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RESUMO

7

A apropriagcdo da linguagem escrita é essencial para o desenvolvimento
cultural das criancas e sua participacdo ativa na sociedade letrada. No entanto,
equivocos e praticas inadequadas relacionadas a linguagem escrita na Educacao
Infantil continuam a representar desafios significativos. Esta dissertacdo, intitulada
‘Linguagem escrita na Educacdo Infantil: o que dizem as professoras?”, busca
responder a seguinte questdo-problema: como as concepc¢des das professoras de
Educacdo Infantil influenciam as praticas pedagdgicas e, consequentemente, o
processo de aprendizagem da linguagem escrita entre criancas de quatro e cinco
anos? A partir da Teoria Histérico-Cultural e do Materialismo Historico-Dialético, esta
pesquisa tem como objetivo geral analisar as concepcfes de professoras sobre o
ensino da linguagem escrita, refletindo sobre suas implicacdes praticas. A motivacao
para este estudo estd na necessidade de garantir que todas as criancas tenham
acesso a linguagem escrita em sua forma mais elaborada, bem como aprimorar as
praticas educativas relacionadas ao ensino da linguagem escrita, considerando que
uma abordagem adequada pode impactar profundamente o aprendizado e o
desenvolvimento infantil. A metodologia utilizada abrange revisdo de literatura em
duas bases de dados, pesquisa bibliografica em obras e autores especializados no
tema e trabalho de campo com a aplicacdo de técnicas de observacao participante e
grupos focais. Devido as limitacbes praticas, a coleta de dados foi centrada nos
grupos focais, permitindo obter informacfes mais detalhadas das concepc¢bes das
professoras. A andlise dos dados foi realizada a partir da categorizacdo dos
resultados de acordo com as palavras-chave pré-estabelecidas: linguagem escrita,
leitura, literatura e papel da professora. A amostra do estudo foi composta por nove
professoras de Educacéo Infantil que atendem criancas de quatro e cinco anos de
idade, em duas instituicbes de ensino distintas. Das professoras participantes da
pesquisa, sete pertencem a rede publica de Educacédo Infantil (Centro Municipal de
Educacao Infantil) e duas professoras pertencem a uma instituicdo privada, ambas
localizadas em Manaus. Os resultados revelaram variacfes significativas nas
concepcdes das professoras: algumas adotam uma visao técnica reducionista da
escrita, enquanto outras a veem como um processo complexo envolvendo
elementos simbdlicos e contextos reais. A conclusdo desta pesquisa aponta que a
efetividade do ensino da linguagem escrita esta ligada ao conhecimento tedrico e
pratico das professoras e a incorporacdo adequada das etapas precursoras da
escrita nas praticas pedagogicas. Além disso, destaca que a literatura, quando nao
reduzida a fins didaticos, enriquece o processo educativo e contribui para o
desenvolvimento integral das criancas. Ao destacar a necessidade de uma
abordagem tedrica robusta, alinhada aos principios da Teoria Historico-Cultural, e de
praticas pedagogicas intencionais, este estudo pode contribuir com as tematicas
desenvolvidas na linha de pesquisa Educacéo, Interculturalidade e desenvolvimento
humano na Amazénia.

Palavras-chave: Educacao Infantil; Teoria Histérico-Cultural; Linguagem escrita;
Praticas pedagogicas; Concepcao de professoras.



ABSTRACT

The appropriation of written language is essential for the cultural development of
children and their active participation in literate society. However, misconceptions
and inappropriate practices related to written language in Early Childhood Education
continue to pose significant challenges. This dissertation, entitled "Written language
in Early Childhood Education: what do teachers say?", seeks to answer the following
question-problem: how do the conceptions of Early Childhood Education teachers
influence pedagogical practices and, consequently, the process of learning written
language among children aged four and five? From the Historical-Cultural Theory
and the Historical-Dialectical Materialism, this research has as its general objective to
analyze the conceptions of teachers about the teaching of written language,
reflecting on its practical implications. The motivation for this study lies in the need to
ensure that all children have access to written language in its most elaborate form, as
well as to improve educational practices related to the teaching of written language,
considering that an adequate approach can profoundly impact child learning and
development. The methodology used includes literature review in two databases,
bibliographic research in works and authors specialized in the theme and fieldwork
with the application of participant observation technigues and focus groups. Due to
practical limitations, data collection was centered on focus groups, allowing for more
detailed information on the teachers' conceptions. Data analysis was performed
based on the categorization of the results according to the pre-established keywords:
Written language, reading, literature and teacher's role. The study sample was
composed of nine Early Childhood Education teachers who serve children aged four
and five years in two different educational institutions. Of the teachers participating in
the research, seven belong to the public Early Childhood Education network
(Municipal Center for Early Childhood Education) and two teachers belong to a
private institution, both located in Manaus. The results revealed significant variations
in the teachers' conceptions: some adopt a reductionist technical view of writing,
while others see it as a complex process involving symbolic elements and real
contexts. The conclusion of this research points out that the effectiveness of the
teaching of written language is linked to the theoretical and practical knowledge of
the teachers and to the adequate incorporation of the precursor stages of writing in
pedagogical practices. In addition, it highlights that literature, when not reduced to
didactic purposes, enriches the educational process and contributes to the integral
development of children. By highlighting the need for a robust theoretical approach,
aligned with the principles of Historical-Cultural Theory, and intentional pedagogical
practices, this study can contribute to the themes developed in the Education,
Interculturality and Human Development in the Amazon Research Line.

Keywords: Early Childhood Education; Historical-Cultural Theory; Written language;
Pedagogical practices; Conception of teachers.
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APRESENTACAO

Sou feita de retalhos.

Pedacinhos coloridos de cada vida que passa pela
minha e que vou costurando na alma.

Nem sempre bonitos, nem sempre felizes, mas me
acrescentam e me fazem ser quem eu sou
(Pizzimenti, 2017).

Eu, Ellen Marques dos Santos, filha, irmd, esposa, mae, professora e
pesquisadora. S&o tantos os tecidos que me constituem, cada um com suas cores,
texturas e histérias. Faco parte de uma imensa colcha de retalhos, que se formou ao
longo do tempo, costurada pelas experiéncias vividas, pelas aprendizagens
adquiridas e pelas pessoas que encontrei pelo caminho.

Hoje, teco um importante retalho da minha vida profissional e pessoal. Porque
na indissociabilidade das tramas desta colcha, pesquisa e vida se mesclam (Mills,
2009) e formam um uanico tecido, cada fio revelando um momento, uma ligdo, uma
conquista.

Minha relacdo com a tematica desta pesquisa tem raizes profundas na minha
infancia. Compreendo que nao foi por acaso que, tantas vezes, me questionei sobre
0 ensino da linguagem escrita nas escolas de Educagao Infantil. Percebo que
carrego uma marca profunda impressa em minhas memorias. Quando pequena,
lembro-me de querer muito ler revistas em quadrinhos, um material frequente em
minha casa. No entanto, ainda sem saber ler, pressionada em casa e na escola, ja
que deveria ir para a 12 série! alfabetizada, sentia-me extremamente incapaz e fora
dos padrbes esperados.

ApoOs algumas tentativas frustradas de leitura por meio da cartilha, em uma
tentativa solitaria de ler, peguei uma revista da Turma da Ménica e me aventurei na
leitura. Pela primeira vez, compreendi, naquela leitura tdo primaria, o significado de

um contexto, de um dialogo, de algo maior, que as cartilhas ndo puderam me

1 A nomenclatura "12 série" foi utilizada até 2006 no Sistema Educacional Brasileiro para designar o primeiro
ano de estudos do Ensino Fundamental, destinado a criancas geralmente em torno dos sete anos de idade. Em
2010 com a implementacdo completa da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e a Resolucéo
CNE/CEB n.° 6/2010, que estabeleceram o Ensino Fundamental de nove anos, a nomenclatura foi alterada para
"1°ano".
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proporcionar, pois as silabas soltas eram, para mim, apenas um emaranhado de
letras sem sentido.

Posteriormente, trilhei o caminho do Magistério no Instituto de Educacéo do
Amazonas (IEA) e, mais tarde, morando em uma nova capital, cursei Pedagogia na
Universidade Federal Vale do Acarau (UVA), em Fortaleza, em 2002. O foco na
técnica, na didatica e no modo de ensinar, sempre ocupou a maior parte da
formacgéo desse periodo. N&o havia nenhuma disciplina exclusiva sobre a Educacao
Infantil ou sobre a linguagem oral e escrita.

Em minhas primeiras experiéncias em turmas de Educacédo Infantil, em uma
instituicdo privada, minha pratica educativa refletia as experiéncias vividas enquanto
aluna. Nessa época, as “atividades” que propunha as criancas eram quase sempre
focadas na grafia das letras, pois hdo possuia qualquer base mais profunda para o
ensino da linguagem escrita. E um fato que, muitas vezes, repetimos padrdes
cristalizados, replicando métodos que ndo sdo os mais eficazes, mas que muitas
vezes, por acomodacao ou por falta de acesso, sao os Unicos que conhecemos.

Em 2004, retorno a Manaus e, apds aprovacao no concurso da Secretaria
Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED), passo atuar em turmas de Ensino
Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos e, posteriormente, em turmas de
Educacao Infantil. Foi exatamente nesse periodo, em turmas de Educacao Infantil,
que senti a necessidade de colocar as criangas como protagonistas de suas préprias
aprendizagens e de oportunizar o direito a linguagem escrita. Nessa época, havia a
crenca do “letramento sem letras” (Brandao; Leal, 2010) com énfase em todas as
outras linguagens menos na linguagem escrita, pelo menos teoricamente. Na
pratica, a repeticao e o tracar de letras ainda eram constantes.

Constituida por praticas de ensino voltadas para a fragmentacdo e para a
unidade, questionei-me: como poderia oferecer algo melhor as criancas? As velhas
praticas de ensino jA ndo me satisfaziam; ansiava por algo que me tirasse da
centralidade do processo educativo e proporcionasse aquelas criancas o direito de

aprender e se expressar por meio da linguagem escrita. Para isso, despi-me de todo

2 Inspirados na dissertacdo de Moraes (2015), o termo "atividade" estara entre aspas sempre que utilizado em
desacordo com o conceito de atividade abordado pela Teoria Historico-Cultural, o qual ser& explorado ao longo
desta pesquisa.
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o conhecimento tradicional que me constituiu e me possibilitei ser aprendiz para
melhor compreender quem eram aquelas criancas, tdo avidas por aprender sobre o
mundo e sobre a escrita.

A partir destas reflexdes, comecei a realizar algumas leituras referentes as
hipéteses de escrita das criangcas e, ao compreender que as criancas podem ter
acesso a escrita para além de letras e silabas, pude vivenciar, ainda em turmas de
Educacao Infantil, o ensino de uma forma mais significativa. Ainda assim, para mim,
a tematica ndo se esgotou.

Posteriormente, na funcédo de Assessora Pedagdgica, essa questdo comecou
a saltar novamente aos meus olhos, ao observar algumas préaticas e ao encontrar
professoras, com as quais tinha contato, que possuiam muitas duvidas sobre o
ensino da linguagem escrita. Percebia o quanto necessitavam de orientagdes sobre
0 que fazer, como fazer e para que fazer. Perguntas simples que muitas vezes se
perdiam dentro das rotinas da escola.

Em 2018, tive a oportunidade de participar como orientadora do Programa
Nacional de Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC) voltado para a Educacao Infantil.
Este envolvimento me proporcionou acesso a textos e materiais que exploravam o
ensino da linguagem escrita, bem como a utilizacdo de mudltiplas linguagens na
Educacao Infantil. Essa experiéncia, de certa forma, tanto reacendeu minha vontade
de aprofundar-me no tema linguagem escrita quanto me levou a perceber que essa
era uma demanda significativa entre as professoras, pois muitas delas
concentravam-se em métodos tradicionais de ensino da escrita, evidenciando a
urgéncia de expandir seus conhecimentos e praticas pedagdgicas.

Em 2022, impulsionada pela inquietacdo em compreender mais sobre a
linguagem escrita e o lugar que ela ocupa na Educagéo Infantil, decidi me inscrever
na selecdo para o curso de Mestrado. Ao iniciar as aulas eletivas nas disciplinas
Teoria Historico-Cultural e Implicagbes Pedagogicas da Teoria Historico-Cultural
para a Educacao Infantil, ministradas pela Profa. Dra. Michelle de Freitas Bissoli, e
durante participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Escola de Vigotski
(GEPEV), também liderado pela mesma professora, pude ter acesso a Teoria
Historico-Cultural de Vigotski, e a compreensdo sobre 0s processos que levam a
crianga a apropriacdo da linguagem escrita. Tal conhecimento foi decisivo para
compreender 0 quanto necessitava de uma teoria robusta, que acreditasse no

potencial da crianga e em sua capacidade de aprender de maneira ativa.
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Nesse sentido, guiada pela Teoria Histérico-Cultural, propus-me a pesquisar a
linguagem escrita na Educacao Infantil com a intencéo de aprofundar conhecimentos
sobre o tema e responder as inquietacBes relacionadas ao trabalho com a
linguagem escrita na pré-escola, porque compreendo a escola como um espago
potente para 0 acesso e a apropriacdo da cultura humana, o papel da professora
como sujeito importante que apresentara a cultura para a crianca em sua forma mais
elaborada e a propria crianga como sujeito ativo que participa e produz cultura
(Mello, 2007).

Além disso, reconheco que estamos sempre nos constituindo, com 0s outros,
por meios dos outros, para n0s mesmos, para nossa profissdo e para o mundo.
Espero que esta pesquisa seja apenas 0 inicio de muitos outros retalhos que se
unirdo na colcha da minha vida, trazendo novos conhecimentos, experiéncias e

descobertas.
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INTRODUCAO

A linguagem escrita € objeto de interesse das criancas desde muito cedo e
seu dominio provoca uma mudanca no seu desenvolvimento cultural (Smolka, 1988).
Ao apropriar-se da linguagem escrita, a crianga acessa a cultura produzida pela
humanidade e registrada em textos os mais diversos, possibilitando a ampliacao de
sua participacado em diferentes préaticas sociais. Mello (2010) aponta a escrita como
instrumento cultural complexo, construido historicamente, que ganha sentido por
meio das vivéncias e do contato da crianca com a funcdo social desta forma de
linguagem.

Entretanto, nem todas as criangas possuem as mesmas experiéncias em
relacdo a linguagem escrita. Cabe a escola, como fonte de conhecimento mais
elaborado, proporcionar o contato de meninos e meninas com a linguagem escrita
em sua forma mais desenvolvida. Assim, ao reconhecermos que a escola e o
professor cumprem uma funcdo essencial no desenvolvimento das capacidades
humanas, compreendemos a necessidade de um ensino que focalize o carater
simbdlico e a func&o que a escrita ocupa em nossa sociedade (Luria, 2010).

Mesmo diante da evidente importancia da linguagem escrita na Educacéo
Infantil, ainda encontramos posicionamentos divergentes e praticas de ensino que
nos levam a questionar a compreensao dos professores e professoras em relacéo a
linguagem escrita. Baptista (2010) afirma, em seus estudos, que as professoras da
Educacao Infantil enfrentam diversas ddvidas e insegurancas frente ao trabalho
pedagdgico com esta linguagem. Se sabemos que a apropriacdo da linguagem
escrita € um direito que, quando assegurado, confere uma posicdo de maior
autonomia e de efetiva participacdo em uma sociedade letrada e se nos
posicionamos a favor da ideia de que é legitimo que pais, professores e professoras
desejem que as criancas leiam e escrevam, sabemos também que muitas praticas
gue marcam o cotidiano das criancas desde muito pequenas as afastam da
linguagem escrita, mesmo que a pretexto de aproxima-las desta capacidade humana
fundamental.

Nossas experiéncias tém mostrado que a escrita é focalizada, em grande
parte das escolas, como se se tratasse de uma habilidade técnica ou de um codigo
gue diretamente transpusesse a oralidade para o papel. Trata-se de préaticas que

tomam por base o senso comum e que carecem de uma compreensao efetiva de
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gue a escrita, embora tenha uma relacdo com a oralidade que a precede, é outra e
também mais complexa forma e linguagem. Professores e professoras tém muitas
davidas sobre como trabalhar a escrita porque abordagens diferentes questionam o
que fazem, mas nem sempre trazem consigo conhecimentos suficientemente
explicitos sobre o que deve substituir aquilo que a “tradicdo inventada” (Hobsbawn,
1984) da alfabetizacao preconiza.

Tendo por base a experiéncia com essa dificuldade prevalente entre os
professores e as professoras, surge o interesse pela linguagem escrita na Educagéao
Infantil visto que consideramos fundamental compreendermos essa temética devido
a importancia que a escrita possui em nossa sociedade. Assim, a luz da Teoria
Historico-Cultural, escolhida por sua abordagem humanista e abrangente sobre a
infancia, propomos uma andlise aprofundada desse tema.

Reconhecemos que a Teoria Historico-Cultural, fundamentada no
Materialismo Historico-Dialético, oferece um quadro tedrico robusto para entender o
desenvolvimento da linguagem escrita nas primeiras fases da educacao. Tal teoria
preconiza que o0 acesso a cultura humana é essencial para o desenvolvimento do
individuo (Vigotski, 2000). Para o autor e seus colaboradores, o homem é um ser
histérico-cultural que, ao nascer, possui aptiddes para aprender e construir cultura.

Nas palavras de Mello (2004, p. 136):

[...] A crianga nasce com uma Unica potencialidade, a potencialidade para
aprender potencialidades, com uma Unica aptiddo, a aptiddo de aprender
aptiddes, com uma Unica capacidade, a capacidade de aprender e, nesse

processo desenvolver.

Esse pressuposto considera que a crianca aprende com o outro € que 0 meio
desenvolve um papel essencial para o desenvolvimento das capacidades humanas,
com implicacGes diretas na aprendizagem da linguagem escrita. As problematicas
gue emergem da incompreenséo desta ideia e das especificidades da aprendizagem
da escrita reverberam nas praticas pedagogicas.

Nesse contexto, podemos nos perguntar: como a crianga aprende a
linguagem escrita? O que o professor compreende por linguagem escrita? Que
praticas pedagogicas contribuem para o ensino e aprendizagem da linguagem
escrita? Como a linguagem escrita é ensinada as criangas de quatro e cinco anos,

na Educacéao Infantil? Essas perguntas nos conduzem a questao-problema de nossa
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investigacdo: como as concepcoes das professoras de Educacao Infantil influenciam
as praticas pedagodgicas e, consequentemente, 0 processo de aprendizagem da
linguagem escrita entre criangas de quatro e cinco anos?

Com base nessa questéo, estabelecemos os seguintes objetivos para a nossa

pesquisa:

Objetivo Geral:
) Analisar as concepcdes de professoras sobre 0 ensino da linguagem

escrita, refletindo sobre suas implicacdes praticas.

Obijetivos especificos:

) Apreender, com base na Teoria Histérico-Cultural, como ocorre o
processo de aprendizagem da linguagem escrita na Educacéao Infantil;

° Conhecer concepcbes e praticas das professoras que envolvem o
ensino da linguagem escrita,

) Refletir sobre as possibilidades e desafios frente ao ensino da

linguagem escrita.

Para cumprir nossos objetivos, o tema, as questdes investigativas e as bases
tedrico-metodoldgicas da pesquisa estdo ancorados em uma abordagem Histérico-
Cultural, que nos possibilita uma anélise mais aprofundada do objeto de estudo
para, assim, alcancar uma compreensdo mais abrangente e precisa das concepcdes
gue norteiam o trabalho com a linguagem escrita na pré-escola.

Nesse sentido, optamos por realizar uma pesquisa de campo que visa a
“buscar informacgdes diretamente com a populagédo pesquisada” (Gongalves, 2001, p.
67) para explorar as concepcdes das professoras sobre a linguagem escrita.
Inicialmente, utilizamos a técnica de observacéo participante, que nos permitiu um
contato intenso com o grupo (Turra Neto, 2001) e adotamos aproximacgcdes com a
técnica de grupo focal, que visa a buscar informacdes detalhadas sobre um tépico
especifico (Trad, 2009).

Posteriormente, com a impossibilidade de prosseguirmos com a observagao
participante, nossos esfor¢cos foram direcionados a realizacdo do grupo focal, que
nos permitiu conhecer as experiéncias e opinides das professoras, bem como

enriquecer nossa investigacdo. Além disso, por meio da revisdo de literatura e da
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pesquisa bibliografica, buscamos tedricos que nos auxiliaram a compreender melhor
o fendmeno estudado. Assim, além da Teoria Histérico-Cultural de Vigotski (1996,
2018, 2000, 2021) e seus colaboradores, como Luria (2010) e Leontiev (2004, 2010),
recorremos a autores que se dedicam ao estudo da linguagem escrita, como Mello
(1999, 2003, 2004, 2006, 2007, 2009, 2010, 2014) e Baptista (2010), que nos
ajudaram na analise das concepc¢fes. Consideramos ainda as perspectivas de
estudiosos da literatura, como Candido (2011) e Coelho (1980, 2000), e as
contribuicGes de especialistas sobre o papel do professor e sua formacdo, como
Bissoli (2005) e Freire (1991), entre outros tedricos, que nos auxiliaram na discusséo
dos temas, proporcionando uma base sélida e diversificada para a nossa pesquisa.

Esta dissertacdo foi organizada em trés secOes. Na primeira secéo,
denominada “Caminhos da Pesquisa”, tracamos todo o percurso realizado para a
producdo e analise dos dados. Apresentamos a revisao de literatura, discutimos o
contexto no qual a pesquisa ocorreu, destacando a op¢do metodoldgica utilizada e
detalhamos a técnica de grupo focal escolhida, os locais onde a pesquisa de campo
foi realizada, as mudancas ocorridas durante a pesquisa, o perfil das professoras
participantes e as categorias de analise.

Na segunda secéo, intitulada “Teoria Histérico-Cultural: linguagem escrita,
leitura e literatura” exploramos o0s pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, por
meio da pesquisa bibliografica, e os dados coletados em campo, em uma andlise
conjugada. Nesse contexto, apresentamos autores e teéricos que sao referéncias na
linguagem escrita e delineamos 0s principais conceitos pertinentes ao nosso estudo
frente as categorias de andlise: Linguagem escrita, leitura e literatura.

Na terceira secao, “Linguagem escrita: desafios e possibilidades”, discutimos
0 papel da professora e exploramos propostas e sugestdes de atividades com a
linguagem escrita que visam ao aprimoramento de praticas pedagdgicas existentes,
trazendo a crianga como protagonista do seu processo de apropriacdo dessa
linguagem.

Este estudo integra o projeto de pesquisa, coordenado pela Profa. Dra.
Michelle de Freitas Bissoli, intitulado: Formacao de professores para as praticas de
leitura literaria nas pré-escolas publicas de Manaus: a apropriacdo da cultura escrita
na abordagem Historico-Cultural. O projeto foi aprovado pelo Conselho de Etica sob
o numero CAAE 24088819.5.0000.5020 (ANEXO A) e recebeu financiamento da

Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas (FAPEAM). Além disso
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vincula-se a linha de pesquisa 2 — Educacéao, Interculturalidade e Desenvolvimento
Humano na Amazodnia, do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e pretendemos, junto a linha de
pesquisa, contribuir com este estudo relacionado aos processos educacionais na
Amazoénia discutindo a prética dos professores como elemento mobilizador para a
aprendizagem e o desenvolvimento humano a partir da aproximacéo das criancas
com a linguagem escrita ainda na Educacao Infantil.

Esperamos que professores e professoras possam refletir sobre a
necessidade de praticas mais apropriadas frente a linguagem escrita, e que a Teoria
Historico-Cultural, base nesta pesquisa, possa cada vez mais influenciar os espacos
educativos promovendo praticas que levem as criangas a uma maxima apropriacao
das qualidades humanas, proporcionando a sociedade uma educacdo mais
humanizadora e garantindo que todas as criancas tenham acesso a linguagem

escrita na Educacdo Infantil e a uma educacéo de qualidade.
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1. OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Uma pesquisa € sempre de alguma forma, um relato de uma longa viagem,
empreendida por um sujeito, cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja
visitados. Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo diferente
de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de
uma apropriacdo do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais
(Duarte, 2002, p. 140).

A reflexdo de Duarte nos inspira a compartilhar os caminhos de nossa jornada
cientifica, ndo por ser esta uma caminhada inaugural, mas por revelar 0 mesmo
lugar sob o olhar de distintos pesquisadores, evidenciando nosso modo de
caminhar, os angulos que exploramos e as interpretacées que elaboramos.

Nessa caminhada cercada por curiosidades, reflexdes e observacoes,
encontramos, na pesquisa, 0s aportes necessarios para compreendermos o mundo
que nos cerca. Como afirma Gomes (2001, p. 8), “A pesquisa €, assim, a estrada a
percorrer para auxiliar o ser humano a apropriar-se do conhecimento e satisfazer
essa gama de curiosidade natural [...]”. Com esse processo investigativo, somos
incentivados a questionar, explorar e compreender de maneira mais profunda os
diversos aspectos da realidade.

Diferentemente do que pensavamos, a pesquisa ndao é uma atividade
intelectual isolada. Ela influencia nossas atitudes e acdes na vida pratica. Nas
palavras de Mills (2009), o conhecimento é uma escolha que vai além de uma
profissdo, tornando-se um modo de vida. Para o autor, o trabalhador intelectual ndo
apenas busca adquirir conhecimento, mas também se aperfeicoa e se desenvolve

por meio do aprimoramento de sua pratica.

Pesquisamos porque nos inquietamos com o que acontece ao Nosso redor.
Investigamos por que nossas duvidas véo se tornando cada vez maiores, e,
guanto mais estudamos, melhor percebemos qudo pouco e pequeno é o
nosso conhecimento diante da rigueza dos conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade (Magalh&es, 2014, p. 14).

Considerando todo esse conhecimento acumulado, reconhecemos que nao
existe um caminho Unico a ser percorrido na pesquisa, mas € fundamental que se
mostre o construto do nosso proprio caminho para que 0s demais possam
compreender o resultado do trabalho naquele tempo e espacgo especificos. Dessa
forma, ao registrarmos nossa jornada cientifica, nesta secdo, abordamos a escolha

tedrica e metodologica que norteia este estudo, os procedimentos utilizados na
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coleta e analise de dados, os ambientes educacionais investigados e o perfil dos

sujeitos participantes da pesquisa.

1.1. A opcéo metodolbgica

No processo de pesquisa, a maneira como o pesquisador analisa a realidade
incorpora a ele uma lente metodoldgica que deve ser aprimorada constantemente. A
organizacdo metodolégica de nossa pesquisa foi desenvolvida ao longo das
orientacdes, disciplinas, participacdes no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a
Escola de Vigotski (GEPEV), leituras realizadas durante o periodo do Mestrado, bem
como por meio da disciplina de estagio em docéncia superior?.

Dessa forma, aproximando-nos da Teoria Histérico-Cultural, reconhecemos
em Vigotski e em seus colaboradores fundamentos para a constru¢do do arcabouco
metodoldgico e tedrico da pesquisa, que nos tornou capazes de olhar, registrar e
analisar a realidade investigada, sendo estas as lentes pelas quais passamos a
observar, interpretar e guiar nossa investigagao.

Ao escolher um método, o pesquisador deve, conforme Lima e Mioto (2007, p.
39), escolher “determinada narrativa tedrica que veiculara a concepg¢ao de mundo e
de homem responsavel pela forma como o pesquisador ira apreender as condicbes
de interacdo possiveis entre o homem e a realidade”. Nesse contexto, as teorias “[...]
refletem e refratam essa realidade” (Freitas, 2007, p. 2), ou seja, tanto espelham
guanto moldam a compreenséao da realidade e a conducao da pesquisa. Em Vigotski
(2000), a busca do método é uma das tarefas mais relevantes na investigacdo. Para
o autor, a elaboracdo do problema e do método se desenvolvem
concomitantemente: “[...]. O método, nesse caso, € ao mesmo tempo premissa e
produto, ferramenta e resultado da investigacao” (Vigotski, 2000, p. 47, tradugao
nossa).

Romanelli (2011) afirma que, para Vigotski, o termo “método”, de forma geral,
‘conjuga dois sentidos basicos que se mesclam”. Tanto método de pesquisa

(procedimentos) quanto método epistemoldgico (perspectiva filosdéfica), “sao

3 Estagio em docéncia superior realizado na disciplina “A crianca e a linguagem oral e escrita”,
ofertada no Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas (UFAM).
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indissociaveis e se retroalimentam em um estudo cientifico de orientacéo dialética,
estudo esse denominado por Vigotski de metodologia” (Romanelli, 2011, p. 200).
Para Smolka et al. (2021), essa perspectiva tedrico-metodoldgica, existente na
Teoria Histérico-Cultural, favorece a pesquisa na educagdo, proporcionando meios
para investigar e teorizar sobre a problematica do desenvolvimento humano em
praticas educacionais.

Rigon, Asbahr e Moretti (2010) afirmam que € necessario investigar ndo
apenas as acgfes que ocorrem na atividade pedagdgica, mas também compreender
os fatores que motivaram essas acdes, assim como o0s significados sociais e 0s
significados pessoais atribuidos pelo sujeito. Assim, ao direcionarmos nosso foco
para as concepcBes que as professoras? possuem sobre a linguagem escrita,
encontramos na Teoria Historico-Cultural as bases para compreender a origem das
acoOes, praticas, e sentidos atribuidos por elas as suas atividades.

Ressaltamos que, em se tratando do Materialismo Historico-Dialético, o
‘marxismo dispensa a adocdo das abordagens qualitativas na legitimagdo da
cientificidade dos seus métodos de investigacao, pois dispde de uma epistemologia
suficientemente elaborada para o fazer cientifico” (Martins, 2015, p. 29). Martins
ainda destaca que a metodologia qualitativa parte da logica formal, excludente,
diferentemente da logica dialética que ndo a exclui, mas a incorpora por superacao
(Martins, 2015).

1.2. Revisao de literatura

Prosseguindo em nossa jornada na pesquisa cientifica, buscamos realizar um
levantamento das investigacOes existentes como meio de compreender o
conhecimento acumulado sobre o tema. Como bem afirma Campos (2015), a
pesquisa em pauta ndo pode ser vista de maneira isolada em relagdo ao seu
contexto, pois a producgdo cientifica se valida por meio de um processo continuo de

revisao, questionamento e aprofundamento do conhecimento na area da educacéo.

4 Tendo em vista que, em nossa pesquisa, todos os sujeitos sdo mulheres e que, no Brasil, a maior
parte das profissionais que atuam na Educacédo Infantil sdo também mulheres, passaremos a nos
referir, a partir de agora as professoras, no feminino.
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Nesse sentido, buscamos, por meio da revisdo de literatura, producdes
académicas relacionadas a linguagem escrita na Educacdo Infantil. Para isso,
utiizamos como base de pesquisa 0 Repositorio de Teses e Dissertacdes da
Universidade Federal do Amazonas e, posteriormente, ampliamos nossa
investigacdo para a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD),
vinculada ao Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).

O levantamento foi realizado em 2022, com um recorte temporal de 10 anos
(2013 a 2022), com o intuito de coletarmos uma quantidade significativa de trabalhos
cientificos produzidos sobre o tema proposto. Inicialmente, utilizamos os descritores
“‘Educacao Infantil”, “Linguagem escrita” e “Histérico-Cultural” em todos os campos e
obtivemos um total de 6 pesquisas no repositério da UFAM e 45 pesquisas na base
dados da BDTD.

Para obter resultados mais precisos, recorremos a busca avancada,
especificando os descritores: "Educacéo Infantil* no campo titulo, e "Linguagem
escrita" e "Historico-Cultural® em todos os campos. Elegemos como critérios de
inclusdo: apenas teses e dissertacdes realizadas dentro do recorte temporal de 10
anos (2013 a 2022); teses e dissertacbes com download disponivel em suporte
eletronico; teses e dissertacdes que contemplem a linguagem escrita fundamentada
na Teoria Histérico-Cultural. Como critérios de exclusdo, utilizamos: teses e
dissertacbes publicadas em outro idioma que nao seja 0 portugués; teses e
dissertacOes repetidas; teses e dissertacées com foco no Ensino Fundamental.

A partir dos descritores sinalizados e dos critérios de inclusdo e excluséo,
encontramos um total de 15 pesquisas, sendo elas 11 dissertacfes e 03 teses na
base de dados da BDTD e 01 pesquisa de Mestrado no repositério da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM).

Quadro 1- Producdes encontradas na BDTD e UFAM (2013 a 2022)

(Continua)
N° | Ano Tipo Titulo Local
- | 2013 |- - -
- | 2014 |- - -

A atividade pedagogica do professor e o
processo de apropriacdo da linguagem escrita | UFAM

pela crianca pré-escolar: um estudo a partir da | Regido Norte
abordagem Hist6rico-Cultural.

