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Resumo

Em tempos de supervalorizacao de métodos de alfabetizacao, de expansao acelerada de
discursos divergentes, contraditorios e até antagdnicos sobre o curriculo da Educagao
Infantil, de politicas publicas voltadas para a formagao docente, mobilizando compreensbdes
cindidas entre alfabetizar e letrar, cuidar e educar, entre outras dicotomias, € necessario e
urgente ampliar conhecimentos sobre a linguagem escrita como constituinte do
pensamento elaborado. Frente a esse desafio, defendemos a tese de que situagdes
discursivas colaborativas, entre o pesquisador e o professor, ttm potencial para revelar
complexidades que perpassam o fazer docente e fortalecer o enfrentamento de tensdes no
processo de alfabetizacdo na Educacgao Infantil. Para isso, visamos, junto de uma
professora de pré-escola, buscar conhecimentos relacionados a escrita para construir
transformacdes e fomentar rupturas, resisténcias e continuidades na luta pelo direito a
alfabetizagdo, no e com o primeiro segmento da Educagdo Basica. Especificamente,
nossos objetivos sao: i) explorar o trabalho pedagdgico voltado para a alfabetizagdo de
uma turma de pré-escola publica; i) dialogar com a professora sobre 0 que ela pensa e o
que faz; iii) efetivar possibilidades envolventes e brincantes de alfabetizar na Educagao
Infantil; iv) fomentar superagdes na e da pratica educativa efetivada em uma regiao de alta
vulnerabilidade social. Esta pesquisa fundamenta-se nos aportes da Teoria Histérico-
Cultural, é de natureza empirica e ancora-se nos principios metodolégicos do materialismo
histérico-dialético. Dela, participam: uma pesquisadora de doutorado, uma professora de
pré-escola publica, da periferia do interior do estado de Sao Paulo, e seus alunos de4 e 5
anos. Durante o segundo semestre de 2019 e primeiro semestre de 2020, o material
empirico foi produzido por: i) observagdes semanais videofiimadas das atividades voltadas
para a alfabetizacgao, ii) analises de materiais produzidos e utilizados pela docente e, iii)
dialogos constituidos entre professora e pesquisadora, presencialmente e por WhatsApp.
A partir das analises ordenadas por eixo cronolégico, sobre as situagdes empiricas
constituidas na individualidade da turma, identificamos relevancia das politicas voltadas
para a alfabetizagdo valorizarem e oportunizarem formas de escuta mutua, entre o
professor e o pesquisador, bem como outros educadores e/ou profissionais, de dentro da
escola e de fora dela, complementando continuamente o olhar docente e fortalecendo o
enfrentamento das tensdes que emergem, permanentemente, na pratica educativa.
Percebemos que além dos momentos discursivos revestidos de narrativas, literatura,
ludicidade e valorizag@o da atividade imaginativa movimentarem as praticas voltadas para
o processo de alfabetizagao, e envolverem a integralidade da constituicdo draméatica do
psiquismo infantil e da formagao docente em servigo, esses precisam alcangar os familiares
(pais e responsaveis dos alunos) e toda a comunidade escolar, a fim de explicar e formar
a sociedade sobre a importancia de cada escolha pedagdgica para a alfabetizacdo das
criangas. Constatamos que, nos bairros nos quais a presenca da escrita € bastante
reduzida, para alcangar projetos de sociabilidade mais justos e mais igualitarios, além de
ampliar o acesso as praticas de alfabetizagdo pautadas por formas de linguagem mais
complexas, desde o primeiro segmento da Educagdo Basica, € necessario também
aprofundar o olhar sobre as condigbes de permanéncia e continuidade dessas e os
sentidos produzidos pelos sujeitos que nela se relacionam entre si. E, finalizamos
evidenciando que, para que o processo de alfabetizacao se efetive em sua totalidade, de
modos desenvolventes, os momentos discursivos constituidos no interior de cada pratica
educativa precisam ultrapassar os limites do corpo docente e dos muros da escola e
emergir também no cerne da produgdo de conhecimentos cientificos em dimensdes
coletivas mais amplas, como a gestao centralizada dos sistemas publicos de ensino e a
pratica de pesquisa das universidades.

Palavras-chaves: Alfabetizagdo; Educacgao Infantil; Teoria Histérico-Cultural; Praticas
colaborativas



Abstract

In times of overvaluation of literacy methods, of accelerated expansion of divergent,
contradictory and even antagonistic discourses on Early Childhood Education curriculum,
of public policies aimed at teacher training, mobilizing split understandings between literacy,
caring and educating, among other dichotomies, it is necessary and urgent to expand
knowledge about written language as a constituent of elaborate thought. Faced with this
challenge, we defend the thesis that collaborative discursive situations, between the
researcher and the teacher, have the potential to reveal complexities that permeate
teaching and strengthen the confrontation of tensions in the literacy process in Early
Childhood Education. For this, we aim, together with a preschool teacher, to seek
knowledge related to writing to build transformations and foster ruptures, resistance, and
continuities in the struggle for the right to literacy, in and with the first segment of Basic
Education. Specifically, our objectives are i) explore the pedagogical work aimed at literacy
in a public preschool class; ii) dialogue with the teacher about what she thinks and what she
does; iii) implement engaging and playful possibilities of literacy in Early Childhood
Education; iv) encourage overcoming and educational practice carried out in a region of
high social vulnerability. This research is based on the contributions of Cultural-Historical
Theory, is empirical in nature, and is anchored in the methodological principles of Historical-
Dialectical Materialism. It includes a doctoral researcher, a public preschool teacher, from
the periphery of the interior of the state of Sdo Paulo, and their 4 and 5-year-old students.
During the second half of 2019 and the first half of 2020, the empirical material was
produced by: i) weekly video-filmed observations of activities aimed at literacy, ii) analysis
of materials produced and used by the teacher and, iii) dialogues between the teacher and
researcher, in person and via WhatsApp. From the analyzes ordered by chronological axis,
on the empirical situations constituted in the individuality of the class, we identified the
relevance of policies aimed at literacy, valuing and providing opportunities for mutual
listening, between the teacher and the researcher, as well as other educators and/or
professionals , from inside the school and outside it, continuously complementing the
teaching perspective and strengthening the confrontation of tensions that permanently
emerge in the educational practice. We realize that in addition to the discursive moments
covered by narratives, literature, playfulness and appreciation of imaginative activity, they
move practices aimed at the literacy process, and involve the integrality of the dramatic
constitution of the child's psyche and in-service teacher training, these need to reach family
members (parents and guardians of students) and the entire school community, in order to
explain and educate society on the importance of each pedagogical choice for children's
literacy. We found that, in neighborhoods where the presence of writing is quite reduced, to
achieve fairer and more egalitarian sociability projects, in addition to expanding access to
literacy practices guided by more complex forms of language, from the first segment of
Basic Education, it is also necessary to deepen the look at the conditions of permanence
and continuity of these and the meanings produced by the subjects who relate to each other
in it. And, we end by showing that, for the literacy process to be effective in its entirety, in
developmental ways, the discursive moments constituted within each educational practice
need to go beyond the limits of the teaching staff and the school walls and also emerge at
the heart of the production of scientific knowledge in broader collective dimensions, such
as the centralized management of public education systems and the research practice of
universities.

Keywords: Literacy; Child education; Historical-Cultural Theory; Collaborative practices.
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O homem ndo é somente ele mesmo. E a regido
em que nasceu, a casa em que aprendeu a andar,
as brincadeiras que aprendeu na infancia, as
conversas fiadas que ouviu ao acaso, os alimentos
que comeu, as escolas que frequentou, os esportes
que praticou, os poemas que ele leu, o Deus em
que ele acredita...

Willian Somerset Maughan
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PRETEXTOS

“Escrevo porque encontro nisso um prazer que nao consigo
traduzir. Nao sou pretensiosa. Escrevo para mim, para que
eu sinta a minha alma falando e cantando, as vezes chorando
[...] Escrevwo porque sinto necessidade de aprofundar as
coisas, de v&-las como realmente sdo”.

Clarice Lispector

Iniciamos esta produgdo com as palavras de Clarice Lispector, retratando,
de forma literaria, o papel emancipador da linguagem escrita nas formas de produzir
conhecimentos. E nesse sentido que ousamos buscar conhecimentos,
historicamente acumulados, em relagdo a linguagem, especificamente em sua
forma mais complexa, a escrita, para construir transformacgées individuais e
coletivas que fomentem rupturas, resisténcias e continuidades na luta pelo direito a
alfabetizacdo, em condigcdes mais igualitarias e justas, para a totalidade dos
brasileiros.

Vale destacar que entendemos que a qualidade e complexidade, requeridas
ao sucesso de todo processo pedagogico, configura ao professor lugar privilegiado
na promocao de desenvolvimento. Por esse prisma, defendemos a tese de que
situacdes discursivas colaborativas entre o pesquisador e o professor tém potencial
para revelar complexidades que perpassam o fazer docente e mobilizar o
enfrentamento de tensées no processo de alfabetizacdo da Educacéo Infantil. Para
isso, neste trabalho, visamos, junto de uma professora de pré-escola, buscar
conhecimentos relacionados a escrita, para construir transformagdes e fomentar
rupturas, resisténcias e continuidades na luta pelo direito a alfabetizacdo no e com
o primeiro segmento da Educacgao Basica. Especificamente, nosso objetivo foi: i)
explorar o trabalho pedagogico voltado para a alfabetizacdo de uma turma de pré-
escola publica; ii) dialogar com o professor sobre o que ele pensa e o que faz; iii)
efetivar possibilidades envolventes e brincantes de alfabetizar na Educagao Infantil;
iv) fomentar superagdes na e da pratica educativa efetivada em uma regiao de alta
vulnerabilidade social.

Visto que minha relagcdo com a Educacgao Infantil se configura anteriormente
ao meu ingresso na academia, e se constitui historicamente desde minha infancia,
iniciamos esta producdo colocando minha prépria trajetoria em perspectiva, para

ponderar alguns aspectos e desafios historicos que configuram a realidade concreta



14

desse processo escolar formal denominado alfabetizagdo. E dessa perspectiva que
pensamos nas politicas, nas praticas e resisténcias que emergem do cenario
educacional brasileiro. Assim, parto das primeiras experiéncias de mim mesma, de
minhas relagdes anteriores com a linguagem e das condigdes em que essas se
materializaram.

Nasci sob o olhar cuidadoso de minha mae, minhas trés “irmaes!”, meu irmao
e meu pai. Na tentativa de me proporcionarem o que a vida nido Ihes ofereceu, eles
acabaram colocando-me no ballet, antes de me colocarem na escola regular. Nao
frequentei escolas infantis e, na primeira infancia, experimentei muitas histérias
contadas e cantadas por minhas irmas, que ja almejavam a carreira do magistério
e faziam de mim a primeira aluna.

Fui uma menina bastante pensante e pouco falante. Em minhas meméarias,
ecoam, prioritariamente, vozes adultas, porém muito carinhosas, divertidas e
envolventes. Até seis anos de vida tinha os meus pensamentos como meus
principais interlocutores infantis, ja que, além de nao ter experimentado o convivio
social em escola infantil, pouco dialogava com outras criangas da rua onde morava.
Ao ingressar na 1.2 série do Ensino Fundamental, com sete anos, ja lia e escrevia,
por isso, fui direcionada para a turma “A”. Embora essa fosse minha primeira
experiéncia escolar, eu ja tinha fartas experiéncias em casa com textos tipicos
desse contexto: cartilhas, livros didaticos e as atividades escolares mimeografadas.

Recebi muitas “estrelinhas” por conta da caligrafia, da organizagao exemplar
e do empenho em colorir e ilustrar as paginas do caderno. Mesmo sem
compreender o peso negativo dessas recompensas, para mim e para os colegas
que ndo as recebiam, sentia prazer nos momentos de caligrafia e nos cheiros e
cores das canetas utilizadas pelos meus professores. Fazia das lousas, das folhas
de papel de carta, dos diarios e das canetas coloridas meus brinquedos preferidos
e, desse modo, dei muitas aulas para minhas bonecas.

Dos meus seis aos dezesseis anos fui, prioritariamente, bailarina. Minhas
formas de dialogar com o mundo se mantinham emudecidas de palavras sonoras,
porém, ndo mais silenciosas, devido as musicas instrumentais que compunham a
danca classica. Ingressei no Magistério aos quatorze anos, influenciada por minhas

irmas, professoras primarias. Essa profissdo lhes propiciava independéncia

! Irmas mais velhas as quais constituimos relagbes maternais e afetivas de cuidado e educagéo.
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financeira e também respeito e admiragdo dos meus pais. Além do mais, esse curso
exigia de mim menos tempo de dedicacgdo, possibilitando que eu conciliasse o
ensino obrigatdrio com a rotina extensa e intensa de ensaios do ballet.

Sobre as escolas de formagao para o Magistério, Novoa argumenta que:

[...] criadas pelo Estado para controlar um corpo profissional, que
conquista uma importancia acrescida no quadro dos projetos de
escolarizagdo de massas; mas sao também um espaco de afirmagao
profissional, onde emerge um espirito de corpo solidario. As escolas
normais legitimam um saber produzido no exterior da profissdo docente,
que veicula uma concepgdo dos professores centrada na difusdo e na
transmissdo de conhecimentos; mas sdo também um lugar de reflexdo
sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos
professores como profissionais produtores de saber e de saber-fazer.
(NOVOA, 1997, p. 16)

Por muito tempo idealizei cursar uma universidade publica que, para mim,
representava o saber cientifico. No entanto, acreditava que essa trajetéria de aluna
de escola publica ndo me credenciava para ingressar na Unicamp, por exemplo. O
fato de ter feito um curso profissionalizante, enquanto trabalhava dando aulas de
ballet para criangas no contraturno, parecia me afastar ainda mais da universidade
publica. Além disso, era consciente que minha relagdo com a literatura era
praticamente inexistente e os vestibulares valorizavam a leitura de varias obras
literarias, das quais, mesmo tendo tido contato com os resumos disponiveis em
livros didaticos, recordo-me somente de alguns titulos: Memoérias Postumas de Bras
Cubas, Morte e Vida Severina, Vidas secas, O cortico e Grande Sertdo Veredas.

Nessas condigbes, em 1996, com o titulo de professora polivalente?, fui
cursar um bacharelado numa universidade privada do interior de Sdo Paulo, a
Universidade Metodista de Piracicaba - UNIMEP. Na faculdade de Educacéo Fisica,
0 “choque de realidade” veio de duas direcbdes: do valor da mensalidade e do
significado que eu atribui aquele contexto. Nao me sentia em uma universidade em
busca do “saber maduro”. Eu desejava ampliar didlogos permeados pela palavra
escrita em livros, mas aquele ambiente académico me oferecia, prioritariamente,

discursos orais um tanto quanto barulhentos e empiricos. Persisti até o final do

2 Segundo Cruz (2017), € o professor habilitado para lecionar diferentes areas de conhecimento do
curriculo de Educagao Basica, seja nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educagao Infantil
ou na Educagdo de Jowens e Adultos. Para a autora € comum esse professor ser concebido
equivocadamente pela sociedade como professor generalista, que nao domina profundamente
nenhum conhecimento.
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segundo semestre, mas minhas condi¢des financeiras me impulsionaram a desistir,
de vez, desse curso do ensino superior.

Fui ampliar possibilidades de trabalho ministrando aulas de danga e alguns
de seus desdobramentos, como a ginastica aerdbica. Como formacéo, recorria a
minicursos, workshops e outras formagdes aligeiradas, que me permitiam aplicar
os conhecimentos minimos da area. Entretanto, apesar de todos os esforgos, o
movimento corporal ndo dava conta de suprir minhas necessidades financeiras e,
logo apds abandonar a faculdade de Educagao Fisica, fui tentar outros rumos
profissionais: trabalho em banco e funcionaria de industria metalurgica.

Nos variados e distintos contextos profissionais que passei, era uma questao
de tempo para eu estar envolvida nas tarefas voltadas para processos de ensino,
mostrando o servigo para os funcionarios novos, ajudando na compreensdo dos
manuais de orientacbes das maquinas, auxiliando na comunicagao dos surdos, etc.
Aos 22 anos me casei, apos cinco anos e meio de namoro. Certamente meu esposo
nao conseguiria quantificar minhas cartas enviadas a ele, pois ao longo de mais de
25 anos de relacionamento sempre preferi escrever sobre relagdes ao invés de falar
sobre elas.

Na dindmica da vida conjugal, abandonei o trabalho no Banco Bradesco e
retomei minha certificagdo do magistério. Comecei a ministrar aulas como
professora eventual®, nos primeiros anos do Ensino Fundamental de escolas
estaduais. Fui me sentindo confortavel com a docéncia e, mesmo atuando como
“substituta”, mantinha uma relagdo muito agradavel com os alunos. Sentia um
prazer inenarravel em preparar atividades impressas, um pouco no papel esténcil,
que logo foi perdendo espacgo para os documentos digitalizados do Word e xerox.
Meus esforgos pedagdgicos se voltavam prioritariamente para a elaboragao das
matrizes das atividades a serem mimeografadas e/ou xerocadas.

Efetivei-me na Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de Santa Barbara
d’Oeste, cidade onde nasci e vivi até os quarenta anos de idade, e, em 2001, na
Educacao Infantil, assumi uma turma de escola rural, com criangas de 3 a 6 anos.

Foi nesse local encantador que experimentei o compromisso efetivo de professora

3Professora eventual era a nomenclatura atribuida aos professores substitutos da época, que

ministravam aulas nas escolas publicas, quando ocorriam faltas ou licencas das professoras
titulares, sem participar de um concurso publico.
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titular de mais ou menos 25 criangas. Digo mais ou menos, devido ao fato de meus
alunos acompanharem suas familias para os periodos de safra e entressafra da
cana de agucar e terem sua frequéncia a escola regulada pela condigdo de trabalho
dos pais. Devido a distancia da Secretaria Municipal de Educagao — SME e o fato
de a escola rural ndo ter uma equipe gestora fixa e presente, eu encontrava, nesse
contexto escolar, predominantemente apoio nos atos normativos e publicagdes de
orientagbes pedagogicas gerais.

Senti necessidade de ir em busca de uma formagao superior e em 2002,
ap6s a SME firmar convénio com o Programa Especial de Formagao Pedagdgica
Superior, com duragao de dois anos, para quem ja cursara o Magistério e ja atuava
como docente, ingressei na minha primeira graduagdo. Sobre essa formacéao
superior, Saviani (2009) explica que, ainda que priorizassem uma formagao
especifica, guiada por coordenadas didatico-pedagdgicas, o curriculo do curso
intitulado “Normal Superior’ pressupunha que os professores ja tivessem dominio
daqueles conteudos que lhes caberia transmitir as criancas e acabava por
desconsiderar o preparo didatico-pedagdgico, bem como as primeiras escolas
normais para o Magistério.

Além da facilidade e proximidade fisica do polo de Santa Barbara d’Oeste, o
Curso Normal Superior também oferecia valores acessiveis e compativeis a renda
salarial da maioria dos professores em servigo na regido. Desse modo, em 2004, ja
casada e gravida de 4 meses, obtive o titulo superior de Habilitagdo para o exercicio
do Magistério, na Educagao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

As avaliagbes dessa graduacéo, ja afetadas pelas concepgdes pedagogicas
da contemporaneidade, estabeleciam como instrumentos, além de os testes
objetivos de final de bimestre e o Trabalho de Conclusao de Curso — TCC, o portfélio
individual, com escritas pessoais sobre os conteudos trabalhados. Considerando
que muitos profissionais, inclusive professores, geralmente vivem o que Ana Luiza
Smolka (2009), inspirada nos “suplicios da criagdo” de Vigotski, nomeia de
“suplicios da escrita”, a pratica de escrever para refletir e construir conhecimento,
para mim, esta sempre se mostrou potente e resultou em grandes conquistas.
Nesse processo de formacéao, além do titulo de graduagao, obtive também o titulo
de primeira aluna das 4 turmas do Programa.

Enfatizar resultados positivos alcancados nas avaliagbes mediadas pela

escrita, nesta producao, tem duplo sentido: problematizar questdes quantitativas e



18

classificatorias, que ndo revelam e muito menos garantem a tomada de consciéncia
dos individuos na constituicdo de sua pratica e; destacar que a construcédo de
conhecimentos mediada pela linguagem na sua forma mais complexa, a escrita,
objetiva produtos individuais, coletivos e culturais também mais complexos,
portanto, mais promissores para fomentar superacoes.

Concomitantemente com a primeira licenciatura, cursei o Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores — PROFA#, que também trazia em sua
forma de construir conhecimentos praticas de escrita para oportunizar que seus
cursistas refletissem e fortalecessem o trabalho pedagdgico, focado na
alfabetizacdo das criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Influenciada
pelas interlocugdes tedricas oportunizadas pela graduacéo e principalmente pelo
PROFA, rejeitava atividades mecéanicas e desprovidas de sentido para os alunos.
Desejava desafia-los com situagdes prazerosas e envolventes, que despertassem
neles interesse e reflexdo e, acima de tudo, que os capacitasse a utilizar o
conhecimento escolar para além dos muros da escola.

Em relacdo ao conceito de atividades prazerosas, enquanto cursava o
Normal Superior, interagi com ideias de valorizagdo liberal do individuo, de
especificidade da crianca e de renovagao do ensino, transitando no contexto
brasileiro de educacao formal. Nesse, ressoava sentidos de instituicbes escolares
como espagos alegres, com atividades motivadoras, para o interesse de cada
educando, e voltadas para a liberdade e autonomia individual consciente.

Por diferentes vias, a nogado de alegria realgada na perspectiva da Escola
Nova e da Pedagogia da Infancia, foi interpretada por mim, e ainda é por muitos
educadores, como sinénimo de nao obrigatoriedade, introduzindo o sentido de
lazer, entretenimento e divertimento informal no interior das escolas. Como forma
de enfrentamento a esses equivocos e falsas inferéncias sobre liberdade e escola
alegre, muitas pesquisas académicas, ao longo do século XX, se voltaram para as

questdes tedricas dos pensamentos inerentes a cada um desses movimentos e

4 Segundo o documento de apresentagdo do Programa de Formagdo de Professores

Alfabetizadores, esse curso de aprofundamento, destinado a professores e formadores, se orienta
pelo objetivo de desenwolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina
a ler e escrever. Por intermédio deste projeto, o Ministério da Educagao oferecia meios para criar
um contexto favoravel para a construgdo de competéncias profissionais e conhecimentos
necessarios a todo professor que alfabetiza. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Profa/apres.pdf - Acesso em 14 nov. 2021.
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promoveram um escopo de trabalhos cientificos na area da pedagogia muito mais
robusto e estruturado.

Vieira (2011), por exemplo, argumenta em sua pesquisa de pos-doutorado,
de natureza bibliografica, sobre a perspectiva do pensamento pedagdgico de
Georges Snyders (1917-2011). Segundo ela, o estudioso francés defende a
presenca de obras literarias nas praticas pedagogicas exatamente por essas serem
produgdes histéricas e mais elaboradas do préprio homem. Ademais, esclarece que
a obra de Snyders “Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de
textos literarios” (1993) evidencia a satisfagdo dos alunos em se relacionarem com
conhecimentos de grande relevancia para a humanidade e se apropriarem deles
em suas vidas. Por isso a énfase na palavra alegria, considerando que, “somente
se 0 aluno sentir a alegria presente na escola € que ele reprimira sua inclinagao a
distracdo, a preguica, a facilidade” (SNYDERS, 1993, p. 27), entre outras falacias
que desafiam a dindmica da produgao de conhecimento.

Minhas interagdes com a producdo académica foram justificando, de forma
mais contundente, minhas intencbes pedagogicas de oferecer atividade prazerosa
para meus alunos, no sentido de proporcionar-lhes o contato com o conhecimento
cultural, expresso em obras-primas, em literatura, exatamente por essas
objetivarem formas mais elaboradas de produgdo humana. Todavia, considero que
o desconforto e ressentimento por me constituir crianga e adolescente distante de
livros literarios se destaca na sustentacdo de meu desejo de oportunizar aos alunos
relacbes discursivas mais proximas e intensas com esse aprimorado elemento
cultural, a literatura.

Como revelado a pouco, em 2004 tive o privilegio de experimentar a
maternidade e, logo depois de minha formatura do Ensino Superior, em 2005,
nasceu Beatriz, que me deu um novo olhar para a vida. Passei a ter mais um motivo,
porém um tanto quanto diferente, para buscar conhecimento e fazer a diferenga na
formacao das criangas em escolas de educagao formal. Assim, antecipando o risco
de eu ter que atuar em turmas de maternal e me distanciar da alfabetizagao, devido
ao previsto fechamento da escola rural, no final de 2005, prestei novamente o
concurso publico, agora para o Ensino Fundamental. Por estar novamente nas
primeiras colocagcdes de concursos publicos para professor de Educacao Basica,
iniciei 0 ano de 2006 como professora efetiva dos Anos Iniciais (1°ao 5° ano) e mae

de uma boneca, falante e comunicativa, com cachos dourados e olhos azuis.
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Em 2007, assumi um 5° ano e me dediquei especificamente a recuperar os
alunos que nido estavam alfabetizados. Foi um ano muito produtivo e prazeroso,
que me fez escolher, a partir de 2008, turmas iniciais voltadas prioritariamente para
a responsabilidade pedagdgica de alfabetizar. Embora minhas compreensdes
tedricas e praticas sobre alfabetizacdo fossem superficiais e priorizassem a
aplicabilidade, tinha a consciéncia de que a possibilidade de aprender a ler e
escrever era o que de melhor eu podia oferecer para meus alunos e para minha
filha. No entanto, por mais que eu procurasse desenvolver atividades retiradas de
belissimas, caras e sofisticadas cole¢des didaticas, sentia que meus alunos, ainda
gque alcangassem éxito na realizagdo das mesmas, nao conseguiam projeta-las no
cotidiano fora da escola. Por isso, buscava respostas em formagdes aligeiradas
para ampliar conhecimentos sobre a pratica pedagogica.

O estudo de Paiva, Costa, Borges e Freitas (2017) nos mostra que, a partir
da década de 90, cursos de pos-graduacédo lato sensu proliferaram no Brasil,
atendendo a uma demanda do mercado de trabalho, que passou a valorizar e
remunerar melhor quem tinha mais titulos apos a graduagao. Desde o século XXI,
essa légica mercantil vem se fortalecendo cada vez mais e a oferta de cursos de
especializacdo na area da Educacgao se tornou de facil acesso ao professor, tanto
no que diz respeito ao custo, quanto as exigéncias de tempo de dedicagdo. Em
consulta rapida no Google, encontramos varios anuncios com diversas facilidades
para economizar dinheiro, tempo e movimentacio espacial.

Rendida a essa légica, como minha graduagdo me habilitava apenas para a
docéncia na Educacgao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, em 2008,
cursei no Instituto Educacional de Carapicuiba - I[EC, polo Sumareé, as seguintes
especializagdes: Gestao Escolar e Psicopedagogia. Ao longo de sete a oito meses,
eu passei as manhas e tardes de sabado cursando essas especializagbes. Logo
em seguida, cursei, nas mesmas condicbes e instituigdo, minha segunda
graduacao, Licenciatura plena em Pedagogia, j4 que a graduacdo “Normal
Superior” nao me permitia transitar também na administracao escolar.

Em 2009, me removi para uma escola de periodo integral, localizada em
regido de extrema wulnerabilidade social. Assumi um primeiro ano e em minha
turma estava Rafael, um menino de olhos bem pretos que apresentava diversos
comprometimentos de interag&do social. Ele ndo possuia nenhum laudo clinico e as

informacgdes oferecidas pela mae eram bem vagas. Determinada em contribui
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também com o desenvolvimento do Rafael, em 2009 e 2010, cursei a terceira e
quarta especializagao lato sensu, a distancia: Educacgao Inclusiva, na Universidade
Cidade de Sao Paulo e Atendimento Educacional Especializado — AEE, na
Faculdade de Psicologia da Unesp de Bauru. Considero que essas duas
especializagcbes me ofereceram subsidios didatico-pedagogicos bem mais
consistentes que as duas primeiras que fiz.

Sobre a trajetoria histérica do atendimento educacional das pessoas com
deficiéncia no Brasil, Capellini (2004) aponta alguns acontecimentos marcantes
desse processo. Ela esclarece que de 1991 a 2011 o atendimento educacional das
pessoas com deficiéncia foi incluido no ensino regular, a fim de superar a
segregacao desses educandos em instituicdes assistenciais e que, abruptamente,
para as escolas comuns e seus professores exigiu-se atendimento educacional
especializado para o Publico Alvo da Educagéo Especial.

No inicio do século XXI, como modalidade de ensino transversal ao curriculo
formal, a Educacao Especial assume a perspectiva da Educacéao Inclusiva e passa
a estabelecer relagdes com o ensino regular mais definidas pelas legislacbes
nacionais. O Decreto 6.571/2008 amplia a oferta do atendimento educacional
especializado em escolas regulares e o articua as salas de recursos
multifuncionais, no contraturno do aluno, com professores de educacao especial
mediando as necessidades especificas estabelecidas pela deficiéncia,
superdotacdo e altas habilidades, no que diz respeito aos recursos de
acessibilidade, comunicagao alternativa e tecnologias assistivas. Esse documento
com poder de lei também delimita quem sao esses sujeitos de direito: alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, atestados por relatorios clinicos. Em 2015, a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI, n° 13.146, institui um estatuto para
assegurar condi¢cbes de igualdade em ambitos mais amplos, inclusdo social e
cidadania.

Sendo mée de uma menina encantadora e bastante falante, fiz questao de
garantir sua frequéncia na educacgao formal, desde 1 ano e 10 meses. Inicialmente,
a matriculei em rede particular de ensino, até que conseguisse vaga na escola de
Educacgao Infantil publica municipal. Como eu ja lecionava na cidade e era
relativamente conhecida pelos profissionais da escola em que a matriculei,

frequentemente me voluntariava para auxiliar no trabalho pedagoégico. Uma vez que
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as demandas burocraticas, politicas e econdmicas das escolas sao muitas, meu
papel de docente voluntaria ndo encontrou maiores resisténcias € eu pude me
aproximar mais da Educacgao Infantil, pautada pela experiéncia de minha filha e de
seus pedagogos.

Em 2010, tive o privilégio de me relacionar com Claudia de Oliveira Daibello.
Primeiro, lecionamos juntas, logo em seguida, ela foi minha coordenadora
pedagodgica e dentro de meses nos tornamos grandes amigas. Mediada por ela,
finalmente tive a oportunidade de experimentar a literatura infanto-juvenil,
transformando as experiéncias que, até entdo, eu ndo tive com esses livros. O
respeito, cuidado e dedicacdo dela com os livros e com a leitura literaria me
contagiaram. Seus esfor¢os enquanto coordenadora se voltavam especialmente
para a organizacado da biblioteca da escola e para os momentos de leitura em voz
alta, nas reunides dos professores. Suas leituras e indicagdes literarias mobilizaram
reflexdes conflituosas e afetivas sobre muitas situagdes do meu cotidiano. Por isso,
considero que ela me oportunizou ressignificar a literatura em minha vida.

Em 2011, envolvida em contextos bem mais literarios, fui agraciada por outra
gravidez. Embalado pelo més de carnaval nasceu Miguel, para renovar minhas
forcas e vontade de ressignificar a pratica educativa. Concomitante a segunda
gestacao, decidi cursar mestrado e, em 2013, apds alguns processos seletivos
frustrados, ingressei no mestrado académico da Unicamp. De 2011 a 2014, em
meio a coordenagao pedagdgica de um grupo de professores, as disciplinas do
mestrado, grande parte delas cursadas no Instituto de Estudos Linguisticos (IEL), e
ao acompanhamento escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Beatriz,
se desenvolvia meu pequeno Miguel.

De personalidade infantil peculiar, nada falante e todo metddico, ele pouco
se relacionava com as pessoas em sua volta. Demonstrava resisténcia ao barulho,
ao toque, a aglomeragdes, enfim, aos contextos que ultrapassavam os limites
fisicos de nossa casa. Adorava manusear livros, seriava seus brinquedos,
apreciava miniaturas e colegdes e se mostrava confortavel apenas com o uso de
uma cueca, independentemente do clima que estivesse fazendo. Se relacionava
com segurancga e destreza com as letras e com os numeros, desde que se fizessem
necessarios ao seu “mundinho silencioso e restrito” e que estivessem envolvidos
em tecnologias digitais de comunicagao e informagdo. Com trés anos de idade,

depois de muita resisténcia, comecou a frequentar a escola e, mesmo
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demonstrando aversao ao ambiente escolar, se tornou referéncia de aluno para sua
primeira professora. Ela se encantava com sua fala correta, mesmo sendo sua
unica interlocutora, com seu modo excessivamente organizado e reservado de ser
e com sua desenvoltura e fixagao por livros, principalmente os que abordavam o
mundo dos dinossauros, golfinhos, baleias e tubardes, além de personagens de
ficgdo robustos como dragdes e robés.

Movida pelo estranhamento das pessoas que o conheciam, recorri a apoio
clinico e me deparei com o pedido da neuropediatra para o teste Wisc (Escala de
Inteligéncia Wechsler para Criangas), aplicado por psicologos. Recebi algumas
hipoteses da médica para nomear o “eito Miguel’ de ser: Transtorno do Espectro
Autista com fortes tragos de Asperger ou ainda Altas Habilidades/Superdotacéo.
Segura de que nao queria evidenciar rétulos ou atribuir laudos e diagndsticos, que
ao invés de contribuir pudessem dificultar o desenvolvimento do meu filho,
desconsiderei 0 pedido e as suspeitas clinicas e comecei a planejar intervencdes
para mediar sua interagdo com ambientes coletivos.

Passei a dialogar intensamente com as teorias que abordavam o
desenvolvimento social. Como nessa época eu ja atuava na coordenagao
pedagodgica de uma escola de Ensino Fundamental, na Rede Municipal de Ensino
na qual ele era matriculado, ndo tive dificuldades para adentrar sua escola e realizar
as orientagdes e acompanhamento a professora. O mesmo ocorreu quando
ingressei em escola privada, para que ele e a irma pudessem acessar bolsas de
estudos, como filhos de funcionario. Dessa forma, me reaproximei de estudiosos
como Ana Luiza Smolka, Maria Tereza Egler Mantoan e dos estudos de Lev S.
Vigotski, que anteriormente havia conhecido por leituras de faculdade.

Conforme desenvolvia a dissertacdo do mestrado académico, a atuacgao
profissional de formadora de um corpo docente, a missdo de mae e a relagdo com
os estudos da psicologia vigotskiana, construia novos sentidos para a totalidade da
minha existéncia e de minhas agbes, pedagogicas ou ndo. No caminhar do
mestrado académico fui me sentindo solitaria e cada vez mais distante dos meus
conflitos diarios da pratica educativa. Mesmo tendo cumprido todos os créditos
estabelecidos pelo Programa de Pés-Graduagao da Unicamp, apds minha reprova
na proficiéncia em lingua inglesa acabei me desligando do curso e buscando um
mestrado profissional, pois esse me parecia mais coerente com minha realidade

docente.
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Em 2016 iniciei o mestrado profissional na Universidade Estadual Paulista
“‘Julio de Mesquita Filho” — Unesp/Bauru, sob orientagcdo da Profa. Dra. Eliana
Marqués Zanata. Consegui convalidar disciplinas cursadas na Unicamp e como ja
tinha uma pesquisa que se encontrava em fase de qualificacdo, sobre o uso de
tecnologias digitais na produgao de textos dos alunos do 5° ano, consegui obter o
titulo de mestre em metade do tempo previsto para o curso. Também em 2016,
ingressei por concurso publico no municipio de Campinas, agora como especialista
da educacao no cargo de Coordenadora Pedagdgica. Tive a oportunidade de me
relacionar com a pratica pedagdgica de um outro ponto de vista, o da gestédo
centralizada das politicas publicas. E desse ponto de vista foi que passei a me
preocupar com transformacdes e superacgdes de instancias coletivas muito mais
amplas que a sala de aula, no entanto, indissociaveis de uma pratica educativa
escolar desenvolvente®.

Mesmo com a producdo de conhecimentos cientificos e a publicacédo de
diversas diretrizes curriculares norteando o curriculo e o trabalho pedagodgico na
Educacao Infantil, sabemos que as agdes que se constituem no interior de muitas
escolas, inclusive as que meus filhos passaram, se efetivam como condi¢des de
ensino e aprendizagem cada vez mais frageis, subsidiadas predominantemente por
conhecimentos empiricos. Por isso, decidi cursar o doutorado e, em 2018, ingressei
no Programa de Pés-Graduagdo da Faculdade de Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica — PUC/Campinas, na linha de pesquisa Formagdo de
Professores e Praticas Pedagogicas, sob orientagdo da Profa. Dra. Maria Silvia de
Moura Librandi Rocha.

Passamos a ousar, agora colaborativamente, e romper com praticas
pedagogicas esvaziadas de sentidos elaborados e marcadas por dicotomias como:
o cuidar e o educar; o alfabetizar e o letrar; o espontdneo e o natural; o livre € 0

mediado, entre outras. Por isso, idealizamos uma produgdo académica que nos

> Martins (2013), em sua obra “O desenwolvimento do Psiquismo e a Educagio Escolar:
contribui¢des a luz da Psicologia Histdrico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica, argumenta que
os estudos vigotskianos sobre o desenwlvimento humano evidencia a natureza ampla e complexa
de uma educagao escolar desenwolvente. A autora esclarece ainda que os processos de instrugao,
efetivados na pratica educativa escolar, devem, de fato, visar o desenwlvimento humano no ambito
das fungdes psiquicas, a exemplo da percepgao complexa, da atengéo woluntaria, da memoaria légica
e, sobretudo, das operagbes légicas do raciocinio, isto é, da capacidade de analise, sintese,
comparagao, generalizacdo e abstragao.
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possibilitasse, junto de uma professora de Educagéo Infantil: i) explorar o trabalho
pedagdgico voltado para a alfabetizagdo de uma turma de pré-escola publica; ii)
dialogar com o professor sobre o que ele pensa e o que faz iii) efetivar
possibilidades envolventes e brincantes de alfabetizar na educagao Infantil; iv)
fomentar superagcbes na e da pratica educativa efetivada em uma regido de alta
vulnerabilidade social.

Para a tessitura desta tese, em “Pretextos’, introduzimos nosso dialogo a
partir das minhas vivéncias pessoais com a escrita. Em seguida, no Capitulo |,
dialogamos com as vozes que ecoam de nossas ‘Bases epistemologicas”sobre a
Teoria Histérico-Cultural, como vertente de estudo do desenvolvimento psiquico, o
materialismo historico-dialético, como método, e o papel da colaboracido na
construgdo de conhecimentos cientificos. No Capitulo Il, “Alfabetizacdo na
educacao infantil’, articulamos conhecimentos, praticas e contextos histéricos sobre
a alfabetizacdo, bem como algumas tensbes emergentes dos principais atos
normativos e diretrizes curriculares nacionais, a concepcao de alfabetizacdo como
praticas discursivas e o papel da literatura infantii e as possiveis contribuicoes
dessa importante produgcdo humana para o ensino formal.

No Capitulo lll, estd materializado nosso percurso metodolégico, a trajetoria
da produgao de material empirico, as unidades analiticas que emergiram da propria
dindmica discursiva constituida junto a pratica, inclusive a descricdo de uma
primeira imagem objetiva da realidade pesquisada, elaborada pela pesquisadora
em parceria com a professora, considerando elementos no ambito social e
pedagdgico que caracterizam o referido contexto. No Capitulo IV, “Situacdes
discursivas (des)envolventes”, apresentamos nossas analises a partir do eixo
cronoldgico e com as situagdes empiricas organizadas em sete “atos”, nos quais se
da relevo para diferentes aspectos da pratica discursiva constituida no e com o
trabalho pedagdgico: (i) didlogos que nos aproximam da realidade social
investigada, (ii) a intencionalidade pedagodgica, (iii) a importancia de recursos
materiais como os crachas, (iv) o papel da literatura, (v) o sistema alfabético de
escrita em foco, (vi) os ecos de nossas interlocugdes no corpo docente e outros
espacos coletivos mais amplos e, por fim, (vii) as inflexdes radicais como efeito da
pandemia da Covid-19. Para finalizar, tecemos nossas Palavras finais,

evidenciando possiveis caminhos para novos estudos e interlocucdes.
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1. BASES EPISTEMOLOGICAS

Os estudos de Vigotski e de seus colaboradores dao origem, na area da
Psicologia, a Teoria Histérico-Cultural, que tem como objeto de estudo o
desenvolvimento psiquico humano. Por esse prisma tedrico, os principios
metodoldgicos de construir conhecimento por indugdo ou ainda por dedugao
passam a ser vistos a luz do materialismo histérico-dialético, ou seja, na dinamica
cultural histérica dos sujeitos que se relacionam entre si. Subsidiados por tais
principios e efetivando-os no &mbito da educagao escolar, os estudos da Pedagogia
se voltam para as relagdes entre o sujeito e o conhecimento, constituidas nas
instituicbes de educacdo formal, e configuram a teoria no viés da Pedagogia
Historico-critica.

Uma vez que esta pesquisa esta embasada nos principios da teoria
vigotskiana, articulada aos modos de pesquisar estabelecidos pelo materialismo
histérico-dialético como método, neste capitulo, discursamos primeiramente sobre
a referida teoria do desenvolvimento psiquico e como seus fundamentos foram
sendo significados pelo prisma da pedagogia. Posteriormente, abordamos a
metodologia de pesquisa no viés do materialismo historico-dialético, destacando a
importancia da colaboragdo mutua entre os sujeitos envolvidos em situagbes de

ensino e aprendizagem.

1.1 O desenvolvimento psiquico a luz da Teoria Histérico-Cultural

Pensar num conjunto de saberes que dé solidez tedrica a esta tese ndo é
tarefa facil, uma vez que muitas obras foram publicadas apés a morte precoce do
autor original, o estudioso russo Lev Semionovich Vigotski (1896-1934). Por isso,
para entendermos a esséncia cientifica do pensamento yigotskiano e os sentidos
acumulados mais estruturados sobre ele, apoiamos nosso discurso no pensamento
de seus principais colaboradores: Luria, Leontiev e Elkonin, bem como de
importantes estudiosos e estudiosas do cenario brasileiro da atualidade: Zoia
Ribeiro Prestes, Ligia Marcia Martins, Angel Pino e Ana Luisa Bustamante Smolka.

E premissa da Teoria Histérico-Cultural a proposicdo de que o
desenvolvimento psiquico ndo estda dado nem posto de forma unilateral pela
condicao bioldgica de existéncia ou pelo ambiente social. Trata-se de um processo

dindmico cuja movimentagdo é determinada pelas multiplas possibilidades de
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relagbes entre os diversos sujeitos envolvidos na vasta gama de pluralidades
culturais inerentes a conduta humana. Dessa perspectiva, o homem é entendido
como ser social, que se constitui e evolui culturalmente enquanto também produz
cultura. A sociedade, por sua vez, tem potencial para promover transformacdes na
produgdo humana rumo a realidades melhores e controladas pelo préprio sujeito.
Na dinamica cultural, os processos psicolégicos de origem biolégica sao
tensionados e adquirem a condicdo de estar em constante evolucio. Internalizagao
vem a ser, entdo, o processo de transformacédo do pensamento interpessoal, em
intrapessoal, ou seja, as formas e modos pelos quais o0 homem converte as relagées
sociais, incorporando-as por superagao. Para Vigotski (1995), a natureza do proéprio
desenvolvimento humano se transforma do biolégico para o sécio-histérico.

Segundo os estudos vigotskianos, a peculiaridade fundamental do processo
histérico-cultural de desenvolvimento do psiquismo reside no entrelacamento de
contradicdes instaladas entre dois processos: o biologico e o cultural. As
possibilidades de desenvolvimento se realizam em virtude da superagcdo das
contradicdes entre modos primitivos e modos mais desenvolvidos de
comportamento. A estrutura desse movimento dindmico é a atividade mediadora,
“l...] a utilizagdo de signos externos como meios para o desenvolvimento ulterior da
conduta.” (VIGOTSKI, 1995, p.153).

Por esse prisma, compreendemos que signo é algo que representa algo para
alguém e em algum aspecto. De acordo com Pino 2004, se um signo € algo que
significa uma outra coisa para alguém em algum aspecto, qualquer coisa pode
adquirir um valor semidtico, o que explica a variedade de repertorio signico. Sua
funcdo é mediar o psiquismo humano possibilitando que o préprio sujeito tenha
dominio e controle de suas agdes. Os sistemas de representacdo da realidade
(sistemas simbdlicos) sado socialmente dados e a partir das experiéncias com o
mundo objetivo e do contato com as formas de organizar o real, mediadas pelos
signos fornecidos pela cultura, é que se desenvolve o sistema psiquico, de origem
biolégica, de cada sujeito. Portanto, a cultura se torna eixo central no
desenvolvimento do psiquico e toda fungdo psiquica intencional (controlada) é
entendida como modos culturalmente construidos de ordenar o real.

Nota-se, entdo, que o que provoca transformacées no ambito das fungdes
psiquicas superiores € a mediacdo dos signos criados artificialmente nas relagdes

sociais. O desenvolvimento, por sua vez, ndo se configura um processo puramente
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quantitativo e evolutivo. Ao contrario disso, € marcado por rupturas e saltos
qualitativos, com mudangas bruscas e essenciais, incluindo evolugdes, involugdes
e revolugoes.

A luz da Teoria Histérico-Cultural, a educagdo formal é essencial para o
processo de transformacado cultural e para a objetivagdo de formas sociais mais
estruturadas. A escola, atribui-se a fungdo de levar o pensamento empirico de cada
sujeito, rumo a formas mais abstratas, pela apropriagcdo de conhecimentos mais
elaborados culturalmente, conceituados como cientificos. O ensino se configura,
entdo, por intencionalidade e é marcado por organizagao, planejamento e avaliagdo
da aprendizagem, uma vez que o aprendizado gera desenvolvimento e possibilita
a construgdo de uma ordem social capaz de assegurar a humanidade melhores
condi¢des de vida.

A escola é entendida por Vigotski como o melhor laboratério para que ocorra
transformacdes individuais e coletivas, no ambito de fungdes psiquicas superiores.
Nela, alunos e professores podem interagir de forma organizada, ativa e sistematica
com os multiplos elementos culturais. Nesse contexto, podem ser oportunizados a
esses sujeitos amplas condi¢des e possibilidades de reorganizagao e significagédo
de novas maneiras de relacionar-se com o meio cultural. O professor, principal
mediador na educacgdo escolar, ocupa lugar fundamental na construgdo do
conhecimento cientifico, conduzindo o desenvolvimento psiquico dos seus
educandos rumo a fungdes psiquicas superiores, operando e se objetivando em
niveis cada vez mais elevados.

Podemos perceber que a teoria vigotskiana defende que a realidade é
inerentemente material, histérica e dialética. Que, por meio do confronto cotidiano,
inerente ao contexto social, a complexidade e singularidade do ser humano se
mantém em movimento continuo de reorganizagdo. Que o ser humano € inteiro e
integrado, com dimensbes afetivas, cognitivas e culturais, interdependentes e
indissociaveis. Que cada sujeito social se constitui no movimento dinamico de
relagdes interpessoais e intrapessoais. Que o desenvolvimento humano é premissa
e produto da vida social. E que a cultura objetiva-se nos signos, dispostos sob a
forma de instrumento cultural de transformacao e superagao da realidade social e
do funcionamento psiquico.

Se o aprendizado mobiliza o desenvolvimento e, em momentos futuros, o

que foi aprendido pode ser reaprendido no ambito de fungdes psiquicas mais
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sofisticadas, entdo a escola tem potencial para atuar como um motor de novas
conquistas psiquicas, tendo a mediagdo do professor como principal instrumento
para efetivar relacbes e compreensoes, individuais e coletivas, mais robustas e
evoluidas.

No interim do processo de desenvolvimento, as relagdes dialdgicas se
configuram importantes para que as situagées experienciadas pelos sujeitos sejam
reorganizadas em niveis mais evoluidos. Por isso, a linguagem, principal sistema
de signos, esta no cerne dos estudos da Teoria Historico-Cultural e se torna
essencial para esta produgcdo. Passemos a uma breve abordagem sobre as

relacdes entre linguagem e pensamento.

1.1.1 Relagoes entre linguagem e pensamento

A linguagem € um sistema de signos que opera como meio de comunicagao
e intercambio entre os homens. Essa é também mediadora das fungdes psiquicas
superiores. Como meio de comunicagao, requer compreensao por parte do outro.
Como meio da atividade psiquica, ordena o real, no ambito do pensamento, da
memodria, da atencéo e dos afetos. Embora tenham origens distintas e, inicialmente,
sigam trajetérias de desenvolvimento independentes, os estudos vigotskianos
evidenciam uma estreita relagéo entre a linguagem e o pensamento.

As primeiras emissdes sonoras, formas primordiais da linguagem, s&o pre-
intelectuais e tém a fungdo de possibilitar que o individuo se expresse
emocionalmente, de forma difusa, sem indicar significados especificos. Ja o
pensamento, se configura, inicialmente, de modo pré-verbal, em que o
funcionamento intelectual independe da linguagem. Uma vez que a linguagem
passa a ser usada com fungdo de signo mediador da atividade intelectual e o
pensamento passa a ser mediado pela linguagem, tendo-a integrada ao seu
funcionamento, pensamento e linguagem se tornam indissociaveis em toda a
continuidade do desenvolvimento humano.

E nesse processo de significacdes e construgbes interpessoais, mediado
pela linguagem, que se constituem os sentidos das experiéncias psiquicas

individuais e coletivas.

A comunicagdo fundada sobre um entendimento racional e uma
transmissao intencional do pensamento e das \ivncias exige
indispensavelmente um determinado sistema mediador, cujo protétipo foi,
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é e sera a fala humana, surgida da necessidade de comunicagdao no
processo de trabalho (VIGOTSKI, 2012, P. 20).

Podemos perceber que o elemento de intersecgdo entre linguagem e
pensamento € a palavra na qual coabitam, via face fonética e semantica, os
significados socialmente edificados.

S&do muitas as formas de linguagem que permitem a comunicagcdo e
interagdo com o ambiente social: a linguagem corporal, gestual, oral, escrita,
artistica, matematica, entre outras. Seu percurso de desenvolvimento € da atividade
humana cultural interpsiquica para a atividade psiquica individualizada,
intrapsiquica. A crianga, imersa em incontaveis experiéncias com a linguagem do
outro, primeiramente utiliza a fala com a fungdo de se comunicar, de manter
contatos sociais. Depois de muitas interagdes desse tipo, ela passa a ser capaz de
utilizar a linguagem como instrumento do pensamento. A abstragdo se da, entao,
pela internalizagdo da linguagem que, por sua vez, eleva o psiquismo humano e o
faz alcangar abstragdes, por meio de estruturas psiquicas ainda mais elaboradas.
Por meio da apropriagdo do universo simbdlico, criado pelo grupo cultural, a
internalizagdo da linguagem exerce papel importante no planejamento e na
orientacdo do comportamento humano.

De acordo com Vigotski e Luria (2010), o uso funcional da palavra € um
mecanismo essencial da atividade psiquica no ambito de fungbes superiores. A
principio, a palavra é resultado da relagcdo que a crianga faz entre os sons
produzidos por ela e seu objeto de conquista. Posteriormente, essa palavra
caminha em direcdo a expressdao do pensamento e adquire sentido coerente a
determinada intengdo. Para os autores, "a fala passa de um dispositivo externo,
aprendido, para um dispositivo interno, e o pensamento humano adquire novas e
vastas perspectivas de ulterior desenvolvimento" (VIGOTSKI; LURIA, 2010, p. 213).

Vigotski (2001) defende que o percurso do desenvolvimento do aspecto
semantico da linguagem vai do todo para as partes. O significado das palavras é
dado pelas articulagdes internas estabelecidas entre elas.

No desenwlvimento do aspecto seméantico da linguagem, a crianca
comecga pelo todo, por uma oragao, e s6 mais tarde passa a apreender as
unidades particulares e semanticas, os significados das palawas,
desmembrando em uma série de significados verbais interligados ao seu

pensamento lacbnico e expresso em uma oragao lacénica (VYGOTSKI,
2001, p. 410)
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Martins (2013) esclarece que ultrapassar o momento inicial da palavra e
alcangar a propriedade do objeto que ela representa se faz necessario o
estabelecimento de um sistema de relagdes, que correspondendo "a formacgao
embrionaria dos equivalentes funcionais dos conceitos" (p.171). Desse modo, a
representacdo material-simbdlica da palavra constitui-se uma unidade de analises
entre linguagem e pensamento. Nao € o pensamento de cada sujeito que se insere
na realidade objetiva e comum da palavra, mas sim a realidade social e funcional
da palavra que, entre outras coisas, constitui a subjetividade dos sentidos atribuidos
a ela. A autora esclarece ainda sobre a riqueza das palavras estar na promogao da
formacao de conceitos.

Notamos o quanto sdo complexas as relagdes entre a linguagem e o
pensamento, na significacdo do real. Ao significado das palavras € atribuido papel
crucial no desenvolvimento do psiquismo. E, a superacdo da compreensao inicial
em direcdo a apropriagao de elaboracgdes culturais mais complexas € que mobiliza
o sentido da linguagem que o individuo vai passa a usar para se comunicar.

O desafio de significar a linguagem é ainda maior na passagem da
linguagem oral para a linguagem escrita, pois essa, nao dispondo da entonagao e
da percepc¢ao direta da situagao, exige um grau de abstragdo muito maior. Segundo
Prestes (2010) “o falar fora de uma situagdo implica um grau maior de abstragéao,
pois é preciso imaginar o ouvinte, € preciso dirigir-se a uma pessoa que nao esta
ali naquele momento” (p. 272).

De acordo com Vigotski, "a linguagem escrita € a forma mais elaborada, mais
exata e a mais complexa das linguagens" (VIGOTSKI, 2001, p. 327). Nela, os
signos sonoros sao substituidos por signos graficos e, sendo assim, pode ser
considerada mais abstrata e com potencial para elevar o desenvolvimento do
psiquismo. Diferentemente da linguagem oral, a escrita requer o emprego dos
significados formais das palavras, precisa ser explicitada e com a maxima
diferenciagdo sintatica. A linguagem escrita € exigente, tanto em sua estrutura
fonémica, quanto semantica.

