica dos fatos; outras nao.

No segundo momento, trabalhamos a importancia dos livros e o que eles
podem nos ensinar. Contextualizamos as palavras LITERATURA/LIVRO e
a familia d letra “L” (Profa Jeysa).

Logo apés, distribui papel para confeccionarmos um cartdo para a mamae.
As criancas ditam e com a ajuda delas escrevo no quadro. As criancas
transcreveram o que haviam construido coletivamente e desenharam ao lado
o presente que desejam presentear a mae (Profa. Laiane).

Distribui os versos da primeira estrofe e convidei as criangas em dupla a
montarem a estrofe sem auxilio. Observar durante essa tarefa os
procedimentos adotados por cada crianca para realizar essa montagem.
Depois que todos montaram os seus textos, montamos coletivamente para os
alunos perceberem onde erraram (Profa. Laiane).

A aula teve inicio com a apresentacdo de fotos dos principais pontos
turisticos da cidade de Teresina, onde os alunos observaram as imagens e
identificaram alguns lugares que ja tinham visitado.

O poema Teresina escrito em cartaz, fixado no quadro, objetivou a leitura
espontanea de grande parte da turma ja que algumas criangas conseguem ler
sem o auxilio da professora. Apds essa leitura por alguns alunos e também
coletivamente, eles puderam apontar nomes de pontos turisticos e
associaram as fotos antes vistas. Apds a leitura, foi solicitado a eles que
fizessem a contagem dos versos do poema (Profa. Cleia).

A exploragdo de imagens € uma atividade que, além de chamar a aten¢ao dos
alunos, permite que os mesmos possam falar a respeito de algo sem ter que
ler textos escolhidos pelo professor. Na semana em que os alunos leram,
apreciaram, ouviram histérias sobre a patria, tiveram a oportunidade de
dizerem o que eles entendiam sobre Independéncia do Brasil.

A partir de uma imagem, a turma foi falando sobre tudo o que aprenderam
sobre a Independéncia. As idéias eram organizadas pela professora que teve
o papel de anotar no quadro todas as idéias que eles tinham sobre o assunto
mais comentado da semana. No final, o texto coletivo foi escrito em uma
folha de papel e em seguida, ilustraram (Profa. Cleia).

Apresentamos, entdo, o cartaz com os ingredientes, do qual foi feita uma
leitura coletiva, apontando palavra por palavra. Apds lerem o cartaz,
puderam explorar embalagens (rétulos dos ingredientes e embalagens).
Algumas criangas falaram que jd tinham visto aquele produto no
mercadinho, outras disseram ter visto em casa, pois a mae também usa.

Para finalizar a aula, propus para os alunos que escrevessem numa folha
como se faz esse bolo, perguntando o que eles usariam. Os alunos
alfabéticos fizeram desenhos de como preparariam o bolo e desenharam
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desde o bolo pronto até a mesinha onde iriam colocar o bolo (Profa. Cleia).

No segundo momento, retornamos as atividades do dia. Continuamos todos
na rodinha para trabalharmos a constru¢do de um cartaz com o tema: A
MINHA MARQUINHA. As criangas desenharam o contorno de suas maos e
assinalaram tentando escrever seu nome dentro da sua mdo. Expomos o
trabalho confeccionado em sala e assim, culminamos o dia com essa
atividade grupal (Profa. Myla).

Primeiramente, ap6s a roda cantada na sala de aula, fizemos a leitura do
livro “O mais bonito” e todos os alunos participaram ativamente da leitura,
relatando o que viam nas gravuras do livro [...] Algumas criangas ja sairam
das garatujas e ja diferenciam desenhos de letras e entendem que “escrever”
ndo € “desenhar”, rabiscando letras ja4 bem conhecidas por eles como as do
seu proprio nome.

Depois dessa socializacdo, fizemos desenhos sobre a histéria e também a

escrita dos nomes dos personagens da mesma (Profa. Ana).

PODOODOODOOROOOOOIOIOL

Os relatos acima evidenciam muitos aspectos positivos das praticas que privilegiam
géneros textuais diversos: a participacdo efetiva de todas as criancas, que se envolvem com
mais entusiasmo nesse tipo de atividade; a espontaneidade das criangas, que se sentem mais
autorizadas a falar de suas vivéncias; um registro dessas praticas pelas professoras de forma
mais consistente. De trés professoras, ndo conseguimos extrair praticas mais direcionadas ao
letramento. Mesmo essas cinco professoras cujos relatos trouxemos para andlise (com
excecdo da professora Cleia, que tivemos que selecionar algumas praticas dentre muitas nessa
perspectiva), ndo investem no dia a dia nesse tipo de atividade. S@o atividades realizadas em
momentos muito especificos.

Destacamos, ainda, a pritica da professora Ana que, diferentemente de todas as
outras interlocutoras da pesquisa, trabalha cotidianamente o livro infantil e o desenho como
forma de representacdo grifica. Nesse sentido, destacamos duas questdes: primeiro, o
privilégio de apenas um género textual, portanto, isso ndo se configura como uma pratica
letrada, mas apenas momentos de letramento; e segundo, a énfase no desenho que €, segundo
Luria e Vigotski, um meio importante no processo infantil de compreensdao do que a escrita
representa. Na pré-historia da escrita teorizada pelos estudiosos citados, estes afirmam que
“linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens, e estas dao lugar a signos. Nesta
sequéncia de acontecimentos, estd todo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na
histéria da civilizacdo como no desenvolvimento da crianga” (LURIA, 2006, p. 161).

Portanto, € importante que as criancas rabisquem, desenhem, contudo, conforme

vamos discutir no préximo eixo de andlise, muitas professoras preferem levar para criangas



141

desenhos prontos para serem meramente coloridos. Essa prética tolhe a criatividade infantil,
ndo permitindo que a crianga utilize-se do desenho como forma de recordar e transmitir idéias
e conceitos (LURIA, 2006), o que é fundamental no seu processo de aquisi¢do da leitura e da
escrita.