1 2015 | Dissertagéo
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Quadro 2- Producdes encontradas na BDTD e UFAM (2013 a 2022)

(Concluséo)

N° | Ano Tipo Titulo Local
Brincadeira e linguagem escrita na Educacédo UESC
2 | 2015 | Dissertacdo | Infantil: uma relacdo apreendida a partir do fazer ~
- Regido Sul
pedagégico do professor
. . ~ o PUC
2016 | Dissertacio A_Ilnguagem escrita na Educacéo Infantil: direito da Regi&o
3 crianca, desafio do professor
Sudeste
O pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa
: ) . .| UFMS
. ~ | e a crianga de cinco anos no Ensino Fundamental: x
4 | 2016 | Dissertagao . . Regido Centro-
a cultura escrita e seus (des)propdsitos para a Oeste
infancia
A importancia da educacdo pré-escolar para o
) . .. | UNESP
desenvolvimento da linguagem oral e escrita: T~
5 | 2018 | Tese N R o Regido
contribui¢cdes a luz da pedagogia Histérico-Critica e
: S Sudeste
da psicologia Histérico-Cultural
. A leitura e a escrita na infancia: as politicas UFF._R‘]
6 | 2018 | Dissertacéo o . I Regido
publicas no Brasil e a Teoria Historico-Cultural
Sudeste
Atividades de letramento na Educacgéo Infantil: o | UFSCAR-SP
7 | 2018 | Tese trabalho com a literatura como elo entre as | Regido
modalidades oral e escrita Sudeste
. ~ Eu ainda néo falei, eu quero falar!: os sentidos de | UFOPA
8 | 2018 | Dissertagao ! Lo ; < x
escrita atribuidos por criancas pré-escolares Regido Norte
9 | 2019 | Dissertacio A pratica com a cultura escrita na Educacdo | UFOPA
¢ Infantil: desafios e possibilidades Regido Norte
A crianca e os precursores da linguagem escrita: | UPF
10 | 2019 | Dissertacao | interagbes propulsoras do desenvolvimento | Regido Centro-
simbélico na Educacao Infantil Oeste
Escrita na pré-escola: a concepcdo hegeménica, as UNESP
. ~_ | diretrizes curriculares e 0s pressupostos contra- T~
11 | 2019 | Dissertacao P . L P Reqgido
hegemobnicos da Pedagogia Histdrico-Critica e da S
> AR udeste
Psicologia Histérico -Cultural
Os tempos e os espacos da leitura e da escrita na UNICAMP
12 | 2020 | Dissertacao b espag Regido
Educacéo Infantil
Sudeste
. . n L UFSCAR
13 | 2021 | Dissertagio Linguagem escrita na I_Educac;ao infantil: praticas de Regi&o
uma professora pesquisadora
Sudeste
O relato de experiéncia vivida como meio para a
apropriacdo da linguagem escrita: uma anélise das | UNESP
14 | 2021 | Tese producbes de criancas em inicio do processo de | Regido
alfabetizacdo pela perspectiva da teoria Histérico- | Sudeste
Cultural
Linguagem escrita da Educacéo Infantil ao 1° ano | UFSCAR
15 | 2022 | Dissertacao | do Ensino Fundamental: andlise da transicdo | Regido
segundo as professoras Sudeste

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Observamos que, mesmo com um recorte temporal significativo (2013 a

2022), hda uma escassez de pesquisas relacionadas a linguagem escrita na

Educacdo Infantii quando a associamos a Teoria Historico-Cultural. Ainda que

tenhamos encontrado 03 pesquisas na Regido Norte (duas no Estado do Para e
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uma no Amazonas), consideramos esta quantidade bem abaixo do que
esperavamos, sendo um indicativo da necessidade de pesquisas voltadas para esse
publico e essa temética, tanto em nossa regido quanto nas demais, visto que as
pesquisas impactam diretamente a ampliagdo, divulgacdo e fortalecimento do
conhecimento cientifico, podendo exercer influéncia nas praticas de ensino.

Apoés a verificacdo desses dados, seguimos para a leitura dos resumos, do
sumario e de alguns capitulos das dissertacfes e teses. Do universo, elegemos um
total de 09 trabalhos que mais se aproximaram da nossa pesquisa. Dentre eles,
destacamos as contribuicdes de Moraes (2015), que em sua dissertacao intitulada “A
atividade pedagogica do professor e o processo de apropriacdo da linguagem escrita
pela crianga pré-escolar: um estudo a partir da abordagem Historico-Cultural”, da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), refletiu sobre o lugar do professor e de
suas praticas pedagogicas no processo de apropriacdo da linguagem escrita pela
crianca na pré-escola. A investigacao foi realizada em uma instituicdo de Educacéo
Infantil da rede publica de Manaus (AM), da qual participaram quatro professoras
que lecionavam para turmas de criangas com cinco anos de idade.

A pesquisadora utilizou, como instrumentos metodologicos, entrevistas
coletivas com as professoras, observacdo de uma turma e sessfes de autoscopia
com a professora da turma observada. A analise dos dados revelou que as
concepgdes acerca da linguagem escrita, expressas nas “atividades” propostas as
criancas, nao incorporam a compreensao de que o desenvolvimento da linguagem
ocorre a partir de praticas que favorecam o contato com a cultura, de possibilidades
de expressdo da crianca por meio do desenho, do brincar, e do contato com a
cultura escrita a partir dos diferentes géneros discursivos. A pesquisadora aponta
para a necessidade de formacdo inicial e continuada que contemplem as
especificidades de aprendizagem das criancas pequenas.

Campos (2015), em sua dissertagdo “Brincadeira e linguagem escrita na
Educacdo Infantil: uma relacdo apreendida a partir do fazer pedagodgico do
professor’” da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), analisou como o
professor de Educacao Infantil traduz em sua pratica pedagogica, sua compreensao
acerca da influéncia que a atividade do brincar exerce no processo de apropriagdo
da linguagem escrita. A pesquisa configura um estudo de caso realizado em uma
instituicdo de Educacgdo Infantil da Universidade Federal de Santa Catarina, em

Floriandpolis. A autora utilizou como procedimentos metodologicos a analise dos
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documentos da instituicdo, observacdo em uma turma de criancas de 04 anos de
idade, questionario e entrevista com a professora da turma observada, além de
participagcdo em reunides docentes. O resultado da pesquisa indicou que a
professora participante da pesquisa possuia conhecimento mais aprofundado acerca
da Teoria Histérico-Cultural e intencionalidade com a atividade de brincar, expressa
no planejamento e em suas ac¢des na sala de referéncia, compreendendo a
brincadeira como linguagem simbdlica necesséaria ao desenvolvimento infantil e a
apropriagao da linguagem escrita.

Souza (2016), em sua dissertagao “A linguagem escrita na Educacgao Infantil:
direito da crianca, desafio do professor”, da Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo (PUC-SP) propbe, sob a luz da Teoria Historico-Cultural, identificar as
concepgOes de ensino e aprendizagem da escrita apresentadas pelas professoras
de Educacao Infantil que atendem criancas de 05 anos da rede de ensino do
Municipio de Suzano. Para isso, foi utilizada como metodologia a pesquisa-acao,
aplicac@o de questionarios e utilizacdo da técnica de grupo focal. Os resultados da
investigacdo revelaram professoras com falta de clareza e fundamentagéo tedrica
acerca de suas praticas pedagodgicas e discurso divergente e conflituoso sobre o
trabalho com a linguagem escrita na Educacdo Infantil. Apontaram, ainda, a
necessidade de um redimensionamento das propostas pedagodgicas das instituicdes,
de modo a contemplar orientacbes claras e subsidios para um trabalho
contextualizado.

A dissertacao “Eu ainda nao falei, eu quero falar!: os sentidos de escrita
atribuidos por criancas pré-escolares” da Universidade Federal do Oeste do Para
(UFOPA), realizada por Valente (2018), traz como objeto de estudo a linguagem
escrita na Educacao Infantii com foco na compreensdo dos sentidos atribuidos a
essa linguagem por criancas das escolas publicas e particulares do municipio de
Santarém (PA). A pesquisa foi realizada em duas instituicbes de Educacédo Infantil,
uma da rede publica e outra da rede privada. Participaram como sujeitos da
pesquisa 38 criancas com idade entre cinco e seis anos. Como procedimentos
metodoldgicos, a autora utilizou a observacado participante e entrevistas individuais e
coletivas por meio de histérias para completar, desenhos-histéria e passeio. Os
dados produzidos revelaram que as instituicbes pesquisadas proporcionam
experiéncias que nao correspondem a funcdo social da escrita, 0 que, de certa

forma, € influenciado pela concepcao das professoras, experiéncias e vivéncias com
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a linguagem escrita, bem como pelo conhecimento que possuem das
especificidades da crianca na Educacéo Infantil. A autora destaca a necessidade de
proporcionarmos experiéncias na Educacéo Infantil, a partir das necessidades das
criangas, promovendo seu desenvolvimento e uma educagédo de qualidade.

Por sua vez, Pompermaier (2019), em sua dissertacdo intitulada “A pratica
com a cultura escrita na Educacdo Infantil: desafios e possibilidades”, da
Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA), partindo do principio de que a
leitura e a escrita devem fazer parte do cotidiano das criangas da Educagéo Infantil,
procurou compreender como a leitura-escrita € trabalhada na creche e pré-escola de
uma instituicdo publica de Santarém (PA). A investigagcdo proposta trouxe
caracteristicas de pesquisa de intervencdo. Os resultados da pesquisa realizada
revelaram que a leitura-escrita proposta pelas professoras estd vinculada a
“atividades” mecénicas, focadas no ensino de letras e nimeros e desvinculada da
necessidade e interesse das criancas. As formacfes realizadas pela pesquisadora,
durante os sabados letivos, proporcionaram as professoras acesso aos
conhecimentos tedricos e aprimoramento de suas praticas pedagdgicas. No entanto,
para a pesquisadora, ainda que as professoras tenham melhorado suas praticas,
tempos e espacos dedicados a escrita, elas ainda estavam presas a conhecimentos
anteriores e superficiais, dificultando a melhoria efetiva em suas préticas
pedagdgicas e 0 avanco no entendimento das formas de trabalhar a leitura e escrita
na Educacéo Infantil.

A dissertacdo “A crianga e os precursores da linguagem escrita: interagdes
propulsoras do desenvolvimento simbdlico na Educacéao Infantil”, da Universidade de
Passo Fundo (UPF), realizada por Faccienda (2019), objetivou reconhecer, no
cotidiano da Educacéao Infantil, a presenca de precursores da linguagem escrita e
compreender a relacéo entre o faz-de-conta, o jogo, o desenho e o desenvolvimento
da linguagem escrita, tendo como referéncia os significados produzidos pelas
criancas e as estratégias didaticas que fomentam o seu desenvolvimento simbalico.
A pesquisa em questéo foi realizada em uma escola da rede publica de Sarandi (RS)
com criangcas de trés anos de idade, do Maternal. Utilizou como principio
metodologico o estudo de caso, observacdo, entrevistas e intervencdes didéaticas
elaboradas pela pesquisadora. A autora, apés a andlise dos dados, concluiu que o
desenvolvimento das capacidades simbolicas das criancas depende de suas

vivéncias. Também considerou que 0s gestos, o brincar e o desenho sdo momentos
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importantes no desenvolvimento da escrita. Para a pesquisadora, criar condi¢cdes
para que as criangas sejam sujeitos de suas aprendizagens implica em compreender
a crianca e o seu desenvolvimento, saber essencial para a pratica do professor.

Betoni (2021), em sua dissertagao “Linguagem escrita na Educacgédo infantil:
praticas de uma professora pesquisadora”, da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCAR), analisou as praticas de linguagem escrita desenvolvidas pela prépria
pesquisadora enquanto professora de uma turma de criancas da ultima etapa da
Educacédo Infantii em uma unidade de ensino de uma cidade do interior de S&o
Paulo. A pesquisa € do tipo exploratoria e foi realizada por meio da pesquisa
documental e da abordagem auto etnografica. Para a analise dos dados, Betoni
(2021) partiu de seus registros pedagogicos, utilizando seu planejamento, semanario
e registros fotogréficos das praticas de linguagem escrita. A partir da analise desses
dados, buscou compreender como a professora pesquisadora propde o ensino da
linguagem escrita na Educacéo Infantil, levando em conta as especificidades das
criancas e a dimensao ludica deste trabalho.

Como resultado, o estudo de Betoni (2021) apontou que a professora
pesquisadora realizou diversas praticas envolvendo a linguagem escrita que, em sua
maior parte, estavam relacionadas com brincadeiras e com a presenca da dimenséao
lidica, além do uso social da escrita. No entanto, também foram identificadas
“atividades” de cunho mecéanico em que a escrita foi abordada fora de seu contexto
e significado para as criancas. Para a autora, a analise dessas praticas, apoiada nos
aportes da Teoria Historico-Cultural, possibilitou um processo reflexivo, levando a
professora pesquisadora a uma ressignificacdo de suas praticas pedagogicas.

A tese de Costa (2021), intitulada “O relato de experiéncias vividas como meio
para a apropriacao da linguagem escrita: uma analise das producdes de criancas em
inicio do processo de alfabetizacdo pela perspectiva da teoria Histérico-Cultural”, da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), teve como objetivo evidenciar como o
relato de experiéncia vivida, registrado pelas criangas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, pode contribuir para a apropriacdo da linguagem escrita. O trabalho
de investigacdo consistiu em um experimento didatico-formativo, de caréater
longitudinal, realizado pela propria pesquisadora na condicdo de professora
pesquisadora. Participaram da pesquisa oito criancas, com idade de 5 anos e meio a
7 anos, de uma turma de Educacao Infantil Il que foram acompanhadas até o 2° ano
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do Ensino Fundamental em uma escola da rede municipal da cidade de Marilia (SP),
bem como a professora pesquisadora.

Para a geracdo de dados, foi realizado um trabalho pedagdgico intencional
pela professora pesquisadora, com as criancas, desde a Educac¢do Infantil até o
Ensino Fundamental, com enfoque no género enunciativo relato de experiéncia
vivida. Foram empregadas estratégias como relato do fim de semana, diario
individual e utilizag&o das técnicas de Freinet, como roda de conversa e livro da vida.
A pesquisadora realizou observacdes, registros em diario de bordo, gravacoes,
audios e videos com as criancas e suas producbes escritas. Os dados da
investigacdo confirmaram a tese de que os relatos de experiéncias vividas podem
contribuir para a apropriagao da linguagem escrita pela crianga mediante a atividade
de relatar, direcionada pelo professor.

Por fim, a dissertacdo de Moraes (2022) “Linguagem escrita da Educacéao
Infantil ao 1° ano do Ensino Fundamental: analise da transicdo segundo as
professoras” da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCAR), desenvolvida no
municipio de Bauru (SP), objetivou investigar o olhar das professoras da Educacéo
Infantil e do Ensino Fundamental sobre o desenvolvimento infantil, assim como os
conhecimentos mobilizados pelas professoras para o processo de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita na transicdo da Educacdo infantil ao Ensino
Fundamental. A metodologia adotada foi a pesquisa de campo com coleta de dados
realizada em dois momentos: entrevistas semiestruturadas com 11 professoras do
Ensino Fundamental e questionarios para 3 professoras que lecionam tanto na
Educacao Infantil quanto no Ensino Fundamental, confrontando as percepcfes das
professoras quanto ao objeto de pesquisa. A pesquisadora utilizou a Analise de
Conteudo de Bardin para interpretacdo dos dados e os resultados demonstraram
gue a ludicidade e os jogos estdo presentes no planejamento das professoras. No
entanto, a articulagdo da teoria com a agédo pedagodgica ndo acontece efetivamente,
evidenciando a necessidade de formac&o continuada para o entendimento sobre
cada linguagem, bem como a urgéncia de estratégias para mudanca de olhares e
postura no processo de transi¢cao entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental.

Por tudo que foi exposto, as pesquisas acima foram selecionadas por se
alinharem ao nosso tema de estudo e por conterem, em seu bojo, discussdes
relevantes acerca da compreensao da linguagem escrita como produto histérico e

cultural, dotado de funcéo social. Além disso, esses estudos destacam processos
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significativos para o ensino da linguagem escrita, como o papel do brincar, dos
gestos, dos desenhos e do faz de conta, enriguecendo ainda mais nossa
compreensao sobre as especificidades do desenvolvimento infantil e da linguagem
escrita.

Destacamos, ainda, que, embora tenhamos coletado um namero reduzido de
pesquisas, estas revelaram a necessidade formativa dos professores frente a
referenciais tedricos que transcendam a abordagem técnica da escrita. Nesse
contexto, nossa pesquisa pode contribuir para as discussdes, ampliagdes e para o
aprofundamento do conhecimento acerca da linguagem escrita na Educacéo Infantil,
fornecendo subsidios tedricos e praticos para o aprimoramento de praticas
pedagdgicas frente ao ensino da linguagem escrita, a luz da Teoria Historico-

Cultural, especialmente na Regido Amazonica.

1.3. O contexto da pesquisa

A presente pesquisa teve inicio apds a elaboracdo do projeto que definiu os
contornos da investigacdo. No entanto, durante a realizacdo da pesquisa, novos
contornos foram sendo delineados. Esse movimento entre planejar e replanejar
tornou-se necessario, pois amadurecemos, elaboramos novas perspectivas e
criamos novos caminhos. Rabitti (1999, p. 131), ao descrever sobre a flexibilidade do

plano elaborado pelo pesquisador, declara que:

O problema da definicdo ou escolha dos contornos nédo se resolve de uma
vez por todas. O plano elaborado pelo pesquisador ndo é fixo e imutavel
como nas investigagfes estatisticas e experimentais; durante a pesquisa, as
ideias mudam, as perspectivas se modificam... e os contornos do caso,
consequentemente, transformam-se.

Considerando o Mestrado como um processo formativo e reflexivo, julgamos
necessario registrar nossas escolhas e mudancas frente ao planejamento inicial.
Inspirados na reflexividade abordada por Oliveira e Piccinini (2009), compreendemos
que a postura do pesquisador frente as suas decisdes tedricas e sujeitos da
pesquisa contribui para a singularidade do estudo, gerando uma pesquisa que nao
esta preocupada com a busca da verdade, mas comprometida com a construcdo de

conhecimento.
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Nesse contexto, definimos como I6cus de pesquisa um Centro Municipal de
Educacao Infantil (CMEI) da Rede Municipal de Manaus, que atende criancas de
quatro e cinco anos em turmas de 1° e 2° periodo da pré-escola que aqui
chamaremos de CMEI Esperanca®. A escolha desta instituicdo deve-se ao fato de
ser uma das maiores unidades educacionais em numero de salas e professoras no
municipio e por acreditarmos que um quadro com um numero expressivo de
professoras proporcionaria uma diversidade significativa de concepc¢des e préticas
de ensino relacionadas a linguagem escrita.

A escolha de professoras que atuam na pré-escola foi motivada pela
compreensao de que estas turmas, muitas vezes, representam o primeiro contato da
crianca com 0 ensino sistematizado, devido a sua obrigatoriedade, e por debates
ainda presentes nesta etapa de ensino sobre o papel da educacao infantil quanto a
apropriacao da linguagem escrita.

Para a construcdo dos dados da pesquisa, escolhemos as técnicas de
observacéo participante e nos aproximamos das caracteristicas dos grupos focais,
pois consideramos que essas abordagens sao importantes para compreender as
concepcles e praticas das professoras em relacdo a linguagem escrita na pré-
escola. Segundo Turra Neto (2001, p. 42), na observacdo participante, o
pesquisador age “‘como uma antena de radio, a captar de forma sensivel os
elementos que interessam para sua proposta, interagindo com o grupo, vivendo com
ele e influenciando e sendo influenciado”. Quanto a realizagdo do grupo focal, essa
técnica concentra-se em um assunto especifico, explorando todas as suas
dimensdes possiveis dentro de um processo interativo e participativo dos envolvidos
(Brasil, et al., 2018).

Com o local, sujeitos e técnicas definidos para a pesquisa, entramos em
contato com a diretora do CMEI Esperanca para a apresentacdo do projeto de
pesquisa. Em seguida, solicitamos a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED)
autorizacdo para a realizacdo da pesquisa no CMEI Esperanca. No entanto, apés a
finalizacdo do processo de autorizagdo, fomos informados sobre a substituicdo da

by

diretora, o que nos levou a apresentar novamente o projeto a nova gestora.

® Nome atribuido pela pesquisadora.
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Ficamos, naguele momento, receosos pela possibilidade de encontramos alguma
resisténcia por parte da nova diretora, todavia ao apresentarmos nosso projeto, ela
demonstrou aceitagdo em contribuir com a pesquisa e marcou uma data para que o
convite as professoras fosse realizado, bem como um pré-agendamento para a
realizacdo do grupo focal.

O primeiro contato com as participantes da pesquisa ocorreu no turno
matutino. O convite para a participacdo na pesquisa foi individual, realizado nas
salas de referéncia, seguindo a orientagdo da diretora. Das quatorze professoras
convidadas, nove professoras manifestaram interesse e aceitaram participar do
grupo focal, e duas professoras do 2° periodo aceitaram participar da observacao
participante.

Iniciamos a observacao participante no més de setembro, estabelecendo um
periodo de aproximacdo com as professoras, com o objetivo de nos integrarmos ao
ambiente e aos participantes da pesquisa. Esse processo comecou no 1° dia do
respectivo més, contudo, devido aos feriados, ponto facultativo e encontros
formativos para as professoras, retornamos apenas dia 12 de setembro. O periodo
de aproximacdo foi conduzido de maneira alternada nas duas turmas em que as
professoras concordaram em participar da observacao, sendo este realizado trés
vezes por semana.

Durante o periodo de aproximacado percebemos que a rotina do CMEI estava
voltada para o cumprimento de acdes programadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED) e pelo proprio CMEI como: ac6es em prol do Dia da Crianca,
Feira de Ciéncias e ensaios para a Formatura. Diante desse contexto, concluimos
que o tempo restante para observacdo nao seria suficiente para gerar dados
significativos sobre as praticas das professoras em relagdo a linguagem escrita.
Dessa forma, optamos por continuar apenas com o grupo focal como técnica de
pesquisa, realizando as adaptagbes necessarias frente a realidade que
encontramos.

E valido lembrar que as observacdes desse periodo de aproximacio
resultaram em um caderno de campo contendo registros das duas turmas do 2°
periodo. Embora essas observagbes ndo sejam o foco principal de nossa analise,
algumas situacdes observadas neste periodo contribuem para a analise dos dados

do grupo focal.
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Considerando que esta seria a nossa primeira experiéncia com grupos focais,
percebemos a necessidade de uma compreensdo mais aprofundada sobre sua
aplicacdo no contexto da pesquisa. Por isso, procuramos na literatura existente sua
conceituacdo e aspectos importantes referentes ao conjunto de elementos

caracteristicos da técnica.

1.4. Caracterizando o grupo focal

Powell e Single (1996, p. 499) definem grupo focal como “um conjunto de
individuos selecionados e reunidos pelos pesquisadores para discutir e comentar, a
partir da experiéncia pessoal, 0 topico que é objeto da pesquisa". Barbour (2009. p.
21) considera que “qualquer discussao de grupo pode ser chamada de um grupo
focal, contanto que o0 pesquisador esteja ativamente atento e encorajando as
interacOes do grupo”. Oliveira e Freitas (1998) compreendem que a técnica de grupo
focal pode proporcionar uma riqgueza de informacdes, flexibilidade na coleta de
dados e espontaneidade entre os participantes. Partindo destes conceitos e levando
em consideracdo que 0 nosso objetivo de pesquisa visa a analisar as concepc¢oes
gue as professoras sobre o ensino da linguagem escrita, refletindo sobre suas
implicacbes praticas, consideramos que esta técnica nos ajudaria a obter
informacgdes pertinentes sobre 0 nosso tema.

Destacamos que, embora nossa pesquisa tenha sido embasada nas
referéncias sobre grupos focais, a implementacdo dessa técnica nao seguiu
integralmente seus procedimentos caracteristicos. Optamos por manter a
denominagédo de grupo focal, levando em consideracao a flexibilidade recomendada
por Gatti (2005, p. 17), ao ressaltar que o "proprio processo grupal deve ser flexivel,
embora sem perder de vista 0s objetivos da pesquisa".

Na composicéo dos grupos focais, Duarte (2007) preconiza a participagao de
seis a doze integrantes. Contudo, mesmo optando por uma unidade de ensino com
um namero consideravel de professoras, ndo poderiamos garantir um quantitativo
minimo de participantes devido a natureza voluntaria da adesdo. Assim,
considerando a flexibilidade da abordagem, ndo estabelecemos um namero fixo de
participantes. Essa decisdo encontra respaldo em Pizzol (2004), que reconhece a
flexibilidade inerente a esse tipo de pesquisa, salientando que o tamanho ideal deve
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adequar-se a dinamica do grupo, promovendo participacdo efetiva e discussao
apropriada do tema.

No que diz respeito ao quantitativo de sessdes, Debus (1997) sugere
organizar ao menos duas sessdes. No entanto, devido as diversas acdes a serem
realizadas na escola, ndo contdvamos com um tempo maior para que pudéssemos
realizar mais sessoes focais.

Outra caracteristica dos grupos focais refere-se a elaboragdo de um roteiro.
De acordo com Souza (2020), o roteiro ou guia de temas deve ser conciso, contendo
pontos ou questfes fundamentais para a pesquisa. Nesse sentido, optamos por
utilizar palavras-chave como base para o roteiro de discussdo. Essa escolha
fundamenta-se na necessidade de conferir clareza e organizacado a conducdo das
interacdes no grupo focal. As palavras-chave s&o termos cuidadosamente
selecionados que focam nos principais conceitos e aspectos centrais da pesquisa,
funcionando como guias, facilitando a abordagem do tema e promovendo uma
discusséao mais direcionada. Dessa forma, as palavras-chave ndo apenas orientaram
0s participantes durante as interacfes, mas também forneceram um meio eficiente
para categorizar os dados gerados.

No que diz respeito ao papel do pesquisador no grupo focal, ele assume a
funcdo de moderador, conduzindo o grupo e introduzindo as questdes. Para Morgan
(1997), um moderador deve cobrir a maxima variedade de topicos relevantes ao
tema e promover uma discussao produtiva. Para conseguir tal intento, deve precisar
limitar suas intervencfes e permitir que a discussédo flua, intervindo apenas para
introduzir novas questdes e para facilitar o processo do curso.

Quanto a relevancia dos materiais de estimulo, Gaskell (2002, p. 80) destaca
que o grupo focal possibilita a utilizagdo de "recursos de livre associagao, figuras,
desenhos, fotografias e até mesmo dramatizacBes". Tais recursos enriquecem a
dindmica do grupo, oferecendo diferentes estimulos visuais e conceituais que podem
potencializar a expressdo das experiéncias e perspectivas dos participantes. Em
nossa experiéncia com o grupo focal, escolhemos como material de estimulo o curta
metragem espanhol Alike (APENDICE A- SINOPSE), lancado no ano de 2015, com
duracdo de 08 minutos, produzido pelos diretores Daniel Martinez Lara e Rafa Cano

Méndez.
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1.4.1. Arealizacao do grupo focal no CMEI Esperanca

Apesar do pré-agendamento com a diretora do CMEI Esperanca, a realizagéo
do grupo focal precisou ser reagendada devido a reunibes internas, formacdes e
encontros com os pais. O encontro foi realizado no dia 26/09/2023, no turno
matutino, nas dependéncias do proprio CMEI.

A escola reservou um periodo de aproximadamente duas horas para a
aplicacdo da técnica. Optamos por levar conosco uma colega da turma de Mestrado,
gue nos auxiliou nas observacbes e registros. Essa escolha se deu para que
pudéssemos nos concentrar na atividade de discussao.

Ao chegarmos a escola, a pedagoga nos indicou a sala onde ocorreria a
realizacdo do grupo focal. Preparamos o ambiente para que a reunido pudesse
acontecer da forma mais fluida possivel, organizando cadeiras, mesas e todo o
material midiatico necessario. Disponibilizamos agua e lanche para evitar
dispersodes, visto que no primeiro momento as professoras estariam em sala com as
criancgas e o grupo focal iniciaria as nove horas e trinta minutos.

O roteiro para a realizacdo do grupo focal foi estruturado em trés momentos.
Inicialmente, apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
para leitura e assinatura (APENDICE B), seguido pela explanacdo dos objetivos, da
atividade e das caracteristicas de um grupo focal. Também informamos que os
aparelhos celulares seriam utilizados a partir daquele momento para gravar as
discussfes. O segundo momento aconteceu com a exibicdo de um video cujo intuito,
além de quebrar o gelo, seria iniciar a discussao frente ao tema: linguagem escrita
na pré-escola. O terceiro momento deu-se com a discussdo em grupo, a partir de
palavras-chave: linguagem escrita, leitura, literatura e papel da professora.

AplOs apresentacdes e assinatura do TCLE, reiteramos o objetivo da
pesquisa: analisar as concepc¢bes de professoras acerca do ensino da linguagem
escrita e refletir sobre suas implicacdes praticas. Esclarecemos que, ao escolher a
abordagem dos grupos focais, almejavamos promover discussbes abertas sobre o
tema, proporcionando um espagco onde as participantes pudessem expressar
livremente suas percepc¢des e praticas.

Embora tenhamos iniciado a atividade com nove professoras, duas delas
desistiram de participar devido a demandas pessoas e sairam antes do inicio das

discussdes. Assim, prosseguimos com 07 participantes no grupo focal.
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As discuss0Oes foram registradas em dois celulares, mediante o consentimento
das participantes. Antes de iniciarmos as gravacdes, explicamos as professoras a
necessidade de tal instrumento para uma transcricdo fidedigna. Optamos
exclusivamente pelo registro em &udio, considerando que a gravacdo em video
poderia causar desconforto as participantes, podendo intimida-las. Isso,
posteriormente, foi confirmado por uma das professoras ao perguntar: “Vocé nao vai
nos filmar ndo, né?”

Assegurei que poderiam ficar tranquilas, pois nao faria nenhum registro visual
das professoras durante o desenvolvimento do grupo focal, preservando assim suas
identidades e privacidade. Esse cuidado foi essencial para criar um ambiente seguro
e confortavel, onde as professoras poderiam expressar-se abertamente, sem receios
de exposicéo.

No segundo momento, para iniciar o debate utilizamos como material de
estimulo (Gaskell, 2002) o video: Alike. O curta metragem apresenta elementos
sensiveis a serem analisados em relacdo ao adulto, a crianca, a escola e a rotina da
crianca. Apds exibicdo do video, foi solicitado que as professoras realizassem uma
relacdo entre o video e a linguagem escrita. Durante a exposi¢cao das opinides das
professoras, foi notério o quanto video foi capaz de sensibiliza-las e ao mesmo
tempo trazer reflexdes sobre a escola.

No terceiro momento, seguimos com a apresentacédo individual das palavras-
chave (linguagem escrita, leitura, literatura e papel da professora) e iniciamos as
discussbes. As palavras-chave foram impressas em forma de placas em tamanho
médio e, conforme cada uma era colocada sobre a mesa, iniciava-se uma discussao
em torno delas. O grupo focal finalizou com o nosso agradecimento e com a
oportunidade de alguma “colocagéo extra” por parte das professoras.

O grupo focal teve a duracdo de duas horas. Percebemos que a aproximacao
com as professoras, possibilitada pelo tempo que estivemos no CMEI Esperanca,
permitiu uma discussdo sem entraves. Mesmo com o0 avancar das horas, as
professoras demonstraram interesse nas discussoes, levando-nos a considerar que
seria ideal realizar mais uma sessao para explorar com mais profundidade os temas
relacionados as palavras-chave. No entanto, devido as ac¢des da escola, ndo nos foi

dada a disponibilidade de tempo.
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1.5. Um outro caminho: uma nova escolha

Considerando a caracteristica inacabada do conhecimento cientifico, Ghedin
e Franco (2008, p. 28) destacam que a verdade ndo estd nem pronta nem acabada,
ela se configura em um processo de desconstrucéo, construcdo e reconstrucao. Isso
ocorre porque a medida que resolvemos certos problemas, novos surgem, abrindo
caminhos para questdes mais profundas e novas possibilidades de reflexdo. Nesse
sentido, apds a realizacdo do grupo focal no CMEI Esperanca, optamos por estender
a investigacdo a uma outra instituicdo de ensino de Educacéao Infantil.

Essa escolha estratégica objetivou enriquecer a pesquisa, explorando outras
abordagens e enfoques acerca da linguagem escrita no contexto da Educacgéo
Infantil. Dessa forma, selecionamos uma escola pertencente a rede particular de
ensino que nomearemos de Escola Vida®. A deciséo por essa escola fundamentou-
se em sua proposta de ensino que, a Nosso ver, possui uma abordagem diferente da
primeira escola pesquisada. Esclarecemos que, ao escolher uma instituicdo sob uma
esfera administrativa diferente da primeira, ndo tivemos a intencdo de destacar
aspectos positivos ou negativos, como estrutura ou recursos financeiros, mas sim
analisar e compreender as concepcdes das professoras em relacdo a linguagem
escrita.

A Escola Vida pertence a rede particular de ensino do Municipio de Manaus, e
atende criancas de um a oito anos de idade, distribuidas em turmas do Maternal ao
3° ano do Ensino Fundamental. Estabelecemos contato com a Coordenadora da
Escola, que se comprometeu a consultar as professoras sobre suas participacdes na
pesquisa e, posteriormente, providenciar agendamento.

Apds uma semana, entramos em contato novamente com a Coordenadora da
escola, que nos informou o aceite de duas professoras que atuam em turmas de 2°
periodo e agendou a realizacdo da pesquisa para o dia 25 de outubro de 2023.
Embora contdssemos com a participagdo de apenas duas professoras, nos
apoiamos na flexibilidade indicada por Gatti (2015) para a realizagdo do grupo focal.

Lembramos que, em se tratando de uma escola do setor privado, o niumero de

® Nome atribuido pela pesquisadora
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turmas e professoras € bem menor, portanto, ndo tinhamos como conseguir um
namero maior de participantes.

Nessa escola, diferentemente da primeira, ndo tivemos um periodo de
aproximacéo. A coordenadora se comprometeu a marcar tal momento para que
pudéssemos acompanhar a rotina da escola, no entanto, devido a organizacéo final
do ano letivo da escola quanto as criancas e professoras, tal momento ndo se
realizou. Isso, de certa forma, nos preocupou. Serda que as professoras teriam
confianca de falar de suas préaticas? Sera que conseguiriamos a espontaneidade

alcancada no primeiro grupo focal?

1.5.1. Arealizacdo de um segundo grupo focal: Escola Vida

O grupo focal foi realizado na Escola Vida na data prevista (25/10/2023), no
turno vespertino. Embasadas em nossa primeira experiéncia de realizacdo de
grupos focais e tendo em vista que os objetivos eram 0S mesmos, utilizamos o
mesmo roteiro aplicado no CMEI Esperanca. Também contamos com a participacéo
da mesma colega de Mestrado, que nos acompanhou na escola anterior e que
desempenhou a mesma funcdo neste grupo.

Ao chegarmos a Escola Vida, fomos recebidos pela Coordenadora, que nos
encaminhou para a sala onde a realizagéo do grupo focal ocorreria e as professoras
ja nos aguardavam. Organizamos apenas o notebook e a caixa de som em uma
mesa ao centro da sala. Como a sala era pequena e contdvamos com a participacao
de duas professoras, ndo foram necessarios outros recursos ou reorganizacoes,
como lanche, pois a prépria escola disponibilizou café e biscoitos na sala.