Outro ponto de diferenciagdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita
refere-se a necessidade. As situagdes sociais de comunicagao vivenciadas pelos
bebés ja desempenham papel motivador, fazendo com que sintam a necessidade
de se comunicarem. Na linguagem oral, a crianga, como falante nativo de uma

comunidade linguistica, adquire a linguagem de maneira mais simplificada,
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participando de praticas sociais empiricas cotidianas. Em contrapartida, o processo
de apropriagdo da escrita, por ser um complexo instrumento cultural, postula um
planejamento pedagdgico para que as criangas possam aprender sua estrutura e
seu funcionamento como pratica social. A escrita relaciona-se com a
intencionalidade e com a consciéncia, solicitando o uso de rascunhos tanto
materiais, quanto mentais, e requer uma atitude deliberada por parte da crianga,
instigando-a a atentar para cada palavra e sua constituicdo seméantico-gramatical.

Pensar a linguagem no viés da Teoria Historico-Cultural € reconhecer a
palavra, "uma matriz multidimensional complexa de diferentes pistas e conexdes
acusticas, morfoldgicas, léxicas e semanticas” (LURIA, 1991, p269), como parte
essencial da linguagem, que ndo somente comunica, mas também “(in)comunica”,
nao somente representa e expressa, mas também causa confusdo. Segundo
Smolka (2012), o entendimento da linguagem e toda sua complexidade vém se
construindo num processo historico enquanto os sujeitos a utilizam. Nesse, a
linguagem € concebida como interagdo, comunicagao e também significagao,
integrando-se ao desenvolvimento psiquico dos sujeitos, na dinamica da propria
agao discursiva, ou seja, na relagao, interacédo e dialogo dos préprios sujeitos
falantes.

A linguagem escrita, por sua vez, € a forma mais elaborada de ordenar o
real. A fala, palavra sonora, é o canal de ligagéo entre a linguagem escrita e aquilo
que ela pretende representar. Luria (1991) argumenta que a principal condigao
necessaria para que o sujeito seja capaz de compreender adequadamente o
funcionamento da lingua escrita € a formagao da imagem subjetiva, no ambito do
pensamento, do significado da palavra e também do significado atribuido a ela pelos
interlocutores no momento de produgdo da escrita. Pode-se dizer, entdo, que o
sucesso ou o fracasso dos sujeitos no processo de aquisi¢do da linguagem escrita
depende diretamente das oportunidades de interrelagbes dos mesmos com a
escrita e, necessariamente, da mediagao para a constituicdo dos sentidos que eles
constroem enquanto se relacionam, interagem e dialogam.

Vigotski (1995) argumenta que a linguagem escrita se transforma por meio
de agdes reflexivas, permitindo ao sujeito formular enunciados e toma-los como
objeto de analise em termos de adequagido, consisténcia, légica, etc. O
desenvolvimento da linguagem oral difere do desenvolvimento da linguagem

escrita, uma vez que a escrita exige que a crianga aja de modos mais sofisticados,
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colocando em uso fungdes psiquicas mais estruturadas. Mesmo que ambas formas
de linguagens, oral e escrita, estejam estreitamente vinculadas, suas trajetdrias de
desenvolvimento sdo distintas e a internalizagao de tais formas também difere uma
da outra. A fala realiza-se com a interacdo dos interlocutores, a escrita ndo. Ela é
mais complexa, demanda maior detalhamento e recursos mais abstratos do que a
fala. Portanto, a linguagem escrita se configura relevante para o desenvolvimento
psiquico e deve estar entrelagcada a proposta curricular, desde os primeiros
momentos da educacgao escolar.

Na subsecdo seguinte, focamos importantes contribuicbes da Teoria

Historico-Cultural para a pratica educativa.

1.1.2 Contribui¢coes a Pedagogia

A pratica educativa, como toda atividade humana, se desenvolveu
inicialmente de forma espontanea, natural, como uma atividade indiferenciada, no
interior das praticas sociais. Com o passar do tempo, foi se transformando e se
constituindo como ciéncia, como processo de aperfeicoamento do pensamento,
com intencionalidade humana. As teorias da educagdao surgem para estudar as
possibilidades, os valores e os limites da educagcdo no processo de humanizagéo.
Estdo em constante (re)construgcdo e relacionam as teorias de desenvolvimento
humano e as praticas de ensino.

A histéria da educacéo, propriamente dita, numa perspectiva filosofica, vem
de praticas educativas que abordavam a educacgao de forma humanista. Entretanto,
a partir do surgimento da educagao enquanto ciéncia, diferentes autores, com
diferentes abordagens, enfoques e concepgdes voltaram seu olhar para a educagéo
formal e a educacdo escolar passou a ser compreendida em ambitos mais
elaborados.

Segundo Martins (2009), a educagao escolar atribui-se uma dimensao
pedagdgica, que compreende selegdo de conhecimentos, conversao destes em
conteudos escolares a serem ensinados e trabalho intencionalmente planejado e
organizado. Esta em prol da socializagdo dos conhecimentos mais complexos
produzidos pela humanidade e da promogdo do desenvolvimento intelectual e
social das novas geragoes. A autora destaca que essa educagao escolar pressupde
a delimitagdo metddica de um percurso, ou seja, a eleicao de um meétodo pelo qual

as finalidades do ensino possam ser alcangadas. Dessa maneira, a presenga de
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conteudos e formas escolares deve estar a servigo da (re)construcdo de
conhecimentos cientificos pelos alunos e, consequentemente, do desenvolvimento
da consciéncia humana.

Alguns autores se debrugaram em estudar especificamente o processo de
desenvolvimento das teorias da educagado: Maria das Gragas Nicoletti Mizukami,
José Carlos Libaneo, Moacir Gadotti, Dermeval Saviani, entre outros. Todos eles
oferecem contribui¢des significativas para o processo de aperfeicoamento da
educacgao.

Demerval Saviani, em seus estudos, ressalta a dificuldade de se
compreender a educacgao formal, devido a complexidade que lhe é inerente. Para
ele, sdo muitos os fatores que interferem nela e compreendé-la implica levar em
conta diversas perspectivas. Isso acarreta a esse tipo de educagdo uma dispersao
traduzida, ou num enciclopedismo vacilante, ou na oscilacdo entre os diferentes
enfoques decorrentes das varias abordagens supostamente cientificas, que
incidem sobre ela. Segundo Saviani (2007), a Pedagogia é a ciéncia que trata da
pratica educativa. Uma ciéncia autbnoma, que tem a sua propria linguagem, que se
constitui por um corpo de conhecimentos, uma série de experimentagcdoes e de
técnicas que seguem critérios metodoldgicos rigorosos.

Com os processos de democratizacdo da escola, a tendéncia a
homogeneidade de classe socioecondmica foi perdendo forca e se sobressaiu a
necessidade da escola encontrar respostas para seus conflitos e desafios frente a
toda heterogeneidade inerente a sociedade da época. A partir disso, importantes
concepgbes de educacao foram se configurando. Saviani (2007) as organiza em
grandes tendéncias, articuladas em trés niveis de conhecimento: o da Filosofia da
Educacéao, o da Teoria da Educacao e o da Pratica Pedagogica, e em 5 concepgoes
de ensino: a concepcao humanista tradicional, desdobrada em duas vertentes, a
religiosa e a leiga; a concepg¢ao humanista moderna; a concepg¢ao analitica paralela
a concepcgao produtivista; a concepcao critico-reprodutivista; e a concepgao
dialética, também nomeada como histérico-critica.

Segundo Saviani (2007), especificamente na concepg¢do pedagdgica
dialética, a educacéao coloca a pratica pedagdgica como um momento de efetivagéo
da teoria da educagao, como ponto de partida e de chegada, cuja coeréncia e
eficacia sao garantidas pela mediacao da filosofia e da teoria educacional. Na

partida, individuos marcados por singularidades, que se constituem nas relagbes
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com os multiplos grupos culturais de que fazem parte, evidenciando diversidade.
Na chegada, busca-se o principio de igualdade revelado no direito de todo e
qualquer homem de se humanizar e se tornar um ser social. Por isso, nessa
concepgao pedagdgica, a educacao adquire carater emancipatério e os principios
fundantes da Psicologia Histérico-Cultural se tornam mais relevantes nos estudos
da pedagogia.

A concepgéao dialética de desenvolvimento humano é marcada pela sintese
propositiva de uma teoria capaz de incorporar a légica formal por superagao.
Saviani nos esclarece o sentido de concepcao dialética, em relagdo ao processo
de humanizacdo: “A logica dialética ndo é outra coisa sendao o processo de
construgdo do concreto do pensamento, ao passo que a légica formal € o processo
de construcao da forma do pensamento” (SAVIANI, 2015, p. 28). O que significa
dizer que a logica dialética incorpora a logica formal por superacéo. Na logica
dialética a légica formal ndo deixa de existir e sim passa a ser parte integrante do
pensamento dialético, que é abstrato. Ou seja, aquilo que é formalizado, concreto,
real a existéncia humana, ganha um significado novo e se converte num momento
do pensamento, no ambito do funcionamento mental de cada individuo, resultando
em multiplas possibilidades abstratas de objetivar tal realidade concreta de modos
mais evoluidos.

Para Martins (2013), a tese vigotskiana, segundo a qual o desenvolvimento
do psiquismo humano se configura por transformacdes das fungdes psiquicas
inferiores em superiores, pela emergéncia gradual de comportamentos complexos
culturalmente instituidos, pressupde, por interioridade, a logica dialética da
incorporacao da realidade por superagao, por um tipo especial de educagéao, a
intencional. Uma educagao que se origine na realidade cultural e possibilite que ela,
ao se integrar ao funcionamento mental, alcance novas formas, podendo se
objetivar na realidade concreta, de modos mais elaborados. A autora retoma a
concepgao de pratica pedagogica da Psicologia Histérico-Cultural como um tipo
especifico e singular de pratica social e reafirma a necessidade de reconhecer que
as raizes da atuagdo escolar sdo amplas e carregam consigo, muitas vezes de
forma oculta, determinada concepg¢ao de homem, de sociedade, de conhecimento
e, especialmente, do papel da educagao escolar na sociedade.

Segundo os estudos da Psicologia Histérico-Cultural, processos de

aprendizado movimentam os processos de desenvolvimento e, por isso, devem ser
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olhados para além do momento atual, com referéncia do que esta para acontecer
na trajetoria do desenvolvimento dos sujeitos. Quanto mais possibilidades o sujeito
tem de interagir com o meio cultural, ampliam-se também as possibilidades de o
mesmo reconstruir, individualmente e coletivamente, o0s elementos e
conhecimentos envolvidos. O professor como o mediador mais experiente e com
mais condi¢coes de realizar intervengdes intencionais conduz os alunos a processos
psicologicos cada vez mais elaborados.

Sobre os estudos da Teoria Historico-Cultural, Martins (2009) defende que
0s principios vigotskianos, objetivados na oética da psicologia, demandam
intervencao pedagdgica para que os mesmos se efetivem no ambito da educagao
escolar. Por isso, sem perder a consonancia com o materialismo histérico e com a
concepgao dialética de desenvolvimento, a autora preconiza os estudos da
Pedagogia Historico-critica. No entanto, ela ressalta que, tanto na Psicologia
Historico-Cultural, quanto na Pedagogia Historico-Critica, o desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores nao € resultado de ocorréncias sociais fortuitas,
casuais e espontaneas, bastando ao homem o mero pertencimento a espécie
biolégica, ou ainda, o contato com a sociedade por suas bordas. Enfatiza, ainda,
que € no cerne dessa proposicao que reside a funcdo nuclear da escola,
despontada no centro da unidade tedrico-metodoldgica entre a concepgao tedrica
da Psicologia e da Pedagogia: “operar como mediadora na superagao do saber
cotidiano expresso nos conceitos espontdneos, em direcdo aos conhecimentos
historicamente sistematizados, expressos nos conceitos cientificos” (MARTINS,
2009, p. 10).

Alinhando-nos a tais abordagens, psicolégica e pedagdgica, € que
entendemos por humanizagao do ser humano o processo de desenvolvimento das
fungdes psiquicas de cada individuo, que depende, diretamente, da apropriacdo da
vasta gama de produtos, materiais e intelectuais que compdem a cultura humana.
Entendemos, ainda, que quanto mais representativa das maximas conquistas
humanas for essa apropriagdo, mais humanizante ela sera. Portanto, a educagao
escolar ndo deve ser calcada no espontaneismo, no pragmatismo, nos conceitos
espontaneos e de senso comum, esta €, sobretudo, voltada para o atendimento
das necessidades dos educandos no ambito do conhecimento empirico. A ela cabe
conduzir o desenvolvimento do educando na diregao de superagao da inteligéncia

pratica operacional. Que faga isso tendo em vista o ensino de conhecimentos
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historicamente sistematizados e corroborando o enriquecimento do universo de

significagdes instituinte da consciéncia humana.

1.1.3 Simbolismo e a crianga de 0 a 6 anos

Os pressupostos vigotskianos concebem as fungdes psiquicas superiores
(imaginagao, pensamento, atengdo, memoria, entre outras) como nao sendo inatas
e requerendo mediagao para se constituir desenvolvente. Por isso, no ambito da
educacao formal, toda intencdo pedagdgica precisa estar voltada para mobilizar o
funcionamento psiquico para niveis mais elaborados. Por esse mesmo prisma,
Martins (2016) argumenta que tudo que € experienciado culturalmente pelo sujeito
culmina representado na imagem subjetiva do seu pensamento e configura as suas
vivéncias, marcando inclusive os sentidos das palavras. Por isso, a autora defende
a escola como lugar mais privilegiado de relagdes e interagdes infantis, individuais
e coletivas, onde os alunos sao ajudados pelos professores a falarem sobre suas
experiéncias, para se comunicarem e transformarem a realidade cultural, por
relagcbes mutuas e constantemente constitutivas.

Vigotski e seus colaboradores, como € o caso de Leontiev, Luria e Elkonin,
concebem o desenvolvimento infantil sem uma ordem fixa e universal, valida para
toda e qualquer crianca, em todo e qualquer contexto e a qualquer tempo. Para
eles, esse processo envolve historicidade e encontra-se intimamente ligado as
condi¢cdes objetivas da organizagao social. Em outras palavras, envolve o vinculo
estabelecido entre crianga e sociedade, o lugar que esta ocupa no sistema das
relagdes sociais em um determinado momento histérico. Dessa forma, ao longo do
seu desenvolvimento, por meio dos signos, a crianga, gradualmente, compreende
as formas sociais da conduta humana e assume algumas para si mesma. Uma
aprendizagem crucial a ser garantida as criangas da Educacao Infantil € a de que
compreendam que podem usar marcas, sinais, gestos, palavras, sons, etc., como
simbolos para expressar o que pensam.

A escrita, por exemplo, comega a fazer parte do cotidiano infantil desde
muito cedo, em contextos ndo-escolares, para boa parte das criangas. Nota-se que
a aprendizagem é sempre precedida de etapas de desenvolvimento ja alcangadas
pela crianca antes de entrar para a escola, porém, € nela que ocorre a

sistematizagdo do aprendizado. Ou seja, € na escola que a crianga integra os
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sistemas simbdlicos nas suas formas, niveis e mecanismos de funcionamento
mental mais elaborados.

A Educacgdo Infantil, sendo o primeiro segmento escolar, também se
configura nessa perspectiva. Na nossa sociedade e no nosso tempo historico, tem
sido argumentado que o0s contextos escolares infantis priorizem atividades
favoraveis ao desenvolvimento da imaginacdo em clima carregado de ludicidade.
Importante destacar que o termo “ludico”, na perspectiva da Teoria Histérico-
Cultural, € muito mais do que uma atividade alegre, descontraida, que causa
sensacao de prazer. Pode estar articulado a diversos contextos, incluindo ou ndo
situacdes de jogos e brincadeiras. Importante destacar também que brincar ndo é
naturalmente inerente a infancia, nem esteve presente ao longo da histéria das
diferentes sociedades e grupos culturais.

Nota-se, portanto, que a brincadeira humana ndo é instintiva como nos
animais irracionais, ela é resultado da interagdo controlada do homem com a
cultura. E, sendo uma atividade que humaniza o ser humano, esta em constante
desenvolvimento, afetando e sendo afetada pela produgdo humana.

De acordo com Rocha e Ribeiro (2017), imaginagdo € caracteristica
marcante da crianga e, por isso, brincar de faz de conta € nuclear na educagao
escolar voltada para a primeira infancia. Portanto, € muito importante que as
criangas do primeiro segmento da Educagao Basica participem de um conjunto de
atividades pedagogicas em que a imaginagao, materializada na literatura infantil,
no desenho, na arte, na linguagem em suas mdultiplas formas e na brincadeira, seja
o principal fio condutor.

O trabalho pedagodgico na Educacao Infantil, & luz da Psicologia Histérico-
Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica, nesta produgao, € compreendido como
processo eminentemente desenvolvente. Tem compromisso de oportunizar as
criancas de 0 a 6 anos situagdes com intencao de movimentar o desenvolvimento
psiquico, no ambito de fungcbes psiquicas superiores, em climas repletos de
interacbes e brincadeiras, possibilitando que as criangas experimentem diversos
signos, (re)elaborem, permanentemente, modos de compreensdo de seus
significados, de formas mais e mais elaboradas.

Uma vez que a Teoria Historico-Cultural tem como principio indiscutivel a
linguagem como fundamental para a arquitetura mental humana, por ela se vincular

com as fungdes de comunicagdo e mediagdo de significados, configurando-se
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ferramenta do pensamento, ela deve ser colocada como cerne de todo o trabalho
pedagdgico desenvolvido. Especificamente nas escolas infantis, ao estimular o
desenvolvimento da linguagem, estamos mobilizando uma série de mudangas
essenciais na mente da crianca, oportunizando enriquecimento de vocabulario, de
fala, das formas de se relacionar e interagir socialmente, etc.

Vigotski (1995) tragcou a pré-historia da linguagem buscando a génese do
simbolismo na infancia. Nesse processo que antecede a elaboracdo de sentido
para a palavra, o jogo de papéis € quem faz a fungdo simbdlica, o uso do signo e
do significado. Em seus estudos, Vigotski analisa o gesto de apontar como o
primeiro simbolismo, marcando a transformagcdo de um ato motor num ato
semidtico, gragas as interagdes entre as criangas e pessoas mais experientes de
sua cultura. As primeiras palavras, os enunciados verbais ininterruptamente mais
complexos, as brincadeiras de faz de conta e o desenho, vao contribuindo e
amplificando as possibilidades de as criangas chegarem a formas mais complexas
de linguagem, como a escrita. O autor afirma que "o gesto € o primeiro signo visual
que contém a futura escrita da crianca" (VIGOTSKI,1995, p. 186). E acrescenta,
ainda, que “o gesto é a escrita no ar e o signo escrito &, frequentemente, um gesto
que se consolida" (ld. Ibid). Em outras palavras, o desejo de expressar por meio de
gestos visuais, no plano grafico, corresponde a garatuja, como expressao de uma
situacao vivenciada pela crianga, complementando, no papel, a sua representacao
gestual.

Segundo Vigotski, "a histéria do desenvolvimento da linguagem, tanto na
forma oral quanto na forma escrita, se inicia quando a cultura apresenta para ela
0s primeiros signos visuais". O gesto representa esses primeiros signos e, ao
gesticular ou ainda representar com o lapis, rabiscos no papel, estes tém a fungao

de complemento da representagdo gestual, ocorrendo, nesse momento, "o
enlacamento genético do signo escrito com o gesto" (VYGOTSKI, 1995, p. 187). E
nesse sentido que o autor assegura que a génese do signo, expresso no ato de
rabiscar o papel (escrita pictografica), esta no gesto de escrever e ndo na grafia da
palavra expressa em letras.

Em consonancia com Vigotski, Elkonin (1998) afirma que o jogo de papéis,
ou de faz de conta, e o desenho fazem parte dos primérdios da escrita, ambos séo
sistemas de representacao simbdlica. Exemplo: o ato de representar o som de um

animal, o ato de usar um lapis como sendo um avido, o ato de utilizar uma caixa
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com a finalidade de falar com alguém a distancia, o ato de folhear um livro imitando
a leitura, o ato de rabiscar o papel imitando os adultos, o ato de utilizar marcas no
papel para registrar um bilhetinho para a mamae, etc. O jogo de papéis exerce a
funcéo de elo entre o gesto e a escrita. Os objetos utilizados num jogo representam
outros objetos, realizam a fungdo de substituicdo destes, convertendo-se em seus
signos. A importancia do objeto ndo esta na sua semelhanga com o representado,
mas, segundo Vigotski (1995, p. 187), "na possibilidade de realizar com ajuda o
gesto representativo". Gradativamente, os objetos poderdo se tornar signos
independentes e comecgar a representar determinados objetos e relagbes
convencionais, inclusive sem os gestos correspondentes.

E nesse sentido que Elkonin (1998) atribui relevancia da escola infantil
organizar e ampliar ao maximo os contatos da crianga com a realidade social por
meio de jogos e brincadeiras. O autor também atribui ao pedagogo a fungdo de
analisar a natureza do jogo, permitindo ndo apenas a compreensao da sua
importancia para o desenvolvimento da crianca, como também para que ela
aprenda a dirigi-lo conscientemente. E destaca que o jogo, como meio de educacao
e desenvolvimento da crianga na pré-escola, possibilita que o professor se
mantenha ensinando na e pela brincadeira, sem permitir que sua intervencao
implique em supressdo do carater independente e criativo da atividade Iludica na
infancia.

Tendo fortalecido nosso texto com importantes principios da Teoria
Historico-Cultural, com pontos de intersec¢cdo dessa teoria com a Pedagogia
Historico-critica e com especificidades da crianga de 0 a 6 anos, na se¢ao seguinte
abordamos o materialismo histérico-dialético como método de pesquisa com vistas

a producao de conhecimentos.

1.2 O materialismo histérico-dialético
A literatura cientifica reconhece e legitima o materialismo histérico-dialético
como meétodo que contribui para a producdo de conhecimentos sobre a pratica
educativa, uma vez que a referida metodologia dispde de uma epistemologia
elaborada, que supera os modos dedutivistas e indutivistas de pesquisar realidades
concretas a partir de fatos e abstracbes. Por esse prisma, o conhecimento
produzido deixa de ser um reflexo simples, passivo e inerte da realidade, e constitui-

se em um processo historico e dialético complexo, regido por leis universais.
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O materialismo histérico-dialético explica e compreende determinada
realidade social pela dimensao epistemoldgica do conhecimento cientifico, concebe
o ato de pesquisar como eminentemente dialégico, a relagdo sujeito-objeto como
criadora de conhecimentos e os sujeitos como produtores de sentidos sobre as
situagdes circunstanciadas socialmente. Segundo Martins e Lavoura (2018), as
investigacbdes cientificas firmadas nessa perspectiva metodolégica partem da
necessidade de compreender e de explicar processos investigados na pratica, tais
quais eles verdadeiramente sdo. Os autores destacam duas importantes
caracteristicas desse método: a objetivagédo de realidades sociais e a explicagao da
esséncia cultural desses processos.

Nessa perspectiva o conhecimento cientifico sobre determinada realidade se
constitui na propria pratica, com os sujeitos refletindo e teorizando, de modos cada
vez mais elaborados, sobre os distintos elementos culturais que transitam na
singularidade de cada contexto social, inclusive sobre si préprio. O caminho
epistemoldgico de interpretacdo da realidade envolve entdo sua descricdo, bem
como a compreensao e a explicagcao de seu acontecer historico e cultural.

Segundo Bernardes (2010), emerge dessa perspectiva a necessidade de
identificar, na historicidade dos fendbmenos estudados, as condicbes necessarias
para que a potencialidade humana se objetive na individualidade dos sujeitos e
incorpore a transformacdo da légica social formal. Cria-se um vinculo reciproco
entre as condi¢cdes objetivadas individuais e coletivas. As tensdes imanentes entre
forma e conteudo sao compreendidas por sua vinculacido, dependéncia e
reciprocidade. A autora ainda enfatiza que estabelecer compromisso com a
emancipacdo humana a partir da construgdo de conhecimento cientifico deve
permitir ao homem se objetivar de forma consciente.

Para Bakhtin (1995), o processo de produgcédo de conhecimento se constitui
mediante o exercicio de interpretacdo e de recriagao da realidade social que se da
na relagao dialégica entre o eu e o outro. A compreensao desse real se constroi e
materializa por meio da dimensao semidtica, onde a interagdo de sentidos resulta
em um texto possivel e situado, portanto parcial, marcado pela agdo dos sujeitos,
em um dado contexto constituido de singulares relagdes, sociais e simbdlicas.

Bakhtin (2011), por sua vez, langa mao do conceito bakhtiniano polifonia
para explicar a multiplicidades de vozes, ideologicamente distintas, que ecoam

de/em toda enunciagéo:
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As ciéncias exatas sdo uma forma monolégica de saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite enunciado sobre ela. Ai s6 ha um sujeito: o
cognoscente (contemplador) e o falante (enunciador). A ele sé se
contrapbe a coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o homem)
pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal ndo
pode ser percebido e estudado como coisa porque, como sujeito e
permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo; consequentemente, o
conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico. (BAKHTIN, 2011, p.
400).

Podemos perceber que, do ponto de vista bakhtiniano, as vozes dos sujeitos,
em relagdo reciproca e mutua, culminam nos conhecimentos produzidos
individualmente pelo pesquisador. Cada enunciado produzido reflete a pluralidade
de outros discursos produzidos pelos sujeitos que se relacionam e se articulam na
constituicdo do processo de desenvolvimento das explicagdes e compreensodes.
Exige-se do investigador a consciéncia de como se fundem no homem
contemporaneo as potencialidades por meio de agbdes educativas. Ou seja, a
significacdo por meio de agdes organizadas intencionalmente, compromissos
éticos e politicos, no movimento de formacao pessoal e profissional dos individuos.

Sobre a epistemologia das ciéncias humanas, pautada na filosofia da
linguagem proposta por Bakhtin, Souza e Albuquerque (2012) esclarecem que o
termo outro tem o proposito de enfatizar a dimensao necessariamente dialdgica,
alteritaria e polifénica da produgdo do conhecimento em ciéncias humanas, que
pode (ou ndo) acontecer concretamente entre pessoas, em uma pesquisa de
campo, ou entre ideias reveladas em textos escritos através dos tempos. Nessa
condigdo, dialogismo e alteridade sdo conceitos que ndo podem ser pensados
separadamente. Vale destacar que alteridade, na concepc¢édo de Bakhtin, ndo se
limita a consciéncia da existéncia do outro. Envolve o estranhamento e o
pertencimento. O outro se configura lugar de busca de sentidos incompletos e
provisorios.

Brait (2006) nos mostra também que na interagdo com o outro, cabe ao
investigador se colocar no lugar do outro para que se constitua seu excedente de
visdo marcado por provisoriedade. Ao se colocar no lugar do outro, o olhar do outro
passa a compor o olhar do investigador, que retoma ao seu lugar de pesquisador
para também completar o olhar do outro e ajuda-lo a ver aquilo que s6 o seu lugar
de pesquisador permite ver. E a esse movimento continuo que Bakhtin denomina

de posicdo exotdpica do investigador. Pesquisador e sujeito pesquisado se
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configuram ambos produtores de texto. O dizer de um ndo substitui o dizer do outro,
nem tdo pouco ocorre uma fusdo de dizeres. Ao contrario disso, um completa o
olhar do outro e possibilita que o outro veja além do seu préprio ponto de vista.

Martins (2006) destaca no materialismo historico-dialético o principio da
unidade indissoluvel dos opostos, denominado por ela de identidade dos contrarios.
Afirma que, nesse modo de pesquisar, o que é objetivo deve ser compreendido
também como subjetivo, o externo tal qual interno, o individual tal como social, o
qualitativo tanto quanto quantitativo e deve-se buscar tantas outras oposigcdes e
contradigdes que emergem da realidade cultural. A pratica de pesquisar adquire
carater constitutivo, interativo, colaborativo e dialégico, em que distintas posicdes
sociais, com suas visdes de mundo, interesses, valores e condigdes diferenciadas,
se afetam reciprocamente e mutuamente, a partir de interpretagdes e recriagdes
individuais.

Constatamos, entdo, que a producdo analitica, a luz do materialismo
historico-dialético, requer interlocugdo com a subjetividade dos sujeitos envolvidos,
uma vez que todos esses sdo produtores do discurso concreto do pesquisador.
Apesar do reconhecimento da amplitude e subjetividade do materialismo histérico-
dialético, sem verdades absolutas, ecletismo e dogmatismo, tal método exige rigor
na descri¢cado e interpretagcdo de tudo que se configura constitutivo do objeto de
investigacdo. Portanto, é responsabilidade do pesquisador, com ética, técnica e
estética, reconstruir objetivamente os contextos subjetivos em que os sujeitos se
relacionam e se constituem, regulando sua posi¢cdo exotopica de se colocar no
lugar do outro, a fim de compreender seu excedente de visdo e ter uma
compreensdo ampla, embora sempre provisoria da realidade e dos sujeitos que a
configuram.

A pratica social e as relagdes entre as pessoas se tornam condicdes
fundantes do processo de produgdo de conhecimento e também nelas residem os
critérios de validagdao. O pensamento tedrico € premissa e produto, instrumento e
resultado da produgao académica. Nao nega a loégica formal da pratica social € sim
a transforma, objetivando formas mais elaboradas de existéncia. Nao privilegia
processos de dedugdo, em detrimento dos processos de indugido, ou vice-versa.
Nao proclama a légica subjetivista como critério gnosiolégico e sim objetiva e
teoriza uma determinada realidade social e a totalidade de suas nuances,

envolvendo individual e coletivo em dindmica de desenvolvimento.
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Importante destacar também que existem multiplas formas de relacdes
sociais e multiplos arranjos pelos quais as relagbes entre pesquisador e os
participantes das pesquisas podem se realizar. No caso da presente pesquisa,
salientamos a fertiidade do principio de colaboracdo reciproca, muatua e
permanente entre os sujeitos envolvidos na produgdo de conhecimentos sobre uma
realidade cultural. Para melhor sustentacdo desses argumentos, colocamos em

pauta na proxima subsecao alguns significados sobre colaboragao.

1.3 A colaboracgao na pratica educativa

O conceito de colaboragao vem sendo tratado por diferentes perspectivas e
em diferentes contextos. Muitos autores apresentam contribuicbes tedricas
relevantes para fomentar a discussao acerca da parceria colaborativa, que pode se
constituir no interior das escolas e fortalecer tanto a pratica educativa como também
a producao académica, no dmbito do conhecimento cientifico, cada vez mais
elaborado.

Os estudos sobre colaboracdo em pesquisa, tratados por Fullan e
Hargreaves (2000), abordam as caracteristicas que as culturas de trabalho conjunto
podem adquirir nas escolas. Para esses autores, as praticas colaborativas em
pesquisa nas escolas sao verdadeiras interagdes entre os sujeitos, estabelecidas
de forma espontanea, voluntaria e informal. Podem ir desde a partilha de materiais,
planejamento e elaboragédo das agdes, desenvolvimento e execugao das mesmas,
definicdo de critérios e instrumentos de avaliacido, até a discusséo dos resultados.

Nas palavras de Hargreaves: “A colaboragdo transformou-se num
metaparadigma da mudanga educativa e organizacional da idade pds-moderna”.
(HARGREAVES, 1998, p.277). Contudo, mesmo envolvendo trabalho conjunto e
coletivo, as colaboragbes que mantém subgrupos em disputa, colaboracdo em
acdes ocasionais ou agdes reguladas de maneira diretiva por uma das partes
envolvidas, ndo representam os sentidos de cultura colaborativa na perspectiva da
promogao de socializagdo e rejeicdo do autoritarismo. Na perspectiva objetivada
pelo autor, os sujeitos atuam juntos, com corresponsabilidade e apoio mutuo,
objetivos em comum, sem hierarquizagao na conducao das agdes.

Nessa perspectiva, por um lado, a colaboragdo surge como principio
articulador e integrador da agao, do planejamento, da cultura, do desenvolvimento,

da organizagdo e também da investigagao. Por outro, se mostra como resposta
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produtiva a um mundo no qual os problemas sédo imprevisiveis, as solugbes sao
pouco claras e as exigéncias e expectativas se intensificam. A colaboragao entre
os sujeitos ndo deve desconsiderar e omitir a significac&do individual e sim conté-la
por inteiro, superando-a. O que esta em jogo sdo processos psiquicos individuais,
mas originados e sustentados na colaboracéo cultural, que se busca suplantar, por
superagao, permitindo ndo que se tornem outros processos, mas sim 0s mesmos
mais elaborados, mais estruturados.

Segundo Damiani (2008), o trabalho colaborativo entre professores
apresenta potencial para modificar o pensamento do professor, sua maneira de agir
e resolver problemas relacionados a tarefa docente, no ambito de atividades
psiquicas cada vez mais elaboradas. No entanto, a autora afirma que, ao longo da
historia, os professores vém trabalhando individualmente e essa tendéncia parece
nao ter mudado até os dias de hoje. Ressalta que os professores, na maior parte
do tempo, estdo dispersos, mesmo havendo momentos de organizagdo como
encontros em sala de professores, reunides e grupos de trabalho coletivo. Esses
momentos acabam sendo utilizados muito mais para a realizagédo de atividades
burocraticas e resolugdo de problemas emergenciais, do que para criar espagos
para a reflexdo, planejamento e transformagdo da pratica educativa, a partir de
principios de cultura colaborativa.

Capellini (2004) volta o olhar para a perspectiva do ensino colaborativo como
uma estratégia didatica, em que dois ou mais professores, possuindo habilidades
de trabalho distintas, juntam-se de forma coativa e coordenada para programar o
ensino em sala de aula. Os estudos da autora estao direcionados, prioritariamente,
para a proposi¢cao de parcerias entre o professor da sala regular e o professor da
educacao especial, em que agdes colaborativas visam transformar a realidade
social no ambito da aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Mas, a
autora ressalta que nada impede que essa estratégia didatica promova
transformacdo também no ambito das politicas publicas de ensino, alcancando
conhecimentos de todos os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. Desta
forma, o ensino colaborativo também pode promover avangos na formacéo de
professores, na gestdo participativa e no desenvolvimento de curriculo. Requer
compromisso, apoio mutuo, respeito, flexibilidade e uma partilha de saberes,
preconizando o sentido de “fazer junto”. Cada profissional envolvido aprende e

beneficia-se dos saberes do outro, resultando e afetando o beneficiario maior, que
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devera ser sempre o aluno. A autora afirma que, para desenvolver praticas
colaborativas efetivas, na perspectiva do fazer junto, € importante que ambos os
sujeitos envolvidos, além de terem competéncia profissional e compromisso
politico, antecipadamente, elaborem e planejem em conjunto as agdes de
atendimento as necessidades do aluno, bem como na avaliagcio reflexiva e critica
das mesmas.

Outra area em que o sentido de colaboracdo vem se fazendo presente é a
metodologia de pesquisa sobre a pratica educativa. Como investigagao da pratica,
a pesquisa colaborativa, segundo os estudos de Zeichner (1993), visa criar nas
escolas uma cultura colaborativa de analise das praticas realizadas, a fim de
possibilitar que os professores auxiliados pelos pesquisadores das universidades
transformem suas acgdes e praticas institucionais. Tal perspectiva pde o
pesquisador e os professores em situacdo de desconstrucdo dos papéis e posicoes
classicas de docentes e pesquisadores, possibilitando que a pratica se configure
como atividade de pesquisa e também de formacdo. Nao apenas o professor se
coloca num movimento dindmico de transformacéao da realidade, e sim, professor e
pesquisador, colaborativamente, submergem na dinamica dialética e constitutiva de
ressignificar a realidade e os elementos culturais vinculados a ela. Entendemos que
tal metodologia requer sensibilidade mutua para compreender tanto a pratica e seus
limites de atuagéo profissional, como a pesquisa e os limites da investigagao.

Para Fiorentini (2002), uma pesquisa colaborativa enquanto método de
pesquisa implica um processo efetivo de colaboracéo e ndo apenas de cooperagao,
ao longo de toda a investigagao, passando por todas as suas fases, as quais vao
desde a concepgéao, planejamento, desenvolvimento analise do estudo, chegando,
inclusive, a coparticipar do processo de escrita e de autoria do relatério final. Por
isso, 0 autor esclarece que ndo é possivel desenvolver pesquisas colaborativas no
ambito de dissertacbes e teses, uma vez que O processo de escrita
obrigatoriamente deve se reservar ao pesquisador. Para tais tipos de producdes
académicas, ele sugere que os participantes cooperam com o académico a partir
de praticas colaborativas para a produgdo de material empirico.

Outros autores tecem discussdes sobre as relagdes de colaboragao entre
universidade e escola, por meio dos sujeitos vinculados a propria pratica educativa
(professores, alunos, gestores educacionais, entre outros). De modo geral, eles

evidenciam importantes contribuicbes que essas parcerias possibilitam no ambito
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da pratica educativa e colocam, na maioria das vezes, o professor como principal
sujeito para atuar e promover superagdo dos conhecimentos sobre a prépria
pratica.

Desgagné (2007) salienta que a ideia de colaboragao entre pesquisadores e
docentes vinculada a pratica educativa escolar comegou a ganhar forma
recentemente, no final do séc. XX, inicio do séc. XXI. O autor atribui a expansao da
ideia da colaboragcdo entre pesquisadores e docentes a constatagdo do
distanciamento existente entre o universo profissional e a pesquisa académica. O
autor argumenta sobre a existéncia de um abismo separando a realidade cultural
das escolas e das universidades. Via de regra, atribuiu-se a responsabilidade de
construir conhecimento exclusivamente as universidades e respectivas faculdades
de educacgao. Por isso, ele evidencia a necessidade de atencido e esforcos na
compreensdo e superagao dessa ruptura, por ambas as realidades. A pratica
educativa requer participacao, reflexao e criticidade, por parte dos professores, para
além do fazer docente e da aprendizagem dos alunos, alcangando também as
politicas publicas e os documentos prescritivos que chegam as escolas.

Nacarato (2016) corrobora a discussédo de Desgagné (2007) destacando que
a possibilidade da colaboragao entre a universidade e a escola pode repercutir na
pratica educativa e estimular tanto a reflexdo e a criticidade dos professores, quanto
as politicas publicas e aos documentos prescritivos. Para ela, tal colaboracéo deve
se constituir na propria realidade, para que o0s sujeitos possam ser ativos e
participativos na propria aprendizagem, bem como nas politicas publicas de ensino.
As potencialidades desse método estédo voltadas para a participacédo de todos, nos
processos coletivos e individuais de desenvolvimento. Inclusive, a autora identifica
que a colaboragao entre os sujeitos da pratica e os sujeitos da academia podem
superar distanciamentos entre o universo profissional e a pesquisa académica,
entre a teoria e a pratica, entre a escola e a universidade.

Uma outra vertente metodoldgica é a pesquisa-agdo que, segundo Thiollent
(1994), tem por pressuposto que os sujeitos que nela se envolvem se reconhegcam
com papeis distintos e diversos, porém com metas e objetivos em comum. Ambos
sao interessados em um problema que emerge num dado contexto e, apods
identificarem o problema, podem contar com o pesquisador universitario para
ajudar o grupo a problematiza-lo e situa-lo em um contexto teérico mais amplo.

Esse processo deve possibilitar a ampliacdo da consciéncia dos envolvidos, com
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vistas a criar e planejar formas de transformagédo das acgbdes dos sujeitos e das
praticas institucionais. Deve também, a partir da reflexdo, estimular que o professor
se reconfigure como pesquisador de sua propria pratica.

Kincheloe (1997) e Burns (1999) propdem um desdobramento dessa
metodologia, denominada pesquisa-agdo colaborativa. Essa, por sua vez
evidencia o desenvolvimento e aprimoramento de um grupo de professores
especifico em servigo, ou seja, a totalidade do corpo docente de uma escola. Esse
tipo de pesquisa, também feita em parceria com a universidade e seguindo todo o
rigor metodolégico da pesquisa-agao, tem o pressuposto e o compromisso de
possibilitar a transformacao das praticas institucionais, por meio da superagao e
ampliacdo de conhecimentos cada vez mais elaborados, pelos proprios docentes.
Nesse caso, a colaboragdo também se da no ambito da reflexdo sobre a prépria
pratica.

A concepgao de colaboragdo de Saraiva e Ponte (2003) abrange,
especificamente, a parceria entre pesquisador e professor. Nessa otica, tal
colaboragdo da pratica educacional visa romper a separagao entre a pratica do
professor e a pesquisa académica, bem como entre a escola e a universidade e,
enfim, entre a teoria e a pratica.

Para Almeida e Megid (2017), devido ao advento da internet e ao avango
acelerado das Tecnologias da Comunicagéo e Informagédo — TIC, novos modos de
interacdo, comunicacdo, aprendizagem e produgdo de conhecimento tem se
configurado, inclusive os modos pelos quais os professores se engajam em seu
processo de formagao. No atual contexto, as autoras consideram que a parceria
colaborativa, entre o pesquisador e o professor, em ambientes virtuais, também
impulsiona as interagdes e interlocugdes entre os sujeitos, em diferentes espacgos
e tempos, passando pela analise de como se da a dialogicidade entre 0s mesmos,
na producédo de conhecimentos mais elaborados.

De acordo com Fiorentini (2010), a atividade cientifica na escola tem
compromisso com a fertilizagcdo de teorias e agdes que subsidiem a praxis dos
professores no sentido da transformacdo das condicdbes de ensino e de
aprendizagem, através da transformacgao de sentido que os professores passam a
conferir a sua pratica. Todavia, acredita-se que, para além, a pesquisa cientifica na
pratica educativa também subsidia e potencializa a competéncia investigativa e

interpretativa do pesquisador e, consequentemente, o fortalecimento da producao



49

académica.

A partir das consideragbes expostas nesse topico, percebemos que a
discussao sobre as praticas colaborativas que podem se constituir na pratica
educativa tem envolvido termos como colaboragcdo e cultura colaborativa,
envolvidos em metodologias de pesquisas participantes e seus desdobramentos
como pesquisa colaborativa, pesquisa-agao, dentre outros métodos. No processo
de investigagao, essa reciprocidade de preocupacgdes e interesses, seja do proprio
pesquisador, no avango de conhecimentos tedrico-metodoldgicos, ou do docente,
na melhoria da pratica educativa escolar, também se configura relevante para
transformacéo e superacédo da realidade, no ambito de conhecimentos cada vez
mais elaborados. A seguir, direcionamos nosso olhar investigativo sobre praticas
colaborativas que visam produzir conhecimentos na area da Educacéo,
considerando pontos de interseccdo entre o cotidiano das escolas de Educacao
Basica e das universidades em pesquisas académicas.

A presente pesquisa fundamenta-se nas premissas da Teoria Histérico-
Cultural para estudar o desenvolvimento psiquico e nos subsidios metodoldgicos
do materialismo historico-dialético para alcangar legibilidade cientifica na produgao
do conhecimento sobre a esséncia singular de uma determinada realidade social
concreta. Nesse processo de construcdo de conhecimento, nada esta posto, nada
esta dado. O desenvolvimento € movimentado pelas multiplas possibilidades de
interacdes entre os sujeitos envolvidos, em constante produgdo e desenvolvimento
psiquico.

Por isso, entendemos que agdes colaborativas, na e com a pratica educativa,
marcadas por corresponsabilidade, apoio mutuo e reciprocidade, se mostram
promissoras. Entendemos que, quanto mais se viabilizarem a¢des colaborativas no
processo de desenvolvimento da investigagdo com e na pratica escolar, maiores
sdo as possibilidades de (re)significacbes dos conhecimentos que integram a
esséncia cultural dessa pratica e de transformacdes fundamentadas em reflexdes
tedricas e evidéncias empiricas.

Especificamente, nesta pesquisa, focamos a parceria entre uma professora
e a pesquisadora para dinamizar esse processo, concebido em suas contradi¢oes,
tensées, conflitos, lutas e negociagdes, a partir das diferentes interpretacbes e
recriagdes individuais e coletivas envolvidas, imbricadas em determinada realidade

concreta.
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Para aprofundar nossa compreensdo sobre praticas colaborativas na
educacgao, realizamos uma busca bibliografica, parametrizada, inicialmente, na
Scientific Electronic Library Online — SciELO®, por meio de revisdo sistematica. Para
garantir maior amplitude no ambito internacional de publicagdes, complementamos
a mesma com a busca no Portal de Periodicos CAPES’. Na SciELO, utilizamos os
descritores: trabalho colaborativo, pesquisa colaborativa, collaborative work e
collaborative research. Os filtros aplicados foram: Peridédicos, Ano de publicagédo de
2004 a 2019, Todos os idiomas, Ciéncias Humanas e Multidisciplinar, como SciELO
areas tematicas, Educacéao e Pesquisa Educacional, Educacéao e Disciplinas, como
WoS areas tematicas, e Artigos, como tipo de publicagao.

Vejamos o Quadro 1 com o tratamento dado a referida busca:

Quadro 1: Resultados de busca realizada na SciELO

Descritores Publicagoes obtidas
Trabalho colaborativo 104
Pesquisa colaborativa 82
Collaborative work 47
Collaborative research 66
Total de publicacbes obtidas 301

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Apos exportar para o Excel os resultados obtidos, iniciamos a leitura dos
resumos para identificar os sujeitos envolvidos nas parcerias colaborativas.
Registramos no Quadro 2 a sistematizacdo quantitativa das parcerias

encontradas no préximo quadro:

Quadro 2: Sujeitos em colaboragado nas pesquisas encontradas na SciELO

Colaboragéao entre sujeitos do contexto escolar 210 publicagdes
Colaboracgéao entre pesquisador e professor 35 publicagbes
Colaboracao entre profissionais da educacio e saude 55 publicacbes

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

® https://scielo.org
7 https://www.periodicos.capes.gov.br
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As 35 publicagdes que indicavam envolver acdes de colaboracdo entre
professores e pesquisadores passaram por averiguagao de duplicidade, resultando
num total de 30 publicagdes, reclassificadas agora por idioma de publicagéo,

conforme Quadro 3:

Quadro 3: Classificacao por idiomas — busca SciELO

Idiomas Total de publicagoes
Portugués 14
Espanhol 7
Inglés 9
Nacionais 14
Internacionais 16

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

No Portal de Periédicos CAPES, com o descritor collaborative research,
utilizamos os filtros: Topico: Educagao; Data de publicacdo: 2000 — 2019; And
investigation collaborative, Idioma — Inglés; Recursos textuais e Artigos. Os

resultados obtidos nessa busca encontram-se apresentados no Quadro 4:

Quadro 4: Busca/ CAPES — Descritor: collaborative research

Resultados obtidos 11 publicagdes

Duplicidade com SciELO 02 publicacbes

Publicacbes selecionadas por envolver colaboracdo entre | 09 publicacbes
pesquisador e professor

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A partir dessas buscas, constituiu-se um escopo final de 38 publicacbes
selecionadas, composto por 13 publicagdes nacionais e 25 internacionais. Quatro
publicacbes das nacionais eram do tipo revisdo bibliografica sobre o tema

colaboragao na educacéao. Estas estdo indicadas no Quadro 5:

Quadro 5: Classificacao Final - Revisdo da literatura

Ano Titulo Autores

2018 |Efeitos multiplicadores das redes de LEITE, Denise B. C.
colaboragcdo em pesquisa. Um estudo CAREGNATO, CéliaE.
internacional BERNARDO, Sfredo M.
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2017 |[Revisdo sistematica das Pesquisas SOUZA, Christianne T. R.
colaborativas em EE na Perspectiva da MENDES, Enicéia G
Inclusdo Escolar no Brasil

2008 [Entendendo o trabalho colaborativo em DAMIANI, Magda F.
educacéao e revelando seus beneficios

2005 [Pesquisa-acao critico-colaborativa: PIMENTA, Selma G.
construindo seu significado a partir de
experiéncias com a formagao docente

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Leite, Caregnato e Miorando (2018), voltando olhares a criagdo de
conhecimento na universidade e a maneira pela qual os pesquisadores estao
produzindo ciéncia académica e inovacdo, destacam: (i) elementos estruturantes
de algumas redes de pesquisa e colaboragcdo, no Brasil, Uruguai, Portugal e
Colémbia; (ii) os modos pelos quais os pesquisadores trabalham em colaboragéao;
(iii) os tipos de colaboragao; (iv) os ciclos de vida das redes; (v) as formas de
articulagao; (vi) as inter-relacbes e o foco para produgédo de conhecimento. Os
autores indicam que as cinco redes de pesquisa e colaboragdo analisadas se
originam de espagos académicos, como centro de pesquisa, grupos de pesquisa,
departamento de universidade e programa de pods-graduacgao. Indicam, ainda, que
a producgao do conhecimento, nas redes vinculadas a subarea Educacgao, incluindo
Ciéncias Humanas e Sociais; Sociais Aplicadas e Ciéncias da Natureza,
demonstram aproximacdo a uma perspectiva de incidéncia sobre a realidade da
pratica educativa e os sujeitos nela envolvidos.

Souza e Mendes (2017) mostram que, no periodo de 2008 a 2015, os
pesquisadores comecaram a assumir um papel mais ativo no processo de
transformacéo do cotidiano escolar inclusivo, o que levou a um aumento na
quantidade de pesquisas colaborativas realizadas na area da Educacgao Especial
na perspectiva da inclusdo escolar. As autoras elegem pesquisas em contextos
socio educacionais, que visam a transformacdo destes espacos a partir da
intervencao por meio da parceria entre pesquisadores e profissionais da educagao.
E, a partir dessas, desenvolveram uma andlise a fim de evidenciar tendéncias nas
investigacdes, do tipo agao e colaborativa, publicadas na Biblioteca Digital de Teses
e Dissertacbes — BDTD, sobre a Educacao Especial na perspectiva da Educacéao

Inclusiva.
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Damiani (2008) realizou uma revisao da literatura voltada para a teorizagcéo
acerca dos processos psicolégicos envolvidos em atividades colaborativas entre
professores e estudantes. A autora baseou-se em pesquisas publicadas em livros,
artigos de periddicos, teses, dissertagcdes e anais de eventos tradicionais no Brasil
e em outros paises. Esse estudo retrata beneficios do trabalho colaborativo no
Brasil e no mundo, até o ano de 2005, tais como: culturas colaborativas e inclusivas,
melhor desempenho das escolas publicas, redugao de taxa de evasao, participacao
dos estudantes na resolugcdo de conflitos escolares, processos de formacéao
continuada, transformacao de praticas pedagdgicas, fortalecimento de praticas de
gestdo participativa, e ainda, para a aproximacdo de professores as novas
tecnologias de informagdo e comunicagao.

Pimenta (2005) propde reconfiguracdo no sentido e o significado da
pesquisa-acao colaborativa para pesquisa-acdo critico-colaborativa, a partir de
duas experiéncias coordenadas junto a equipes da universidade e de escolas
publicas no estado de Sao Paulo. A autora discute o potencial de impacto desse
modo de pesquisa na formacéo e atuagcdo docente e seus desdobramentos para
politicas publicas de educacdo. Concluindo, ela ressalta que realizar pesquisa
nessa perspectiva vai além de investigar sobre o contexto escolar e seus sujeitos,
requer um trabalho investigativo com os mesmos.

Diante do exposto nessas quatro produgdes, percebemos que as relagcbes
de parceria e colaboragcdo estabelecidas acontecem, predominantemente, entre
sujeitos pares de um mesmo campo de atuagado, ou seja, entre os estudantes de
uma mesma turma; entre professores de uma mesma escola ou ainda de uma
mesma disciplina/area/segmento. As situagdes que revelaram situagcbes de
trabalho colaborativo entre sujeitos de diferentes campos de atuagdo, como por
exemplo, professor de diferentes disciplinas, areas e ou segmentos; estudantes de
diferentes turmas, anos e ou ainda escolas, restringem-se a campos de atuagao
ligados diretamente a escola.

Ampliando o olhar sobre o escopo final selecionado para nossa pesquisa
bibliografica consideramos que, das 34 publicagdes selecionadas, muitas
demonstram colaboracéo de forma mais superficial e discreta e, mesmo envolvendo
trabalho coletivo, se da por agbes ocasionais ou ainda reguladas de maneira
diretiva, por uma das partes envolvidas. Por isso, selecionamos 9 producdes que

envolviam especificamente a colaboragdo em métodos de pesquisa: pesquisa
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colaborativa, pesquisa-acdo, pesquisa-acao colaborativa ou ainda da pesquisa-
acao critico-colaborativa. O Quadro 6, na sequéncia, informa as nove publicagdes

selecionadas:

Quadro 6: Publicagdes - Colaboragao entre escola e universidade.

2019 | Kindergarden teacher training for inclusion of VITALIANO, C.R.
students with special educational needs: a
collaborative research

2018 | Formacéao de professores em educagao
ambiental critica centrada na investigagao-acdo e | MARTINS, J. P.de A.,

na parceria colaborativa SCHNETZLER, R. P.
2018 | Determinants of research collaboration towards a | MENSAH M. S. B;
knowledge-based economy in Ghana ENU-KWESI, F.
2018 | Educacion virtual en la universidad: un estudio de | GONZALEZ, L. L.;
Investigacion-accion para la ensefianza de la ALEJO, E.;
asignatura Tecnologia educativa ALVAREZ, G
BASSA, L
2016 | Curriculo escolar e deficiéncia: contribuicbes a MAGALHAES, R C;
partir da pesquisa-acao colaborativo-critica SOARES, M. T. N.
2016 | The Role of Collaborative Action Research in CASTRO G. A;
Teachers' Professional Development MARTINEZ G. L
2015 | Transformarse en docentes reflexivos y PELLERIN, M;

analiticos: investigacion- accion colaborativa para | PAUKNER N. F. N.
maestros chilenos en servicio

2014 | Creative connections: Construir un proyecto HERNANDEZ, F,
internacional de educacion artistica desde la BERTONI, C. M.
investigacion-accion participativa

2007 | Superando conflitos na construgdo de uma ROSA-SILVA, P. de
pesquisa colaborativa na escola O., LORENCINI, A.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Ao debrugarmos sobre essas nove produgdes, constatamos que, em seis
delas, as agdes colaborativas priorizavam os momentos destinados a elaboracéo e
planejamento das intervengdes previstas pela pesquisa, ou ainda a avaliagado das
mesmas. Também constatamos que trés delas apresentam parcerias colaborativas
presentes nos momentos de desenvolvimento das intervengbes. Constatamos
ainda que, as nove produgdes estdo voltadas para a formacdo do profissional
docente.