Com excec¢ao da professora Cleia, que conforme seus registros € possivel identificar
o trabalho com diversos géneros: poema, receita, fotografias, imagens, textos informativos,
letras de musica, a diversificacdo de gé€neros e suportes textuais ¢ infima nas praticas da
maioria das professoras, aparecendo, reiteradas vezes, o trava-lingua, a parlenda, musicas
infantis, sem uma preocupagdo em trabalhar a multiplicidade. Encerramos a anédlise deste eixo
com a transcricdo de um trecho do relato da professora Cleia, intitulado Musica que se sabe de
cor, para reafirmarmos nosso posicionamento de que vale a pena alfabetizar letrando, pois
pudemos constatar que as criangas que estdo sob sua responsabilidade estdo muito bem no

processo de aquisi¢do da leitura e da escrita.

Foi realizada em sala de aula uma atividade em que as criangas tiveram a
oportunidade de soltarem a voz cantando ao microfone as musicas que mais
gostam. [...] Esse momento foi maravilhoso, pois os pequenos adoram
cantar. Até os mais timidos comecaram a se soltar. [...] Apds cantarem
musicas que sabiam de cor, foi entregue as criancas uma folha de papel em
branco para que escrevessem a sua maneira a sua musica preferida.

Foi muito produtiva essa atividade, pois as criangas foram escrevendo
musicas que elas aprenderam na escola e até mesmo em casa. Até mesmo 0s
alunos ndo alfabéticos fizeram a tentativa de escrita.

4.2.3.2 Espontaneismo no ensino da leitura e da escrita na Educacio Infantil

Grande parte das praticas registradas nos didrios de aula e das observagdes in loco do
trabalho docente e do cotidiano escolar, conduz-nos a afirmar que, de um modo geral, ha um
processo de didatizacdo das praticas de leitura e de escrita na Educacdo Infantil, que é
traduzido, muitas vezes, em usos mecanicos da linguagem escrita, como se esta tivesse a
funcdo de codificacdo e decodificacio sem interferéncia sociocultural.

No entanto, o estudo realizado aponta também para algumas praticas que, sem uma
sustentacdo tedrica sOlida, acabam por cometer equivocos relacionados ao processo de
aquisi¢@o da leitura e da escrita pelas criangas. Esses equivocos, constatados tanto em relatos
das professoras quanto em oportunidades de observacdo das praticas, comprometem

significativamente a compreensido pelas criangas do que a linguagem escrita representa e
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como ela funciona.

Nesse sentido, destacamos na andlise desse eixo alguns aspectos que consideramos
indicios de praticas que, sem uma clara compreensdo de como a crianca aprende e se
desenvolve e, baseadas em uma concepgdo de crianca como ser fragil, carente, que necessita
receber sem nada ainda disponivel para oferecer, investem em atividades pouco
sistematizadas de leitura e de escrita, ficando as criancas alheias aos usos e fungdes da leitura
e da escrita.

Alguns desses aspectos referem-se, em muitos casos, ndo a pratica cotidiana da
professora mas a algumas atividades realizadas; outras referem-se as praticas docentes em si.
Os aspectos que destacamos sdo: a ociosidade das criangas por muito tempo durante a rotina
didria, sobretudo nas turmas de maternal; atividades que ndo permitem a criatividade, o
espontaneismo, a livre comunicacdo e expressdo das criancas; atividades que poderiam ser
realizadas pelas criangas, mas a professora as subestima e ela mesma as realiza; exagero na
leitura coletiva de textos, ficando alguns alunos excluidos da avaliagdo e intervencdo da
professora; falta de funcionalidade de recursos didaticos que podem ser potencializadores do
processo de aquisi¢do da leitura e da escrita pelas criangas.

A definicdo da Educagdo Infantil como primeira etapa da educagdo basica garantida
com a promulgacdo da Lei n® 9394/96, trouxe para o bojo dos sistemas educacionais e para as
préprias escolas urgentes demandas no sentido de que as criancas de 0 a 6 anos fossem
sistematizadas praticas de educacgdo e cuidado, de modo consciente e intencional. Como ser
social, a crianga precisa ampliar sua participagdo na sociedade, reconhecendo-se e inserindo-
se como sujeito dessa, sendo importante que o planejamento escolar possibilite insercdo e
participagdo social.

Nessa perspectiva, ndo € mais concebivel que as criangas sejam submetidas a préticas
espontineas, como se o seu desenvolvimento fosse meramente natural. Arce e Martins (2010),
na apresentacdo do livro Quem tem medo de ensinar na Educacdo Infantil? , defendem a
Educacdo Infantil como parte integrante da educagdo escolar, portanto, responsdvel pela
transmissdo planejada dos conhecimentos historicamente sistematizados. Assim, concebem a
escola “[...] como institui¢do de ensino e aprendizagem para além dos dominios pragmaéticos
requeridos pela vida cotidiana”. Infelizmente, em muitas praticas observadas in loco e por
meio dos registros nos didrios, percebemos muita ociosidade das criangas.

Ociosidade no sentido de que, muitas vezes, ndo ha um planejamento sistematizado
das praticas, principalmente no Maternal, como se as criancas menores tivessem num

momento de desenvolvimento naturalizante, ou seja, sem a necessidade de intervencdo
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competente e consciente do professor. Isso se vislumbra, inclusive, nas proprias propostas
pedagbgicas que expressam frageis expectativas educacionais sobretudo para as criangas
desse agrupamento. Os registros a seguir, constantes do nosso didrio de campo demonstra

bem essa ociosidade infantil.