Iniciamos o grupo focal com as devidas apresentagoes, leitura e assinatura do
TCLE e exposicdo dos objetivos da pesquisa e da utilizacdo da técnica de grupo
focal. Nesse momento, notamos uma certa apreensao das professoras participantes,
possivelmente em razdo do numero reduzido de participantes e da falta de um
periodo prévio de aproximacdo. Essa hesitagcdo, embora natural, foi rapidamente
superada a medida que a discussdo avancgava, principalmente apds a exibicdo do
material de estimulo, o video Alike.

Apos a exposicdo das opinibes referentes ao video, seguimos para as

discussbes das palavras-chave (linguagem escrita, leitura, literatura e papel da
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professora). Finalizamos o grupo focal com 0 nosso agradecimento e oferecemos a
oportunidade de “colocagdes” extras por parte das professoras.

O grupo focal teve a duracdo de aproximadamente uma hora e cinquenta
minutos. Posteriormente a realizacdo do grupo focal, tivemos a possibilidade de
conhecer todo o0 espaco escolar e as atividades ali desenvolvidas. Diferentemente
da primeira escola, sentimos que as professoras conseguiram falar de todos os
topicos que achavam importantes. Mesmo com a participagdo de apenas duas
professoras, as discussdes foram ricas e atingiram 0s objetivos da pesquisa.
Ficamos satisfeitas por termos conseguido manter a espontaneidade observada no

primeiro grupo focal.

1.6. Os espacos e 0s sujeitos da pesquisa

Apresentaremos 0s espacos de ensino da Educacado Infantii onde nossa
pesquisa foi realizada, bem como o perfil das professoras participantes. A
caracterizacdo das escolas corresponde aos dados que pudemos observar ap0s a

realizacdo do grupo focal, e exploracdo dos ambientes lI6cus de nossa pesquisa.

1.6.1. O primeiro espaco: CMEI Esperanca

O CMEI Esperanga é um Centro Municipal de Educacdo Infantil (CMEI)
localizado na zona Leste, area urbana de Manaus-AM. Sua historia inicia no dia 08
de setembro de 2010, funcionando como anexo de uma escola que ja atendia
turmas de Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Em 2011, obteve seu ato de
criagdo, passando a funcionar como um Centro Municipal de Educacao Infantil em
um prédio locado pela Secretaria Municipal de Educacédo — SEMED.

Atualmente, o CMEI Esperanca possui dezesseis salas de referéncia e atende
criangas com idade de 03 a 05 anos, nas turmas de Maternal Ill, 1° periodo e 2°
periodo, atendendo um total de 676 criancgas, distribuidas nos turnos matutino e
vespertino.

A maioria das criangas matriculadas no CMEI provém de familias
desestruturadas e lares com baixos rendimentos, onde muitas vezes as condi¢des
de moradia sdo precarias e 0 acesso a servi¢os basicos, como salude e saneamento,

é limitado, o que certamente faz da escrita uma linguagem nem sempre presente no
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cotidiano e posiciona a escola na condicdo de principal responsavel pela sua
apresentacao as criangas.

Abaixo informamos apenas os dados das turmas das professoras que
participaram do grupo focal.

Quadro 3 - Perfil das turmas - CMEI Esperanca

Turno: Matutino
Fase Quantidade de criangas por turma
1° Periodo C 22 criancas
1° Periodo E 23 criancas
1° Periodo F 22 criangas
2° Periodo A 22 criangas
2° Periodo C 21 criancas
2° Periodo F 21 criancas
2° Periodo G 22 criancas

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

O CMEI Esperanca possui uma infraestrutura constituida de um prédio de
dois andares. Ao adentrarmos a escola, deparamo-nos com um refeitério amplo com
oito mesas de refeicdo; ao fundo, visualizamos a cozinha, um bebedouro e um
espaco designado para o armazenamento de materiais de limpeza. Neste espaco ha
um total de sete salas, quatro salas de referéncia, possuindo janelas protegidas por
grades, uma secretaria, uma diretoria, uma sala dos professores, além de banheiros
infantis.

O acesso ao primeiro e segundo andar é realizado por escadas. No primeiro
andar, encontramos trés corredores: dois paralelos e um central, todos interligados.
Essa area abriga banheiros infantis, banheiros destinados aos adultos, uma sala
destinada a pedagoga, doze salas de referéncia distribuidas entre os corredores e
um auditério (espaco amplo sem cadeiras). No segundo andar, ha uma quadra
ampla, coberta, com arquibancadas.

As salas de referéncia variam em tamanho e possuem mobiliario adequado
para criangas pequenas, com conjuntos de mesas e cadeiras, um armario onde as
professoras guardam os materiais, uma mesa com cadeira para as professoras e um
guadro-branco. Todas as salas possuem condicionadores de ar. Embora a maioria
das salas possua janelas, ndo ha iluminacéo natural, uma vez que as janelas estao

localizadas no corredor interno do prédio.
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Ao visitarmos algumas salas visualizamos painéis do tempo, chamada e
rotina, além do alfabeto em algumas delas. Nao visualizamos nenhuma producao
das criangas nos espacgos desta unidade de ensino. ISso nos levou a pensar que as
paredes de uma escola muito falam. Gandini (1999, p. 150) afirma que “O espaco
reflete a cultura das pessoas que nele vivem de muitas formas e em um exame
cuidadoso, revela até mesmo camadas distintas desta influéncia cultural”. A nosso
ver, as paredes desta escola nos revelam a necessidade de se pensar em um
espaco para e com as criancas. Um espago que contemple as diversas linguagens
das criancas e que promova aprendizagens significativas, abrigando todos os

direitos da crianca: de ser, de conviver e de se expressatr.

1.6.2. O segundo espaco: Escola Vida

A Escola Vida é uma instituicdo do setor privado, localizada na zona centro-
sul da cidade de Manaus-AM. Foi fundada no ano de 2015 por iniciativa da gestora
da escola que, juntamente com um grupo de amigos, buscavam para seus filhos
uma instituicdo de ensino que proporcionasse uma abordagem educacional diferente
dos métodos tradicionais e do confinamento de criangcas em salas de aula sem
contato com a natureza. Diante da auséncia de opcdes que atendessem a esses
critérios, optou por fundar a Escola Vida pautada no principio do respeito a infancia e
no contato com a natureza.

Inserida em uma comunidade de classe média e alta, a Escola Vida atende
familias que possuem acesso a servicos e infraestrutura de qualidade. O publico que
frequenta a escola €, em sua maioria, composto por criangcas provenientes de
familias com um nivel educacional elevado. Essa condicdo é certamente um dos
elementos importantes para que as criancas valorizem a escrita, que faz parte de
seu cotidiano fora da escola. Isso ndo garante, entretanto, que esta linguagem seja
apropriada pelas criancas, o que €, em nossa sociedade, uma responsabilidade da
escola.

A Escola oferece atendimento desde a Educacao Infantil ao 3° ano do Ensino
Fundamental, no entanto, nesta dissertacdo, nos ateremos apenas aos espacos
relativos a Educacéo Infantil.

O espaco fisico da Escola Vida, voltado para o atendimento das turmas de

Educacéo Infantil, possui 07 salas de referéncia com atendimento a criangas de 01 a
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05 anos de idade. Séo atendidas 131 criancas do maternal ao 2° periodo, nos turnos
matutino, integral e vespertino.

Abaixo informamos apenas o0s dados das turmas das professoras
participantes do grupo focal.

Quadro 4 - Perfil das turmas atendidas - Escola Vida

Turno: Matutino
Fase Quantidade de criancgas por turma
2° Periodo A 14 criangas
2° Periodo B 10 criancas

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

A Escola Vida possui uma infraestrutura singular e se diferencia das demais
escolas que atendem criancas na Educacao Infantil. Ao contrario de outras escolas,
nao exibe nenhuma identificacdo visivel em seu muro e ndo adota pinturas
"padronizadas” que a rotulem como uma instituicdo educacional. O portdo laranja e o
muro alto e verde conferem a escola uma aparéncia acolhedora de uma casa, uma
ampla residéncia harmonizada por algumas arvores e plantas préximas ao portdo de
entrada.

Ao adentrarmos a escola, passamos por uma guarita e logo nos deparamos
com um ambiente espacoso, uma espécie de hall, composto por 04 salas de
referéncia, banheiros, uma sala de secretaria e uma sala da coordenacao
pedagdgica.

Para acesso as demais dependéncias, atravessamos esse espaco e
utilizamos uma rampa que conduz a mais 3 salas de referéncia com banheiros. A
escola possui uma linda area externa, também acessivel por rampas. Séo 4 parques
de areia: trés parques sdo destinados as criancas pequenas e bem pequenas e um
parque maior, destinado as criancas maiores. Os parques sdo ao ar livre, além de
bastante areia, sdo arborizados e possuem pequenas estruturas de madeira que
“impdem” desafios de equilibrio as criancas.

Neste espaco observamos também a casinha na arvore, balancos, apiéario,
além de materiais ndo estruturados que estdo a disposicdo das criancas para o
brincar na areia como: panelas, colheres de madeira, forminhas. A escola também
possui um espaco de horta, bem arborizado e com muitas plantas ao redor de uma

estrutura que lembra o simbolo da escola.
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A Escola Vida também possui uma quadra e espacos ao ar livre onde as
criangas realizam atividades de artes. Nesse espago havia uma “colmeia”,
construida com papeléo pelas criancas e varias abelhas feitas de 4.

Como havia atividades em andamento nas salas de referéncia, visitamos
apenas as salas das professoras do 2° periodo que participaram da pesquisa. As
salas de referéncia sdo amplas, com mobiliario adequado para as criancas da
Educacédo Infantil, com conjunto de mesas e cadeiras individuais, quadro de giz,
banheiro, pia e armarios contendo materiais a altura das criangas, como lapis, papel
e diversos materiais pedagdgicos. Além disso, a sala de referéncia é climatizada e
possui janelas de vidro com cortinas, permitindo a entrada de luz natural.

Nas paredes das salas encontramos as produc¢des das criancas em diversas
formas: desenhos, textos coletivos, palavras estaveis, informacdes de projetos
realizados pelas criancas, calendario, combinados, chamada com o nome escrito
pelas criancas, alfabeto a altura das criancas, um cantinho denominado pelas
professoras de minibiblioteca com diversas obras literarias, e os envelopes de
Freinet com registros de: Eu proponho, Eu parabenizo, Eu critico.

Tal organizacdo das salas nos levou a refletir sobre a Documentacdo
Pedagogica. Entendemos que os registros produzidos pelas crian¢as sdo uma parte
essencial dessa documentacdo. A possibilidade de a crianca se expressar em
diferentes suportes e ver suas producdes documentadas nas acdes cotidianas e
expostas na sala promove tanto a andlise e o entendimento da trajetéria de
aprendizagem de todos os envolvidos no processo, quanto valoriza as producfes
culturais da crianca e suas formas de pensar e agir (Ceron; Filho, 2017). Nesse
sentido percebemos que tanto a comunidade interna quanto a externa sao capazes
de obter informagbes sobre o que ocorre na escola, pois a Documentagao

Pedagdgica funciona como um registro vivo das experiéncias das criancas.

1.6.3. Os sujeitos participantes da pesquisa: as professoras do CMEI

Esperanca

Participaram do primeiro grupo focal trés professoras do 1° periodo e quatro
professoras do 2° periodo do CMEI Esperanca, totalizando sete professoras. Para
resguardar a identidade das professoras, atribuimos nomes ficticios a cada uma

delas. Tomamos a liberdade em escolher seus nomes inspiradas em educadoras
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gue possuem nomes nas diversas escolas da Secretaria Municipal de Educacao de
Manaus, sendo elas: Zenir Pinto, Ignés de Vasconcellos, Cacilda Pinto, Dulcinéia
Tinoco, Genilda Martins, Mariete Carneiro e Virginia Marilia de Mello.

A sequir, apresentaremos o perfil das professoras participantes do grupo

focal:
Quadro 5 - Perfil das professoras - CMEI Esperanca
Nome Idade Tempo de atuacéo Formacéo
N 05 anos (na Educacéo Infantil) Gradugggo em Pedagogia (.UNINORTE.)
Ignés 33 anos 02 anos (no CMEI) Especializacdo em  Psicopedagogia
(FAMETRO)
Lo 06 anos (na Educacéo Infantil) Gradugggo em Normal Supengr (UEA) .
Virginia | 64 anos 02 anos (no CMEI) Especializagdo em Educagdo Infantil
(FACULDADE DE ED. DA SERRA)
Graduacdo em Pedagogia (UNIV.
Mariete 43 anos 12 anos (na Educacéo Infantil) | NILTONS LINS)
03 anos (no CMEI) Especializacdo em  Psicopedagogia
(IDAAM)
. 03 anos (na Educacéo Infantil) ~ .
Genilda | 53 anos 03 anos (no CMEI) Graduacdo em Pedagogia (ULBRA)
. 06 anos (na Educacéo Infantil) | Graduacéo em Pedagogia,
zenir 32 anos 01 ano e 06 meses (UNINORTE)
Graduacdo em Pedagogia (UNINORTE)
Dulcinéia | 49 anos 12 anos (na Educacéo Infantil) | Especializacdo em Psicopedagogia;
04 anos (no CMEI) Especializacdo em Gestdo Educacional
(UNIAVAN — CENTRO UNIV. AVANTIS)
Graduacdo em Pedagogia (UEA)
. .« | Especializacdo em Leitura, Escrita e
Cacilda 41 anos 8‘2" ggg: Eﬂi (E:(:Achla)u;ao Infantil) Matematica nos primeiros anos do
Ensino Fundamental (FACUL. DOM
BOSCO)

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

1.6.4. Os sujeitos participantes da pesquisa: as professoras da Escola Vida

Na segunda escola onde ocorreu a pesquisa, participaram do grupo focal
duas professoras que lecionam no 2° periodo. Os nomes ficticios atribuidos as
professoras da Escola Vida também foram inspirados em educadoras que possuem
nomes nas diversas escolas de Manaus, sendo elas: Eliana Pacheco e Renata
Holanda.

A seguir, apresentaremos o perfil das professoras participantes do grupo

focal:
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Quadro 6 - Perfil das professoras - Escola Vida

Nome Idade Tempo de atuacéo Formacéao

Graduacdo em Pedagogia (UFAM)

06 anos (na Educacéo Infantil) | Especializagdo em Literatura Infantil e
04 anos (na Escola Vida) Juvenil da Composicdo a mediacao
(UCS. UNIV. CAXIAS DO SUL)
Graduacdo em Pedagogia

12 anos (na Educagéo Infantil) | (UNIV. NILTON LINS)

08 anos (na Escola Vida) Especializacdo em Gestdo em Educacgéo
(FACUL. IDAAM)

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Eliana 26 anos

Renata 40 anos

1.7. Categorias e andlise dos dados

O nosso processo de analise esta ancorado na Teoria Historico-Cultural, que
nos oferece subsidios para compreender como ocorre a aprendizagem da linguagem
escrita nas criancas. Esta teoria atribui uma essencial importancia & dimenséo social
e aos elementos culturais elaborados historicamente na sociedade, pois & por
intermédio da cultura que nos humanizamos, desenvolvendo o que Vigotski
denomina de fun¢Bes psiquicas superiores ou funcdes sociais (Vigotski, 2021).

Os dados que compdem a base desta analise derivam das minuciosas
transcri¢cdes, resultado das discussdes nos grupos focais. Seguindo a recomendacgéo
de Gaskell (2008), uma transcricdo de qualidade é aquela que inclui todas as
palavras. Dessa forma, para garantir que as transcricbes refletissem de maneira
fidedigna os acontecimentos ocorridos nos didlogos, o processo de transcricdo foi
conduzido com extrema atencao, envolvendo revisdes do material em audio.

Como o material de audio foi gravado em dois aparelhos celulares e devido
ao tom de voz de alguns participantes, recorremos as gravacdes contidas em ambos
os aparelhos. Para nos auxiliar na transcricdo do grupo focal, utilizamos a fungéo do
Microsoft Word (funcdo ditar-transcrever). Posteriormente, ouvimos todas as
gravacoes e realizamos 0s ajustes necessarios, visto que muitas vezes a ferramenta
utilizada nao transcreve a pronuncia correta das palavras ou frases.

Com todas as transcricbes em maos, retomamos Nossos objetivos e nosso
referencial tedrico, utilizando como categorias as mesmas palavras-chave
empregadas durante o desenvolvimento dos grupos focais, por conterem principios
basilares para o ensino da linguagem escrita na Educacgéao Infantil. As categorias
escolhidas foram: linguagem escrita, leitura, literatura e papel da professora, as

quais serviram como base para nossa discussao.
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Para esta dissertacdo adotamos uma postura de analise integrada entre os

dados produzidos no grupo focal e a Teoria Historico-Cultural.
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2. TEORIA HISTORICO-CULTURAL: LINGUAGEM ESCRITA, LEITURA E
LITERATURA

A Teoria Histérico-Cultural, escolhida como base teorica desta dissertacao,
adota a perspectiva de que a humanidade se desenvolve por meio da apropriacao
da cultura acumulada ao longo da Histéria. Para Leontiev (2004), toda a natureza
humana e suas caracteristicas sociais derivam da participacdo do individuo na vida
em sociedade e de sua imersdo na cultura. Mello, por sua vez, ao compartilhar da
mesma visdo, compreende que o ser humano aprende a ser o que € e “0 que a
natureza lhe prové no nascimento € condicdo necessaria, mas nao basta para mover
seu desenvolvimento” (Mello, 2007, p. 88).

Desta forma, diferentemente das teorias biologistas que sugerem que a
crianca nasce com todas as suas capacidades herdadas, precisando apenas de
estimulos para desenvolvé-las, ou de teorias ambientalistas, que defendem a crianca
como expressdo do ambiente que a molda, como um ser vazio que demanda
preenchimento, a Teoria Histérico-Cultural em sua perspectiva humanista, concebe a
crianca como um ser capaz de aprender desde o nascimento e “[...] porque aprende,
se desenvolve, se apropria das qualidades humanas social e historicamente dadas
em seu meio e acessiveis a sua atividade” (Mello, 2009, p. 373). Nesse processo, a
medida que a crianca aprende a utilizar a cultura, ela acumula experiéncias de forma
coletiva com outras pessoas, constituindo sua inteligéncia e personalidade (Mello,
2004). Em outras palavras, esse desenvolvimento ocorre inicialmente através de
interacbes interpessoais (entre as pessoas) e, posteriormente, se internaliza,
tornando-se intrapessoal (dentro do sujeito), constituindo o "eu" da crianca.

Essa compreensdo de crianca e desenvolvimento assumida pela Teoria
Historico-Cultural condiciona toda a abordagem dessa teoria em relacéo as questdes
educacionais, reforcando a visdo sobre a crianca como um ser de direitos,
particularidades e interesses que merecem ser ampliados “[...] por meio das relagcbes
vivenciadas” tanto na escola, quanto em outros ambientes, em um processo de vida
e educacdo. Alem disso, possibilita um novo significado para as escolas de
Educacao Infantil como “[...] possibilidades de humanizagéo, oriundas de processos
intencionais e conscientes de ensino e de aprendizagem das criangas [...]” (Lima;
Silva; Ribeiro, 2010, p. 16).
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Nesse sentido, compreendemos que a educacdo desempenha um papel
fundamental na humanizacdo do individuo, representando uma fonte inesgotavel
para a apropriagdo do legado histérico, cultural e social da humanidade por meio de
interagdes significativas com o outro e com a cultura. Para Cruvinel (2010, p. 251), “é
por meio do processo educativo que se transmite as novas geracdes as aquisicoes
da cultura.” A autora reforca que “[...] para se atingir a maxima humanizacéo é
necesséaria a apropriacdo de formas elevadas de cultura que ultrapassem a vida
cotidiana”.

Dessa forma, dentre os muitos conhecimentos culturais a serem apropriados
pelas criancas nas escolas infantis, entre as linguagens que devem fazer parte do
cotidiano das criancgas, destacamos a linguagem escrita como foco de nosso estudo.
Essa escolha se deve a sua relevancia na sociedade e por ser, para além de uma
capacidade especificamente humana que complexifica 0 modo como o sujeito se
relaciona com o mundo a sua volta, também, uma forma de apropriacdo dos bens
culturais da sociedade.

Vigotski (2021) considera a linguagem escrita um instrumento cultural
complexo, que representa um ponto de viragem no desenvolvimento cultural da
crianca. A partir do momento em que a crianga comeca a compreender e a utilizar a
linguagem escrita, ela adentra em um novo patamar de interacdo com o
conhecimento e a cultura, ampliando suas capacidades de expressao, comunicagao
e reflexao.

Nesse sentido, para a compreensao dos processos de desenvolvimento da
linguagem escrita nha Educacédo Infantil, € necessario nos perguntarmos: Como a
crianca aprende? Como a linguagem escrita pode ser desenvolvida? Tendo em vista
estes questionamentos, nesta sec¢do, abordaremos principios para 0
desenvolvimento da linguagem escrita, na intencdo de oferecermos uma discussao
gue nos possibilite refletir sobre as praticas de ensino da linguagem escrita ofertadas
na pré-escola.

Para tanto, colocaremos em perspectiva tanto os textos teoricos que
fundamentam a compreensdo que construimos de nosso objeto de estudo quanto as
falas coletadas dos grupos focais com as professoras-sujeito de nossa pesquisa,

buscando articular teoria e dados gerados no decorrer da pesquisa.
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2.1. Alinguagem escrita na pré-escola

A linguagem escrita € uma das criagbes mais importantes da humanidade,
pois impacta diretamente o modo de compreensdo do mundo dos sujeitos. Para
Vigotski (2000), a historia da humanidade comecou com o descobrimento do fogo,
mas foi a criacdo da linguagem escrita que possibilitou uma existéncia superior e
mais complexa do homem, visto que possibilitou expressar pensamentos, transmitir
conhecimentos, registrar informacdes e impulsionar a evolucdo humana.

E sabido que o leitor e escritor de textos consegue, além de se expressar por
meio da escrita, impactar e influenciar outras pessoas. Podemos pensar, entretanto,
que essa capacidade é resultado do dominio tanto da linguagem oral quanto da
escrita. No entanto, € necessario reconhecer que nem todos possuem acesso
igualitario a essas capacidades e que ha uma diferenca substancial entre a
complexidade que marca a oralidade e a escrita. De acordo com Moraes (2015), nas
situagbes em que as criancas utilizam a linguagem oral, ndo ha uma necessidade
externa para motivar sua fala, esta ocorre em prol do proprio didlogo e se
desenvolve durante o transcurso de toda a infancia. JA no caso da linguagem
escrita, essa necessidade € ausente. Nesse sentido, é indispensavel criar a
necessidade de comunicacdo por escrito e a condi¢cdo imprescindivel para que isso
aconteca é utilizar a escrita em seu cotidiano, de modo que aos poucos a crianga
perceba sua funcéo e organizacao.

Assim, faz-se imperativo discutirmos o lugar que a linguagem escrita possui
dentro das instituicbes de Educacdo Infantil, como forma de refletirmos e
possibilitarmos o acesso de todas as criangas a linguagem escrita, proporcionando
desenvolvimento e oportunidade de participacdo cultural na sociedade em que
vivem.

Ao utilizarmos a expressao linguagem escrita, empregamos nesta dissertacéo
0 mesmo sentido atribuido por Baptista (2010, p. 4), que a define como “um trabalho
educacional mais amplo do que o de desenvolver competéncias para a escrita”. Para
a autora, a linguagem escrita € um elemento discursivo utilizado em situacdes reais
sociais, que reverbera em diferentes funcées e modos de utilizacao.

Ao procurarmos respaldo para o ensino da linguagem escrita na Educacao
Infantil, encontramos, no Parecer do Conselho Nacional de Educag¢do/Camera de
Educacdo Basica (CNE/CEB) n° 20, de 11 de novembro de 2009, que revisa as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI), especificaces
claras quanto ao desenvolvimento do trabalho com a linguagem escrita. O parecer
atenta, ainda, para as formas redutoras e mecanicas presentes no ensino dessa

linguagem:

Também a linguagem escrita é objeto de interesse pelas criancas. Vivendo
em um mundo onde a lingua escrita esta cada vez mais presente, as
criancas comecam a se interessar pela escrita muito antes que o0s
professores a apresentem formalmente. Contudo, ha que se apontar que
essa tematica ndo esta sendo muitas vezes adequadamente compreendida
e trabalhada na educacéo infantil. O que se pode dizer é que o trabalho com
a lingua escrita com criancas pequenas ndo pode decididamente ser uma
pratica mecénica desprovida de sentido e centrada na decodificacdo do
escrito. Sua apropriacdo pela crianca se faz no reconhecimento,
compreenséo e fruicdo da linguagem que se usa para escrever, mediada
pela professora e pelo professor, fazendo-se presente em atividades
prazerosas de contato com diferentes géneros escritos, como a leitura diaria
de livros pelo professor, a possibilidade da crianca desde cedo manusear
livros e revistas e produzir narrativas e 'textos', mesmo sem saber ler e
escrever (Brasil, 2009, p. 15-16).

Em se tratando de praticas mecanicas, Vigotski, em 1931, trazia como pauta
de discussao o lugar restrito que a linguagem escrita possuia dentro das escolas,

realizando profundas criticas:

Na préatica do ensino escolar, a escrita ocupa até hoje um lugar muito
pequeno se comparado com o0 enorme papel que desempenha no processo
de desenvolvimento cultural da crianca. Até agora, o ensino da escrita se
coloca em um sentido restrito e pratico. Ensina-se a crianca a tracar letras e
a formar palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. O
mecanismo de leitura é promovido até tal ponto que a linguagem escrita
como tal fica relegada, de modo que o ensino do mecanismo de escrita e de
leitura prevalece sobre a utilizagdo racional desse mecanismo (Vigotski,
2000, p. 183, traducdo nossa).

Ainda que Vigotski tenha escrito suas criticas ha mais de 90 anos, é
surpreendente observar como suas reflexdes permanecem contemporaneas. Essa
realidade constatada por Vigotski e considerada como pratica sem sentido no
Parecer CNE/CEB n°® 20, de 11 de novembro de 2009, ainda se perpetua em
praticas atuais, como podemos observar nos discursos das professoras do CMEI

Esperanca sobre a linguagem escrita na Educacao Infantil:

Professora Zenir: [...] NOs temos que aprimorar as habilidades motoras da crianga, né? Como?

Com recorte, colagem, ampliando as habilidades manuais, as habilidades corporais de locomocéo,
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de se encontrar no espaco, né? De pular amarelinha, mas a gente pode acrescentar os niUmeros e
as cores.

Professora Mariete: Se a crianga no segundo periodo ela nunca estudou, vocé vai ter que
trabalhar toda essa pinga. Vai ter que ensinar com massinha para ela ir tragando, depois vocé vai
fazer tracados para cobrir, né? Para colar, fazer muita colagem, e pintar. E ai, depois eu ja trabalho
o alfabeto.

Professora Genilda: A gente coloca o visual na sala e pega uma letra, um assuntozinho. Hoje a
leitura é do Patinho feio. E pato inicia com que letra? Ai logo depois, por exemplo, hoje eu li e
amanha eu vou trazer uma “atividade” em que requer a escrita dessas letrinhas, pra poder fixar.
Agora eu estou nas familias silabicas. Depois que eu vi que eles ja estavam compreendendo e
identificavam as letras, eu parto pras familias silabicas [...].

Professora Ignés: Assim, eles precisam do quadro, eles precisam escrever e eles precisam dessa
mediagdo do professor para consolidar, do visual, do professor escrevendo, visualizando o
tracejado. Mas a gente sabe que ndo pode ser sO isso, jamais! (Extraido do grupo focal,
26/09/2023).

Nos excertos, fica evidente a compreensao da linguagem escrita como um ato
motor. As criangas que ingressam na escola sdo primeiramente submetidas a treinos
de coordenacdo motora e, posteriormente, ao ensino da escrita das letras. De
acordo com Mello e Bissoli (2015), com base nos estudos de Vygotski, praticas
escolares que gastam tempo ensinando a escrita das letras e a formar palavras néo
ultrapassam os limites da ortografia e caligrafia, passando a linguagem escrita viva
para um segundo plano. Essas praticas em nada contribuem para a apropriacdo da
linguagem, pelo contrario, encurtam a infancia e fragmentam conhecimentos,
dificultando a aprendizagem por parte da crianca.

Para Mello (2007), é preciso aperfeicoar as praticas educativas de modo que
possamos assegurar as vivéncias necessarias para o desenvolvimento da crianca. E
preciso levar em conta que aprendemos quando somos capazes de reproduzir as
funcdes de um objeto cultural (Souza; Mello, 2017). Assim, com relag&o a linguagem
escrita, s6 ha aprendizagem quando a criangca aprende que a escrita possui uma
funcao social e a utiliza segundo essa funcao.

No entanto, ndo basta imergir as criancas em diferentes géneros textuais,
ainda que a escrita se materialize neles. As praticas com as criancas devem ser
embasadas na compreensao do processo de apropriacdo da escrita pela crianga, 0
que significa que ela deve exercitar a atividade para a qual a escrita existe enquanto

aprender a escrever.
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Um fato interessante nos chamou a atencéo durante a realizacdo do grupo
focal. Apos a apresentacdo do material de estimulo (video Alike), as professoras

chegaram a seguinte concluséo:

Professora Dulcinéia: Ele mostra [referindo-se ao video] que a gente ndo aprende s6 com letras,
né? S6 com aquela forma tradicional. Mas também... que é possivel outras possibilidades de
expressdo através da arte, através da musica, que ele [a personagem do video] gosta muito de
desenho, né?... A crianga também aprende cantando. [...] Pode sim, né? Pode entrar, pode ver as
letras. Eles aprendem, mas n&o daquele modo mecénico de escrita. O tempo todinho.... cansa
muito.

Professora Genilda: Sabe o que vejo? O fazer todo dia que a sociedade nos impde é cansativo.
Entdo, assim, na verdade, a gente, enquanto professor, as vezes a gente peca trabalhando com
eles muito tradicionalmente, a gente acaba matando, sabe? [..]. (Extraido do grupo focal,
26/09/2023).

Mesmo podendo discordar do video, as professoras reconhecem que as
criangas podem aprender de outras formas. Elas entendem que a mecéanica da
escrita é cansativa, no entanto, em suas praticas pedagdgicas prevalece o ato
mecanico da escrita. Essa dualidade de pensamento, muitas vezes, é resultado de
uma concepcdo tedrica pouco consistente, pautada muito mais em experiéncias
empiricas do que em pesquisas cientificas. Para Moraes (2015), tais atitudes
decorrem de uma concepgdo equivocada sobre o desenvolvimento infantil e de
influéncias tedricas advindas de uma psicologia ultrapassada que compreendia a
escrita como habito motor. Para a autora, enquanto os exercicios motores forem
considerados um recurso importante para o tracado das letras, como se isso fosse
suficiente para aprender a escrever, as criangas terdo pouco contato com a escrita
na plenitude dos textos.

Para Mello e Bissoli (2015), a escola de educacao basica, de forma geral,
tende a desconsiderar os estudos e pesquisas que destacam 0s processos de
desenvolvimento da linguagem escrita. Por essa razédo, nédo se adota um sistema de
ensino claro, atual e fundamentado cientificamente, que favorega a apropriagao da
linguagem escrita. Assim, teoria e pratica escolar continuam em descompasso has
escolas.

Partindo para as discussdes junto as professoras da Escola Vida, escolhida
justamente por ter um posicionamento divergente da primeira escola pesquisada,

observamos que as professoras possuiam concepg¢fes e fundamentagdes tedricas
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mais profundas. Revelaram, no relato de suas praticas, concepcdes importantes

para o desenvolvimento da linguagem escrita:

Professora Eliana: A gente pensa que a linguagem escrita € s6 escrever [no sentido de fazer
marcas no papel], mas para a crian¢a adquirir a linguagem escrita ela precisa passar por todo um
processo. Ela precisa de leitura, ela precisa entender a funcdo social da escrita, tudo isso... e eu
acho que é muito voltado pro que a gente acredita aqui...e 0 que a gente faz, né? Eu digo que a
linguagem escrita comeca desde o maternal aqui. A gente tem todo um trabalho que é com o
brincar simbdlico, né, que é o faz de conta. Entdo a crianca comeca a representar ali no faz de
conta,...brinca de supermercado, brinca de vendedor, de cozinha. Tudo isso faz parte do processo
de aquisicao da escrita. E ai eles comecam |4 no maternal com esse brincar livre. A crianca brinca,
né? E também desenham, né?

Professora Renata: [...] eles desenham muito. E desenham porque querem [...]. (Extraido do
grupo focal, 25/10/2023).

As professoras desta escola compreendem que a linguagem escrita nao se
inicia com treinos motores de escrita. Elas apontam elementos fundamentais que
contribuem para o desenvolvimento da crianca e de sua apropriacdo desse objeto
cultural, sendo eles: o enfoque dado ao brincar; e o desenho como parte integrante
para o desenvolvimento da linguagem escrita. Segundo Vigotski (2000), o gesto, 0
desenho e a brincadeira sdo os primeiros signos visuais da crianca e configuram a

pré-histdria da linguagem escrita.

2.1.1. A Pré-historia da linguagem escrita

Na Teoria Historico-Cultural, para que as criangas se apropriem da linguagem
escrita - sistema simbdlico criado e desenvolvido no contexto historico e cultural pela
humanidade -, é necessario passar por complexos processos de desenvolvimento
infantil. Visto que a histéria do desenvolvimento da linguagem escrita ndo segue
uma linha direta, mas sim periodos que se alternam entre progressos, mudancas
abruptas, evolucbes e até retrocessos, mesmo que existam conexdes entre as
formas anteriores e posteriores de linguagem (Oliveira; Silva, 2023), cabe considerar
gue se trata de uma capacidade bastante sofisticada e que supera as habilidades
motoras.

Para compreendermos o percurso do desenvolvimento da escrita na crianca,

€ necessario compreendermos sua pré-histéria, que se inicia com a manifestacéo
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dos primeiros signos visuais na crianga: o gesto, o desenho e a brincadeira de faz de
conta. O gesto, em particular, é identificado como o primeiro signo visual que
incorpora a escrita futura da crianca. O gesto, nos primeiros meses de vida, ainda
sem sentido definido, ganha sentido pela interpretacdo do adulto. Dessa forma, a
crianca passa a repetir 0 mesmo gesto porque ele passou a ser um indicativo de
uma comunicacdo bem sucedida. O gesto, inicialmente sem sentido, passou a
possuir uma funcdo simbdlica.