Outro ponto considerado por nés diz respeito aos sujeitos envolvidos nas
parcerias, conforme a diversidade dos idiomas de publicacdo. As seis produgdes

publicadas em portugués e espanhol apresentam parcerias que envolvem, tao
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somente, a atuagdo de professores. Ja as publicagdes publicadas em inglés
contemplam situagdes de colaboragdo em que os alunos se configuram como
principais sujeitos colaboradores. Podemos perceber também que sdo muitos os
protagonistas possiveis de efetivar agbes colaborativas no ambito da pratica
escolar. E que, prioritariamente, as parcerias que se efetivam no interior das escolas
sao predominantemente compostas por sujeitos vinculados a prépria escola:
alunos, professores, coordenadores pedagogicos, diretores e supervisores de
ensino, entre outros.

E notdrio que o trabalho colaborativo, tanto na pratica escolar, quanto na
producdo académica, apesar de se distinguirem nas formas de vincular os sujeitos
em colaboragao, surge no mundo todo como respostas as mudangas que colocam
em xeque as formas individuais de construgdo de conhecimentos. Tanto a pratica
escolar vem se constituindo mais colaborativa, quanto a pratica académica vem
oportunizando maiores articulagbes entre a teoria e a pratica, instancias
indissociaveis na producédo de conhecimentos cientificos. O professor tem deixado
de ser visto como mero utilizador do produto de investigacéo e, o investigador, por
sua vez, tem se mantido mais proximo e sensivel a experiéncia da pratica. E, por
isso, consideramos que tais conquistas de corresponsabilidade e reciprocidade
entre os sujeitos na construcdo de conhecimentos sobre a esséncia social da
educacdo, tém potencializado, simultaneamente, o desenvolvimento da pratica
educativa, bem como da produgao académica.

Entretanto, ndo identificamos, nessas nove produgdes que oportunizam a
colaboragcdo entre escola e universidade, indicios de acgdes colaborativas
caracterizadas por corresponsabilidade, apoio mutuo e reciprocidade, entre
professor e pesquisador, na dire¢cdo de produzir conhecimento cientifico na
esséncia da dinamica investigativa na e com pratica educativa.

Nao identificamos também maiores aproximagbes do “fazer junto”,
desencadeado pela acdo criativa, participativa e critica, de pesquisadores e
professores envolvidos em colaboragcao na dindmica constitutiva junto ao trabalho
pedagdgico. Portanto, finalizamos esta se¢ao destacando a relevancia da parceria
professor e pesquisador, produzindo conhecimentos na e com a pratica educativa,
juntos, corresponsaveis, com olhares voltados para um mesmo objetivo: o de
efetivar praticas pedagdgicas cada vez mais elaboradas, capazes de suplantar

condi¢des sociais dadas.
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2. ALFABETIZAGAO NA EDUCAGAO INFANTIL

Estudar o processo de alfabetizagcdo e seu desenvolvimento historico,
articulando os muitos conhecimentos nele implicados, de diferentes areas, nao é
tarefa simples. Estudar esse processo complexo, em contextos de Educacéao
Infantil, com educadores e educandos se relacionando, interagindo e dialogando
em praticas pedagogicas, se torna ainda mais desafiador, visto que esse processo
se consolida na pratica escolar do Ensino Fundamental.

A partir da década de 1990, consolidou-se no Brasil um importante
movimento histérico, de luta por uma Educacao Infantil com identidade proépria, de
carater escolar, firmado no ato de ensinar por intencionalidade cientifica e em
consonancia com o curriculo previsto para esse segmento educacional. Todavia,
ainda hoje, a Educacado Infantil brasileira é fortemente marcada pelo carater
preparatorio e/ou compensatério. Se antes desse periodo histérico o objetivo do
primeiro segmento escolar se voltava prioritariamente para a preparagao do periodo
subsequente de escolarizagdo, apds 0 mesmo, passou a assumir carater pejorativo
e desprovido de discurso pedagdgico.

Consideramos, entdo, ser de extrema importancia recolocar em pauta de
discussao apontamentos tedricos e tensdes e elaboracdes histéricas sobre as
relagbes entre desenvolvimento psiquico e ensino na infancia. Por isso, nesse
capitulo visamos o aprofundamento sobre alguns acontecimentos histéricos das
ultimas décadas que constituem as praticas pedagogicas voltadas para o ensino e
aprendizagem da linguagem escrita e o processo escolar de alfabetizagao,
especificamente no primeiro segmento da Educag¢ao Basica. Como ja mencionado
nesta produgao, buscamos subsidios nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural
e do Materialismo Historico-Dialético como método, reafirmando a relevancia de
estudar praticas de alfabetizacdo que se configuram no e com o trabalho
pedagdgico, sobretudo tendo em vista depreender em que medida e de que forma
0 segmento € corresponsavel pelo referido processo escolar.

Para melhor dindmica textual, esse capitulo esta subdividido em quatro
secoes: “Interlocugbes académicas — pontos e contrapontos’, “Tensées historicas’,
abordando os principais atos normativos e diretrizes de curriculo, “Alfabetizacao
como pratica discursiva” e “A literatura infantil em foco”. Passemos a dialogar com

a produgao cientifica por meio de uma revisédo bibliografica.
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2.1 Interlocugdoes académicas — pontos e contrapontos

Nao obstante tenhamos um avango quantitativo de produgdes académicas
sobre alfabetizacdo nas Uultimas décadas, é notério que a circulagdao do
conhecimento sobre a linguagem escrita como produgdo qualificada ainda se
mostra incipiente. Mesmo com relativa pluralidade de enfoques analiticos
decorrentes da caracteristica interdisciplinar do tema, os objetos de estudo que vém
sendo reiterados, bem como seus resultados, sdo semelhantes e dispersam o
possivel impacto social e cientifico da aprendizagem da leitura e da escrita. Frente
a sucessao de discursos cientificos produzidos historicamente sobre alfabetizacao
e considerando que muitos deles tendem a se posicionar como “verdades
absolutas”, produzidas no interior de relagdes de poder que legitimam o processo
de determinada forma e ndo de outra.

No sentido de mobilizar o pensamento infantil rumo a niveis mais elaborados,
Vigotski (2001, p. 133) ressalta que durante o processo de aquisi¢do da linguagem
escrita o educador deve levar a transicao do desenhar coisas para desenhar os
sons da fala, fazendo-o de tal modo "que a leitura e a escrita se tornem necessarias
as criancas". Dessa forma, a crianca vai incorporando a escrita como “uma tarefa
necessaria e relevante para a vida" e "ndo como um habito de mao e dedos, mas
como uma forma nova e complexa de linguagem".

A respeito dos momentos que antecedem a consolidagéo da escrita, Vigotski
argumenta sobre o “discurso interior’, considerado por ele como a interlocugdo do
sujeito com ele mesmo. O autor afirma que esse discurso do sujeito com ele mesmo
traz marcas da fala social, sobretudo em sua génese, bem como a fala
externalizada pela crianca traz as marcas do discurso constituido com ela mesma.
Por isso, na medida em que a escrita passa pelo discurso interior, o ritmo, a
entonacdo, a énfase, as rupturas, a fluéncia, as contragdes, as interferéncias, etc,
também passam a revelar as marcas do discurso social internalizado: suas normas,
suas formas, sua legitimidade e aceitabilidade (O que é dito? O que é possivel
dizer? O que se pode ou se deve dizer? Como? Quando? Onde? Por qué?).
Enquanto internaliza o discurso falado, a crianga vai também elaborando sua escrita
como forma de dialogo consigo mesma.

Reconhecendo a relevancia da linguagem e sua participagdo no
desenvolvimento psiquico, Smolka (2012) defende que a alfabetizagao ndo implica

apenas a aprendizagem da escrita de letras, palavras e ora¢des, tampouco envolve



58

somente o convivio com materiais permeados pela escrita, que podem ser
aprendidos mesmo fora da escola nos tantos espagos sociais por onde as criangas
circulam. Implica uma relagcdo ampla e complexa constituida entre multiplos
interlocutores, suas palavras, seus silenciamentos, etc, tudo articulado aos
elementos culturais que configuram cada contexto de comunicagéo e interagao
social. Portanto, aprender essa forma complexa de linguagem potencializa o
funcionamento mental a niveis mais elaborados. As criangas, sendo mediadas na
dinamica dessas relagbes constituintes de cada pratica de linguagem
experienciada, gradualmente vao tendo condigbes de escrever para 0s outros e
para si mesma: palavras soltas, listas para ndo esquecer e/ou organizar o que ja
sabe, para narrar, dizer, entre outras situagdes discursivas necessarias a vida
cotidiana. E fazem isso de modos cada vez mais estruturados, transformando sua
propria participagéo e a pratica que se configura em cada momento discursivo.

A referida autora enfatiza que as situacdes que se configuram nos contextos
de Educagado Infantii podem constituir-se interagdes infinitamente ricas, que

provoquem tensdes e reelaboracdes no funcionamento psiquico das criangas:

Do movimento ao gesto, a representagdo pelo jogo simbdlico e pelo
desenho, a escrita imitativa e pseudoletras, aos fragmentos
correspondentes a escrita convencional até a elaboragdo da escrita, de
acordo com as normas da convengdo, se desenwlve um processo de
simbolizagcdo e conceitualizagdo das experiéncias na interacédo e na
interlocugdo (SMOLKA, 2012, p. 24).

Percebemos, entdo, que as criangas, ao ver pessoas mais experientes lendo
e escrevendo, por varias razdes e diferentes funcdes, vao imitando-as nessas
praticas sociais. Aos poucos, incorporam 0s papeis sociais de leitor e escritor, até
serem capazes de escrever para si e para os outros, textualizando suas autorias
discursivas de formas reorganizadas e melhoradas nas praticas discursivas do
cotidiano, interagindo e dialogando com a variedade de recursos linguisticos,
esquemas visuais, motores, auditivos, mnemoénicos, gradualmente integrando as
formas mais complexas de linguagem, como a escrita, no seu funcionamento
psiquico, que também se torna mais estruturado.

Tateo (2019) enfatiza que a linguagem escrita requer atividades psiquicas
mais elaboradas que a linguagem oral por se estruturar a partir de elementos que
sdo mais linguisticos e préximos da abstragao. Para ele, tal condicionante justifica

a existéncia social da educacao formal em escolas. Mas, o autor ressalta que, antes
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da escrita se materializar no futuro, como um conhecimento complexo e elaborado,
ela também se da no presente, no ambito da imaginagao. Por isso, este considera
relevante as criangas, antes mesmo de escrever convencionalmente, imaginarem
a escrita que desejam utilizar. E defende que, nesse processo de imaginagao, o
pensamento infantil ja pode atuar em niveis mais estruturados.

Dangié e Martins (2018) também defendem que, por estar carregada de
significagcdes e conhecimentos sociais, a apropriagao da leitura e da escrita produz
na crianga um desenvolvimento cultural da maior importancia, aproximando-a das
criagdes humanas e oportunizando o principal meio de formulacdo de suas ideias e
pensamentos. Por isso, as autoras ressaltam que criar a necessidade de ler e
escrever € premissa do ensino produtor de desenvolvimento, que humaniza e que
renova o psiquismo humano, permitindo ao homem alcancar patamares cada vez
mais elevados de desenvolvimento. E afirmam que um dos maiores beneficios de
aprender a ler e escrever € participar ativamente da vida social, rumo a modos mais
desenvolvidos de interacdo e significacao.

Corroborando a defesa da participagao das criangas em praticas discursivas
envolvendo a escrita, desde o nascimento, Gontijo (2007) também evidencia a
necessidade e importancia de investigar os processos de constituicdo das criangas
como leitoras e escritoras nas situacbes e contextos escolares. E, para
fundamentar seus argumentos sobre isso, a autora leva em conta a dimenséo
(inter)discursiva e dialégica do processo de alfabetizacdo. Desse modo, o
conhecimento sobre a escrita e sobre a aquisicdo da mesma passa a ser
construido, muitas vezes, de forma tensa, ja que é precisamente nas tensées das
interacdes que se elaboram as transformacdes e superacgdes discursivas.

Sobre as variadas formas de linguagem e o funcionamento psiquico
infantil em contextos escolares de Educacgdo Infantil, Bosco (2005) adverte que
a realizacdo de tarefas tidas como preparatoérias para a escrita acaba por
colocar em segundo plano o fato de que a linguagem escrita, no dia-a-dia, néo
se apresenta as criangas por letras ou segmentos soltos. Identificamos
pertinéncia nas observagdes da autora. No entanto, ndo podemos
desconsiderar os efeitos do sistema grafico em funcionamento nos textos com
0s quais as criangas convivem, de diversas maneiras, dentro e fora da escola.

A esse respeito, Smolka (2012) ressalta também que muitos ideais

pedagdgicos, além de fragmentar a linguagem na forma escrita e reduzi-la ora a
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dimensdes sistémicas, ora a dimensdes sociais, ocultam também a ilusdo e o
disfarce da produgao do maior numero de alfabetizados. E, contrariando tais ideais,
ela enfatiza que alfabetizagcdo € um processo escolar responsavel por garantir a
significagcao de praticas discursivas desenvolventes. Esse processo envolve sim a
leitura e a escrita, mas se constitui e adquiri sentido em meio as praticas discursivas
sociais estabelecidas pela cultura, desde o inicio do desenvolvimento humano. Nao
se trata de considerar relagdes em detrimento de conceitos, uma dimensdo em
detrimento de outra, ou ainda, da linguagem escrita em detrimento da linguagem
oral. Também ndo se trata de simplesmente oportunizar o convivio natural das
criangas com a escrita, em praticas pedagdgicas em que as criangas podem
escrever, mesmo que sem legibilidade, para o outro, serem ajudadas a grafarem as
palavras, a participarem ativamente da escrita dos modos de dizer, proprios e do
outro, pois certamente podem criar sistemas funcionais mais sofisticados e com
maior integracéo dos elementos culturais envolvidos.

No entanto, Geraldi (2011) nos chama atengdo para as significagdes e
sentidos que veem se efetivando na pratica educativa de muitas escolas, a partir
dos tantos discursos divergentes e até contraditérios sobre o processo de
alfabetizacdo. Com isso, o fazer docente vem se configurando cada vez mais
vulneravel a equivocos e falsas inferéncias e as praticas pedagdégicas da Educagao

Infantil se mostram superficiais e pautadas na aplicabilidade do curriculo.

Qualquer que tenha sido a teoria pedagdgica adotada por aqueles que
estavam/estao experimentando alfabetizar a partir da porta de entrada dos
sentidos, sdo poucas as escolas publicas brasileiras que enveredaram por
este caminho. A permanéncia das cartilhas de alfabetizagdo e de seus
métodos mostra que a maioria das escolas tém preferido entrar pelo
dominio “técnico” do alfabeto para depois exercitar a capacidade de
compreensdo e interpretacdo, ainda que o professor afirme ser
“construtivista”, “alfabetizar dentro do letramento”, trabalhar com “géneros
diversificados”, etc. Mesmo porque alfabetizar com base no convivio com
material escrito da muito mais trabalho ao professor e a escola, cujas
condicdes — e aqui estou pensando nas condicbes de ambos, a escola e

o professor - sabidamente, sao precarias (GERALDI, 2011, p.28)

Se por um lado os estudos tedricos sobre o letramento proporcionaram a
pratica educativa avangos e superagdes da concepgao de alfabetizagcdo, que até
entdo era fortemente reduzida a aprendizagem da técnica, do dominio do cddigo
da leitura e da escrita, das relagdes fonema/grafema e dos instrumentos com os

quais se escreve, por outro, a maneira com que os documentos curriculares
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nacionais 0s apresentam para as escolas provocou e ainda provoca um
reducionismo do conceito de letramento e descaracteriza o seu alcance politico. Tal
compreensdo reduzida tem sido ainda mais desastrosa para as criangcas das
classes menos favorecidas, pois nao valoriza as praticas de letramento das classes
populares como potenciais para a aproximagdo com outras praticas mais
valorizadas pela sociedade.

Os documentos oficiais sdo contraditérios e paradoxais, os professores ficam
sem apoio, sem compreender. Como consequéncia, fazem um pouco de cada
coisa: cartilha ou atividades de treino motor, leem historias, mas nem sempre
conseguem aproveitar a riqueza que a literatura pode trazer, ndo cuidam das
escolhas das obras. O letramento € um campo vasto. Tfouni (2018), conceitua
letramento como um processo cuja natureza é discursiva. Ela fala de uma
concepgao discursiva do letramento em que o eixo € o sujeito colocar-se como autor
dos discursos que produz (oral e/ou escrito). Nas praticas de letramento, ficam em
destaque o dialogo com o outro, o conteudo, a linguagem viva com finalidade,
inserida em um contexto histérico e cultural.

Demerval Saviani (2015), por sua vez, toma por referéncia os principais
indicadores de desempenho académico dos alunos das séries iniciais, como o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB/2013 e Sistema de
Avaliagcado da Educacgédo Basica — 2007 e 2011, e destaca a dificuldade de os alunos
das escolas brasileiras aprenderem a ler e escrever efetivamente, de modo
necessario e funcional para sua vida fora da escola.

Martins e Marsiglia (2015), fundamentadas nos mesmos indicadores
utilizados por Saviani e agregando-lhes estudos realizados com grupos de trabalho
envolvendo professores alfabetizadores, consideram necessario aprofundar
sentidos as perspectivas pedagogicas do construtivismo e da teoria histérico-critica
de aprendizagem da escrita, bem como de seus referenciais tedricos,
metodologicos, de desenvolvimento, do ensino e da aprendizagem. Apos
desenvolvimento dos estudos, as autoras apontam duas vertentes tedricas de
aprendizagem da escrita: a construtivista e historico-critica. Também apresentam
sinteses sobre os processos de aprendizagem da escrita em suas diferentes
facetas, bem como alternativas para fomentar o enfrentamento das dificuldades
experimentadas pelos professores na organizagao e planejamento de um processo

alfabetizador que leve o aluno a suas maximas potencialidades.
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Pasqualini (2014) também ressalta que “o ensino na Educacao Infantil ndo
deve assumir como finalidade precipua a preparagdao para um estagio futuro da
escolarizagcado, bem como nio deve desconsiderar ou desconhecer o “vir-a-ser’ do
psiquismo infantil” (p. 105). Segundo a autora, € preciso compreender a idade pré-
escolar como um momento particular de um processo continuo de desenvolvimento
em que é preciso fazer a gestdo de novas possibilidades para o psiquico infantil e,
assim, produzir saltos qualitativos a um novo periodo.

A luz dos estudos da Teoria Historico-Cultural, a estrutura de atividade ludica
que configura a brincadeira, o fato de estar focada no préprio processo da agédo e
nao no produto, possibilita 0 dominio de uma area mais ampla de realidades nao
diretamente acessivel as criangas. Dessa forma, em climas repletos de imaginagao
e ludicidade, a crianga pode se operar em estagios de desenvolvimento psiquico
mais elaborados. Ha que se pensar também que, permeado por interacdes e
brincadeiras desenvolventes, o processo de formacado de interesses estaveis de
aprendizagem e de aspiragbes de atividades socialmente valorizadas e
significativas pode estar sendo tensionado e dinamizado rumo a superagdes de
estagios psiquicos empiricos. Portanto, considerar a importancia do ensino
articulado a brincadeira deve estar a servigo de criar condigdes para que a crianca
se torne paulatinamente mais consciente de sua propria conduta e dos motivos de
suas agoes.

Estando de acordo com os apontamentos tedricos até aqui apresentados,
ressaltamos que € preciso ter cuidado e atengédo para ndo simplificar e generalizar
a infancia e desconsiderar as especificidades das criangas de 4 e 5 anos, publico-
alvo da pré-escola, nem as de 6 a 8 anos, publico-alvo dos anos iniciais do ensino
fundamental. Estamos falando de dois momentos da infancia que demandam
intervengdes pedagodgicas singulares. No entanto, é importante ter clareza de que
a Educacéao Infantil compartilha junto dos primeiros anos do Ensino Fundamental,
por exemplo, a responsabilidade de alfabetizar as criangas. Desconsiderar tal
condicao se volta para a negagao da propria conquista da Educacéao Infantil como
Educacdo Basica necessaria para a promog¢ao intencional e elaborada do
desenvolvimento infantil. E € nesse sentido que defendemos um curriculo de
alfabetizacdo para a Educacao Infantil que estruture as bases da futura atividade

de estudo junto das criangas pequenas.
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Para nés, a Educacéo Infantil ainda hoje se revela merecedora de atengao
de pesquisas que visem superar subsidios pedagdgicos superficiais. Em tempos
sombrios de injusticas sociais, alienagdo da formagdo humana, desvalorizagdo da
educacao formal e do trabalho pedagdgico conduzido pelo pedagogo, carecemos
ainda mais de produg¢des académicas que esclareca a importancia da escola infantil
fortalecer intencionalmente o desenvolvimento da linguagem, oportunizar a
producdo de uma série de mudangas essenciais na mente da crianga, enriquecer
o vocabulario, a fala, as formas de se relacionar e interagir socialmente, etc. E
nesse sentido que abordamos na subsegdo seguinte importantes momentos

histéricos que configuram o processo de alfabetizagdo no Brasil.

2.2 Tensoes historicas

A histéria da Educagéo Infantil brasileira € marcada por discursos e
acontecimento que movimentaram e ainda movimentam a luta por uma educacgao
escolar ndo atrelada a finalidades extrinsecas, tanto no que diz respeito a questdes
tedricas pertinentes ao ato de ensinar, ao curriculo do segmento escolar, as
especificidades dos sujeitos atendidos, quanto praticas referentes a esséncia
cultural da educacido escolar. Uma vez que na subsec¢do anterior priorizamos
interlocugdes académicas, nesta evidenciamos algumas tensdes sociais no ambito
da pratica, envolvendo os principais atos normativos e os desenvolvimentos de
documentos orientadores do curriculo, que constituem as relagdes entre
alfabetizacdo e educacéao escolar.

O Jornal da Cidade, no suplemento semanal do JC — Crianga, Edigao 1.107,
de 25/01/2015, traz numa tirinha o personagem Chico Bento, de Mauricio de Souza,
ouvindo um adulto discursar sobre a maior conquista dos analfabetos, que no seu
entendimento € o voto. Contudo, o menino, a partir de suas experiéncias, consegue
interpretar que a maior conquista para as pessoas consideradas analfabetas é
aprender a ler.

No contexto de produgao discursiva, apresentado a seguir na Figura 1,
Machado de Assis (1976) pronuncia a frase “Ler e Escrever constitui a base do
progresso” e também preconiza o valor social atribuido a linguagem escrita e a
crenga construida de que ler e escrever se configuram caminho para a civilizagao.
Em ambas as citagdes, do jornal e da obra literaria de Machado de Assis, podemos

identificar apontamentos importantes acerca da linguagem em formas mais
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complexas, como a escrita, e de seu carater transformador e emancipatério nas

condicdes de vida da humanidade.

Figura 1 - Ideologia e Alfabetizagao
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© MAURICIO DE SOUSA PRODUCOES - BRASIL

H

Fonte: JC Crianga — Sup. Semanal - Jornal da Cidade - Ano 22 - Edigao 1.107 Data: 25/01/2015

Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE?),
registrados em 22/07/2020, a taxa de analfabetismo no Brasil, em 2007, foi de
10,1% para as pessoas com 15 anos ou mais e 9,3% para as pessoas com idade
entre 10 e 15 anos. Em 2015, esses valores reduziram respectivamente para 8,0%
e 74%. O IBGE informa ainda que o nivel de desempenho de apropriacdo da
linguagem escrita (nivel de alfabetizagao) varia de acordo com a renda: familias
mais ricas (mais de cinco salarios minimos per capita), quase metade (47%) das
criangas ja se alfabetizaram aos cinco anos de idade. Ja as mais pobres (comrenda
per capta de até 4 salarios minimos), apresenta percentual de apenas 10% das
criangas alfabetizadas na mesma idade. Aos sete anos, praticamente todas as
criangas das familias mais ricas ja estdo alfabetizadas, enquanto que entre as
familias mais pobres o percentual é de apenas 49%.

As avaliagbes do desempenho escolar, de acordo com o Sistema de
Avaliacao do Ensino Basico (SAEB), revelam a insuficiéncia dos processos de
alfabetizagdo na promog¢ao da aprendizagem da leitura e da escrita. Focando leitura
e escrita separadamente, os resultados da proficiéncia em leitura obtidos com a
Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo (ANA - 2014) também apresentam numeros
preocupantes. Segundo esta avaliagdo, 22% dos estudantes do 3° ano estdo no

nivel 1 de proficiéncia, ou seja, sabem ler palavras com estrutura silabica simples e

8 Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Disponivel em:
http://seriesestatisitcas.ibge.gov.br/series.aspx?no=4&op=vcodigo=PD171&t=taxa-analfabetismo-
grupos-idade . Acesso em: 21 set. 2016.
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somente 11% dos estudantes alcangam o nivel 4 (mais alto nivel alcangado), sendo
capazes de inferir sentido em fragmentos de conto, textos de literatura infantil e
textos de extensdo média ou longa, em géneros como: divulgacédo cientifica,
curiosidade historica para crianga e biografia (INEP/MEC, 2014).

Na proficiéncia de escrita, os dados sédo ainda mais alarmantes. Os niveis de
apropriagao da escrita mostram que apenas 9,88% dos estudantes atingem o nivel
5 ao final do 3° ano, sendo capazes de escreverem textos adequados ao final do
ciclo de alfabetizacdo, com poucos desvios, em sua maioria ortograficos
(INEP/MEC, 2014).

Ao olharmos o censo de 2018, cujas informagdes foram publicadas em 2019,
notamos que a quantidade de matriculas em escolas publicas, de criangas com
idade de 4 a 8 anos, em fase de alfabetizacdo, alcanca os 20 milhdes. Embora
tenhamos avangado muito em relagcdo ao acesso gratuito a educagédo escolar
formal, a partir dos quatro anos de idade, ha que se considerar ainda a urgéncia da
superacao do fracasso do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita e seus
efeitos no ambito do desenvolvimento psiquico das nossas criangas rumo a fungdes
superiores cada vez mais elaboradas.

Ainda que esses indicadores possibilitem analises restritas ao conteudo
sisttmico da escrita e que as potencialidades do processo de ensino e
aprendizagem da linguagem na sua forma mais complexa aparentemente esteja
consubstanciado a realidade social da atualidade, ha décadas acompanhamos um
permanente fracasso na alfabetizacdo, sobretudo das criangcas das camadas
populares das classes trabalhadoras matriculadas em escolas publicas. As escolas
infantis da atualidade sdo desafiadas a articular o compromisso emancipador da
Educacdo Basica de alfabetizar nossas criangas, sem descaracterizar as
especificidades desses sujeitos de direito e os eixos estruturantes das praticas
pedagdgicas voltadas para a primeira infancia: as interagdes e as brincadeiras. Nao
podemos esquecer da importancia de dar vozes a todos os sujeitos falantes,
envolvidos em cada contexto discursivo, no sentido de depreender o que eles
pensam e como eles participam desses momentos.

E importante ressaltar que ndo atribuimos, na totalidade, o fracasso das
criangas de escola publica a dificuldade institucional em alfabetizar. Sabemos que
questdes culturais como injustica  social, discriminacdo, condigdes

socioecondmicas, subdivisdo da populacdo em classes, entre outras, também sao
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relevantes e interferem diretamente nos resultados conquistados. Contudo,
atribuimos a educagao escolar infantil a responsabilidade de interagir com tais
questdes, empenhando-se em contribuir para a superacédo das mesmas. Ampliando
a discussdo, abordamos na subsegado seguinte o0s principais documentos
normativos (legislacbes, diretrizes e programas de fomento as praticas de

alfabetizacao) voltados para o trabalho pedagdgico junto de criangas de 4 e 5 anos.

2.2.1 Atos normativos e diretrizes curriculares

A fim de contribuir com a construcdo de uma politica nacional de
alfabetizacdo, o documento "Alfabetizar e Libertar" foi elaborado pela Comissao
Nacional do Ano Internacional da Alfabetizacdo/1990, como instrumento de
reflexdo e promogao de debate sobre alfabetizagcdo em ambito nacional, para que
o Ano Internacional da Alfabetizacdo ndo mais passasse despercebido no Brasil. A
comissao era composta por renomados educadores da época e presidida
inicialmente por Paulo Freire. O referido documento problematizou aspectos
estruturais da sociedade e questionou se era possivel alfabetizar a totalidade dos
alunos e alunas sem pensar em fatores econbémicos, politicos e culturais que
permeavam a complexidade do processo de alfabetizagcdo e que efetivavam de
formas igualitarias e injustas o acesso. Também questionou se a pré-escola da
época era um privilégio de poucos ou direito de todos, uma vez que até a década
de 1960 o referido segmento escolar se limitava, prioritariamente, a rede privada.
Em relacdo ao conceito de alfabetizacdo, o documento afirma que alfabetizar ndo
€ apenas transmitir letras e nuUmeros e nao se limita a ensinar cédigos, diz respeito
a leitura do mundo, a produgao da palavra. Afirma também que criangas, jovens e
adultos s6 aprendem a ler e escrever lendo e escrevendo, ou seja, praticando
ativamente a leitura e a escrita.

A partir desse, outros discursos como o do Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania (1990) passaram a questionar a possibilidade da
educacgao nao ser pensada apenas na dimensao do acesso e considerar também
a permanéncia e a qualidade nas e das praticas desenvolvidas nas escolas. Ambos
documentos elucidam consisténcias referentes a importancia do desenvolvimento
da linguagem e das praticas pedagdgicas, voltadas para as criangas de 0 a 6 anos,
estarem articuladas as interacdes e as brincadeiras.

A formalizacdo da Educacao Infantil, voltada para as criangas da primeira
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infancia, enquanto segmento da Educacdo Basica, tem inicio com a Lei n° 9394/96,
atendendo a necessidade social de acesso a educacgao formal para a totalidade dos
brasileiros, desde zero anos de idade. Desde entdo, documentos norteadores de
curriculo passaram, cada vez mais, a subsidiar a formagao dos professores e o
cotidiano pedagdgico das escolas infantis. Documentos esses que respondem a
necessidades e valores culturais de cada momento histérico e orientam as acdes
didatico-pedagdgicas dos sistemas de ensino, estaduais e municipais, a fim de
garantir o atendimento ao direito a educacédo escolar. Importante destacar que
esses documentos resultam de embates ideoldgicos e tensdes entre grupos
distintos.

Em 1998, publicou-se o Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil, normatizando a estruturacdo de curriculo para esse segmento em eixos de
conhecimentos que valorizam a identidade e autonomia, o curriculo referencial, a
organizacao do tempo e a formagao do coletivo institucional. Sdo eles: Movimento,
Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica. Consta nesse documento a necessidade de a linguagem ser um meio
eficaz de comunicacdo, ndo sendo apenas vocabulario, lista de palavras ou
sentencas. Consta também que para aprender a escrever a crianga tera de lidar
com dois processos de aprendizagem paralelos: o que a escrita representa e como.
O documento também orienta para a importancia de a crianga ter contato com os
mais diversos textos presentes em seu cotidiano para que possa construir sua
capacidade de ler, bem como desenvolver a capacidade de escrever
autonomamente.

Entre margo e abril de 2010 é realizada a Conferéncia Nacional de Educacgao
— CONAE, com a presenca de especialistas de todo o Brasil debatendo a Educacao
Basica. A partir dessas discussdes, identificou-se a necessidade de uma base
nacional comum, como parte de um plano nacional de educagao, indicar um
conjunto organico e progressivo de aprendizagens consideradas essenciais para
todos os estudantes desenvolverem ao longo das etapas e modalidades da
Educacgao Basica. No mesmo ano, a Resolugdo n°® 4, de 13 de julho de 2010 define
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagédo Basica — DCN com o
objetivo de orientar o planejamento das escolas e dos sistemas de ensino.

Em dezembro de 2010, é disponibilizado o documento Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacéo Infantil, contendo eixos norteadores para as praticas
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pedagodgicas que compdem a proposta curricular articuladas as interacdes e as
brincadeiras. Na exploragdo desses eixos, indica-se que devem ser garantidas
experiéncias de narrativas, de apreciagéo e interagdo com a linguagem oral e
escrita, bem como convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e
escritos. No documento, destaca-se que as criangas expressam-se utilizando varias
linguagens, com as quais constroem a si mesmas, as relacbes com as pessoas
com quem convivem e 0s processos de apropriagdo da cultura na qual estao
inseridas. E possivel identificar, também, a valorizacdo do trabalho pedagdégico que
oportuniza processos de criagdo em que 0os questionamentos, a busca criativa por
diferentes materiais, o respeito pelo trabalho individual e coletivo estejam presentes
e possibilitem (re)organizagcbes de sentidos sobre palavras, choros, sons,
movimentos, tragados, pinturas e tantos outros conhecimentos imbricados em
manifestagcbes como: musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danga,
teatro, poesia e literatura.

Sobre a linguagem, o documento reafirma a importédncia de as criangas
participarem de narrativas, de apreciagoes e interacbes com ambas as formas de
linguagem, oral e escrita e de conviverem com diferentes suportes e géneros
textuais orais e escritos. Especificamente sobre a linguagem escrita, o documento
norteador de curriculo enfatiza a importancia de o trabalho pedagdgico na
educacao Infantil desenvolver situagdes em que a linguagem escrita seja fonte das
interagdes e promova a reflexdo sobre a propria linguagem, que inclua suas
fungbes, estruturas de textos e tematicas e que seja parte constitutiva das
interacdes entre os participantes e dos seus processos e estratégias interpretativas.

Nas paginas finais dessas diretrizes, ainda ha referéncia a onze textos
complementares, escritos por especialistas da area da Educagao Infantil, como por
exemplo “O Curriculo na Educagao Infantil: o que propdéem as novas Diretrizes
Nacionais?”, escrito por Zilma de Oliveira (2010), e “Mdltiplas linguagens de
meninos e meninas no cotidiano da Educacgao Infantil’, de Marcia Gobbi (2010). De
modo geral, esses textos preconizam a importancia de procedimentos que
reconhegam a atividade criadora infantil (imaginagéo), o protagonismo das criangas
em manifestagdes expressivas constituidas coletivamente e a importancia de
praticas pedagdgicas que promovam a imersdo dos pequenos em diferentes
linguagens e formas de expressdo, bem como o dominio paulatino de varios

géneros textuais.
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Em 2012, o governo federal, por meio da Portaria n° 867, institui o Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC e suas diretrizes gerais,
visando desenvolver acdes que possibilitem a efetivacdo e o cumprimento dessa
meta, tanto no que diz respeito ao acesso a alfabetizagdo quanto a permanéncia e
qualidade dos processos educativos.

Em 2013, as Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica estabelecem uma
base nacional comum para orientar a organizagao, articulagdo, desenvolvimento e
avaliacéo das propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino em territorio
nacional. Além de diretrizes gerais para a Educacdo Basica, nas suas 3 etapas
(Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio), integram-se ao documento as
diretrizes e respectivas resolugdes para:

v" Educagao no Campo;
Educacgao Indigena;
Quilombola;

Educacao Especial;

AN NN

Educacédo de Jovens e Adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos
estabelecimentos penais;

Educacgéao Profissional Técnica de Nivel Médio;

Educacao de Jovens e Adultos;

Educacdo Ambiental;

Educacao em Direitos Humanos;

NS NEE NER NN

Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais;

Ensino de Histéria e a Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Em junho de 2014, a Lei n° 13.005 regulamenta o Plano Nacional de
Educacao- PNE, com vigéncia de 10 anos e 20 metas para a melhoria da qualidade
da Educacao Basica, sendo que quatro delas falam sobre a elaboracido de uma
base nacional curricular comum. A Meta 5 do Plano Nacional de Educagao prevé o
direito a alfabetizacdo para toda crianga (entre 6 e 8 anos). Em novembro do
mesmo ano, ocorre a 22 Conferéncia Nacional pela Educagdgo — CONAE,
organizada pelo Férum Nacional de Educagdo — FNE. Dessa conferéncia, originou
um novo documento sobre as propostas e reflexbes para a educagao brasileira,
além de um importante referencial para o processo de mobilizagdo para uma base

nacional comum curricular.
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Em 2015, o governo federal institui a comissdo de especialistas para a
elaboragao da Base Nacional Comum Curricular Comum — BNCC e disponibiliza a
primeira versdo do documento de carater normativo. Para discutir a verséo
preliminar houve uma mobilizagdo das escolas de todo o Brasil. Em 2016 a segunda
versdo foi composta também por mdltiplas vozes, incluindo especialistas da
educacao e também de outros sujeitos da sociedade.

Em 2017, a pré-escola foi incorporada ao PNAIC e o foco do programa foi
ampliado para estudantes de 4 a 8 anos. Aos professores, coordenadores
pedagdgicos, gestores escolares e gestores publicos, atuantes na Educagao
Infantil, acrescentam-se, formalmente, a responsabilidade compartilhada quanto ao
alcance do direito da crianca de escrever e ler com fluéncia e dominar os
fundamentos da matematica no nivel recomendavel para sua idade. Segundo
informacgdes disponiveis no “Portal do MEC®”, o PNAIC mobiliza esforgos e recursos
na valorizacdo do professor e das escolas, no apoio pedagégico com materiais
didaticos, na implementacao de avaliagdes, gestdao e monitoramento. Um dos eixos
de atuagao apresentados € a formacgao continuada para professores, que visa
ampliar as discussbes sobre a alfabetizagdo, a gestdo e organizagdo desse
processo, na perspectiva do letramento e da interdisciplinaridade, a partir do
trabalho docente.

Para subsidiar a formagédo docente, o programa publicou oito “Cadernos de
Formag&o™? para professores, voltados para a orientagédo do trabalho pedagogico
com a linguagem escrita, especificamente na educacao infantil. No Portal do MEC,
também consta a informagdo de que as orientagbes apresentadas no material
publicado estédo voltadas para o desafio de aproximar as criangas, desde bebés, da
cultura escrita. Ha ainda destaque que tal desafio ndo deve acarretar equivocos
que ferem os modos de enxergar a crianga pequena e as especificidades da
Educacao Infantil, enquanto segmento da Educacao Basica.

Lucca (2018), em sua dissertagdo de mestrado cujo titulo € “A contribuigao

da formacao do PNAIC para a pratica de professores alfabetizadores do municipio

9 http://portal.mec.gov.br
10 Caderno 1 - Docéncia na Educacio Infantil; Caderno 2 - Infincia e Linguagem; Caderno - 3
Praticas e Interacdes; Caderno 4 - Bebés leitores e Autores; Caderno 5 - Criancas Leitores e
Autores; Caderno 6 - Curriculo e Linguagem; Caderno 7 - Espacos e mediacdes; Caderno 8 - Leitura
dentro e fora da escola.
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de Rio Claro-SP” revela que a maioria dos professores participantes de sua
pesquisa consideram a formagdo do PNAIC um importante instrumento para
discutir algumas questdes e refletir sobre a necessidade de algumas mudangas no
combate ao analfabetismo e na defasagem da aprendizagem dos alunos.
Entretanto, trata-se de uma formacao planejada pelo Poder Publico voltada para o
professor e ndao construida por ele. Por isso a pesquisadora enfatiza que tais
processos formativos precisam, além de serem direcionados aos professores,
considerar as necessidades dos mesmos, por meio da escuta mutua ativa e
tornando suas praticas ouvidas e discutidas permanentemente.

Também em 2017, o Ministério da Educagao publicou a terceira versdo da
BNCC. Em ambas versdes (2015,2016 e 2017) desse material, o curriculo da
Educacao Infantil esta estruturado em campos de experiéncias, visando acolher as
situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus
saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural. A partir desses campos de experiéncias sdo definidos os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Para o desenvolvimento da linguagem escrita a
obra estabelece o campo de experiéncia “escuta, fala, pensamento e imaginagao”
que contempla os seguintes direitos de aprendizagem:

v Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situagdes de interagéo,
por diferentes meios;

v' Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e causal,
organizando e adequando sua fala ao contexto em que € produzida;

v Ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas;

v' Conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando
compreensao da fungédo social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte de
prazer e informagéo.

Importante destacar que, desde sua primeira versao, esse documento
configura-se um territorio de lutas e tensdes entre diferentes perspectivas sobre a
Educacao Infantil, seus objetivos, suas praticas, sua articulagdo com o Ensino
Fundamental, entre outros pontos de dissenso. Exatamente por envolver
pluralidade de perspectivas sobre a pratica Educativa € que se tem uma vasta gama
de producdes que sistematizam reflexbes aprofundadas sobre os enunciados,
discursos, dizeres e silenciamentos emergentes do processo histérico de

elaboragao e publicagdo desse material. Entre as muitas criticas elencamos duas
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que oferecem percepgdes importantes para a discussao desta producdo académica
que visa aprofundar o olhar sobre praticas discursivas voltadas para a alfabetizagao
na Educacédo Infantil: “Essa base nacional comum curricular: mais uma tragédia
brasileira?” (2015), de Maria do Rosario Mortatti € "Ensino da Notagao Alfabética e
Praticas de Leitura e Escrita na Educacao Infantil: uma analise das trés versdes da
Base Nacional Comum Curricular" (2020), de autoria de Artur Gomes de Morais
(UFPE), Alexsandro da Silva (UFPE) e Gabryella Silva do Nascimento (UFPE).

Na producdo de Mortatti (2015), a especialista emérita no campo da
alfabetizacdo, indica a necessidade de a BNCC, enquanto diretriz curricular
nacional, considerar a diversidade tedrica e epistemoldgica dos debates no campo
da educagdo, do curriculo em particular, nos ultimos 20 anos. A pesquisadora
enfatiza que tal discurso deve ser constituido a partir de uma base educativa
multipla, produzida historicamente e impulsionada por inimeros segmentos sociais

representantes da sociedade brasileira. Precisa:

[...] problematizar as mudangas dela decorrentes enwolvendo questdes
relativas ndo sO6 ao conteudo curricular, mas, também, a avaliagdo, a
composicdo dos indices de desempenho e aprendizagem e,
especialmente, as implicagcbes atinentes as modificagdes nos curriculos
dos cursos de licenciatura e demais atividades de formagao de
professores. Isso dewe implicar numa ampliagdo do debate, de modo a
enwlver os agentes educativos diversos, sobretudo das instituicoes
formadoras e contratantes dos profissionais da educagdo basica
(MORTATTI, 2015, P. 203 e 204)

Nota-se que a especialista vislumbra um amplo, transparente e democratico
debate nacional, constituido do efetivo e dindmico engajamento de educadores de
todo o pais, inclusive das universidades, responsaveis pela formagao inicial do
professor, bem como da gestdo dos processos educativos, responsaveis por
assessorar, coordenar, orientar, enfim, manter o fazer docente em constante
transformacao e desenvolvimento.

No que concerne a iniciacdo das criangas no mundo da escrita, Morais, Silva
e Nascimento (2020), ressalta que nenhuma das versdes da BNCC assegura aos
menores de seis anos o direito de aprimorarem a compreensao do sistema de
escrita alfabética. Nao auxilia o professor a mediar a crianga rumo a reflexdo sobre
as palavras de seu cotidiano e a desenvolver sua consciéncia fonologica,

ampliando gradativamente sua compreensdo de como a escrita funciona.
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Mesmo com numerosas pesquisas evidenciando a importancia, desde a
Educacao Infantil, da leitura compartilhada e da conversa sobre o que foi lido na
formacgao do leitor, na primeira versdo do documento, ndo ha nenhuma proposicao
explicita sobre situagdes de leitura em voz alta, pelo(a) professor(a), de histérias e
de outros géneros de texto para as criangas, Ainda que a segunda versao
demonstre um tratamento mais sofisticado as praticas de leitura e produgéo de
textos, ndo se explicita, por exemplo, se as histdrias escutadas ou relatadas pelas
criangas devem ser lidas ou apenas contadas pelo professor, Também nao ha
esclarecimentos nos documentos sobre a importancia do professor atuar como
escriba da crianga na producdo de textos escritos, para assim oportunizar
experiéncias letradas que facam sentido para a criangas da Educacao Infantil.

Na Base Nacional Curricular Comum — BNCC (BRASIL, 2015, 2016, 2017)
as interagdes e brincadeiras também aparecem como eixos estruturantes das
praticas pedagdgicas voltadas para a primeira etapa da Educagao Basica. As
experiéncias nas quais as criancas podem construir e apropriar-se de
conhecimentos, por meio de suas acgdes e interacbes com seus pares e com 0S
adultos, possibilitam aprendizagens, desenvolvimento e socializagdo. Para o
ensino e a aprendizagem da linguagem na forma oral e escrita, instrui-se que as
criangas ougam e acompanhem a leitura de histérias, reflitam e dialoguem sobre
textos que circulam socialmente e reconhecam os diferentes usos, géneros,
suportes e portadores textuais.

O Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, institui a Politica Nacional de
Alfabetizagdo — PNA, que, segundo o Ministério da Educacdo — MEC, prevé o
trabalho colaborativo entre familias, professores, escolas, redes de ensino e poder
publico, possibilitando elevacdo da qualidade da alfabetizacdo e combate ao
analfabetismo em todo o territério brasileiro. Nesse referencial, esta previsto um
programa de alfabetizacdo abrangente nomeado “Tempo de Aprender’ que,
segundo ficha técnica do MEC, tem o propdsito de enfrentar a falta de método,
entendida pelo governo como a principal causa da deficiéncia da alfabetizagdo no
pais. O programa esta direcionado a pré-escola e aos 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental de redes de ensino estaduais, distritais' e municipais. As diretrizes

da Politica Nacional de Alfabetizagdo — PNA, sistematizadas no Caderno Final'2,

1"Referente aos sistemas de ensino do distrito federal.
2Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/images/banners/caderno_pna_final.pdf - Acesso em 12
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estdo estruturadas em quatro eixos: formagdo continuada de profissionais
alfabetizadores, apoio pedagdégico a alfabetizagdo, aprimoramento das avaliagcoes
de alfabetizacio e valorizagdo dos profissionais alfabetizadores.

E necessario salientar que o Decreto n°® 9765, citado acima, ao utilizar a
expressdo “evidencias cientificas”, repetidas vezes, acaba provocando
reducionismos e apagamentos de diversas ordens: semantica, conceitual,
pedagdgica, epistemologica e, sobretudo, de praticas e pesquisas que sao
desenvolvidas no Brasil € no exterior sobre a alfabetizagao nao alinhadas as teorias
cognitivistas, mas nem por isso menos cientificas. E necessario esclarecer também
que a Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA demonstra valorizar conceitos do
método fénico, como: consciéncia fonémica, instrugdo fonica sistematica, fluéncia
em leitura oral, desenvolvimento de vocabulario, compreensdo de textos e
producao escrita, entre outros, como essenciais para a alfabetizacdo. Nos parece
que tal posicionamento esta firmado prioritariamente na substituicao radical de
todos o0s conhecimentos conquistados anteriormente a sua publicagao,
principalmente os estudos do construtivismo e da alfabetizagdo como processo
discursivo. Por mais que a alfabetizagdo ainda se objetive na sociedade brasileira
como extremamente desafiadora para as escolas, podemos afirmar que os avangos
e contribuicdes das pesquisas sobre essa tematica sdo muitos e, num pais marcado
por diversas desigualdades e exclusdes sociais, € intensa a influéncia dos fatores
externos a escola, a educacdo e a alfabetizacdo no desenvolvimento e
aprendizagem das criangas.

Por mais que os documentos oficiais citados sinteticamente instruam o
ensino e a aprendizagem da linguagem escrita, desde cedo, fomentando,
especialmente, as manifestacées de curiosidade das criangas com relagao a cultura
escrita, eles também preconizam a ideia de que, enquanto ouve e acompanha a
leitura de textos, enquanto observa os textos que circulam no contexto familiar,
comunitario e escolar, enquanto se relaciona com seu professor, a crianga ja &
capaz de construir conhecimentos sobre a lingua materna. Eles também
reconhecem os diferentes usos sociais, géneros, suportes e portadores, partindo
do que ja conhecem e das curiosidades que se deixam transparecer na dinamica

do proprio processo.

dez. 2021.
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Apesar de esses atos normativos e documentos oficiais formalizarem a
pratica pedagdgica na Educacéo Infantil como primeiro segmento da Educagao
Basica, o interior das escolas infantis ainda revelam conhecimentos simplificados e
superficiais. Duarte (2001) critica as tendéncias dominantes do inicio do século XXI,
pois, para ele muitos educadores que buscam fundamentagdo em Vigotski e que
interpretam as ideias do psicélogo se firmam numa o6tica que os aproxima de
idearios pedagogicos centrados no lema “aprender a aprender’, que tem papel
ideoldgico e atende as necessidades de manutengdo da hegemonia burguesa no
campo educacional. O autor nos chama atencdo para a compreensao de que, de
modo geral, o lema “aprender a aprender’ coloca os conteudos escolares em
segundo plano, ofuscando-os por habilidades, competéncias, procedimentos,
formacao de atitude, e experiéncias pessoais.

Duarte (2001) adverte também sobre as ideias de “relagbes educativo-
pedagogicas”, de “aprender a aprender”, de “aprender a conviver’” de “aprender a
ser’, de “protagonismo infantil’, de “cuidar para educar’, entre outras, que se
propagam no cenario educacional da contemporaneidade e que ecoam como
objetivo central de muitas instituicbes de Educacao Infantil. Para ele, € comum
essas ideias se materializarem na pratica escolar cotidiana de modo superficial, na
aplicabilidade, superficialidade, naturalidade e, por isso, precisam ser o tempo todo
aprofundadas e reinterpretadas.

Ainda que tenhamos avangado em teorias na area da psicologia, da
linguagem, da sociologia e, principalmente, da pedagogia, sobre as especificidades
da primeira infancia, da crianga como sujeito de direito, do desenvolvimento infantil
integral e das dimensdes sociais e individuais dos conteudos escolares, inclusive a
aquisicao das praticas de leitura e de escrita, o fracasso na alfabetizacdo permeia
a realidade do trabalho pedagdgico de outrora e dos dias atuais. Ainda que as
legislagbes deem conta de garantir o acesso a Educagao Basica, a partir dos quatro
anos de idade, que os documentos normativos abordem a importancia de praticas
de linguagem amplas, envolvendo os letramentos inerentes as praticas sociais, que
tenhamos um Plano Nacional de Educagao e programas governamentais voltados
para a alfabetizacdo especificamente para a alfabetizacdo, ndo conseguimos
garantir a amplitude do direito de todas as criangas aprenderem a ler e escrever,

até os 8 anos de idade.
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Embora tenhamos a década de 2020 marcada por um trabalho pedagoégico
mais voltado para a especificidade da crianga de 0 a 6 anos, o cuidar necessario a
saude, alimentagcédo e seguranga desses sujeitos de direito, temos também muitas
realidades pedagodgicas refletindo interpretagdes equivocadas sobre a assisténcia
a populagdo de baixa renda, promovendo a deterioracdo dos conhecimentos
cientificos, da formagao humana e da intencionalidade do trabalho do pedagogo.
Podemos dizer que as politicas de alfabetizacdo no Brasil, de modo geral,
estiveram quase sempre direcionadas para o0 cumprimento de compromissos
internacionais assumidos pelos governos, sem levar em conta a participagdo dos
principais agentes envolvidos nos processos educativos, os docentes que atuam
diretamente com os sujeitos de direito a esse processo. O trabalho escolar, voltado
as criangas pequenas, tende a permanecer superficial, assistematico, calcado em
conhecimentos de senso comum e orientado por paradigmas da vida cotidiana.
Quando nao, a mercé de praticas pedagodgicas solitarias, de alguns professores
mais conscientes de seu papel formativo.

Como podemos ver, ndo é de hoje que a sociedade reproduz o status quo
citado no Capitulo 1 desta produgcdo diminuem o trabalho cientifico do docente e
distanciam a educacdo formal, especialmente a infantil, a publica, do obijetivo
central da alfabetizagdo: a participagao dos sujeitos em praticas sociais, no ambito
de fungdes psiquicas superiores e de modos mais controlados por elas. Enquanto
isso, o docente infantil, ora é desafiado a demonstrar competéncia técnica para
exercer a profissdo de pedagogo e conseguir garantir aos alunos o
desenvolvimento de conteudos estabelecidos pela cultura como relevantes, por
exemplo a escrita, ora a ter aptiddo para o acompanhar e estimular o
desenvolvimento infantil integral sem realizar intervengdes com intencdo de
ensinar.

Portanto, a fim de fortalecer nossos argumentos em defesa de praticas
discursivas colaborativas, entre professores e outros educadores e/ou
pesquisadores da educacgao, revelando complexidades e potencialidades do
processo de alfabetizacdo na Educacao Infantil e mobilizando o enfrentamento de
tensdes e fomentando superacgdes para a pratica pedagogica do primeiro segmento
da Educacdo Basica, na sequéncia, discursamos sobre alfabetizagdo concebida

como pratica social discursiva.
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2.3 Praticas discursivas

Nossa sociedade é orientada pela escrita: anuncios, propagandas, cartas,
jornais, revistas, livros, documentos de identificagdo, placas de informacdo e de
indicacao estiao, o tempo todo, presentes em nosso dia a dia. As criangas, por sua
vez, convivem intensamente com essa forma de linguagem e, a todo o momento,
estao atribuindo significados a ela. Ao se aproximarem de um objeto cultural que é
resultado da pratica e da vida social, garantem a continuidade da histéria e a
construgdo de novos instrumentos, novas praticas pelo processo de diversificagdo
e reconstrucdo das que ja existem.

A linguagem, por sua vez, exerce grande influéncia sobre as primeiras
significagbes. E ela que impulsiona os processos de atribuicdo de significados e
sentidos. Nesse caminho, a crianca desenvolve a imaginacdo atrelada ao
pensamento linguistico e a linguagem intelectual. Entretanto, esse
desenvolvimento ndo é natural e sim mediado. Ganha dimensbes subjetivas a
depender do contexto. Portanto, no estabelecimento do signo como elemento
essencial para a mediagao do mundo no psiquismo, cabe a escola de Educacéao
Infantil trabalhar atividades com o uso de gestos, do desenho, dos jogos de papéis
e com portadores textuais por onde circulam a escrita, tendo como unidade
mediadora a linguagem oral.