[Observacido da prética da Profa. Myla, em 18/06/13]

Em alguns momentos, as criangas ficaram ociosas, sem um direcionamento e
sem poderem criar suas proprias atividades, pois nem a professora nem a
auxiliar permitiam que se levantassem das cadeiras e nem que interagissem
entre si, deveriam permanecer caladas e quietas em seus lugares.

[Observacdo da pratica da Profa. Keylane, em 24/06/13]

As criangas ficaram ociosas durante muito tempo, ficando evidente a falta de
planejamento da professora, que trabalhou atividades escritas sem uma
contextualiza¢do. Ndo entendo por que as criangas t€m que ficar sentadas em
seus lugares, sem interagir com os outros, caladas, por cerca de 30 minutos,
sem nenhuma atividade para realizarem.

[Observacao da prética da Profa. Ana, em 04/06/13 (tarde)]

Durante a aula, houve muitas interrup¢cdes. Primeiro, a diretora veio
conversar com a professora. Em seguida, a pedagoga veio com uns
documentos para serem assinados pela professora. A estagiaria do 2° periodo
passou um bom tempo conversando com a professora na porta da sala de
aula (enquanto o 2° periodo também estava desacompanhado) e, na hora em
que a professora estava lendo a histdria para as criangas, a estagidria voltou,
interrompendo a histdria, para perguntar se a professora tinha um livro para
emprestar para ela estudar. E ainda a secretdria veio conversar com a
professora na porta da sala. Assim, as criangas ficam ociosas, se dispersam,
interagem negativamente entre si, e demoram muito a se reorganizarem para
a atividade que estavam realizando e foi interrompida.

Os trés momentos das priticas registrados acima sdo provenientes de reflexdes da
pesquisadora ao final da observacdo das praticas. Apds permanecer por cerca de quatro horas
acompanhando a rotina das professoras com as criangas, o que ficou ao final dessas praticas
descritas foi uma sensag@o de frustracdo em relagdo a negagdo do direito das criangas em ter
uma rotina planejada, focada na constru¢do de aprendizagens por e junto com elas. Além
desses trechos descritos, ha outros no diario de campo que também se referem a essa
problemética detectada. Inclusive, nos relatos de algumas priticas nos didrios de aula,

pudemos constatar a fragilidade do trabalho realizado, como o destacado a seguir:
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Feita a acolhida no pétio com a contagdo de historinha pela pedagoga fomos
para a sala, foi servido o lanche. Depois comecamos nossa rotina pedagdgica
com a chamadinha, quantos somos e ajudantes do dia. Logo apés, foi
realizada a leitura do alfabeto, contagem incidental dos numerais, estudo das
cores e de maneira prética, concreta e lidica as grandezas: curto e comprido.
Depois respondemos a atividade de classe, explicamos a tarefinha de casa e
nos despedimos (Profa. Keylane).

T

O relato € o registro da professora Keylane sobre uma rotina didria de trabalho com
as criangas, portanto, quatro horas. Como podemos perceber, as atividades narradas pela
professora pouco aproveitaram o tempo disponivel para o trabalho. Na verdade, o trabalho foi
resumido as atividades de acolhida que elas ja fazem todos os dias e tarefa escrita. Lutamos
tanto para que as criangas fossem atendidas por profissionais da educacdo com formacdo
adequada para educar/cuidar, considerando as necessidades e possibilidades infantis, que
chega a ser intoleravel uma pratica que pouco, ou nada, oferece as criangas no sentido de
proporcionar-lhe aprendizagens que a levem a desenvolver-se enquanto sujeito social.

Uma outra face do espontaneismo imposto as criancas na Educagdo Infantil é a
realizacdo de atividades que ndo permitem a criatividade, a livre comunicacdo e expressao das
criancas, como a énfase em desenhos prontos para serem apenas coloridos pelas criangas. Os
excertos a seguir exemplificam a utilizacdo desses desenhos. Relatos como esses sdo
recorrentes nas turmas de Maternal da escola A, pois a professora de Maternal da escola B

privilegia o desenho livre.

-

_ : Respondemos a atividade de classe, fazendo um lindo colorido na cesta de
- frutas. (Profa. Keylane)
-
- E para concluir a aula, realizamos uma pintura com ldpis de cor de um
: dentinho feliz e sadio (Profa. Myla).
: E para finalizar o dia, fizemos uma atividade de pintura de uma cesta de
- frutas em sala. (Profa. Myla)
-

As pesquisas realizadas por Vigotski (1998) nos mostram que o processo de
desenvolvimento da escrita pelas criancas comeca desde o aparecimento do gesto como um
signo visual. Em seguida vem o brincar como atividade representativa simbdlica, pois a partir
dele a crianca atribui significado simbdlico aos objetos. O desenho aparece quando a fala da

crianga ja tornou habitual. E importante compreender que o desenho, como uma atividade
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preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita, que passa por etapas.

De inicio, a crianca desenha de memodria, sem a preocupagdo com a representagio
fiel dos objetos desenhados. Ao liberar “[...] seus repertérios de memoria através do desenho,
ela o faz a maneira da fala, contando uma histéria” (VIGOTSKI, 1998, p. 149). Essa
constata¢do do autor nos leva a considerar o quanto € importante o desenho livre da crianga,
para que ela possa expressar seus repertorios de memoria. S6 posteriormente, € que a crianga
comeca a entender que os tragos feitos por ela representam ou significam algo.

Portanto, gestos, brinquedos e desenhos sdo ricas possibilidades de representacio
simbdlica, importantes a2 compreensdo da lingua escrita como um sistema notacional. Sem
essa base tedrica para sustentar as praticas de leitura e de escrita, as professoras submetem as
criancas atividades que pouco, ou em nada, contribuem para o desenvolvimento da
representacdo simbolica, condicdo fundamental para a aquisi¢do competente da leitura e da
escrita.