Esses gestos, posteriormente, passam a se materializar no papel. Para
Vigotski (2000), as garatujas das criangcas nao representam, inicialmente, seus
pensamentos e emoc¢des, mas sua experiéncia grafica de exploracédo dos espacos e
materiais. Enquanto desenha, a crianca faz movimentos, gesticula e dramatiza para
completar o seu desenho. Assim, o desenho da crianga é muito mais considerado
como gesto que deixa marcas no papel do que o desenho representativo da
realidade.

Ao avancar na representacdo dos seus desenhos, a crianga comeca a
reproduzir graficamente o mundo que a cerca. Seus desenhos vao adquirindo tragos
mais especificos e vao se constituindo signos que lembram o objeto representado.
Segundo Valente (2018), tais mudancas nos tracados decorrem de conquistas
internas, como a percepcdo, a atencdo e a memoéria que se aperfeicoam. A
pesquisadora ressalta, ainda, que o papel do professor ndo é fazer com que a
crianca reproduza desenhos de forma estereotipada, mas garantir a utilizagcdo do
desenho como uma atividade criadora, integrante do desenvolvimento infantil e que
compde o processo de apropriacdo da escrita pela crianca (Mukhina, 1995).

Outro ponto importante, destacado pelas professoras da Escola Vida, esta na
brincadeira de faz de conta. Nela, a funcéo simbdlica se intensifica e a crianca passa
a dar diferentes funcdes a um objeto, quando na brincadeira, o substitui por outro.

Para Vigotski (2000, p. 187, tradug&o nossa):

[...] durante o jogo, alguns objetos passam a significar muito facilmente
outros, os substituem, se convertem em seus signos. Sabe-se igualmente
gue o importante ndo é a semelhanca entre o brinquedo e o objeto que
designa. O que tem maior importancia é sua utlizacdo funcional, a
possibilidade de realizar com sua ajuda o gesto representativo. Acreditamos
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gue somente nisso reside a chave para a explicacdo de toda a funcao
simbdlica dos jogos infantis.”

Ao brincar, a crianca potencializa sua percepcéo simbdlica. Dessa forma, no
faz de conta, o importante é representar o gesto com a ajuda de um objeto. O objeto
em si ndo possui significado para a crianga, é 0 seu gesto associado a linguagem
oral que d& um novo significado ao objeto.

Para Vigotski (2000), na brincadeira de faz de conta, a crianca tem um salto
em suas estruturas psicologicas. Quando um objeto comeca a representar outro, a
ideia real do objeto separa-se do objeto, e as suas regras sédo determinadas pelas
ideias e ndo pelo préprio objeto. Para o autor, separar a ideia do objeto ndo é uma
tarefa facil, mas torna-se possivel por meio da brincadeira. Trata-se de uma
abstracdo, um exercicio fundamental para ler e escrever.

Portanto, o gesto, o desenho e a brincadeira, mediados pela fala, constituem
diferentes momentos de um mesmo processo de desenvolvimento da escrita
(Vigotski, 2000). Assim, na Escola Vida, as professoras, ao oferecerem espacos e
tempos para tais momentos, permitem a expressao das criancas de multiplas formas
e tém consciéncia de que as guiam em direcdo a apropriacdo da linguagem escrita.
Baptista, Silva e Neves (2023, p. 174) reforcam uma importante orientacdo de
Vigotski:

Ao compreender que a brincadeira e o desenho sdo as etapas precursoras
para o desenvolvimento da linguagem escrita infantil, Vigotski estabelece
que o pedagogo deve organizar a atividade de tal maneira que se possa
passar de um modo de linguagem a outro, conduzindo e apoiando as
criancas até que descubram que ndo apenas se pode desenhar objetos,
mas também a fala.

Esse apoio, realizado por meio de um ensino organizado e intencional, em
gue a escrita se faz presente em seus usos sociais e tem sentido para a crianga,
torna a escrita uma necessidade vital de comunicacéo da crianca. Dessa forma é o

sentido produzido pela crianga que condiciona seus processos de aprendizagem.

7 Texto original: [...] durante em el juego unos objetos pasan a significar muy facilemtne otros, los sustituyen, se
convierten em signos suyos. Se sabe igualmente que lo importante no es la semejanza entre el juguete y el objeto
que designa. Lo que tiene mayor importancia es su utilizacion funcional, la possibilidade de realizar com su
ayuda el gesto representativo. Creemos que tan sélo em ello radica la clave de la explicacion de toda la funcion
simbolica de los juegos infantiles (Vigotski, 2000, p. 187).
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2.1.2. O sentido da linguagem escrita

A maneira como a escrita é apresentada a crianca influencia diretamente a
construcdo de um sentido pessoal para a escrita. Ao analisar as concep¢oes de
Vigotski, Mello (2006) ressalta que o maior equivoco no ensino da escrita ocorre
quando se utiliza um método artificial, centrado no dominio técnico, sem levar em
consideracao ou criar a necessidade de escrita na crianga. Para a autora, quando a
crianca convive em situacdes reais de escrita, ela cria a necessidade de escrever e a

escrita passa a fazer sentido para ela.

A escrita precisa se tornar uma necessidade da crianga que vive numa
sociedade que 1é e escreve. [...], a escrita precisa ser apresentada nao
como um ato motor, mas como uma atividade cultural complexa,
considerando o uso social para o qual foi criada. Quando a crianca convive
com situacdes reais de leitura e escrita, na escola ou em casa, ela cria para
si a necessidade da escrita e, quando no inicio do processo de aquisi¢do da
escrita esta a necessidade de escrever, a escrita fara sentido para ela
(Mello, 2006, p. 183-184).

Desse ponto de vista, a crianca precisa vivenciar experiéncias escritas que
impliquem uma interagdo auténtica com a linguagem escrita em contextos
significativos e reais. Apenas experiéncias que partem de atos reais sdo capazes de
proporcionar um sentido por tras do ato da escrita.

Ao discursarem sobre os sentidos da escrita vivenciados em suas turmas, as
professoras do CMEI Esperanca compreendem que o sentido gera o desejo de
aprender. Compreendem que o seu papel é gerar sentido e criar a necessidade de
escrita nas criangas. No entanto, notamos que essa compreensao nao ultrapassa 0s

limites tedricos e ndo se traduz em praticas pedagdgicas efetivas:

Professora Ignés: A escrita pra mim tem que ter sentido, e quando eu dou sentido? Quando eu
falo para minha crianca: O, nds vamos comegcar a escrever o seu nome. Porque seu nome é pra
vida, é pra vocé se identificar é para vocé identificar suas “atividades”, né? Ai, vem a questéo de
reconhecimento de letras, né? Ele vai precisar, antes de tudo, reconhecer a inicial do nome dele,
que é o que eu trabalho, né? E automaticamente eu estou trabalhando ali todas as letras do
alfabeto.

Quando vem pra questdo da escrita, ele ja vai ver sentido em tracar, em escrever, né? Entdo eu
acredito que a apropriacdo da escrita comecga a partir no nome. Porque eu tenho que dar sentido
pra isso, né?

Professora Virginia: [...] ... trabalhar a letra “a” ndo é s6 pegar, tirar uma xerox e deixar ali pro
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menino fazer. Mas é trazer uma fruta, por exemplo, trazer o abacaxi,...entdo ja vai ser uma coisa

significativa com sentido pra crianca [...]. (Extraido do grupo focal, 26/09/2023).

Percebemos que ao relacionar o0 nome das criancas as necessidades
cotidianas e as letras a objetos familiares, as professoras tém a intencdo de
proporcionar a crianga um sentido mais amplo para a escrita. No entanto, o que
oferecem ainda se limita a “atividades” relacionadas ao seu sentido restrito e técnico.
Na pratica, o foco permanece exclusivamente nas letras. A funcéo social da escrita,
vista em bilhetes, registros de histérias e experiéncias vividas, que levam as criancas
a aprender e a pensar na escrita em sua fungédo social, ndo sdo contempladas em
suas falas.

Préticas de escrita focadas no aspecto técnico dificultam a formacdo de
leitores e escritores, pois concentram esforcos para o reconhecimento de letras e
silabas em detrimento das ideias do texto, formando assim, pseudoleitores que
reconhecem letras e silabas, mas ndo conseguem compreender a mensagem do
texto (Mello, 2010).

Considerando outras possibilidades de ensino, na Escola Vida, a professora
utiliza um fato ocorrido em sala para relatar o sentido que as criancas atribuem a

escrita:

Professora Eliana: [...] acho que foi um dia desses também, |4 na sala, eles montaram um
espetaculo. Ai, eu fiquei s6 olhando, né? O faz de conta deles. E ai separaram quem ia ser o
vendedor de ingresso, quem iria ser o ator, quem iria escrever. E assim, é tdo interessante a
representacdo simbdlica que eles tém, utilizando a escrita, que a gente fica assim... impressionada.
Mas é porque pra eles a escrita tem sentido, ela é necesséaria. Entdo eles escreveram, eles
subiram na lousa e escreveram ESPETACULO. Ai fizeram os ingressos e a gente n&o interveio em
nada, a gente sé observou, né? [...] Pra ver como realmente eles conseguem representar e utilizar
a escrita de uma forma significativa para eles, né?

[...] pra eles a escrita tem um significado. Eles sabem o motivo da escrita porque a gente busca
mostrar que tem um significado, que tem uma funcao social, né? Entéo, a gente trabalha muito a
partir dos textos, dos géneros textuais. A gente faz culinaria com eles, eles fazem receita. [...] Mas
por que a gente esta escrevendo a receita? Porque a gente vai fazer um bolo de banana e a gente
precisa, né? Seguir uma receita. Entdo a gente trabalha assim... os géneros textuais, as parlendas,
os trava linguas, adivinhas, entédo tudo isso é significativo para eles, né? E comeca la no maternal.
(Extraido do grupo focal, 25/10/2023).
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Ao compartilhar as experiéncias vivenciadas pelas criancas, as professoras
da Escola Vida revelam o entendimento que as criancas possuem em relacdo a
escrita. Essas experiéncias mostram que as criangas nao se limitam ao
conhecimento técnico da escrita, possuindo uma compreensédo de sua fun¢ao social.
Isso nos mostra que as criancas tém a capacidade de estabelecer uma relacéo
pessoal e significativa com a linguagem escrita quando vivenciam situacdes reais em
que essa linguagem é necesséria.

Para Chaves (2017), quando a crianca compreende o motivo pelo qual realiza
determinadas atividades e percebe a importancia delas, esse entendimento tem o
potencial de motiva-la para a sua execucdo, impulsionando, assim, 0 seu
desenvolvimento. A autora destaca que explicar e permitir que a crianga vivencie a
importéancia da escrita equivale a atribuir-lhe sentido e significado, alterando a
relacdo da crianca com esta linguagem, o que pode ser decisivo para a
aprendizagem e para o0 processo criativo em geral.

Para André e Bufrem (2012), quando a crianca é encorajada a utilizar a
escrita como instrumento cultural que serve para comunicar, lembrar, interagir,
conhecer etc., ela sente a necessidade de ler e escrever. Essa relacdo funcional
com a escrita € estabelecida pelo adulto por meio de atividades, propostas as
criancas, que nado estdo centradas em exercicios motores ou de repeticao de letras e
silabas.

As professoras da Escola Vida, ao proporcionarem contato com diferentes
géneros textuais, aproximam as criancas da linguagem escrita, possibilitando
diferentes formas expressivas. Assim, a crian¢ca ndo sO reconhece as caracteristicas
de cada texto, como tem maior possibilidade de refletir sobre 0 modo como cada
texto se apresenta em diferentes contextos. A linguagem escrita ndo se concretiza
na crianca apenas quando ela esta apta a escrever convencionalmente, ndo se trata
da escrita em si, embora esta seja importante. Trata-se de compreender, primeiro, a
funcao social da escrita.

Essa compreensdo se da em um processo ativo por parte da crianca. Para
Mello (1999), é importante conhecer o conceito de atividade, haja vista que este

implica diretamente no processo de aprendizagem.
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2.2. A atividade realizada pela crianca

Na Teoria Historico-Cultural, a aprendizagem € sempre algo ativo por parte do
sujeito. As criancas aprendem por sua propria atividade, imitando as a¢fes do
adulto, tentando realizar de maneira autbnoma aquilo que observam em seu
ambiente, agindo por si mesmas naquilo que aprendem a fazer com o0s outros
(Mello, 1999). Pensar nessa relagéo entre atividade e aprendizagem nos possibilita
refletir sobre o que é oferecido para as criangcas como atividade e o que as mobiliza
para a realizacéo destas.

No CMEI Esperanca, quando se trata de atividades realizadas pelas criancas,

as professoras constantemente as relacionam com exercicios ou treinos impressos.

Professora Genilda: A gente sempre faz uma “atividade” apdés o assunto, né? Eu acho
importantissimo que eles reconhecam o nome deles. Para aprender o nome, eles tém que
reconhecer as letras que tem no nome deles, eles tém que treinar. Entao eu trago sim, “atividades”
impressas do alfabeto, de nimeros...

Professora Mariete: [...] eu particularmente trago minhas “atividades” prontas de casa, porque se a
gente for depender de tudo isso aqui, a gente ja sabe como é. Entdo a gente ja elabora, ja traz.
Professora Zenir: Eu particularmente utilizo o caderno, eu gosto de fazer no caderno a parte
pratica. [...] eles pegam a tesoura e cortam os préprios papéis, os préprios materiais que eles véo
utilizar na “atividade”, e fazendo esse movimento de recorte e colagem, eu ja estou fazendo a
movimentacdo da escrita. Hoje a minha turma consegue conhecer as letras do seu proprio nome
gue eu trabalhei letrinha por letrinhas, e conseguem transcrever para o caderno [...].

Professora Virginia: Eu tenho alunos, né? Que a gente passa uma “atividade” de pintura, eles
fazem tudinho, mas depois eles perguntam se vdo fazer a tarefa. Porque para eles, aquilo ndo é
uma tarefa. Eles ja vém de casa com essa informacgéo que tarefa é escrever no papel. (Extraido do
grupo focal, 26/09/2023).

Embora as professoras considerem importante a realizacdo de “atividades”, o
que oferecem na verdade sdo tarefas a serem executadas pelas criancas, cujo
objetivo nem sempre é conhecido por elas. Essas tarefas, geralmente impressas
pelas professoras, séo realizadas pelas criangas ndo porque possuem um sentido
gue as motive, mas sim porque a professora pediu que as realizassem.

Leontiev (2010) considera como atividades 0s processos em que as criangas
estdo envolvidas em seu fazer. Nao é qualquer fazer do sujeito que podemos

denominar atividade. O autor conceitua atividade como o fazer que possui sentido
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para o individuo que a realiza. Esse sentido, segundo Mello (1999), é dado pela
relacdo entre o motivo (que impulsiona a realizacdo da acédo) e o resultado (o
objetivo a ser alcancado) previsto para agdo. Assim, se o resultado da acgao
responde a uma necessidade ou interesse do sujeito, a atividade possui significado
para quem a realiza. Nesse contexto, 0 sujeito esta plenamente engajado em seu
fazer, “sabendo por que realiza a atividade e querendo chegar ao seu resultado”
(Mello, 1999, p. 21).

Levando em consideragcao que o sentido que a crianca atribui a uma atividade
depende dos objetivos a serem alcancados, nao consideramos como “atividade” o
treino de letras oferecido as criancas. Quais resultados obterdo neste tipo de
exercicio? Mesmo que a justificativa para tal proposta se paute na aprendizagem do
nome, e este sim tenha um sentido para a crianca, ha atividades com o nome que
podem ser exploradas sem a necessidade de recorrer a exercicios mecanicos. Um
exemplo dessas atividades se encontra no texto explorado durante a disciplina de
Estagio em Docéncia, (A crianca e a linguagem oral e escrita) do curso de
Pedagogia da UFAM, em que tivemos a oportunidade de debater junto aos
estudantes de Pedagogia o texto: “Olha o meu nome!”. A chamadinha e outras
possibilidade para ler e escrever os nomes das criancas (Brandao; Girdo, 2021).
Esse texto ndo s6 apresenta possibilidades de escrita com o nome a partir do
cotidiano, como também proporciona aos professores a possibilidade de oferecer
atividades que estimulem a reflexdo sobre 0 nosso sistema de escrita.

Em se tratando do pedido das criancas para a realizacdo de exercicios
escritos, Mello e Bissoli (2015) trazem uma discussao de Vigotski sobre os jardins da
infancia de Montessori. Segundo o autor, a auséncia de brincadeiras nestes
ambientes é que impulsiona as criancas a se direcionarem para a leitura e a escrita.
O autor complementa ainda que, em jardins de infancia onde as criancas tém mais
atividades, liberdade nas brincadeiras, tempo para observar e imaginar é raro que as
criancas manifestem interesse espontaneo pela leitura e pela escrita.

Abaixo, apresentamos uma das “atividades” desenvolvidas com as criangas:
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Figura 1 - “Atividade” de escrita em turma de pré-escola — CMEI Esperanca
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Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

Esta imagem retrata o tipo de “atividade” que ainda circula em algumas
escolas de Educacao Infantil. Exercicios que nao apresentam significado porque nao
ha o que compreender, h& apenas letras para cobrir.

Em se tratando da Escola Vida, as professoras, ao discursarem sobre as

atividades oferecidas as criancas, declaram que:

Professora Eliana: A gente inicia com as estacdes que sdo alguns ambientes que a gente
prepara, separando mesas e espacos com atividades diferentes dentro da sala mesmo, logo no
inicio.

Entdo, por exemplo, a estacdo das artes, né? A gente deixa disponivel para eles o papel,
canetinha, lapis de cor. E eles desenham, ficam a vontade. Ai, a segunda estacdo. Sempre sdo 3
estacBes, né? Segunda estacdo? Estacdo da trilha numérica. Ai, a gente deixa os dadinhos, né?
Sempre fica uma professora para orientar nesse primeiro momento, depois eles ja conseguem
sozinhos. Terceira estacéo: estacao dos blocos, por exemplo. [...] a gente também organiza a sala,
né? Com blocos, com supermercado, ai deixa papéis disponiveis, para eles escreverem, anotarem.

Ai eles chegam as vezes querendo brincar de supermercado. Ai eles representam, né? O meio

social. Ah, hoje eu vou ao supermercado e vou comprar o qué? Ai eles fazem a anotacéo deles.
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Professora Renata: A gente deixa organizadas essas estacfes. Eles entrando.....eles escolhem a
estacdo que querem participar.

Professora Eliana: [...] A gente também tem um caderno de antologia, né? Que sdo textos
coletivos que a gente faz com eles, eles que escrevem [produzem oralmente]. Ai, depois a gente
corrige, né? faz toda coesao, coeréncia, ...mas eles que falam.

E assim, ouco o que eles tém a me falar e escrevo tudinho. Ai eu olho, agora a gente precisa
organizar 0 nosso texto, e ai vamos para a lousa. A palavrinha tal, sera que se encaixa aqui? Sera?
Vamos pensar mais um pouquinho.... Ai leio, releio, leio, releio até o texto ficar ok. Acho que é
essencial para eles desenvolverem essa linguagem escrita. Eles também desenham, né? Eles
precisam saber, né, representar.

No caderno de antologia eles criam receitas, ele tem compreensdo de como funciona uma receita,
né?

A professora entdo |1é o enunciado de um dos textos do caderno de antologia.

Professora Eliana: Se pudesse inventar uma receita nova, como seria?

Mama&o com aveia. [escrita da crianca]

Professora Eliana: Ingrediente, né? Como fazer?

Cologue maméo, depois aveia [escrita da crianca].

Professora Eliana: (risos). E é isso, todas essas atividades ddo autonomia para eles. Eles tém

autonomia de escrever. Ele entendeu, né? (Extraido do grupo focal, 25/10/2023).

De acordo com as declaracbes, as atividades sugeridas pelas professoras
estdo constantemente sendo mobilizadas pela vontade das criancas. Elas escolhem
a atividade a realizar porque ha um ambiente preparado para essa escolha e podem
se expressar por meio do desenho, de jogos, de brincadeira e pelos textos que
elaboram. O motivo e o0 objetivo que as mobilizam em cada atividade oferecida nas
estacdes € a expressao. Para Gongalves, Lopes e Rodriguero (2023, p. 9) “o desejo
de se expressar precisa ser cultivado e exercitado, depois podera ser escrito”.

Em se tratando do caderno de antologia, a elaboracdo de textos das criancas
em colaboracdo com as professoras, possibilita a compreensao da cultura escrita.
Britto (2012), compreende que, nas acdes em que 0s professores leem e escrevem
junto as criancas, elas poderdo, além de aprender a organizar o discurso e a
modular a voz, também aprender sintaxe, a escrita das palavras, a prestar atencao,
a ouvir, a indagar e recontar historias. Isso € aprendem “a dominar os instrumentos
da cultura humana [...] num processo emancipatorio” (Gongalves; Lopes; Rodriguero,
2023, p. 9).

Para Girdo e Brandao (2022), produzir textos requer tomada de decisdes ao

longo de todo o processo de escrita. Quando as professoras escutam as criangas,
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acolhem suas ideias, negociam e tomam decisdo em conjunto, as criangas se
reconhecem no processo de construcdo de textos. Dessa forma, compreendemos
que, para formar criancas produtoras de textos, e ndo apenas copiadoras, é preciso
que elas se percebam como autoras de suas proprias expressoes.

Assim, as atividades proporcionadas as criangas da Escola Vida ndo apenas
promovem o0 contato com a escrita, mas também as incentivam a expressar suas
ideias de diferentes maneiras, ampliando seu repertorio discursivo e construindo

uma relagao mais significativa com a linguagem escrita.

Figura 2 - Atividade de escrita em turma de pré-escola - Escola Vida
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Fonte: arquivos da pesquisadora (2023).

2.3. Despropositos do livro didéatico

No ano de 2021, por meio do Programa Nacional do Livro e do Material
Didéatico (PNLD), alinhado a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA-2019), em um
periodo politico nacional marcado pela insatisfacdo de diversos setores da area

educativa e social, os livros didaticos se tornaram aprovaveis para as turmas de
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Educacao Infantil, contrariando o movimento histérico que estava sendo construido
em relacdo ao papel da primeira etapa da Educacéo Basica em nosso pais.

O Edital de convocacao N° 02/2020 (Brasil, 2020) estabeleceu critérios para o
processo de inscricdo e avaliagdo das obras didaticas e literarias no ambito do PNLD
2022, e chegou as Redes de Ensino de Educacéo Infantil para a escolha das obras,
sem didlogos com os campos da Educacao Infantil e da Alfabetizacédo (Velazquez;
Albuquerque, 2023).

Com adeséo das Secretarias Municipais ao Programa, em 2021, seguindo as
orientacdes do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), por meio
do informe de n°® 27/2021 (Brasil, 2021b), as Secretarias de Educacdo, em decisao
conjunta com as escolas da rede, deveriam decidir pelo modelo de escolha a ser
adotado pela rede de ensino: material Unico para cada escola, material Unico para
cada grupo de escolas, material Unico para toda a rede.

Com a adesdo pelas escolas de um material Unico para toda a rede de
ensino, posteriormente coube aos professores, de acordo o informe n° 22/2021
(Brasil, 2021a), escolher de forma coletiva as obras didaticas destinadas as criangas
e professoras da Educacéao Infantil.

E valido lembrar que todas as obras disponiveis para a escolha do livro
didatico adotavam uma preparacdo para a alfabetizacdo com énfase em um ensino
técnico da escrita, como podemos observar em alguns critérios contidos no Edital de
convocacao n° 02/2022:

4. Critérios especificos de avaliacdo pedagdgica do Livro do Estudante
Impresso para Pré-Escola:

[..]

4.3.2. O componente essencial de preparagdo para a alfabetizacdo
"conhecimento alfabético", contemplando:

4.3.2.1. Apresentacdo de todas as letras em ordem alfabética, nas formas
bastdo e cursiva, uma por pagina, e pareadas em maidsculas e minudsculas,
enfatizando suas representacdes visual e motora.

4.3.2.2. Associacdo de cada letra a sua realizacao fonoldgica dominante;
4.3.2.3. Associacdo de cada letra a exemplos de substantivos concretos
(objetos, animais, cenarios etc.) cuja grafia se inicia pela letra em questéo;
4.3.2.4. Producdo e a identificacdo, pela crianca, de palavras que comecem
com o som(fonema) da letra trabalhada, incluindo o proprio nome, os nomes
de colegas e familiares e palavras simples.

4.3.2.5. Interacdo entre as representacdes visual, espacial e sensério-
motora das letras, mobilizando os diversos sentidos para a identificacdo das
letras e de seus sons(fonemas) (Brasil, 2020, p. 39, 40).
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Baptista, em seu discurso em uma live, infere sobre o edital de aprovacéo
destes livros e assegura que o mesmo néo traz livros de qualidade, acrescentando

que:

[...] Esses livros se chamam cartilhas que foram usadas e sédo usadas até
hoje para criancas do Ensino Fundamental [...] na ideia de que as criancas
da Educacgédo Infantil precisam ser treinadas e ai a palavra é essa... para
irem para o ensino Fundamental (Baptista, 2021, 34 min 17 s, grifo nosso).

Assim, com um material que menospreza a inteligéncia da crianca e sua
capacidade de compreender o mundo, e sem a possibilidade de escolher
alternativas melhores, visto que todas as obras cumpriram as exigéncias do edital,
as escolas de Educagéo Infantil da Rede Municipal de Manaus optaram pela Obra
Adolet4 (volumes 1 e 2), para 1° e 2° periodo da pré-escola.

Na ilustracdo abaixo, podemos visualizar uma das propostas contidas no livro:

Figura 3 - Livro Adolet4 v. 2 - (Silva; Carla, 2020a, p. 43) - CMEI Esperanca
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Fonte: Arquivos da pesquisadora (2023).

Como podemos visualizar, a utilizacdo de parlendas, versos ou cantigas, esta

associada as questdes técnicas de escrita, com enfoque nas letras e silabas. Os
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textos sdo apenas pretextos para o ensino de uma letra, o que reforca a ideia de
escrita como um ato mecanico. A presenca do livro didatico nas escolas ndo so
impede uma reflexdo por parte das professoras quanto a um modelo ultrapassado
de ensino da escrita, como consolida tais praticas, colocando em xeque as
orientacdes da Secretaria embasadas em documentos oficiais que respaldam a
Educacao Infantil, como as DCNElIs (Brasil, 2010).

Professora Mariete: Sdo muitas contradigbes na SEMED. E ai diz que ndo pode ensinar as letras
e manda um livro onde a crianca tem que saber escrever o alfabeto e as letras.

Professora Dulcinéia: Esse livro € mandado para todas as escolas e a gente tem que utilizar.
Professora Virginia: O nosso livro do 1° periodo s6 tem as vogais e a humeracao de 1 a 10. O
foco é mais nas vogais.

Professora Zenir: Aqui no nosso livro do 1° Periodo, eu demorei um pouco a compreender, ele te
d4 uma base. Entdo, inicialmente, no livro tem literacia e numeracia. Entdo, a literacia envolve as
letras, né? Entdo, ele ndo comecga apresentando a letra “a@”, letra “b”. Ele apresenta receita,
géneros textuais, poemas, trava lingua para as criancas, elas conhecerem o som, o vocébulo, né?
Entdo no primeiro periodo eu fago muito essa questdo, olho a linguagem expressiva das
brincadeiras de roda, como ciranda-cirandinha, essas coisas...

Todo o inicio do livro, ele traz um tracejado e a gente ja vai aprimorando as habilidades motoras.

L& no meio do livro a gente comega aprimorar com as vogais, € assim, “a” de abelha, associando

as figuras. Associagéo de letras a imagem. (Extraido do grupo focal, 26/09/2023).

Na discussao, a questdo do livro didatico ndo surgiu devido a presenca de
exercicios de escrita mecanica centrados em letras. O cerne da questdo reside no
fato de que as professoras acreditam que esses exercicios promovem a
aprendizagem da linguagem escrita, afinal, proporcionam os mesmos exercicios no
caderno. O ponto que elas desejavam destacar é que, apesar de a Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) adotar um discurso e orientacdes voltados para
uma cultura escrita mais ampla, ao aderir ao livro didatico, essa coeréncia no
discurso se perde.

Apesar de ndo concordarmos com uma escrita pautada em letras, cépias e
memorizacdo, concordamos que a adocdo do material pela Secretaria foi na
contramdo da legislagdo que concerne a Educacéo Infantil. Quando observamos a
proposta do livro didatico e a legislacdo vigente que ampara a Educacao infantil

(LDB, DCNEI e BNCC), percebemos o quanto esse material se distancia das
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praticas pedagogicas preconizadas para esta etapa, que devem ter como eixos
norteadores as interacdes e a brincadeira (Brasil, 2010).

Ressaltamos, ainda, que o livro didatico ndo favorece a livre expressédo e
ensina os corpos ainda infantis a estarem sentados em uma mesa, focados em
folhas e papéis. Mesmo que se compreenda que o livro didatico € um instrumento de
apoio ao professor, ele faz parte de uma tradicdo que prioriza a transmissédo de
conhecimento e costuma ser quase que exclusivamente a principal fonte didatica
(Souza, 1999).

Utilizando termos emprestados de Portugal e Espanha como Literacia e
Numeracia, com forte influéncia de autores portugueses que defendem o método
fénico, os livros didaticos se transvestem de uma concepcdo de alfabetizacdo
pautada em evidéncias cientificas, no entanto ndo se especifica em qual teoria de
desenvolvimento tal evidéncia se sustenta (Carbonieri; Magalhdes; Pasqualini,
2023).

Esta situacdo pode ser visualizada no manual didatico destinado aos

professores, no qual encontramos as seguintes consideragdes sobre o livro:

A adogdo do ensino explicito e sistematico das habilidades cognitivas
preditoras de literacia e numeracia contribui para as futuras aprendizagens
de leitura, escrita e matemética durante os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental. As atividades propostas foram embasadas em evidéncias
cientificas provenientes de estudos das areas da neurociéncia e da
psicologia cognitiva (Silva; Carla, 2020b, p. 19).

Em desencontro com a legislacdo vigente, que prevé o respeito as
especificidades etarias e a ndo antecipacdo de conteudos (Brasil, 2010), os livros
didaticos retomam a visdo preparatoria para a alfabetizacdo e apresentam um
processo de escrita baseada em letras, sons e escrita de palavras. Ao analisarem 0s
livros didaticos, Carbonieri e Magalhdes observam que as cantigas apresentadas
nos livros estdo unicamente atreladas ao ensino técnico da escrita, perdendo assim
a significagao cultural das cantigas de roda. Para as autoras, “nem de longe, uma
interpretacdo puramente formalista como proposta nos livros analisados resultara no
desenvolvimento psiquico das criancas nesse periodo (Carbonieri; Magalhdes; 2022,
p. 12).

Fica claro que propostas assim nada contribuem para o enriquecimento

cultural e para o processo de aprendizagem infantil. Ao contrario, restringem a
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experiéncia educativa, limitando-a a um ensino mecanico e descontextualizado, uma
vez que nao considera as vivéncias singulares e os interesses das criancas.

Compreendemos que o ensino da linguagem escrita por meios técnicos como
o0 método fénico ou de silabacdo, comumente encontrados em livros didaticos, pode
ser capaz de ensinar as criancas a decodificar as palavras, mas sdo insuficientes
para a formacdo do leitor mirim, uma vez que extrai a pronuncia do sentido,
postergando para anos posteriores a sua interpretacao (Girotto et al., 2016).

Para Britto (2009), antecipar o ensino das letras é aumentar a diferenca
alienante de uma sociedade que é dividida pelo dominio da cultura. Para o autor o
desafio da Educacédo Infantil ndo estd em ensinar letras, mas em construir bases
para que as criangas possam participar de maneira critica da cultura escrita,
experimentando diferentes modos de pensar caracteristicos da linguagem escrita.
Dessa forma, compreendemos que os livros didaticos ou quaisquer exercicios com a
finalidade de abstrair a unidade de um texto, pouco ou nada contribuem para a
construcéo de um leitor e escritor de textos, uma vez que empobrecem o repertorio
cultural da crianca e limitam as praticas de leitura e escrita que podem ser
proporcionadas pelas professoras da Educacéao Infantil.

Esclarecemos que tal posicionamento frente ao livro didatico ndo € uma
recusa as propostas que visam melhorar o ensino da linguagem escrita. A nosso ver,
as propostas contidas no livro didatico ndo ajudam a apropriagdo da linguagem
escrita e contribuem para perpetuar o conceito equivocado de que a aprendizagem
da escrita se resume a simples codificacao/decodificacdo de letras e palavras.

Trata-se de analisarmos criticamente o material proposto, fazendo um
chamado para que professores e professoras avaliem todo e qualquer material
didatico a ser utilizado com base em uma concepcdo que acredita no potencial de
desenvolvimento infantii e na potencialidade das praticas educativas quando

exercidas de maneira consciente e reflexiva.

2.4. A Leitura na Educacéao Infantil

As criangas estdo em contato constante com a escrita e a leitura em diversos
momentos da vida. Imitam o ato de ler do adulto quando estéo inseridas em familias
leitoras, realizam leitura de imagens, recontam historias que lembram de memdria,

brincam com o livro e imitam os personagens de histdrias conhecidas. Elas se
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apropriam de toda a cultura que lhes é apresentada em contato com outras criancas
e com os adultos, desenvolvendo, assim, suas qualidades humanas.

No entanto, compreendemos que € papel da escola garantir a criagdo de
aptiddes que sdo dadas como possibilidades nos objetos materiais e intelectuais de
nossa cultura e que s6 podem ser apropriadas mediante o ensino funcional para o
qual foram criados. Ler € um ato de apropriacdo da cultura, “ndo uma simples
tradugdo de sinais escritos para a fala oral” (Vigotski, 2021, p. 165), por isso é
importante criar condigcbes favoraveis para a organizacdo dessa experiéncia, bem
como possibilitar 0 acesso a livros e textos literarios.

Nesse sentido, compreender que a leitura vai além da mera decodificacédo
das palavras escritas implica reconhecer que cada leitor atribui sentidos Unicos aos
textos que lé. Este processo se configura como uma interacdo dinamica entre o
texto, os conhecimentos prévios do leitor e seus objetivos. Cada leitura, assim, se
torna uma experiéncia Unica e individual, jA que cada leitor traz consigo uma
bagagem de experiéncias, emocdes e saberes que influenciam na interpretacdo e
compreensao do texto.