Ressaltamos que, nessa perspectiva, o discurso do sujeito com ele mesmo,
nomeado por Vigotski de discurso interior, € uma linguagem completamente
desabrochada em toda a sua dimensdo, ou seja, ela ja nasce atrelada ao
funcionamento psiquico. Segundo Vigotski (2001), a transformagdo do discurso
interior exige o que poderiamos chamar de estruturacdo deliberada do fluir do
significado, ou seja, ela surge em situacdo de desafio e impulsiona a elaboracgao
dos significados e sentidos posteriores.

Justifica-se entdo a importancia de estudarmos a pré-historia da escrita para
entendermos os fatores culturais que levam a crianga a escrever mesmo antes de
dominar as questbes graficas e fonolégicas do sistema de escrita alfabético e
desafia-las a alcancgar significados mais estruturados. Sendo a escrita a forma mais
complexa e evoluida de linguagem objetivada pela humanidade, a crianga tem a
necessidade de apropria-se da leitura e da escrita além da fala, em processos
psiquicos de maior abstracao.

Luria (1988) estudou o desenvolvimento da escrita e constatou que antes
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mesmo de aprender o funcionamento do sistema alfabético ela ja aprende formas
de usa-la imitando o gesto comunicativo dos adultos. O autor nomeia esse momento
de significagdo da escrita como pré-instrumental, pois o sistema alfabético ainda

nao se configura como um signo.

No comecgo, a crianga relaciona-se com a escrita sem compreender seu
significado; no primeiro estagio, escrever ndo € um meio de registrar algum
conteudo especifico, mas um processo autocontido, que enwlvwe a
imitagdo de uma atividade do adulto, mas que n&o possui, em si mesmo,
significado funcional. Esta fase ¢é caracterizada por rabiscos n&o
diferenciados; a crianga registra qualquer idéia exatamente com os
mesmos rabiscos (LURIA, 1988, p.181).

A crianga também pode utilizar marcas topograficas, distribuindo seus
rabiscos pelo papel, de modo a conseguir pistas que lhe ajudem a lembrar do que
escreve. Seus rabiscos passam a ser diferenciados e mais elaborados, a fim de lhe
oferecer pistas e lhe ajudar a lembrar uma ideia e também as formas de seus
proprios rabiscos.

Quando a crianga ja aprendeu as letras do alfabeto e compreendeu que pode
usar signos para escrever, mas ainda nao entende como fazer isso, também pode
utilizar uma escrita indiferenciada, pela qual passou na pré-histéria da escrita. Mas,
a escrita indiferenciada agora vem acrescida da preocupagdo em escrever
convencionalmente, ou seja, usando os elementos graficos como um sistema
simbdlico. O simbolo passa a ter um significado funcional, ou seja, passa a atuar
como simbolismo de segunda ordem, mediando a imagem subjetiva da escrita no
ambito do pensamento. A criangca comeca a refletir sobre o conteudo que deve
anotar e revela isso na forma de registrar as letras. A atividade criadora verbal esta
em movimentagdo constante e consciente e, consecutivamente, o desenvolvimento
psiquico de fungbes superiores emergem, de modos mais elaborados.

Luria (1988) destacou uma das fungdes da escrita (mnemoénica) para
demostrar que antes mesmo de se ater as normas do sistema notacional da escrita,
as criangas se apropriam de suas fungdes: para que, em que contextos, para quem,
etc. A partir de um experimento, fez a categorizagcdo pré-instrumental e
instrumental, tendo como referéncia a fungdo mnemédnica da escrita utilizada pelas
criangas — se o registro feito por elas ajudava ou ndo a lembrarem do que foi ditado.

Os resultados dos estudos de Luria mostram que parte das criangas imitaram

os adultos na agao de escrever e parte utilizaram grafismos indiferenciados que nao
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ajudavam a crianga a se lembrar, portanto ndo tinham a fungdo de signo. Nota-se
que na génese da fungdo mnemoénica da escrita, as criangas conseguiram se
lembrar de parte do que foi dito, utilizando marcas topograficas, que mesmo sendo
rabiscos, sao consideradas por Luria (1988) como escritas em momento de
transicdo. Luria mostrou em seu experimento que mesmo utilizando rabiscos
distintos da escrita convencional, a escrita simbdlica utilizada pelas criangas
cumpria a fungdo de apoiar a memoéria e ajuda-las a lembrar o que foi dito muito
bem. A necessidade de posteriormente se lembrar se articulava com a imaginacao.
Os registros feitos (desenhos) sem detalhes, com tragos simples, eram criagdes
novas e elaboradas para serem auxiliares de memoaria de forma que possibilitassem
as criangas a recuperacao do conteudo da frase.

As criangas que usavam letras para os registros foram categorizadas da
mesma forma — letras que ndo ajudavam a se lembrar e letras que ajudavam.
Podemos inferir, entdo, que essas letras que ajudavam a lembrar porque tinham
relacdo com a palavra no que se refere a notagao (letra inicial, som inicial, etc.) ou
porque se assemelhavam com alguns aspectos relacionados ao conteudo dito, por
exemplo, o tamanho do objeto. E ai estd a imaginacdo novamente articulada a
significagao objetivada pelas criangas.

Luria (1988) ainda destaca que a escrita ndo se desenvolve, de forma
alguma, em uma linha reta, com crescimento e aperfeicoamento continuos.
Segundo o autor, o desenvolvimento da escrita depende das técnicas de escrita
usadas socialmente e equivale a substituicio de uma técnica por outra. Nota-se
que esse processo nao é nada simples e € marcado por mudangas bruscas,
involugdes, transformagdes de determinadas formas da escrita. Ndo se trata de um
percurso evolutivo linear, mas sim, de diferentes modos de se utilizar a escrita.

Compreendemos entdo que as criangas comegam representando a escrita
como objeto cultural, através de grafias indiferenciadas e podem recorrer a um
mesmo tipo de grafia para representar diferentes textos e contextos. Conforme
utilizam a escrita e participam de praticas diferenciadas de uso da mesma, podem
superar essas técnicas empiricas e interiorizar formas mais avangadas de uso. A
luz dessa perspectiva, podemos inferir que ndo se trata também de desenvolver a
memdria em detrimento a imaginagéo, uma vez que imaginar € a atividade criadora
do homem e emerge de toda e qualquer possibilidade de desenvolvimento psiquico,

como premissa e produto da existéncia cultural humana.
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Quando a criangca comeca a escrever utilizando letras, elas costumam
diferenciar a escrita em dois aspectos: na quantidade e variedade de letras. Quando
passam a organizar as grafias com base na reprodugdo da aparéncia (aspectos
externos), elas ainda ndo compreendem o aspecto funcional da linguagem, pois
ainda ndo a utilizam, de forma consciente, como signo mediador de fungdes
psiquicas superiores, como, por exemplo, recorrer a memaoria para recordar o que
esta escrito. A superacdo dessa fase, baseada nos aspectos externos dos textos,
comega a ocorrer no momento em que as criangas passam a organizar o sistema
alfabético, a partir de correspondéncias estabelecidas entre o oral e o escrito.

A apropriacdo da escrita pela crianga vai muito além da aprendizagem de
sons e letras, como simples soletracdo. Na 6tica da Teoria Historico-Cultural, ela é
compreendida como processo historico que se constitui na dinamica das relagdes
culturais. Nessa diregcdo, o que estd em jogo é a necessidade da crianga se
expressar e se comunicar, pois, conforme enfatiza Martins (2013, p. 51) "é
fundamental que toda e qualquer linguagem acontega, de fato, como busca de
expressividade pessoal, e ndo como adequacao a esteredtipos”. A autora ressalta
que a escrita é por ela entendida como um processo de aprendizagem que tanto
depende de um amplo sistema de funcionamento psiquico, como afeta 0 mesmo,
e se da ao longo de todo o percurso histérico cultural da crianga.

Importante ressaltar que € muito comum a crianga, ao se relacionar e
interagir com o meio cultural, comecgar a imitar os outros sujeitos. Para Vigotski
(1995), na tentativa de imitar alguém escrevendo, a crianga compreende, de certo
modo, o significado da acado desse alguém, confirmando entdo, a existéncia da
mobilizagdo de fungbes psiquicas superiores, como atengao arbitraria, imaginacao,
pensamento e memoria. E nesse sentido que o tedrico considera a imitagdo como
parte do processo de aprendizagem infantil, inclusive da escrita.

Smolka (2012) corrobora as consideragcdes de Vigotski sobre a imitacéo e
acrescenta que, através da imitagdo dos professores, os sujeitos interagem com
conhecimentos importantes inerentes a linguagem escrita: principios alfabéticos,
variacdo de entonacdo, expressao, vocabulario, estilo textual. Portanto, a
convivéncia com professores/modelos de escritores possibilita aos seus
educandos, internalizar conteudos semanticos, como o sistema de escrita, as
formas e valores sociais com relagé&o a linguagem escrita.

Destacamos que, a luz da Teoria Histérico-Cultural, no processo de
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simbolizagéo infantil, constituido nas interacées e brincadeiras, como jogos de
papeis ou faz de conta, a linguagem exerce grande importancia na designagao
verbal do objeto. A esse respeito, Vygotski enfatiza que “forma uma conexao
linguistica de extraordinaria riqueza que explica, interpreta e confere significado a
cada movimento, objeto e agdo por separado” (VYGOTSKI, 1998, p. 188). Nessa
dindmica, a linguagem é reconfigurada com a ajuda dos signos e, por meio da
escrita objetal, nasce a independéncia dos signos. A semelhanga dos objetos deixa
de ser importante e o significado concedido pela crianga aos objetos do jogo passa
a ser o elo de aproximagao entre o jogo e os sentidos atribuidos a ele.

E nesse processo, fundamentalmente mediado pela participagdo do outro,
que a linguagem oral impulsiona a qualidade e a complexidade das ag¢des da
crianca e as atividades representativas conduzem as criangcas as substituigdes
ainda mais abstratas, como a escrita. Exemplificamos atividades representativas
por: cantar fazendo gestos representativos; desenhar a historia lida pelo professor;
colar no papel marcas identificadoras de uma cangdo ou de uma historia,
funcionando como registro mnemonico representante dessas; brincar de casinha,
de consultério médico, de cabeleireiro; representar os personagens e o enredo de
historias transmitidas pelo professor; registrar um bilhete para a mamae, anotar o
recado recebido por uma ligacao telefénica; etc. Tais consideragbes nos remetem
a uma observacao crucial para o ensino na Educagao Infantil: a atencdo para além
do aspecto fonético-articulatério da palavra, falada, gesticulada, desenhada ou
escrita.

E preciso enfatizar o significado das coisas e realizar o pareamento da
palavra com uma imagem objetiva determinada, ou seja, imaginada, do plano
interpsiquico para o intrapsiquico. Smolka (2012), por sua vez, entende que, assim
como as criancas aprendem a falar, falando, é importante que elas aprendam a ler,
lendo, e a escrever, escrevendo. De acordo com tal proposi¢ao, na dinamica de
praticas discursivas, os pequenos langam mao de varios esquemas: perguntam,
procuram, imitam, copiam, inventam, combinam, enfim, vao significando modos de
serem leitoras e escritoras. Experimentando, usando e praticando tais situacoes,
que envolvem fungdes, formas e usos da escrita estabelecidos pela cultura, eles
vao se apropriando, gradativamente, da amplitude de elementos constituintes da
escrita. Nessa dinamica, certamente a quantidade de producgdes se torna muito

mais densa e o professor pode encontrar multiplas formas de dar funcionalidade
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para essas: corrigi-las com a finalidade de compor uma coleténea da turma, colocar
em murais, arquivar em pastas sem corre¢gao, como registro de um momento do
processo de alfabetizacdo, como documento para avaliacbes e leituras futuras,
como escrita para o outro, entre tantas outras.

Vale lembrar que a presencga de interlocutores diversos para as elaboracdes
discursivas de cada sujeito provoca esforcos extras nas explicitagcbes do discurso.
Smolka (2012) enfatiza que é dessa forma que, pela escrita, o trabalho gestual e
simbdlico vai adquirindo caracteristicas mais sofisticadas. Na tentativa de explicitar
suas ideias por escrito, para o outro, as criangas vao experienciando e se
aproximando das normas linguisticas convencionais e utilizando-as em favor de
fortalecer o discurso em sua totalidade. Os interlocutores, as situagdes de
comunicagcdo, vao apontando necessidades especificas e delineando os
parametros requeridos para a dindmica da pratica discursiva que se constitui nos
diferentes contextos sociais.

No inicio do processo de alfabetizagdo, as criangas raramente conseguem
ler seus proprios textos e a tentativa de dizer sobre o que escreveram, sobre a
leitura que o outro realizou ou ndo, do seu texto, o distanciamento tomado da
escrita, propicia reorganizagbes e apuragdes das relagbes e interagbes
estabelecidas, entre a crianga e a linguagem dita na forma escrita. Gradualmente,
essas escritas empiricas vao se transformando e adquirindo o carater da
legibilidade para o outro. A quantidade de omissdes e aglutinagdes vai diminuindo,
as falas exitosas conquistam maior fluéncia, os lapsos e incertezas emergentes da
escrita em fase inicial, gradativamente, vao conquistando fluxo e as convengdes
ortograficas, como segmentagdo e tantas outras questdes linguisticas, vao se
constituindo pela énfase, pela entonagdo, pela intengdo comunicativa, pelas
condigbes do dizer de cada um. Certamente, a escrita implica normas,
regularidades e irregularidades linguisticas complexas, no entanto, nas situagdes
discursivas inicialmente experimentadas pelas criancas, elas nao precisam ser
imutaveis e podem ser negociaveis, escritas provisérias. Smolka (2012) afirma que
nessas tentativas de garantir legibilidade para o outro € que se processa a
legitimacgao dos diferentes modos de dizer pelo trabalho de escrever.

Tais proposi¢cdes nos ajudam a compreender que as praticas discursivas
com objetivo de alfabetizar vao se constituindo no processo de escolarizagao,
desde a Educacgao Infantil e também vao sendo constitutivas dele. Elas ampliam o
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escopo de experiéncias infantil e as redimensiona, nos diferentes espacos e
momentos de interlocucéo, estabelecendo multiplas possibilidades de autorias e
coautorias, iluminando novos horizontes para trilhar transformacdes e superagdes,
deslocando as formas de linguagem ja utilizadas para niveis mais sofisticados,
como por exemplo o literario.

Sendo a literatura um primoroso elemento linguistico, ela se configura
fundamental para mediar as praticas de alfabetizagdo desenvolventes, em climas
repletos de imaginagao e ludicidade. Por isso, na segao seguinte, a colocamos em
foco, destacando potencialidades especificas dos contos para o trabalho

pedagdgico de alfabetizacdo na Educacéo Infantil.

2.4 A literatura em foco

A reflexdo sobre literatura e o trabalho a partir de contos na Educagéao Infantil
se faz necessaria, considerada a relevancia de que as criangas possam viver e
significar, de modos mais elaborados, situagées cotidianas que envolvam a
linguagem, nas suas variadas formas culturais, em contextos que articulem o
compromisso com o processo de alfabetizacdo as interagdes e as brincadeiras.
Para fomentar e corroborar nossas interlocugdes, langamos mao de algumas
proposi¢des de importantes estudiosos, pesquisadores e escritores da atualidade,
que se debrucam sobre o papel da literatura no desenvolvimento psiquico e
estabelecem pontos de interseccdo com os pressupostos da Teoria Historico-
Cultural.

Os estudos de Vigotski nos mostram que € nos modos culturais de ordenar
o real, na e pela interacdo do individuo com a cultura, que se baseia o
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores. Nessa trajetéria, conforme o
que preconiza a Teoria Histérico-Cultural, as experiéncias educacionais ligadas a
arte, a leitura de literatura, ao desenho, a pintura s&o valorizadas e tém potencial
para configurar contextos escolares desenvolventes, repletos de imaginagéo e
ludicidade. Por esse prisma, essa secao visa, sistematicamente, significar
possibilidades de trabalho pedagdgico, na pré-escola, especificamente com alguns
contos, oportunizando que criangas de 4 e 5 anos participem de praticas discursivas
permeadas por elementos culturais aprimorados, como a literatura.

Em relagdo ao texto literario, Vigotski (1998) defende que esse impulsiona a

acao na esfera imaginativa e cria uma nova relagao entre situagdes reais e
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situagcdes imaginadas. Dessa forma, amplia o campo de significados e contribui
para a formagao de planos de vida reais, enquanto as necessidades de imaginagao
e fantasia, em que se criam e se seguem regras voluntarias para satisfagdo do
desejo estdo em constante funcionamento. Segundo Smolka (2019), nesta
afirmacédo, o tedrico esta enfatizando o papel importante da arte em mobilizar
emogdes contraditorias e produzir efeitos estéticos de superagao das contradigdes.

Entretanto, mesmo a literatura estando presente nos espacos escolares,
articulando emocgdes contraditérias e impulsionando superagdo no ambito do
pensamento, as escolas tém dificuldades para lidar com esse primoroso aparto
cultural e para escolher qual o melhor caminho de explora-lo. As escolas de
Educacdo Infantil acabam, muitas vezes, por utilizar a literatura com intencdo de
ensinar valores, ndo dando a ela o devido lugar de prestigio no desenvolvimento
psiquico infantil e nas formas de linguagem utilizadas pelas criangas.

As contribui¢cdes da literatura vao além do discurso falado das criangas e
alcangam também o discurso escrito. Smolka (2019) afirma que a literatura revela,
registra e trabalha formas e normas do discurso social, a0 mesmo tempo que
instaura e amplia o espaco interdiscursivo, incluindo outros interlocutores, de outros
lugares e de outros tempos. Cria novas condigdes e novas possibilidades de troca
de saberes, possibilitando que o leitores, ainda que na condicdo de ouvinte,
participem do dialogo que se estabelece no momento de interagdo. Para a autora,
trabalhar com a literatura infantil na escola implica, além de conhecer e considerar
o carater originariamente pedagogico, ético e pragmatico desse género, como
produto cultural, criar e construir a dimensao ludica, estética, fantastica e
maravilhosa desses discursos nas praticas discursivas que os envolvem, tanto na
leitura quanto na autoria do texto escrito.

Para Smolka (2009), a imaginagéao é vista por Vigotski como uma formagao
historicamente viavel, que faz parte do sistema de fungdes psicolégicas superiores
Por meio do prazer e das emocdes fantasticas que as histérias proporcionam nas
relagdes com os personagens dos contos, a crianga tem a oportunidade de refletir
sobre conflitos, acerca do bem e do mal, estando no ambito da imaginagéo. Além
de refletir sobre problemas dos seres humanos e sobre suas solugbes, pode
vivenciar o legado cultural que constitui sua educagdo moral. Os contos populares
sao géneros literarios que proporcionam ao leitor participacao intelectual nas acdes

da narrativa, além de favorecer a reacao estética. Eles entrelagcam distintos
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elementos a imaginagao e, por isso também exercem grande fascinio nas criangas
€ sao promissores para novas descobertas e compreensdes do mundo e podem
ajudar as criangas a entenderem melhor o mundo no qual estdo inseridas.

Smith (1982) também aborda a questdo da literatura e sua relagdo com a

aprendizagem da linguagem escrita:

La relacion literatura-escritura ha sido comprobada en diversas
investigaciones, llegandose a afirmar que la interaccion permanente del
nifo con la lengua escrita en el hogar y la escuela favorece la produccion
de textos, pues, la lectura frecuente ayuda no solo a escribir
correctamente, sino también, creativamente. La produccion escrita de los
nifos que provienen de ambientes con abundante literatura, refleja mayor
sofisticacion en cuanto a manejo del vocabulario y la sintaxis;
asimismo, presentan palabras, frases y patrones que pudieran haber sido
tomadas de manera consciente o inconsciente de los libros leidos. De ahi
que “el desarrollo de la composicion en la escritura no reside en escribir
solo, requiere leer y ser leido. Solo a partir del lenguaje escrito de
otros pueden los nifios observar y comprender convenciones e ideas
en conjunto” (SMITH, 1982,p. 75).

Escudero e Mufoz (2020) argumentam que, desde o ensino pré-escolar e
escolar inicial, as criangas demonstram interesse em explorar e estabelecer contato
com diversos materiais de leitura e escrita que as induzem a expressar experiéncias
e vivéncias reais e imaginativas, dando origem a expressdo das suas proprias
ideias, emogdes e sentimentos que permitem seu mundo interior emergir. Por isso,
os autores defendem que o uso da historia se torna um instrumento didatico Uil
para acompanhar emocional e criativamente as criancas em seu processo de
formacao, sendo a literatura infantil um poderoso meio de transmissao da cultura,
de integracdo de areas do conhecimento. Os autores ressaltam que, com
criatividade, atravées dos livros e personagens da literatura infantil, & possivel
oferecer uma educacédo com valores que, para eles, sdo necessarios para romper
com o individualismo global existente na atualidade e avangar rumo a uma
sociedade mais justa e inclusiva.

Ampliando a discussdo, Andruetto (2017) argumenta sobre as inquietagdes,
insatisfagdes e intempéries provocados pela literatura. Para ela, tais tensées séo
necessarias para pensarmos a propria realidade e problematizar formas de vida em
sociedade que encontram-se em estado de inércia.

De acordo com Ribeiro (2018), a literatura infantil € um importante elemento
cultural que se funde no processo de desenvolvimento psiquico e, além de mobilizar

a atividade criadora do homem, propicia a fruicdo do texto, o prazer pela leitura,
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amplia possibilidades de experimentagdo e enriquece as experiéncias discursivas.

Dangié e Martins (2018) destacam que as personagens literarias e os modos
de agir durante a narrativa apresentam de forma simples e clara modelos de
qualidades humanas. As caracteristicas contraditorias e complexas das
personagens, como a valentia e covardia, a bondade e maldade, favorecem a
compreensao dos pequenos e servem de padrdes comparativos que podem auxiliar
na significagéo infantil, de sentimentos, emog¢des e conhecimentos de si mesma e
dos outros que interagem entre si.

Focalizando o papel da mediagdo docente nas interagdes infantis, Dangi6 e
Martins também esclarecem que, com a literatura, o papel do professor se mantém
crucial desde o planejamento, a escolha das obras utilizadas e na articulagédo de
situacdes motivadoras que entrelacem o do desenvolvimento da imaginacdo, do
argumento narrativo, da necessidade de composicao e da criagao das criangas. As
autoras destacam que € imprescindivel ao docente compreender que a literatura
pode servir de palco criativo para o desenvolvimento dos sujeitos no cotidiano
escolar. E acrescentam que, de forma diferenciada dos tantos recursos disponiveis
em outros contextos sociais, como televisdo, cinemas, entre outros, o educador
deve fomentar intencionalmente e de modos mais elaborados, o universo
imaginario infantil.

Os elementos fantasticos da literatura, segundo Zilberman (1998),
enriquecem as elaboragdes da crianga, no ambito da imaginacao, antes mesmo
dessas compreenderem os signos graficos representados no texto escrito.

As pessoas aprendem a ler antes de serem alfabetizadas, desde
pequenos, somos conduzidos a entender um mundo que se transmite por
meio de letras e imagens. O prazer da leitura, oriundo da acolhida positiva
e da receptividade da crianga, coincide com um enriquecimento intimo, ja
que a imaginacao dela recebe subsidios para a experiéncia do real, ainda

quando mediada pelo elemento de procedéncia fantastica. (ZLBERMAN,
1988, p. 107)

Ampliando a reflexao sobre o préprio ato de leitura do texto literario, Mortatti
(2018) ressalta que esse ato ndo deve ser entendido como algo isolado, de um
individuo perante o escrito de outro individuo. Implica ndo apenas a decodificacao
de sinais graficos, mas, sobretudo, a compreensao do signo linguistico como
fendmeno social. Significa o encontro de um leitor com um escrito que foi

publicizado. Nessa relacdo complexa, interferem as histérias de leitura do texto e
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do leitor, bem como os modos de persuasdo aprendidos como normas, em
determinada época e por determinado grupo. Portanto, a leitura de literatura é vista
pela estudiosa como um processo de producio de sentidos.
Assim como nao se faz leitura como se fosse sobre um objeto sem \ida,
também o texto, que ndo é neutro, ndo existe sem a leitura, e o conjunto
desse fendbmeno se caracteriza como lugar de contradicbes e de
possibilidade de agado, de transformacdo. Assim, pode-se falar de uma

relativa pluralidade de significados previstos para (e ndo por) um texto,
mas que ndo s&o nem unicos, nem infinitos (MORTATTI, 2018, p.37).

Desse modo, ndo podemos perder de vista a dinamicidade do processo de
leitura da literatura e a importancia de problematizar que tal pratica assuma
finalidades imediatistas e utilitarias, quer como pretexto para o desenvolvimento de
objetivos e conteudos escolares, quer como instrumento de denuncia e
conscientizagbes moralizantes, que nao levam em conta a totalidade do texto
literario, nem suas possibilidades de utilizagdo como obra de linguagem.

Cristofeleti e Ometto (2016) argumentam que a relagao com a literatura deve
transitar intensivamente nas escolas, pois essa oportuniza compreensdes e
reorganizagdes singulares, mediadas por marcadores linguisticos e outras
caracteristicas do texto. Dessa forma, entendemos que as criangas da pré-escola
podem interagir, com os sujeitos e consigo mesma, podendo aprimorar modos,
individuais e coletivos, de interagao cultural. A cada revisita a um mesmo conto, por
exemplo, a turma se mantém em constantes e distintas relagbes, podendo se
relacionar processualmente e gradativamente com os multiplos elementos
linguisticos envolvidos em cada situagao discursiva. Essas mesmas autoras, nessa
mesma obra, também argumentam que o livrvo de literatura oportuniza
compreensdes singulares, tributarias de outras compreensdes, mediadas por
marcadores linguisticos e pelas pistas deixadas nos textos, por seus autores, pelo
professor em suas mediacdes e pelas condi¢bes de producdo estabelecidas nas
relacdes de ensino.

Coelho (2000), por sua vez, considera a literatura como objeto que provoca
emocoes, da prazer e diverte, enquanto modifica a consciéncia de mundo do seu
leitor. A autora reafirma a literatura infantii como arte e compreende que as
mudangas que se constituem no desenvolvimento cultural, vivido por adultos e
criancas, em suas relacbes com os elementos literarios, se ddo num processo

dinamico e permanentemente constitutivo. Ela ressalta que tal desenvolvimento nao
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acontece a priori no sujeito, requer processos de apropriagdo dos objetos materiais
e imateriais da cultura e que, portanto, requer repetidas participagcdes nas situacdes
que envolvem tais aparatos culturais.

Essa amalgama de situagdes, relagdes e interagdes, requer agoes
colaborativas entre os sujeitos, para configurar significagcdes criadas na dinamica
do processo, no ambito das fungbes psiquicas superiores. Os contos populares
infantis sdo decisivos na formagao da crianca, em relagcéo a si mesma e ao mundo
a sua volta, as formas de julgamento que dividem as personagens, em boas ou
mas, belas e feias, fortes ou fracas, auxiliam as criangcas a entenderem valores e
condutas humanas para o convivio em sociedade. Eles possibilitam que, aos
poucos, a magia, o fantastico, o imaginario deixe de ser vistos como pura fantasia,
para fazer parte da vida diaria de cada um.

Priorizando o olhar ao texto literario escrito, Franchetti (2009) argumenta
sobre as potencialidades da leitura de literatura na compreenséo do leitor sobre
varios assuntos lidos. Tal interagcdo possibilita a compreensdo de que tudo que
existe é cultural e mutavel. Nesse sentido, a leitura de literatura possibilita o dialogo
entre diferentes pontos de vista, bem como multiplas compreensdes sobre si
mesmo e sobre o outro.

Dalvi (2013), ao examinar as caracteristicas do texto literario, destaca o jogo
com o provavel, o possivel e o impossivel, o imaginario. Tal material discursivo
favorece reflexbes sobre singularidades, diferengcas e permite ao leitor o contato
com multiplas e distintas experiéncias. O autor também destaca o quanto a literatura
tem a contribuir com o trabalho pedagdgico e principalmente com a alfabetizagao
infantil, pois as criangas costumam se relacionar de modos envolventes com os
personagens € com os enredos desse importante elemento cultural, devido ao
carater ludico e estético, fantastico e maravilhoso do discurso literario, entrelagando
a escrita a imaginacgao e a ouros signos que funcionam como elos de aproximagao
a formas mais complexas de linguagem.

Nessa mesma otica, Petit (2009) discorre sobre a construcao das narrativas
e discursos, a partir da interagcdo com a literatura. A autora ressalta que, enquanto
explicando para os outros e a si mesmo, a existéncia dos personagens, do enredo
e do contexto de comunicacao representado na producéo literaria, o pensamento
humano esta se constituindo num todo mais coerente e organizado, por meio da

narratividade de fora em encontro mutuo com a narratividade interior.
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Candido (2011) enfatiza que a leitura literaria também se configura condicdo
necessaria para a democratizagao da sociedade, devendo ser acessado por todas
as pessoas, pois se constituem como uma espécie de objeto construido a diversas
maos, em que cada narrador propde modos singulares de coeréncia e de
organizagédo, em ambitos mais elaborados. O autor ainda afirma que, na interagéo
com esse tipo de texto, a produgao discursiva se objetiva por palavras e dizeres
mais sofisticados e coerentes com o real.

Ao refletir especificamente sobre a atuagao da literatura na escola, Candido
(1972) chama atengdo para convengdes e interesses exclusivos, relacionados a
supostas normas de boa conduta, voltados para determinados e seletos grupos
sociais. E enfatiza que a literatura ndo deve ter finalidades estritamente formativas,
conforme padrdes da sociedade, ndo deve ser para a escola um apéndice da
instrugcdo moral e civica. Deve agir com o “impacto indiscriminado da propria vida e
educar como ela, com altos e baixos, luzes e sombras” (CANDIDO, 1972, p. 805).

Com objetivo de refletir sobre condigbes necessarias ao trabalho escolar
com a literatura, de modo a favorecer tal elemento cultural como uma experiéncia
pessoal, essencial ao funcionamento mental, no ambito das funcbes psiquicas
superiores, especificamente nas praticas escolares de alfabetizagdo na Educacéao
Infantil, buscamos também dialogar com Daibello (2020). A autora realizou um
estudo sobre a leitura de literatura como experiéncia pessoal na escola, também
calcada nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural. Para ela, a leitura de
literatura também possibilita o acesso do sujeito a mais palavras para ler o mundo
e, especialmente, as palavras diferentes daquelas pelas quais ele costuma nomear
a realidade em seu contexto habitual. E é nesse sentido que se torna relevante a
pratica pedagdgica priorizar o trabalho com a literatura e com a polifonia de vozes
na constituicdo do sujeito. A autora finaliza seus estudos defendendo que, por meio
do deslocamento da perspectiva quanto a percepgao do outro, no espago ou no
tempo historico, a leitura de literatura representa uma possibilidade de favorecer o
dialogo entre diferentes pontos de vista. Consequentemente, propicia uma visao de

mundo mais plural, de si e do outro,

[...] especialmente numa sociedade fragmentada como a nossa, em que,
cada vez mais, o convivio social vai se deteriorando em fungdo de uma
interacdo \ivenciada prioritariamente entre iguais, em que a recusa do
diferente esta presente e as formas de lazer ocorrem a partir de interesses
personalizados e por interagdes individualizadas. DAIBELLO, 2020, p. 64)
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Ao narrar para os outros e para si, as criangas podem descobrir muito sobre
si mesmas. As palavras que circulam na dindmica dessas situacdes e que ora sao
proprias, ora dos outros, se misturam numa unica amalgama, formando histérias
individuais e coletivas mais robustas e sofisticadas. Quanto mais interagirem com
a literatura, mais as criangas da Educacgao Infantil, que, de modo geral, falam,
participam, interagem e exploram as situagdes culturais a que sdo expostas,
melhores condi¢cdes elas tém de compreender a si mesmas e de alcangar
superacgdes das condi¢cbes de sua existéncia.

Segundo Abrantes (2011), a literatura infantii €& concebida como
procedimento que promove a aprendizagem por funcionar de acordo com
caracteristicas particulares e proprias das producdes artisticas. Para o autor, as
histérias infantis ndo se limitam a relagcdes unilaterais, imediatas e cotidianas, com
fendbmenos e acontecimentos da pratica social. No entanto, problematiza a forte
tendéncia de producdo editorial da literatura infantil voltada para atender uma
demanda de mercado editorial que, cada vez, esta competitivo e especializado na
fabricacdo de produtos para as criangas. Produtos esses que extrapolam o campo
da literatura e visam prioritariamente atrair o leitor infantil com apelos relacionados
ao mercado do entretenimento infantil vinculado ao divertimento, as brincadeiras e
interacdes espontaneas do tipo: desenhar, pintar, montar.

Ha que se pensar, ainda, se a produgdo académica sobre a literatura na
Educacéao Infantil, mesmo apresentando um crescimento histérico e possibilitando
ampliagdo do repertorio sistematizado sobre a tematica, ainda n&o requer atengao
de novas pesquisas que evidenciem criangas pequenas como leitoras e as
possibilidades de relacbes com esse patrimdnio cultural na pratica educativa do
primeiro segmento da Educacéo Basica.

Guimaraes (2017) questiona a falta de clareza das legislagédo, orientacbes e
diretrizes nacionais, estaduais e municipais sobre a riqueza do trabalho com a
literatura no contexto da Educacéo Infantil. Ainda que os livros de literatura estejam
fortemente presentes nas propostas de trabalho pedagdgico voltadas para o
primeiro segmento de Educacdo Basica, tais documentos norteadores de curriculo
nao oferecem ao professor explicagdes contundentes sobre o real papel desse

primoroso elemento linguistico nas praticas pedagdgicas que se constituem na
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escola. Nao orientam sobre possiveis intervengdes docentes que podem intensificar
a participagao e produgéo infantil, ocupando posigao de interlocutor privilegiado que
da suporte as criangas em suas criagoes.

Reconhecemos, entdo, na literatura infantil, uma forma de arte, que revela
possibilidades de, pelo trabalho da imaginagdo da realidade, envolver
conhecimentos sobre o real, identificacdo de contradicbes e posicionamento ético-
politico. Em contextos sociais, onde, muitas vezes, parece quase nao haver
caminhos para a transformacao da realidade, encontramos, na literatura, formas
inclusive de iluminar novos rumos para nossos alunos e professores, além de
possibilitar novas formas de transformar realidades na légica da dialética.

Ainda que tenhamos argumentos distintos e contundentes para explicar o
potencial da literatura no trabalho pedagodgico desde a Educacio Infantil, a 52
edicdo de Retratos de leitura no Brasil’® (2020), coordenada pelo Instituto Pro-livro,
indica que de 2007 a 2019, 46,75% da populacdo, com 5 anos ou mais, séo
consideradas nao leitoras.

Em relacédo a frequéncia com que se € livros de literatura, nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, a mesma pesquisa indica que, de 739 entrevistados, 42%
apontam a Biblia como o texto mais lido, superando os contos (25%) e os livros
infantis (26%). Podemos perceber que a literatura infantil, em especial os contos,
nao se sobressaem como 0s mais vistos pelos educandos dos anos iniciais do
Ensino fundamental. A Educacao Infantil ndo participou da pesquisa com foco na
frequéncia de leitura de literatura por escolaridade. O que nos permite pensar que
o conceito de leitores literarios ainda prioriza a decodificagdo sistémica do texto
literario, ou seja, a decifragao do codigo grafico descolada dos sentidos construidos
culturalmente. Podemos inferir também que, ainda que o termo literatura apareca
diversas vezes nos documentos normativos e nas diretrizes curriculares voltadas
para o primeiro segmento da Educagao Basica, as praticas de leitura constituidas
em muitos espagos escolares nao refletem vasta experiéncia com a literatura em
sua sofisticacao linguistica.

Sem considerar a escolaridade dos entrevistados, a pesquisa olhou para 437

13 Esclarecemos que a referida publicagdo considera como leitor aquele que leu, inteiro ou em
partes, pelo menos um livo nos ultimos 3 meses. Nesta também aparece a concepgao de nao leitor
como aquele que declarou nao ter lido nenhum livo nos ultimos 3 meses, mesmo que tenha lido
nos ultimos 12 meses.
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criangas, entre 5 e 10 anos, para compreender os principais géneros lidos por esse
publico. As respostas obtidas mais recorrentes foram, 44% de livros infantis, 38%
de contos e 23% da Biblia. Podemos observar um interesse relevante das criangas
desta faixa etaria por se relacionar com a literatura infantil, especificamente com os
contos. Destacamos também que a referida pesquisa citada acima revela que 50%
dos nao leitores justificam ndo ter lido por: ndo gostar de ler (28%), ter dificuldade
para ler (6%) e ndo saber ler (16%). Podemos perceber que o gosto pela leitura,
que compdem o curriculo da Educacao Basica, desde a Educacao Infantil, ndo
revela impacto relevante na vida de muitos educandos (28% dos entrevistados).

Ao olhar para a producao 52 edicao de Retratos de leitura, constatamos que
grande parte das colegdes acessiveis as escolas, principalmente as publicas, sdo
simplificadas, escolarizadas e recheadas de fragmentos de textos curtos,
empobrecidos de recursos linguisticos. Quando ndo, s&o utilizados em
circunstancias tematicas abordando temas moralizantes, como por exemplo:
valorizagdo das diferengas, generosidade, bondade, respeito, obediéncia, valentia
e amizade. Ha que se pensar também que muitos contos que transitam as praticas
pedagdgicas, principalmente na Educagédo Infantil, trazem consigo cunhos
ideologicos e camuflam preconceitos de varias ordens, a servico de ideologias
alienantes, da injustica social e do esvaziamento do papel emancipador da escola
na constituicgho de conhecimentos cientificos, ou seja, da infantilizagcdo da
educacéo.

Diante do exposto, finalizamos esta secado enfatizando que, ainda que os
contos sejam recursos pedagodgicos potentes para o desenvolvimento psiquico das
nossas criangas, ha uma forte tendéncia das regras do mercado editorial
privilegiando apresentagdes robustas, projetos graficos arrojados e a presenca de
acessorios que colocam o discurso literario em segundo plano. Portanto, fortalecer
o olhar docente sobre tais tendéncias que ofuscam a esséncia cultural da literatura,
tém potencial, inclusive, para resistir ao esvaziamento de sentido formal, cientifico,
que muitas vezes é atribuido as praticas pedagogicas na Educacdo Infantil, e,
também, para potencializar o trabalho pedagdgico desenvolvente, desde o primeiro

segmento da Educacéao basica, perpassando pela formacao docente.
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3. Trilhas metodolégicas

Em tempos de supervalorizacdo de métodos de alfabetizacdo, de expansao
acelerada de discursos divergentes, contraditorios e até antagdnicos, norteando o
curriculo da Educagéo Infantil, com risco de resultar em condi¢bes de ensino e
aprendizagem cada vez mais injustas e desiguais, torna-se necessario e urgente
ampliar conhecimentos sobre esse processo escolar. Nesse cenario, identificamos
a relevancia da colaboragao entre os sujeitos estar pautada no apoio mutuo e na
reciprocidade, subsidiando assim toda a pratica de pesquisa.

Nossa pesquisa € de natureza empirica, fundamentada nos aportes da
Teoria Historico-Cultural, e ancora-se nos principios metodolégicos do Materialismo
Historico-Dialético para produzir conhecimentos sobre a pratica educativa.
Defendemos a tese de que situagdes discursivas colaborativas, entre o pesquisador
e o professor, tém potencial para revelar complexidades que perpassam o fazer
docente e fortalece o enfrentamento de tensées no processo de alfabetizagcdo da
Educacao Infantil. Para isso, visamos, junto de uma professora de pré-escola,
buscar conhecimentos relacionados a escrita para construir transformacdes e
fomentar rupturas, resisténcias e continuidades, na luta pelo direito a alfabetizacéo
no e com o primeiro segmento da Educacado Basica. Especificamente, nossos
objetivos sdo: i) explorar o trabalho pedagdgico voltado para a alfabetizacdo de
uma turma de pré-escola publica; ii) dialogar com o professor sobre o que ele pensa
e o0 que faz; iii) efetivar possibilidades envolventes e brincantes de alfabetizar na
Educacao Infantil; iv) fomentar superagdes na e da pratica educativa efetivada em
uma regido de alta wulnerabilidade social. Participam da pesquisa esta
pesquisadora de doutorado, uma professora e sua turma de pré-escola publica da
periferia do interior do estado de Sao Paulo, de aproximadamente 30 criancas de 4
a 5 anos,. A pesquisa foi realizada durante o segundo semestre de 2019 e primeiro
semestre de 2020.

Destacamos a pertinéncia de que a colaboragédo esteja presente em uma
pesquisa fundamentada na Teoria Histérico-Cultural, bem como firmada no
Materialismo Historico-Dialético enquanto método. Ambos referenciais tedricos
preconizam a relagao sujeito-objeto sendo constituida entre sujeitos produtores de

conhecimentos que dialogam entre si. Por esse prisma, a escola se configura como
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espaco privilegiado para a colaboragcdo entre os diversos sujeitos que nela se
relacionam, significam e transformam as formas de produgao cultural.

Por esse prisma, langamo-nos inicialmente a uma pesquisa que seria um
estudo de caso. No entanto, conforme Smolka (2012), Gontijo e Goes (2017),
Tfouni (2018), entre outros, problematizam, as dindmicas discursivas em que o
sujeito € colocado como autor dos discursos produzidos, onde a linguagem ¢
concebida como acontecimento vivo inserido em um contexto histérico e cultural,
em que o dialogo com o outro se constitui e € constituidor das dinamicas culturais
de participagao das praticas sociais, se configuram a luz do Materialismo Historico-
Dialético. E, na direcdo de intervir pontualmente nessa realidade, a partir de
praticas discursivas efetivadas ao longo da produgdo de material empirico,
emergindo da dinamica discursiva que se efetivada entre os sujeitos se
relacionando reciproca e mutuamente entre si, com finalidades inseridas na
dindmica singular de um determinado, nossa metodologia que até entdo era um
estudo de caso, se configurou nos modos do Materialismo Histérico-Dialético como
meétodo de pesquisa.

Segundo Martins e Lavoura (2018), na pesquisa ancorada no Materialismo
Historico-Dialético, o sujeito investigador tem um papel essencialmente ativo, “pois
€ ele quem deve manejar um conjunto de abstra¢gdes de ordem superior que se
configura como instrumento de pesquisa essencial para a analise tedrica do objeto
em questao” (p. 235). Nao obstante os autores destacarem a conducéo central do
pesquisador, ressaltamos o papel relevante dos sujeitos pesquisados na analise e
sintese operatéria da pesquisa, visto que eles integram e regulam a dinamica da
pesquisa. Os sujeitos que permeiam as praticas de alfabetizacdo também
participam das determina¢des da pesquisa, visto que sdo imanentes da realidade
€ nao da intuicdo do pesquisador.

Pesquisar colaborativamente revela compromisso com a construgdo de
conhecimentos voltados a incorporagao da légica formal dos sujeitos por superagao
na logica dialética. O pesquisador adentra a realidade a ser estudada e integra-se
nos modos de produgdo da existéncia dessa realidade, criada pelos sujeitos a
serem investigados. Permite que os docentes participem das suas observagdes,
interfiram em suas conclusdes, apropriem-se de seu olhar partilhando e
contribuindo para a qualidade do conhecimento produzido nesse processo. Dessa

forma, tanto o professor como pesquisador, em colaboragdo, promovem



95

transformacdo das condicdes de ensino e de aprendizagem, como também
superacdo de seu proprio conhecimento e, consecutivamente, da produgao
académica.

Em relagdo ao problema de pesquisa, conforme Martins e Lavoura (2018)
apontam, esse é elaborado no confronto tedrico entre o que ja se sabe sobre um
assunto, inclusive por pesquisas cientificas ja realizadas, e sobre o que se quer
saber além. Portanto, nosso problema de pesquisa se insere em tempos sombrios
de expansdo acelerada de contextos pedagdgicos injustos e desiguais em que,
cada vez mais, as condigdes de ensino e aprendizagem que se concretizam na
pluralidade das realidades sociais sao atravessadas por diversas fragilidades. Por
isso, se torna urgente e necessario fortalecer praticas discursivas colaborativas
voltadas para a alfabetizacdo em sua amplitude e complexidade, desde o primeiro
segmento da Educagéo Basica.

Uma vez que toda investigagao a luz do Materialismo Histérico-Dialético se
caracteriza como um processo que parte do real ja refletido num dado sistema
tedrico estruturado, e avanga para a superacdo de tal realidade, ousamos
transformar este estudo em mais um instrumento de luta contra o analfabetismo,
em diregao a projetos sociais igualitarios, humanizados e emancipadores, desde a
primeira infancia, de modo especial em contextos escolares compostos por
comunidades marcadas por alta vulnerabilidade social e presenga reduzida da
escrita nas praticas sociais que se efetivam ali. Ressaltamos que a referida
pesquisa se encontra formalizada por parecer consubstanciado do Comité de Etica
em Pesquisa, sob o numero CAAE 15026319100005481.

Visamos, junto de uma professora de pré-escola, buscar conhecimentos
relacionados a escrita para construir transformacbes e fomentar rupturas,
resisténcias e continuidades na luta pelo direito a alfabetizagdo, no e com o primeiro
segmento da Educacao Basica. Especificamente, nossos objetivos sdo: i) explorar
o trabalho pedagdgico voltado para a alfabetizacdo de uma turma de pré-escola
publica; ii) dialogar com o professor sobre o que ele pensa e o que faz; iii) efetivar
possibilidades envolventes e brincantes de alfabetizar na Educacéo Infantil; iv)
fomentar superagcées na e da pratica educativa efetivada em uma regido de alta
vulnerabilidade social.

Martins e Lavoura (2018) destacam que a hipdtese de pesquisa no

Materialismo Historico-Dialético “sintetiza o processo do conhecimento que o
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investigador ja tem sobre o objeto que pretende conhecer” (p. 234). Dessa forma,
uma tese € a expressao teorica das possibilidades de desenvolvimento do objeto
de conhecimento que podem vir a se tornar realidades concreta. E, sendo assim,
defendemos a tese de que situagdes discursivas colaborativas, entre o pesquisador
e o professor, ttm potencial para revelar complexidades que perpassam o fazer
docente e fortalece o enfrentamento de tensdes no processo de alfabetizagcdo da
Educagado Infantil. Em relacdo a produgdo de material empirico, conforme ja
abordado no segundo capitulo, Bernardes (2010) destaca a necessidade de, na
historicidade dos fendmenos estudados, criar um vinculo reciproco entre condi¢cdes
objetivadas e a totalidade cultural. Ou seja, do pesquisador requer desnudar as
formas fenoménicas de uma realidade social ampla e complexa, apreender o seu
movimento e encontrar as determinagdes constitutivas de sua dinamica de
desenvolvimento, sem desconsiderar procedimentos investigativos que Ihe permita
construir analises quantitativas e estatisticas, de conteudos e de discursos, dentre
outras, para assim aprofundar o conhecimento sobre a totalidade de seu objeto de
pesquisa.

Conforme preconiza o Comité de FEtica em Pesquisa realizamos
primeiramente um trabalho de acolhimento e aproximagao da escola, por meio da
figura da diretora da unidade e demais especialistas gestores do sistema municipal
de ensino (Apéndice A). Inclusive, por meio de protocolo enviado ao diretor do
departamento pedagoégico e secretario da educagédo. Apos deferimento nessa
instancia, iniciamos um trabalho discursivo de esclarecimentos com a professora e
com os pais/responsaveis pelas criangas da turma para as assinaturas dos Termos
de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE (Apéndices B, C e D).

Enfatizamos que, de acordo com Campos (2008), entendemos o quanto é
importante ouvir as criangas, de modo especial as da Educacio Infantil, para
promover transformagdes desenvolventes no processo de alfabetizagdo no cenario

educacional brasileiro.

Para se avangar em diregdo a uma escuta qualificada e a garantia de
participagdo da crianga, €& necessario um fazer profissional que
compreenda a crianga como um sujeito na sua integralidade, com direitos
garantidos, que pensa, elabora e “ja &” (p. 33)

A mesma autora ainda acrescenta que, para alcancar formas de escuta

qualificada da crianga da primeira infancia, faz-se necessario, primeiramente, uma
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aproximacgao e sensibilizacado dos professores que trabalham com esse publico e
que geralmente sao engolidos por metas a serem cumpridas e auséncia de
formacao continuada. Na diregdo de envolver as criangas da turma investigada em
praticas discursivas (des)envolventes, preparamos, também para elas, um Termo
de Assentimento (Apéndice E), a fim de que pudessem registrar sua aceitacéo ou
nao em participar da pesquisa. As criangas que entraram posterior ao inicio da
producao de material empirico, também assinavam o termo de assentimento e
eram informadas da pesquisa e da presencga da pesquisadora compondo o trabalho
pedagodgico da turma, de modo especial no inicio do primeiro semestre de 2020,
quando novas criangas de 4 anos entravam e algumas de 5 iam para o 1° ano do
Ensino Fundamental.

Nesta produgdo de materiais empiricos, utilizamos: observagbes em video
do cotidiano da turma, nos dois semestres indicados, acompanhando atividades de
alfabetizacéo; analise de materiais pedagdgicos produzidos e/ou utilizados pela
professora, no periodo presencial e no periodo do trabalho remoto durante a
pandemia da Covid-19; dialogos entre pesquisadora e professora e também com
as criangas e seus responsaveis, presencialmente e/ou no aplicativo WhatsApp.
Enfatizamos que nossas escolhas por tais procedimentos ndo pretendem apenas
dar carater fundamentalmente descritivo a esta investigacdo, quantificar os
elementos constituintes de uma realidade ou ainda supervalorizar a manifestacao
do objeto no fendmeno, promovendo compreensdes fragmentadas sobre a
realidade pesquisada, desconsiderando o que ja foi construido historicamente pela
humanidade e/ou propondo um novo em detrimento do que ja existe.
Contrariamente, propomos construir conhecimentos que explicitem o real em sua
essencialidade e se coloquem claramente a servigo da implementacéo de projetos
sociais promotores de sociabilidades mais justas e igualitarias, voltados para a
alfabetizacdo, desde o primeiro segmento da Educacado Basica, num movimento
processual e dinamico de transformacgéo.

As observacdes do cotidiano pedagoégico foram realizadas durante o ultimo
trimestre de 2019 e o primeiro semestre de 2020, com frequéncia de quatro horas
semanais, sendo o periodo de observacao a cada ida a campo definido em conjunto
com a professora. Acompanhamos atividades da turma, especificamente aquelas
em que o objetivo pedagogico estava voltado para a alfabetizagdo das criancas, a

luz do Roteiro de Observagao (Apéndice F).
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Para as filmagens, utiizamos camera portatil, colocadas em posi¢cdes e
lugares estratégicos, fora do alcance das criangas, para evitar interrupcbes na
rotina escolar, bem como para garantir a preservacdo do equipamento. Durante
este periodo, acompanhamos o trabalho pedagdgico, estando em lugares que
favorecessem as observagdes. As filmagens foram transcritas seletivamente e, da
filmagem total, elegemos os episddios mais férteis para as reflexdes e posteriores
analises.

Os materiais pedagogicos analisados foram disponibilizados pela
professora, durante o periodo de producdo de material empirico. Nossas analises
sobre esses documentos foram norteadas pelo Roteiro de Analise Documental
(Apéndice G). O documento “Projeto Pedagdgico — PP”, nesse sistema municipal
de ensino, é produzido em formato digital. Apds passar por homologacdo dos
supervisores, € disponibilizado para consulta publica no site da prefeitura. Portanto,
0 acesso a esse documento se deu diretamente no ambiente virtual. Ambos os
materiais pedagdégicos foram olhados colaborativamente.

As participacbes da docente permitiam que questdes importantes, que
poderiam passar despercebidas por parte da pesquisadora, ganhassem novas
significagdes, garantindo maior fidelidade tanto na descricdo quanto na explicagédo
dos conhecimentos produzidos. Em nenhum momento houve disputa de interesses
e acgdes reguladas de maneira diretiva entre professora e pesquisadora. Ambas
participavam juntas de todo o processo de construgdo de conhecimento produzido
na propria dindmica educativa. A pratica discursiva constituida nesta pesquisa, para
além dos tempos e espacos da turma envolvida, oportunizou que outras turmas da
escola compartilhassem e acessassem as produgdes discursivas da pedagoga e
da pesquisadora.

Com o advento da internet e a popularizacdo dos dispositivos moéveis, a
midia social WhatsApp se configurou como importante ferramenta de interagao. As
conversas constituidas nessa midia, entre professora e pesquisadora ao longo de
toda a pesquisa, bem como entre essas e as criangas e seus responsaveis, durante
o periodo de suspensao de aulas presenciais em funcdo da pandemia-Covid-19,
foram exportadas integralmente para documento do Word, com preservagao de
data, hora e demais elementos graficos, marcas de linguagem entre outras
caracteristicas desse tipo de comunicacdo. Os audios e videos desse aplicativo

também foram transcritos seletivamente e os trechos que demonstravam
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potencialidade para reflexdes e analises colaborativas futuras foram convertidos
em didlogos numerados e datados. As reflexdbes sobre todos os materiais
produzidos para o escopo de analises, inicialmente, se davam em conjunto com a
professora e as categorias analiticas foram construidas na dinamica investigativa,
na e com a pratica educativa.

A partir de margo de 2020, devido a suspensao das aulas presenciais,
decorrente da pandemia da Covid-19, as observagbes junto a turma foram
interrompidas e o acompanhamento das atividades de alfabetizagdo passaram a
acontecer exclusivamente de forma virtual. Nesse periodo, para apreender
materiais empiricos, copiamos as telas dos canais de comunicacédo e interagao
estabelecidos para o trabalho pedagdgico junto a turma: grupos de WhatsApp,
paginas do Facebook, sites, entre outros ambientes digitais acessados pela
professora e sua turma.

Importante destacar que a dinamica de produgao de material empirico desta
pesquisa, que até entdo se configurava de forma continua e presente, se tornou
descontinua e também a distancia. No primeiro més de pandemia, sequer pode
acontecer, pois toda atividade escolar foi interrompida por decretos municipais que
anteciparam recessos, férias e feriados escolares.