Vigotski (1998) aponta, ainda, a fala como a base de criacdo de todos os outros
sistemas de signos. Percebemos essa compreensdo nas propostas pedagdgicas, na medida em
que colocam a oralidade de forma integrada com a linguagem escrita. No entanto, apesar de,
em todas as rotinas, o momento da roda de conversa ja estar institucionalizado, este nio é
potencializado como espaco e tempo de expressdo e comunicagdo das criangas. O que se
observa ¢é a disponibilidade de pouco tempo e espaco para que as criangas possam discutir um
texto, posicionar-se sobre ele, pois a maioria das professoras limitam o tempo do debate, que
se resume aos questionamentos feitos por elas mesmas. Segundo Baptista (2010), as praticas
discursivas orais das criangas influenciam e sofrem influéncia do processo de aquisi¢do da
leitura e da escrita.

Destacamos, ainda, no bojo dessas praticas espontaneistas que pouco acreditam nas
potencialidades das criancas pequenas, posturas docentes nas quais as criancas, em vez de
serem incentivadas a se comunicarem, a pensarem, a testarem hipéteses, sdo tolhidas nessas
suas capacidades. Assim, a a¢do das criangas resume-se em copiar o que ja estd pronto, a
esperarem a atividade da professora para segui-la, o que pode ser constatado no fragmento

que segue:

[...] Apos isso, escrevi no quadro os dias da semana e fiz a exploracdo
através de questionamentos [...]

Em seguida, chamei algumas criangas para colocar os nomes dos dias da
semana na sequéncia com ajuda de fichas [...] Ao retornarem do recreio, pedi
que copiassem no caderno os nomes dos dias da semana para finalizar a
atividade (Profa. Francisca).
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Acompanhamos a referida atividade. Muito interessante a proposta da professora de
trabalhar o calendédrio, demonstrando para as criancas a fungdo social desse objeto. No
entanto, em nenhum momento ela problematizou com as criangas a escrita dos nomes dos dias
da semana. Assim como a maioria das praticas da professora que foram relatadas e
observadas, esta também nao oportunizou as criangas realizarem a atividade por conta delas,
subestimando-as. A propdsito, de todas as turmas do 2° periodo observadas, esta é a que os
alunos apresentam mais dificuldade na aquisi¢do da leitura e da escrita.

Para finalizar a interpretacdo dos usos e funcdes da leitura e da escrita na Educagao
Infantil, analisamos a falta de funcionalidade de recursos didaticos que podem ser
potencializadores do processo de aquisi¢do da leitura e da escrita pelas criancas. Em todas as
turmas da escola A, hd cartaz no qual estd a lista de nomes das criangas. Em nenhum
momento, percebemos a exploracdo desse cartaz, que pode ser um recurso didatico importante
nos usos da leitura e da escrita como praticas sociais. Inclusive, a referida lista por ser refeita
pelo préprios alunos a medida que vao aprendendo a utilizar a escrita convencional.

Diante das andlises aqui realizadas dos usos e fung¢des da leitura e da escrita
evidenciadas através das praticas que se desenvolvem no interior das institui¢des de Educagio
Infantil pesquisadas, podemos inferir que o ideal é que essas praticas alfabetizadoras estejam
intimamente relacionadas com praticas de letramento, de modo que a leitura e a escrita sejam

entendidas pelas criangas como competéncias socioculturais.



CONCLUSOES

E inegével os avangos na oferta da Educacio Infantil no Brasil em termos de atender
ao que atualmente se espera em relacdo aos direitos a serem garantidos a todas as criancas,
com destaque especial o direito a educagdo. Isso pode ser notado com a vigéncia de leis,
dentre as quais, o FUNDEB, a LDB, que asseguram recursos financeiros, humanos e materiais
para que as escolas de Educacd@o Infantil possam funcionar com o minimo de qualidade e
incluam a todas as criangas, independente de género, cor, raga, condi¢@o social.

As garantias legais, subsidiadas pela ampliacdo de estudos e pesquisas sobre a
infancia, contribuem consideravelmente para se conceber a crianca numa perspectiva mais
realista, positiva. Além disso, contribuem para a compreensio de como a crianga aprende e se
desenvolve e para a contextualizacdo socio-histérica da infancia e da Educacdo Infantil,
aspectos fundamentais para um atendimento condizente com as demandas infantis.

No entanto, os documentos legais e os estudos representam mais mudangas tedricas
que préaticas, impactando ainda de forma muito timida a realidade educacional das criangas.
Vimos que as desigualdades no atendimento s@o percebidas mesmo dentro de um mesmo
sistema de ensino. Na rede municipal de educag¢do de Teresina ndo ¢é diferente. Inclusive,
dentro das escolas hd muitas exclusdes, ficando algumas criancas a margem das atividades
que acontecem no dia a dia escolar, seja por apresentarem comportamento reprovavel pela
escola, seja por ndo se adequarem aos métodos de trabalho adotados.

A falta de estrutura fisica, material, e mesmo de profissionais nessas escolas também
se fizeram notar. Por isso, constatamos muitas vezes a falta de motivacdo das professoras,
ocasionada pela insuficiéncia de estagidrios na escola, o que inviabiliza o gozo do horério
pedagdgico; pela grande quantidade de alunos por turma, tendo a professora que dar conta
sozinha de todas as demandas apresentadas pelas criancas; pelo cansaco de ter que estar na
escola de segunda a sexta, nos turnos manhi e tarde, com um intervalo de almoco de apenas
duas horas; pela falta de uma equipe multifuncional na escola que dé suporte as atividades
pedagdgicas, ajudando no diagndstico e tratamento de problemas discentes. Em relagdo ao
material disponivel, chamou nossa aten¢do o tamanho do pedaco de massa de modelar que é
dado a cada crianca nos tempos livres da rotina: tdo pequeno que impossibilita a criagdo, a
invencdo. Destacamos ainda a infraestrutura inadequada nas escolas, sem patio amplo, sem
refeitério, o que obriga as criancas a ficarem por muito tempo entre quatro paredes, ou