Diante desta perspectiva, torna-se fundamental questionar: o que estédo lendo
as criancas da Educacao Infantil? Quais experiéncias leitoras sdo proporcionadas as
criancas? Quais conhecimentos estdo adquirindo pela leitura?

No CMEI Esperanga, as professoras, ao serem questionadas sobre a leitura
na Educacéo Infantil, demonstram reconhecer que a leitura pode ser realizada pela
crianca de diversas formas, conforme destacado no caderno 5, Criancas como
leitoras e autoras, publicado pelo Ministério de Educacdo (MEC). Esse material

conceitua a leitura como:

A palavra “leitura” tem muitos significados e é usada para designar varias
acOes, algumas muito diferentes entre si. A amplitude do significado
atribuido ao termo se estende da leitura de mundo, passando a leitura de
diferentes linguagens e chegando a leitura dos textos escritos de diferentes
extensbes e complexidades. A ampliacdo do conceito se explica pelo que
perpassa as leituras: a producdo de sentido, a interpretacdo dada pelo
sujeito frente ao que € dado a ler (Brasil, 2016b, p. 21).

Frente a um significado tdo amplo da palavra “leitura,” considerar suas
diversas dimensdes é essencial para o desenvolvimento integral da crianca. Mesmo

que as professoras ainda nao reconhecam completamente essa ampliagcdo, elas
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possibilitam que as criancas explorem diferentes formas de leitura, como a leitura de

mundo e de imagens. E o que podemos ver nas discussées abaixo:

Professora Genilda: No inicio tem que ter a leitura de imagens.

Professora Ignés: Leitura de imagem, de mundo, né?

Professora Zenir: [...] a leitura ela é isso. A leitura é vocé ler e compreender aquilo que vocé esta
lendo. A leitura ndo é completa quando vocé néo faz isso, [...].

Professora Virginia: Um tipo de leitura que facilita bastante sdo as embalagens.

Professora Ignés: A gente tem trabalhado muito essa questao de letras, silabas soltas. Entéo, as
vezes, quando eu quero tomar uma leitura, por exemplo, de forma dinamica, porque nao € so
colocar ali. [...], eu acho que brincando se aprende mesmo. Eu pego a minha caixa com as
silabas, com todas as minhas letras do alfabeto, disponibilizo em mesas e digo vamos 4. Vocés
estdo ai com todas as silabas quem conseguir formar o maximo de palavras, depois vai tentar ler
pra professora. Entdo ele vai la... professora, achei o BO, e ja reconhece, achei o LA. E o0 que é

gue formou? Al ele vai la e mostra BO — LA, BOLA. A minha leitura é assim, é nessas

brincadeiras, é no jogo, sabe? [...] (Extraido do grupo focal, 26/09/2023).

Ao compreenderem que a leitura de mundo também é uma forma de ler, e
gue esta ndo se relaciona somente com as palavras escritas, as professoras do
CMEI Esperanca demonstram familiaridade com as ideias de Paulo Freire. Para o
autor, a leitura do mundo vem antes e possibilita a leitura das palavras, portanto, a
leitura posterior das palavras ndo pode ocorrer sem a continuidade da compreenséao
do mundo. Assim, linguagem e realidade estdo sempre conectadas e se influenciam
mutuamente (Freire, 1989).

No entanto, apesar desse entendimento, as praticas das professoras
retornam ao sentido restrito do que pode ser oferecido. Ao oferecerem letras e
silabas, as criancas formam palavras aleatorias. Nao ha interpretacdo de palavras
soltas, as palavras sdo o0 que sdo, e s6 possuem sentido interpretativo dentro de um
contexto dado pelos textos. Dessa forma, as professoras restringem o ato de ler e
esquecem que atitudes leitoras e produtoras de textos se formam a partir do contato
com situagOes reais de escrita e leitura com o outro. Para Britto (2012, p. 17), na
Educacao Infantil, a leitura realizada pelo outro tem mais importancia do que a

realizada pelo préprio individuo:

Na educacéo infantil, ler com os ouvidos e escrever com a boca (situagéo
em que a educadora se p6e na fungdo de enunciadora ou de escriba) é
mais fundamental do que ler com os olhos e escrever com as proprias
maos. Ao ler com os ouvidos, a crian¢ca ndo apenas se experimenta na



76

interlocucdo com o discurso escrito organizado, como vai compreendendo
as modulagbes de voz que se anunciam num texto escrito. Ela aprende a
voz escrita, aprende a sintaxe escrita, aprende as palavras escritas. Nesse
sentido, as criancas sdo capazes de ouvir histérias longas, mais
interessantes que esses textos de frases soltas.

Assim, compreendemos que, na Educacao Infantil, a leitura realizada pela
professora ou ainda por outras criancas proporciona o desenvolvimento de
habilidades leitoras e escritoras, mesmo quando as criancas ndo dominam
completamente a escrita. Para Maricato (2005), a crianga comeca a se envolver com
a leitura quando explora livros e observa figuras e gestos de leitura de adultos ao
seu redor, mesmo que ainda ndo consiga decifrar palavras ou frases.

Nesse contexto, concordamos com Abreu e Arena (2021, p. 790) ao
declararem que “é na acdo concreta de leitura, na interacdo direta com os textos
escritos, que o sujeito se torna leitor’. Esse contato direto com os textos escritos,
mesmo que inicialmente de forma intuitiva e exploratéria, € o que proporciona a
crianca a construcdo do seu repertorio literario e a sua insercdo no universo da
leitura.

Em se tratando da Escola Vida, as professoras, ao serem questionadas sobre

a leitura realizada dentro da escola, declaram:

Professora Eliana: E ...a gente comega, né, trazendo um repertorio de leitura [...]. Ai a gente vai
introduzindo ali ..., vai mostrando, vai apresentando, olha ...isso é uma parlenda, uma fabula, um
texto coletivo. Como é que a gente produz um texto? Que tal a gente escrever um texto? Al senta
para escrever com eles...ai eles vao falando e a gente escreve junto com eles. A crianga sé vai se
apropriar da escrita e da leitura se ela tiver inserida nesse meio [...].

Professora Renata: Olha, agora as minhas criancas, na sala, elas estdo apaixonadas... Acho que
agora que deu um clique no caderno de antologia. Que sdo os textos, as parlendas, o texto coletivo
das criangas, né? E quando eles acabam de almocar, eles pegam esses livros deles, sentam nessa
roda que eu faco todos os dias e eles ficam la folheando. E ficam falando: Olha a minha atividade!
Eu fiz esse texto aqui, deixa eu ler para ti? Entdo € essa leitura ai. E eles estdo nesse momento no
caderno de antologia que é a construcao deles, € uma vivéncia que eles ja tiveram.

Professora Eliana: E, agora que eles ja, né, se apropriaram (risos). Que eles ja estdo num nivel
bem legal. Entéo eles estéo lendo os préprios textos que eles fizeram, que eles construiram.
Professora Renata: E tem a leitura das pesquisas que sdo do projeto. Por exemplo, no nosso
projeto eles que escolheram o titulo, t&? E assim: Manaus incrivel e seus pontos turisticos. Ai a
gente senta,...O que vocés querem pesquisar sobre Manaus? Ai eles falaram um monte de coisa,

s6 que a gente escolheu quatro desses, tudo por votacédo deles. E ai, foi a Arena da Amazonia,

Teatro Amazonas, Encontro das Aguas e Ponte Rio Negro. Quando chegou na pesquisa da Ponte
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Rio Negro, teve uma crianca que falou: Professora 0 nome dela ndo é Ponte Rio Negro. E como
estavamos em fase de pesquisa... Ai eu falei: Entdo fale, coracdo, qual o nome? E ele: Ponte
Jornalista Phelippe Daou (risos), ou seja, € isso, eles sao pesquisadores, e eles fazem as leituras
deles com a ajuda dos pais, né? Isso faz parte, entdo isso € importante também.

Professora Eliana: Eles querem aprender. E eles estfo o tempo todo inseridos nesse processo. E

a escrita com a leitura, com o desenho, tudo esta interligado. (Extraido do grupo focal, 25/10/2023).

Ao oferecer acesso a textos que circulam em nossa sociedade, as
professoras da Escola Vida possibilitam que as criancas experimentem os diferentes
usos sociais da escrita, permitindo que reflitam sobre a lingua escrita, sua utilidade e
suas caracteristicas distintas. Isso significa que as criancas ndo apenas tém a
oportunidade de ler e compreender textos reais, mas também de entender como a
escrita € usada em diferentes contextos e para diferentes propoésitos.

Assim, ao proporcionarem as criancas a leitura de suas préprias producoes,
ou ainda das pesquisas nas quais estdo envolvidas, as professoras também
promovem o prazer de ler e demonstram as crian¢as que € por meio da leitura que
podemos trocar informacdes, entender o mundo a nossa volta e expor ideias, além
de coloca-las como participantes ativas nas praticas de leitura, visto que possuem
um sentido e estao envolvidas em suas atividades. Para Vigotski (2021, p. 138) “[...]
da mesma forma que as crian¢as por si s6 aprendem a falar, elas devem sozinhas
aprender a ler e escrever”, bastando para isso que a escrita se torne necessaria para
elas, assim como a linguagem oral. Ressaltamos que ndo se trata de uma
apropriacdo da escrita sem mediacao, trata-se de naturalizar a linguagem escrita
dentro da escola, integrando elementos que a constituem em suas mais diversas
formas e contextos, tornando-a necessaria para as mais diversas situacdes
cotidianas.

Nesse contexto, quando as criancas compartilham informacfes escritas com
a professora, a pratica de leitura ndo é apenas uma tarefa, um dever, mas torna-se
uma atividade essencial na vida, uma vez que € acompanhada pela nocdo de
prazer, descoberta e encantamento (Mobrice, 1990). Se encardssemos o estudo e a
leitura ndo como um fardo a carregar ou uma obrigacéo pesada, mas sim como uma
fonte de alegria e realizacdo, da qual também resulta o conhecimento com o qual
nos orientamos melhor no mundo, teriamos indices que melhor refletiiam a

qualidade da nossa educacao (Freire, 1997).
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Evidenciamos, ainda, que, além de oferecer textos que refletem o uso social
da escrita, a literatura faz-se um elemento indispensavel nas turmas de Educacao
Infantil, pois cumpre um importante papel no desenvolvimento geral da crianga e

contribui para a compreensao da escrita.

2.5. A literatura na Educacéo Infantil

Ao falarmos de Literatura na Educacgao Infantil, encontramos na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) - documento normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais para a Educacédo - no Campo de experiéncia Escuta, fala,
pensamento e imaginacao, as referéncias para as experiéncias com a literatura e as

criangas:

[...] As experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo educador,
mediador entre os textos e as criancas, contribuem para o desenvolvimento
do gosto pela leitura, do estimulo a imaginacdo e da ampliacdo do
conhecimento de mundo. Além disso, o contato com histérias, contos,
fabulas, poemas, cordéis etc. propicia a familiaridade com livros, com
diferentes géneros literarios, a diferenciacdo entre ilustracdes e escrita, a
aprendizagem da direcdo da escrita e as formas corretas de manipulacdo de
livros. Nesse convivio com textos escritos, as criangcas vao construindo
hip6teses sobre a escrita que se revelam, inicialmente, em rabiscos e
garatujas e, a medida que vao conhecendo letras, em escritas espontaneas,
ndo convencionais, mas ja indicativas da compreensao da escrita como
sistema de representagdo da lingua (Brasil, 2018, p. 42).

Nesse contexto, o papel do educador tem grande importancia, uma vez que
este € o responsavel por criar um ambiente propicio para desenvolver o gosto pela
literatura, ampliar o repertério cultural e contribuir para o desenvolvimento integral da
crianca.

Considerando que a literatura € um objeto imaterial da cultura humana,
acreditamos que esta pode desempenhar um papel significativo na apropriacdo da
linguagem escrita pela crianca. Visto que frequentemente emprega a linguagem
escrita como meio de comunicagédo, promove modelos para escrever, amplia o
vocabulario, permite a relacdo com conceitos, desperta o interesse pelo mundo real,
estimula a imaginacdo e oferece divertimento enquanto as criancas leem e
aprendem (Olness, 2007).

Coelho também partilha desta ideia e amplia 0 seu conceito ao considerar a

literatura como arte e vida:
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Literatura é arte, € um ato criador que por meio da palavra cria um universo
autbnomo onde os seres, as coisas, os fatos, o tempo e o0 espaco,
assemelham-se aos que podemos reconhecer no mundo real que nos
cerca, mas que ali - transformados em linguagem — assumem uma
dimenséo diferente: pertencem ao universo de ficcdo (Coelho, 1980, p.23).

Para Colombo (2009), as primeiras leituras, tanto aquelas compartilhadas
com as criancas quanto as que sao proporcionadas a elas, deixam marcas
duradouras em suas memorias. Enquanto muitos adultos podem néo se lembrar do
altimo livro que leram quando questionados, € comum que tenham uma resposta
pronta quando indagados sobre o livro que mais gostaram ou a histéria que mais 0s
encantou na infancia.

Dessa forma, considerando que a crianca desenvolve suas potencialidades
por meio da apropriagdo da cultura humana e das interagbes sociais, e
reconhecendo a literatura como um poderoso instrumento nesse processo, cOmo
bem afirma Coelho (2000, p. 15) “como agente de formacédo, seja no espontaneo
convivio leitor/livro, seja no dialogo leitor/texto estimulado pela escola”, perguntamos

as professoras do CMEI Esperanca sobre o papel da Literatura na Educacéo Infantil:

Professora Ignés: [...] E a literatura, ela nos possibilita fazer com que a crianga entenda um pouco
da linguagem. Qual a nossa linguagem? A Lingua Portuguesa, o Portugués em si. E ela facilita a
nossa didatica, né? A nossa mediacéo ali, 0 nosso fazer dentro das nossas salas. E trabalhar os
géneros textuais, né? Porque sdo varios géneros e vocé mostra para a criangca quais séo, né?
Professora Cacilda: A literatura, ela é importante na Educacdo Infantil. Nés trazemos por
exemplo, quando é folclore, né? ...Entdo assim, ndo € s6 pegar ali o livro, contar pra crianca e
pronto, né? Mas também de..., eu gosto assim, de fazer dramatizacdo. Eu vejo que elas se
desenvolvem, né?

Professora Ignés: Quando vocé vai apresentar uma letrinha, por exemplo, as vogais, [...]. Eu
posso pegar um poema, né? Poema da letrinha A. Eu posso pegar uma rima, trava-lingua. Enfim...
Eu tenho um quantitativo de livros que eu deixo 14 (na sala). Tem situacdes que eles escolhem
livremente os livros e tem situacdes que a gente escolhe. Tem temas que a gente tem que
trabalhar, né? E eu busco auxilio do livro para trabalhar temas do nosso contetdo.

Professora Mariete: E assim, aquilo que eu quero tratar, ento...eu ndo deixo livre.

Professora Ignés: Por exemplo, para trabalhar bullying, geralmente eu pego um livro que tenha
uma moral, nesse tema que € sensivel, sabe? E as historias, a literatura tem essa sensibilidade de
tocar. [...] e quando chega no final da histdria a gente vai conversar sobre, né? Viu o que aconteceu
com a personagem tal? Nossa, como foi feia aquela situacao, né? E eles déo a opinido. (Extraido
do grupo focal, 26/09/2023).
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Ao reconhecerem que a literatura é fonte de conhecimento cultural, linguistico
e de uma variedade de temas que permeiam a experiéncia humana, as professoras
do CMEI Esperanca tém utilizado a literatura como um veiculo de informagdes,
esquecendo as vérias dimensBes que cercam uma obra literaria e a posicdo da
crianca diante a literatura. E incontestavel que a literatura possui um carater

pluridimensional, no entanto, instruir ndo € o Unico objetivo da literatura.

O ideal da literatura € deleitar, entreter, instruir e educar as criancas, e
melhor ainda se as quatro coisas de uma vez. Repetindo: educar, instruir e
distrair, sendo que a mais importante é a terceira. O prazer deve envolver
tudo o mais. Se ndo houver arte que produza o prazer, a obra ndo sera
literaria e, sim, didatica (Goes, 1984, p. 22).

Preocupadas muitas vezes em ensinar, ao escolherem temas que em suas
visOes precisam ser abordados, as professoras do CMEI Esperanca, ndo posicionam
as criancas como leitoras ativas, que dao significado aos textos a partir de sua
leitura de mundo, pois impdem de forma indireta, por meio de suas perguntas, um
sentido Unico as histérias, e acabam por reduzir a literatura a uma funcéo didatica.
Por outro lado, quando ndo ha uma obrigatoriedade de ensino, as criangas possuem
maior liberdade na escolha e na interpretacdo das historias. Ao possibilitarmos que
as criancas comentem sobre as historias e demonstrem suas impressfes, e nao a
da professora, a literatura assume uma funcéo de suporte para a experimentacéo do
mundo em suas mais diversas nuances. A crianga, assim, exerce um papel ativo
frente ao conhecimento ali desvelado. Questiona, posiciona-se e se envolve
emocionalmente com a literatura.

Para Pinati et al. (2017, p. 51), quando a literatura é colocada de forma a se

relacionar com as experiéncias pessoais do sujeito, este amplia seu senso critico:

[...] a crianca amplia o senso critico, quando, no momento de uma leitura,
ela fala, pergunta e aceita ou ndo a opiniao do autor, também amplia a arte
por meio da fantasia alcangcando espa¢o sem fim na sua imaginagdo, com
resultado de novos textos, pinturas, desenhos, colagens etc.

Posto isso, considerando que a escola é frequentemente o primeiro ambiente
em que a crianca tem contato com a literatura, € fundamental que essa experiéncia
carregue um carater critico e reflexivo, permitindo a apropriagdo das muitas
dimensdes que atravessam a obra literaria. Para Santos, Araujo e Tiroli (2023),

guando nos limitamos apenas a uma dimensao, a literatura se torna alienante,
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desconsiderando a complexidade da existéncia humana. Assim, deixa de ser
literatura e passa a ser obra pedagodgica, com 0 intuito de ensinar valores
reconhecidos socialmente.

E valido ressaltar que a utilizagdo da literatura infanti com um viés
pedagogico ndo é uma invencao nova, deve-se ao seu surgimento no Brasil e no
mundo. Produzida por professores brasileiros, quando se trata de discutir o contexto
nacional, as obras tinham a intencdo de ensinar os valores morais, éticos e sociais
(Mortatti, 2001). A partir do século XX, a literatura é consolidada e tem em Monteiro
Lobato uma linguagem escrita voltada para as criancas, com a preocupacao de que
essas obras sejam interessantes e inteligentes (Colli, 2016). Mesmo sofrendo tantas
mudancgas, Colombo (2009) salienta que a tendéncia utilitarista continuou na
literatura infantil e ainda existe em muitos textos atuais. Para Perrotti (1986), a
trajetoria da literatura ligada ao universo pedagogico nao foi algo favoravel para a
literatura infantil brasileira, uma vez que seu carater estético era posto de lado frente
ao seu carater pedagogico.

Ao escolher a literatura para ensinar algo, percebemos o quanto o carater
pedagdgico da literatura esta enraizado em nossas praticas, o que nos faz refletir
sobre a necessidade de formacfes voltadas para esta teméatica e de discussdes que
transcendam esse viés.

Sabendo que a formacéo de atitudes leitoras depende da participacédo das
criancas em situacdes reais de interacdo com a literatura, e que o interesse das
criancas pela leitura esta intrinsecamente ligado aos interesses e gostos
manifestados pelo professor e professora, visto que estes servem de modelo e
inspiracdo para o leitor em formacéo, € fundamental que os educadores organizem,
no cotidiano escolar, momentos regulares de leitura em voz alta, contacdo de
histérias, debates sobre as narrativas lidas, além de criar espacos acolhedores e
estimulantes para a leitura autbnoma. Segundo Barbosa (1994), o adulto mediador
da leitura abre portas para que a crianga compreenda e interprete o mundo ao seu
redor possibilitando experimentar diversos sentimentos como alegria, tristeza, medo
angustia e encantamento. E por intermédio dessas leituras que a crianca comeca a
entender o livro como uma ferramenta de trocas interpessoais, reconhecendo seu
valor na comunicacéo e na expressao de pensamentos e emocoes.

No entanto, reconhecemos que antes de formar leitores, o professor ou

professora precisa ser um leitor auténtico. E necesséario ter o habito de ler
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regularmente, ser conhecedor de textos infantis e acima de tudo gostar de ler, pois
nao podemos compartilhar com os outros o0 que ndo possuimos em nGés Mesmos.

E assim, por meio da observacdo do adulto leitor, a crianga passa a querer
imita-lo em suas multiplas relacées com o livro, seja interagindo com o livro, ou
reproduzindo o tom da voz utilizado pelo professor na leitura. Conforme apontado
por Lima e Akuri (2017), quando nos envolvemos com a histria e expressamos
emocdes por meio de mudangas no semblante e no tom de voz, ndo apenas
compartiihamos nossa postura de leitura, mas também demonstramos o quanto
somos afetados pelo que é lido.

No que tange a Escola Vida, as professoras compreendem que a literatura
além de auxiliar nos processos de escrita, contribui para o desenvolvimento integral

da crianga. Elas relatam que:

Professora Eliana: A Literatura contribui pra tudo! Porque a gente esta ampliando o repertério da
crianca. Toda vez que a gente |&, a gente cria 0 gosto pela leitura, porque através das nossas
leituras, a crianga esta lendo também.

A Literatura contribui de todas as formas, sabe? Eu ndo estou conseguindo explicar no
momento...Mas € no repertério que a gente traz, em relacdo as imagens, a escrita, ndo sé
vocabulario, né? Porque a gente sempre pensa: ah, a gente s6 amplia o vocabulario, mas na
verdade ndo, a gente amplia como um todo.... a interpretacdo, a criatividade, o conhecimento o
desenvolvimento da crianga. E eu acho que instiga, né? A gostar da literatura, a exploragéo...tudo
isso que faz parte também do processo da linguagem escrita.

[...] A gente faz leitura literaria desde o maternal. [...] E a gente explora bastante o livro. E a crianca
j& esta adquirindo elementos ali para construir seu repertério. E... sempre no final a gente pergunta,
né? A gente sai daquele roteiro de interpretacdo do livro e a gente instiga a crianca a pensar. Qual
a sua opinido? E se vocé fosse o autor, o que vocé faria de diferente? Vocé mudaria sua historia?
Que tal a gente inventar uma histéria diferente? O que a gente observou nessa leitura que a gente
ndo observou na Ultima leitura que a gente fez? [...]. Todos os dias a gente trabalha literatura.
(Extraido do grupo focal, 25/10/2023).

Ao compreenderem o papel da literatura como ferramenta necessaria para
que a crianca entenda o mundo, as professoras da Escola Vida dao liberdade para
que as criancas possam realizar suas préprias interpretacdes e servem de modelo
leitor para que as criangas se tornem leitores atuantes. Para Almeida (2008, p. 33),

“A crianga nao aprende através da instrucao, ela aprende através do exemplo”.
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E por meio das acdes de leitura e escrita, junto as professoras, que as
criancas podem compreender a linguagem escrita e usufruir de todo o conhecimento
cultural manifestado em seu uso. Quando as professoras oferecem oportunidade de
reflexdo sobre o livro, as criancas transitam entre os papéis de ouvinte a coautores
das histérias e experimentam novos niveis de envolvimento com os textos, passando
a refletir sobre eles sob diferentes perspectivas. Por outro lado, ao assumir a fungéo
de escribas, as professoras dado voz as criangas e asseguram-lhes tanto a
oportunidade quanto as condi¢cdes para que produzam seus proprios textos e
possam se aventurar ao usar a linguagem escrita (Augusto, 2011).

Kaercher (2001) infere que, para formar criancas que gostem de ler e vejam
na literatura uma possibilidade de fruicdo e aprendizagem, é preciso que os adultos
cultivem uma relagéo especial com a literatura. Isso implica ndo apenas gostar de
ler, mas também abordar a leitura com entusiasmo e alegria, mergulhando nas
paginas com curiosidade e emocédo. Interagindo com o texto, discordando dele,
imaginando diferentes desfechos, desejando mudar o final da histoéria, enfim tecendo
em conjunto uma histéria de leitura, o adulto assume o papel de leitor expert e
possibilita que as criancas tenham contato com comportamentos leitores.

Reforcamos que praticas assim nada tém a ver com a antecipacdo da
alfabetizacdo ou preparacdo para o Ensino Fundamental. Trata-se de criar
condicbes para que as criangcas possam vivenciar diferentes linguagens, como

preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil.

A proposta pedagodgica das instituicbes de Educacéo Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriagdo, renovagao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criangas (Brasil, 2010, p. 18).

Para Ferreiro, praticas que aproximam a crianga da linguagem escrita de
forma que elas pensem sobre esta, s&o uma forma de criar boas condi¢des para que

as criangas ingressem na lingua escrita. Segundo a autora:

Ha criangcas que ingressam na lingua escrita pela magia (uma magica
cognitivamente desafiante) e criancas que entram na lingua escrita pelo
treino de “habilidades basicas”. Em geral, as primeiras se tornam leitoras; as
outras, tém um destino incerto (Ferreiro, 2009, p. 27).



84

Isso nos leva a refletir sobre a qualidade das experiéncias literarias oferecidas
as criangas nas escolas. Se almejamos formar leitores e escritores competentes, é
imprescindivel proporcionar-lhes oportunidades ricas e significativas de interacéo
com a leitura literaria e com a linguagem escrita nas escolas da infancia. Caso
contrario, corremos o0 risco de restringir ndo apenas a aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento de suas habilidades como leitoras e
escritoras, mas também o desenvolvimento de habilidades especificamente
humanas.

Para Candido (2011), a literatura deve ser considerada um direito humano
fundamental, assim como alimentacao, vestuario e moradia, pois é essencial para
garantir o equilibrio social da humanidade. Ele argumenta que a literatura
desenvolve em nos a parcela humanizadora necessaria para nos tornarmos mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade e o préximo. Para o autor, a

humanizacéo envolve:

[...] o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposi¢do para com
o proximo, o afinamento das emog¢Bes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso de beleza, a percepcdo da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor (Candido, 2011, p. 182).

Diante de tantas qualidades proporcionadas pela literatura, ndo podemos
negar sua importancia, assim como nao podemos negar a crianca 0 acesso aos
bens fundamentais a sua existéncia. Se o alimento nos permite viver, a literatura nos
nutre emocional e intelectualmente, enriquecendo nossa experiéncia de vida e nossa

compreensao do mundo, sem a qual estariamos fadados a uma existéncia limitada.

2.5.1. A crianca e o livro literario

E por meio dos conhecimentos acumulados historicamente, das experiéncias
vividas com parceiros mais experientes ou nao, das interagbes com o meio e com 0s
objetos de nossa cultura, que a crianga aprende. Este processo, que Leontiev (2004)
chama de educacgéo, é responsavel pela humanizacao dos sujeitos.

Considerando o livro um objeto cultural que carrega em si varios
conhecimentos culturais, quando a crianca entra em contato com ele, passa a

reconhecer (e adentrar) a cultura que ele representa. Essa percepgédo ocorre em
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contextos concretos, por meio de suas proprias experiéncias e da orientacdo dada
pelos adultos, possibilitando que as criancas se apropriem dos significados
atribuidos aos objetos culturais. Vygotsky e Luria destacam a importancia da riqueza

cultural no desenvolvimento da crianca, compreendendo que:

[...] o desenvolvimento ndo é simplesmente maturacdo mas, sim,
metamorfose cultural, reequipamento cultural. E, se quisermos estudar a
memdéria de uma pessoa adulta, teremos que estuda-la nao sob a forma que
a natureza a ofereceu, mas sob a forma que a cultura a criou (Vygotsky;
Luria, 1996, p. 194).

Desse modo, compreendendo que o repertorio cultural oferecido a crianca €
essencial para o seu desenvolvimento, posto que as funcées mais complexas do
psiquismo tém origem cultural (Vigotski, 2021) e que por meio da mediacdo do
adulto a crianca é capaz de compreender propriedades e qualidades de um objeto
(Gonzélez, 2016), oferecer condicbes adequadas para que a crianga aprecie e se
aproprie dos objetos culturais é o papel mais importante do adulto.

Na escola, cabe aos professores e professoras a tarefa de preparar um
ambiente potencializador das caracteristicas humanas e de organizar os materiais
que contribuirdo para o desenvolvimento das suas maximas qualidades. Assim, ao
falarem sobre o livro literario, tanto as professoras do CMEI Esperanca quanto as

professoras da Escola Vida partilham da mesma visao:

Professora Mariete: [...] a gente tem um cantinho da leitura [...] € de suma importancia eles terem
acesso a esses livros. Eles terem, eles pegarem, escolherem a histéria que querem, manusearem,
fazerem a leitura das imagens. Nao fazer a leitura das palavras em si, mas de fazer aquela leitura
da imagem e imaginar. E eu coloco para contar a histéria: [...] E eles contam! E com isso a gente
vai agucando a imaginagéo deles.

Professora Ignés: A literatura tem que se fazer presente. Eu acho que é de extrema importancia
fazer com que a crianca, além de saber, é .... conviver, é ter ali o palpavel. Eu disponibilizo os
livros, né? Eu organizo os livros, deixo eles a vontade para escolherem o livro que querem...folhear
e as vezes eu pergunto: Quem quer que eu conte uma histéria do livro? Qual historia vocés
gquerem? Eu vou |4, leio para todos, pra todo o mundo interagir. (Extraido do grupo focal,
26/09/2023- CMEI Esperanca)

Professora Renata: A escolha e compra do acervo passa primeiro pela coordenacéo. E claro que
a gente também faz uma leitura desses livros. Depois de todo esse feito a gente coloca numa
mesa, faz uma organizacdo bem bonita e as criangas podem escolher a vontade o livro que

querem.
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Professora Eliana: Aqui nés temos uma minibiblioteca dentro da sala. Todos os dias lemos. E ali,
agora, a gente ta fazendo uma leitura compartilhada, no final do ano, com as criancas que ja
conseguem ler, né? Pra eles ndo terem s0 essa visdo nossa [referindo-se a visdo do adulto leitor].
E ai a gente senta e fala: Olha, hoje € o dia do fulano, vocé que vai ler. As vezes o outro também |&
através das imagens, porque ndo € so através da escrita, né? Tem as imagens também, os signos,
entdo eles mesmo se propdem, né? Eu quero ler hoje, professora, ai pega um livro e |é.

(Extraido do grupo focal, 25/10/2023 - Escola Vida)

Compreendendo a importancia da experiéncia da crianga com os livros, as
professoras de ambas as escolas proporcionam momentos de interacdo da crianga
com esse objeto cultural e com as outras criancas. Ao possibilitarem o contato da
crianca com o livro, sem a necessidade de pedir permissao para ler ou folhear, as
professoras de ambas as escolas permitem que as criangas experimentem uma
imagem positiva de si e do livro. Isso as impulsiona a procurar o livro por conta
prépria e a explora-lo a sua maneira. Parreiras (2015) ressalta que o livro por si s6 é
constituido de encantos. “A magica passa a existir ao iniciar a leitura de histérias”
(Parreiras, 2015, p. 304). Assim, quando as criangcas manuseiam os livros, recontam
historias, criam narrativas inspiradas nas ilustra¢cdes ou relembram uma histéria, elas
experimentam a magia da literatura por suas proprias maos e passam a possuir um
repertoério rico em oralidade e escrita.

Manusear o livro, virar de cabeca para baixo, cheirar, sentir o livro, faz parte
de experiéncias leitoras que devem ser vivenciadas pelas criangcas. Para Debus
(2006, p. 36), a crianca faz suas primeiras leituras quando entra em contato com 0s

elementos constitutivos do livro:

[...] o tipo de papel, a textura, o volume, a extens@o do nimero de paginas,
o colorido das ilustracdes etc. Esse esboco da leitura pode ocorrer ja nos
primeiros dias de vida do bebé, quando o aproximamos do livro objeto, isto
€, dos livros de pano, de plastico e de outros materiais resistentes, como os
de papeldo, de borracha etc. Nesse momento, os livros com essas
caracteristicas ocupam um papel proximo ao do brinquedo: a crianga tem a
oportunidade de manter uma relacdo palpavel com um objeto que se
identifica com a estrutura fisica do livro.

Para Girotto, a crianca que explora os livros do seu jeito passa a conhecé-los
e a interpreta-lo de maneira propria, formando uma imagem de si mesma “como

”n

leitora mirim em fase “embrionaria” (Girotto, 2015, p. 45). No entanto, isso depende

de como ela é tratada, de como se sente em situa¢Bes envolvendo livros e de como
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€ incentivada a participar das atividades literarias. A maneira como selecionamos e
oferecemos materiais literarios para as criangas, assim como a mediacdo que
proporcionamos, desempenha um papel importante nesse processo (Girotto, 2015).

Paiva (2016) destaca trés aspectos fundamentais a serem observados para
composicao de acervos literarios:

a) Qualidade textual: que se revela no aspecto ético, estético e literario, na
estrutura das narrativas, numa estrutura vocabular que respeite, sem
menosprezar a capacidade de interpretacdo da crianca, e amplie o
repertoério linguistico, despertando interesse pela histéria;

b) Qualidade tematica: manifestadas tanto na diversidade e no tratamento
com o0 tema, quanto aos diferentes interesses das criancas em seus
diferentes contextos sociais, respeitando seus niveis de conhecimentos
prévios;

c) Qualidade grafica: que se traduz na qualidade estética das ilustracdes,
com imagens ndo padronizadas ou estereotipadas, na articulagdo entre
linguagem verbal e visual e no recurso gréafico adequado as criancas

Proporcionar literatura as criancas € oferecer experiéncias artisticas
importantes. Ndo basta disponibilizar livros literarios voltados para o publico infantil;
é essencial que esses livros encantem, estimulem a imaginacéo, que possuam uma
narrativa atraente com temas de interesse as mais variadas infancias, com imagens
que permitam pensar. Livros de qualidade partem do pressuposto de que as
criancas sdo seres inteligentes, capazes de compreender e criticar o que lhes é
apresentado. Eles respeitam a capacidade das criancas de enfrentar desafios e
apreciar a complexidade dos livros, promovendo uma interacdo mais profunda e
significativa com a leitura (Baptista; Petrovitch; Amaral, 2021).