Nao obstante as escolas estivessem de portas fechadas, o conhecimento
cientifico se manteve como o maior patriménio cultural da humanidade e do trabalho
pedagdgico e, apesar das circunstancias, esforgos para que continuasse circulando
deveriam ser feitos. O mesmo ocorreu com o cronograma desta pesquisa, aprovado
pelo Comité de Etica, cujo periodo de producdo de material empirico na unidade
escolar se encerrava em junho de 2020. A parceria colaborativa aqui firmada, que
até entdo se constituia uma vez por semana, num periodo inteiro de aula das
criangas, e ao longo de toda a semana por mensagens de WhatsApp, passou a
disputar com multiplos afazeres e preocupacgdes profissionais, domésticos, afetivos,
fisicos, familiares, enfim, tempos e espagos concomitantes e assincronos para
ambas.

A fim de fortalecermos os processos discursivos construidos nesta
investigacdo, que tem como objetivo pesquisar colaborativamente, professora e
pesquisadora, na e com a pratica educativa voltada para a alfabetizagcdo, as
categorias analiticas constituidas durante a produgcdo de material empirico vao

estruturar o proximo capitulo, a partir do eixo cronolégico. As situagdes empiricas
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foram organizadas em sete conjuntos (atos), nos quais se da relevo para diferentes
aspectos da pratica discursiva constituida entre professora e pesquisadora: (i) os
primeiros dialogos que aproximaram o olhar da pesquisadora da realidade
pesquisada, bem como a receptividade da mesma pela unidade escolar e turma
investigada; (ii) a intencionalidade pedagogica envolvida nos instrumentos de
planejamento e encaminhamentos didaticos; (iii) a importdncia de recursos
materiais como os crachas; (iv) o papel da literatura nas praticas discursivas; (v) o
sistema alfabético de escrita; (vi) os dialogos refletidos no corpo docente e em
dimensdes formativas mais amplas e coletivas, e, por fim; (vii) as inflexdes radicais
como efeito da pandemia da Covid-19.

Passemos ao delineamento do processo e as elaboragbes analiticas
produzidas na dinamica cultural do mesmo.
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4. Situagoes discursivas (des)envolventes

Todos trazemos dentro de nds um mundo de coisas: cada qual tem o seu
mundo de coisas! E como podemos entender-nos, senhor, se, nas
palavras que digo, ponho o sentido e o valor das coisas como sdo dentro
de mim, enquanto quem as ouve lhes da, inevitavelmente, o sentido e o
valor que elas tém para ele, no mundo que traz consigo? Pensamos
entender-nos... e jamais nos entendemos!

Pirandello

A epigrafe acima foi extraida de um trecho do ensaio teatral “Seis
personagens a procura de um autor”, escrito em 1921, por Luigi Pirandello (1867-
1936). A obra retrata a trama de seis personagens, rejeitados por seus criadores,
que tentam convencer o diretor da companhia a encenar suas vidas. Pirandello
concentra em sua autoria muito do que é a escrita. A atuacio dos atores nao é nada
além do que se passa na realidade da pecga, porém, para as personagens, € muito
mais que isso, € a vida delas, a unica condi¢cao de existéncia concedida a elas, que
se eterniza no texto. Inspiradas por tais enunciados, inferimos que, para nos
conhecer, precisamos dialogar com muitos outros, que compartilham ou nao
conosco multiplos contextos. Portanto, para conhecer melhor a esséncia das
praticas de alfabetizacdo na Educacdo Infantil, as palavras dos outros, que se
relacionam reciproca e mutuamente nela, certamente nos ilumina aspectos
relevantes a serem focados.

Como ja mencionado nos capitulos introdutérios, nossa investigagéo se da
no viés da Teoria Histérico-Cultural e do Materialismo Histérico-Dialético enquanto
método. Ambas matrizes tedricas nos ajudam a pensar sobre a dialogia de vozes,
individuais e coletivas, em constantes, reciprocas e indissociaveis relagbes. Trata-
se, portanto, de um processo investigativo dindmico e interativo que € instrumento
e resultado da prépria pratica de pesquisa. Destacamos nosso compromisso com a
fertiizacao de teorias e acbdes que subsidiem a praxis da Educacdo Infantil no
sentido da transformacgao das condi¢cdes de ensino e de aprendizagem, através da
transformacao dos sentidos que o proprio docente passe a conferir a sua pratica.
Além disso, queremos que a pratica educativa possa subsidiar e potencializar a
competéncia investigativa e interpretativa da pesquisadora e, consequentemente,
o fortalecimento desta produgcéo académica.

E nesse contexto que nosso objetivo ganha sentido: explorar o trabalho
pedagogico de uma turma de pré-escola publica, ampliando conhecimentos que

perpassam o fazer docente sobre as praticas de alfabetizacdo no primeiro
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segmento da Educagdo Basica, para, entdo, objetivar possibilidades
desenvolventes, capazes de fomentar superacbées na e da pratica educativa
efetivada em uma regido de alta vulnerabilidade social.

Esclarecemos, ainda, que concebemos a alfabetizagcdo em consonancia com
Smolka (2012), ou seja, como processo escolar discursivo, que entrelaga a
linguagem escrita e outros letramentos emergentes da atividade social humana.
Tais praticas se objetivam por meio de conversas, leituras e escritas que viabilizam
o fluir dos sentidos, individuais e coletivos, produzidos por sujeitos que se
relacionam em contextos sociais. Para ndés, ndo se trata de um método de
alfabetizacdo e sim de um processo escolar discursivo que atinge concretude no
cotidiano social singular de uma turma de pré-escola.

De um material empirico diversificado, composto de registros escritos,
videos de atividades, dudios e mensagens de WhatsApp, realizadas nos momentos
sincronos e assincronos ao turno de aula da turma, elegemos 7 momentos
discursivos para serem apresentados e analisados pela pesquisadora. Momentos
esses nomeados de atos, por envolverem a integralidade da constituicdo dramatica
de um psiquismo coletivo envolvendo pesquisadora, professora de Educacao
Infantil e criancas de 4 e 5 anos, em relagbes dialdgicas, ao longo do segundo

semestre de 2019 e primeiro semestre de 2020.

Primeiro ato: Dialogos que nos aproximam

Desde minhas primeiras experiéncias com a docéncia, com a linguagem
escrita e com a totalidade do processo de alfabetizacdo, a centralidade da figura do
professor esteve evidente no bojo de meus interlocutores. Nao teria como ser
diferente nesse momento, em que me lango numa pesquisa académica para a
obtencdo do titulo de doutorado, num Programa de Pés-graduagdo, com linha de
pesquisas especificamente voltada para a formacdo de professores e praticas
pedagdgicas. Portanto, nossas escolhas do campo e de nossos interlocutores estao
intimamente articuladas as experiéncias de mim mesma:

v" me constitui professora de Educacdo Infantil tendo na bagagem a nao

participagdo como aluna desse segmento escolar;

v alcancei resultados positivos importantes participando de avaliagdes

permeadas pela linguagem escrita, tanto em concursos publicos e
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processos seletivos da area da Educacgao, bem como em toda minha
trajetéria de aluna de Educacgao Basica e Ensino Superior;

v’ trabalhei prioritariamente como professora de alunos com defasagens
diversas no processo de alfabetizagao;

v' tenho grande interesse em contribuir com praticas de ensino e
aprendizagem marcada por condi¢des injustas e desiguais;

v’ acompanhei de perto a dificudade das escolas por onde meus filhos
passaram, para envolvé-los em praticas de escrita que fossem
significativas para eles;

v" como gestora de ensino municipal, que € 100% responsavel pelo primeiro
segmento da Educagdo Basica, percebo um distanciamento entre as
vozes que ecoam da gestdo, na figura dos especialistas da educagao,
como eu, € vozes que ecoam da pratica escolar efetivada em cada
contexto e em cada turma;

v/ considero a escrita com potencial para superar condigcbes formativas
empiricas, seja no ambito dos alunos, quanto dos professores;

v/ atuo como coordenadora pedagdgica na gestdo centralizada do poder

publico do municipio de Campinas;

Diante da minha notavel preocupacdo com a escrita como pratica de
linguagem emancipadora de elabora¢gdes humanas empiricas, fui apresentada pelo
Programa de Pdés-Graduagdo a um projeto, iniciado antes do meu ingresso nele,
junto a uma comunidade marcada por extrema wvulnerabilidade social. A partir da
primeira visita a regido, constatamos que um dos bairros atendidos possuia pouca
escrita, transitando nas praticas sociais ali desenvolvidas. Nao tive duvidas de que
aquele seria o palco ideal para desenvolver minha pesquisa em defesa do direito a
alfabetizacao, desde o primeiro segmento da Educacgao Basica. Apds protocolar a
solicitacdo de autorizacdo para desenvolver pesquisa cientifica nas escolas
municipais junto ao Departamento Pedagoégico da Secretaria Municipal da
Educacgao, me dirigi até a unica unidade de pré-escola publica do local e fui recebida
pela diretora, “Adriana” (nome ficticio).

Uma vez que meu cargo de servidora publica municipal era de conhecimento
da Unidade Escolar, a diretora optou por autorizar meu ingresso na escola a fim de

propor a pesquisa diretamente para os professores, para que eles pudessem
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conhecer e avaliar a proposta e se voluntariar para participar dela, se assim o
desejassem. A preocupacao de que eu fosse vista como alguém que estivesse ali
como fiscalizadora do servigo publico e a escolha de ndo impor algo que pudesse
constranger o trabalho dos professores era evidente nas ag¢des e nos dizeres da
diretora.

ApOs apresentagdo da pesquisa para todo o corpo docente, apenas uma
professora se voluntariou a participar da mesma, “Katia”, que, ainda que
mantivesse as mesmas preocupacdes da diretora em relagdo ao meu cargo de
coordenadora pedagogica, tinha um interesse efetivo de trazer praticas de
alfabetizacédo para seus alunos da pré-escola.

Ressaltamos que, ja nos primeiros contatos com a escola para apresentar a
proposta de realizar uma pesquisa sobre alfabetizacéo, foram varias as vezes que
a pesquisadora ouviu, da diretora, e da nossa professora da turma investigada

(Katia), frases do tipo:

— Conforme as diretrizes da rede municipal, trabalhamos com o letramento e
n&o com a alfabetizaggo! (Adriana)

— Nosso foco é maior no letramento do que na alfabetizagdo! (Katia)

E de se notar que existe uma sutil, porém relevante, diferenca entre o que
diz a diretora e o que diz a professora. No primeiro caso, a alfabetizagdo é negada
como pratica viavel na Educacao Infantil, no segundo caso, € admitida, porém nao
como prioridade. Sendo assim, ja nos primeiros passos, anunciava-se a relevancia
de examinar concepgoes e praticas sobre alfabetizagdo, em dialogo permanente
com a professora, para, assim, criar possibilidades de reformulacido de sentidos
sobre esse processo, sobre as multiplas possibilidades de seu desenvolvimento e
sobre o papel do professor de Educacéao Infantil em relacao a eles.

Vale esclarecer que, inicialmente, esta pesquisa foi pensada como estudo
de caso, conforme consta na Carta de Apresentagcdo (Apéndice A) entregue a
diretora da escola. Porém, apds parceria firmada, os Termos de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndices B, C e D) lidos e assinados pela professora,
pais e responsaveis pelas criancas da turma e imersdo da pesquisadora no
cotidiano da pratica educativa da escola, determinados aspectos e novos

elementos foram saltando aos nossos olhos. Dessa forma, a parceria “universidade
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e escola” foi se deslocando para ambitos mais proximos, acolhedores e
colaborativos e foi oferecendo sucessivas pistas de campos mais ou menos férteis
para problematizar dizeres comuns e, aparentemente, tdo simples, como os
apresentados anteriormente.

Os olhares sobre aquela singularidade cultural, na esséncia das tensoes,
contradi¢cdes e significacdes que emergem das relagdes e interagdes plurais, entre
0s sujeitos e suas produgdes, exigiram tempo e continuidade para irem se
consolidando e objetivando compreensdes mais fiéis aquele contexto. Por isso,
buscamos construir uma imagem obijetiva inicial da escola e sua comunidade, ainda
que cientes de sua provisoriedade. Focamos duas distintas, porém indissociaveis,
dimensdes descritivas: “Contexto social” e “Contexto pedagdgico”. Em cada uma
delas, descrevemos, detalhadamente, as primeiras percepg¢des sobre a amplitude
cultural que configura essa pesquisa, as praticas de alfabetizacdo na Educacéo
Infantil e as condicbes em que se efetiva o fazer docente. Passemos a esses

contextos:

Contexto social

A cidade de Campinas € considerada uma das principais do estado de Sao
Paulo. Esta localizada a 100 km da capital e compde uma das cinco regides
metropolitanas do estado. Com uma populagéo estimada pelo IBGE, em 2018, de
1.194.094 habitantes, distribuidos em uma area de 794.571 km?, Campinas possuli
um dos maiores PIB do pais, ocupando a 32 colocagdo no ranking estadual e 112
no ranking nacional. Dialogando com o contexto social do municipio, € possivel
considerar que os resultados gerais obtidos no indice de Desenvolvimento Humano
Municipal — IDHM, muito alto, ocultam uma realidade interna de contradigbes e
desigualdades sociais.

O municipio conta com 643 bairros, sendo que os de maior vulnerabilidade
social estao localizados nas regides limitrofes do municipio, proximo as cidades de
Indaiatuba, Monte Mor e Hortolandia. Conjuntos Habitacionais destinados as
familias com renda de até R$1.600,00, abrangidas pelo Programa Minha Casa
Minha Vida, do governo federal, tornam-se o padrdao de moradia para muitas
pessoas que residem nessas regides. De acordo com o caderno de subsidios do

Plano diretor, versao final, margco/2017, essas regides que concentram bairros de
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alta winerabilidade social sdo as que possuem o maior indice de demanda nao
atendida na educacao infantil publica.

Na regido limitrofe, préximo a Hortolandia, a noroeste da cidade, a
aproximadamente 20 Km do centro de Campinas, encontra-se uma regidao que
apresenta intenso aumento populacional nas duas ultimas décadas. Ela abrange
varios bairros estruturados, com asfalto, agua encanada, esgoto, rede de telefone,
coleta domiciliar de lixo e linhas de 6nibus. Identifica-se rapida ampliacido de
estabelecimentos comerciais nesta regidao, muitos deles sem documentagao junto
a prefeitura. No que diz respeito ao atendimento educacional para criangas de 0 a
5 anos, estao disponiveis quatro equipamentos publicos para atender a demanda
de toda a regido.

A unidade escolar, de Educacéo Infantil, que se configura como o campo da
presente pesquisa, € um desses equipamentos publicos disponiveis na regido. Foi
recriada em 2012, apds outro antigo e pequeno Centro de Educacgao Infantil passar
por ampliagédo e reforma para atender a demanda originada por um novo e peculiar
condominio residencial construido nos arredores. O novo nome do CEI foi
oficializado pela lei n. 13.806, de 26 de marco de 2010 e homenageia uma
professora e catequista de atuacao importante nos movimentos sociais. A maioria
das criancas que frequentam essa unidade é residente de dois bairros proximos,
porém bastante distintos quanto a estrutura fisica e cultural. Aqui, esses bairros
recebem os nomes ficticios de: bairro Origem e bairro Adendo.

O “pairro Origem”, onde a escola esta localizada, conta com asfalto, boa
arborizacdo nas calgcadas das vias publicas, agua encanada, esgoto, rede de
telefone, coleta domiciliar de lixo, trés linhas de 6nibus, estrutura de moradias
prioritariamente térreas, equipamentos publicos como centro de saude e escolas
de Educagdo Basica. Os moradores tém facil acesso a estabelecimentos
comerciais como panificadoras, mercados, bazares, entre outros comeércios
formais.

O “bairro Adendo”, por sua vez, tem sua area fisica demarcada por um
grande conjunto habitacional, destinado a familias com renda de até R$1.600,00,
atendidas pelo programa Minha Casa Minha Vida. O espago compde-se por 23
condominios, nomeados por letras de A a S, e 2.380 apartamentos organizados em
17 ruas. A maioria de seus moradores € oriunda de areas de risco do municipio e

ha também uma significativa parcela de moradores com deficiéncia, pois um dos
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critérios estabelecidos para garantir prioridade na aquisicdo das moradias foi
comprovar presenca de pessoa com deficiéncia na familia. Apés ocupagao das
habitagbes, os moradores se organizaram e muraram o entorno dos condominios
demarcando os limites fisicos do bairro.

No interior dos condominios ndo ha equipamentos publicos como centro de
saude e escola, linha de 6nibus, area verde e comércios formais, por isso os
moradores precisam acessar esses servicos basicos nos bairros vizinhos ou nos
arredores da area murada, onde se encontra um ponto de 6nibus e concentragcbes
de comércios clandestinos que vendem produtos alimenticios e outros de utilidade
domeéstica.

Desde que foi inaugurado, o residencial apresenta problemas estruturais e
de acabamento dos imdveis, que se agravam com o passar do tempo. As
rachaduras nas escadas de alguns equipamentos sao frequentes, inclusive,
conforme reportagem do jornal Correio Popular, publicada em 14/12/2019, alguns
deles ja cederam mais de dois centimetros e estdo em situagcdo de risco de
desabamento.

Segundo a reportagem, a Defesa Civil determinou a evacuagdo das
unidades mais afetadas pelas rachaduras, porém os moradores se recusam a sair,
alegando nao terem para onde ir e nao terem ainda condigdes de arcar com aluguel.
A reportagem afirma que esses moradores, para permanecerem em Seus
apartamentos, escoram as escadas com estacas de madeira, sob pena de multa
de R$ 1.700,00 por semana. Vejamos o relato da dona de casa e subsindica de um
dos condominios atingidos pelas rachaduras, citado na reportagem: “Eu nao
consigo dormir direito. As vezes ougo barulho de estalos quando tudo estad em
siléncio. Moro no segundo andar e morro de medo de descer as escadas com
minhas criangas” (Jornal Correio Popular — 14/12/2019).

Destacamos os contrastes existentes entre os dois bairros que compdem a
referida comunidade escolar. Importante diferenga diz respeito a oportunidades (ou
nao) de imersdo em ambientes letrados, tantas vezes realgadas como constitutivas
dos processos de letramento nas bases epistemoldgicas representantes do
construtivismo. No “bairro Origem”, ha placas de transito, placas de nomes de ruas,
letreiros de identificacdo de variados comércios e propagandas de servigos
diversos (manicure, cabeleireiro, venda de salgados, aulas de musica, limpeza de

sofas, entre outros). J& no “bairro Adendo”, na parede de cada bloco de
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apartamentos encontra-se a letra que o designa, mas as ruas nao tém placas com
seus respectivos nomes, nem sinalizagdes de transito.

Trata-se, portanto, de um contexto bastante empobrecido no que se refere
aos portadores de textos, letras e nUmeros. Embora em suas casas certamente
circulem materiais que os contém, do ponto de vista contextual mais amplo, para
os moradores do “bairro Adendo”, esses signos comegam a se fazer presentes no
momento em que cruzam o muro que cerca o conjunto habitacional.

Se pensarmos na conjectura de que basta conviver com textos para
compreendé-los, ja poderiamos considerar ndo ser suficiente a possibilidade de a
escola oportunizar que os portadores de textos, letras e nUmeros, que circulam nos
contextos sociais fora da escola adentrem esse espago pedagdgico e enriquega 0s
usos sociais de escritas das criangas. Afinal, como apresentado no paragrafo
anterior, podemos ver que os portadores textuais que circulam no Bairro Adendo,
bem como 0s usos desses, ja se materializam um tanto quanto empiricos.

Para Rodrigues (2014), o residencial que compde o “bairro Adendo” provoca
mudangas nas relagdes sociais existentes em todo o territério regional, desde
conflitos, aliancas, aceitacdo, inclusdo e exclusdo. A autora relata que ha
constantes e repetidas situagcdes envolvendo riscos para os moradores dos bairros
vizinhos e para grande parcela de moradores do proprio bairro. Situagdes estas
que possibilitam a configuracdo de preconceitos de que esse local € inseguro,
ocupado por criminosos, ponto de trafico de drogas e outros, favorecendo ainda a
ideia de que os moradores dali sdo desconhecidos, diferentes, inferiores e, ainda,
ameacadores.

No nosso entendimento, as percepcdes de Ribeiro, abordadas acima, se
estendem, da mesma forma, ao acesso e formas de interacdo com a linguagem
escrita inerente ao contexto social no interior do bairro. As mudangas configuradas
pelas condi¢cdes peculiares do Bairro Adendo, nas formas dos moradores se
relacionarem e dialogarem entre si, com o outro e com a escrita, se voltam para
multiplas possibilidades de consolidar marcas de injusti¢a, preconceitos e auséncia
de conhecimentos de si mesmo e da cultura. Certamente, essas condi¢gdes nao
compatibilizam com formas emancipadoras e desenvolvidas de obijetivar a pratica
social.

A seguir, na Figura 2, encontra-se uma composicao de imagens, feita pela

pesquisadora, para representar o contraste estrutural percebido por ela entre esses
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dois bairros:

Figura 2: Contrastes sociais
- =

| Bairro Origem

Bairro Adendo

Fonte: Acervo préprio

O perfil socioecondbmico, especificamente das familias pertencentes ao
“Bairro Adendo”, disponibilizados pela CAIXA ECONOMICA FEDERAL, com base
no CADUnico™ (cadastro Unico), mostram que grande parte dessas vivem em
situacdo de extrema pobreza. A renda mensal de aproximadamente 98% dessas
familias ndo ultrapassa trés salarios minimos, sendo que 29% das familias nao
possuem nenhuma renda; 37,5% recebem até 1 salario minimo e 31% recebem
entre 2 e 3 salarios. Em relacéo a escolaridade, 66% possuem baixa escolaridade
tendo até 8 anos de estudo e apenas 29% tem ensino médio regular. Outro dado
relevante, disponibilizado nesse banco de dados da CAIXA é que 81% das familias
sao chefiadas por mulheres, sendo que 47% delas possuem trabalho remunerado.
Dessas, apenas 22% tém seguranca do trabalho com carteira assinada e
recolhimento de encargos que podem garantir contribuicdo para aposentadoria.
Podemos dizer, entdo, que 78% das mulheres chefes de familia moradoras do
“bairro Adendo” ndao tém seguranga do trabalho ou Consolidagdo das Leis do

Trabalho — CLT assinadas.

4 De acordo com o site da Caixa Econdémica Federal, o Cadastro Unico é um conjunto de
informagdes sobre as familias brasileiras em situagdo de pobreza e extrema pobreza. Essas
informagdes se configuram relevantes para subsidiar o governo federal, estados e municipios na
implementagéo de politicas publicas wltadas para a melhoria da vida dessas familias — Disponivel

em https://www.caixa.gov.br/servicos/cadastro-unico/Paginas/default.aspx - Acesso 30 dez. 2021.
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Nos primeiros contatos com a realidade educativa pesquisada,
acreditavamos que o contraste social entre os dois bairros, inerente a comunidade
escolar, favoreceria uma diferenciagdo e pré-julgamento, disfarcados ou nao, no
cotidiano das criangas no interior do Centro de Educacéo Infantil.

Conjecturavamos que pré-conceitos de diversas ordens poderiam estar
reproduzidos em suas agoes e discursos, distinguindo criangas do bairro Origem
de criangas do condominio residencial Adendo. As conjecturas baseavam-se em
informagdes que tinhamos de que na escola de Ensino Fundamental que
congregava criangas dos dois bairros, as criangas do bairro Adendo eram
apelidadas de modo preconceituoso, com palavras que marcavam de onde vinham
e que eram vistas como inferiores pelos colegas.

Destacamos que, no periodo de investigagao, nao identificamos nenhuma
ocorréncia em que as criancas da turma reproduzissem, em agoes e discursos,
quaisquer preconceitos direcionados a nenhum dos bairros, com intengdo de
ressaltar um pertencimento (ou ndo), de um ou de outro espago geografico, e sua
suposta superioridade/inferioridade. No entanto, conversando com a professora e
demais funcionarios, constatamos que essa distingdo ndo se faz presente no
momento atual, mas, em momentos anteriores. Logo apds a inauguragdo do
condominio residencial Adendo, era comum as criangcas que nele moravam serem

chamadas, por exemplo, de “pé vermelho”.

Contexto pedagdgico

A Unidade escolar em questao funciona em periodo integral, de 07h as 18h,
para Agrupamento I, que atende criangas de 02 a 03 anos, e em periodo parcial,
das 07h as 11h e de 13h as 17h para atendimento ao Agrupamento lll, que atende
criangas de 04 a 05 anos. A carga horaria prevista para os alunos, conforme
legislagdo educacional municipal, em consonancia com a legislagao federal, é de
800 horas e 200 dias letivos.

A escola conta com os seguintes espacos fisicos:

v' Saguéo de recepgao;

v" Secretaria;

v’ Patios cobertos;
v" Palco coberto;
v

Tanque de areia;
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Quiosques;

Trilha com casa de brinquedo;
Refeitorios com sistema de auto servimento;
Bebedouros com agua gelada;
Lavabos;

Solario;

Quadra descoberta;

Parque descoberto;

Sala de leitura;

Sala de artes;

Sala de movimento;

Sala de musica;

Sala de atividades;

Jardim interno;

Vestiarios masculinos e femininos;

N N N N S N N N N N N VR N NN

Sanitarios masculinos e femininos para professores e funcionarios;

<

Patio descoberto.

Segundo informagdes dos profissionais da escola, muitas familias, embora
possuam residéncia prépria nos bairros Origem e Adendo, frequentemente mudam
para outras regides do municipio, mais proximas da regiao central, geralmente em
busca de melhores condi¢gdes de vida, mas acabam retornando antes de um ano.
Para a equipe escolar, essa movimentacdo atipica resulta em aumento no indice
de abandono da unidade e provoca baixa frequéncia por parte de muitos alunos,
que se mantém matriculados, porém vao a escola o suficiente para nao perderem
avaga.

A proposta de atendimento e as matriculas ativas em 2019 e 2020 estao

informadas no quadro 7:

Quadro 7: Proposta de atendimento e matriculas ativas — 2019 e 2020

Integral AG I 2 turmas 39 alunos
Manha 2019 AG Il 5 turmas 143 alunos
Tarde AG I 5 turmas 149 alunos
Integral AG Il 1 turmas 20 alunos
Manha 2020 AG I 6 turmas 178 alunos
Tarde AG I 5 turmas 150 alunos

(Fonte: Projeto pedagdgico da unidade)




112

A rotina semanal estabelecida para as turmas, pela equipe gestora,
contempla:
v" 1 hora para entrada e almocgo das criangas;
v' % hora para lanche da tarde;
v' 4 periodos de 30 minutos para atividades escolares especificas;
v' Y hora para retirada das criangas pelos pais;

Os quatro periodos destinados a “atividades escolares especificas”, como a
escola nomeia, seguem o critério estabelecido pela gestdo: dois periodos por dia,
realizados nas salas tematicas, e dois periodos nas areas externas como parque,
patio, tanque de areia, trilha, quiosques, etc.

Desde o inicio de 2019, os espacos da escola foram reestruturados em salas
ambientes, ndo havendo mais salas de aulas fixas para cada turma e sim tematicas,
de uso coletivo. Todas as turmas podem transitar por elas no decorrer da semana,
da mesma forma que era feito anteriormente, com os espacgos externos, parque e
patio. Para atender a todo o coletivo da escola, a organizagdo das salas tematicas
e demais espagos mantém rotatividade semanal de 1 a 2 vezes por semana para
cada turma. No PP da unidade constam os seguintes objetivos didaticos para a
organizagado destas salas:

v' Atelié de artes — visando estimular diferentes habilidades expressivas e

artisticas, incentivar descobertas, a criatividade e a interacdo; proporcionar um
lugar onde as criangas possam entrar em contato com formas diversas de
expressdo artistica, onde possam comunicar e expressar pensamentos e
sentimentos por meio de artes plasticas e visuais;

v Sala de leitura/biblioteca: visando promover a integragéo, a socializagdo e o

desenvolvimento das habilidades linguisticas, ampliar o repertorio literario;
despertar o prazer pela leitura e agugar o potencial cognitivo e criativo dos alunos
incentivando a leitura, a criatividade e diversas formas de comunicagao;

v Brinquedoteca: espago de compartilhamento de brinquedos de uso livre para

ressignificacdo de brinquedos e brincadeiras;

v/ Sala de atividades: visando que as criangas aprendam a sistematizar o

conhecimento que trazem consigo através de desenhos, colagens, modelagem,
confecgdes de cartazes, entre outros registros;

v/ Sala do movimento: que visa que as criangas possam conhecer melhor seu

corpo e explorar diferentes qualidades e dindmicas do movimento, como forga,
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velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo gradativamente seus limites e
suas potencialidades (puxar, empurrar, jogar, pular, subir, dangar);

v/ Sala de musica: um espaco de sensibilizacdo, de manuseio, de construgao

de possibilidades musicais, de expressdo e de comunicagdo, cantar musicas,
recriar parlendas, ouvir histérias cantadas, construir instrumentos; etc. Um espacgo
com bandinha ritmica de sucata, aparelho de som, caixa de som, microfone, cd,
dvd, instrumentos musicais, etc.

A seguir, nas Figuras 3 e 4, encontram-se duas composi¢cdes de imagens,
organizadas pela pesquisadora, para apresentar os espagos da unidade e recursos

disponiveis para o trabalho pedagaogico:

Figura 3: Composic¢ao dos espacos da unidade escolar — |
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Figura 4: Composic¢ao dos espacgos da unidade escolar — Il

Tanque de areia " i | Quiosquelll
il D —

Fonte: Acervo préprio

A Figura 5, por sua vez, revela a qualidade e quantidade de alguns recursos

disponiveis para o trabalho pedagdgico na escola.

Figura 5: Alguns materiais disponiveis na escola
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Fonte: Acervo préprio

A partir dessas imagens, podemos ver que a unidade escolar em questao

possui privilegiado espaco fisico e uma vasta quantidade de recursos materiais que,
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além de oferecer uma paisagem harmoniosa, colorida e alegre, se mostra favoravel
para a aprendizagem das criangas da Educacéao Infantil, desde que agreguem um
trabalho pedagogico intencional, consciente e consistente. Aos nossos olhos, o
referido cenario pedagdgico apresenta multiplas possibilidades de trabalho
pedagdgico que enriquecem a condugéo das criangas no sentido de assegurar-lhes
os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, se expressar e se conhecer,
previstos para esse segmento escolar, na legislagéo vigente.

Notamos a presencga de letras soltas, utilizadas, a nosso ver, para alegrar a
pintura do palco, no alfabeto fixado na sala tematica de atividades, nas placas de
identificacdo de algumas salas tematicas e no mural de comunicados que fica
anexado na parte superior da parede da recepcdo. Na biblioteca, os livros, ao
alcance das criangas, estao organizados nas prateleiras fixadas na parte inferior da
parede, em bom estado de conservacdo. Os livros destinados para leitura em casa,
com as familias, se assemelham as condi¢cdes dos livros manuseados pela crianca
na escola. Cada professor tem sua caixa de livros para empréstimos aos alunos.
Os livros de melhor qualidade textual compdem a caixa de livros para leitura do
professor e ficam disponiveis para o manuseio dos docentes. A maioria dos livros
da biblioteca, incluindo os que as criancas levam para casa e parte dos que ficam
a disposicao do trabalho dirigido pelo professor séo considerados livros-brinquedos
e ou livros-atividades e oferecem poucas interagdes com a escrita e demonstram
consonancia com a diversao, dao énfase em atividades motoras livres, na pintura
€ Nos encaixes.

Os elementos de producao editorial geralmente séo robustos, com projetos
graficos arrojados e a presenga de acessoérios que colocam o texto em segundo
plano. Sdo colegdes simplificadas e escolarizadas que apresentam, na maioria das
vezes, fragmentos de textos curtos e empobrecidos de recursos linguisticos. Menos
presentes sao os livros de literatura infantil e, dentre eles, notamos a frequente
presenca de temas moralizantes como, por exemplo: valorizagcdo das diferengas,
generosidade, bondade, respeito, obediéncia, valentia e amizade.

Consideramos que esses livros, apesar da grande quantidade e do bom
estado de conservagao, extrapolam o campo da literatura e buscam atrair o leitor
infantil com apelos relacionados ao mercado do entretenimento infantil, associado
ao divertimento. Apresentam consonancia com os interesses de mercado editorial,

que é cada vez mais competitivo e especializado em produtos infantis, e com
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ideologias que favorecem a subdivisdo da populacdo em classes desiguais,
excludentes e injustas, com o nivelamento de conhecimentos superficiais e
espontaneos.

Em 2019, os cargos disponiveis e preenchidos por profissionais da ativa
foram: 1 diretor educacional; 1 orientador pedagogico; 11 professores de educagéo
infantil; 1 professor de educacdo especial; 9 monitores; 1 agente de apoio
operacional; 1 zelador; 1 auxiliar de limpeza e 1 agente de cozinha. Em 2020,
acrescentou-se a esse quadro de funcionarios 1 vice-diretor e 2 cargos de
professores passaram por troca de profissional por remocao. Vale destacar que, no
sistema municipal em que a unidade esta inserida, apds ingresso no servigo
publico, os profissionais ndo tém a opcao de mudar de local de trabalho durante os
3 anos iniciais em que se mantém em periodo probatério.

O colegiado da escola € composto pelo Conselho Escolar, pelo Caixa
Escolar (com membros da Diretoria Executiva e do Conselho Fiscal) e pela
Comissao Prépria de Avaliagcado (CPA). Ha um regimento interno intitulado de
“Normas e Regras de Convivéncia”, que esta de acordo com o Regimento Escolar
Comum, que regulamenta a organizagao pedagdgica e administrativa das unidades
educacionais da Rede Municipal de Ensino. Nele, constam informag¢des do tipo:
horarios de entrada e saida, regras de uso dos uniformes, cuidados de higiene
pessoal, medidas de segurangca sanitaria em casos de doengas contagiosas,
frequéncia dos alunos, exigéncias para uso de medicamentos em periodo escolar;
participacdo em reunides de pais e mestres, Conselho de Escola e APM,
comunicagdo diaria pelo caderno de recados, horarios de atendimento dos
professores, entre outros compromissos da familia para com a escola.

A gestao escolar, especificamente na figura da diretora, se mostra presente
nas propostas pedagdgicas, solicita e atenciosa no atendimento da comunidade
escolar e fiel as exigéncias de escola democratica e participativa, prescritas pelo
Regimento Comum das Escolas Municipais, estabelecido pelo Poder Executivo
Local.

No PP da unidade constam mengdes e trechos integrais retirados da Lei
9394/96, da Portaria SME n°69/2018 — Regimento Comum das Escolas Municipais,
das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica para a Educacgao Infantil: um
processo continuo de reflexao e agao (SME/Campinas) e da BNCC. Trechos esses

que argumentam sobre concepg¢ao de curriculo, desenvolvimento da autonomia e
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da cooperagao atraves dos jogos e brincadeiras, envolvimento da comunidade no
cotidiano escolar e outros aspectos burocraticos, legais, socioculturais e
pedagdgicos. Segundo o PP, a proposta curricular da unidade esta pautada nos
seguintes principios educacionais:

l- Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades;

ll- Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito
a ordem democratica;

Ill-Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressao nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais.

Em relagdo a formagao continuada do corpo docente, estao previstos no PP
0s seguintes espacgos formativos: Trabalho Docente Coletivo (TDC), Horario de
formacao de agentes e monitores (HFAM), Reunido participativa de Avaliagao
Institucional (RPAI), Trabalho Docente Individual (TDI) e Grupo de Estudos
remunerados em Hora Projeto (HP). Geralmente, esses espagos sdo conduzidos
pela orientadora pedagogica e demais membros da equipe gestora, que podem
trazer formadores externos, para eventuais assuntos, e ainda professores da
propria escola com disponibilidade de atuar fora da jornada de trabalho. Por serem
remuneradas para além da jornada semanal de trabalho, as Horas Projeto séo
opcionais aos professores.

A rede municipal de ensino em que esta inserida a unidade escolar envolvida
nesta investigacdo conta com os seguintes espacos e tempos formativos:

v Trabalho Docente Coletivo (TDC) — 2 h/a semanais;

v Horario de formagédo de Agentes e Monitores (HFAM) — 2 h/a semanais;

v' Reunido participativa de Avaliagdo Institucional (RPAI) — 1 por trimestre
letivo;

v Trabalho Docente Individual (TDI) — 1 h/a semanal;

v" Grupo de Estudos remunerados em Hora Projeto (HP) — 2 h/a semanais

(conforme interesse e disponibilidade de professores).

Essas formagdes acontecem na propria escola em que o professor esta
alocado. Para além destes tempos e espacos, o sistema de ensino possui uma
coordenadoria setorial de formagao, com coordenadores pedagdgicos e demais

especialistas que desenvolvem cursos formativos, fora da jornada de trabalho dos
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profissionais da escola, sobre os diversos programas pedagdgicos firmados pelo
governo local, inclusive a formagao de referéncia nacional do PNAIC na Educacgao
Infantil, que vem acontecendo, desde 2018, gradualmente e prioritariamente para
os professores da pré-escola. Esta coordenadoria funciona em um prédio localizado
no centro da cidade, ndo possui estacionamento e, por estar em regido central
metropolitana, o acesso a vagas de estacionamento em vias publicas ndo atende
a quantidade de veiculos que ali circula diariamente. A escola investigada esta
localizada ha mais de 20 km da regido central e, mesmo com as possibilidades
formativas oferecidas pelo sistema municipal de ensino, a formagao continuada da
professora é desafiada por questdes que ultrapassam o seu querer formativo.

A faixa etaria das criangas da turma investigada € de 4 a 5 anos. Em 2019,
estava composta por 17 meninas e 13 meninos, sendo que 11 nascidas em 2013 e
ou até 31 de margco de 2014, que em 2020 passaram a frequentar o ensino
fundamental. Em 2020, a turma tinha 30 alunos, sendo 18 meninas e 12 meninos.

A professora se mostra muito zelosa com as criangas e com as atividades
da turma. Efetiva na mesma escola desde seu ingresso na referida Rede Municipal
de Ensino, 4 anos atras, com jornada semanal total de 32 h/a, de 50 minutos cada,
sendo 24 em trabalho pedagdgico junto da turma, 2 h/a de trabalho coletivo (TDC)
e 1 h/a de trabalho individual (TDI), acumula cargo no 5° ano do Ensino
Fundamental de um servigo publico municipal de cidade vizinha.

A seguir, temos a Figura 6 nos aproximando do clima acolhedor e afetivo

marcante das relagcdes estabelecidas entre a professora e as criangas:

Figura 6: Nossa turma

Fonte: Acervo préprio
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O documento “Diretrizes Curriculares da Educacao Basica para a Educacao
Infantil: um processo continuo de reflexdo e agcao” (CAMPINAS, 2013) orienta que
o curriculo da Educagao Infantil seja composto por jogos, brincadeiras, contagdes
de histérias, dangas, musicas, literatura, entre outras expressdes artisticas e
sensoriais que se constituem e manifestem mdltiplas linguagens expressivas
(desenho, pintura, literatura, musica, LIBRAS, escrita, escultura, danga, fotografia,
cinema, teatro, poesia, museu, sons, choros, movimentos, entre tantas outras
possibilidades. Notamos nessas orientagdes estreita relagcdo com o trabalho
pedagdgico estruturado na concepgdo de interagdes e brincadeiras como
estruturantes da pratica pedagdgica na Educacéao Infantil.

Em relagédo a linguagem, o documento afirma que uma linguagem néo deve
se sobrepor a outra e que todas devem ser constituintes de sentidos e significados.
Especificamente para a linguagem escrita, essas diretrizes preconizam a
importancia de que as criangas possam experienciar a fungdo social da escrita
numa dindmica interativa com a cultura letrada, presente nas situacbes do
cotidiano. Valorizam experiéncias corporais nas relacbées com o letramento, sendo
os textos narrativos, poéticos ou cientificos tdo importantes quanto a fala, a pintura,
0 som, o desenho, 0 movimento e tudo mais que incorpore a imaginagéo. Rejeitam-
se no documento as proposicoes de exercicios motores de escrita, licdbes de casa,
copias de modelos, desenhos e enfeites estereotipados, desconectados de
contexto amplos e significativos para as criangas.

Segundo o Projeto Pedagodgico da unidade escolar em que a pesquisa foi
desenvolvida (CAMPINAS, 2019), a proposta curricular desta escola esta pautada,
prioritariamente, em oportunizar diferentes momentos e experiéncias coletivas para
que as criangas possam desenvolver-se integralmente. No plano anual/2019 da
professora, inserido no Projeto Pedagodgico da unidade, consta que o trabalho com
a linguagem junto a turma de pré-escola sera desenvolvido por meio de atividades
como: troca de ideias, opinides e experiéncias pessoais, leitura de literatura bem
como de diferentes géneros textuais, leitura em familia, producéo de listas de
palavras partindo de objeto de estudo ou também de pesquisas, como, preferéncias
da turma e reflexdes sobre a escrita.

Analisando as condigbes pedagdgicas em que se efetivam as praticas de
alfabetizagéo da turma, identificamos fragilidades diversas atravessando o trabalho

pedagdgico, sobre o proprio conceito de alfabetizagao, sobre o sujeito que escreve,
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sobre o trabalho pedagdgico na Educagao Infantil, etc. Podemos ver documentos
oficiais e diretrizes curriculares, tanto de ambito federal, quanto municipal, deixando
a professora sem apoio para planejar, desenvolver e avaliar suas intervengdes.

Como consequéncia disso, ela traz em seu planejamento situagbes para
alfabetizar seus alunos, muitas delas validadas pela produgao cientifica, como:
leitura diaria, contagao de historias, leitura de literatura, a participagdo dos contos
e o convivio com livros. Porém, nos dialogos estabelecidos desde o inicio do
trabalho de campo, esta ndo da pistas de haver intencionalidade pedagodgica
envolvida em suas escolhas, desde o planejamento até o préprio desenvolvimento
das atividades preparadas, de modo a promover conscientemente o aprimoramento

psiquico de seus alunos.

Segundo ato: a intencionalidade pedagégica

A protagonista central da pratica educativa pesquisada (professora Katia)
leciona na Educacéao Infantil ha 5 anos e no Ensino Fundamental anos iniciais ha
mais de 10 anos. Ja participou de varios cursos oferecidos pelo governo como
fomento as praticas de alfabetizagdo, uma vez que tal processo escolar carrega
marcas de fracasso e insucesso e por isso se torna um paradigma da sociedade
atual. Cursos como PROFA, Letra e vida, PNAIC e Ler e Escrever, voltados para a
formacao do professor alfabetizador nos anos Iniciais do Ensino Fundamental,
compde o bojo de formagdes continuas que subsidiam seu fazer docente. Possui
repertério de atividades de alfabetizacdo, comumente validadas pela literatura
cientifica, pelos atos normativos e pelas diretrizes curriculares com vistas aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, como: ordenagao de palavras e trechos de musicas
que se sabe décor, leitura de parlendas, reescrita de contos, trabalho com o nome
proprio, listas de palavras, entre outras voltadas especificamente para o processo
de apropriagao da linguagem na forma escrita.

O conhecimento dessas propostas certamente lhe coloca numa posigcao
favoravel para desenvolver intervengdes alfabetizadoras. No entanto, articular essa
mediacdo com o contexto singular da Educacdo Infantil, que tem como eixos
estruturantes do desenvolvimento psiquico as interacdes e as brincadeiras, € um
desafio que merece cuidado e atengcdo. De modo algum queremos abrir mao do

contexto marcado por ludicidade e valorizagdo da imaginagao, caracteristico das
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escolas de Educacédo Infantil, mas também ndo abrimos m&o do nosso propdsito
de perseguir propostas (des)envolventes que problematizam a auséncia de
intervencdo no primeiro segmento da Educacgéo Basica.

Nessa direg¢ao, tendo sistematizado as principais experiéncias de nossa
docente, enquanto professora alfabetizadora, partimos para o primeiro material a
ser analisado, o Projeto Politico Pedagdgico — PPP da unidade escolar. Ha que se
pensar que o PPP é um documento que define a identidade da escola e deve
estabelecer os caminhos a serem percorridos no processo de ensino e
aprendizagem que se efetiva em cada configuragdo escolar. Ele caracteriza a
escola como instituicdo social ampla e objetiva. Trata-se de uma imagem macro da
pratica educativa, constituida em determinada configuracdo social micro. Vale
esclarecer que os projetos pedagdgicos de todas as unidades da rede de ensino
em questao encontram-se disponiveis para consulta publica em ambiente digital,
no site da prefeitura. Nota-se que, especificamente nesse municipio, ndo aparece
o termo “politico” e a nomenclatura do documento € apenas “Projeto Pedagdgico —
PP”.

No PP esta inserido o plano de ensino anual de cada turma, uma
especificagdo do planejamento curricular que traduz em termos mais concretos, o
que cada professor ira realizar em sala de aula e como ira alcangar os obijetivos
educacionais propostos para o periodo escolar em que atua. Apos leitura geral do
PP, em sua totalidade, pela pesquisadora, passamos a focar colaborativamente o
material assinado exclusivamente pela docente, seu plano de ensino/2019.
Identificamos varios trechos retirados da BNCC e das diretrizes municipais para a
Educacdo Infantil. Essas marcas nos sinalizaram que a professora conhecia os
principais atos normativos que formalizavam a rede de ensino, a luz da legislacéo
da Educacdo Basica, bem como que a docente buscava subsidios tedricos
prioritariamente nos documentos e diretrizes oficiais de ambito municipal e federal.

Vejamos algumas proposi¢oes textualizadas pela professora:

A aprendizagem da linguagem escrita esta associada ao contato com
textos diversos, para que as criangas possam construir sua
capacidade de ler e as praticas de escrita, para que possam
desenvolver a capacidade de escrever autonomamente. [...] é
importante que as criangas sejam estimuladas a participar de situagoes
que enwlvam a troca de ideias, opinides e experiéncias pessoais, leitura
de histérias e diferentes géneros textuais. [...] O contato com histérias,

contos, fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a familiaridade com
livros, com diferentes géneros literarios, a diferenciagdo entre
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ilustragboes e escrita, a aprendizagem da dire¢gao da escrita e as
formas corretas de manipulagao de livros. (Planejamento anua/2019 —
PP online — Acesso em 03/07/2020 — grifos nossos).

Nota-se, no trecho acima, conhecimentos relevantes sobre: a génese do
pensamento originado nas relagdes culturais, a linguagem como pratica social,
aspectos instrumentais da leitura e escrita (dire¢do e forma correta de manipulagéo
dos livros), reproducdes de comportamentos sociais € o contato com a variedade
de textos de circulagao social, bem como os géneros literarios. No entanto, ndo ha
mengao ao papel do professor enquanto mediador, exceto pela palavra estimulada,
que supde a figura de alguém, e esse alguém poderia ser o professor, estimulando
a crianga, muito menos da dimensao imaginativa que, conforme ja mencionado no
capitulo 2 desta producido, marca a primeira infancia e deve estar no cerne das
agdes pedagodgicas voltadas para as criangas da Educacao Infantii (ROCHA E
RIBEIRO, 2017) e € um dos aspectos mais marcantes dos géneros destacados
pela professora (historias, contos, fabulas, poemas, cordéis).

Ha que se pensar também que o fato da diversidade de textos e da variedade
de géneros literarios aparecerem no plano de ensino docente ndo é garantia de que
sdo entendidos e efetivados no trabalho pedagdgico desenvolvido. E possivel que
0s modos pelos quais esses conhecimentos se materializem no fazer docente se
articulem muito mais com a necessidade de convencimento, de si mesmo e dos
possiveis leitores de seu texto (gestores, outros docentes, pais, entre outros), sobre
a qualidade de seu trabalho. E possivel também que o aprimoramento da
capacidade das criancas lerem/escreverem e participarem das praticas sociais que
envolvem a escrita, para além do contato e de situagdes de troca de ideias pautada
na oralidade, ndo esteja no cerne das inten¢gdes da docente.

Outro trecho do plano de ensino anual/2019, sobre o desenvolvimento da
linguagem escrita, que nos chama atengao é: ‘a aprendizagem da linguagem
escrita esta associada ao contato com textos diversos” Como destacado
anteriormente, Pasqualini e Martins (2020) ressaltam a necessidade de
compreender que ensino nao € prerrogativa exclusiva da escola. Sdo muitos os
espacgos, 0s sujeitos e as situagdes que nos ensinam no dia a dia da vida social.
No entanto, sdo os procedimentos tipicos da educagdo escolar, como:
demonstracao, assisténcia, fornecimento de pistas, instrucbes, entre outros, que,

em fungdo da intencionalidade docente, dinamizam a aprendizagem dos
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educandos rumo a niveis psiquicos mais estruturados. Destacar o contato com a
linguagem escrita no trabalho pedagdgico da Educacgao Infantil pode estar a servigo
do entendimento de que a Educagao Infantil letra e os anos iniciais alfabetizam.

Outra questao a se pensar a partir do planejamento anual da professora esta
no trecho “[...] para que as criangas possam construir sua capacidade de ler e as
praticas de escrita, para que possam desenvolver a capacidade de escrever
autonomamente”. Marca-se aqui ideia de que o processo deve almejar a escrita
autdbnoma por parte das criangas. Porém, se por um lado essa € uma meta valida,
esta muito distante, cronologicamente, do periodo da Educagéo Infantil.

A esse respeito, conforme apontado no capitulo 3 desta produgao, Duarte
(2001) nos chama atengéo para “relagdes educativo-pedagdgicas” de “aprender a
aprender”, de “aprender a conviver’ de “aprender a ser’, de “protagonismo infantil’,
bem como aquelas marcadas por dicotomias entre “cuidar e educar”, “alfabetizar e
letrar”, “natural e espontaneo”, entre outras. O autor argumenta que, se tais
pressupostos forem significados na superficialidade, certamente podem deslocar a
mediacao docente, a condugao formal do desenvolvimento infantil e a participagao
ativa das criangas nas praticas de ensino e aprendizagem, rumo a zonas naturais
e desprovidas de intencionalidades pedagogicas. Ha que se pensar que a escola,
enquanto instituicdo responsavel por transformagdes e pela distribuigdo linguistica
necessita agir de forma intencional e muito bem planejada, o que nao quer dizer
excessivamente dirigida, em que o professor controle todas as agbes das criangas.

A escola tem a responsabilidade de agir como um motor de novas conquistas
psicologicas e os procedimentos regulares que la ocorrem - demonstragao,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrucdes, entre outros - sdo fundamentais na
promogao do ensino de qualidade. As criangas nao tém condi¢gbes de percorrerem,
sozinhas, o caminho do aprendizado. Faz-se necessaria a intervencédo de outros, e
o professor se configura como o outro com mais oportunidades de ter experienciado
interacbes discursivas. Portanto, precisa coloca-las a disposi¢cao dos alunos,
desafiando-os e tencionando as relagdes efetivadas em contexto escolar.

Especificamente para a linguagem escrita, no Planejamento anual/2019 da

professora esta previsto:
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[...] Iremos produzir lista de palavras, utilizando sempre um campo
semantico como, frutas, brinquedos, brincadeiras, animais, essas
atividades partirao de algum objeto de estudo ou também de
pesquisas, como, preferéncias da turma, os alunos ajudardao na
escrita das palavras, pois, terdao que pensar quais letras sio usadas
para escrever as palavras, tendo como consulta o alfabeto presente
na sala, e usando como conhecimento prévio, asletras do nome e as
dos nomes dos amigos. Serdo oferecidos as criancas varios géneros
textuais, para que se familiarizem com a escrita (Planejamento
anua/2019 — PP online — Acesso em 03/07/2020 — grifos nossos).

O trecho destacado no enunciado acima nos remete a consideracdes
importantes de Smolka (2012) sobre a complexidade do processo de alfabetizacao.
Como ja mencionado no segundo capitulo desta produgao, a autora defende que o
referido processo escolar ndo implica apenas a aprendizagem da escrita de letras,
palavras e oragdes. Tampouco, envolve somente o convivio com materiais
permeados pela escrita, que podem se aprendidos mesmo fora da escola, nos
tantos espacos sociais por onde as criangas circulam. Implica isso tudo e muito
mais que isso. Uma relagdo ampla e complexa constituida entre multiplos
interlocutores, suas palavras, seus silenciamentos, etc. articulado aos elementos
culturais que configuram cada um dos mlltiplos contexto de comunicagao e
interagdo social que podem se configurar numa sociedade.

Por esse prisma, podemos constatar situagées de ensino e aprendizagem
com potencial para movimentar e fortalecer a alfabetizacdo das criangas. Sao
propostas que podem articular as dimensdes de forma, conteudo e uso da
linguagem na forma escrita. Entretanto, para que sejam efetivadas na pratica
cotidiana das criangas de forma desenvolvente, demanda clareza por parte da
professora de que a agao de “ajudar’;, de “usar o conhecimento prévio das
criangas’, de “oferecer as criangas varios géneros textuais” e de ‘“familiariza-las
com a escrita” consiste em mediar os conhecimentos envolvidos na escrita rumo a
reflexdes e compreensdes mais estruturadas, diferentemente de facilitar, reduzir e
simplificar a participacdo dos pequenos nas praticas que envolvem elementos
culturais mais complexos.

Podemos perceber também que o plano de ensino analisado, ainda que de
forma timida e discreta, mesmo visando um trabalho de letramento, prevé
atividades pensadas e validadas prioritariamente nos anos Iniciais do Ensino
Fundamental: listas de um mesmo campo semantico, reflexdes sobre o falado e o

escrito (consciéncia fonoldgica), o trabalho com nomes proprios da turma,
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ordenacgdes de textos que se sabe décor. Essas, por vezes, sdo vistas como tabus
na Educacado Infantil, por tolher o trabalho pautado nos eixos estruturantes da
primeira infancia: interagdes e brincadeiras.

Frente ao plano de ensino/2019, a pesquisadora, considerando sua posi¢cao
exotopica no didlogo com a professora, apontou algumas questdes para
posteriormente refletirem colaborativamente: Quando € preparado o plano de
ensino? Com que frequéncia vocé o consulta e, quando faz isso, como faz? Além
do plano de ensino na forma completa disponivel no PP da unidade, vocé utiliza
algum outro tipo de registro, mais sintetizado, para nortear seu trabalho? A partir

desses questionamentos, a docente explicou para a pesquisadora:

A rede estabelece um periodo para elaboragdo do plano de ensino.
Mesmo que o PP ¢é digital e permanente por 4 anos consecutivos, 0s
planos anuais s&o inseridos anualmente como adendo. Eu tenho no meu
computador uma versdao do meu plano de ensino que eu envio para a
orientadora. Vira e mexe eu abro pra me lembrar os contos que eu informei
ou a ordem de algum projeto. Mas, como ja estou a quase 5 anos com o
mesmo agrupamento, a gente ja sabe quase que décor o que tem que dar
(Katia — WhatsApp — 25/09/2019).