amontoadas no patio nos momentos de recreio.
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Todos esses aspectos descritos precisam ser levados em conta ao analisarmos as
praticas das professoras, pois o contexto no qual essas praticas se realizam afeta diretamente o
trabalho docente. Por isso, destacamos que as mudancas tedricas trazidas pela legislacdo e
estudos ndo t&m propiciado mudancas significativas nas praticas. Os processos de formacao
inicial e continuada disseminam teorizagdes importantes, porém, a forma como sdo
trabalhadas nio tem permitido aos professores e futuros professores compreenderem
realmente como se efetivam no cotidiano da escola. O discurso muda, mas as concepgdes nao,
continuando o fazer docente sem intencionalidade, sem consisténcia tedrica. Dessa forma, o
processo de ensino e de aprendizagem ndo acompanha a teoria produzida a partir de estudos e
pesquisas nem as garantias asseguradas em lei.

O ensino da linguagem escrita € um exemplo de teoria com pouco impacto na pratica,
pois o que temos constatado € uma mudanga no discurso, mas a cristaliza¢do do fazer docente.
As professoras, sem uma fundamentacdo tedrica consistente que embase as suas praticas,
acabam por mesclar orientagdes de vdarias correntes tedricas, mas ficando evidente a énfase na
convencionalidade da lingua, por mais que as propostas pedagdgicas orientem que as criangas
devem aprender a ler lendo e a escrever escrevendo.

Contudo, apesar da perspectiva tradicional enraizada, algumas professoras t€m
demonstrado vontade de fazer diferente, planejando algumas atividades mais prazerosas e
significativas para as criangas, embora ndo consigam ainda que essas atividades facam parte
do seu cotidiano. Essa busca por romper com concep¢des equivocadas de crianca, de ensino,
de aprendizagem, de leitura e de escrita precisa ser aliada a estudo, a formacdo continuada.
Porém, vemos que ha esforcos no sentido de o governo proporcionar esse tipo de formacao
para os professores alfabetizadores, no entanto, ainda sdo insuficientes. Inclusive, a pratica
que pontuamos como mais adequada, dentro da base tedrica que sustenta o nosso estudo, € da
professora que participou do Programa de Formacdo Continuada para Professores
Alfabetizadores - PROFA.

Considerando que todas as interlocutoras da pesquisa sdo licenciadas para o exercicio
do magistério, podemos afirmar que a formacgfo inicial ndo da conta de preparar o futuro
professor para exercer com competéncia sua pritica docente. Nem mesmo a formagdo em
nivel de especializagdo, realizada desvinculada do contexto escolar, possibilita uma atuacio
mais consistente, uma vez que todas as interlocutoras ja cursaram ou estdo cursando uma pos-
graduagdo. Apontamos, dessa forma, para a importincia da formagdo em nivel superior,
porém, a experiéncia cotidiana de sala de aula, associada a formagdo continuada que se realiza

no espaco escolar ou mesmo fora dele, mas direcionada as necessidades formativas do
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educador, configuram-se também como aspectos imprescindiveis a atuacdo competente do
professor.

Os processos de didatizacdo e de espontaneismo no ensino da leitura e da escrita,
verificados no decorrer da pesquisa, podem ser vistos como retrato da tentativa docente de
encontrar o caminho acertado para que a crianca compreenda a lingua como prética social,
que s6 se realiza dentro de um contexto, a partir da interacio entre os seres humanos. Todas as
professoras interlocutoras da pesquisa afirmam que, no ensino da linguagem escrita, é
importante que se leve em conta a interacdo entre as criangas, a oportunidade de comunicacao
e de expressdao das criangas, o brincar como a principal atividade infantil, porém, esse
discurso ndo se mostrou materializado em suas préticas.

Assim, a0 mesmo tempo em que as praticas privilegiam atividades de decifracio
mecanica do cdédigo, vao sendo alternadas por outras atividades de letramento, como a leitura
e a escrita espontaneas, as rodas de conversa, a exploracdo de gé€neros textuais diversos,
embora essas atividades ainda acontecam, na maioria das praticas, de forma timida.

Acreditamos que uma pratica consistente deva partir da elaboragdo participativa de
uma proposta pedagdgica que oriente consistentemente o trabalho pedagdgico que se
desenvolve na escola. O ponto de partida para essa elaboracdo seria o estudo coletivo das
teorias em voga na contemporaneidade, visando definir uma linha tedrico-metodolégica de
trabalho, a partir do diagndstico da realidade educacional, da missdo, visdo, objetivos e metas
institucionais, além das expectativas de aprendizagem que a escola tem em relagdo ao
desenvolvimento e aprendizagem das criangas atendidas. Com essas questdes definidas, os
contedidos e procedimentos de ensino poderdo ser selecionados com maior intencionalidade
educativa.

Sabemos, portanto, que ter uma proposta pedagédgica elaborada de forma
participativa e consistente nao significa perfei¢do na condugdo do trabalho pedagdgico, tendo
em vista ser este permeado por uma multiplicidade de fatores. No entanto, possuir uma
proposta pedagdgica dessa natureza pode possibilitar a escola condicdes de resolver muitos
dos seus conflitos cotidianos, tendo em vista que a participagdo de todos os atores escolares
nesse processo torna possivel o envolvimento coletivo com a execugdo do que foi planejado.