Por outro lado, para as autoras, obras extremamente infantilizadas, que
carregam excessivamente explicagbes Obvias, ou que simplificam narrativas ou
imagens a ponto de subtrair delas qualquer riqueza cultural, subestimam a
inteligéncia das criangas. Esse tipo de texto tanto limita o potencial de aprendizado e
crescimento dos jovens leitores quanto diminui seu interesse pela literatura, pois néo
proporciona experiéncias enriquecedoras.

Acreditar na poténcia da infancia e na capacidade das criancas de

compreender e apreciar a complexidade dos textos literarios € um passo essencial
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para garantir que a literatura infantil cumpra seu papel formativo de maneira eficaz e
significativa. Compreender a crianca como sujeito de direitos, que pensa, interage e
nao esta passiva em seu processo de aprendizagem, é fundamental para que ela
tenha uma imagem positiva de si mesma. As Diretrizes Curriculares Nacionais da

Educacao Infantil (DCNEI) definem crianca como:

Sujeito histérico e de direito, que, nas interacfes, relacdes e praticas
cotidiana que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade produzindo cultura
(Brasil, 2010, p. 12).

Considerar a crianca como um sujeito de direitos implica reconhecer suas
necessidades intelectuais, emocionais e fisicas. Significa entender que, nas relacdes
que estabelecemos com ela, a criangca possui ideias, opina, deseja e tem
capacidade de decidir. Significa entender que essas interacdes ndo devem ser
unilaterais - do adulto para a crianca — mas relacdes dialdgicas, nas quais adultos e
criangas se envolvem e se desenvolvem mutuamente (Faria; Salles, 2007).

Logo, ao pensar nas necessidades das criangas, encontramos na literatura
um instrumento capaz de despertar emocfes, promover apropriacdo cultural,
estimular a imaginacdo, favorecer o gosto pela leitura e escrita, desenvolver
habilidades leitoras e escritoras e compreender o mundo a sua volta. Segundo
Abramovich (2009, p.16), para a formacédo de qualquer crianca € importante ouvir
muitas historias, escuta-las é “ter um caminho absolutamente infinito de descobertas
e de compreensado do mundo”. Barbosa também argumenta sobre a importancia da

contacdo de historias:

Para a crianca ouvir histérias estimula a criatividade e formas de expresséo
corporal. Sendo um momento de aprendizagem rica em estimulos
sensoriais, intelectuais, da-lhe seguranca emocional. Ouvir histérias também
ajuda a crianga a entrar em contato com suas emocdes, supre duvidas e
angustias internas. Através da narrativa a crianga comeca a entender o
mundo ao seu redor e estabelecer relagdes com o outro, a socializagéo.
Consequentemente, sdo mais criativas, saem-se melhor no aprendizado e
[possivelmente] serdo adultos mais felizes (Barbosa, 1999, p. 22).

Todavia, considerando que a literatura é arte, a acado de contar ou ler uma

histéria ndo deve ser realizada de qualquer maneira. Abramovich amplia esta
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discussédo e chama atencdo para o ato de contar histérias. Para a autora, ao se

contar uma histéria para a crianca:

[...] ndo se pode fazer isso de qualquer jeito, pegando o primeiro volume
gue se vé na estante... E ai, no decorrer da leitura, demonstrar que ndo esta
familiarizado com uma ou outra palavra (ou com varias), empacar ao
pronunciar o nome dum determinado personagem ou lugar, mostrar que ndo
percebeu o jeito que o autor construiu suas frases e dando as pausas nos
lugares errados, [...] Ndo é apenas no terreno da leitura das palavras que a
dificuldade pode surgir....E o contetido das histérias, da relagéo [...] Por isso,
ler o livro antes, bem lido, sentir como nos pega, nos emociona ou nos
irrita... Assim quando chegar o momento de narrar a histéria, que se passe
emocéo verdadeira, aquela que vem la de dentro, la do fundinho, e que por
isso, chega no ouvinte (Abramovich, 2009, p. 18-20).

A reflexdo de Abramovich destaca a importancia do cuidado e da preparacao
ao contar historias para as criancas. Nao se trata apenas de narrar o texto, mas de
proporcionar uma experiéncia emocional significativa. Para Silva (2009), o grande
problema da leitura de histérias, no &mbito escolar e em outras esferas, esta em
considerar que o mais importante na leitura € reproduzir corretamente as
informacdes trazidas pelo texto, desconsiderando que a literatura é sempre uma
oportunidade de atribuicdo de sentidos. Tal realidade foi presenciada por nés
durante as observacoes realizadas na sala de referéncia do CMEI Esperanca:

A professora inicia a contacdo de histdrias. Lé o livro e posteriormente mostra as imagens as
criancas. No entanto, algumas criangas conversam durante a historia.

Nesse momento, a professora chama a atencdo alertando que posteriormente vai fazer perguntas
para ver quem esté prestando atencao.

[...] Ao finalizar a histéria, a professora faz algumas perguntas sobre a cor da roupa dos
personagens. E outras do tipo: Com quem a Ratinha se casou primeiro? Quem era o mais forte?...
Todas as perguntas eram respondidas muito rapido.

A professora finaliza o momento de contacdo de histérias e parabeniza as criangas, entregando
pirulitos a quem respondeu corretamente. E comenta conosco: Eu fago assim para incentivar eles a
prestarem mais atencéo. Eles, agora, prestam mais atencdo. A turma da tarde gosta mais de

historias, a da manhd, nao! (Trecho tirado do Diario de observacao do dia 12 de setembro de 2023)

Mesmo tendo a oportunidade de ampliar a discussao frente a histéria, a
professora restringiu a experiéncia da leitura ao aspecto puramente informativo,
focando apenas em perguntas sobre detalhes especificos da histéria. Esse tipo de

abordagem, embora possa parecer estimulante ao incentivar a atengao das criancas,
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reduz a leitura a um exercicio mecanico de memorizacdo de informacdes.
Compreendemos que o interesse das criancas pela histéria ndo esta relacionado
apenas a capacidade de reter dados, mas sim a capacidade de se envolver
emocionalmente com a narrativa, de compreender e refletir sobre os temas
abordados, de desenvolver empatia pelos personagens e de explorar novas
perspectivas.

Para Solé (1998, p. 43), “o interesse também se cria, se suscita e se educa”,
no entanto, vale lembrar que “ele depende do entusiasmo e da apresentagao que o
professor faz de uma determinada leitura”. Compreendendo que a leitura € um ato
dialogico, de interacdo entre leitor, autor e sujeitos que participam do ato de leitura,
dialogar com as criancas € fundamental para que estas criem uma imagem positiva
de si e da leitura.

Para Bettelheim (2002, p. 75), o contador de historia deve:

[...] dar tempo as criancas de refletir sobre as historias, para que mergulhem
na atmosfera que a audicdo cria, e quando sdo encorajadas a falar sobre o
assunto, entdo a conversacgdo posterior revela que a histéria tem muito a
oferecer emocional e intelectualmente [...].

Assim, consideramos a conversa final tdo importante quanto a historia. Ouvir
histérias ndo é um ato natural, as criancas precisam ser ensinadas a participar desse
momento. Quanto mais momentos qualitativos dedicados a contacdo e a leitura de
histérias, mais as criancas aprenderdo a amar os livros e as historias. Para Sandroni
e Machado (1998), o amor pelo livro ndo aparece de repente, € preciso ajudar a
crianca a descobrir o que cada livro pode oferecer. Nesse sentido, € nas escolas de
Educacéo infantil, por meio da ampliacéo do repertério literario e de comportamentos
leitores, vivenciados pelos professores ou professoras, que a crianca tomara para si
0 gosto pela arte literaria.

Quando professores ou professoras provocam na crianga o desejo pelo
universo literario, por meio de um dialogo direto com a narrativa pela contacédo de
historias, leitura em voz alta ou silenciosa, possibilitam as criangcas experiéncias
psiquicas e emocionais que contribuem para o seu desenvolvimento cultural.
Atitudes leitoras s&o vividas inicialmente de forma coletiva, sendo posteriormente
internalizadas pela crianga, permitindo-lhe seu uso de forma individual (Fernandes;
Oliveira, 2023).
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Desse modo, visualizamos na figura do professor um papel decisivo na
relacdo da crianca com a cultura escrita. Mesmo que alguns professores e
professoras da Educacdo Infantil insistam em praticas fragmentadas,
descontextualizadas e desatualizadas, € a intervencdo do professor, por meio de
suas praticas, que estabelecera na crianca o modo como esta se relacionara com a
linguagem escrita, positivamente ou nao.

Pensando na crianga e em seu desenvolvimento integral, o papel do professor
nas escolas infantis é refletir, selecionar, organizar, planejar e promover praticas
educativas que visem ao desenvolvimento pleno das criancas. Diante de tantas
responsabilidades, o professor cumprirda sua funcdo de maneira eficaz ao
fundamentar suas praticas em correntes teoricas solidas que embasam sua
abordagem pedagdgica.

Dessa forma, tendo discutido, a luz da Teoria Historico-Cultural, os processos
para a apropriacdo da linguagem escrita e a contribuicdo da leitura e literatura para o
desenvolvimento cultural da crianga, é fundamental analisarmos o papel da
professora, os desafios e as possibilidades de préaticas educativas voltadas para o
ensino da linguagem escrita na pré-escola. Compreendendo que as contradi¢cdes
entre concepcdes e praticas pedagodgicas observadas até o momento possuem
causas subjacentes, é necessario investigar os fatores que contribuem para essa
disparidade. Ao avancarmos para a prOxima secdo, buscaremos responder a
guestao: Que desafios as professoras enfrentam em sua profissdo e quais sdo as
possibilidades de melhoria nas préticas de leitura e escrita?

Pretendemos trazer a tona esses desafios e propor alternativas que superem
as limitagcGes identificadas frente ao ensino da linguagem escrita, contribuindo para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais alinhadas com as especificidades da

infancia.
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3. LINGUAGEM ESCRITA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Considerando que nossa pesquisa esta vinculada a linha 02 — Educacédo
Interculturalidade e Desenvolvimento Humano na Amazonia —, a qual nos possibilita
discutir, por meio das orientagcbes e do corpo docente especializado, a praxis
pedagogica do professor e seus processos formativos, propomos, nesta secao,
refletir sobre o trabalho docente da professora frente ao ensino da linguagem escrita
na Educagao Infantil, na perspectiva de contribuir para a ampliacdo dos
conhecimentos e das praticas pedagdgicas relacionadas aos processos
educacionais que se desenvolvem na regido amazonica.

Ao reconhecermos que as instituicdes de ensino superior podem formar uma
rede de apoio aos professores, por meio do desenvolvimento de pesquisas,
contribuindo para a constituicdo de uma identidade profissional capaz de atuar nas
mais diferentes zonas de nossa regido, buscamos, por meio da tessitura deste
trabalho, promover um espaco de dialogo e reflexdo junto as professoras. Fomos
movidas pela intencdo de compreender suas concepcdes sobre o papel da
professora no ensino da linguagem escrita na pré-escola, os desafios que se
encarnam em sua profissédo e as possibilidades de trabalho voltado para a melhoria
das praticas de leitura e escrita.

Diante disso, nos questionamos: que papel a professora de Educacao Infantil
tem desempenhado ou deve desempenhar para garantir experiéncias qualitativas
com a leitura e a escrita junto as criancas? Quais praticas educativas levam ao
desenvolvimento da linguagem escrita nas criancas que frequentam a pré-escola?

Levando em consideracdo que as praticas de linguagem escrita
desenvolvidas na Educacéo Infantil devem estar a servigo da formacao de leitores e
escritores competentes, € imprescindivel reconhecer que a crianca também produz
cultura (Baptista, 2010). Isso ocorre porque as criangas utilizam as informacgdes e a
cultura do mundo dos adultos, incluindo a linguagem escrita, adaptando-as aos seus
proprios interesses e preocupacoes. Elas recriam essas informacdes em interacdes
com seus pares, contribuindo simultaneamente para a reproducao e transformacao
da cultura adulta (Corsaro, 2002). Isso nos leva a reafirmar que a crianga ndo é um
ser passivo, a espera de informacdes do mundo, mas sim um agente na construcéo

do conhecimento e na producao cultural. Portanto, seu espaco deve ser respeitado e
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valorizado, reconhecendo sua capacidade de contribuir significativamente para o seu
processo de aprendizagem.

Como j& reforcado ao longo desta dissertacdo, a linguagem escrita ndo se
limita a capacidade de grafar letras; depende de um sistema complexo que se inicia
por meio dos gestos, desenhos e brincadeiras (Vigotski, 2000), etapas que
potencializam a capacidade de representacdo simbolica requerida por ela. Além
dessas atividades, o contato significativo com a escrita em sua fungao social
também é condicdo para que a crianga adentre na cultura mediada pelo escrito e se
aproprie dessa capacidade complexa.

Compreendendo que € na escola que a crianca possui 0 acesso a cultura
mais elaborada, esta é a instituicdo que deve oferecer vivéncias e experiéncias que
possibilitem a ampliacdo do conhecimento cultural da criangca. Dessa forma,
considerando que 0s conceitos que as professoras possuem sobre o ensino da
linguagem escrita reverberam em suas praticas, faz-se necessario discutirmos como
as professoras percebem seu papel frente ao ensino da linguagem escrita nas

turmas de pré-escolares.

3.1. O papel da professora e seus desafios

Reconhecer a crianga como um ser de direitos significa proporcionar-lhe as
condicdes necessarias para se apropriar da cultura humana produzida e acumulada
ao longo da Histéria. Isso implica considerar que a crianga aprende por meio das
interacBes com outras pessoas e objetos, por meio do diadlogo, de sua participacao
ativa e do uso de diferentes linguagens. No entanto, mais do que reconhecer esses
direitos, € fundamental refletirmos sobre como eles podem ser efetivados na pratica
educativa.

Levando em conta que a concretizagédo desses direitos depende da qualidade
da educacédo institucional oferecida e das interacbes vivenciadas no ambiente
escolar, a professora desempenha um papel fundamental no processo de
apropriacdo da linguagem escrita pelas criangas. Ela € responsavel por organizar um
ensino sistematizado que promova o desenvolvimento das diversas linguagens,
dentre elas a linguagem escrita.

Nessa perspectiva, faz-se necessario refletirmos sobre como os professores e

professoras tém constituido suas praticas nas turmas de Educacéo Infantil e o que
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estas revelam sobre suas concepcbes. Para aprofundar essa discussao,
perguntamos as professoras do CMEI Esperanca sobre o papel que desempenham

na apropriacédo da linguagem escrita pela criancga:

Professora Ignés: Acredito que o nosso papel é ser facilitadores, na medida que nés somos
mediadores no contato com a escrita e a leitura. E apresentar a letra do seu nome, mas ai eu tenho
gue apresentar qual o som da letra também. E a gente fica brincando no reconhecimento de sons e
nome de letras. E fazer com que as criangas tenham acesso a tudo isso de maneira lidica, sem
terrorismo. Eu tenho criangas que conseguem ler palavrinhas com 2 ou 3 silabas. Entéo, a gente
da Educacao Infantil pode entregar a crianca la no primeiro ano lendo, porque esse € 0 n0sSso
papel. E pode fazer tudo isso sem tirar a crianga do brincar, do sorriso, do imaginario, sabe?

[...] Esse ano tivemos um “boom” com a cultura escrita, com formacdes sobre a escrita pela
SEMED.

Professora Mariete: E a gente facilita também dessa forma... vocé imprime em casa ou vocé
pesquisa, chega aqui cedinho e imprime e leva ja tudo preparado. J& prepara tudo, aquele cenério
pra vocé receber e vocé dar aquela aula para aquela crianca.

Professora Virginia: Eu acredito que trabalhar de forma significativa, é... Por exemplo, vai
trabalhar a letra “a” ndo é s6 pegar, tirar uma xerox e deixar ali pro menino fazer. Se nao, vai ser
igual o garotinho do video, né? Ele trazia ali de fora o conhecimento, a vivéncia dele, e isso ali pra
escola ou pro pai nao significava, né? Significava que ele tinha que cobrir, de uma forma
mecanizada. (Extraido do grupo focal, 26/09/2023).

A partir das discussdes realizadas pelas professoras, podemos perceber o
quanto € legitimo o envolvimento que possuem com o ato de ensinar, assim como a
preocupacao frente a apropriacdo da linguagem escrita pelas crian¢as. No entanto, é
notéria a limitacdo do referencial tedrico e pratico que utilizam, que, embora
existente, ndo € suficientemente robusto para sustentar de forma eficaz o
desenvolvimento de suas praticas frente ao ensino da linguagem escrita. Esse fato
foi demonstrado durante toda a discussdo ocorrida no grupo focal, visto que
nenhuma das professoras do CMEI Esperanca mencionou um teorico ou uma teoria
gue pudessem respaldar suas praticas de maneira clara e estruturada.

A necessidade de um referencial mais amplo, que considere a linguagem
escrita em sua funcao social e que contemple praticas pedagoégicas que qualifiquem
as experiéncias das criangcas com a linguagem escrita, também foi observada

durante o periodo de aproximacgédo das turmas. As praticas das professoras frente a
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linguagem escrita estavam centradas no livro didatico ou em “atividades”
fotocopiadas.

Esse foco restrito em materiais prontos e padronizados desconsidera a
importancia de inserir a linguagem escrita em contextos significativos e socialmente
relevantes para as criancas. Vale ressaltar que, de certa forma, compreendemos que
a dindmica do CMElI, pelo menos no periodo de observacéo, ndo contribuiu para o
desenvolvimento de praticas mais amplas frente a linguagem escrita, devido ao
cumprimento de ac¢des pontuais com uma perspectiva pouco desenvolvente. Esse
modelo educacional fragmentado, que visa a cumprir metas e acdes, acaba
sobrecarregando as professoras e as distancia da reflexdo sobre suas praticas.

Consideramos que 0 excesso de agdes pontuais, somado as necessidades
formativas que contemple novas abordagens tedricas e metodoldgicas, contribui
para o enrijecimento das praticas e a reproducao de métodos que ndo respondem as
necessidades educativas das criancas. Ao mencionarmos as questdes formativa, em
se tratando de formacé&o local, no contexto da formag&o inicial de professores,
reconhecemos que a Educacéo Infantil ndo recebeu a devida atencdo no curriculo
do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Implantado
em 1970, na Faculdade de Educacao (FACED), o curso formou profissionais em um
modelo predominantemente tecnicista por um longo periodo. Apds reformulacdes
curriculares, foi somente em 2008, em cumprimento as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia (Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2006) e
atendendo as indicacbes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), que a docéncia da Educacado Infantii e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental passou a se tornar eixo central do curso (Aguiar, 2021).

Esse amplo intervalo de tempo resultou em uma lacuna significativa em
muitos profissionais da area aqui no Amazonas. Embora a maioria das professoras
do CMEI Esperanca tenha obtido suas formagdes em instituicdes privadas, a UFAM,
como uma das universidades mais antigas e influentes do Estado, exerce um
impacto substancial nessas instituicdes, servindo de referéncia para a elaboracéo de
curriculos e programas de formacao. Nesse sentido muitos professores podem ter se
formado sem a necesséria preparacao especifica para a Educacgéo Infantil, o que de
certa forma justifica a auséncia tedrica mais profunda.

Para Arce (2001), os conhecimentos e as experiéncias formativas que advém

da formacao inicial contribuem para uma andlise da propria pratica. No entanto,
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somente uma formacao solida, com uma bagagem filosdéfica, histérica, social,
politica, além de formacao didatico-metodoldgica, é capaz de formar um profissional
capaz de estabelecer e compreender as relacbes entre educacdo e sociedade,
refletir sobre suas préticas e contribuir para que a crianga tenha acesso a cultura,
humanizando-a.

Para a autora, as fragilidades formativas e a ilusdo de que o professor néo
necessita de uma base teorica e pratica suficientemente forte, contribui para uma
valorizagdo de praticas pessoais em detrimento da formacao teorica profissional. E o
gue acaba acontecendo € o distanciamento da teoria e da pratica, e/lou a
desvalorizacdo de uma em detrimento da outra, como se fossem forcas antagbnicas.

Pederiva, Costa e Mello (2017), por sua vez, sdo taxativas ao enfatizar que,
mesmo quando professores e professoras acreditam ndo seguir nenhuma teoria,
suas praticas educativas ainda estdo fundamentadas em determinadas concepcodes.
Isso ocorre porque todos os atos docentes sdo guiados por uma visao implicita ou
explicita sobre o ser humano, seu desenvolvimento, a forma como aprendem, bem
como sobre o papel da educacdo e da escola. Cada atitude tomada frente as
criancas revela uma concepcédo particular de infancia e do lugar que as criancas
devem ocupar nos processos de aprendizagem, mesmo ndo tendo consciéncia
dessa concepcao.

Por seu turno, Massucatto e Azevedo (2011, p. 144) inferem que, no contexto
neoliberal que vivemos, as questdes enfatizadas como “produtividade, eficiéncia,
agilidade, curta duracdo e preparacdo Unica e exclusivamente para a atuacao no
mercado de trabalho” sdo conceitos que adentram o contexto da educacao formal.

As autoras apontam ainda como agravantes:

[...] o aligeiramento do ensino na formagdo, a valorizagcdo do “aprender a
aprender” e do professor enquanto mero facilitador em detrimento do
professor enquanto responsavel pela mediacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos e da cultura (Massucato; Azevedo, 2011, p. 145).

Esse contexto corrobora com o pensamento que dissocia formacao e pratica,
alicercando praticas educativas que se preocupam mais com o "como fazer" do que

An

com o "porqué"” e "para que fazer". A educacdo sob esta Otica torna-se uma mera
repeticdo, um mero instrumento de treino técnico e mecanico, perdendo seu carater

reflexivo e transformador. Nessas condi¢bes, encontramos na Teoria Histérico-
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Cultural bases cientificas para praticas pedagogicas mais potentes e capazes de
modificar esse pensamento.

Os pressupostos da Teoria Historico-Cultural partem da premissa de que as
qualidades humanas — “as capacidades, as habilidades e as aptiddes [das pessoas],
ou em outras palavras, sua inteligéncia e personalidades séo aprendidas” (Mello;
Lugle, 2014, p. 263). Isso significa que, nessa perspectiva tedrica, o professor ou
professora ndo se limita a ser apenas um facilitador (como mencionado pela
professora), mas desempenha um papel ativo na ampliagdo das capacidades
cognitivas, emocionais e sociais das criancas. Ele ou ela tanto promove o
conhecimento cultural quanto cria motivos para que as criancas ampliem suas
capacidades por meio de atividades educativas humanizadoras.

Vale ressaltar que ndo podemos confundir a ampliagdo de conhecimentos
culturais na crianca com a antecipacdo de saberes que estdo além de suas
capacidades de aprendizagem, uma vez que ndo conseguem realiza-las de forma
independente ou até mesmo com a ajuda de um parceiro mais experiente.

Ao afirmar que possuem como objetivo entregar as criangas ao primeiro ano
lendo, as professoras do CMEI Esperanca desconsideram o desenvolvimento
cognitivo das criancas e acabam gerando um aprendizado superficial frente a
linguagem escrita. Essas praticas mais prejudicam do que ajudam na compreensao
da escrita, pois focam apenas nos aspectos externos dessa habilidade, deixando de
considerar a esséncia e a profundidade dessa forma de expressdo (Rocha; Bissoli,
2016).

Assim, percebemos que, devido a fragilidades teodrico-metodoldgicas, as
abordagens utilizadas pelas professoras em relacédo a linguagem escrita ainda sédo
predominantemente guiadas por métodos tradicionais de alfabetizacdo. Nessas
praticas, prevalece a ideia de que, para compreender o todo, é necessario primeiro
conhecer suas partes. Assim, em vez de se basearem em teorias fundamentadas, as
professoras continuam sendo guiadas pelo senso comum (Mello, 2014). E a
integracdo essencial entre teoria e pratica, fundamental para humanizar tanto quem
ensina quanto quem aprende, ndo se concretiza, visto que ndo ha uma reflexéao a luz
do conhecimento tedrico a respeito da propria realidade (Both; Bissoli, 2021).

Para Mello e Bissoli (2015), o que tem faltado para a superacdo dessa
dicotomia entre teoria e pratica € o estabelecimento de uma comunicagdo mais

efetiva entre universidades e escolas, capaz de subsidiar a formacédo das
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professoras e de superar a separacao entre teoria e pratica. Por outro lado, Mortatti
(2013) destaca a urgéncia de romper com a “tradicdo inventada” em que praticas
educativas se cristalizam pela repeticdo automatica, levando a conceitos que se
tornam quase que instintivos nas relacdes de ensino e aprendizagem. Para a autora,
€ necessario assumir que, apesar das boas intenc¢des, quando se trata da leitura e
escrita ha convincentes indicios dos desastres que se repetem e se renovam para
cada crianga, resultando em criangcas que aprendem sons e letras, mas nao
conseguem se expressar por meio das linguagens, perdendo assim o sentido de
expressado, de comunicacdo e de uma motivacao que as impulsione a escrever.

Assim, ao concentrarem-se no aspecto técnico da linguagem escrita, as
professoras do CMEI Esperan¢ca demonstram que veem a crianga COmo um ser que
precisa adquirir conhecimento de maneira mais simples, linear e sequencial para que
possa aprender facilmente. Nesse contexto, para as professoras, seu papel estd em
“apresentar” letras e silabas de forma prazerosa. No entanto, o que as professoras
ainda ndo conseguem perceber é que ndo ha prazer em algo que nao faz sentido.
Mesmo utilizando um texto como pretexto para o ensino de uma letra, ou de
“atividades” mais ludicas, o foco continua sendo a letra isolada.

Suas visfes partem delas mesmas, como adultos que conhecem a linguagem
escrita em sua totalidade, funcionalidades e propdésitos, ndo a partir da crianca,
como um ser que estd tendo contato, muitas vezes pela primeira vez, com esta
linguagem. Na tentativa de facilitar uma linguagem extremamente complexa,
esquartejam a escrita e a oferecem as criancas a conta-gotas. Na verdade, o que
Ihes é apresentado, ndo é a linguagem em sua forma mais completa e desenvolvida;
trata-se apenas de um aspecto fragmentado, desvinculado do contexto e do
significado mais amplo que a linguagem escrita pode proporcionar. sua
funcionalidade.

Para Goulart (2019, p. 68), “considerar o sistema alfabético como “a escrita” é
um enorme equivoco. O sistema alfabético ndo é a escrita, embora |he seja
fundamental. A gramatica também n&o € a lingua, embora lhe seja fundamental”.
Esses sdo aspectos técnicos que fazem parte da linguagem escrita, mas néao
abarcam toda a sua complexidade e pouco acrescentam ao desenvolvimento infantil.

Partindo para outro lado, se o trabalho desenvolvido na escola prioriza os
aspectos funcionais, sem desconsiderar 0s aspectos técnicos, se a crianca se

aproxima da linguagem escrita como um sistema de signos a partir de atividades que
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dao sentido a essa escrita, mais do que dominar o uso social da escrita, havera um
desenvolvimento de novas funcdes psiquicas superiores (Rocha; Bissoli, 2016), ou
seja, as funcbes passam do natural ao cultural, tornando-se proprias da
personalidade da crianca. Nesse contexto, compreendemos que ai se encontra o
papel do professor: o de favorecer meios para o0 desenvolvimento pleno de
capacidades que ainda néo foram desenvolvidas nas criancas.

Pelo viés da Teoria Histérico-social, 0 homem se desenvolve por meio das
experiéncias que lhes sao proporcionadas, portanto:

[...] Quanto mais a crianca viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e assimilou;
maior € a quantidade de elementos da realidade de que ela disp6e em sua
experiéncia; sendo as demais circunstancias as mesmas, mais significativas
e produtiva sera a atividade de sua imaginacéo (Vigotski, 2018, p. 25).

Considerando que quanto mais abstrato o conceito, como € o0 caso da
linguagem escrita, mais se exige da imaginacdo (Pott; Neves; Souza, 2022), a
citacdo acima destaca a necessidade de oferecermos as criancas experiéncias
relevantes que estimulem a imaginacdo e consequentemente proporcionem a
criacdo de novas imagens, novas histérias, novos textos. Para que as criancas se
tornem leitoras e escritoras, elas precisam ter acesso desde cedo a leitura literaria,
aos textos que circulam socialmente e as experiéncias reais com a escrita. E apenas
um(a) professor(a) consciente de sua posi¢cdo e de sua importancia pode oferecer
experiéncias que elevem o estado cultural da crianca, proporcionando
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, o trabalho do professor ndo esta nas letras que devem ser
copiadas, mas nas frases inteiras que as criancas utilizam em suas falas, em suas
curiosidades, no didlogo estabelecido entre elas e a professora. Ao assumir a
responsabilidade consciente de sua funcéo, o professor deve: desempenhar o papel
de escriba, emprestando seu conhecimento sobre a linguagem para registrar as
falas das criancas, suas perguntas, suas histOrias; escrever coletivamente com as
criangas, escrever para si, demonstrando que também faz uso da escrita, e para o
outro; escrever o que desperta curiosidade e interesse nas criancas. Além disso,
deve emprestar sua voz para ler, ler muito, e de diversas maneiras: ler para fruicao,
histérias com textos, imagens, versos e poesias. Ler buscando informacbes e as

ideias dos autores do texto; ler para se contrapor a padrbes estereotipados; ler para
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si e para o outro, instigando as criancas a interpretar as informacdes dos autores e
elaborar suas proprias explicacdes (Farias, 2020).

Moraes (2015) contribui com este debate contrariando a ideia de que a
crianga conduz sua propria aprendizagem e a perspectiva daqueles que insistem em
minimizar o papel do professor. A autora amplia a visdo sobre a funcédo do educador

ao destacar que:

O professor nao é “apenas” o mediador. Ele € o mediador! Mediar nao é
pouca coisa. Exige planejamento, organizacéo e intencionalidade; um olhar
observador sensivel e agucado para aquilo que as criancas fazem, dizem e
pelo que se interessam; demanda que se trabalhe com diversas areas do
conhecimento, sem que na Educacéo Infantil se trabalhe com disciplinas;
envolve ter uma formacéo cultural que lhe permita estimular as criangas a
se expressar de maneiras variadas; requer ser um criador de necessidades
nas criangas a partir daquilo que ja sabem e que precisa ser ampliado;
prescinde (sic) [imprescinde] que seja uma pessoa que atue em
colaboracdo com a crianga; implica que o professor seja uma pessoa
curiosa, que questione como as coisas acontecem e como poderiam ser
feitas de outra forma, e que acredite nas capacidades das criancas e lhes
possibilite desenvolver muitas outras (Moraes, 2015, p. 157).

Partindo dessa ampla definicdo, podemos afirmar que o trabalho do professor
e da professora na Educacédo Infantil € complexo e extremamente importante. Esse
trabalho atinge sua eficacia quando seu objetivo esta voltado para a humanizacéo
das criancas, por meio da apropriacdo dos conhecimentos produzidos na e pela
sociedade, e embasados em teorias educacionais consistentes. Sem a possibilidade
de desenvolvimento cultural, todo esforco educativo desenvolvido pelo(a)
professor(a), por mais bem intencionado que seja, pouco contribui para o
desenvolvimento da crianga.

Para Leontiev (2004), a tarefa educacional se torna mais especifica e
complexa a medida que a sociedade cresce. Isso nos coloca na defesa de que
guanto mais progride a humanidade, maior € sua rigueza historico-social acumulada
e maior é a responsabilidade dos educadores em organizar esse conhecimento, por
meio de praticas culturais auténticas, de maneira acessivel e significativa a todas as
criangas.

Diante da responsabilidade e do importante papel que as professoras
desempenham no ensino da linguagem escrita, a SEMED tem disponibilizado
formacodes frequentes sobre a cultura escrita, o que elas chamam de “boom”, frente

a intensidade com que tal tematica esta sendo debatida. No entanto, apesar de
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mencionarem as formacgdes recebidas, notamos que o conhecimento adquirido ndo
foi assimilado a ponto de romper com as praticas tradicionais voltadas para o ensino
mecanico da escrita. De acordo com Moran (2007, p. 1), "s6 podemos ensinar até
onde conseguimos aprender,"” o que nos leva a compreender que a efetividade do
ensino esta diretamente ligada a profundidade do aprendizado do préprio educador.
A reflexdo de Hoffmann (2015) complementa essa ideia, destacando que nao basta
apenas receber orientacdes sobre como agir de maneira diferente; é necessério que
a professora repense sua prépria abordagem e compreenda verdadeiramente a
necessidade de mudanca em suas praticas pedagogicas.

Para Moran (2007), se admitissemos nossa total ignorancia em quase tudo,
estariamos mais abertos para aprender. Segundo o autor “ao pensar que sabemos
muito, limitamos nosso foco, repetimos formulas, avangamos devagar” (Moran, 2007,
p. 2). Reconhecer que estamos em constante processo de reconstrucdo teorica e
pratica também € uma forma de evoluir, pois nos permite questionar, romper com
praticas cristalizadas, teorizar, refletir sobre o nosso fazer pedagogico, compartilhar
novos modos de pensar e enriquecer nossas praticas pedagogicas.

Outro fator que nos chamou atencdo durante a realizacdo do grupo focal foi o
fato de nenhuma das professoras mencionar que possui um acompanhamento mais
especifico da pedagoga frente as suas praticas pedagodgicas. Concordamos com
Rosa (2004) ao discutir que o coordenador pedagégico também deve ser
responsavel pela formacéo continuada dos professores. Contudo, somos sabedores
gue, em muitas escolas, a funcdo do coordenador pedagdgico é descaracterizada,
transformando-o em um cumpridor de acdes, tarefas e metas, sobrecarregando-o e
desviando-o de sua funcéo principal de planejar, coordenar e gerir as atividades
pedagogicas desenvolvidas na escola, visando a atingir niveis de aprendizagem
cada vez mais altos (Libaneo, 2004).