Destacamos relevancia aos anos de experiéncia docente, no entanto temos
que pensar que vincular o planejamento a esse aspecto pode se tornar um
facilitador do improviso. Consideramos também que manter o planejamento apenas
no ambito anual e disponivel no PP em formato digital acaba dificultando a
intervencdo docente, por se tratar de um periodo muito longo e se tornar menos
facilmente manipulavel, modificavel pela professora. Frente a tais preocupacgdes
nossas interlocugdes na e com o trabalho pedagdgico, no ambito desse material
utilizado por Katia resultaram em reorganizagdes do mesmo.

Uma vez que a escrita configura um sistema simbdlico de alta complexidade
e se objetiva em niveis psiquicos mais complexos, quanto mais escrevemos, mais
possibilidades temos de alcangar compreensdes mais aprimoradas sobre qualquer
coisa. Essas consideragdes nos pareceram validas para analisar positivamente
novas textualizagcbes do planejamento pedagodgico e, em parceria com a
professora, elaboramos um quadro sintese do plano de ensino, conforme

retratamos no Quadro 8:
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Quadro 8: Reorganizagdes no plano anual — Foco na Alfabetizagéo

o Objetivos Possiveis Atividades
R | - Participar de situagées de troca de - Roda da conversa,;
A | ideias, opinides e experiéncias - Recontos coletivos;
L pessoais, a partir de historias, contos, - Dramatizagdes apoiadas em
' poesias, fabulas, lendas e noticias recursos figurativos e néo
D | atuais. figurativos;
g‘ - Jogos de faz de conta.
E
L - Sacola literaria/ Projeto vai e
E vem/ Maleta de leitura/ Leitura em
e Participar de situacdes de leitura de familia/ Leitura para casa,;
T diversos textos. - Contagao de historia;
U - Leitura pelo professor;
R - Leitura pelo aluno;
A - Leitura colaborativa;
-Jogos de faz de conta.
- Participar de situagdes de escrita - Escrita do nome proprio;
E coletivamente, escrevendo palavras e - Crachas de nomes da turma;
s | Pequenos textos que se fagcam - Ordenacgdes coletivas (de listas;
c necessarios para a participagéo de pequenos textos que as criangas
R | situacbes cotidianas das criangas; saibam de memoria oral);
| | - Motivar a participagao das criangas - Construcao de escrita coletiva;
T | em situagbes que possam escrever - Jogos de linguagem;
A | mesmo sem saber escrever sob as - Jogos de faz de conta.
convengdes ja estabelecidas pela
cultura.

Fonte: Acervo préprio

Como podemos ver, o plano anual ganhou um novo formato, com destaque
para os principais elementos curriculares envolvidos no processo de alfabetizagao:
a oralidade, a leitura e a escrita. Pensando na funcionalidade/acessibilidade desse
material durante a efetivagdo do trabalho pedagdgico da turma € que o0 mesmo foi
produzido. Portanto, esclarecemos que nosso objetivo com ele é otimizar a
efetivacao do plano de ensino a longo prazo produzido incialmente pela docente e
nao substituir o mesmo ou ainda o documento padréo estabelecido pelas diretrizes
curriculares do municipio. Nas praticas colaborativas o respeito as produgdes da
professora, reconhecendo-as como a base a partir da qual as transformacgdes
podem ser feitas, é crucial para que elas se constituam como (des)envolventes.

Além do plano de ensino anual, Vasconcellos (2010) argumenta que €
preciso planejar permanentemente, num processo continuo e dinamico de reflexao,

de tomada de decisdo em prazos mais curtos, de colocagcdo em pratica e de
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acompanhamento, envolvendo o professor no cotidiano escolar. Para o autor, o
planejamento a curto prazo requer dinamismo e permanéncia na agao cotidiana do
professor, ja que o plano de ensino é produto de agdes pontuais que configuram o
dia a dia da pratica educativa a longo prazo.

Em consonancia com tais apontamentos, passamos a olhar mais de perto o
planejamento semanal da professora. Para isso, Katia disponibilizou um quadro
nomeado de Rotina semanal, que foi elaborado pela equipe gestora no inicio do
ano e ajustado no inicio do segundo semestre, a fim de manter igualdade de tempos
e espacos para todos os professores e auxiliar o0s mesmos na organizagao interna
de cada turma.

Na Figura 7 consta a cépia da rotina semanal seguida pela professora. As
etiquetas adicionadas em algumas células tém a finalidade de melhorar a

legibilidade das cores mais claras (amarelo, rosa e cinza):

Figura 7: Rotina semanal da turma — espacgos e tempos

CALENDARIC,
CRACHA,
HISTORIA,
CONTAGEM
[N ALMOCE ALMOCD ALMODCD &
TAF AN BRINGUEDOTECA
\ MOVIMENTO
QUIO SQUE
ERINGUEDOTECA ARTADARE S
CAFE AFF AFT AF I -AFEE
ESCORREGA TARZAM
ATIVIDADE Dty
ATELIE
TARZAN QUIO SQUE

Fonte: Acervo préprio

Sobre este, Katia argumentou:
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Antigamente a orientadora pedagogica até pediu que preenchéssemos a
Rotina semanal com o que iamos dar. Mas conwersamos com ela que
acabava ficando um preencher por preencher porque sempre mudava
algo. Explicamos pra ela e ela ndo pediu mais. Agora eles nos entregam
0 quadro de horarios e eu uso esse mesmo quadro como rotina semanal
para me orientar quanto aos horarios e espagos que vou com a turma,
para nao bater com outros professores. Tem gente que até faz caderno de
registro, mas eu prefiro ir fazendo o portfélio com fotos e com o caderno
de atividades das criangas (Katia — WhatsApp — 25/09/2019).

Identificamos na fala de Katia a relevancia de se ter um quadro objetivo
organizando os tempos e espacos de toda a escola para garantir equidade de
oportunidades para que todas as turmas possam se relacionar com diferentes areas
do curriculo, que embora sejam indissociaveis, demandam interven¢gées docentes
especfficas. Principalmente quando se trata de uma proposta curricular
desenvolvida em salas ambientes, como é o caso da unidade de Educacéo Infantil
por nos investigada.

Nota-se, no documento, o predominio de informacbdes sobre espacos e o
tempo que poderiam ser utilizados pela turma. Essa caracteristica € compreensivel,
ja que se trata, conforme ja mencionado, de um instrumento feito pela gestao, com
principal objetivo de organizar as turmas, colaborar para um planejamento prévio
da semana e garantir um uso equanime dos recursos fisicos da unidade. Contudo,
0 mesmo desperta na pesquisadora indagacdes sobre a auséncia de
procedimentos otimizadores da intervencdo docente, uma vez que essa considera
a possibilidade de um planejamento registrando prioritariamente os tempos e
espacos contribuir para o improviso. Nesse sentido, tende a favorecer interacoes
desprovidas de intencionalidade pedagdgica, voltadas para entreter as criangas,
mais do que ter claros os aspectos do desenvolvimento e da aprendizagem para os
quais quer contribuir.

A partir da leitura do material, a pesquisadora realizou alguns
guestionamentos para a professora: Em todos os periodos de entrada constam:
calendario, crachd, histéria e contagem. O tempo estabelecido para todas essas
atividades é suficiente? Como elas ocorrem? Como vocé entende a rotatividade
dos espacos estabelecidos nesse quadro? O trabalho diario com leitura deleite,
calendario, contagens visam a alfabetizagao da turma? As atividades consideradas
livres demandam planejamento? As praticas de alfabetizagdo acontecem em quais
espacos?

Frente a essas questbes, a professora argumentou:
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Nao realizamos calendario, cracha e contagem nesse momento. Eu prefiro
esperar que eles cheguem e vao se acomodando na sala, guardando os
pertences, tirando caderno de recado da bolsa. Eu sempre deixo algo
disponivel pra eles se entreterem até o almogo. E assim que o fluxo do
refeitério ja esta mais tranquilo, ja vou saindo com eles, pois eles comem
muito bem e como o almogo é auto senimento, demora um pouco mais.
As vezes até da tempo de fazer uma leitura, mas ndo é muito comum.
Geralmente aproweito para recebé-los e ir acalmando-os, pois geralmente
eles chegam bem euféricos e agitados, coloco um video, deixo alguma
caixa de brinquedo que eles possam explorar sozinhos. (Katia -WhatsApp
- 18/09/2019).

Entdo, um primeiro problema constatado no quadro € a indicagdo de

atividades comumente valorizadas por varios estudiosos da Educagéo Infantil e

pelos documentos norteadores de curriculos da atualidade (calendario, cracha,

histéria e contagem), mas que nao eram, efetivamente, realizadas. As razbes

apontadas pela professora parecem justas: essas propostas estdo previstas no

quadro para ocorrerem nos momentos iniciais do dia e como nessa turma, as

criangas chegam paulatinamente e logo se preparam para a primeira refeicao do

dia na escola, dificilmente a professora conseguiria condigdes de efetivar as quatro

atividades de modos desenvolventes para toda a turma.

A mensagem de Katia segue com algumas interessantes ponderag¢des sobre

as atividades e a relacdo de colaboragao estabelecida entre a professora e a

pesquisadora:

A proposta é que tenhamos ao menos 1 periodo por dia nas salas
voltadas para atividades dirigidas. No nosso caso, como ja estava
prevista sua chegada desde o primeiro semestre, eu e a diretora achamos
melhor intensificar os espacos para realizar as atividades de
letramento, na quarta-feira. Aqui na nossa escola as atividades de
alfabetizacdo estdo voltadas para o letramento. Nesse dia a sala de
atividade fica o dia todo liwve e, se for preciso, podemos usar la também.
Por isso, colocamos 1 periodo na sala de musica e 2 na biblioteca. Mas
a sala de atividades fica liwve nesse dia e se precisarmos utilizar la para
fazer as atividades nao interfere na rotina das outras turmas. Mas nada
impede de realizarmos trocas quando necessario. Eles nao costumam
ficar tanto tempo em atividade dirigida, s6 agora com sua chegada,
principalmente os menores. Eu também wu me organizar pra
centralizar todas as atividades de letramento nas quartas, assim
podemos trocar experiéncias em relagdo as atividades (Katia -
WhatsApp - 18/09/2019 — grifos nossos).

Destacamos desse trecho a forma generosa com que a professora e a

diretora acolheram a pesquisa, reservando espaco e tempo para o desenvolvimento

de atividades que acreditavam que fossem de interesse da pesquisadora e

mostrando flexibilidade para ampliar ainda mais, caso fosse necessario. Essa era
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a primeira condicdo para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo. Fullan e
Hargreaves (2000) ressaltam a importancia de praticas colaborativas nas escolas
serem verdadeiras interagbes entre o0s sujeitos, estabelecidas de forma
espontanea, voluntaria e informal. Nessa perspectiva, a colaboracdo entre os
sujeitos ndo deve desconsiderar e omitir a significagao individual e sim conté-la por
inteiro, superando-a.

Entretanto, a posigao oficial da escola é de que sejam desenvolvidas
atividades de alfabetizagao “voltadas para o letramento”, 0 que segue parecendo-
nos um modo pouco preciso de se referir a concep¢cao que orienta o trabalho
pedagdgico. Sendo assim, seria necessario adentrar as salas, acompanhar os
fazeres cotidianos da professora, seguir perguntando, conversando, buscando
esclarecimentos sobre o significado concreto da orientagao didatica contida nos
documentos.

A partir de interlocucbes com a professora, nos encontros semanais € com
suas producdes escritas na comunicagao com a pesquisadora, dedicamos esforcos
ao desenvolvimento de propostas pedagodgicas relacionadas ao processo de
alfabetizacao juntamente das criangas. Ressaltamos que o detalhamento dessas
atividades n&do tem o intuito de modelizar, de propagar receitas prontas e verdades
absolutas sobre modos e formas de alfabetizar. Uma vez que esta pratica discursiva
se da na dinamica do trabalho pedagdgico voltado para a alfabetizagdo de uma
turma de pré-escola, sdo as tensdes e nuances que emergem do cotidiano desse
trabalho que impulsionam o enfrentamento das mesmas e o alcance de

transformacdes capazes de efetivar superagdes na légica da dialética.

Terceiro ato: quando os crachas se tornam acessiveis

Ir a campo em busca de realizar uma pesquisa na pratica escolar, na
Educacdo Infantil, sobre as praticas de alfabetizacdo, a luz da Teoria Histérico-
Cultural e dos principios metodolégicos do Materialismo Historico-Dialético implica,
no minimo, considerar o que as criangas tém para dizer, conforme preconiza
Campos (2008). Por isso, ao preparar os protocolos estabelecidos para a
autorizacdo junto ao Comité de Etica em Pesquisa, além dos Termos de

Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndices B, C e D), assinados pela
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professora e pelos responsaveis legais das criangas, preparamos cuidadosamente
um Termo de assentimento para elas (Apéndice E).

Durante a reunido com os pais e/ou responsaveis para a assinatura dos
TCLE (Apéndices C e D), varias criangas estavam presentes e acompanharam todo
o dialogo estabelecido entre a pesquisadora, a professora e seus familiares. Na
singularidade daquele momento, algumas perguntas dos adultos e até de algumas
criangas que auxiliavam seus familiares nos remetiam a importancia dada ao ato
de escrever o proprio nome: “Onde eu assino?’, “Onde minha méae assina?’, “Onde
€ para assinar?’, “Ja assinou pai?’, “Eu posso assinar também?”. Essas falas
pronunciadas, ora por aqueles adultos, ora por aquelas criangas, nos mostraram
que a agao de escrever o0 nome no papel, para aqueles sujeitos, se configurava por
sentidos de maior pertencimento, de identidade e de valorizagdo de si mesmos. Em
acordo com a professora, decidimos que ndo poderia ser perdida essa
oportunidade de interesse pela escrita e pela evidente percepgao por parte das
criancas sobre sua relevancia.

Ao propor para as criangas um termo de assentimento estavamos pensando
em garantir que elas, por ndo terem dominio da escrita convencional, pudessem
dizer se concordavam ou ndao com a participagdo na pesquisa, por marcas
particulares no papel que possibilitasse apenas a pesquisadora a identificacado de
cada um. No entanto, percebemos que a acdo de assinar naquele contexto
provocou também nas criangas multiplas possibilidades de sentidos, muito mais
importantes do que uma simples marca de identificacdo significada pela
pesquisadora. Decidimos utilizar a partir dali a palavra “assinatura” também nos
momentos posteriores em que as criangas preencheriam seus termos de
assentimento para a pesquisa.

Finalizado o levantamento da assinatura de todos os responsaveis pelas
criancas, preparamos o0 momento em que elas assinariam seus termos. A
preparagdo dos tempos e espacgos se deu em conjunto entre pesquisadora e
professora, de modo em que eu (pesquisadora) recebia 4 criangas por vez, na sala
de atividade, enquanto a Katia acompanhava os demais alunos na sala de artes e
realizava outra atividade. Pedi que a professora me disponibilizasse os crachas
com o nome das criangas para apoio tanto da identificagdo de cada um deles por
mim, quanto para a propria escrita deles, pois imaginava que era recorrente para

eles a pratica de utilizarem crachas para escreverem seus nomes nas atividades.
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Conforme eles entravam na sala e viam os documentos sobre a mesa,
demonstravam, verbalmente e fisicamente, tamanha ansiedade para assinarem o
mesmo, ainda que ndo soubessem grafar seus nomes convencionalmente. A caixa
de crachas mal era percebida pelas criangas e, mesmo com minha insisténcia para
que usassem o0s crachas, ndo se empenhavam em utilizar tal recurso.

A euforia para assinar o documento era o que mais prevalecia: “ A gente
vai poder assinar?”, “— E agora que a gente vai assinar?”, “~Eu j& assineil”. Essas
falas entre outras se tornaram recorrentes no discurso das criangas a cada quarteto
que entrava na sala para preenchimento do termo de assentimento para a
pesquisa. Ao entregarem o termo assinado, elas liam para mim o que escreveram
e, apos sairem da sala, eu anotava o nome ao lado para posterior identificagao.

Lancamos mao do conceito de identidade cultural utilizado por Delgado e
Muller (2005) para compreender melhor os efeitos provocados pelo ato de grafar o
proprio nome, ou seja, a pratica de assinar. Uma vez que, identidade refere-se a
uma parte mais individual do sujeito social, mesmo estando totalmente dependente
do ambito comum e da convivéncia social, e se relaciona com o conjunto de
entendimentos que uma pessoa possui sobre si mesma, sobretudo aquilo que lhe
€ significativo, o que mais pode lhe ser tao significativo que seu proprio nome?
Assina-lo pode adquirir entdo o sentido de marcar sua existéncia no mundo, de
modo controlado pelo proprio sujeito.

Ha consenso na producdo académica sobre a aprendizagem do nome
préprio para a construcdo da identidade propria e identidade cultural, bem como no
processo de alfabetizacdo, em que o trabalho com os nomes proprios pode
configurar contextos bastante significativos para as criangas que estdo em
processo inicial de aprendizagem da escrita. No entanto, nem sempre essas
propostas se efetivam de modos desenvolventes, principalmente no interior das
turmas de Educacéo Infantil.

Percebendo que, embora ja estivéssemos no segundo semestre letivo, a
docente mantinha os crachas dos nomes dos alunos em uma caixa plastica com
tampa, dentro de um armario de madeira com portas e chaves, que ndao havia em
sua sala a lista dos nomes da turma disponivel de forma visivel para as criangas e
que as atividades das criangas realizadas no primeiro semestre continham os
nomes registrados pela professora, a pesquisadora compartilhou suas percepgdes

sobre o0 momento de assinatura dos termos de assentimento.
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A partir do relato da pesquisadora sobre esse episédio da assinatura dos
termos de assentimento a professora passou a deixar os crachas disponiveis para
as criangas e reorganizou o uso desse potente recurso didatico para a
alfabetizacdo. Passamos entdo a vé-las com frequéncia manuseando, lendo e
escrevendo os nomes préoprios da turma: para identificagdo das atividades, para
identificar materiais perdidos, para entrega das atividades dos amigos e até nos
momentos de brincadeira no patio, no tanque de areia e até no parque, na parede
propria para pintura a giz e para auxiliar os amigos que demandavam maior apoio
para se relacionar com a escrita dos nhomes.

Assim, apos as reflexdes efetivadas entre professora e pesquisadora, os
crachas moveis passaram a integrar toda a dinamica da turma. A dependéncia da
professora em relagdo a escrita dos nomes da turma, a cada dia, ficava menos
intensa, pois os educandos se apoiavam, cada vez mais, nos crachas. Quando
sentiam a necessidade de dar maior legibilidade a escrita de seus nomes, recorriam
a ele com autonomia e seguranga.

Tendo em vista nosso propoésito de, a partir de praticas discursivas
colaborativas, revelar complexidades que perpassam o fazer docente e fortalecer o
enfrentamento de tensdes do processo de alfabetizacdo na Educacgao Infantil,
conforme a produgdo de material empirico se desenvolvia, as interagcbes
experimentadas pelas criangas também se efetivavam de modos diferentes, e se
tornavam mais envolventes e brincantes.

Estando os crachas visiveis e acessiveis a manipulagdo das criancas a
professora passou a ter condi¢gdes de problematizar aspectos sonoros e graficos,
recorrentes e/ou divergentes nos modos de escrever e falar cada nome. De modo
dinamico e descontraido, eles eram questionados a pensar por exemplo que
Heloisa se escreve com H, mas se pronuncia somente o som da letra E. J& Eloa
mantem o mesmo som e so utiliza a letra E.

A Figura 8 nos mostra o deslocamento dos crachas em alguns momentos da
rotina da turma.
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Figura 8: Uso de crachas moveis

Fonte: Acervo préprio

Paulatinamente a professora verbalizava compreensées mais estruturadas
sobre a importancia do trabalho com o nome proprio e demonstrava maior
preocupacao em fortalecer seus encaminhamentos didaticos com intencdo de
mediar a participagdo das criangas numa pratica social tdo significativa e

necessaria para todos.

Nossa Célia que gostoso ver as criangas tdo empolgadas em escrever e
ler seus nomes. Sinto que algo que ja estava tdo batido para mim alcangou
outros sentidos. Ganhou um “plus” sabe. Eu sei que ndo estd nada
consolidado e que ndo tenho minha turma toda sabendo grafar seus
nomes, muito menos que isso mostra que eles estao se apropriando mais
rapidamente da escrita. Sei la. Mas que é muito gratificante vé-los que
eles estdo lendo e escrevendo algo tdo proprio numa perspectiva de
demarcar pertencimento, identidade e participagdo na vida social deles e
até das familias. Ah isso é muito legal. Vocé acredita que tenho notado
criangas querendo assinar até os cadernos de bilhetes com o nome dos
pais. Claro que tem a safadeza do Vithor ai que quis esconder o bilhete
que enviei para sua mae por uma arte dele. Ela ndo ¢é alfabetizada sabe,
s06 assina 0 nome mas nao Ié. Mesmo assim eu nem consegui dar bronca
porque ele sabendo de tudo isso ... assinou o bilhete sem nem mostrar por
ela. Eu logo identifiquei a letra e liguei para o pai dele para falar o ocorrido
e dar ciéncia da arte do filho (Katia -WhatsApp - 02/10/2019).

Certamente, ha outros elementos importantes que demandam superacdes
nas compreensdes docentes sobre o ftrabalho pedagdgico, voltado para

alfabetizacdo, a partir do uso de crachas e nomes proprios. Entretanto, podemos
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ver no segmento de texto acima a professora muito mais segura do porqué de se
investir nesse trabalho para a participagdo em praticas sociais de leitura e de
escrita, conforme o que preconiza os estudos de TFOUNI (2018), que coloca a
crianga como sujeito autor e interlocutor de praticas discursivas em contextos
sociais.

Mostrando-se confortavel e segura em compartilhar com a pesquisadora
suas intencdes para com o trabalho de alfabetizacdo da turma, a professora trocava
ideias, pedia sugestdes e colocava seu planejamento para ser revisitado e
melhorado constantemente. Vale esclarecer que, quando nos langcamos a uma
pesquisa sobre a tematica complexa da alfabetizacdo, € comum muitas
significagdes anteriores virem a tona na tentativa de acertar o que a pesquisadora
espera ouvir da professora. Com Katia também ocorreu isso. Muita coisa
compartilhada com a pesquisadora passava primeiramente pelo seu filtro de inferir
e antecipar o que a pesquisadora poderia esperar dela.

Num desses dialogos, a professora relatou para a pesquisadora uma
atividade ja realizada anteriormente e compartilhou sua proposta para dar
seguimento, agora em relagao mais explicita com a alfabetizagéo:

Semana passada, na sala de musica, cantamos a musica da escala
musical https://www.youtube.com/watch?v=q_rZY7imiJ8. Enquanto
usavamos as maos como se estivessemos subindo os degraus da escada
iamos pronunciando as notas musicais. Pensei em pedir pra eles

registrarem as notas musicais da mdusica, pois sado silabas simples.
(WhatsApp — 25/09/2019).

A partir do que a professora havia planejado, a pesquisadora sugeriu uma
reflexdo colaborativa sobre a proposta, a fim de potencializar os
encaminhamentos/intervencbées da docente durante o desenvolvimento da
atividade e, para mediar tal reflexdo, sugeriu que se lembrassem de definir para
elas mesmas:

- 0 que as criancas iriam escrever?
- para quem iriam escrever?
- como e onde iriam escrever?

- como e quando o outro iria ler?

Tais questdes, conforme aponta Smolka (2012), nos ajudam a mobilizar

diferentes elementos que caracterizam cada contexto discursivo que se constitui na
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dindmica cultural da sociedade.
Diante de tal convite para reflexdo, a professora registrou o seguinte
planejamento para apoiar o momento discursivo junto da turma:
Produgao coletiva do cartaz da escala musical, com escrita espontanea
dos alunos, para compor a decoragao da sala de musica — Importante
disponibilizar crachas com os nomes da turma para as criangas que
tiverem a necessidade de consultar a grafia convencional das letras

a partir de algo que lhes seja conhecido” (Katia — WhatsApp —
27/09/2019)

Podemos ver no registro da professora que as questoes apresentadas acima
deslocam as producbes da turma para niveis psiquicos mais articulados, com
finalidade definida por diversos elementos. E, podemos ver também que, as
reflexdes colaborativas sobre 0 uso dos crachas e sobre a produgao de significados
e sentidos que transitam o jogo de representagdo simbdlica que medeia o
desenvolvimento psiquico, a luz dos estudos vigotskianos, ja aparecem de formas
mais contundentes no discurso de planejamento da professora.

A fim de acrescentar condicbes mais favoraveis ao desenvolvimento da
proposta, a pesquisadora acrescentou que a atividade fosse realizada em grande
roda, na sala de musica, tendo uma cartolina no centro, para que as criangas
pudessem explorar o material e participar de todas as reflexdes e curiosidades que
emergissem da dindmica do momento. Também foi proposto fixar o cartaz na sala
de musica, uma vez que as notas musicais remetiam ao trabalho frequentemente
realizado naquele espaco pedagdgico e poderiam ajudar as criangas a se
recordarem da sequéncia da nota musical e a memorizarem a escrita e sonorizagao
daquelas silabas. Por ultimo, porém nem menos nem mais importante, foi proposto
que, nos momentos de conversa, as reflexdes e interagdes com a musica
articulassem os sons das notas com a grafia e os sons dos nomes préprios da
turma. Pediu que somente depois de estruturar o que seria registrado oralmente, a
professora convidaria algumas criangas para registrarem, um de cada vez, uma
nota no cartaz. E destacou que a linguagem oral estaria servindo de elo para a
aproximacgao da criangca com os aspectos graficos inerentes a escrita.

O desenvolvimento da proposta na pratica educativa, apos reflexdes
colaborativas entre pesquisadora e professora da turma, se deu na sala de musica.
A professora preparou uma cartolina branca, com tragcados de hidrocor escuro

imitando uma escada; disponibilizou uma lata contendo canetinhas coloridas e,
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antes que as criangas entrassem na sala de musica para realizagdo da atividade,
disponibilizou no centro do tapete todos os materiais que seriam utilizados: a
cartolina, a lata com canetinhas e os crachas com os nomes dos alunos. Além
disso, preparou a instrugdo que orientaria as criangas antes do desenvolvimento da
atividade propriamente dita. Fato esse que referenciou as criangas com
comportamentos que poderiam favorecer participagcbes mais apuradas e
controladas pelas proprias criangas.

No momento da construgdo coletiva da escrita de cada nota e na escolha
das letras utilizadas para representar o som das mesmas, os crachas foram muito
utilizados. As criancas refletiam sobre quais letras usariam, a partir dos nomes dos
integrantes da turma, que, no momento do ano letivo, j@ eram facilmente
reconhecidos por elas. Também se mostraram interessadas e motivadas tanto em
falar, pensar e ajudar a elaborar a escrita coletiva a ser registrada no cartaz. O fato
de as criangas estarem relaxadas, em posicao confortavel, algumas quase que
deitadas no chéo, configurou um momento singular e agradavel para todos.

No inicio da conversa com a pesquisadora, sobre a proposta da produgao
do cartaz, a professora demonstrara inseguranga se as criangas de 3/4 anos de
fato se interessariam por esse tipo de atividade envolvendo a escrita. Estava
preocupada delas ficarem dispersas, impacientes, querendo ir varias vezes ao
banheiro e até que dificultassem a participagdo dos maiores (5/6 anos). No entanto,
embora tenham ocorrido algumas saidas para o uso de banheiro e, no desenrolar
da atividade as criangcas tenham se mostrado em movimento fisico constante, o
contexto aparentemente “desorganizado, disperso e barulhento” ndo impediu que
a turma participasse com alto envolvimento da situagdo constituida naquele
momento pedagogico.

Duas criangas de 4 anos que se mostravam bastante dispersas do grupo e
das reflexdes que aconteciam no centro da roda, nos despertaram atencdo. No
desenrolar da atividade, esses dois alunos, que levantavam varias vezes,
circulavam pela sala e se arrastavam pelo chao, tocaram os instrumentos dispostos
no redor da sala, compareceram pontualmente nos momentos de objetivar as
relagdes entre sons e letras. De onde estavam, se manifestavam oralmente sobre
0s sons dos nomes da turma e varias indicagcdes importantes sobre os crachas que

referenciavam a escrita da turma partiram deles:
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Katia: Tem algum nome na turma que tem som parecido com a nota do?”.

(As criangcas comegam a fazer tentativas aleatdrias e varias optam por dizer que
néo)

Eloa (sentada na lateral da sala, mexendo numa sanfoninha de papeldo): Sim —
RODRIGO.
Rodrigo: Ndo, meu nome ¢ igual o ‘ré” (também afastado do centro da roda)

(Eloa vai até o centro da roda, espalha mais os crachas no chdo e mostra para a
professora o cracha escrito RODRIGO)

Eloa: Tem sim, aqui (e aponta com o dedo para o D de RODRIGO)

Outros 2 nomes séo indicados oralmente por outras criangas com o som parecido
com o da nota dé — DAVID e DANILO.

Vithor — Ah essa letra também tem no nome do David (sem apoiar em nenhum
cracha, apenas no som do nome)
Eloa — E no Anderson também!

Podemos ver, no didlogo acima, criangas lancando mao de fungbes
superiores emergentes como: atencao arbitraria, memoria auditiva, memaria visual,
entre outras, que lhe permitiam integrar formas individuais de elaboragdo do
pensamento abstrato e questdes fonoldgicas e graficas da escrita em niveis de
conhecimento mais sofisticados. A necessidade de expressdo e comunicacdo da
crianga, conforme preconiza Martins (2008), acontece como busca de
expressividade pessoal e ndo como adequacao a esteredtipos. E fazem isso num
clima marcado tanto por intencionalidade pedagdgica, quanto por ludicidade. As
reflexdes desenvolvidas para o registro das demais notas foram se voltando para
os crachas e os dizeres das criangas se apoiavam, cada vez mais, nas formas
multiplas formas de linguagem que lhes eram disponibilizadas.

De tempo em tempo, retomavamos, juntas, o objetivo da pesquisa, no
trabalho pedagdgico de alfabetizagao infantil. Teciamos discussées em conjunto
sobre os conhecimentos de diversas areas que transitavam a realidade cultural de
alfabetizacdo da turma. E, conforme a dindmica colaborativa se desenvolvia, tanto
a participagdo das criangas, quanto o fazer da docente, se reconfiguravam por

olhares, discursos, significados e sentidos mais elaborados.

Quarto ato: entre contos e recontos
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Logo nos primeiros encontros entre professora e pesquisadora, identificamos

o lugar de prestigio que o trabalho com os contos ocupava no plano de ensino da

turma. Por isso, depreender a literatura e suas contribuicbes para o trabalhador

alfabetizador desenvolvente se tornou foco relevante dessa investigagdo. Em

relacdo ao trabalho com a literatura, o plano de ensino/2019 aponta as seguintes
intengdes:

Iremos trabalhar os contos classicos, e também alguns contos recontados

por Mauricio de Souza. Serdo trabalhados os contos: Branca de Newe e

os Sete Andes, Cinderela, A pequena Sereia, Rapunzel, Jodo e o pé de

Feijao, Os trés porquinhos, Jodo e Maria, Chapeuzinho, A Bela e a Fera,

Pinéquio, estes serdo os principais. Os contos O magico de Oz, A galinha

dos owos de ouro, Os musicos de Bremen, Peter Pan, serdo trabalhados

de acordo com o interesse da turma e disponibilidade do tempo. No

decorrer do projeto pretendo passar para os alunos alguns filmes que

representam valores. A era do gelo (amizade, cooperagao, solidariedade);

Bambi (perdas, familia, amor, amizade); Monstros S.A. (medo, coragem,

amizade, amor); Pindquio (verdade/mentira, amor, familia) Sherek: (amor,
diversidade, amizade, incluséo). (Planejamento anual/2019, grifos nosso).

A proposicao da professora de escolher tantos contos para compor o acervo
de leituras e contagdes de histérias a serem trabalhadas com a turma, ainda que
esse seja uma produgao cultural das mais elaboradas, demanda atengdo. Como
vimos no capitulo 3 desta produgdo, os contos populares sao géneros literarios
férteis para propiciar ao leitor participacao intelectual nas a¢des da narrativa. Além
disso, favorecem a reagao estética, possibilitam recombina¢des de elementos que
implicam a atividade criadora da imaginagao, exercem grande fascinio nas criangas
e constituem-se como caminho de descoberta e compreensdo do mundo.
Entretanto, esses ndo sédo os eixos desenvolventes destacados pela professora
para fundamentar seu trabalho com a literatura. Do que pode ser depreendido de
suas anotacdes, apenas no caso da pretendida exibi¢cao de filmes esta indicada a
intencionalidade: trabalhar com valores. Para cada um dos 5 titulos, sé&o
destacados de trés a quatro valores, sendo que amor aparece como um valor a ser
trabalhado em quatro dos cinco filmes. E necessario cuidado com o uso da
literatura, seja ela em sua forma escrita ou fimica, tanto em relagéo a focos restritos
de licdes moralizantes, como em relagdo aos modos pelos quais as produgdes
literarias adentram as escolas.

Além dessa questdo, os segmentos destacados no recorte acima ndo dao

pistas sobre quais seriam as razdes para a escolha desses titulos e ndo de outros
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e o0s possiveis sentidos das expressdes “serdo trabalhados de acordo com o
interesse da turma e disponibilidade de tempo”, apds o trecho afirmativo que inicia
a proposta nos permite inferéncia de que pode ter sido inserido no plano anual da
professora, sem que seja realmente indicativo dos critérios de ‘“interesse da turma”
e “disponibilidade de tempo” serem os motivos prioritarios do trabalho com a
literatura. Certamente, interesse e tempo sdo relevantes, mas também sao
elementos que podem ser afetados pela intencionalidade pedagdgica. Notamos
que, mesmo sendo possivel e desejavel criar e ou modificar interesses e formas de
mediacao previstas no planejamento, tornando-as sensiveis as manifestagées das
criancas, as agdes que se materializam na pratica podem nao se limitar a elas.

Para a sequéncia da pesquisa e do trabalho colaborativo com a professora,
duas questbes, depuradas de seu planejamento, orientaram os proximos passos.
Uma vez que o trabalho com contos se destacava no planejamento da professora
e dada a relevancia de iniciativas desse tipo para o desenvolvimento infantil e, mais
fortemente, sua relacdo com alfabetizagcdo, decidimos explorar e aprofundar o
trabalho nesse campo. Entretanto, consideramos que seria interessante propor uma
mudanca na quantidade de titulos, com intengdo de afetar a qualidade de
contribuicdes que o trabalho poderia prover para as criangas, para a memoria
mediada, para a percepc¢ao de conflitos e para um retrabalho de diversos modos e
resultando melhores apropriagdes.

Sabemos também que muitos dos livros adquiridos e disponibilizados pelo
sistema de ensino sdo adquiridos por necessidades de ordem financeira, de um
sistema que burocratiza as verbas da Educagao, sem considerar a necessidade e
intencionalidade do professor, que € o gestor soberano das praticas que se efetivam
no interior de cada turma da Educagao Basica. Ha que se pensar também que as
regras do mercado editorial atual acabam por privilegiar produgdes robustas,
projetos graficos arrojados e a presenga de acessorios que colocam o texto literario
em segundo plano e privilegiam atividades de entretenimento e lazer. E mesmo
passando pelo crivo de muitos pedagogos que atuam na gestdo centralizada dos
sistemas de ensino, livros de baixa qualidade textual, que muitas vezes refletem até
preconceitos, injusticas e exclusdes sociais de varias ordens e que acabam por
subestimar as criangas da Educacao Infantil.

A Teoria Historico-Cultural considera a literatura uma importante e complexa

producdo humana. Especificamente, os contos tém potencial para envolver as
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praticas de alfabetizacggo em um processo desenvolvente, dindamico e
permanentemente constitutivo, repleto de Iludicidade e imaginagado, tendo a
linguagem em suas multiplas formas como principal mediacdo de interagéo
expressiva.

Entretanto, ha que se pensar também que, segundo Abrantes (2011), ha na
atualidade uma forte tendéncia do mercado do entretenimento infantil associar a
literatura ao divertimento, repleto de brincadeiras e interagdes espontdneas e
desprovidas de intencionalidade pedagdgica. Além disso, muitas escolhas
efetivadas nas escolas ultrapassam o querer e o fazer docente, como por exemplo
ainda adentram as escolas infantis e sdo despejados para o professor. Na tentativa
de utilizar os recursos que o sistema disponibiliza, muitas vezes, o professor,
assolado de demandas urgentes, acaba por utiliza-los com foco em temas
moralizantes como: valorizagdo das diferengas, generosidade, bondade, respeito,
obediéncia, valentia e amizade.

Movidos por tais tensdes, recuperamos a mesma mensagem de 25/09, em
que a professora apresentou a proposta de construgdo da escala musical e
apresentou também a intencdo de dar continuidade ao trabalho que ja vinha
realizando com a literatura infantil:

Eu iniciei o trabalho com o conto Chapeuzinho Vermelho, mas s¢6 fiz a
contagao da histéria com eles, usando a desconstrugao dos personagens.

Fizemos isso no conto da Branca de Newe e eles gostaram bastante
(WhatsApp — 25/09/2019).

Assim, propusemos uma mesma sequéncia didatica com os 2 contos, dentre
os indicados por ela: Branca de Neve e os sete andes e Chapeuzinho Vermelho. O
primeiro ja havia sido abordado durante o primeiro semestre de 2019 e o segundo
estava nos momentos iniciais. A professora informou como havia trabalhado no
primeiro semestre com o conto Branca de Neve: além da leitura feita para as
criangas, personagens desconstruidos produzidos por ela para enriquecer a
atividade e motivar a participacdo dos alunos. Importante esclarecer que a
professora utilizava em suas contagbes embalagens de diferentes tamanhos,
decoradas com EVA, laminado entre outros papeis e aderegos, criando signos para
representar os personagens. A esses recursos ela nomeava personagens

descontruidos.
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Em consonancia com Pino (2004), se um signo € algo que significa uma outra
coisa para alguém, em algum aspecto, qualquer coisa pode adquirir um valor
semidtico, e isso explica a variedade de repertorio signico, como pode ser
evidenciado na proposta de desconstruir os personagens dos contos. Quando
escolhemos objetos figurativos com os fantoches, o funcionamento psiquico opera
em determinado nivel e quando utilizamos de objetos nao figurativos como os
utilizados pela professora, estamos operando em niveis psiquicos mais robustos e
sofisticados, pois demanda abstragao do que o objeto é para o que se quer que ele
represente. Trata-se, portanto, de uma sofisticacdo muito mais elaborada.

A criagao dos personagens do conto Branca de Neve se deu pela professora
e as relagdes estabelecidas por ela, entre objetos e personagens:

v' Potes plasticos com emoji e bexiga — andes;
Lata com pena azul — principe;
Lata de tampa vermelha — cacador;
Lata espelhada — espelho;

Lata encapada com papeis azul, amarelo e vermelho — Branca de Neve;

AN N N YR

Lata encapada com papeis azul e vermelho com coroa azul — Branca de

Neve de princesa;

<

Lata roxa de coroa — madrasta;

\

Lata branca — velhinha;

v' Bola de isopor com glitter vermelho — maca.

Figura 9: Personagens Descontruidos — Branca de Neve

Fonte: Acervo proprio
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Além dos momentos de contagdo da historia da professora, a turma realizou,
no final do primeiro semestre de 2019 uma encenagao coletiva junto dos demais
colegas da escola, no palco do patio, no momento de comemoragdo dos
aniversariantes do semestre. A encenacao foi conduzida pela professora de outra
turma. Embora a oportunidade de as criangas representarem contos lidos seja uma
iniciativa interessante, a maneira como foi feita essa apresentagao foi objeto de
problematizagcdes pela pesquisadora. A atividade foi conduzida de modo
improvisado, sem planejamento e intencionalidade pedagdgica estabelecida e
controlada somente pela professora. Os objetos desconstruidos pela professora
ficaram atras das criangas e nao puderam ser usados como signos que medeiam a
representacédo de algo, para alguém em algum lugar.

A partir dos relatos de Katia e da percepcédo da riqueza da estratégia dos
personagens desconstruidos, fomos dialogando e pensando juntas em
possibilidades de reorganizar e fortalecer o trabalho com o conto Branca de Neve,
para além das contagcdes da professora e da encenacdo de forma improvisada,
como foi desenvolvida no primeiro semestre. Passamos a pensar também em
dialogar sobre a estratégia de descontruir os personagens. A pesquisadora apontou
para a professora que a proposta de apresentar personagens descontruidos
apresentava esquemas de representacdo simbodlica bem mais abstratos para as
criancas, 0 que era muito interessante no ponto de vista de oportunizar
compreensdes mais aprimoradas da totalidade dos elementos envolvidos na
representacdo utilizada. E acrescentou que seria muito interessante, além das
criangas terem acesso aos padrdes estabelecidos pela professora na combinagao
dos objetos de representagdo utilizados, elas poderem elaborar seus proprios
padrdes, ou combinarem coletivamente os da turma.

Assim, poderiam levar o trabalho com a literatura para niveis mais
estruturados, criando novas condigdes e novas possibilidades de troca de saberes
atravessadas pela dimensao ludica, estética, fantastica e maravilhosa da literatura.
Aproveitou para argumentar que a imaginagao é vista por Vigotski como uma
formacao historicamente viavel, que faz parte do sistema de fungdes psicoldgicas
superiores, sobretudo, por meio do prazer e das emocgdes fantasticas que as
historias proporcionam nas relagées com os personagens dos contos. As criangas
tém a oportunidade de refletir acerca do mundo em que estédo inseridas estando

entrelacadas a imaginacao.
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A professora relatou para a pesquisadora que no primeiro semestre havia
encerrado o trabalho com o conto da Branca de Neve com um momento em que as
criangas fizeram a receita de macga revestida de chocolate e como foco de reflexao
esteve presente os valores contrarios, maldade e bondade. Visando oportunizar
outras formas de interagdo e dialogo com o conto, em que os dizeres e as
elaboragdes das criangas também se fizessem presentes e mais valorizados, com
as informacdes disponibilizadas por Katia, a pesquisadora propés uma roda de
conversa com as criangas para identificar elaboragdes alcangadas com as
atividades no primeiro semestre, oportunizando que as criangcas possam participar
de situagdes discursivas pautadas na linguagem oral de formas desenvolventes.

Vejamos o dialogo constituido nessa atividade:

A maca do amor

Professora — Por que no lugar de fazer uma macga envenenada fizemos uma macga
de chocolate?

Isaac — Professora! Eu t6 apaixonado?

Professora — Vocé esta apaixonado? Mas o amor é estar apaixonado?

Criancas — Néo.

Lorena — E amar as pessoas!

Lorena — O amor é o que a gente tem no coragdo. A bruxa tinha inveja no coragao.
Professora — E 0 que a gente tem no nosso coragao?

Criangas — Deus, Jesus...

Isaac — O apaixonado (levanta para falar)

Agatha — Professora!

Professora — Mas, o que mais? E dentro do coragdo da madrasta sera que tinha
fodas essas coisas boas, amor, paixao, bondade?

Criancas — Nao

Agatha levanta a méo.

Professora — Fala Agatha. O que tinha no coragdo da madrasta?

Agatha — Maldade.

[..]

Victor— Verdade, o Atchim, ele é bem engragado! (Victor sorri e desvia o olhar como
se quisesse disfargar)

Professora — Ah, vocé o acha engragado? Que coisa né! Por que sera? Quem é
cheio de fazer graga aqui na turma? (Victor continua sorrindo)

Rafael — Igual vocé Victor!

[..]

Lorena N — Professora! Professora!

(Suzana levanta a mé&o na frente do rosto da Lorena)

Suzana — No coragcédo da madrasta tinha maldade

Lorena N — (tirando a mao da Suzana da sua frente) Ela tinha um corag¢ao sujo.
Professora — Um coragéo sujo? Mas porque sera que o coragao dela estava sujo?
Lorena N — Porque ela era invejosa.
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Professora — Ela era invejosa? E ¢ legal ter inveja dos outros?

Criancas — Néo.

Professora — E legal fazer maldade para o amigo?

Vithor — Eu ndo fago maldade (falando e sorrindo)

Professora — Eu também né&o!

Professora — Bem, agora eu entendi. Quer dizer que a gente fez essa magéa do amor
com chocolate porque chocolate é gostoso e docinho igual as coisas boas que a
gente tem no coragdo?

Lorena N — Oh Pro, a Suzana tem inveja de mim. Ela fica fazendo tudo que eu fago
e querendo ter tudo igual o meu.

Na sequéncia interativa, quando a professora estimula a turma a refletir
sobre a relacdo da maga envenenada com sentimentos maus e da magca do amor
com sentimentos bons, tinha o objetivo de aproximar as criangas do conhecimento
dessa contradicdo de sentimentos. As falas de Isaac, ressaltando que estava
apaixonado; de Lorena falando sobre amar as pessoas e referindo-se a inveja que
a bruxa sentia e de Agatha, conceituando o sentimento da bruxa como maldade,
evidenciam que as criangas, a partir da reflexdo sobre as agdes dos personagens,
tiveram a oportunidade de extravasar sentimentos e emocgdes e de refletir sobre
eles. Elas fizeram escolhas mais elaboradas para expressar o que pensam como
exemplo: Lorena (inveja) e Agatha (maldade). Estas significacbes estao refletidas,
de modos mais elaborados, ainda, nos discursos das criangas que utilizam tais
conhecimentos para objetivar experiéncias pessoais: — Professora! Eu 6
apaixonado!

Notamos, ainda, que as duas criangas conseguiram objetivar todo o conjunto
de agdes engracadas vividas pelo personagem “Atchim” e utilizaram esse
conhecimento para objetivar novas compreensées mais sofisticadas, de si mesmo
e do amigo. Diante do questionamento da professora (Ah vocé o acha engracado?
Que coisa né! Por que sera?), nao apenas Victor, a quem ela se dirigiu diretamente,
mas também Rafael, que participava do dialogo de forma menos direta, utilizaram
um significado cultural elaborado para representar sentidos implicitos na atitude de
Vithor.

O mesmo ocorre com Lorena N, no Episddio 4, que ja se mostrava um tanto
quanto incomodada com as agdes da amiga e, consegue objetivar o que estava
sentindo, a partir da significacédo das agdes do personagem do conto (Lorena N —

Oh Pro, a Suzana tem inveja de mim. Ela fica fazendo tudo que eu fago e querendo
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ter tudo igual o meu). Para além do desenvolvimento individual das criangas, a
pratica vivenciada pela turma envolveu o grupo em novas oportunidades de
estabelecerem relagdes, interagdes e significacbes, com os proprios discursos e
com os dos seus pares.

As situagdes pedagogicas envolvendo a linguagem oral, a partir do conto
Branca de Neve, possibilitaram, num movimento interdiscursivo, que professora e
turma, colaborativamente, conduzissem uns aos outros. Eles imaginaram
possibilidades de criagao verbal, a cada momento que interagiam com as palavras
e com os modos de dizer dos diversos outros falantes envolvidos em cada situagao.
Além disso, auxiliaram a reorganizar um trabalho mais (des)envolvente a ser
planejado no segundo semestre/2019, com o conto Chapeuzinho Vermelho.

Assim, de ponto em ponto, a colaboragado entre pesquisadora e professora
avancava e os dialogos seguiam férteis. As questbes da intencionalidade e do
planejamento, primeiro topico discutido com a professora, eram retomadas com
frequéncia. A transcrigdo de uma troca de mensagens ocorrida em outubro de 2019
ilustra esses caminhos construidos em parceria.

O que acha de estabelecermos uma sequéncia de trabalho antes de
comecgar? Pode ser? Um planejamento simples e pontual das nossas
acOes? Tipo assim:- leitura em voz alta feita pela professora - contagdo de
histéria pela professora com recurso (fantoche) algo do tipo - reconto
coletivo das criangas - desconstrugdo dos personagens coletiva com as
criangas partindo do material que vocés trouxeram - reconto coletivo com

0s personagens descontruidos - € 0 que mais vocé pensar... (Célia —
WhatsApp — 02/10/2019)

Na sequéncia, apresentamos o desenvolvimento da sequéncia didatica para
o conto Chapeuzinho Vermelho: Contagbes de historia pela professora, Reconto
coletivo, Dramatizagbes em pequenos grupos e Roda da conversa. Para as
contagbes, a professora utilizou primeiro conjunto de personagens figurativos

(fantoches), coloridos pelas criangas. Estes estao retratados na Figura 10.

Figura 10 — Fantoches — Chapeuzinho Vermelho

T s
| \ Fonte: Acervo préprio
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No segundo momento se apoiou em elementos néo figurativos (personagens
descontruidos por ela). Conforme Katia narrava a histéria, utilizava gorros nas
maos, seguindo um padrao de cores para cada personagem:

v' Gorro vermelho — Chapeuzinho
Gorro bege — Mamae
Gorro branco — Vovo

Gorro preto — Lobo

ASIRNEE RN

Gorro marrom — Cacgador
Vejamos, na Figura 11, os gorros coloridos que ganharam novos significados

na representacdo dos personagens de Chapeuzinho Vermelho:

Figura 11: Personagens desconstruidos — Chapeuzinho Vermelho

Fonte: Acervo préprio

Partimos, entdo, para a proposta de reconto coletivo, permitindo que as
criangas, apoiadas na mediagdo da professora e dos demais colegas de turma,
organizassem suas ideias e as expressassem de modos distintos. Destacamos que
a organizagao espacial em roda favoreceu a circulagéo dos dizeres e estimulou a
partilha de sentidos. A atividade foi desenvolvida na sala de musica, com a
professora e os alunos sentados confortavelmente entre o tapete de material
sintético disponivel no centro da sala. A sala era ventilada e os recursos materiais
disponiveis no entorno estavam bem organizados nos armarios e prateleiras das
paredes laterais de toda a sala e, embora coloridos e alegres, ndo despertaram

atencdo das criangas manusea-los, a ponto de prejudicar a participagdo na
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atividade. Vejamos o desenrolar discursivo que constituiu a elaboragao coletiva da

narrativa apoiada prioritariamente pela linguagem oral:

Reconto coletivo — Chapeuzinho Vermelho

Katia — Vocés se lembram da historia da Chapeuzinho Vermelho

Katia - Vocés podem me ajudar a contarpra Célia e pra professora dela? Pois elas
querem conhecer a histoéria como eu contei pra vocés e pensei que vocés podem
me ajudar a contar. Vocés me ajudam?

Katia — Mas um de cada vez pra Célia ouvir vocés. Quem pode comecar a histoéria?

(Entusiasmados, varios levantam a mao e quase pulam do tapete para contar. A
professora reforga que nédo é pra levantar do lugar é so pra levantar a mao e pede
pra Suzana iniciar)

Suzana — A Chapeuzinho estava brincando la fora e a mamée dela chamou e falou
assim: Chapeuzinho leva esses doces para sua vovo que ela esta doente!

Vithor — (grita interrompendo a amiga) E o remédio!

Suzana — Levar doces e remédio pra Vové. Ai ela encontrou o Lobo mau

Katia — Ja aconteceu isso? ndo tem mais nada?

Lorena — Ela foi pelo caminho da floresta

Katia — Alguém falou que ela foi pelo caminho o qué?

Criangas em coro — da floresta

Suzana — Caminho da floresta!

Katia — A mamaée dela falou alguma coisa pra ela?

Criangas — falooooo

Katia — O que que ela falou?

Criangas — Ela falou, ela falou (todos falando ao mesmo tempo)

Katia — Ai, ai, ai! Desse jeito vai doer minha cabega! Tem que falar um de cada vez!
Lorena — Deixa eu falar?

Katia — Entao fala rapidinho pra outra pessoa falar também

Lorena — Ela foi pela estrada, ndo pela floresta, pela a estrada.

Katia — Ai, quando ela ia pelo caminho ela fazia uma coisa. O que que ela fazia?
Criangas — Pegando flores

Livia— Levando torta de macéa

Katia — Ta, mas ela ia fazendo uma coisa... Ela ia...?

Lorena — Pegando flores!

Katia — E ela ia fazendo o que mais? Ela ia conversando? Ela ia cantando?

Eloa — Comendo maca.

Vithor — O tia, O tia. A mée dela falou pra ndo falar com estranhos!

Katia — Isso! N&o era pra ela falar com estranhos. E quando ela ia pelo caminho ela
cantava, ndo é mesmo????

(Enzo olha pra diregdo da porta e quando a professora termina essa pergunta ele
vira para a professora rapidamente e canta gesticulando com o dedo, como se
tivesse regendo)

Enzo — O caminho é deserto!

Suzana - Pela estrada fora eu vou bem sozinha levar esses doces para a
vovozinha.
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Katia — Quem lembra como ela cantava?

Criangas — EEEEEEEEuuuu (todos levantam a mé&o)

Criangas em coro.

(Enzo levanta a mé&o e chama pela professora algumas vezes)

Enzo- Professora, professora, professora, quando eu sonho com o lobo la na minha
casa eu se escondo embaixo da coberta.

_ Suzana — ai apareceu o Lobo e enganou a Chapeuzinho e chegou primeiro na
casa da Vovo

__Katia - e fez o que com a Vovo?

_ Milena — Ele comeu a Vovo e pés a roupa dela

__ Katia — Verdade? E depois o que aconteceu

__Larissa_ Nossa Vovo que olho grande!

_ Criancas — E pra te ver melhor

_ Katia - E 0 que mais disse a Chapeuzinho?