Elaborar uma proposta pedagdgica com fins meramente burocraticos, conforme
constatamos na pesquisa, em nada orientard tedérico-metodologicamente a pratica pedagdgica.
Talvez esse seja o motivo de termos presenciado praticas de leitura e de escrita incoerentes
com o documento que esperamos norted-las. Nesse sentido, as praticas de linguagem escrita,

bem como as outras préticas, acabam por seguir modelos automatizados, construidos a partir
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das vivéncias do professor no seu processo de escolarizacdo, sem um embasamento tedrico
consistente.

Isso justifica usos e funcdes da leitura e da escrita de forma didatizada e
espontaneista, conforme demonstramos nas andlises dos dados produzidos na pesquisa.
Assim, as criangas sdo submetidas a praticas nas quais permanecem sentadas a maior parte da
rotina, estudando, muitas vezes, letras e silabas isoladas, sem um contato continuo com
materiais escritos que circulam socialmente.

Vale ressaltar, portanto, que as professoras consideram importante o trabalho com o
texto como unidade de sentido para o ensino/aprendizagem da leitura e da escrita, reconhecem
0 quanto as criangas se envolvem com a leitura/contag@o de historias, exploracdo de material
escrito, produgdo de textos, cartazes, dlbuns, formagdo de palavras com o alfabeto mével, por
exemplo. No entanto, essas atividades pouco tém espagco na rotina, ficando renegadas a
segundo plano, onde o destaque € o texto em cartaz, lido coletivamente, do qual é retirada
uma palavra para contextualizacdo (termo utilizado por elas para definir atividade de
decomposi¢cdo da palavra em unidades menores). Portanto, é o uso do método analitico-
sintético como panaceia, 0 método padrdo para ensinar a todas as criancas a ler e a escrever,
ficando excluidas aquelas que ndo se adéquam ao método proposto.

A ado¢do de um método padrdo deriva de concepgdes de leitura e de escrita como
habilidades que sdo aprendidas através de treino mecanico percetivo-motor do cddigo
linguistico. Uma aprendizagem do ler e do escrever que depende do método eficaz para todas
as criangas, sem distingdo. Aquelas que ndo se adequam é porque possuem alguma deficiéncia
mental ou porque ndao contam com acompanhamento familiar para orientar na realizacio das
tarefas escolares, para reforcar em casa os contetidos que foram trabalhados na escola.

A partir das concepgdes de leitura e de escrita implicitas nas praiticas das professoras,
constatamos uma despreocupacdo em variar os géneros e suportes textuais trabalhados. Além
disso, detectamos uma énfase demasiada na escrita, na grafia das palavras, ficando a leitura
reduzida ao momento inicial da aula, no qual as criangas acompanham a leitura pausada feita
pela professora. Poucas oportunidades de leitura espontanea foram detectadas nas observacoes
das préticas e nas narrativas dos didrios. Porém, esse fato € compreensivel quando a
orientacdo da SEMEC € direcionada para os niveis da escrita e em nada orienta para a leitura.

Muitos estudos, portanto, podem derivar dessa pesquisa, como, por exemplo,
investigar por que as professoras possuem formagdo em nivel superior, tém o apoio de um
pedagogo na escola para auxilid-las no trabalho pedagdgico, além de receberem a visita de

uma superintendente escolar mensalmente, participam de muitas formagdes continuadas
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promovidas pela SEMEC, mas mesmo assim, sentem dificuldades de transformar suas
praticas na mesma propor¢do de mudanga do discurso sobre o qué, como e com que objetivo
aprender/ensinar na Educacgéo Infantil.

Contudo, sabemos que essa é uma questdo complexa, que depende de muitos fatores,
dentre os quais, o enraizamento de concepcdes, as quais sdo dificeis de serem
redimensionadas, sendo necessario estudo para a compreensdo dos processos cognitivos de
aprendizagem infantil. Ainda pairam concepg¢des de crianga como um ser fragil, cujos desejos
ndo necessitam ser atendidos, por ainda nao terem capacidade de escolha, cabendo, portanto,
ao professor, escolher os contetdos de ensino, os procedimentos didaticos, os recursos
materiais, os momentos de falar, de ir ao banheiro, de levantar, de brincar, de interagir com os
pares.

Nessa perspectiva, ndo hd uma concepg¢do clara do que é a Educacdo Infantil. Ora é
concebida como tempo de preparacdo para o ensino fundamental, por isso, muitas praticas
focam na escolarizacdo, a partir da qual se exige que as criangas passem muito tempo
sentadas, realizando atividades fotocopiadas, de treino mecanico da lingua escrita ou
respondendo a questionamentos da professora de forma automadtica, sem precisar pensar,
refletir para responder. Ora € concebida como espaco de guarda das criangas, onde ficam
trancadas em sala de aula, sentadas, sem realizarem nenhuma atividade sistematizada e sem
poderem se comunicar com os colegas. Permanecem ociosas por tanto tempo que chegam a
estabelecerem muitas interacdes negativas entre si — momento em que algumas professoras
perdem o controle, gritam, e ndo conseguem logo restabelecer a harmonia em sala. Por isso,
argumentamos que as praticas que se desenvolvem no interior das instituicdes de Educagdo
Infantil ainda n3o focam um atendimento igualitirio as criancas, que leve em conta as
necessidades e as possibilidades infantis.

Em relacdo, especificamente, ao trabalho com a leitura e a escrita, as concepcoes
contraditérias de Educacdo Infantil que detectamos nas préiticas investigadas levam a
situacdes bem diversificadas do ler e do escrever. Nas préticas escolarizantes, o caderno, o
lapis, a tarefa fotocopiada, o quadro, sdo destaques, deixando transparecer que, para as
professoras, € perca de tempo manipular material escrito para leitura espontanea, para a
compreensdo do sistema alfabético, pois € mais rapida a aprendizagem do cédigo lingiiistico a
partir da visualizacdo das letras e do treino do tracado. Nas praticas ndo sistematizadas, o livro
infantil ganha destaque em alguns momentos, escolhido sem critérios, para acalmar a turma.