Essa descaracterizacdo do papel do coordenador pedagdgico impacta
diretamente a qualidade das praticas educativas, uma vez que as professoras, sem
uma mediacdo efetiva, acabam reproduzindo métodos tradicionais de ensino da
escrita, como ja discutido anteriormente. Quando as professoras ndo tém acesso a
espacos que incentivem analises reflexivas e autbnomas sobre suas praticas, na
perspectiva da formacéo continuada em servico, fica evidente a necessidade de um

coordenador pedagogico que atue como um mediador competente, capaz de
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orientar e provocar discussfes que promovam a autoanalise e o aprimoramento
pedagadgico.

Embora o aprofundamento na complexa e relevante discussao sobre o papel
do coordenador pedagdgico ndo seja nosso objetivo, é importante ressaltar que,
para além das questdes operacionais, a auséncia investimentos na formacéo inicial
e continuada desses profissionais contribui  significativamente para o0
enfraquecimento de sua fungéao (Colman, 2024). As limitagcdes formativas, contidas
no curriculo dos cursos de Pedagogia para esta importante funcao, tém resultado em
profissionais que carecem das habilidades e conhecimentos pedagdgicos essenciais
para coordenar, planejar e avaliar processos educativos.

O parecer do Conselho Nacional de Educagéo/ Conselho Pleno (CNE/CP) N°
4 de 29 de maio de 2024, que estabelece diretrizes quanto a formacdo pedagdgica
para graduados nao licenciados, reforca essa necessidade ao afirmar que os cursos
destinados a essa formacdo ndo se concentram na preparacdo de pedagogos
qualificados. Essa lacuna formativa, contudo, ndo € meramente uma falha
educacional; trata-se de uma consequéncia direta de questdes politicas que, ao
negligenciarem o investimento na educacdo, acabam por fragilizar toda a estrutura
escolar.

Ao refletirmos sobre essa lacuna formativa, percebemos que a
responsabilidade pelo aprimoramento da qualidade educacional depende de uma
série de fatores interligados e da atuacdo de diversos profissionais, 0s quais devem
possuir um conhecimento mais consistente e aprofundado em suas areas de
atuacao, capacitando-os para enfrentar os desafios da préatica pedagogica.

Assim, considerando as limitagcbes de tempo e o foco especifico de nossa
pesquisa, ao discutirmos exclusivamente o papel da professora, nossa intencédo nao
€ responsabiliza-la pelo sucesso ou insucesso educacional das criancas na
Educacédo Infantil, mas sim reconhecer a importancia dessa profissional para o
desenvolvimento cultural de nossas criancas. Entendemos que outras discussdes
podem e devem ocorrer, visto que Sao necessarias para compreender a
complexidade do processo educativo. Entre elas, destacamos as politicas
relacionadas a valorizacdo dos profissionais da educagdo, formacgdo inicial e
continuada, materiais de qualidade, infraestrutura escolar adequada e a presenca de
profissionais capacitados, como pedagogos e diretores, que lutem pela qualidade da

educagcdo. Esses fatores também s&o fundamentais para criar um ambiente
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educacional propicio ao desenvolvimento integral das criancas, em que o papel da
professora é uma parte de um conjunto de elementos que influenciam a qualidade
da educacéo oferecida.

No que tange as professoras da Escola Vida, quando questionadas sobre o
papel desenvolvido pelo(a) professor(a) da pré-escola frente a linguagem escrita,

expressaram o seguinte:

Professora Renata: N6s somos exemplos. Eu falo sempre que nés somos a referéncia, entao
vamos fazer o melhor. Eu acho, assim, que nosso papel como professora e educadora € dar o
melhor pras criangas, entregar autonomia que muitas delas ndo tém. E o nosso papel é
esse...Vocé consegue realizar suas coisas, com autonomia, e em primeiro lugar com respeito a
individualidade de cada uma crianga.

Professora Eliana: Eu acho, falando no papel da professora em geral, né? Eu me sinto muito feliz
de poder contribuir com a educacdo que eu estudei e que eu percebo que funciona, sabe? E estar
em uma escola que te permite fazer aquilo que vocé acredita, é prazeroso. Na faculdade, quando
ia fazer estagio em algumas escolas, eu sempre escutava que teoria € uma coisa e pratica é outra.
Aqui eu vi que é possivel sim, fazer essa praxis, essa juncdo da teoria e da prética. As teorias de
Vigotski, Freinet, os teéricos que a gente estudou, funciona, funciona mesmo!

E assim, 0 que é mais prazeroso é que nada € imposto as criancas: Ah, vocé tem que aprender!
Vocé tem que aprender as letras, vocé tem que chegar no 1° ano sabendo. Eles chegam porque é
uma consequéncia de tudo o que a gente faz. E dificiimente alguma proposta de atividade é
barrada aqui, porque ta dentro do que a gente acredita, né?

Entdo vocé, enquanto professor, realmente precisa estudar, pesquisar, entender como funciona o
desenvolvimento infantil, o processo de aquisicdo da escrita, porque a crianca realmente aprende
dessa forma, né? exercendo esse protagonismo. [...] E nessa juncdo de teoria e prética, vocé
observar que a crianca ta evoluindo, que ela t4 se desenvolvendo, sem vocé trabalhar de forma
tradicional, isso é gratificante.

E muito legal nossa parceria também, a gente ta sempre trocando “figurinhas”, nos planejamentos,

no parque, nas formacdes semanais. (Extraido do grupo focal, 25/10/2023).

As professoras da Escola Vida, ao discutirem a autonomia das criangas,
demonstram uma compreenséo clara de que o papel da professora € fornecer meios
e oportunidades para que as criancas desenvolvam suas capacidades de agir e
interagir de forma ativa no mundo. Apesar de sua aparente fragilidade, as criancas
possuem uma incrivel potencialidade e sdo plenamente capazes de compreender e
participar ativamente de seu processo de aprendizado quando s&o incentivadas a

explorar, questionar e refletir sobre o mundo ao seu redor.
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Ao citarem tedricos como Vigotski e Freinet, elas ressaltam a influéncia
dessas teorias em suas praticas pedagogicas, evidenciando uma abordagem
fundamentada nas interagcdes, mediacdes, na apropriagdo da cultura e no
reconhecimento da crianga como um ser ativo em sua aprendizagem.

Fundamentadas em teorias robustas, as professoras refletem em suas
praticas os principios tedricos nos quais acreditam. De acordo com Candau e Lelis
(1999), a teoria se manifesta na pratica e adquire relevancia & medida que se
mantém fiel aos seus principios, permitindo que a inovagdo surja naturalmente do
campo tedrico. Nesse sentido, as professoras da Escola Vida demonstram que
alinhar praticas pedagogicas com fundamentos teéricos robustos possibilita uma
abordagem educacional mais adequada para o desenvolvimento infantil.

Ao mencionarem que dificimente sdo “barradas” em suas propostas de
atividades para com as criancas, as professoras indicam que suas concepcodes e
formacdes estdo em consonancia com a abordagem pedagdgica da instituicdo. Além
disso, esse cenario aponta para um acompanhamento mais proximo por parte da
coordenadora pedagdgica, que se manifesta através de formacdes e feedbacks
regulares sobre as atividades desenvolvidas pelas docentes. Esse suporte
pedagogico contribui significativamente para uma reflexdo mais profunda das
professoras sobre o papel que desempenham no processo educacional e permite
aprimoramento de suas praticas.

Ao enfatizarem a necessidade de os professores possuirem um conhecimento
mais profundo sobre a crianca, seus processos de desenvolvimento e 0s
instrumentos culturais utilizados socialmente, as professoras da Escola Vida
reconhecem a importancia de um embasamento teérico sélido na profissao docente.
Concordamos com Gramsci (2004) que defende a importancia de atuarmos como
intelectuais que refletem sobre e para a pratica educativa.

Conforme Freire (1991), todo o conhecimento é inacabado. Dessa forma, é
por meio da pesquisa e dos estudos constantes que professores e professoras
podem se desenvolver continuamente, pois “ninguém nasce professor ou marcado
para ser professor. A gente se forma como educador permanentemente, na pratica e
na reflexdo sobre a pratica” (Freire, 1991, p. 58). Essa autorreflexao, €, na verdade,
autoformacao e requer compromisso e autocritica da prépria professora sobre suas

praticas.
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Bissoli (2005, p. 239) complementa essa discusséo ao afirmar que a atividade
pedagogica deve ter suas bases em diferentes saberes sobre a docéncia que se
consolidam na formacdo inicial, formacdo continuada e na préatica reflexiva dos

educadores, sendo eles:

[...] saberes atitudinais (atitudes e posturas adequadas ao trabalho
educativo); saberes critico-contextuais (saberes sobre as condi¢des sécio-
histéricas determinantes da tarefa educativa); saberes especificos (saberes
disciplinares constituidos como instrumentos educativos); saberes
pedagodgicos (articulacdo entre os saberes produzidos pelas Ciéncias da
Educacdo e a orientacdo do trabalho educativo); saberes didatico-
curriculares (formas de organizagéo e realizacdo da atividade educativa, na
relacdo educador-educando).

Nesse contexto, é por meio do conhecimento sobre como a criangca se
relaciona com o mundo que a professora pode realizar uma intervencdo pedagogica
adequada. Compreendendo que a aprendizagem ¢é fundamental para o
desenvolvimento, a busca pelo bom ensino torna-se o maior compromisso dos
professores (Mello, 2007). No entanto, para que o bom ensino ocorra, a Teoria
Historico-Cultural discute dois importantes conceitos que nos auxiliam na reflexdo
dessas praticas e que nos possibilitam compreender o desenvolvimento infantil.
Trata-se do nivel de desenvolvimento real e da zona de desenvolvimento iminente,

dois conceitos que nos ajudam a entender o processo de aprendizagem na crianga.

3.2. Nivel de Desenvolvimento Real e Zona de Desenvolvimento Iminente

Na teoria Histérico-Cultural, o desenvolvimento humano ndo ¢é pré-
determinado, mas resulta das relacdes e das apropriacdes culturais, nesse sentido,
conhecer os conceitos referentes ao nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento iminente é essencial para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica capaz de provocar a aprendizagem de novos conhecimentos e novas
conquistas no desenvolvimento da crianca.

O nivel de desenvolvimento real € caracterizado pelas fungdes que ja se
formaram, ou seja, pelo conjunto de informacgdes apropriadas pela crianca, trata-se
das capacidades alcancadas. Esse nivel inclui as atividades que as criancas
conseguem realizar de forma autbnoma, sem ajuda externa. E indicativo de ciclo de

desenvolvimento jA completo (Zanella, 1994). Embora esse nivel revele a
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capacidade atual da crianca, concentrar-se exclusivamente nele ndo promove o0
avanco do desenvolvimento.

Vigotski fazia sérias criticas as abordagens educacionais que baseavam o
ensino apenas nas habilidades que a crianca j& dominava sozinha (nivel de
desenvolvimento real). Ele argumentava que isso equivaleria a seguir a linha de
menor resisténcia, focando nas limitacdes da crianca em vez de estimular suas
capacidades e pontos fortes, ou seja agir na zona de desenvolvimento iminente
(Davydov, 1988).

Para Mello (2004), para que ocorra tanto a aprendizagem quando o
desenvolvimento da crianca, € necessario apresentar desafios que estejam
adequados ao seu nivel. Ensinar algo que ela ja sabe ou que esta muito além de sua
compreensao ndo é eficaz. O ideal € focar em sua zona de desenvolvimento
iminente, para que ela avance com apoio adequado.

A autora explica ainda que a zona de desenvolvimento iminente refere-se as
situacOes-problemas que a crianga ainda nao consegue realizar sozinha, precisando
do auxilio de outras pessoas mais experientes. Ao participar de atividades com o
apoio de um parceiro mais capacitado, a crianca supera seu nivel atual de
desenvolvimento e se prepara para, em breve, realizar essas tarefas de forma
independente.

Prestes (2010) ressalta que a zona de desenvolvimento iminente indica o
potencial de desenvolvimento da crianca, sem necessariamente garantir que esse
desenvolvimento ocorrerd. Nesse sentido, é a instrucdo colaborativa que cria as
condicBes propicias para que o desenvolvimento se efetive. Assim a zona de
desenvolvimento iminente é a zona em que a intervencdo do adulto, no caso
especifico da professora, servird de apoio para que a crianca consiga desenvolver
suas habilidades (Furlaneti; Tassoni, 2020).

Mello (2003, p. 36) reforca que:

[...] o bom ensino acontece num processo colaborativo entre o educador e a
crianca: o educador ndo deve fazer as atividades pela nem para a crianca,
mas com ela, atuando como parceiro mais experiente, ndo no lugar da
crian¢a. Quando a crianca realiza, com a ajuda de um educador, tarefas que
superam seu nivel de desenvolvimento, ela se prepara para realiza-las
sozinha, pois o aprendizado cria processos de desenvolvimento que, aos
poucos, vao se tornando parte de suas possibilidades reais.
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Essa afirmacédo nos leva a refletir que a aprendizagem néo se limita ao que a
crianca sabe, mas sobre o que ela pode vir a fazer em colaboracdo. Dessa forma, é
dentro da zona de desenvolvimento iminente que se da a aprendizagem. O conceito
de zona de desenvolvimento iminente implica considerar a crianga como autora de
sua aprendizagem, junto a professora, em uma atividade colaborativa. Isso descarta
a ideia de que a ajuda que a crianca recebe, quer seja da professora, quer seja de
outra crianca quando precisa, atrapalhara sua aprendizagem. Pelo contrario,
consideramos que é essa ajuda que a guiara e potencializara seu desenvolvimento.
A colaboracdo e a orientacdo fornecidas sdo fundamentais para que a crianca
alcance novas habilidades e compreensdes, visto que o Unico bom ensino é o que
se adianta ao que a crianga sabe e promove novas aprendizagens (Mello, 2007).

Para Bissoli (2005, p. 245):

Quando o professor suscita a necessidade das relacdes interpessoais, para
a resolucéo de problemas significativos a todos, permite que cada crianga
revele, em sua atuacdo, aquelas capacidades em processo de formagéo.
Nas atividades partilhadas, é possivel notar os saberes j4 consolidados
individualmente e aqueles somente colocados em acdo com a ajuda de
outras criancas ou do proprio professor. E esse € um meio privilegiado de
atuar sobre as capacidades em desenvolvimento.

Nesse sentido, a professora deve ser uma pesquisadora da relacdo da
crianca com o objeto a ser trabalhado, identificando o que ela sabe (seu nivel de
desenvolvimento real) e quais sentidos atribui a este objeto. Em se tratando da
linguagem escrita, foco de nossa pesquisa, a professora deve criar situacoes de
aprendizagem desafiadoras (agindo na zona de desenvolvimento iminente), mas néo
tdo dificeis a ponto de as criancas se frustrarem ou se desmotivarem. E fundamental
pensar em possibilidades de praticas educativas que sejam envolventes e
significativas, promovendo um ambiente onde a crianga Se sinta encorajada a
explorar e aprender em colaboragédo, como no caso de se colocar como escriba dos
textos produzidos pela crianca, de ler para ela os textos de seu interesse, de
desafia-la a buscar informag6es com apoio, por exemplo.

Para apoiar as professoras na realizacdo dessa tarefa complexa, o Programa
Leitura e Escrita na Educagédo Infantil (LEEI - 2024) emerge como uma nova
possibilidade para aprofundar o conhecimento sobre praticas pedagdgicas mais
eficazes e aprimorar a formacao de professores e professoras da Educacao Infantil

para lidar com os desafios e as potencialidades da linguagem escrita.
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3.3. Um novo momento, uma nova possibilidade: o Programa Leitura e Escrita
na Educacéo Infantil - (LEEI- 2024)

O Programa Leitura e Escrita na Educacao Infantil (LEEI - 2024) é uma das
acOes do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada do Governo Federal que visa
a oferecer formacdes continuadas a professores e professoras da Educacéo Infantil
com foco na oralidade, leitura e escrita das criancas de 4 e 5 anos. Esta iniciativa do
Ministério da Educacdo tem se concretizado a partir da articulacdo nacional das
universidades publicas, que se encarregam da qualificacdo dos formadores
estaduais. Esses formadores estaduais, por sua vez, sao responsaveis pela
capacitacdo dos formadores municipais, que entdo qualificam diretamente os
professores da Educacéo Infantil.

O programa surgiu de uma iniciativa da Coordenacédo Nacional de Educacao
Infantil (COEDI) em 2014, e reuniu uma equipe composta por professoras da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) e Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), na
tentativa de aprofundar o debate sobre a Educacao Infantii e as Experiéncias
relacionadas a linguagem oral e escrita nesta etapa de ensino (Baptista et al., 2023).

Entre os anos de 2014 a 2016, além de estudos, debates e pesquisa, a
equipe elaborou um material que deu origem a Colecdo Leitura e Escrita na
Educacao Infantil, composta por nove cadernos e um encarte e propdos formacoes
que geraram o Curso Leitura e Escrita na Educacéo Infantil, ocorridas nos anos de
2018 e 2019 de forma presencial. Em 2021 o curso foi reorganizado apenas para o
modelo de Educagdo a distancia, contando com o financiamento de emendas
parlamentares, sendo estruturado em 2021/2022 com atividades sincronas e
assincronas e materiais complementares disponibilizados em ambiente virtual
(Baptista et al., 2023).

Em 2024, o Programa Leitura e Escrita na Educacao Infantil retorna como
acao formativa por meio do Compromisso Nacional Crianca Alfabetiza e propde
subsidiar professores e professoras teérica e metodologicamente para que estes
possam desenvolver e ampliar, com qualidade, as experiéncias das criangas com a
linguagem oral e escrita nas turmas de Educacédo Infantil (Brasil, 2016a).
Concebendo a leitura e escrita como uma apropriacdo da linguagem, em uma

perspectiva discursivo-dialégica, que acontece em situacdes reais e significativas.
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O Programa LEEI utiliza os proprios cadernos da Colecéo Leitura e Escrita na
Educacao Infantil como elemento estruturante das formacfes e seus contelidos sao
aprofundados durante os momentos formativos, buscando articular ciéncia, arte e
vida. No caderno 0 de apresentagcdo do curso especifica-se que ha uma articulacédo

dos conhecimentos com as manifestacdes artisticas:

[...] ao longo do curso, sdo muitas as oportunidades de dialogar com livros
de literatura, textos informativos, filmes, desenhos animados, jogos,
imagens, sites, blogs, etc., o que contribui para a ampliacdo da formacgéo
cultural tdo necessaria a docéncia (Brasil, 2016a, p. 35).

Assim, o LEElI ndo se limita a conhecimentos tedrico-metodoldgicos
referentes ao ensino da linguagem escrita. Seu alcance engloba, de forma dial6gica,
0s conhecimentos culturais do cotidiano de professoras e criancas da Educacao
Infantil, ampliando e oportunizando diferentes formas de apropriacdo cultural. O
curso esta em andamento em 2024, momento de producéo desta dissertacao.

Moénica Baptista (2023), coordenadora do programa, afirma no video de
apresentacao do curso formativo (O que € o LEEI?) que ndo compete a Educacao
Infantil alfabetizar ou preparar as criancas para a alfabetizacdo no Ensino
Fundamental. No entanto, é essencial garantir o direito das criancas ao acesso a
linguagem escrita, compreendendo-a como um processo que se expande a partir
das oportunidades oferecidas a elas. A coordenadora enfatiza ainda que mediar a
linguagem escrita, respeitando as especificidades da infancia, € uma tarefa
complexa e exigente. Para ela, o maior desafio do programa esta em “assegurar as
professoras o0 direito de se desenvolverem profissionalmente, tornando-se
especialistas na tarefa de educar e cuidar das criangcas menores de 6 anos”
(Baptista, 2023, 8min 55 s).

Assim, com a proposta de apoiar professores e professoras no ensino da
linguagem escrita, o LEEI oferece uma oportunidade concreta para que os docentes
reflitam sobre suas praticas pedagodgicas e desenvolvam novas metodologias,
respeitando as especificidades e necessidades das criancas. Além dessa
possibilidade, destacaremos outras possibilidades de trabalho com a linguagem
escrita no decorrer desta dissertacdo que podem contribuir para a ampliacdo do

conhecimento do professor.
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3.4. Possibilidades de trabalho com a linguagem escrita

Ao reconhecermos que a linguagem escrita é um instrumento de
comunicacdo e expressdo das experiéncias humanas, a Teoria Historico-Cultural
abre um leque tedrico para a compreensdo desse complexo sistema.

Dessa forma, compreendendo que a linguagem escrita ndo se limita a
questdes de natureza bioldgica, amadurecimento fisico ou memoriza¢édo das letras,
mas, requer e implica um repertério cultural em que a escrita € usada em sua fungéo
social, cabe a professora, como sujeito que possui uma visdo mais elaborada da
escrita, criar um ambiente que favoreca a interacédo, a experimentacao e a utilizacédo
significativa da escrita em diversos contextos.

Nesse sentido, na tentativa de explorarmos algumas possibilidades de
trabalho com a linguagem escrita, elegemos quatro atividades pontuadas pelas
professoras da escola Vida que podem ser desenvolvidas em qualquer ambiente
escolar e com criancas das mais diversas regides. As atividades aqui destacadas
fazem parte da rotina da escola, e configuram praticas necessarias para o ensino da

linguagem escrita.
3.4.1. “Propunhei”- A Escola Vida e os Envelopes de Freinet
Encerrando a realizacdo do grupo focal na Escola Vida, e na oportunidade

dada para que as professoras pudessem acrescentar algo que considerassem

importante sobre suas praticas, a professora Eliana declarou:

Eliana: A gente nem falou dos envelopes do Freinet, que a gente usa: Eu critico, eu proponho e
eu parabenizo, que s8o aquela técnica de Freinet dos 3 envelopes. E assim, sdo 3 envelopes que
a gente deixa expostos na sala, ai no primeiro envelope t4 escrito eu critico, no segundo eu
proponho e no terceiro eu parabenizo.

Ai a gente se reline, né? e conversa: Olha o que a gente pode criticar? pra eles entenderem o
conceito do que é criticar, né? Ah professora, eu critico a brincadeira tal, ndo gostei, a comida tal,
e ai jA é um incentivo a escrita. Vamos escrever entdo o que vocé critica? Ai quem ja sabe
escrever, escreve: Eu critico isso... e coloca no envelope, ai quem ndo sabe escrever, desenha,
né? Ai a gente escreve junto com eles. O que vocé t4 criticando? Ah, eu estou criticando o bolo.
Ai ele desenha o bolo e a gente escreve: Eu critico o bolo.

Mas ai t4, a gente ndo pode s6 criticar, 0 que vocé sugere? O que vocé propde? Eu proponho que
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tenha isso, eu proponho que a gente melhore aquilo, porque as vezes é algo do colega também.
Eu proponho que o fulano melhore nisso, ai vai la e escreve.

Teve uma crianga (risos), gue na época ndo sabia conjugar o verbo, né? E ainda nao tinha quadra
na escola. E ele escreveu que queria propor uma quadra de futebol pra escola. E depois de um
tempo criaram a quadra. E a mée dele chegou animada dizendo: Professora, meu filho chegou
em casa dizendo que o “propunhei” dele se realizou (risos) - Mae, 0 meu” propunhei” se realizou,
a gente vai ter uma quadra na escola! E aqui eles levam a sério.

A gente tem as assembleias que iniciam no G5, mas no fundamental ficam bem intensas e eles
criticam muito, propdem muito, parabenizam muito também. La no fundamental a gente vé os
resultados, sabe? A votacdo dos representantes do fundamental parece de adultos. A
argumentacdo que eles usam, a forma de criticar, de propor, de questionar e de argumentar.
Nossa, eu fico impressionada, porque vai desde o maternal ali e chega no fundamental e a gente
colhe os frutos. (Extraido do grupo focal, 25/10/2023).

O relato da Professora Eliana destaca os “envelopes de Freinet”, como uma
proposta eficiente para o uso da linguagem escrita em sua funcao real e social, além
de envolver as criancas em uma atmosfera de respeito as suas producdes escritas,
aos seus posicionamentos e ao seu lugar na escola.

O pedagogo francés Célestin Freinet colaborou para a defesa de uma escola
centrada na crianc¢a, na qual as atividades propostas sdo desenvolvidas a partir de
suas escolhas, em um ambiente contendo diversos tipos de materiais e técnicas de
trabalho. Suas técnicas sdo focadas em acdes colaborativas e cooperativas,
favorecendo a apropriacdo dos bens culturais e o desenvolvimento da crianca em
suas habilidades sociais e cognitivas (Rabelo, 2016).

O livro da vida, a aula-passeio, o jornal de parede, a roda de conversa, o
fichario-escolar, e a correspondéncia interescolar sdo algumas das técnicas
propostas por Freinet. No caso dos "envelopes de Freinet", também conhecidos
como "jornal de parede" ou ainda “jornal mural” (nomenclaturas encontradas durante
a nossa pesquisa em artigos cientificos), € uma pratica que permite a livre expressao
e o exercicio da cidadania. Utilizando as categorias: “Eu critico, “Eu proponho”, Eu
parabenizo” entre outras que podem ser acrescidas, as criangas sao convidadas a
participar, por meio de um registro escrito, da gestdo da propria sala e da escola.
Esta é uma proposta de atividade permanente e 0os envelopes devem estar a altura e
a disposicao das criangas.

Apoés o registro das opinides, com ajuda colaborativa da professora, sao
organizadas assembleias para o debate das opinides registradas. O objetivo desta
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técnica ndo é resolver todos os problemas encontrados, mas possibilitar o dialogo,

as reflexdes e as possibilidades de melhoria.

Aprender a ouvir, a falar, a receber criticas, a pensar em solugdes para um
problema coletivo, tudo isso € possivel por meio do uso desse instrumento;
além de ser um instrumento que estimula a escrita, ja que essa escrita €
extremamente necessaria para a crianga: € para que ela possa ser ouvida,
se posicionar, se queixar de um problema (Buscariolo, 2015, p.47).

Nesse sentido, a escrita utilizada pelas criangas por meio dessa técnica é um
instrumento que Ihes d& voz e Ihe permite por si s6 estarem em intensa atividade,
uma vez que o seu lugar de fala e as suas contribuicbes possuem espacos claros e
valorizados na dinamica escolar, promovendo uma educacdo participativa e
democratica.

Abaixo, podemos visualizar os envelopes disponibilizados pelas professoras
na sala de referéncia, bem como a escrita de uma das criancas, que prop6s, de

maneira criativa, a ideia de ter um fusca na escola.

Figura 4 - Envelopes de Freinet

Fonte: Arquivos da professora (2023).
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Figura 5 — “Eu proponho”

Fonte: Arquivos da professora (2023).

Esse exemplo ilustra como as criangas utilizam o espaco dos "envelopes de
Freinet" para expressar livremente suas ideias, por mais inusitadas que possam
parecer. A proposta do Fusca, além de revelar o imaginario infantil, demonstra o
guanto esse ambiente favorece a autonomia e a valorizacdo das contribuicbes das
criancas, sejam elas praticas ou simbdlicas.

Assim como para Vigotski, Freinet considerava que a Linguagem escrita
também deveria ser ensinada criando o desejo de expressao pela crianga. Para ele,
nao ha discurso por meio das letras isoladas, este deve ser desenvolvido por meio
da necessidade de se comunicar (Girotto; Silva; Magalhdes, 2018). Freinet defendia
gue a escrita deveria ser desenvolvida nas escolas de forma natural (diferente da
artificial que predomina na maioria das instituicdes escolares). Para o autor, € pelo
método natural (aquele que a crianga observa a escrita em seu contexto real) que a
crianca se propfe a experimentar a escrita e a elaborar suas hipéteses sobre o seu
funcionamento, escrevendo “do seu jeito” grafando letras com o intuito de expressar
uma ideia (Buscariolo; Lima; Anjos, 2019).

Ressaltamos que tal técnica pode ser utilizada em qualquer idade escolar,
visto que a linguagem utilizada pela crianca é a que ela pode e quer, naquele
momento, se expressar. Seja pelo desenho ou pela escrita colaborativa junto com a
professora, € precisamente por meio dessas colaboracdes que as criancas

constituem um sentido para a linguagem escrita.
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No entanto, essa técnica ndo pode ser vista apenas como um “cantinho” na
sala, ou uma simulacédo artificial de que suas falas escritas serdo ouvidas. Como
bem observou a professora Eliana, as criancas levam esses momentos a Sério
porque percebem que sdo ouvidas e que suas expressOes fazem parte de um
processo democratico importante, em que as discussfes e negociacdes servem para

resolver problemas reais e valorizar suas perspectivas.

Na organizacdo de nosso trabalho levaremos em alta conta as barreiras. A
escola € o que é: a sala de aula ndo é suficientemente grande, a iluminagéo
nem sempre é perfeita. Mas temos de construir partindo destas realidades
e, algumas vezes, opor a comoventes veleidades um decisivo “impossivel!”,
esperando pelo menos obter, com nossos recursos uma melhoria material
gue permita a realizagdo de nossos sonhos (Freinet, 2001, p. 78).

Nesse sentido, Freinet encoraja professores e professoras a enfrentar as
limitagbes praticas, buscando diferentes formas de melhorar o ambiente de
aprendizagem e tornar a educacdo mais acessivel e eficaz para todas as criancas e
professores. Ao compreendemos que a educacdo é um processo dinamico,
poderemos transformar as salas de referéncia em espacos vibrantes de

aprendizagem e crescimento.

3.4.2. Textos livres — O Caderno de Antologia

O Caderno de Antologia, mencionado pelas professoras no grupo focal, é
uma coletanea de textos livres produzido de forma autoral pelas proprias criangas.
Esses textos sdo variados e refletem as experiéncias textuais com as quais as
criancas tiveram contato, e que serviram de modelo e de inspiracdo para suas
proprias producdes. Trata-se de um caderno composto por textos livres contendo:
parlendas, receitas e advinhas. Esse caderno é uma representagédo tangivel da
expressdo das criancas e do processo continuo e colaborativo de aperfeicoamento
da linguagem escrita.

Quando falamos em textos livres, nos reportamos também a uma técnica de
Freinet. Essa técnica, como o proprio nome sugere, consiste em textos nos quais a
crianga pode se expressar livremente. Nao ha um tema predeterminado; os assuntos
emergem naturalmente da rotina, dos projetos ou das curiosidades das criancas.

Nesse sentido, as criangas sdo convidadas a serem autoras de textos, cujos temas
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advém de suas proprias experiéncias, curiosidades ou necessidade de expressao,
em contraste com as redacdes escolares tradicionais, que sdo marcadas por temas
especificos e muitas vezes impostas pelos professores (Buscariolo; Smolka; Anjos,
2022).

Quem nao se lembra de ser obrigado a escrever sobre suas férias a cada
inicio de ano letivo? Muitas vezes, temas como esse podem ser um bloqueio para as
criangas, especialmente quando as férias ndo sdo marcadas por eventos
significativos ou quando elas simplesmente ndo tém algo relevante para
compartilhar. Além disso, ha casos em que o problema € a falta de repertério sobre o
tema proposto, o que pode gerar desinteresse e dificuldade na escrita. Em contraste
os textos livres é uma atividade que possibilita o desenvolvimento da escrita de
forma mais auténtica e envolvente, pois respeita 0 tempo e os interesses individuais
das criancas.

Nessa proposta, também é possivel utilizar outras formas de expressédo, como
desenho, pintura, colagem, pois essas abordagens permitem que a crianca explique
oralmente o que deseja comunicar por meio das suas imagens. O essencial é
fornecer meios para que a crianca possa se expressar de maneira plena. E
fundamental destacarmos que o processo dos textos livres vai além da producédo
inicial; a escrita se desenvolve progressivamente através de revisbes e
aprimoramentos continuos.

Assim, as produgdes sao inicialmente verbalizadas pelas criangas e, em
seguida, escritas no quadro pela professora, que as |é para todo o grupo. Durante
essa leitura coletiva, tanto as criancas quanto a professora sugerem correcdes de
forma colaborativa. A professora, como parceira mais experiente na linguagem
escrita, lidera o processo de revisdo. Apds discussdes e reflexdes sobre as
modificacdes propostas, e com a autorizacdo necessaria para as mudancas, as
correcBes sdo implementadas, preservando ao maximo a esséncia original do texto.
Para Freinet o uso real da escrita € 0 que a torna parte de sua vida, e por tanto,
essencial também no contexto escolar (Dallabrida; Furtado, 2021).

Ressaltamos que ao escrever na lousa e ler em voz alta os enunciados das
criangas, as professoras se tornam referéncias de pessoas que possuem o dominio
da linguagem escrita, portanto o que escrevem, falam ou sugerem, tém importancia
na sala de referéncia. Mas ndo se trata apenas de correcao textual, é justamente a

interrelag@o entre a concepgéo das docentes sobre a linguagem, como um processo
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complexo, a compreensdo da crianga como um ser que pensa sobre a escrita e as
concepcOes pedagdgicas que possuem, que transformam a correcao textual em um
momento reflexivo sobre a escrita. Pensar sobre a linguagem escrita ndo € algo
simples, é necessario alguém que de forma dialogada e provocativa potencializem e
ampliem os conhecimentos que as criangas possuem, com respeito e sensibilidade.
Desta forma, com liberdade para expressar suas ideias, as criancas estao
sempre se aventurando na escrita, por vontade prépria, pelo prazer de escrever e
pela necessidade natural de se comunicar. Elas reorganizam parlendas, escrevem
as informacdes dos projetos, registram e inventam novas receitas, criam historias.
Na figura abaixo temos algumas atividades que compdem o Caderno de

Antologia.

Figura 6 - Texto coletivo (Caderno de Antologia)

Fonte: Arquivo da professora (2023).
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Figura 7 - Reorganizacéo de frases - Parlendas (Caderno de Antologia)
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Fonte: Arquivo da professora (2023).
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Assim, as criancas desenvolvem suas capacidades de comunicacao até
atingirem as “formas superiores de expressdo” (Freinet, 1976, p. 29). A medida que
adquirem autonomia em suas producdes escritas, elas comecam a criar textos de
maneira independente, mesmo que ainda apresentem erros ortograficos.

Escrever na Educacéao Infantil ndo é um processo que tem inicio nas letras e
silabas. Primeiro, € preciso criar a necessidade de a criangca escrever e,
posteriormente, ajustar essa escrita a forma correta da lingua. Criancas que séo
incentivadas a iniciar a linguagem escrita pelas letras e silabas geralmente tendem a
produzir textos curtos, sem coeréncia e contextualizacdo, com falta de coeséao
textual pois repetem muitos elementos, e com pouco repertério vocabular que as
auxilie a expressar seus sentimentos e comunicar-se de forma criativa (Souza,
2016).