_ Vithor— Nossa vové que boca tdo grande _ E pra te comer (mudando o tom da
voz)

_ Maria Luiza — Mas ai apareceu um cacgador e salvou a Vovo e a Chapeuzinho
Vermelho

__ Katia— E a Chapeuzinho aprendeu a licdo?

_ Criangas em coro- Sim

__ Katia — Que licdo ela aprendeu?

__ Suzana — Que nao pode falar com estranhos e desobedecer a mamae!!!!
Vithor — E fim!

Podemos perceber que, inicialmente, a reconstrucdo da historia se mostrou
bem “truncada” e sintética: (A Chapeuzinho estava brincando l& fora e a mamé&e
dela chamou e falou assim: Chapeuzinho, leva esses doces para sua vovo que ela
esta doente!). Porém, a partir dos dizeres de cada um ali presente ou ausente (no
caso dos personagens) a situagao foi se desenrolando e a produgéo oral passou a
ganhar maior volume, de palavras, de sentidos, de fluéncia, de detalhes, enfim de
significacbes. As intervencbes da professora foram essenciais para o
enriquecimento da narrativa. Alternando entre perguntas mais genéricas, como “Ja
aconteceu isso? Nao tem mais nada?” Com outras mais direcionadas, como “A
mamae dela falou alguma coisa pra ela?” foi dando os suportes necessarios para
que a historia seja reconstruida, ponto a ponto. Outra estratégia utilizada pela
professora foi a de destacar do conjunto de enunciados proferidos pelas criangas
aqueles que seriam mais solidos para a continuidade do enredo, como em “Alguém
falou que ela foi pelo caminho o qué?”. Dessa forma, oportunizou que a turma se
relacionasse, interagisse e dialogasse, a partir de um conto literario, podendo
efetivar niveis de funcionamento psiquico mais robustos e estruturados. Como

podemos ver, o esperado, o planejado, estava na situagdo de recontar
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coletivamente, na intencionalidade pedagdgica de desenvolver a linguagem das
criangas como processo integrante da alfabetizagdo numa pratica social.

Passamos agora para a materializagdo de outra situagao interessante para
ser analisada, envolvendo o conto Chapeuzinho Vermelho, porém com novos
elementos, figurativos e ndo figurativos apoiando a narrativa das criangas: uma
dramatizagao feita pelas criangas.

Inicialmente, a professora informou as criangas que a proposta de trabalho
seria recontarem a histéria de Chapeuzinho Vermelho através de uma
representacdo, em que elas proprias seriam os personagens. Perguntou quem
gostaria de participar como primeiro grupo € as criangas manifestaram interesse
em representar o conto para a turma. Tivemos a manifestacido de 18 criancas da
turma. A professora dividiu-os em grupos de cinco, de acordo com a indicagao do
personagem que cada um queria representar. Duas criangas participaram de dois
grupos. As situacdes de producédo da narrativa de cada grupo se deram em dois
dias e em dois momentos distintos da rotina diaria. A atividade de dramatizacao
aconteceu na sala de leitura, sendo que a professora fez uma organizacdo do
espaco imitando o palco e os assentos da plateia de um teatro.

A proposta da professora era de que as criancas representassem 0s
personagens manipulando os elementos simbdlicos que ja haviam sido usados por
ela, como objetos substitutivos (os gorros apresentados na Figura 11) e os
fantoches apresentados na Figura 10. Para isso, ela disponibilizou em uma mesa
todos esses recursos e cada criangca escolhia qual representacao utilizaria para
participagdo da encenagao. Foram poucos grupos que utilizaram os fantoches e
embora a maioria tenha reproduzido o padréo de cores dos gorros estabelecidos
pela professora nos momentos de contagao (Gorro vermelho — Chapeuzinho; Gorro
bege — Mamae; Gorro branco — Vovd; Gorro preto — Lobo; Gorro marrom —
Cacgador), as criangas podiam modificar a qualquer momento e criar estratégias
pessoais para o referido jogo simbdlico.

A seguir transcrevemos a narrativa produzida por um dos grupos compostos

na turma.

Chapeuzinho Vermelho - Grupo 1

Chapeuzinho - L4, 14, 14, 14, 14, ... (Cantarolando e dangando de um lado para outro)
Mamae - Chapeuzinho! (Levantando a méao coberta pelo gorro)
Chapeuzinho - Oi mama&e! (Direcionando o seu gorro para o gorro de Lorena)
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Mamé&e -Vai levar esses doces para a sua vovo que esta doente. Mas,
Chapeuzinho, deixa eu te falar um negécio. Nao fale com estranhos e va pelo
caminho da estrada.

Chapeuzinho - Ta

Mamée -Tchau, Chapeuzinho.

Chapeuzinho -Tchau, Mamae.

Chapeuzinho - La, 14, la... Pela estrada afora eu vou bem sozinha

Cacador, Mamae, Chapeuzinho juntos - Levar esses doces para a vovozinha.
Pela estrada afora eu vou bem sozinha...

Vové - E s6 a Chapeuzinho!

Chapeuzinho - Ela mora longe o caminho é deserto e o lobo mal passeia aqui por
perto (Balangando o corpo no lugar)

(Cacador empurra o Lobo para préximo da Chapeuzinho, indicando que é a
sua vez de participar da dramatizagao)

Lobo - Oi Chapeuzinho, onde vocé ta indo? (Com voz rouca)

Chapeuzinho - Eu estou indo levar esses doces para minha vovozinha porque ela
esta muito doente.

Lobo - Entao vamos pegar flores e apostar uma corrida pela floresta (voz baixa e
rouca)

Chapeuzinho -Vamos

Chapeuzinho — La, Ia, 1a, 1a... Pela estrada afora eu vou bem sozinha, levar esses
doces para a vovozinha. Ela mora longe, o caminho é deserto e o lobo mal passeia
aqui por perto. (Balangando o corpo e circulando por todo o tapete)

(Cacgador conduz Lobo préximo a vovo, auxilia a colocagdao do gorro branco
dentro do gorro preto e pede para a Vovo se afastar do tapete)

Chapeuzinho — Toc, toc (batendo no ar) — Trouxe doces pra vocé vovo

Lobo - Pode entrar netinha (voz rouca)

(Mamae conduz Chapeuzinho sussurrando as falas seguintes em seu ouvido)
Chapeuzinho - Vovozinha que olhos grandes vocé tem...

Lobo - E pra te ver melhor, netinha.

Chapeuzinho — Vovozinha, que orelhas grandes vocé tem.

Lobo - Pra te ouvir melhor.

(Vové se aproxima da Chapeuzinho e do Lobo sem o gorro nas maos,
escondendo-o atras de seu corpo)

Chapeuzinho — Vovozinha, que bragos longos vocé tem.

Lobo - E pra te abracar

Chapeuzinho - Que dentes grandes vocé tem.

Lobo - E pra te comer!

(Mamae auxilia Chapeuzinho a tremer e movimentar o gorro como se
estivesse fugindo do Lobo)

(Cacador e Mamae controlam a organizacao do grupo que estava encenando
no tapete/palco. Eles tiram o gorro que representa a vové de dentro do gorro
do Lobo e o devolve para a Vovo)

(Cacador encena com Lobo gesticulando com os gorros e pede para o Lobo
abaixar de costas para as criangas que assistiam)

(Cacador aproxima Chapeuzinho da Mamae e orienta que elas continuem com
as falas - Cagador - Vai, vai)

Chapeuzinho — Mamae...

Mama&e - Oi filha. Filha vocé n&o falou com estranhos falou?

Chapeuzinho - Falei mamae, eu néo te obedeci
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Mamae - Filha tem que me obedecer, e se o lobo te pega?

Chapeuzinho - Ele ja me pegou e o cagador me salvou

Mamae - Ta bom filha desculpa! (De frente para Chapeuzinho encostando seu gorro
no gorro vermelho)

Mamae - E quem gostou da historia bate palma! (Dirigindo-se a quem assistia)
(E todos batem palma)

A produgdo de narrativa oral registrada acima nos revela aspectos
importantes dos modos pelos quais as criangas significaram a prépria situagéo
discursiva e os conhecimentos culturais emergentes dela, a partir da atividade
criadora da infancia, a imaginagdo. Na dinamica das relagées, observamos
significagcdes coerentes e exitosas para o contexto comunicativo em questao, bem
como a objetivacdo de discursos que revelam conhecimentos elaborados sendo
integrados as formas de producéao individual (nota-se que durante a encenacgao as
criangcas se preocupam em pronunciar as palavras sem marcas da oralidade
cotidiana, exemplo entrar, flores, vocé, trouxe).

A preocupagao das criangas em intervir e interagir no/com o discurso dos
outros e com 0s outros, sejam esses 0s parceiros de turma e/ou os personagens
do conto, € bastante interessante de se ressaltar. Nesse complexo sistema de
interagdes entra em jogo discursos utilizados pelas criangas, como representagao
das falas dos personagens, em outros tempos e espacgos. As elaboragdes
individuais e coletivas vao transformando, modificando e superando as dificuldades
encontradas na propria dindmica da pratica em curso, como podemos ver no
momento em que o “Cacgador’ e “Mamae” se esforcam para tirar o gorro que
representa a vovd de dentro do gorro do Lobo e o devolve para a Vovo,
representando a mudanga fisica e espacial da Vové ora estar na barriga do lobo,
ora estar fora dela.

No trecho em que o “Cacador conduz o Lobo proximo da Vovo, auxilia a
colocagéo do gorro branco dentro do gorro preto e pede para a Vovo se afastar do
fapete’, a crianga esta utilizando combinacdes entre situacdo experimentadas pelos
pelas personagens do conto e suas proprias vivencias. O Cacgador representa a
cena do Lobo engolindo a Vovd quando coloca o gorro branco dentro do gorro preto.
Trabalha, portanto, sem hesitar, no campo imaginativo criado pela professora, mas
apropriado pelas criancas. Ele também introduz conhecimentos externos a trama
do conto, porém inerentes a situacdo de narrar em publico, quando pede para a

Vovo se afastar como se estivesse querendo que a personagem nao fosse mais



153

vista pela plateia, ja que estava dentro da barriga do Lobo. Ndo basta o gorro ndo
ser mais visto. Raciocinio semelhante acontece com a “Vové”, quando se aproxima
da Chapeuzinho e do Lobo escondendo o gorro atras de seu corpo. A crianga
parece demonstrar preocupacdo em nao deixar duvidas sobre a auséncia da
personagem em determinado momento da trama narrada. E escolhe fazer isso
escondendo o gorro que utilizava para mediar a representagdo da personagem,
colocando-o num angulo ndo acessivel para a plateia. A mesma preocupagado em
que a dramatizacao figue compreensivel aos olhos da plateia esta presente quando
a “maméae” conduz a Chapeuzinho, sussurrando as falas que devem ser
pronunciadas em seguida no ouvido da personagem, para que as criangas que
assistiam ndo ouvissem e ndo interpretassem como fala da personagem, uma vez
que de fato nio era.

Podemos ver o que Coelho (2020) preconiza na discussao tecida no segundo
capitulo desta produgao. O conto vai se tornando decisivo na relacéo entre a crianca
e o mundo, as formas de julgamento que dividem as personagens, os valores e
condutas para o convivio humano em sociedade, e possibilitando que, aos poucos,
a magia, o fantastico, o imaginario deixem de ser vistos, como pura fantasia, para
fazer parte da vida diaria de cada um.

Esta em jogo, portanto, sofisticada capacidade de desdobramento das
posi¢cdes ocupadas pelas criangas: todos os que estdo representando a histéria,
ocupam o lugar do personagem, esmerando-se em agregar detalhes que deem
mais plausibilidade a dramatizagdo (é o caso, por exemplo, de a crianga que
representa o Lobo, mudar a entonagédo de voz, falando com timbre rouco, quando
se dirige a Chapeuzinho); no caso das criangas que estdo no papel de Cagador e
da Mamae, esse jogo fica ainda mais complexo, pois se colocam também no lugar
dos personagens dos colegas (ao ajuda-los a se recordarem de falas e acdes
relevantes) e no lugar da plateia (nas intervengdes sussurradas, no encaminhar
personagens para fora da cena no momento correto, etc.). Nesse ponto, ainda, é
interessante notar que, embora representando dois personagens, podem ser
considerados coadjuvantes, as criangas ocupam lugar de destaque e sé&o
imprescindiveis para o desenvolvimento da trama, dirigindo os personagens
principais.

Mais uma vez, podemos ver a linguagem oral exercendo papel primordial no

desenvolvimento das narrativas infantis e servirem de elo para a aproximacgdes de
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praticas que envolvem a escrita. Podemos ver também intencionalidades didaticas
mais articuladas com o papel escolar de alfabetizacdo. Entretanto, ainda que o
desenvolvimento da linguagem em suas diferentes formas, inclusive a escrita,
tenha alcangado carater ludico e envolvente nas mediagdes da professora e que as
formas de organizar o trabalho pedagdgico da turma tenha acrescentado interagéo
e participagdo mediada em praticas sociais que entrelagcam a escrita e outros
sistemas de representagao simbdlica como os gestos, a fala e o jogo de faz de
conta, as compreensdes da professora sobre a riqueza da literatura para o
processo de alfabetizagao das criangas da Educacéo Infantil ainda se mostra timida
e firmada em conhecimentos empiricos de efeito moralizante. E, podemos constatar
isso no discurso da professora relatando para as familias das criangas o trabalho

desenvolvido com o conto Chapeuzinho Vermelho:
Nos meses de Agosto e Setembro, nossa turma conheceu a Histéria da
Chapeuzinho Vermelho. Através desta histéria cantamos, brincamos,
criamos desenhos lindos, recontamos a histdria e até criamos uma versao
diferente. Aprendemos a nao falar com estranhos, a obedecer as

pessoas e a respeitar os mais velhos. Nos divertimos muito! (Katia —
01/10 /2022)

Como podemos ver, o processo de incorporagao das mudancas € complexo
e tem carater longitudinal. As reflexdes construidas semanalmente, a partir do
dialogo entre professora e pesquisadora, ndo foram suficientes para romper com a
crenca de Katia em relacio a priorizar valores e temas moralizantes nas interacoes

infantis com os contos literarios.

Quinto ato: o texto em foco

Conforme o trabalho com a linguagem oral foi acontecendo e se
fortalecendo, percebemos a importancia de tornar o texto escrito também mais
acessivel para os alunos. A linguagem escrita € a forma mais elaborada e abstrata
de representacdo simbdlica produzida pela humanidade. Por isso, consideramos
que o livro literario traz um discurso que é premissa e produto de formas mais
elaboradas de funcionamento mental humano.

Cristofeleti e Ometto (2016), conforme ja realgamos no capitulo 3 desta
produgcdo, argumentam que o livro de literatura oportuniza compreensdes

singulares, tributarias de outras compreensdes, mediadas por marcadores
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linguisticos e pelas pistas deixadas nos textos, por seus autores, pelo professor em
suas mediagoes e pelas condigbes de producado estabelecidas nas relagbes de
ensino. Mesmo que, muitas vezes, a obra literaria se configure por distintas
disposicbes graficas, estrofes, rimas, entonagdes, ilustragdes, gestos, expressoes,
entre tantos outros elementos significantes, que colaborativamente medeiam os
sentidos do texto, esse objeto de visao estética possui uma forma espacial interna,
artisticamente significante, representada predominantemente por palavras. E, a
leitura do proprio livro €, nesse caso, uma experiéncia distinta da dramatizagao, do
reconto oral, da contagdo com personagens desconstruidos. Juntas, essas diversas
formas de lidar com o texto se complementam, se enriquecem e criam linhas de
desenvolvimento singulares.

Abaixo, seguem alguns recortes das conversas de WhatsApp,
desenvolvidas entre a pesquisadora e a professora, que delineiam esse processo
formativo peculiar que se constituiu no interior da investigacdo colaborativa, na
pratica educativa, sobre as riquezas do texto escrito e das obras literarias mais

robustas de discurso elaborado:

Estava pensando em fazer uma reescrita da Chapeuzinho Vermelho para
encerrar esse conto e comegar com o Pinéquio. O que acha? Eu também
queria contar pra eles uma outra versdo do conto. Nao sei se conhece,
mas €& a versdao do conto contada pelo lobo. (Katia — WhatsApp
10/10/2019)

Adorei a possibilidade de vocé trabalhar com a nova versdo. Sugiro que
vocé primeiro trabalhe a nova versao, ou as novas versoes, pois nao
sei se estamos falando do mesmo livro, pra depois fazer a reescrita.
Vou tentar localiza-lo e levo pra vocé. Se forem duas versdes distintas
melhor ainda, mais possibilidades para eles significarem os elementos
enwolvidos. Ai sim poderia produzir com eles a versao da turma, pra nao
ficar presa a uma versao escrita. Até mesmo porque como trabalhamos,
na maioria das vezes, com contagdo de histdérias e as criangas nao
vivenciaram o conto na forma escrita isso pode dificultar e empobrecer a
autoria deles na reescrita. Assim manteriamos a narrativa deles na
oralidade e eles teriam também a vivéncia com mais versdes para elaborar
uma nova versao. Nao se preocupe caso nao dé tempo de iniciar o
trabalho com o conto do Pindquio esse ano! Em relagdo a quantidade de
contos lembre-se: no trabalho pedagdgico menos pode ser mais kkkkkk
(Célia— WhatsApp 10/10/2019)

Nossa verdade. Vou inverter a ordem entdo. Obrigada pelas dicas (Katia
— WhatsApp 10/10/2019)

Em relacdo a reescrita, para reescrever algo as criangas precisam ter
maior autonomia para lidar com o sistema alfabético de escrita. Penso que
reproduzir essa proposta muito bem vinda e validada nos documentos e
diretrizes curriculares wltadas para os anos iniciais do ensino
fundamental pode ndo contribuir para nossas criangas interagir com a
totalidade do texto literario escrito. Que tal permitir que eles criem uma
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nova versdo. A versdo da turma? Mas vamos caminhando em doses
paulatinas. Primeiro vamos repertoria-los com a leituras de boas obras e
de diferentes versdes ok. Assim a linguagem oral estara mais uma vez
atuando como ele de aproximagao das criangas e da linguagem escrita
enquanto elas nao se apropriam do funcionamento convencional do
sistema alfabético de escrita ok! (Célia— WhatsApp 10/10/2019)

Professora — Sim. Farei isso. Eu sempre lembro de vocé me falando isso
kkkkk que a linguagem oral é primordial para a apropriagdo da escrita
(Katia — WhatsApp 10/10/2019)

Percebe-se que o olhar colaborativo regulava o tempo todo as intengdes
pedagdgicas. No inicio do dialogo acima, “Estava pensando em fazer uma reescrita
da Chapeuzinho Vermelho para encerrar esse conto e comegar com o Pinéquio -
O que acha?’, vé-se a professora, na euforia de caminhar com as questbes
quantitativas do plano anual, tendendo a permitir um condensamento das propostas
planejadas colaborativamente com a pesquisadora e acelerar o cumprimento do
planejamento didatico-pedagodgico. Ao compartilhar sua intengdo com a
pesquisadora foi possivel retomar, em conjunto, o planejamento, o plano anual e
0s proprios encaminhamentos para, entdo, desenvolvé-los num ambito mais
elaborado e carregado de intencionalidade quanto as multiplas significagées que
os alunos poderiam construir a partir de uma mesma situagao didatica de um
mesmo conto.

Percebe-se também que questbes importantes sobre as especificidades da
crianga da pré-escola e das atividades que transitam em muitas diretrizes
curriculares voltadas para a alfabetizagdo, muitas vezes, adentram as escolas
como modelos padronizados de se alfabetizar validados pela literatura cientifica.
Nao que ndo sejam. Porém, ha que se pensar que sao situagbes validadas, em
determinado contexto, por determinados sujeitos e a socializagdo das mesmas,
inclusive em produgdes cientificas tém o papel de iluminar novos caminhos e
possibilidades de tornar as praticas de alfabetizagao significativas e eficientes para
0s sujeitos que interagem entre si na singularidade das praticas sociais.

Em relagdo as obras mencionadas nas mensagens acima, Sugiro que vocé
primeiro trabalhe a nova versdo, ou as novas versées e [...]Se forem duas versées
distintas melhor ainda, mais possibilidades para eles significarem os elementos
envolvidos, esclarecemos que a obra apresentada pela professora traz uma outra

significacao das questdes morais e afetivas envolvidas na trama dos personagens
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desse conto, além de possuir um repertorio léxico comum e mais empirico. Ja a
obra sugerida pela pesquisadora traz um discurso escrito mais robusto, com
vocabulario léxico mais sofisticado e com finalidade de promover interlocugao entre
os diversos elementos culturais envolvidos, os modos e formas de dizer do autor e
o sujeito leitor.

Vejamos nas Figuras 12 e 13 as novas versdes pensadas pela professora e

pela pesquisadora:

Figura 12: Nova versao/professora
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Figura 13: Nova versao/pesquisadora
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Em consonéncia com Smolka (2012) também ressaltamos a importancia da
crianga imitar seus professores para que, desse modo, interaja com conhecimentos
importantes inerentes a linguagem escrita: principios alfabéticos, variagdo de
entonacdo, expressao, vocabulario, estilo textual. Podemos constatar que a
convivéncia com professores/modelos de leitura e escrita possibilitam as criangas
internalizar conteudos semanticos, como por exemplo o sistema de escrita e as
formas e valores sociais com relagcéo a linguagem escrita.

Na dindmica do processo investigativo voltado especificamente para o
trabalho com contos, percebemos que, para além de narrar os contos e dialogar
sobre os mesmos, tal recurso cultural apresentava relevancia para refletir sobre
problemas dos seres humanos e sobre suas solugcbes. Para as criancas
experimentarem o legado cultural que constitui sua educagao moral e integra-lo nos
modos culturais de interagcdo social, transformando e modificando suas condi¢cdes
culturais de existéncia, de modos mais elaborados, buscamos envolvé-las em
situagdes discursivas que articulassem diferentes significacdes e dizeres sobre os
contos e obras literarias.

Para Vygotsky (1998), o texto literario propde uma acdo na esfera
imaginativa e cria uma nova relagcdo entre situagbes reais e situagbes de
imaginativas. Amplia o campo de significados e auxilia na formagao dos planos da
vida real, e as necessidades de imaginagdo e fantasia, em que se criam e se
seguem regras voluntarias para satisfagcdo do desejo. Por isso, passamos a
escolher com maior cuidado os livros disponibilizados para a turma, principalmente
0s que transitavam as atividades voltadas para o processo de alfabetizagcdo, os
recursos linguisticos apresentados e o potencial para mobilizar interacdes
desenvolventes mediadas pela linguagem oral, pela leitura e pela escrita da turma.

Ha que se pensar também que, segundo Riberio (2018), a literatura infantil
€ um importante elemento cultural que se funde no processo de desenvolvimento
psiquico por mobilizar a atividade criadora do homem, a imaginagdo. Sdo muitas
as potencialidades desse género, ele propicia a fruicdo do texto, o prazer pela
leitura, amplia as possibilidades de experimentacdo e enriquece as experiéncias
discursivas.

As escolhas dos livros e as formas de as criangas se relacionarem com esses
também foram conquistando novos sentidos. Mesmo quando as histdrias eram

apresentadas por meio da contagdo da professora, la estava o livro integrado a
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situacdo pedagdgica, as mediagcbes e, consequentemente, as significagbes da
turma. A contextualizacdo dos textos escritos, preferencialmente no portador
original, passou a dar inicio aos momentos de contacdo de historia e de leitura
literaria em voz alta feita pela professora.

A Figura 14 retrata algumas obras que, a partir das reflexdes realizadas
colaborativamente pela pesquisadora e professora, a partir do trabalho pedagoégico
com contos, passaram a transitar o cotidiano da turma, nas praticas pedagogicas
de alfabetizacao, tanto pela manipulagido das criangas, quanto pela leitura deleite

feita pela professora.

Figura 14: Literaturas experimentadas pela turma
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A criagao verbal, como dito anteriormente, estando no campo do imaginario,

foi sendo mediada pela contagédo de histéria da professora, pelo livro, pela fala das
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criancas, pelas experiéncias vividas também pela escrita. Ainda que muitas
elaboragbes possam ter se mantido intactas e ndo tenham sido verbalizadas o
envolvimento das criangas no desenrolar das praticas pedagdgicas, os olhares
curiosos e atentos, a ansiedade de intervir na fala do amigo, de representar os
personagens, entre outras, nos indicam que o funcionamento mental de todos
estava se movimentando e se tornando cada vez mais elaborado.

A diversidade de atividades que foi sendo viabilizada no processo de
alfabetizacao, resultante do permanente dialogo entre professora e pesquisadora,
foi se tornando uma marca importante do trabalho de Katia. Importante aqui
ressaltar que na parceria ndo se tratava apenas de discutir atividades, planejar
sequéncias didaticas, analisar, do ponto de vista estritamente pedagdgico, o que
vinham realizando. Tratou-se também de uma relacdo colaborativa em que
aspectos afetivos entravam em jogo e faziam o lastro da continuidade da pesquisa
e do trabalho docente. Os trechos a seguir de uma troca de mensagens entre a

professora e a pesquisadora ilustram essa importante questao:

A cada dia eu tenho mais certeza que com sua pesquisa, nossa escola e
principalmente meus alunos s6 tem a ganhar. Muitas praticas ainda
precisam ser (re)construidas. Quanto ao meu trabalho enquanto
professora, estou aberta a sugestbes, alteragbes, mudangas no
planejamento (Katia — WhatsApp — 03/10/2019)

A gente na pratica vai fazendo as coisas e muitas vezes nao consegue
materializar td de bom que fazemos e eu estou ai pra isso, pra ajudar vocé
a ver tudo o que faz de bom e mostrar pro mundo. Porque é assim que
nos transformamos e nos tornamos cada dia melhores no que fazemos
(Célia — WhatsApp — 03/10/2019)

Na nossa escola o letramento e alfabetizacdo ainda € um bicho de 7
cabegas (Katia — WhatsApp — 03/10/2019)

Assim, podemos ver indicios de reformulagbes nas concepgdes de
alfabetizacdo e letramento. Aos poucos, novos passos vao sendo experimentados
e a professora da pistas de ir se sentindo segura para inserir outras atividades que
colocavam em destaque a escrita, as relagdes fonema-grafema, a consciéncia
fonoldgica, etc. E nesse movimento que as préximas atividades colocam o texto
escrito no centro das reflexdes junto da docente.

A primeira atividade aqui descrita sera a ordenagao de versos que a turma
sabia de memoaria. De antemao, ja esclarecemos que a pratica de ordenar trechos

escritos que se sabe décor é bastante comum nas praticas de alfabetizagdo dos
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Anos iniciais do Ensino Fundamental e, atuando nesse segmento escolar muito
antes de atuar na Educacdo Infantil, a professora Katia certamente ja estava
familiarizada com esse tipo de atividade e por isso mesmo propds para desenvolver
em conjunto com a pesquisadora a referida atividade. Entretanto, € sabido que por
traz dessas praticas ha encaminhamentos pedagdgicos em consonancia com
concepgcbes que separam alfabetizacdo de letramento e se diferem das
elaboragdes de Smolka (2012). Essa concebe o referido processo como praticas
discursivas, que se constituem e sao constituidoras das praticas sociais que
entrelagam a escrita e diferentes letramentos, em conversas, leituras e escritas.
Ressaltamos também que nao atribuimos as praticas discursivas a configuragao de
um método de alfabetizacdo e que nao queremos reproduzir idearios que visam
substituir radicalmente o que o professor ja faz. O que esta no cerne de nossas
compreensdes € o papel dinamico e transformador, constituinte e constituidor da
linguagem, nas formas singulares dos sujeitos interagirem e produzirem
conhecimentos.

Tendo feito essa ressalva e percebendo que as criangas, quando se
movimentavam pela escola, em especial pelos caminhos tipo trilha e corredores,
cantarolavam a musica que a personagem Chapeuzinho cantava enquanto
caminhava estrada afora, decidimos retomarmos a proposta inicial da professora,
de ordenar um texto conhecido de memoria oral pelas criangas e ajuda-los a refletir
sobre o funcionamento do sistema de escrita e das relagbes entre os grafemas e
fonemas em climas marcados por ludicidade. Assim, as criangas tinham a
oportunidade de interagirem com segmentos de texto escrito que faziam sentido
naquele contexto e desenvolver maior consciéncia fonoldégica das palavras,
ampliando as condi¢cbes de participacdo de praticas que envolvessem a escrita.

Vejamos a dindmica de desenvolvimento da atividade:

Ordenacéo de musica que se tem de memoria oral

(Em grande roda na sala de musica com cartolina branca no centro e tiras
contendo os versos da cangéao - A professora estava sentada no centro da roda e
pedia para as criangas cantarem parte por parte. A cada verso cantado pelas
criangas ela perguntava: — Onde sera que esta escrito essa parte da musica? Para
que as criangas olhassem as tiras e indicassem qual trecho estava escrito o referido
verso)
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1° verso — Pela estrada afora eu vou bem sozinha

Katia — Onde esta escrito isso?

Rafael — Comega com P professora. Olha PEEEEE|a estrada fora!
Katia — Legal! E qual desses trechos comega com P Rafael?
(Rafael vai no centro da roda e aponta o dedo para um trecho)

PELA ESTRADA FORA EU
VOU BEM SOZINHA

Katia — Muito bem! E agora qual parte da musica vem?
(As criangas retomam o verso anterior e ddo continuidade a musica)

2° verso — Levar esses doces para a vovozinha

Katia — Onde esta escrito Levar esses doces para a vovozinha Suzana?
(Suzana vai até o centro, pega a tira escolhida e entrega para a professora)

LEVAR ESSES DOCES PARA
A VOVOZINHA

Katia — Porque vocé escolheu essa tira Suzana?
Suzana — Porque comega com L de Lorena e é parecido com levar esses doces
para a vovozinha

3° verso — Ela mora longe e o caminho é deserto

Katia — Agora vem: Ela mora longe e o caminho é deserto. Quem consegue dizer
pra Katia qual letra comega: Ela mora longe e o caminho ¢é deserto?

Criancas —E, E, E

(Katia pega uma tira e mostra pra turma perguntando se seria aquela)

E O LOBO MAU PASSEIA
AQUI POR PERTO

(As criangas dizem sim)

4° verso — E o lobo mal passeia aqui por perto
Katia — Entdo a ultima é essa? E o lobo mal passeia aqui por perto? (Apontando
cada palavra escrita com o dedo enquanto 1€)

ELA MORA LONGE E O
CAMINHO E DESERTO

Lorena N — Ta errado professora ndo é essa!
Katia — Mas so restou essa?
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Lorena N — Mas lobo esta escrito nessa (apontando para a tira utilizada no verso
anterior e indicando com o dedo a palavra LOBO)

E O LOBO MAU PASSEIA
AQUI POR PERTO

Vithor — E que os dois comega com E
Katia — Entéo Vithor ajuda a Lorena arrumar pra gente como deve ficar nosso texto

(As criancas vao até o centro arrumam as tiras e deixam 0s versos na ordem
correta)

Lorena N — Pronto professora

Katia — Vamos ver se esta na ordem agora. Me ajudem a ler? E conforme as
criangas cantam ela vai apontando com o dedo palavra por palavra de cada tira)
Katia — Agora a Katia vai colar no nosso cartaz pra que a gente possa ler outras
vezes e vocés vao desenhar a musica pra gente ilustrar nosso cartaz

Apés colar a escrita e as ilustracbes no cartaz a professora pediu que uma
crianga fizesse a leitura no cartaz enquanto a turma cantava a musica. A leitura de

Agatha esta representada na sequéncia:

PELA ESTRADA FORA EU VOU BEM SOZINHA

»

LEVAR ESSES DOCES PARA A VOVOZINHA

ELA MORA LONGE E O CAMINHO E DESERTO

E O LOBO MAU PASSEIA ALIPOR PERTO

Consideramos que a situagao pedagdgica acima possibilitou maior interagao
dos elementos culturais envolvidos na cangdo, inclusive aspectos graficos como
entonagdo, segmentagcdo das palavras, relagdo entre sons e letras, etc, de forma
desenvolvente e brincante. No confronto das compreensées de cada crianga € na
interagdo entre saberes, elas se apoiavam em elementos mais abstratos (graficos
e sonoros) e demonstravam maior controle e consciéncia de sua participagao,
inclusive maio consciéncia fonolégica, com palavras e textos que faziam sentido
para elas e que lhes eram necessarias.

Ultrapassando conquistas importantes no ambito do sistema de escrita,
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podemos observar que no desenho da turma pouco aparece a personagem original
do conto a caminho da casa da vovd. Ao serem questionadas pela pesquisadora
sobre o que desenharam no cartaz, sobre quem eram aquelas pessoas
representadas nos desenhos, varias criangas disseram que eram elas mesmas. O
gue nos mostra uma apropriagao do dizer da personagem de tal forma a reproduzir
nas proprias agdes. As criangas ndo cantavam essa cangao em qualquer momento
da rotina escolar, mas sim quando se locomoviam de um espago para outro.
Podemos dizer que, no confronto das formas de linguagem, oral e escrita, nas
significagdes construidas historicamente e nas significagbes alcangadas, sobre a
totalidade do discurso social cantado, as criangas se expressavam de modos mais
sofisticados e proximos dos padrdes convencionais estabelecidos pela sociedade.

Vejamos agora recortes de outro momento discursivo experimentado pela

turma com vistas a alfabetizagdo das criangas:

Producéo escrita com a professora sendo escriba

(Sala de artes tendo a professora sentada numa cadeira com um caderno e uma
caneta na mao e as criangas sentadas no chao de frente para a professora)

A professora explicou que como eles ja tinham interagido varias vezes com o conto
da Chapeuzinho Vermelho, com diferentes obras e diferentes versbes, eles
estariam produzindo a prépria historia. Mas dessa vez eles ndo iam encenar, eles
iam ditar para a professora escrever e depois preparar um texto escrito para mostrar
para os pais

Katia: Como vai comecgar nossa histéria?

Rodrigo: Era uma vez

Lorena N: Assim € so no livro

Rodrigo: Néo é ndo no filme também fala era uma vez

Katia: Esse é 0 nosso texto pode ser como a gente quiser, sO temos que decidir
como escrever, como se a gente estivesse escrevendo um livro. E ai querem ou
ndo comecgar com Era uma vez?

(Alguns respondem sim, outros ndo)

Eloa: Ja pode dizer que é a personagem e o que ela estava fazendo tipo assim:
Chapeuzinho Vermelho estava brincando com seus amigos

Katia: Olha que legal! O que vocés acham de comegar assim como ela falou:

(Apés aceite das criangas a professora escreve no caderno com letra tipo caixa alta
(forma maiuscula) e I1é apontando com o dedo o que escreveu.

Katia: Chapeuzinho estava brincando com seus amigos. Esta bom assim? E depois
0 que aconteceu?
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Ana Beatrizz: A mamae dela chamou para levar doces para a vovozinha.

Katia: Posso escrever assim?

Luisa: Siiimmmm

(Katia registra e Ié o que escreveu sempre apontando com o dedo de modo visivel
para as criangas)

Katia: Chapeuzinho estava brincando com seus amigos. A mamae dela chamou
para levar doces para a vovozinha. Assim?

Criancas: Sim

Katia: Criangas prestem atengcdo quando a gente |é a histéria no livro aparece
escrito tudo assim curtinho sem os detalhes do que aconteceu? As historias
ficariam meio chatas se fossem assim né! Quem escreve um texto precisa escrever
com detalhes o que acontece na historia pra ajudar a gente a imaginar o que
acontece ndo € mesmo? Como podemos melhorar nossa historia aqui?

Eloa: A mamée dela pediu para levar doces pra vovo porque a vovo estava muito
doente.

Katia: Isso, dita devagar pra Katia escrever aqui. A mamae dela pediu para levar
doces para a vovozinha
Eloa: Pois ela estava muito doente

Katia: Espera a pro escrever e ler para a gente ver se ficou bom!
(Katia realiza a leitura da frase inteira)

CHAPEUZINHO VERMELHO ESTAVA BRINCANDO COM SEUS AMIGOS. A
MAMAE DELA A CHAMOU PARA LEVAR DOCES PARA A VOVOZINHA, POIS
ELA ESTAVA MUITO DOENTE.

O desenvolvimento da trama de autoria das criangas foi se configurando por
frases curtas, bem proximas as falas mais marcantes dos personagens, ora de
forma relatada (discurso em 32 pessoa), ora na figura dos proprios personagens
(discurso em 12 pessoa). No momento de elaboracdo do desfecho da historia a
troca de ideias entre a turma resultou em dizeres autorais pautados em elementos
culturais significativamente mais sofisticados. Fato esse que podemos constatar no

proximo trecho de finalizagdo da historia.

Desfecho da producéo da nova versdo — Chapeuzinho Vermelho

Anderson: O cagador pegou o lobo, cortou a barriga dele e encheu de pedra.
Vithor: Professora eu ndo gosto desse final de histéria, € muito feio. A gente ndo ia
cortar a barriga do lobo e nem por pedra dentro. O cagador pode dar uma surra no
lobo mas se cortar a barriga vai matar e ele ndo vai aprender a ndo fazer mal pras
pessoas.

Suzana: A Chapeuzinho também é ma ela desobedeceu a mée dela.
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Katia: Muita calma criangas vamos conversar e decidir como a pro vai escrever.
Como vocés querem que termine nossa historia. Alguém tem alguma ideia de final
sem ser cortar a barriga do lobo e por pedra na barriga dele?

Vithor: Eu tenho. Eu acho que devia acabar assim: — O cacador deu uma
machadada no coco do lobo. Porque cacador usa machado né pro.

Katia: Certo. Vou escrever isso aqui. Depois de: A Chapeuzinho saiu correndo e
gritou: — Socorro! Socorro! Socorro! O cacador ouviu e deu uma machadada no
coco do Lobo. Pronto acabamos nossa historia?

Vithor: Simmmm

Eloa: Nao professora, tem que falar que o cagador deu uma bronca na Chapeuzinho
pra ela aprender a ndo desobedecer a maméae e também pra ndo falar com
estranhos.

Lorena: Ela também tem que voltar para a casa que a mamaée ja deve estar
preocupada.

Diego: Mas ela também tem comer os doces com a vovo que ta doente e com fome.
Katia: Legal! Entdo vamos escrever por partes. O que escrevemos primeiro depois
da parte que fala que o lobo deu uma machadada no coco do lobo (marcando a
leitura com o dedo no registro escrito).

Vithor: Escreve assim Pro: O cagador deu uma bronca na menina e disse que ndo
é pra falar com estranhos.
Katia: Entdo nosso final esta assim:

A CHAPEUZINHO SAIU CORRENDO E GRITOU: — SOCORROQO! SOCORRO!
SOCORRO! O CACADOR OUVIU E DEU UMA MACHADADA NO COCO DO
LOBO E UMA BRONCA NA MENINA. DISSE QUE NAO E PRA FALAR COM
ESTRANHOS.

Katia — E agora o que mais queremos escrever?

Suzana: Que tem que obedecer a mamée e as regras.

Katia: Ok. O que mais?

Vithor: Termina assim: Chapeuzinho deu abrago apertado na Vovd, comeram 0s
docinhos e voltou para a casa certinho.

Katia: Pronto! Escrevi. Ficou assim nosso final:

A CHAPEUZINHO SAIU CORRENDO E GRITOU: - SOCORRO!
SOCORRO! SOCORRO!

O CACADOR OUVIU E DEU UMA MACHADADA NO COCO DO LOBO E
DEU UMA BRONCA NA MENINA. DISSE QUE NAO E PRA FALAR COM
ESTRANHOS. QUE TEM QUE OBEDECER A MAMAE E AS REGRAS.
CHAPEUZINHO DEU UM ABRAGO BEM APERTADO NA VOVO, COMERAM OS
DOCINHOS E VOLTOU PARA CASA CERTINHO

Eloa: Pro e ponto final porque acabou nosso texto.
Katia: Bem lembrado. Eu vou digitar o texto e depois trago para vocés verem se
esta tudo certinho!
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Esclarecemos que, como foi feito, a docente estava sendo a escriba e
anotando a produgédo oral dos alunos para posteriormente ter registro fiel da
producdo da turma. Com isso, ampliava as oportunidades daquelas criangas
integrarem os modos e formas culturais que envolvem a linguagem escrita, na
singularidade da atividade social, individual e coletiva. Entendemos também que,
em produgdes como essas, em que a professora € escriba dos alunos, o foco
pedagdgico é a participagao efetiva das criangas em praticas de narrar historias. A
escrita da docente oportuniza que, no fluir de significados, se concretize a
participacado e elaboracdo das criancas, em praticas reais e repletas de sentidos
que configuram o repertério cultural experimentado pela turma.

Na dindmica do nosso 5° ato podemos ver que a cada situacdo em que o
conto Chapeuzinho Vermelho revisitava as atividades da turma, primeiro na
contacao da professora, depois no reconto das criangas, depois nas encenacdes
em pequenos grupos pelas criangas e em todos os outros momentos que as
criangas se relacionavam de formas variadas com a trama e seus personagens,
novos sentidos eram objetivados e, consequentemente, toda a dinamica em curso
era modificada e transformada permanente e reciprocamente, oportunizando novas
significagoes.

A pratica de alfabetizagcdo efetivada na realidade cotidiana da turma, em
cada retrabalho com um mesmo conto ia se constituindo de diversos modos,
apoiados em diversos recursos linguisticos e articulado a diversos sujeitos,
marcados por diversas vivencias e ocupando diferentes lugares de participagéo nas
interagdes discursivas da turma. Com isso, a pratica de alfabetizacdo da turma se
configurava lugar de contradigbes e de possibilidades de agbes articulada a
imaginacdo, em climas interativos, ludicos e brincante, enfim um espaco de
transformacoes.

A relativa pluralidade de significados previstos para cada momento
discursivo, argumentada por Mortatti (2018), no capitulo 2 desta producdo, pode
ser constatada em cada modo de interagdo com o conto, em que as significagdes
e os sentidos alcangados ndo eram unicos e nem infinitos, eram singulares e
provisorios.

O movimento de significagdo aqui constituido nos permitiu ampliar sentidos
inclusive sobre a importancia dada por Vigotski as experiéncias educacionais

ligadas a arte, a leitura de literatura, ao desenho, a pintura, assim como a escrita e
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as ciéncias no processo de formacgao plena de potencialidades humanas durante a
infancia. A mediacdo docente pdde ser problematizada e ressignificada ao longo
das relagcbes e interagdes das criangas com os contos, seus enredos e seus
personagens. Mas, ainda assim, a valorizacdo da literatura como apoio a
ensinamentos moralizantes ainda se faz presente no fazer docente de Katia. Por
isso, ressaltamos a importancia de ter clareza de que, ao langar mao do trabalho
com a literatura, bem como com praticas discursivas colaborativas com o professor,
nao devemos estar voltado a satisfazer expectativas de beneficios imediatos, com
finalidades praticas, aplicaveis, empiricas e pautadas no senso comum. E para que
isso acontega permanentemente de forma desenvolvente, a literatura precisa
revisitar frequentemente também as pautas de formacao inicial e continuada
voltadas para a alfabetizagdo na Educacao Infantil, ndo como situagdes pontuais e

isoladas, mas consubstanciada a formacao continuada dos professores.

Sexto ato: dialogos que ecoam

Com vistas a construcdo discursiva e colaborativa sobre possibilidades de
efetivar transformacdes e superagdes das praticas de alfabetizacdo no primeiro
segmento da Educacdo Basica, perpassando o fazer docente, constituimos
interlocucbes dindmicas que transcenderam o processo individual de formacéo e
alcangou a totalidade do corpo docente. O estudo de Cunha e Prado (2007),
abordado anteriormente nesta investigagdo académica, evidencia que a pratica do
cotidiano pode revelar olhares e modos de aproximagdo e organizagao de
experiéncias e ideias que se complementam e fortalecem a multiplicidade de
percursos e autorias. A fim de mediar tais percursos de autoria e fortalecer a
formacao docente, a pesquisadora propbs para a professora a participacdo em
alguns eventos académicos. A primeira escrita académica foi sobre a sequéncia
didatica com os contos Branca de Neve e Chapeuzinho Vermelho, enviada para o
XXVIlI Coléquio da AFIRSE/Portugal, em janeiro de 2020, e que futuramente
também poderia ser enviada para o Congresso de Leitura e Escrita - COLE,
importante evento académico promovido pela Unicamp e realizado na nossa
cidade.

Katia explicou que em um evento formativo realizado anteriormente na

propria rede em que esta inserida, seu grupo de professores do agrupamento 3
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compartilhou a organizagdo dos espagos tematicos da escola e foram duramente
interpretadas como “colonizadoras de criangas”. Fato esse que a havia deixado
bastante resistente em socializar sua pratica em outras esferas fora da escola, sob
medo de olhares de julgamento e desvalorizagdo do seu trabalho. Entretanto, a
pesquisadora acreditando que esses momentos poderiam ajudar inclusive a
superar distanciamentos entre a escola e academia, entre pratica e teoria, entre o
professor e os especialistas da educagcdo municipal, a convenceu de que tudo seria
feito em parceria e colaboragdo mutua, firmado no objetivo de um olhar completar
o olhar da outra e ajudar a ver elementos ndo percebidos individualmente,
exatamente como vinha acontecendo na produgdo de material empirico na escola.

Convencida dos possiveis avangos na pratica pedagogica da professora, a
equipe gestora a convidou para compartilhar o caminhar da pesquisa com todo, o
corpo docente. Num primeiro momento, a professora pensou em trazer a
pesquisadora para falar com o grupo de professores da escola, mas,
colaborativamente, entenderam que, a partir de um planejamento colaborativo,
pesquisadora e professora, seria interessante se a propria docente conduzisse a
apresentacdo. Mas, entendemos que tanto o corpo docente, quanto a prépria
professora poderiam se sentir mais a vontade para dialogar coletivamente, estando
entre pares.

Dessa forma, a parceria colaborativa entre professora e pesquisadora
produziu um material de apoio para a apresentacido da pesquisa materializada na
exposicao oral da pedagoga. Colaborativamente, elas prepararam dois materiais
para mediar a discussdo: o primeiro no formato de pdster contendo: introdugao,
objetivos gerais e especificos, método, produgdo de material empirico, categorias
de analise preliminares, resultados esperados, resultados parciais e referéncias
bibliograficas, o segundo organizado em PowerPoint e intitulado de
“ressignificacdes colaborativas sobre alfabetizacao”. Ressaltamos que, na interface
da producao colaborativa entre professora e pesquisadora, ia se constituindo um
importante instrumento formativo atuando como elo de aproximagdes da professora
as formas mais sofisticadas de sistematizar o conhecimento, a escrita académica.

A situacdo de comunicacido oral da professora para com o corpo docente
aconteceu no dia 27/02/2020 (quinta-feira), em horario de trabalho coletivo. A
pesquisadora orientou que a professora, antes de iniciar a fala, pedisse autorizagao

para filmar o encontro, com camera em posi¢ao favoravel para a imagem alcangar
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as discussodes e os respectivos interlocutores, bem como ser acionada com unico
clique para evitar interrupcées na dinamica do momento formativo. Orientou
também para que tranquilizasse o grupo de que o material ali produzido seria usado
somente para fins formativos da escola.
Segundo relato da professora Katia, as manifestacées dos demais docentes
foram as seguintes:
O professor ndo comprometido com o trabalho acha que letramento é a
crianga brincar por brincar, vemos essa realidade nas escolas de

Campinas. Qualquer ato que o professor faga com a crianga tem que ser
intencional.

O que falta na educagao é o bom senso, usar o bom senso para trabalhar
a motricidade, psicomotricidade, lateralidade, e o professor ter claro que
esses trabalhos fazem parte do processo de alfabetizagdo da crianga.

As familias também tém essa Visdo que a educagéao infantil & brincar. Os
mesmos falam “quando ele for para a escola ele vai aprender, talvez
porque nao tem a cobranca de atividades no papel, ou atividades para
casa.

Apds o0 encontro com o corpo docente, a professora compartilhou com a
pesquisadora um relato autoral com suas proprias percepg¢des sobre a pesquisa

académica que se desenvolvia na sua turma:

O meu planejamento é flexivel, a pesquisadora sempre teve autonomia
para dar opinides, modificar, apresentar sugestdes. Sempre tivemos uma
parceria, a conwersa, as discussfes foram além da sala de aula. Da
mesma maneira eu sempre tive liberdade para intenir nas acgdes, ideias
que ela trazia. Disponibilizei todo meu material (cracha, atividades,
producbes pessoais e das criangas) para que ela tivesse acesso. A
pesquisadora me ofereceu orientagbes, dicas e direcionamento do
trabalho nesta parte. Exemplo: sobre o formato do cracha, formato das
atividades. E nas atividades com a turma, ela atuava junto comigo, e
intenvinha sempre que achava que contribuiria para melhorar minha
pratica. Para mim o grande ganho com a pesquisa pode ser resumido
em intencionalidade (Katia — 27/02/2020 — grifos nossos).

Como podemos ver, o sentido construido pela professora, em relagdo a
contribuigdo da pesquisa, evidencia a relevancia formativa da parceria colaborativa
estabelecida nesta produgdo, movimentando processos formativos, individuais e
coletivos. A propria docente considera que a transformacédo promovida na pratica
educativa, a partir de situagdes discursivas colaborativas, se materializa na palavra
‘intencionalidade” e ressalta que as contribuicbes da pesquisadora sempre partiram

do que ela ja fazia. A proposta era sempre de melhorar e nunca eliminar o que ja
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havia sido conquistado individualmente. Podemos ver entdo, que a parceria entre a
professora e pesquisadora, se mostra promissora inclusive para fortalecer a
circulagcao das reflexdes e construcbes produzidas na e com a pratica educativa

socializando-as para além dos muros da escola.

Sétimo ato: no fim do caminho tinha uma pedra...

Pensar em processos requer pensar em percalcos e desafios, pois sdo esses
que movimentam e dinamizam as condicbes histéricas e culturais de
desenvolvimento. O ano de 2020, mais precisamente a partir do més de marcgo, foi
marcado por um novo elemento que se instaurou como realidade mundial e afetou
a esséncia da producdao humana. A disseminacdo da Covid-19, provocada pelo
virus Sars-CoV-2, introduziu, de maneira brusca, um processo social atipico. A
humanidade, repentinamente, passou a se reorganizar culturalmente transitando
em contextos sociais remotos de forma e intensidade ainda ndo experimentadas.
As medidas de seguranca sanitaria estabelecidas pelos Decretos, n° 20.768 —
Campinas, 16/03/2020 e o n° 64.881— Sao Paulo, 22/03/2020, suspenderam as
atividades presenciais nas escolas, desde a Educacao Infantil ao Ensino Superior
dos municipios paulistas.

Devido a essa suspensdo, as residéncias se tornaram, concomitantemente,
lares, locais de teletrabalho/home office, salas de aulas digitais/classroom, centros
de midias, espacos de lazer, cultura e pronto atendimento hospitalar por canais de
telefonia. As relacdes, interacdes e dialogos entre os docentes e discentes, exigiu-
se novas configuragcdes, a distancia e, prioritariamente, atras de telas de
computadores, celulares, televisbes, smartphones, etc. Os canais de dialogo e
interagdo mediados por aparatos tecnoldgicos digitais se tornaram essenciais para
se manter o vinculo entre professores, criangas e familias. Nao obstante as escolas
estivessem de portas fechadas, o conhecimento cientifico se manteve como o
maior patriménio cultural da humanidade e do trabalho pedagdgico e, apesar das
circunstancias, esforcos para que continuasse circulando deveriam ser feitos.

A realidade e os recursos virtuais que, até 0 momento, transitavam de modo
timido no trabalho pedagdgico da Educacéo Infantil, tornaram-se, repentinamente,
cruciais e, em geral, com pouco repertério que embasasse escolhas e tomadas de

decisao seguras, todos profissionais desse contexto foram chamados a reinventar
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suas praticas, mas sem perder de vista principios fundantes, objetivados
historicamente pela ciéncia da educacéo, a Pedagogia.

Repleto de peculiaridades, o cenario de pandemia desloca bruscamente o
trabalho pedagdgico na Educacgéao Infantil para zonas mais comumente associadas
a facetas de consumo, entretenimento, superficialidade e volatilidade. Mas, nao
parecendo haver outro caminho para continuidade do processo de ensino-
aprendizagem, o periodo exige reorganizar e ampliar conhecimentos sobre
questdes estruturantes como: o respeito e a garantia dos direitos da crianga, o
papel social da Educacao Infantil, o fortalecimento do vinculo entre a escola e a
familia, a importancia do trabalho coletivo e do projeto pedagdgico.

Entretanto, a pergunta premente, formulada logo nos primeiros momentos
apo6s a decisao dos 6rgaos publicos de suspensao das aulas, foi: o que fazer para
nao descontinuar o processo de ensino-aprendizagem e as oportunidades de
desenvolvimento das criangas? Quais seriam as diretrizes de produgdo de
atividades, sobretudo considerando-se as especificidades da Educacgéo Infantil?
Que conteudos, caminhos, frequéncia, duragcédo, grau de complexidade deveriam
ser tragcados pelas unidades escolares e professoras para atenuar os prejuizos
advindos do distanciamento social?

As possiveis respostas a essas questdes sao complexas e podem ser
melhor formuladas tendo como referéncia: (i) as diretrizes sobre o trabalho
pedagdgico na Educacgado Infantii (em tempos de normalidade) dispostas nos
documentos publicos que procuram orientar os fazeres nesse segmento
educacional e (ii) os fundamentos tedéricos sobre a relevancia dessas praticas.

Em funcdo da pandemia e da nova configuragdo estabelecida para as
relagcdes entre professores, educandos e familias, o parecer federal n° 5/2020 do
Conselho Nacional de Educagcdo — CNE (BRASIL, 2020) orientou os sistemas de
ensino a realizarem contatos virtuais dos professores com as familias, mantendo e
estreitando vinculos e sugerindo atividades as criangas que pudessem ser
realizadas com auxilio dos pais ou responsaveis.

O referido documento normativo retoma a concepg¢éao de cultura digital como
uma das dez competéncias gerais da Educacdo Basica, previstas pela Base
Nacional Curricular Comum — BNCC (BRASIL, 2017) e, em contexto de pandemia,
determina que as acbes a serem adotadas no periodo de suspensao de aulas

presenciais estejam em consonancia com diretrizes ja firmadas para o trabalho
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educacional dos sistemas de ensino, ndo requerendo, portanto, desvio de principios
e procedimentos da cultura escolar.

Ribeiro e Climaco (2020) ressaltam que a BNCC ja propunha fomento e
reflexdo para aplicagédo critica e contextualizada da cultura digital nas atividades
escolares, alinhada a garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento de
todas as criangas, mesmo antes da pandemia. No entanto, a apropriacdo do
referido conhecimento ndo € algo simples de acontecer e certamente ultrapassam
O querer e o0 saber docente.