Mesmo identificando praticas tdo dispares, percebemos que hd um certo

direcionamento do 6rgdo municipal de educagdo para a condugdo das préticas. Contudo, o
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direcionamento ndo contempla uma formacdo sélida do professor que o leve a uma atuacio
consistente, consciente e intencional. As praticas das professoras revelam necessidades
formativas no tocante & compreensio da crianga como um ser que se encontra numa fase da
vida em que necessita de assisténcia, de cuidados, de supervisdo, de carinho, mas também
necessita ser estimulada em suas reais possibilidades de se desenvolver e de aprender. A
crianga € curiosa, gosta de sentir, de tocar, de explorar os espacos, 0s objetos, a natureza, de
interagir com os outros, de imaginar, de inventar, de criar, de se movimentar, de usar os
sentidos. Tantas possibilidades que, se bem exploradas pelas professoras, podem desencadear
situacdes didaticas lidicas e carregadas de significado. Por isso, reiteramos que o educador
infantil precisa ser continuamente formado para compreender o ser crianga, suas necessidades
e potencialidades, de forma a refletir sobre seu saber e seu fazer e planejar sistematicamente a
pratica docente.

Conteddos importantes precisam estar presentes no processo de formacdo do
educador infantil, como: a compreensdo da histéria da infancia, da educagéo, da profissao
docente; a reflexdo sobre os fundamentos filosdficos e cientificos que sustentam o fazer do
professor; o entendimento sobre desenvolvimento infantil. Levando em conta o contexto de
atuacdo do professor, é necessirio que a formacéo trabalhe os contetidos de forma dialética,
num didlogo constante com a pratica.

Nesse sentido, a pesquisa nos possibilitou chegar a conclusido de que a Educacgéo
Infantil € espaco e tempo de aquisicdo, pelas criangas, da leitura e da escrita, a questdo é que
as professoras ainda ndo conseguiram materializar praticas de alfabetizacdo numa perspectiva
de letramento. Afirmamos ser a Educacgio Infantil espaco e tempo de aquisi¢do da leitura e da
escrita, tendo em vista que as criangas demonstram muito interesse por ler e escrever, mesmo
que ainda ndo o fagam de forma convencional. Muitas criangas aproveitaram os momentos em
que estivemos em sala de aula para solicitarem a leitura de histdrias: uma crianga trazia o
livro, pedia para lermos, € em pouco tempo, estdvamos rodeados de criancas que ouviam com
entusiasmo a leitura. Muitas se arriscavam a ler as gravuras, a apontar cenas, a perguntar
sobre a ilustracdo. O mesmo aconteceu em relag@o a escrita. Solicitivamos que escrevessem
palavras de forma livre, e tracavam letras isoladas, rabiscos, e desenhos, mas sempre diziam o
que estavam representando graficamente. No entanto, ainda € necessario que os professores
sintam-se preparados para aproveitarem a curiosidade e a espontaneidade infantil no processo
de ensino e de aprendizagem.

Enfim, muitas perspectivas para o trabalho na Educagdo Infantil podem ser

vislumbradas a partir da pesquisa, com destaque para a necessidade de elaboragdo coletiva de
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uma proposta pedagdgica que realmente oriente teérico-metodologicamente a pratica docente,
para a efetivacdo de praticas de leitura e de escrita que ndo foquem apenas a alfabetizacdo
como apropriacdo mecanica do cdédigo lingiiistico, mas que oportunize as criangas
vivenciarem cotidianamente situagdes de letramento, nas quais as criangas usam a leitura e a

escrita com finalidades sociais.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUT
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd/ UFPI
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

O Programa de Pods-graduacdio em Educacdo da Universidade Federal do Piaui vem
ampliando as atividades de pesquisa com o intuito de contribuir com a melhoria das praticas
pedagdgicas dos professores e, consequentemente, com a qualificacdo da educagdo no Estado.
Neste sentido, gostarfamos de convidar-lhe para participar, como voluntirio (a), de uma
pesquisa que serd realizada na perspectiva da pesquisa narrativa nos Centros Municipais de
Educacdo Infantil ,
ambos localizados no municipio de Teresina-PI.

Este trabalho de pesquisa serd realizado pela mestranda Keylla Rejane Almeida Melo, sob
orientacdo da Professora Dra. Antonia Edna Brito. Em caso de divida, vocé pode procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Piau.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Os usos da leitura e da escrita na Educacao Infantil

Pesquisador Responsavel: Prof* Dr* Antonia Edna Brito

Endereco: Universidade Federal do Piaui — Centro de Ciéncias da Educag@o Programa de

P6s-Graduagdo em Educacao.
Telefone para contato: (86) 9998-2389/9496-5863/9461-0168

DESCRICAO DA PESQUISA

Este trabalho de pesquisa tem como objetivo geral investigar as concepcdes € os usos da
leitura e escrita na Educac@o Infantil. Desse modo, com base na metodologia da pesquisa
narrativa serd solicitado aos interlocutores que escrevam didrios de aula, nos quais registrardo
as suas praticas de leitura e escrita com as criangas, com destaque para os dilemas, as
dificuldades, os éxitos encontrados nesse processo.

Além da escrita dos didrios, a pesquisadora realizard observag@o das turmas dos interlocutores
e procederd a andlise documental das propostas pedagdgicas das institui¢des pesquisadas
visando analisar as orientacdes tracadas em relacdo a este trabalho com a linguagem escrita.
Com este estudo, pretendemos dar voz aos professores para compreendermos as concepcoes
que subsidiam a sua prética de leitura e escrita, bem como acompanhar a sua atuagio docente
para analisarmos os usos dessas competéncias lingiiisticas pelas criancas.

Nesse entendimento, acreditamos que a relevancia social e académica deste estudo estd em
propiciar ao educador infantil e as instituicdes de Educacio Infantil uma compreensdo acerca
do trabalho desenvolvido junto as criancas pequenas, no sentido de lhes oferecer praticas de
leitura e escrita que permitam sua inser¢do na cultura letrada, considerando as interagdes e as
brincadeiras como eixos norteadores das praticas pedagdgicas. Consideramos esta questdo de
suma importincia tendo em vista que ndo podemos incorrer no risco de, em favor de um
trabalho com a leitura e a escrita como mera apropriagdo mecanica do sistema alfabético,
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escolarizar a educacdo infantil, esquecendo-se que este é tempo e lugar do brincar como
processo de humanizacao.

A sua contribui¢do, professor(a), serd de grande importancia para a realizacio desse trabalho
de pesquisa, no entanto, a participagcdo é voluntiria e vocé terd toda a liberdade de desistir
quando assim avaliar necessario. Como também poderd se recusar a responder a qualquer
questionamento que possam causar-lhe algum constrangimento.

Durante esse trabalho, que terd a duracdo de um ano, esperamos também contribuir na
construcdo de novos saberes docentes.

Esclarecemos que as informagdes obtidas por meio dos varios procedimentos da pesquisa
serdo mantidas em sigilo, a menos que requerido por lei ou por sua autorizacio. O acesso aos
dados para verificar informacdes somente serd permitido ao préprio pesquisador, a equipe de
estudo e a0 Comité de Etica.

ANTONIA EDNA BRITO
Coordenadora da pesquisa

Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitirio Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga - Centro
de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - PI

Tel.: (86) 3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.edu.br web: www.ufpi.br/cep
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd/ UFPI
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO COMO COLABORADORA
NA PESQUISA

Eu , RG n° , abaixo

assinado, concordo em fazer parte do estudo: “Os usos da leitura e da escrita na Educacédo
Infantil, na condi¢éo de colaboradora, participando do processo de investigagcdo fornecendo as
informagdes necessdrias e contribuindo no processo de investigacdo acerca das praticas

educativas desenvolvidas no Centro  Municipal de Educacdo  Infantil

no municipio de Teresina-PI. Tive pleno
conhecimento das informacgdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo
citado. Discuti com a mestranda Keylla Rejane Almeida Melo sobre a minha decisdo em
participar neste estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participacio € isenta de despesas.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar o meu consentimento
a qualquer momento, antes ou durante a sua realizacdo. A retirada do consentimento da
participacdo no estudo ndo acarretard em penalidades ou prejuizos pessoais.

Teresina, de de .
Nome do responsavel: Antonia Edna Brito

Assinatura
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APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Pesquisa: Os usos da leitura e da escrita na Educacio Infantil
Mestranda: Keylla Rejane Almeida Melo
Orientadora: Profa. Dra. Antonia Edna Brito
ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

e Material de leitura acessivel as criancas (livros, revistas, gibis, jornais, cartazes,
erc. ).

e Atividades de leitura e escrita realizadas
¢ Participacdo das criancas nas atividades

e Usos e funcoes da leitura e da escrita na escola e na sala de aula.
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ESCRITURA DO DIARIO DE AULA
Prezada Professora,

Vocé estd participando, como voluntdria, da pesquisa “Leitura e escrita na Educacdo Infantil:
concepgdes e usos”, sendo uma importante parceira na producdo dos dados que visam a
responder ao nosso problema de pesquisa: “Quais os usos e concep¢des da leitura e da escrita
na Educacgdo Infantil?”. Para tanto, solicito que vocé relate sobre sua pratica pedagdgica no
que concerne ao ensino da leitura e da escrita, tendo como instrumento este didrio de aula.
Assim, visando atender aos objetivos da pesquisa, elaboramos algumas orientacdes que
norteardo a escritura do didrio.

Orientacoes:

- Para que nao despenda muito tempo e esforco, a escrita dos didrios pode ser realizada apenas
dois dias na semana, em dias variados.

- Sempre anote a data do relato (dia/més/ano).

- Vocé tem autonomia na sua escrita, porém, o nosso objetivo geral € investigar as concepgdes
e os usos da leitura e da escrita na Educagdo Infantil, dessa forma, as préticas mais relevantes
para nosso estudo sdo aquelas referentes ao trabalho com a leitura e a escrita na escola e na
sala de aula.

- Por favor, relate com detalhes sobre as praticas desenvolvidas, abordando-as desde o
planejamento, passando pela execugéo e a avaliagdo que vocé faz apds as atividades de leitura
e escrita: como foi a proposta da atividade? Com que finalidade foi proposta? Como as
criancas envolveram-se nas atividades de leitura e escrita? As criangas responderam as suas
expectativas de aprendizagem? Vocé pode, inclusive, transcrever falas das criangas.

- Inicie seu didrio falando sobre vocé: dados pessoais, profissionais, formacgao, a op¢do pelo
magistério, como foi seu ingresso como professora da Educacdo Infantil, quanto tempo de
magistério e quanto tempo especificamente na Educacdo Infantil, participacdo em formacio
continuada.

- Em seguida, contextualize seu ambiente de trabalho: como € a escola, ha quanto tempo vocé
trabalha nela, quem sdo seus alunos, como s@o suas relagdes interpessoais na escola, com as
criangas, com as familias, com os demais funciondrios, suas condi¢des de trabalho.

- Depois, contextualize o seu trabalho: como estd organizada a sua sala de aula? Descreva a
sua rotina de trabalho. Que tempos e espagos sdo disponibilizados para as atividades de leitura
e escrita? Como vocé acredita que as criangas aprendem a ler e escrever? Como vocé avalia a
sua pratica e as aprendizagens construidas pelas criancas?

- Apés essa contextualiza¢do inicial, voc€ poderd iniciar seus relatos (02 vezes/semana),
conforme estas orientagdes.