O parecer federal prevé atividades pedagogicas ndo presenciais que podem
acontecer por meios digitais (videoaulas, conteudos organizados em plataformas
virtuais de ensino e aprendizagem, redes sociais, correio eletrénico, blogs, entre
outros); por meio de programas de televisdo e/ou radio; pela adogao de material
didatico impresso com orientagdes pedagdgicas distribuido aos alunos e seus pais
ou responsaveis; e pela orientagcdo de leituras, projetos, pesquisas, atividades e
exercicios indicados nos materiais didaticos. O parecer destaca que a comunicacao
€ essencial neste processo, assim como a elaboragcdo de guias de orientagao das
rotinas de atividades educacionais nao presenciais para orientar famiias e
estudantes, sob a supervisdo de professores e dirigentes escolares.

Especificamente para a Educacéao Infantil, o parecer n° 5/2020 sugere que
as escolas possam desenvolver alguns materiais de orientagdes aos pais ou
responsaveis com atividades educativas de carater eminentemente Iludico,
recreativo, criativo e interativo, para realizarem com as criangas em casa, enquanto
durar o periodo de emergéncia, garantindo, assim, atendimento essencial as
criangas pequenas e evitando retrocessos cognitivos, corporais (ou fisicos) e
socioemocionais. Para realizagdo destas atividades pelas familias, o documento
sugere que as escolas infantis elaborem orientagbes/sugestdbes aos pais ou
responsaveis.

No referido documento, o Conselho Nacional de Educagdo — CNE enfatiza
que o trabalho pedagdgico nas escolas infantis deve proporcionar brincadeiras,
conversas, jogos, desenhos, entre outras atividades para os pais ou responsaveis
desenvolverem com as criangas. Deve também orientar as familias a estimular e
criar condigdes para que as criangas sejam envolvidas nas atividades rotineiras,
transformando os momentos cotidianos em espacos de interagdo e aprendizagem.

Nesse sentido, além de fortalecer o vinculo com o educando, o parecer preconiza
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que este tempo em que as criancas estdo em casa deve potencializar dimensdes
do desenvolvimento infantil e trazer ganhos cognitivos, afetivos e de sociabilidade.

Ainda que novas condi¢cdes de ensino se configurem no peculiar contexto de
pandemia, precisamos ter clareza de que o direito de acesso, permanéncia e
qualidade a educacao formal, desde a Educacéao Infantil, se mantém soberano e
garantido constitucionalmente. O desafio primeiro e principal se volta entdo para as
formas de se manter o vinculo pedagogico com os alunos e suas familias, enquanto
a seguranga sanitaria mundial exige, de cada sujeito e de todos, rigoroso
distanciamento social. Nesse sentido, em meio ao caos mundial, dialogar é preciso,
pois somente o didlogo pode (re)estabelecer a fusdo de sentidos proposta pela
teoria vigotskiana, em que conhecimentos tedricos e praticos sejam partilhados e
(re)construidos.

Diante do desafio de acompanhar o trabalho pedagdgico na Educagao
Infantil nas condi¢cdes impostas pela pandemia da Covid-19, percebemos o quanto
0s primeiros contatos dos educadores com os canais de comunicagao digital foram
marcados por incertezas e insegurangas.

Em marco de 2020, retomamos contato com a professora para olhar também
para o novo contexto estabelecido pela pandemia da Covid-19. Entretanto, a
dindmica de producdo de material empirico desta pesquisa, que até entdo se
configurava de forma continua e presente, se tornou descontinua e também a
distancia. No primeiro més de pandemia sequer pode acontecer, pois toda atividade
escolar foi interrompida por decretos municipais que anteciparam recessos, férias
e feriados escolares.

A parceria colaborativa aqui firmada, que até entdo se constituia uma vez
por semana, num periodo inteiro de aula das criangas, e ao longo de toda a semana
por mensagens de WhatsApp, passou a disputar tempo com multiplos afazeres e
preocupacoes, profissionais, domésticos, afetivos, fisicos, familiares, enfim, tempos
€ espacgos concomitantes e assincronos para ambas.

Com os primeiros contatos via WhatsApp foi possivel registrar, de modo
geral, um grande esforgo da professora para dar continuidade as praticas de
alfabetizacao realizadas no periodo anterior ao momento de pandemia. Buscava,
entdo, prosseguir o entrelagamento da literatura (principalmente dos contos) com a
linguagem, em suas formas oral e escrita, no &mbito de elaborag¢des psiquicas mais

robustas e estruturadas. Contudo, repentinamente, ao desafio docente de
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elaboragado de atividades envolventes, contextualizadas, firmadas em brincadeiras
e interacbes e a responsabilidade quanto a alfabetizagdo, acrescentaram-se
nogdes de saude, de seguranga sanitaria e exigéncia de familiaridade com a
multiplicidade de recursos tecnoldgicos e de seus letramentos que, até entdo, eram
pouco experimentados em contexto escolar. Além disso, materializou-se no
horizonte pedagdgico uma grande contradigdo: como coadunar os posicionamentos
historicos de alerta sobre os maleficios de uso excessivo de telas e midias digitais
(caracteristico do discurso hegemdnico dos profissionais da educacgao) e a absoluta
clareza de que esses recursos tecnoldgicos seriam o unico caminho de manutengao
do dialogo com as criangas.

Ainda que os decretos municipais e estaduais tenham formalizado a
suspensao de aulas presencias desde 16 de margo de 2020, as diretrizes de ordem
pedagdgica levaram mais tempo para serem escritas e disponibilizadas para os
profissionais da rede. Para isso, o Departamento Pedagodgico estabeleceu o canal
virtual'®, onde as equipes foram convidadas a socializar suas agdes. Somente
quatro meses apos a suspensao integral de aulas presenciais a prefeitura de
Campinas publicou a primeira edicdo do Caderno 6, do Protocolo Sanitario
Municipal de Campinas’®, com orientagcdes para as praticas de ensino vidveis em
tempos de distanciamento social. No referido canal virtual, utilizou-se a expressao
“atividades mitigadoras” para se referir ao trabalho da rede na redugédo do impacto
pedagdgico causado pelas medidas de distanciamento social, com inten¢gdo de
marcar que nao se trataria de desenvolver atividades que substituiriam as
presenciais, dada a inviabilidade de se pensar em frutifera educagao a distancia,
sobretudo no campo da Educacgao Infantil. Nao identificamos nesse canal exemplos
do que poderia ser considerado “atividade mitigadora” e ndo ha mengao sobre as
relagdes das criangas da Educagéo Infantil com a linguagem oral e/ou escrita que
deveriam ser mantidas durante a suspensdo de aulas presenciais, mas

encontramos trés sec¢des de didlogos: Proposta de trabalho, A¢bes das escolas e

15 Disponivel em https://sites.google.com/educa.campinas.sp.gov.br/sme-teletrabalho

16 Disponivel em https://covid-19.campinas.sp.gov.br/sites/covid-
19.campinas.sp.gov.br/files/protocolos -

sanitarios/Caderno%206 _%20Protocol0%20S anit%C3%A1rio%20Municipal%20E DUCA% C3%87
%C3%830_%20completo_%20Implementa% C3%A7% C3%A30%20P1an0o% 20SP%20em%20Cam
pinas_%20EDI%C3%87%C3%830%207_%2015junho21.pdf Acesso em 20 jun. 2021.




176

Pesquisa: dialogo com as familias. Em Proposta de trabalho foram inseridos 5
documentos:

v' Carta de principios da Educagado Infantii — Departamento Pedagdgico
(DEPE);
Proposta da Coordenadoria de Educacéo Basica (CEB);
Proposta dos Nucleos da Coordenadoria Setorial de Formagao;

Documento Orientador do Nucleo de Educacéo Especial;

AR NN

Orientacdes da Coordenadoria de Educacgao Basica (CEB) para a Educacao
Infantil.

Em relagcdo ao icone Ag¢bes das escolas, cada uma das 162 unidades de
Educacéo Infantil, organizadas nas 5 regides de referéncia, tem um link de acesso
publico para inserir seu trabalho, caso haja interesse. A unidade em que esta
pesquisa esta inserida disponibilizou nesse link o0 endereco do Facebook da escola.
Assim, também o fez a maioria das outras escolas. Dessa forma, para acessar as
producgdes pedagdgicas que foram sendo realizadas, o leitor deveria clicar no nome
da escola, sendo, assim, direcionado para outro ambiente, amplo, onde poderia
navegar para visualizar o trabalho desenvolvido por cada equipe.

Em Dialogo com as familias em tempos de pandemia foi disponibilizado um
formulario para enquete com as familias sobre a aceitacdo ou ndo do retorno as
aulas presenciais.

As orientagbes para o trabalho pedagdgico disponiveis nesse canal de
interagdo ndao exemplificam o que poderia ser considerado como atividade
mitigadora e ndo mencionam se e como as relagdes das criangas da Educacgao
Infantil com a linguagem oral e/ou escrita devem ser mantidas como objeto do
trabalho pedagdgico durante a suspensao de aulas presenciais.

O planejamento de atividades impressas e/ou digitais disponibilizadas, para
as familias e alunos, foi sendo feito pelos professores, cada um na sua casa,
enquanto também se adaptavam as novas condicdes de trabalho, individual e
coletivo, que emergiam das tecnologias e ambientes digitais. Quando alguma
familia solicitava orientagdes presenciais, essas eram agendadas e conduzidas por
monitores, zeladores, cozinheiros, secretarios e diretores que estivessem
autorizados pelos profissionais da saude em conjunto com o departamento de

Recursos Humanos a estarem presentes nas escolas.
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Durante os meses iniciais de aulas presenciais suspensas, a Prefeitura de
Campinas forneceu: cestas basicas, kit de materiais escolares (caderno de
desenho, lapis de cor, giz de cera, tinta guache e pincel), blocos de atividades
impressas e livros de literatura infantil as familias dos alunos matriculados na rede
municipal de ensino. A expectativa da professora era de que as respostas das
criangas para as atividades fossem entregues na escola, quando familiares fossem
fazer a retirada da cesta basica seguinte. Porém, ndo recebeu nenhum retorno, de
nenhuma crianga.

Logo no inicio da suspensdo de aulas presenciais, a professora realizou
contato telefénico com um familiar de cada criangca e colheu informagdes sobre
acesso a celulares, computadores, aplicativos de comunicagao, redes sociais e
conexdoes de internet. Das 30 criangas de sua turma, apenas uma familia
manifestou ndo ter conta no aplicativo WhatsApp, por questdes particulares. Em
relacdo ao acesso a internet, as familias relataram utilizar, prioritariamente,
conexoes pré-pagas e apenas 10 familias indicaram ter acesso livre a rede, durante
todo o més. Os demais acessavam o aplicativo em momentos pontuais, conforme
conseguiam adicionar créditos de dados méveis.

Diante dessas constatag¢des, a professora criou um grupo de WhatsApp para
interagir de modo mais préximo com a turma e, dentro do possivel, criar condigdes
para continuidade do seu trabalho e da vida escolar dos seus alunos, bem como
para alimentar sentimento de pertencimento de cada um a turma da Educacgao
Infantil. E notdrio que a pandemia impds distintas rupturas ao trabalho pedagégico
e inserir as tecnologias digitais na amplitude do fazer docente se tornou
indispensavel. Dessa forma, a professora passou a reelaborar e recriar situagcoes
de leitura, contagdo de histérias e mensagens de cunho afetivo para se manter
vinculada a seus alunos e suas familias, langando mao de recurso das tecnologias
digitais, até entdo pouco ou nada utilizados.

E importante lembrar que a expansdo e circulagdo acentuada das
tecnologias digitais, marcadas pelo advento da internet e pela expansao da
comunicacao digital, ja demandava esforgos as escolas, principalmente as infantis,
anteriormente a pandemia. Claro que, a partir do novo contexto, os esforgos se
tornaram ainda mais intensos e muitos adultos, inclusive professores, tiveram que
lancar mao de formacgdes relampagos e inesperadas para interagir com aparatos e

técnicas pouco familiares. Tendo em vista que o principal mediador de processos
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desenvolventes de produgdo de conhecimentos € o professor, as condigdes
inéditas de pandemia da Covid-19 tém potencial de contribuir com o aprimoramento
de muitos conhecimentos desse profissional, desde que sejam construidas
condi¢gbes dindmicas, de didlogos permanentes.

Mensagens afetivas como a apresentada na Figura 15, com a intengédo de
trabalhar com o sentimento de saudade que se intensificava devido ao
prolongamento da suspensdo das aulas presenciais, conquistaram novo formato
quando a professora langou mao dos recursos disponibilizados pelas tecnologias
digitais.

Figura 15: Imagem do video encaminhado pela professora

(Musica — “Ai que saudade d'océ” — Letra de Zeca Baleiro)

A
== 119 -1>))

Fonte: WhatsApp da turma

Figura 16: Video (Musica ‘O que sera que tem dentro dessa caixa?”)

"L‘}"'F

Fonte: WhatsApp da turma
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Acompanhada por uma musica'’ que perguntava “O que sera que tem dentro
desta caixa?”, a professora fez um video em que tirava da caixa cartées em formato
de coragao com a escrita de nomes de sentimentos e emogdes: saudades, alegria,
esperanga e amor. As Figuras 17 e 18 contém recortes de contagdes de histérias
produzidas pela professora Katia, com potencial para mobilizar linguagem,
imaginagao e interacdo com a literatura, a partir dos recursos digitais que eram

acessiveis para ela e seus alunos e familiares:

Figura 17: Contac&o de histéria — “Chapeuzinhos coloridos”

Apresentacéao

da obra literaria Q “‘1
original 4 - :

Fonte: WhatsApp da turma

Figura 18: Video de contacao de histérias — “Os trés porquinhos”

Fonte: WhatsApp da turma

Podemos ver nas Figuras 15, 16, 17 e 18, amostras de produgdes de Katia,
revelando dominio de recursos digitais, bem com um esfor¢co para articulagdo de
multiplas formas de linguagem e recursos linguisticos: gestuais, orais, imagéticos e
escritos. Podemos ver, também, as obras literarias voltando a transitar na dindmica

do trabalho pedagdgico da turma. Com isso, ampliavam-se as possibilidades de as

7 A caixa - Letra de Tomaz Sussekind — (CD Brincando de papel, 2013).
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criangas interagirem, narrarem e imaginarem, mediadas pela tecnologia digital, nas
condigdes inéditas de seguranga sanitaria.

Situagdes como a retratada na Figura 16 podem envolver e desafiar as
criangas, além de se relacionarem afetivamente com sua professora, a interagirem
com a escrita, ampliar o repertdrio Iéxico da turma e também oportunizar momentos
de leitura e a escrita em clima de ludicidade, firmados nos eixos estruturantes da
Educagao Infantil: a interagdo e a brincadeira. E absolutamente necessario destacar
o esforgco e o esmero da professora para realizar essas produgdes. A construgao
dos cenarios, dos personagens, de todos os materiais usados, a escolha das
musicas, a superacdo de sentimentos de vergonha e de timidez, as sucessivas
reedigdes até chegar na final, considerada como divulgavel, consumiu muitas horas
de trabalho (aproximadamente cinco horas para preparar os cenarios, gravar e
editar o material), além de empenho afetivo incalculavel.

Entretanto, apesar de ser nitido o empenho e a sofisticacdo das atividades
apresentadas nas Figuras 15, 16, 17 e 18, a docente nao identifica nenhum retorno
das 29 familias inseridas no grupo de WhatsApp da turma. E, em relagdo aos
discursos das familias, considerados como devolutiva de suas propostas
pedagodgicas, a professora aponta mensagens dos pais e/ou responsaveis,
relatando diversas dificuldades, encontradas por eles, principalmente quanto a
escassez de tempo, para acompanharem as criangas na realizacao das atividades
escolares.

Na sequéncia, reproduzimos uma mensagem de uma mae, enviada a

professora no WhatsApp da turma:

A nossa rotina aqui em casa esta bem corrida porque tenho a Eloa em
casa, tenho o Christopher de 10 anos e agora estou com uma nenezinha
novinha que acabou de nascer. A nossa rotina mudou bem, meu marido
esta trabalhando, eu fico sozinha com eles trés. E meio dificil fazer as
atividades com a Eloa e seguir tudo que vocé passa. Mas, estou fazendo
de tudo pra tirar um tempo e fazer as atividades com ela também -
(WhatsApp da turma - 03/05/2020)

Identificamos no enunciado acima algumas das dificuldades enfrentadas
pelas familias nos trés primeiros meses de suspensao das atividades presenciais,

frente as propostas pedagdgicas enviadas pela professora. Vejamos a seguir outra
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mensagem enviada no grupo de WhatsApp por um familiar de uma das criangas da

turma:

Aos poucos estamos nos adaptando, pois sai do meu emprego e estamos
em reforma em casa. Se é dificil pra nés, imagina para as criangas! Os
horarios pra atividade estdo sendo mais a noite que é quando podemos
mesmo. As aulas online as meninas maiores dizem que ndo entendem,
mas tento fazer junto. As licbes que vocé manda para a Suzana ta bom
assim. A Suzana tem mostrado uma preguica enorme, ndo quer pintar,
mas pego capricho. No demais esta td indo bem, ela brinca bastante com
as irmas de cantar e dancar. Ela ta bem, mas sente falta da creche. Vamos
esperar o tempo que for necessario. Estamos ficando s6 em casa —
(WhatsApp da turma - 03/05/2020)

Podemos perceber nos discursos acima dificuldades distintas,
experimentadas no desenvolvimento das atividades escolares em ambiente
domiciliar, tanto pelas criangas quanto pelos familiares. Os adultos se sentem
desafiados a articular as inumeras tarefas de casa e a corresponsabilidade com a
educacao escolar das criangas; ja os pequenos, segundo informam alguns
familiares, demonstram ndo se sentirem motivados o suficiente para realizar as
propostas enviadas pela professora.

Concomitante ao trabalho da docente, a equipe gestora intensificou
esforcos para enfrentar os desafios do periodo e criou um Facebook geral da
escola, publicando avisos, dicas de atividades culturais, videos de leituras e
historias lidas e contadas pelos professores e também mensagens, fotos e videos
de cunho afetivo para fortalecer o vinculo com os educandos e suas familias.
Vejamos na Figura 19 um exemplo das postagens do Facebook da escola com o
objetivo de fortalecer o envolvimento dos alunos e reestabelecer vinculos com as

familias e manter a escola viva no cotidiano das criangas:

Figura 19: Video de mensagem da equipe gestora

W 27 i@

Queridas familias, bom dia!

Como estdo? Esperamos que bem.

P*Ep:aramas esse video com muito cannho, especialmente para voces
e para as crnangas lembrarem de cada cantinho da nossa escola, de
quantos momentos importantes vivenciamos juntos!

Fonte: Facebook da escola
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Na sequéncia, nas Figura 20, 21 e 22, apresentamos as trés publicagdes do
Facebook da escola que tiveram os maiores registros de curtidas e comentarios,
sendo cada uma dessas, respectivamente, elaboradas por Katia (O que sera que
tem dentro dessa caixa?), pela equipe gestora (Video com a equipe de profissionais
mostrando os espagos da escola) e por outra docente da escola (Contagdo de

historias utilizando dedoches):

Figura 20: Curtidas e comentarios - “O que sera que tem dentro dessa caixa”

QD 22 4 comentarios 1 compartilhamento

o Curtir [J Comentar /> Compartilhar §p~

Fonte: Facebook da escola

Figura 21: Curtidas e comentarios do video com mensagem para os alunos

SAUDADES!

QD'?' 19 4 comentarios 15 compartilhamentos
| Ub Curtir .L:] Comentar &> Compartilhar tv

Fonte: Facebook da escola

Figura 22: Curtidas e comentarios de video com contagao de historia

GO 5 comentanios 1 compartilhamento
oo e ST
o Curtir (] Comentar &> Compartilhar

Fonte: Facebook da escola
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Segundo relatos da professora, os feedbacks das familias por curtidas e/ou
comentarios registrados nessas publicagdes ficaram muito aquém de suas
expectativas. E, podemos dizer que, certamente, sdo bastante modestos,
considerando as 300 matriculas mencionadas. Essa exiguidade de retornos foi uma
realidade registrada por professores de muitas escolas publicas com as quais foi
possivel mantermos contato durante o periodo de distanciamento social. Em outros
trabalhos publicados também s&o recorrentes as mengdes a dificuldades extremas
de comunicacéo e interagao com as familias e os alunos. Em Dias e Smolka (2021),
encontramos um bom exemplo da similaridade da situagao vivida pela professora

de nossa pesquisa e professoras de outras escolas:

[...] mesmo com a disponibilizacdo de chip com internet para todos pela
prefeitura, a distribuicdo de materiais impressos e o contato da professora via
WhatsApp, de um grupo de vinte e cinco criangas, apenas duas entravam com certa
regularidade para realizar as atividades on-line. Com relagdo as ligbes impressas,
de trés kits enviados ao longo do ano: sete alunos nao fizeram o primeiro, cinco o
segundo e dez o terceiro. Isso sem falar daquelas atividades que foram entregues,
mas muito incompletas. (DIAS; SMOLKA, 2021, p. 235)

O prolongamento das medidas sanitarias e da suspensdo das atividades
presenciais na escola intensificam o desapontamento da professora e a percepcao
da inutilidade de tantos esforgos para produzir material que pudesse representar
continuidade do trabalho com a literatura. Sendo assim, a partir de maio, a
professora muda totalmente o tipo de material e passa a enviar para as familias
atividades bastante estruturadas e relacionadas a método tradicional de
alfabetizacédo e de primeiros conteudos matematicos.

Em mensagens enviadas a pesquisadora por WhatsApp, a docente revela
frustragao por ndo se sentir presente na rotina diaria de seus educandos, bem como
dificuldade para manter suas propostas vinculadas ao seu planejamento anual,
elaborado anteriormente a pandemia.

A seguir retratamos uma mensagem da professora que nos permitem tais

constatacdes:

Nesse momento € necessario manter o vinculo e oferecer atividades que
a familia tem maior aceitagao. As primeiras atividades que eles tinham que
responder nenhuma familia deu retorno. Para mim perdeu o sentido seguir
o planejamento anual. Repare que eles preferem fazer as atividades
prontas e com comandas simples. Os pais demonstram preferéncia por
atividades que os remetam as realizadas por eles em suas trajetdrias
escolares — (WhatsApp da pesquisadora - 05/07/2020).
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As atividades mais valorizadas pelas familias foram atividades impressas,
com pouca instrugdo escrita, prioritariamente focadas em treinos motores, no
tracado das letras e numeros. A professora conjectura que as criangas executam
mais facilmente esse tipo de atividade exigindo menos ajuda dos adultos, por isso
lhe parecem ser mais aceitas e prestigiadas pela sua turma. No entanto, € preciso
considerar que essas atividades podem ser mais valorizadas pelas familias por
representarem um tipo de trabalho aparentemente mais Util e pratico para o
processo de alfabetizacao.

Consideramos ainda que, por mais que o entrelagamento da escrita com a
oralidade, com a imagem e com os diversos recursos audiovisuais emergentes das
tecnologias digitais possam desafiar muitos adultos a desenvolver habilidades e
competéncias pouco experimentadas outrora, os registros produzidos pelas
familias e mensurados quantitativamente nas fotos, as mensagens no WhatsApp
da turma e as curtidas e comentarios sobre as publicacdes do Facebook da escola
revelam que as praticas sociais da atualidade adquirem formados diferenciados e
demandam habilidades e técnicas multimodais.

Muitos dos dizeres da docente que, revelando desconcerto e angustia por
nao visualizar feedbacks das familias e/ou das criancas de sua turma em atividades
literarias, ajudam-nos a compreender sua adesao a atividades na contramao da
concepcéao de alfabetizagdo que sustentou todo o trabalho pedagdgico em tempos
de normalidade. Porém, sua conjectura de que os retornos muito mais expressivos
quando se trata de atividades diretivas, com pouca instrugdo escrita,
prioritariamente focadas em treinos motores, no tragado das letras e niumeros, seria
resultado do fato dessas criangas executarem tais propostas com maior facilidade,
exigindo menos ajuda dos adultos ndo nos parece suficiente nem mesmo cabivel.
Assistir aos videos, dar um retorno sobre eles ou mesmo registrar um dos icones
disponiveis para interacdo (os tdo conhecidos emojis, simbolizando “gostei”, “ndo

HE 11

gostei”, “amei”) ndo nos parece algo que as criangas nao pudessem fazer sozinhas
ou com pouquissimo auxilio de adultos. De nossa perspectiva, consideramos que
0 que esta em jogo é a diferenga de prestigio e de compreenséao da relevancia de
um e de outro tipo de atividade.

Na dindmica atipica e peculiar vivida desde mar¢co de 2020, tornam-se
visiveis (in)compreensdes das familias quanto a importancia de certas atividades

propostas pela escola. Essa questao é muito relevante: de fato o retorno exiguo ou
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quase inexistente ndo se refere a todas as tarefas enviadas, refere-se exatamente
aquelas que na Educacao Infantil sdo consideradas as mais pertinentes de serem
trabalhadas.

Em conversa com a pesquisadora, quando questionada sobre sua escolha
de priorizar um retorno quantitativo das atividades das criangas e valorizar questdes

afetivas nesse momento, a professora argumentou:

Sabe Célia, as coisas ja acontecem na escola num ritmo avassalador
quando estamos em aulas presenciais. As condicdes atuais impostas pela
pandemia tornou essa dindmica surreal. Diante dos seus questionamentos
eu me sinto como se tivesse ido ao supermercado comprar picanha e
tivesse comprado o primeiro embutido disponivel na banca de promogao
por estar préximo do vencimento, tudo porque era o mais simples e facil a
se fazer. Creio que eu e todos os demais professores. Claro que
conversando com vocé eu wejo sentido em tudo que nds ja conversamos
desde que chegou aqui. E mesmo que ainda tenho muito que melhorar,
as reflexdes que fizemos juntas me ajudaram a ter um olhar bem mais
apurado sobre a alfabetizagdo. Entretanto esse contexto de pandemia sei
la, afetou o cotidiano da escola de tal forma que parece que do dia pra
noite tudo entrou em desordem e nada mais esta ao alcance de minhas
maos. Por mais que eu pense e deseje colocar em pratica tudo que
sabemos e precisamos fazer € como se estivesse sonhando. Quando
acordamos e vamos Viver nada daquilo acontece. N&o sei o que acontece
eu quero fazer algo diferente, mas me sinto anestesiada e sem a menor
condigao fisica de fazer. Triste né? (WhatsApp da pesquisadora -
09/07/2020)

O relato de Katia nos permite perceber que a escola e os professores, em
condi¢gdes normais de ensino e aprendizagem, ja sdo assolados por demandas tao
urgentes, que a reflexdo, a troca, as discussdes nao tém espaco e as distor¢des a
respeito da compreensdo sobre uma série de coisas vao se consolidando e
adquirindo compreensdes mais elaboradas na esséncia cultural da pratica docente.
Em condigbes de suspencdo de aulas presenciais, por mais que o dialogo entre
professora fosse frequente, o lugar de fala da professora e da pesquisadora ja nao
era mais a escola e compreender as nuances da pratica discursiva entao se tornou
para nés um desafio além de nossas condigdes reais de existéncia.

Todavia, temos clareza de que, ainda assim, a parceria colaborativa entre
pesquisadora e professora foi o que movimentou o processo de tomada de
consciéncia, tanto da professora quanto da pesquisadora. E nos ajudou a ver a
relevancia de defender uma formacao dentro da escola em colaboragao (parceria
universidade-escola).

Conforme foi possivel mostrar nos capitulos introdutérios do presente
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trabalho, se por um lado & extremamente comum a frase “pré-escola ndo
alfabetiza”, por outro lado a literatura encontra-se consensualmente validada nos
documentos oficiais, nos PP, no Plano anual da professora Katia. Entdo,
argumentamos aqui que seria muito fértil que o desconcerto da professora Katia
nao se apaziguasse com o possivel e desejado retorno a escola, momento em que
— & muito provavel — as atividades estéreis do tipo treino desaparecerao e os livros
voltardo para o centro das rodas de contos, recontos, dramatizagdes, cantigas...
Identificamos também a necessidade de a professora e a escola construirem
e apresentarem aos pais argumentos mais solidos e contundentes relativos a
importancia da literatura, da arte e dos mudltiplos recursos linguisticos. Sobretudo,
na compreensdo ampla de que a produgdo das criangas, seja na oralidade, na
escrita e nas multiplas formas de comunicagao e interagao social, potencializam
aprendizagens e conhecimentos capazes de lhes permitir participagbes cada vez

mais diversificadas e elaboradas, inclusive no que se refere a linguagem escrita.
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PALAVRAS FINAIS

Nosso objetivo de pesquisa consiste em, junto de uma professora de pré-
escola, buscar conhecimentos relacionados a escrita para construir transformacgdes
e fomentar rupturas, resisténcias e continuidades, na Iuta pelo direito a
alfabetizacdo, no e com o primeiro segmento da Educagao Basica, em defesa da
tese de que situacdes discursivas colaborativas, entre o pesquisador e o professor,
tém potencial para revelar complexidades que perpassam o fazer docente e
fortalecer o enfrentamento de tensdes no processo de alfabetizagdo da Educacao
Infantil. No entanto, estudar processos € um tanto quanto desafiador, sobretudo
quando se trata de um processo complexo e de carater longitudinal como a
alfabetizacao, sobretudo na Educacéao Infantil que, sendo ber¢go da mobilizacdo de
formas mais elaboradas de participacdo social, s6 alcanga consolidagdes mais
perceptiveis no Ensino Fundamental.

Embrenhados em tensbes, evolugdes e involugcbes, idas e vindas,
aproximagdes e distanciamentos, palavras, leituras, escritas e silenciamentos,
estivemos todos em constante transformacdo e oportunizamos que criancas e
professora de regido de alta vulnerabilidade social experimentassem, na pré-escola
municipal, momentos discursivos desenvolventes. Ainda que os bons momentos
discursivos experienciados anteriormente ao contexto pandémico ndo tenham se
efetivado no trabalho pedagdgico da turma, eles certamente fomentaram novas
reflexdes, em niveis psiquicos mais estruturados. E foram essas conquistas que
oportunizaram e dinamizaram as superagdes efetivadas no fazer da professora e
na pratica experimentada pela turma.

As idas e vindas das escolhas de Katia, na interface da pratica educativa, se
configuram decisivas para deslocar e dinamizar o processo paulatino de
superagoes das condi¢des discursivas da turma e da tomada de consciéncia da
professora, inclusive sobre questbes importantes do processo de alfabetizacdo que
se mantiveram intactas no fazer docente, como é o caso da separagao de
alfabetizacdo e letramento. O desafio € enorme, mas se mostra promissor para
inclusive superar o abismo existente entre escola e universidade.

E nesse sentido que defendemos uma formacgado continua em servico, dentro
das escolas, em colaboragdo, professor e pesquisador, permanentemente em

relacdes constitutivas mutuas e identificamos relevancia das politicas voltadas para
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a alfabetizagédo valorizarem e oportunizarem formas de dialogos. Nao s6 entre o
professor e o pesquisador, mas entre o professor e outros educadores e/ou
profissionais, de dentro da escola e de fora dela, visando aprimorar e completar o
olhar docente sobre as tensdes e nuances inerentes a dinamica peculiar, acelerada
e complexa da pratica educativa.

Importante esclarecermos que, ao afirmarmos que o dialogo com os
professores, sobre o0 que pensam e sobre o que fazem, é uma forma de
compreender a pratica educativa e, consequentemente, promover seu
aprimoramento, ndo propagamos a substituicdo radical de tudo o que ja foi
produzido e dos saberes docentes ja construidos, muito menos atribuimos a esse
profissional toda a responsabilidade pelas propostas oferecidas as criangas.
Estamos, sim, ampliando as oportunidades de praticas discursivas se constituirem
e serem constituidoras de relagbes mais estruturadas e controladas por
intencionalidade pedagogica na esséncia cultural da pratica educativa, que tem o
professor como principal mediador de conhecimentos.

Outra questdo que alcangou visibilidade com esta pesquisa, e que
merece ser horizonte de novos estudos que visam aprimorar as praticas de
alfabetizacdo na Educacéo Infantil, é a transversalidade das praticas discursivas
na totalidade do curriculo desse segmento. Além dos momentos discursivos
transitarem as praticas pedagdgicas voltadas para o processo de alfabetizagéo,
elas precisam estar no cerne de toda agdo pedagdgica, desde os primeiros anos
escolares, emergindo das diversas areas do conhecimento. Os momentos
discursivos, repletos de narrativas literarias, ludicidade e valorizagao da atividade
imaginativa, precisam estar consubstanciados a pratica educativa, ndo sé no
ambito da linguagem oral e escrita, mas na totalidade do curriculo.

Constatamos também que, para que comunidades marcadas por alta
vulnerabilidade social e presenga reduzida da escrita nas praticas sociais que se
efetivam no interior desses espagos possam alcangar projetos de sociabilidade
mais justos e mais igualitarios, além do acesso a alfabetizagao pautada por formas
de linguagem mais complexas, como a escrita, desde o primeiro segmento da
Educacgao Basica, configura-se necessario e urgente aprofundar o olhar sobre as
condigdes de permanéncia e continuidade dessas na singularidade cultural de cada
contexto, inclusive para explicar aos pais e responsaveis a importancia de

determinadas atividades que valorizam a narrativa infantil, a linguagem oral, o faz
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de conta e a imaginagéo e ajuda-los a compreender o porqué dessas propostas de
alfabetizacédo e ndo de outras que reduzem a escrita as habilidades motoras e
sensoriais.

Ressaltamos ainda que, para que o processo de alfabetizacao se efetive em
sua totalidade, de modos desenvolventes, os momentos discursivos constituidos e
socializados no interior de cada pratica educativa precisam ultrapassar os limites
do corpo docente e dos muros da escola e emergir no cerne da producédo de
conhecimentos cientificos em dimensdes coletivas mais amplas, como a gestao
centralizada dos sistemas publicos de ensino e a pratica de pesquisa das
universidades. Enfim, encerramos este momento discursivo com a cangao “O seu
olhar”, de Arnaldo Antunes, que tanto representa o processo formativo constituido

nesta produgao:

O seu olhar la fora

O seu olhar no céu
O seu olhar demora
O seu olhar no meu.

O seu olhar, seu olhar melhora, melhora o meu...

Onde a brasa mora
E devora o breu
Como a chuva molha
O que se escondeu.

O seu olhar, seu olhar melhora, melhora o meu...
O seu olhar agora
O seu olhar nasceu
O seu olhar me olha
O seu olhar é seu.

O seu olhar, seu olhar melhora, melhora o meu...
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APENDICES



A- CARTA DE APRESENTACAO DE PROJETO DE PESQUISA
PARA A UNIDADE ESCOLAR

Prezada Diretora

Eu, Célia Regmna Fialho Bortolozo, Doutoranda do Programa de Pos-Graduagdo da
Pontificia Universidade Catolica — PUC/Campinas, Linha de pesquisa ‘“Formacdo de
Professores e Praticas Pedagogicas”, sob a orientagdo da Prof' Dra Maria Silvia Pinto de
Moura Librandi da Rocha, venho por meio desta solicitar a autorizagdo para coleta de dados
nessa instituicdo, com a finalidade de realizar a tese de doutorado mtitulada “Alfabetizagdo
e letramento na educacdo infanti: multiplas semioses na singularidade”. Trata-se de uma
pesquisa fundamentada na Teoria Historico-Cultural, de natureza empirica, que utiliza como
método o estudo de caso.

A escrita ¢ um conhecimento cientifico elaborado na e pela cultura, reconhecido e
valorizado socialmente. E um sistema de representagio simbdlica que amplia e diversifica a
possibilidade de comunicacdo dos individuos para a mteragdo com o grupo cultural e
também reorganiza a atividade psiquica, potencializando a agdo do pensamento. Por ser um
conhecimento cientifico, em nossa sociedade, € ensinada na escola.

No contexto social macro a lei n® 12.796/2013 torna obrigatéria a oferta gratuita da
educagdo basica a todas as criangas a partir dos 4 anos de idade. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) prevé a alfabetizacdo e o letramento como processos que potencializam
o desenvolvimento psiquico das criangas, em todas as idades da educagdo mfantil, desde que
merentes a situagdes que se deixem transparecer de forma contextualizada, necessaria e
carregada de fungdes estabelecidas pela cultura.

O (Bairro Adendo), Campmas, ¢ um dos bairros de alta vulnerabilidade do municipio
e estd na regido que apresenta maior indice de demanda da educagdo infantil ndo atendida,
segundo o Caderno de Subsidios do Plano Diretor de 2017. O Centro de Educacao Infantil
se configura como a tUnica oferta publica
de Educacao Infantl no mterior do bairro. A maioria das criancas de 4 e¢ 5 anos sao
direcionadas para o CEI , em um dos bairros vizinhos.
Diante das singularidades e subjetividades merentes a esse contexto social micro entende-se
necessdrio interpretar essa realidade apontando um caminho epistemologico de esséncia
dialética para alcancar a referida interpretagdo e incorporagdo da logica formal por
superacao.

Nessa direcdo, o objetivo geral estabelecido para essa pesquisa ¢ compreender os
modos pelos quais criangas de 4 e 5 anos, moradoras de regido de alta vulnerabilidade, no
municipio de Campinas, se apropriam dos processos de alfabetizacdo e letramento na
Educacdo infantl. Os objetivos especificos delineados sdo: a) compreender como se
configura a Alfabetizacdo e o letramento de uma turma com criangas de 4 e 5 anos; b)
compreender como se configura o fazer docente do professor de uma turma e as
possibilidades de formagdo vivenciadas por ele; c) compreender as praticas de escrita
vivenciadas pelas criancas dessa turma em outros contextos sociais fora da escola.

Os Participante estardo concentrados em uma turma de Educacdo Infantil da escola
em questdo, que atenda criangas de 4 e 5 anos, prevalecendo um maior niimero de criancas
que em 2020 permane¢am na Educacdo Infantil.

Trata-se de uma pesquisa fundamentada na Teoria Historico-Cultural, de natureza
empirica, que utiliza como método o estudo de caso. Para a producdo de material empirico
serao utilizados os seguintes procedimentos: a) observacdes do cotidiano pedagodgico junto
a uma turma da pré-escola (4 e 5 anos), durante o Ultimo trimestre de 2019 ¢ o primeiro




semestre de 2020, com frequéncia de até 2 vezes por semana, combinadas com a professora
da turma, sendo momentos em que o objetivo central esteja voltado para a alfabetizagdo e o
letramento das criangas; b) andlise de materiais pedagogicos disponibilizados pela
professora ou equipe gestora; c) entrevistas com professora, com as criangas € com 0s
pais/responsaveis da turma selecionada, desde que apresentem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) devidamente assinados.

As nformacdes obtidas servirdo exclusivamente para o proposito de atingr o
objetivo da pesquisa, incluida sua possivel publicacdo na literatura cientifica especializada.
O material recolhido serd preservado até no minimo cinco (5) anos apos sua utilizacdo para
essa pesquisa. Garantimos-lhe que os seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo, ja que
ndo serdo divulgadas quaisquer informacdes que possam servir para identifica-lo (a).
Esclarecemos ainda, que a nstituicdo ndo pagara ou serd remunerada pela participacao.

Espera-se contrburr com o desenvolvimento integral das criangas na educagdo
mfanti, dada a importancia do conhecimento da escrita no processo de constituicdo de
educagdo comprometida com a emancipagdo humana, com a construgdo de um
conhecimento cientifico capaz de permitir que o homem se objetive de forma social e
consciente.

Para realizacdo da pesquisa condicionada a prévia aprovagdo da mesma em Comité
de Ftica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUC/CAMPINAS),
solicito a emissdo de autorizacdo anexada abaixo, respeitando a legislagdo em vigor sobre
ética em pesquisa em seres humanos no Brasil (Resolugdo do Conselho Nacional de Saude
n° 196/96 e regulamentagdes correlatas). Encontra-se ao final deste documento, nimero de
telefone e e-mail para contato com o comit¢ de ética, bem como com o pesquisador
responsavel, caso haja necessidade.

Desde ja me coloco a disposicao para maiores esclarecimentos e sugestoes.

(o)

e R
(Assinatura)

CONTATOS:

COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS DA PUC-CAMPINAS - Telefone:
(19) 3343-6777 Fax (19) 3343-6777 E-mail: comitedeetica@puc-campinas.edu.br Endereco: Rua Professor
Doutor Euryclides deJesus Zerbini, 1516. Bairro: Parque Rural Fazenda Santa Candida. Campinas-SP CEP:
13087-571 Horario de funcionamento de segundaa sexta-feira das 08h00 as 12h00 e das 13h00 as 17h00.
PESQUISADOR - Telefones: (19) 98204- 0407- E-mail: celiabortolozo@gmail.com




B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSORA)

O (A) Senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa
intitulada “Alfabetizacao e letramento na educacao infantil: multiplas semioses na
singularidade”, de responsabilidade da pesquisadora Célia Regina Fialho Bortolozo
do Curso de Doutorado em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas (PUC/CAMPINAS), com o objetivo de compreender os modos pelos
quais criangas de 4 e 5 anos, no municipio de Campinas, se apropriam dos
processos de alfabetizacdo e letramento na educacdo infantil. A amostra sera
composta por 61 participantes incluindo professora, criangas e pais de uma turma

da pré-escola da educagao infantil.

O seu envolvimento nesse estudo € voluntario e se dara a partir de: a)
observagdes videofilmadas do cotidiano pedagogico junto a turma, durante o ultimo
trimestre de 2019 e o primeiro semestre de 2020, com frequéncia de 2 vezes por
semana. O periodo de observacdo visara acompanhar as atividades de
alfabetizacéo e letramento a fim de acompanhar as atividades em que o objetivo
central esteja voltado para a alfabetizagdo e o letramento das criangas; b) andlise
de materiais pedagdgicos produzidos e utilizados pela professora c) entrevistas
audiogravadas com a professora. Além disso, na pesquisa serao realizadas
entrevistas com as criangas e com 0s pais/responsaveis das mesmas. Sera
garantido que seus dados pessoais serao mantidos em sigilo e os resultados
obtidos na pesquisa seréo utilizados apenas para alcangar o objetivo do trabalho,

exposto acima, incluida sua publicacédo na literatura cientifica especializada.

A participagdo nessa pesquisa nao lhe trara qualquer prejuizo ou beneficio
financeiro ou profissional e, se desejar, a sua exclusdo do grupo de pesquisa
podera ser solicitada, em qualquer momento. Os riscos em participar da pesquisa
sao minimos, ja que nao serao utilizados procedimentos que coloquem os sujeitos
em situagdes adversas ou com riscos maiores dos que os enfrentados em seu
cotidiano. A observacéo e a analise documental se desenvolverdo dentro da rotina
escolar, ndo interferindo na vida dos sujeitos. As entrevistas serdo realizadas em
horario e local indicados pelos entrevistados, atendendo, portanto, a sua

conveniéncia.



Como beneficio, espera-se compreender a alfabetizagao e o letramento que
as criangas vivenciam. Como beneficio, espera-se compreender as praticas de
alfabetizacdo e letramento que as criangas vivenciam, contribuindo com a
construcdo de conhecimentos sobre estes processos e o aprimoramento da
aprendizagem dos alunos. Cabera ao pesquisador manter em arquivo, sob sua
guarda, por cinco anos, os dados da pesquisa, contendo fichas individuais e todos

os demais documentos.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, telefone

de contato (19) 3343-6777, e-mail: comitedeetica@puc-campinas.edu.br,

enderecgo: Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, 1516 — Parque Rural
Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571 - Campinas — SP, horario de
funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 17h00, que podera ser
contatado para quaisquer esclarecimentos quanto a avaliagao de carater ético

do projeto.

Em caso de duvidas com relagdo ao projeto, entrar em contato com a
pesquisadora por meio do telefone (19) 98204 0407 ou e-mail:

celiabortolozo@gmail.com.

Caso concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar do

projeto de pesquisa supracitado, assine o seu nome abaixo.

Atenciosamente,

Célia Regina Fialho Bortolozo

Estou esclarecida e dou consentimento para que as informagdes por mim prestadas sejam
usadas nesta pesquisa. Também, estou ciente de que receberei uma codpia integral deste
Termo.

Data:

Assinatura do professor participante da pesquisa



C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Pais/responsaveis para autorizagao de menor)

Convidamos o (a) seu/sua filho (a) e ou menor, que esta sob sua
responsabilidade, a participar do projeto de pesquisa intitulada “Alfabetizagdo e
letramento na educacgdo infantil: mdltiplas semioses na singularidade”, de
responsabilidade da pesquisadora Célia Regina Fialho Bortolozo do Curso de
Doutorado em Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
(PUC/CAMPINAS), com o objetivo de compreender os modos pelos quais criangas
de 4 e 5 anos, no municipio de Campinas, se apropriam dos processos de
alfabetizacao e letramento na educacao infantil. A amostra sera composta por 61
participantes incluindo professora, criancas e pais de uma turma da pré-escola da

educacao infantil.

O envolvimento de seu/sua filho (a) nesse estudo é voluntario e se dara a
partir de: a) observagdes videofiimadas do cotidiano pedagdgico junto a turma,
durante o ultimo trimestre de 2019 e o primeiro semestre de 2020, com frequéncia
de 2 vezes por semana. O periodo de observagao visara acompanhar as atividades
de alfabetizacdo e letramento a fim de acompanhar as atividades em que o objetivo
central esteja voltado para a alfabetizacdo e o letramento das criancas; b) analise
de materiais pedagdgicos produzidos e utilizados pela professora c) entrevistas
audiogravadas com a professora, com as criangas e com 0s pais/responsaveis das
mesmas. Sera garantido que os seus dados pessoais e de seu/sua filho(a) serdo
mantidos em sigilo e os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas
para alcangar o objetivo do trabalho, exposto acima, incluida sua publicagdo na
literatura cientifica especializada. A participacdo nessa pesquisa nido lhes trara
qualquer prejuizo ou beneficio financeiro ou profissional e, se desejar, a sua

exclusdo do grupo de pesquisa podera ser solicitada, em qualquer momento.

Os riscos em participar da pesquisa sdo minimos, ja que nao serao utilizados
procedimentos que coloquem os sujeitos em situagdes adversas ou com riscos
maiores dos que os enfrentados em seu cotidiano. A observagdo e a analise
documental se desenvolverdo dentro da rotina escolar, ndo interferindo na vida dos
sujeitos. As entrevistas serdo realizadas em horario e local indicados pelos

entrevistados.



Como beneficio, espera-se compreender a alfabetizagao e o letramento que
as criangcas vivenciam contribuindo com a construcdo de conhecimentos sobre
estes processos e o aprimoramento da aprendizagem dos alunos. Cabera ao
pesquisador manter em arquivo, sob sua guarda, por cinco anos, os dados da

pesquisa, contendo fichas individuais e todos os demais documentos.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, telefone

de contato (19) 3343-6777, e-mail: comitedeetica@puc-campinas.edu.br,

enderecgo: Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, 1516 — Parque Rural
Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571 - Campinas — SP, horario de
funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 17h00, que podera ser
contatado para quaisquer esclarecimentos quanto a avaliagao de carater ético

do projeto.

Em caso de com relagdo ao projeto entrar em contato com a pesquisadora

por meio do telefone (19) 98204 0407 ou e-mail: celiabortolozo@gmail.com.

Caso concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para seu/sua filho

(a) participar do projeto de pesquisa supracitado, assine 0 seu nhome abaixo.

Atenciosamente,

Célia Regina Fialho Bortolozo

Estou esclarecido (a) e dou consentimento para que a crianga
participe da pesquisa
“Alfabetizacao e letramento na educagao infantil: multiplas semioses na singularidade”.
Também, estou ciente de que receberei uma copia integral deste Termo.

Data:

Assinatura do participante da pesquisa e/ou responsavel



D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PAISIRESPONSAVEIS)

O (A) Senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa
intitulada “Alfabetizacao e letramento na educacao infantil: multiplas semioses na
singularidade”, de responsabilidade da pesquisadora Célia Regina Fialho Bortolozo
do Curso de Doutorado em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas (PUC/CAMPINAS), com o objetivo de compreender os modos pelos
quais criangas de 4 e 5 anos, no municipio de Campinas, se apropriam dos
processos de alfabetizacdo e letramento na educacgao infantil. A amostra sera
composta por 60 participantes incluindo professora, criangas e pais de uma turma

da pré-escola da educagao infantil.

O seu envolvimento nesse estudo € voluntario e se dara a partir de
entrevistas audiogravadas, realizadas em horario e local indicado pelo entrevistado.
Sera garantido que os seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os
resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas para alcangar o objetivo do
trabalho, exposto acima, incluida sua publicagdo na literatura cientffica

especializada.

A participagdo nessa pesquisa nao lhe trara qualquer prejuizo ou beneficio
financeiro ou profissional e, se desejar, a sua exclusdo do grupo de pesquisa
podera ser solicitada, em qualquer momento. Os riscos em participar da pesquisa
sao minimos, ja que nao serao utilizados procedimentos que coloquem os sujeitos
em situagdes adversas ou com riscos maiores dos que os enfrentados em seu

cotidiano.

Como beneficio, espera-se compreender a alfabetizacao e o letramento que
as criangas vivenciam contribuindo com a construcdo de conhecimentos sobre
estes processos e o aprimoramento da aprendizagem dos alunos. Cabera ao
pesquisador manter em arquivo, sob sua guarda, por cinco anos, os dados da

pesquisa, contendo fichas individuais e todos os demais documentos.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, telefone

de contato (19) 3343-6777, e-mail: comitedeetica@puc-campinas.edu.br,




enderecgo: Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, 1516 — Parque Rural
Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571 - Campinas — SP, horario de
funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 17h00, que podera ser

contatado para quaisquer esclarecimentos quanto a avaliagao de carater ético

do projeto.

Em caso de duvidas com relacdo ao projeto entrar em contato com a
pesquisadora por meio do telefone (19) 98204 0407 ou e-mail:

celiabortolozo@gmail.com.

Caso concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para

participar do projeto de pesquisa supracitado, assine 0 seu nome abaixo.

Atenciosamente,

Célia Regina Fialho Bortolozo

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para que as informagdes por mim prestadas
sejam usadas nesta pesquisa. Também, estou ciente de que receberei uma cépia integral
deste Termo.

Data: )

Assinatura do participante da pesquisa e/ou responsavel



E - TERMO DE ASSENTIMENTO
(PARA AS CRIANCAS DA TURMA SELECIONADA)

Prezada crianca

Convido vocé para participar, como voluntiria, da pesquisa “Alfabetizacdo e
letramento na educacdo infantil: multiplas semioses na singularidade”, realizada pela
pesquisadora Célia Regina Fialho Bortolozo.

Eu estarei alguns dias na sua turma, com autorizacdo de sua professora e de seus pais,
para observar as atividades desenvolvidas em sala de aula. Eu também farei algumas
perguntas para vocé e seus colegas de turma e estudarei algumas atividades que vocés
produzirem aqui na escola. Para que eu possa melhor estudar as atividades desenvolvidas na
escola que iteressam para minha pesquisa precisarei filmar e gravar alguns momentos da
turma. Esses videos e dudios servirdo exclusivamente para meus estudos nessa pesquisa.

Espero contribuir para que vocés possam ler e escrever na educagao infantil cada dia
mais e de forma bem divertida. A pesquisa ndo lhe trard riscos € nem incomodos. Seu nome
ndo aparecera nas atividades e registros, vocé ndo pagara nem receberd nada pela sua
participagdo e a qualquer momento vocé pode retrar sua autorizagdo sem qualquer
penalidade.

O projeto em questio foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, telefone de contato (19) 3343-
6777, e-mail: comitedectica@puc-campinas.cdu.br, endereco: Rua Professor Doutor
Euryclides de Jesus Zerbini, 1516 — Parque Rural Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571
- Campinas — SP, horario de funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as
17h00, que podera ser contatado pelos seus pais ou responsaveis para quaisquer
esclarecimentos quanto a avaliacio de carater ético do projeto.

Em caso de duvidas com relacdo ao projeto, vocé poderd a qualquer momento me
perguntar ou ainda solicitar a ajuda de seus pais para entrar em contato comigo por meio do
telefone (19) 98204 0407 ou e-mail: celiabortolozo@ gmail.com.

Voceé recebera uma copia integral deste documento.

Caso concorde em participar desse estudo marque ( X ) SIM e registre sua
identificacdo no []

Caso ndo concorde em participar desse estudo marque ( X ) NAO e registre sua
identificacdo no []

Agradego sua colaboragao.

Célia Regmna Fialho Bortolozo

Nome:

( ) SIM (  )NAO
Aceito participar da pesquisa “Alfabetizacdo e letramento na educag¢do mfantil: miultiplas
semioses na singularidade”, como voluntdrio(a). Fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) pela pesquisadora sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, os
riscos e beneficios para a minha participacdo e sei que posso retirar 0 meu assentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade para mim.

Identificagao
Data: ....... Joiuiid o




F- ROTEIRO DE OBSERVAGAO NO CONTEXTO ESCOLAR

As observagdes devem permitir obter informacdes sobre:

1. Rotina da turma de pré-escola;
2. Praticas educacionais cotidianas;

3. Condicbes oferecidas para as atividades voltadas para os processos de
alfabetizacao e letramento (em que espacgos, por quanto tempo, com que
frequéncia, com que tipo de participagdes de criancas e professoras, com
que materiais);

4. Modalidades de atividade de alfabetizagdo e/ou letramento (jogos, leituras
coletivas, narrativas orais, faz de conta, escrita espontanea, etc);

5. O planejamento das atividades voltadas para a alfabetizacao e o letramento;

6. Procedimentos utilizados para mediar a reflexdo das criancas sobre a escrita
desde o planejamento até o desenvolvimento das atividades;

7. Os indicadores de avaliagdo utilizados para avaliar os processos de
alfabetizacao e/ou letramento;

8. As influéncias formativas reveladas na pratica cotidiana da professora.



G - ROTEIRO DE ANALISE DOCUMENTAL

As analises devem permitir obter informagdes sobre:

1. A concepgao de escrita evidenciada nos registros da professora;

2. As praticas de escrita evidenciadas nos planos de ensino;

3. As contribuigdes formativas evidenciadas nos registros pedagogicos, com
vista aos processos de alfabetizagao e letramento;

4. O dialogo entre o trabalho individual da professora com o trabalho coletivo

da escola, evidenciados nos registros pedagogicos, com vista aos processos
de alfabetizacédo e/ou letramento.