3.4.3. A escrita por meio de projetos

Compreendendo que a Educacdo Infanti € uma importante fase no
desenvolvimento da crianca, o trabalho com projetos é uma maneira ativa de
aprendizagem utilizada pela Escola Vida. Durante o grupo focal, as professoras da
escola comentaram de forma mais detalhada o nome de seus projetos e a intengao

da escrita de um livro junto as criangas.

Professora Eliana: Fala do nosso livro que a gente vai fazer.

Professora Renata: Ah...e esse Projeto Manaus Incrivel, eles confeccionam, eles fazem todo o
processo. Ainda ta surgindo e vai sair quentinho...

Professora Eliana: E esse ano a gente vai produzir um livro informativo com as informagfes que
eles pesquisaram, entendeu? O da Renata vai ser sobre o projeto Manaus Incrivel e 0 meu vai ser
sobre os Bichos Selvagens da Amaz6nia, que eles escolheram também. Ai esse projeto a gente
delimitou sobre o tema a Amazébnia. Tinha que falar sobre a Amazodnia. E dentro da tematica
Amazobnia a gente levou...O que eles queriam pesquisar sobre a Amazdnia? Primeiro a gente fala
da Amaz6nia em geral, o que tem na Amaz6nia? Onde fica a Amazdnia? Quem vive na Amazdénia?
Dai eles quiseram pesquisar sobre os animais. E a gente vai construir um livro agora, bem legal.
(Extraido do grupo focal, 25/10/2023).

Os projetos desenvolvidos na Escola Vida partem de uma teméatica principal,

em que cada turma delimita seu tema dentro da tematica maior. Os subtemas sao
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resultado de uma discussao entre as proprias criancas, visando a explorar o que
mais desperta sua curiosidade. Nesse sentido, elas realizam investigacdes em casa,
em colaboragcdo com 0s pais ou responsaveis, e levam as informagfes a serem
partilhadas com seu grupo na escola.

Ressaltamos que nado se trata apenas de uma pesquisa realizada em casa,
como muitas escolas tradicionais fazem. A diferenca esta no objetivo: a intencéo é
criar um ambiente colaborativo no qual as criangas se tornem protagonistas de seu
proprio aprendizado. Elas n&o apenas coletam informagfes, mas também as
discutem e analisam em conjunto, desenvolvendo habilidades criticas e de
comunicacdo, como foi o caso da corre¢cdo do nome da Ponte Jornalista Phelippe
Daou, que foi mencionada na pagina 77. As professoras também pesquisam e
trazem informacgdes e curiosidades sobre os temas.

De acordo com Barbosa e Horn (2008), os projetos devem ter a garantia
inovadora, sem cair na mesmice singular e repetitiva de analisar os problemas e as
curiosidades das criancas. Apds a escolha do tema e delimitagcdo do problema, é
necessario indicar caminhos para a resolucdo das questdes apresentadas, nesse
momento tanto as criancas quanto as professoras podem buscar informacdes em
diversas fontes. Apés a coleta de informacdes € preciso sistematizar todo o material
e eleger as informacfes mais pertinentes. Segundo as autoras, essa documentacéo
pode ser registrada de diversas formas. No caso da Escola Vida, a escolha foi por
uma elaboragéo de um livro contendo as informagdes coletadas durante o projeto.

Por meio da possibilidade da escrita de um livro, a turma utilizou novamente a
técnica dos textos livres e, elegeu o género textual informativo para dar forma ao
livro e propagar os conhecimentos adquiridos durante a realizacao do projeto. Como
ja discutido anteriormente, os textos livres sdo muito mais do que letras ou meras
transcricbes das pesquisas realizadas; trata-se das experiéncias vividas pelas
criangas e dos sentidos atribuidos por elas em cada momento e descoberta. Assim,
tanto as criancas elaboraram seus proprios textos, quanto o reelaboraram
(realizando as devidas adequacdes e sugestdes da professora e do grupo de
criancas) para uma escrita mais elaborada (Mello, 2007). Dessa maneira, o trabalho
com projetos da Escola Vida se materializou na elaboracao do livro, imprimindo em
suas paginas todas as descobertas realizadas pelas criancas e pelas professoras,

como podemos visualizar na figura abaixo:
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Figura 9 - Textos coletivos - Livro Animais Selvagens da Amazonia
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Fonte: Arquivos da professora (2023).

O papel das professoras durante a realizagcdo do projeto ndo se limita ao
repasse de informagdes prontas; ao contrario, 0 conhecimento é construido de forma
gradual e colaborativa. Para Silva e Goi (2018), quando se trabalha com projetos o
professor deixa de ser o Unico detentor do conhecimento e se torna um pesquisador
e aprendiz junto as criancas. Ele se torna um parceiro que gerencia o
desenvolvimento dos projetos com o objetivo de construir saberes coletivamente.
Oliveira (2006) infere que as propostas de ensino contemporaneas educam, em via
de regra, na intencdo de preparar o individuo para responder tanto as necessidades
pessoais quanto os anseios da sociedade. Desse modo, o trabalho na escola deve
partir do didlogo com o mundo, gerando condi¢cdes necessarias para se viver em
sociedade como criangas autbnomas, criativas e solidarias.

Apesar das evidéncias disponiveis, Oliveira (2006) observa que muitas
escolas insistem em adotar metodologias expositivas, nas quais 0 professor
transmite o conhecimento acumulado ao longo dos anos, e a crianga simplesmente o
recebe de forma passiva. Nesse modelo, ndo se exige que a crianga questione,
relacione o0 novo aprendizado com 0 que ja sabe ou explore suas proprias

curiosidades. Como resultado, esse tipo de ensino acaba sendo desprovido de



121

sentido e descontextualizado do mundo da crianca. As consequéncias dessa
metodologia vém se prolongando ao longo dos anos, resultando em uma
aprendizagem superficial e na falta de envolvimento na construgdo do
conhecimento, 0 que leva tanto os educadores quantos os educandos a uma
acomodacao e resisténcia a hovas propostas de trabalho.

Ao utilizarem projetos como meio de ensino para gerar aprendizagem, as
professoras da Escola Vida levam em conta que aprender é mais do que memorizar
contelidos e nos inspiram a nos aventurar em novas possibilidades de ensino, mais

assertivas e significativas. Nas palavras de Paulo Freire (1996, p 35):

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo
gue nado pode ser negado ou acolhido porque é novo, assim como o critério
de recusa ao velho ndo é apenas o cronoldgico. O velho que preserva sua
validade ou que encarna uma tradicdo ou marca uma presenga no tempo
continua novo.

Este excerto nos convida a refletir que o pensar certo se concretiza por meio
de uma préatica docente critica que envolve o pensar sobre a propria pratica. E
pensando na pratica que desenvolvo hoje que posso identificar suas forcas e
limitagBes, possibilitando ajustes, reformulacdes e melhorias continuas. A reflexao
constante sobre o que é feito, por que é feito e como é feito é fundamental para
garantir que a educacdo ndo se torne um mero repasse de conteddos, mas um
processo dindmico que responde as necessidades e interesses das criancas e dos
professores. Ainda de acordo com Freire (1996), as praticas “novas” ou “velhas” nao
devem ser negadas ou aceitas em uma analise rasa. Quanto mais nos analisamos
de forma critica, mais compreendemos por que agimos de determinada forma e
como podemos melhorar.

Diante disso, é imperativo repensar praticas educativas capazes de promover
a participacdo ativa das criancas e dos professores no processo de ensino e
aprendizagem. Se é verdade que € desafiador para professores acostumados com
métodos tradicionais, ousar utilizando outras praticas educativas, tal pratica também
pode se tornar realidade se houver um maior investimento formativo em praticas
mais inovadoras, encorajamento a experimentacdo de novas formas de ensino e
apoio por parte da escola, criando um ambiente que valorize a inovagao e a

colaboracéo entre os educadores.
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3.4.4. As estacbes — Os ateliés de Freinet

As estacOoes da Escola Vida sdo ambientes preparados diariamente pelas
professoras no inicio das atividades escolares, dentro da prépria sala de referéncia.
Em cada estacado, sdo disponibilizados diversos materiais relacionados a tematica
especifica daquele ambiente, de forma acessivel a todas as criancas. No item 2.2 —
A atividade realizada pela crianca — desta dissertagcéo, as professoras mencionam
exemplos de tematicas que disponibilizam as criancas, como a estacdo de arte, que
inclui a organizacdo do espaco com canetinhas, papel, lapis de cor e tesouras; a
estacdo da trilha numérica, com dados a disposicdo das criancas; a estacao de
blocos, para diversas atividades de montagem e construcao, além das estacfes de
jogos simbdlicos, nas quais a sala é organizada com materiais para a brincadeira de
supermercado, saldo, casinha e outros temas de interesse das criancas, sempre
disponibilizando papéis para que as criancas escrevam e anotem enquanto brincam,
incentivando a escrita espontanea.

Nas estacoes, as criangas se sentem motivadas “a trabalhar” de acordo com
cada ambiente. Elas ndo apenas adquirem conhecimentos especificos, advindos das
propostas e materiais disponibilizados em cada estacdo, mas também desenvolvem
a cooperacao, o respeito as ideias dos outros e a capacidade de trabalhar em grupo,
ja que em cada estagdo sédo “convidadas” a colaborar umas com as outras,
compartilhando materiais e ideias.

Abaixo, algumas estacdes propostas pelas professoras as criancas:

Figura 10 - As estagfes da Escola Vida

Fonte: Arquivo da professora (2023).
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Como podemos ver, os Ateliés de Freinet, também denominados de “canto de
trabalho”, transformam a organizagcdo tradicional das salas em espagos de
atividades diversificadas. Estes espacos permitem que as criangcas sejam
protagonistas de suas atividades, ou trabalhos, como Freinet denominava. Isso
contribui para o desenvolvimento da criatividade e imaginacéo da crianca, permitindo
vivéncias de situacdes concretas, visto que € preciso a tomada de decisdes e
cooperacao junto aos companheiros de grupo daquele atelié (Alves et al., 2015).

Assim, as criancas escolhem as atividades nas quais desejam participar de
acordo com suas necessidades pessoais. Para Freinet, a escola deveria ser viva, um
lugar onde as criancas pudessem escolher os trabalhos que desejassem realizar
sem precisar aguardar as ordens das professoras ditando o que devem ou nao fazer.
Tudo estaria a disposicao das crian¢cas como em uma grande oficina ou canteiro de
obras, como Freinet gostava de chamar (Munhoz, 2022).

Em suas experiéncias com ateliés, Fecchi (2022) destaca seu receio inicial
quanto a possibilidade de n&o conseguir “controlar”" as criangas durante a realizagao
das atividades. Todavia, ao longo de suas experiéncias com a técnica, percebeu que
a garantia da atencado e dedicacdo das criancas ocorre quando é proporcionado um
trabalho que as envolva e encante. Freinet (2001) afirma que, quando as criancas
estdo em profunda atividade com seus trabalhos, € necessaria apenas uma minima
vigilancia, que muitas vezes é realizada pelo préprio grupo. O professor, assim,
deixa de ser um fiscal de conduta para ser um assistente permanente das criancgas.

Nesse sentido, compreendemos que a educacdo deixa de ser apenas uma
parte da vida da crianca e comeca a ser a propria vida. Freinet tinha extrema
preocupacdo com uma pratica de trabalho mais humanizadora e que fizesse parte
da vida da crianca, guiada pelo respeito e interesse de meninos e meninas pelas
atividades coletivas. Como reforca Paulo Freire, “O respeito a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao
conceder uns aos outros” (Freire, 1996, p. 59). Dessa forma, ndo se trata de um
modo de ensino, mas de um direito a uma educacgéo que vai além da transmissao de
conhecimento; deve ser um processo de humanizagdo de cada individuo. E a escrita

deve estar presente nesses espacos.
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3.4.5. As atividades diversificadas da Escola Vida

Ao realizar a pesquisa na Escola Vida, fomos imersos em uma realidade
educativa que se distingue de muitas outras instituicbes, oferecendo uma sensagao
renovadora e inspiradora. A escola, por meio de suas atividades, revelou uma
abordagem pedagdgica vibrante e comprometida com o protagonismo das criancas,
focada em proporcionar experiéncias de aprendizagens diversificadas e
enriquecedoras para elas, para além dos métodos convencionais de ensino.

Nessa atmosfera, muitas praticas desenvolvidas pela escola combinam
criatividade, exploracdo de diversas linguagens expressivas e metodologias
diferenciadas que tornam o ambiente escolar um espaco de constante descoberta e
crescimento.

Longe de esgotarmos as diversas e ricas praticas da Escola Vida, a nossa
intencdo € oferecer uma amostra representativa das atividades desenvolvidas,
compartilhando algumas delas por meio de fotos. Essas imagens servirdo como uma
janela para o mundo interno da escola, proporcionando uma visdo do que a torna

singular.

Figura 11 - Autorretrato

Fonte: Arquivo da professora (2023).
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Figura 12 - Desenho de observacéo

Fonte: Arquivo da professora (2023).

Figura 13 - Jogos de tabuleiro
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Fonte: Arquivo da professora (2023).



Figura 14 - Descobrindo - Projeto Corpo Humano

Fonte: Arquivo da professora (2023).

Figura 15 - Pintura a dedo com tinta

Fonte: Arquivo da professora (2023).
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Figura 16 - Desenho com areia

Fonte: Arquivo da professora (2023).

Figura 17 - Desenho e escrita do Sistema Digestério

Fonte: Arquivo da professora (2023).
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Figura 18 - Leitura ao ar livre

Fonte: Arquivo da professora (2023).
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Figura 20 - Textos coletivo
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Ao compartilhar essas fotos, buscamos ndo s6 evidenciar a dinamica e o
impacto das atividades na vida das criangas, mas também inspirar outras instituicées
a adotar praticas similares que promovam uma aprendizagem mais envolvente e
significativa. Acreditamos que, ao mostrar exemplos reais de como atividades
diversificadas podem transformar a experiéncia educacional, outras instituicées
poderdo se inspirar e adaptar essas abordagens para suas proprias realidades.
Assim, o compartilhamento dessas experiéncias vai além de uma simples
demonstracdo; € um convite a transformacdo e ao aprimoramento continuo das
praticas educacionais em prol de um ensino mais significativo.

Vale destacar que, se nossa preocupacao neste trabalho girou em torno das
concepgOes das professoras sobre a linguagem escrita, isso ndo significa que a
consideramos mais importante ou prioritdria na vida coletiva das criancas em
ambientes escolares.

A escrita € uma de muitas linguagens e a formacao das capacidades de ler e
escrever nao podem ser dissociadas de propostas que valorizem o brincar, as
express@es corporais, a musica, as expressdes plasticas. Trata-se de inserir a
crianca na cultura, na qual a escrita ocupa um papel importante, mas ndo de
sobreposicao.

Defendemos que é preciso pensar a leitura e a escrita como parte de um
trabalho pedagdgico pautado na escuta e na observagao das criangcas como sujeitos
de suas aprendizagens e desenvolvimento, com especificidades que precisam ser
respeitadas e consideradas quando o objetivo maior é contribuir para a

humanizacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nés ndo somos o que gostariamos de ser. N6s ndo somos 0 que ainda iremos ser. Mas,
gracas a Deus, ndo somo mais quem nés éramos.
(Martin Luther King)

Os esforcos aqui empreendidos séo o reflexo de uma busca incessante para
me tornar melhor a cada dia e para contribuir com aqueles que compartilham do
mesmo desejo de aprimorar suas praticas pedagodgicas e elevar a qualidade de
ensino. Essa busca continua, alimentada pela colaboragcdo e pelo intercambio de
ideias, teorias e reflexdes proporcionadas durante o Mestrado, tem sido fundamental
para ampliar nosso conhecimento sobre a linguagem escrita na Educacao Infantil.
Esse processo nos levou a analisar as préticas pedagdgicas e as concepcoes
envolvidas no ensino da linguagem escrita, revelando a complexidade e a
importancia da interacao entre teoria e pratica.

As palavras de Martin Luther King nos inspiram a continuar nossa jornada
com renovado vigor e esperanca. Elas nos lembram que a evolugdo e o
aprimoramento sdo processos continuos e que cada esforco para melhorar, por
menor que pareca, € um passo importante na direcao certa.

N&o possuimos uma formula magica para o ensino da linguagem escrita, que
desenvolva competéncias leitoras e escritoras nas criangas, alids acreditamos
firmemente que ndo ha nada de magico, bioldgico ou natural neste processo. Trata-
se, na verdade, do resultado de praticas educacionais fundamentadas em teorias
robustas e em abordagens pedagogicas que consideram as especificidades do
desenvolvimento infantil. Nesse sentido a Teoria Histérico-Cultural, nos possibilitou,
por meio de suas lentes, a compreensao mais profunda sobre o fenémeno estudado
destacando a importancia do papel da professora no ensino e no desenvolvimento
das criancas.

Refutando a visdo que reduz o papel da professora a uma funcéo secundaria,
que apenas conduz as situacbes que vao ocorrendo na sala de referéncia e que
pressupde que as criangas aprenderdo de forma autbnoma sem a devida interacéo e

orientacdo, a Teoria Histérico-Cultural enfatiza que o ensino e a aprendizagem sao
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processos essencialmente dialdgicos e interativos, tendo a professora, como
parceira mais experiente e qualificada para organizar tempos, espacos, materiais e
relacbes que ampliem aquilo que as criancas ja& sabem, respeitando seu ritmo,
necessidades e interesses. Dessa forma, o papel precipuo das professoras e da
escola é apresentar a cultura mais elaborada a crianca, o que implica partir do que
ela sabe. Essa abordagem coloca tanto as criancas quanto as professoras da
Educacao Infantil na posicdo de sujeitos do processo educativo, favorecendo um
ambiente de aprendizado colaborativo e enriquecedor.

Compreendendo que vivemos em uma sociedade em que a linguagem escrita
exerce uma presenca ostensiva e essencial, permeando quase todos os aspectos da
vida cotidiana, desde a comunicacdo pessoal e profissional até o acesso a
informacdo e a cultura, ler e escrever ndo € apenas uma competéncia académica,
mas um requisito fundamental para a participacéo plena e efetiva no mundo.

Ao consideramos a crianca como um ser de direitos que deve ter acesso a
todo o conhecimento histérico e cultural produzido e acumulado pela humanidade,
torna-se evidente a necessidade de garantir uma educagao que oportunize o contato
com a linguagem escrita em sua forma mais elaborada, compreendendo-a como um
sistema complexo de linguagem e uma forma de expressao, sobre a qual a crianca
tem interesse desde muito cedo. Nesse sentido, a escola e a professora
desempenham um papel fundamental no desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas que proporcionem esse contato. Assim, esta investigacdo busca
responder a questdo central de nossa pesquisa: como as concepclfes das
professoras de Educacdo Infantil influenciam as praticas pedagoégicas e,
consequentemente, o processo de aprendizagem da linguagem escrita entre
criancas de quatro e cinco anos?

Partindo dessa questdo, o principal objetivo desta pesquisa foi analisar as
concepgOes de professoras sobre o ensino da linguagem escrita, refletindo sobre
suas implicagcbes praticas. A pesquisa incluiu revisdo de literatura, pesquisa
bibliografica e trabalho de campo, com utilizacdo de técnicas de observacdo
participante e grupos focais. A técnica de grupos focais foi um recurso extremamente
eficaz para conhecer as concepcdes e praticas das professoras, permitindo-nos
alcancar nossos objetivos. Com base no Materialismo Historico-Dialético e nos
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, que se mostrou uma base solida para

interpretar as informagodes obtidas, categorizamos os resultados de acordo com as
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palavras-chave pré-estabelecidas: linguagem escrita, leitura, literatura e papel da
professora. Além disso, buscamos uma analise conjugada dos resultados
fundamentando-nos em pesquisas de autores que se dedicam ao estudo da
linguagem escrita na Educacgéao Infantil.

Tendo o estudo ocorrido em dois espacos educativos — CMEI Esperanca e
Escola Vida —, a pesquisa nos apontou concepcdes distintas nas escolas
investigadas. Enquanto no CMEI Esperanca as professoras possuem uma Visao
reducionista da escrita, focando em seus aspectos técnicos e no ensino de letras e
silabas, sem considerar o significado amplo que a escrita possui, as professoras da
Escola Vida compreendem que a escrita ndo se inicia com o ato de escrever,
depende de elementos que perfazem a pré-histdria da linguagem escrita e de sua
utilizacdo em situacdes reais em que a escrita se faz necessaria. Compreender que
0s gestos, os desenhos e a brincadeira de faz de conta sdo processos simbolicos
gue preparam a crianca para a compreensdo e utlizacdo da escrita, permitir e
incentivar atividades que garantam esses processos € um meio de ajudar a crianca
compreender a linguagem escrita. Como vimos em nossas analises, possibilitadas
pela literatura especifica, para que as criancas aprendam a linguagem escrita de
forma eficaz, € necessario garantir duas condi¢cdes simultaneamente: primeiro, a
incorporacdo adequada das etapas precursoras da escrita na pratica pedagdégica; e
segundo, o envolvimento ativo das criancas em atividades com objetivos claros e
pessoais a serem alcancados em que a escrita seja necessaria. Nesse sentido, para
gue escrevam € imprescindivel que queiram se expressar por meio da escrita, e a
compreendam como um meio de dialogo. Isso pressupde que 0O Sucesso ha
aprendizagem desse sistema complexo depende fortemente do conhecimento da
professora. Esta, enquanto parceira que domina a esséncia da linguagem escrita e
0S processos pedagogicos que possibilitam o desenvolvimento infantil, deve planejar
atividades significativas que proporcionem as criancas oportunidades de ler e de
escrever por meio de situacoes reais e relevantes para ela.

Considerando que as concepcdes das professoras sobre a linguagem escrita
reverberam em suas praticas, observamos que, quando uma professora
compreende a escrita em seu sentido mais amplo, ela é capaz de criar e conduzir
situacdes reais nas quais a escrita desempenha um papel fundamental. Esse

Y

entendimento permite a professora servir como modelo de escritor e leitor,
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demonstrando a aplicacéo pratica da escrita em diversas situacdes em gque a escrita
se faz necessaria.

Por outro lado, quando o referencial tedrico € limitado em aspectos técnicos e
superficiais, as praticas pedagogicas, embora bem-intencionadas, podem n&o
proporcionar uma compreensdao ampla e contextualizada da linguagem escrita,
restringindo-se muitas vezes a abordagens superficiais e descontextualizadas.
Essas abordagens frequentemente falham em promover uma apropriagéo
significativa da linguagem escrita, prejudicando o entendimento das criangas ao
apresentar a escrita de forma fragmentada e desvinculada de seu verdadeiro
sentido. Ao isolar as palavras de seu contexto social e cultural, essas praticas nao
revelam a complexidade e a fungcdo comunicativa da escrita, limitando o potencial
das criancas para compreendé-la e utiliza-la efetivamente.

Diante do cenario de diferentes concepcdes e praticas, encontrado em nossa
pesquisa, surgem as seguintes questbes: 0 que leva essas professoras a
construirem visdes tao distintas sobre a linguagem escrita? Como cada instituicao
infantil desenvolve sua cultura de ensino? Que influéncias a formacao continuada
possui para a praxis pedagoégica? Qual papel o coordenador pedagdgico tem
desempenhado nas instituicbes de Educacéo Infantil?

Essas perguntas sdo fundamentais para compreender as dinamicas que
moldam as praticas pedagdgicas. Elas sinalizam que, embora os achados desta
pesquisa ndo cubram todos os fatores que podem explicar as diferentes concepcoes
e praticas observadas, € possivel identificar aspectos importantes que merecem
destaque.

Um desses aspectos é o da formacao inicial das professoras. Embora tenham
formacdes semelhantes, as professoras participantes da pesquisa mostram a
presenca de lacunas substancias nesse percurso formativo, uma vez que é a partir
desse momento que as professoras constroem suas primeiras concepg¢des sobre o
ensino e a aprendizagem das criancas pequenas. No entanto, a qualidade da
educacdo infantii ndo depende exclusivamente das questbes formativas; ela é
resultado de uma complexa rede de fatores, incluindo questfes politicas, e da
atuacdo de diversas instancias e profissionais, entre 0s quais se destaca
coordenador pedagogico.

A figura do coordenador pedagogico torna-se essencial no contexto

educacional, uma vez que este deve oferecer suporte e possuir uma sélida base de
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conhecimentos em sua area de atuacéo, instrumentalizando as professoras tanto
teoricamente quanto por meio de suporte pratico. Nesse sentido, a possibilidade de
formacdes continuadas e de um acompanhamento mais criterioso pela equipe
escolar sdo elementos que subsidiardo as professoras nessa jornada. Contudo,
muitas vezes, esses profissionais também enfrentam lacunas em sua formacao, o
gque pode comprometer sua preparacéo para a complexidade de suas funcgdes.

Outro aspecto importante que este estudo destaca € a critica a utilizacdo de
livros didaticos que priorizam o ensino técnico e mecéanico da escrita. O enfoque na
antecipacdo do ensino de letras, como observado no material analisado — Livro
Adoleta — ndo apenas limita as praticas educativas, mas também perpetua uma
visdo fragmentada e pseudocientifica da apropriacdo da linguagem escrita,
afastando as criancas de experiéncias ricas e significativas com essa forma de
expressao.

Por isso, é importante que as instituicdes de Educacdo Infantil busquem
alternativas que promovam uma compreensao mais ampla da leitura e da escrita.
Compreender que ler ndo se trata apenas da decodificacdo, mas envolve um
processo de construcdo de sentidos, é essencial para desenvolver o pensamento
critico e a criatividade das criancas. Assim, a leitura realizada pela professora deve
ser apresentada como uma atividade interativa e prazerosa, na qual 0os pequenos
leitores possam explorar, questionar e se envolver com os mais diferentes textos.

Mediante as discussdes apresentadas ao longo desta dissertacdo, a
pesquisa evidenciou ainda que, ao incorporar a literatura no cotidiano escolar, o
processo educativo se enriquece de maneira significativa. A literatura ndo apenas
amplia o repertério da crianga, mas também promove seu desenvolvimento integral,
contribuindo para sua compreensdao do mundo e das relagées humanas. Entretanto,
reduzir a literatura a fins didaticos, com o objetivo de ensinar contetdos especificos,
limita seu potencial educativo e estético, empobrecendo a experiéncia literaria da
crianga.

No sentido de assegurar que as criancas recebam uma educacdo de
qualidade e que promova o desenvolvimento de meninos e meninas da Educacao
Infantil, € imperativo reconhecer que a efetividade da pratica pedagodgica esta
intrinsicamente ligada a formacdo tedrica e pratica dos educadores. A pratica

educativa deve ir além da mera execucao de atividades; deve refletir um profundo



136

entendimento das teorias educacionais e um compromisso com a humanizacéo do
processo de ensino e aprendizagem.

Dessa maneira, vislumbramos na Teoria Historico-Cultural uma base sdlida
para que professores e professoras cumpram seu papel de forma consciente,
significativa e contextualizada contribuindo para o desenvolvimento das capacidades
humanas, ampliacdo do repertorio cultural e no ensino da linguagem escrita. Esta
teoria € capaz de subsidiar a pratica pedagodgica ao oferecer um entendimento
profundo sobre como a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas estao
intrinsecamente ligados as possibilidades de interacdes sociais e culturais. Nesse
contexto, os resultados da pesquisa também indicaram que a utilizacdo das técnicas
de Freinet nos oferece uma forma pratica, que alinha os principios da Teoria
Historico-Cultural a processos pedagdgicos mais dinamicos. As técnicas Freinet
permitem que a pratica pedagdgica seja construida a partir das experiéncias vividas
pelas criancas, promovendo atividades que estimulam a autonomia, a colaboracéo e
a expressao criativa.

Do ponto de vista pratico, os resultados desta pesquisa podem colaborar
significativamente para as discussfes sobre praticas pedagdgicas mais eficazes e
que considerem as especificidades de aprendizagem das criancas pequenas,
oferecendo subsidios para a reflexdo critica de professores e professoras.

Além disso, a pesquisa pode contribuir para a elaboracdo de programas de
formacdo continuada de professores, propondo conteudos e abordagens que
fortalecam a compreensdo sobre o ensino da linguagem escrita, enfatizando a
importancia de praticas que considerem a escrita como um ato cultural e social e ndo
apenas como uma habilidade técnica. Ao trazer a tona desafios e potencialidades
observados nas préaticas diarias das professoras, o estudo permite que essas
guestBes sejam abordadas de maneira contextualizada, refletindo as necessidades
reais dos profissionais da Educacdo Infantil. Isso pode resultar na criagdo de
curriculos e estratégias formativas que nao apenas atendam as exigéncias legais e
tedricas, mas que também sejam efetivamente aplicaveis e transformadoras no
cotidiano escolar. Tais estratégias devem promover o aprofundamento em teorias
robustas, como a Teoria Histérico-Cultural, e aproximar a teoria de praticas
pedagogicas que levem a uma maxima apropriacdo dos conhecimentos culturais

pela crianga, garantindo sua humanizagéo.
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Inferimos, ainda, que o ensino da linguagem escrita na Educacéo Infantil &
possivel e necessario se alinhado a praticas culturais e em situacdes reais em que a
escrita seja necessaria no cotidiano escolar. No entanto, é fundamental reconhecer
que a escrita é apenas uma das muitas linguagens que compdem a experiéncia
infantil.

No que tange as formacgdes atuais, temos tido a oportunidade de acompanhar
o Programa Leitura e Escrita na Educacao Infantil (LEEI) e testemunhar o quanto os
principios teoricos, as possibilidades de praticas educativas e as discussfes
promovidas nos encontros sdo proficuos. Como sugestdo para futuros estudos,
vemos a possibilidade de explorar como o referido Programa tem contribuido para a
ampliacdo e compreensdo das praticas pedagdgicas relacionadas a linguagem
escrita.

Ademais, faz-se necessario pontuar que embora haja garantias de formacdes
continuadas, a realidade € que as professoras frequentemente enfrentam
dificuldades em “encontrar’” tempo dentro das instituicdes para refletir sobre suas
praticas e necessidades especificas. Nossa pesquisa, apesar de ter possibilitado
momentos de reflexdo durante os grupos focais, ndo conseguiu promover um
aprofundamento teérico e pratico mais abrangente. A limitacdo de tempo e a
sobrecarga de atividades das professoras impediram a continuacédo da observacéo
participante e a realizacdo de encontros adicionais que poderiam ter enriquecido
ainda mais o estudo e contribuido ainda que pontualmente para a formacéo.

Considerando que a universidade e as pesquisas cientificas contribuem
significativamente para a melhoria da qualidade da Educacéo, € necessario nao
apenas oferecer as professoras a oportunidade de conduzir pesquisas, mas também
assegurar que, nas escolas, tenham tempo suficiente para debater, refletir e pensar
em novas possibilidades de ensino, apropriando-se do conhecimento gerado nesse
processo. Para viabilizar essa apropriagdo, a implementagcéo do Horario de Trabalho
Pedagogico (HTP) na Educacao Infantil pode se revelar uma solucdo eficaz para
criar tempos e espacos dedicados a formacao dentro da propria escola.

Acrescentamos ainda que a Teoria Histérico-Cultural, que permeou toda a
nossa investigacdo, ndo € apenas uma teoria a ser utilizada no campo pedagaogico,
sua base muda a visdo daqueles que, abertos para novas possibilidades, passam a

enxergar a vida e a educacdo com lentes mais refinadas. Nosso desejo € que
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professores e professoras possam dela se apropriar construindo bases para um
novo olhar sobre o0 mundo.

Por fim, evocamos a reflexdo de Albert Einstein, que captura perfeitamente o
impacto da Teoria Histérico-Cultural em nossa forma de ver o mundo: “A mente que
se abre a uma nova ideia jamais voltara ao seu tamanho original’. Essa citagao
traduz de forma clara os impactos de uma teoria potente e contemporanea que nos
convida a pensar sob novas perspectivas, enriquecendo continuamente nossa

jornada intelectual e profissional.
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APENDICE A — SINOPSE DO VIDEO ALIKE

Curta animado: ALIKE

O curta-metragem Alike aborda de maneira sensivel e impactante a relacdo
entre pai e filho em uma sociedade movida pela repeticdo e rigidez. A narrativa €
desenvolvida em torno de um pai que vive em um ambiente marcado pela monotonia
e pela mecanizacao do trabalho, onde o trabalho e as rotinas padronizadas moldam
o dia a dia. Ele procura educar seu filho, que comeca a frequentar uma escola em
gue a criatividade e a expressao individual sado sistematicamente silenciadas.

Envolvidos em um processo de desumanizacdo, caracterizado pelo uso
simbdlico das cores no ambiente em que vivem, o pai tenta incutir no filho as regras
disciplinares que vivencia e a aceitacdo dos padrées estipulados socialmente. No
entanto, ele percebe que ao tentar moldar seu filho para se adequar ao sistema est4,
na verdade, apagando a vivacidade e a imaginacao que o tornam Unico.

A medida que a narrativa avanca, o pai enfrenta um dilema, confrontando
suas proprias crencas e praticas. Essa jornada de autodescoberta o leva a buscar
uma reconexdo com a esséncia do seu filho. A animacdo provoca uma reflexao
profunda sobre as consequéncias de uma educacdo que prioriza a repeticdo em
detrimento da criatividade, ressaltando a importancia de cultivar a individualidade e a
liberdade de expressdo em uma sociedade que frequentemente valoriza os

processos repetitivos.

Lancamento: 2015.
Duragao: 08 minutos.

Diretores: Daniel Martinez Lara e Rafa Cano Méndez.



157

APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA A
PROFESSORA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Sra. Professora

gueremos convida-la a participar da pesquisa intitulada “O ensino da linguagem
escrita na Educacao Infantil: O que dizem as professoras?”, sob a responsabilidade
da pesquisadora Ellen Marques dos Santos, com enderego institucional na
Faculdade de Educacdo da UFAM, Av. General Rodrigo Octavio n. 6200, Coroado |,
Cep 69077-000, Manaus - AM; pelo telefone (92) 33054082, ramal 1785, e-mail:
ellenmanaus@hotmail.com e da orientadora, Dra. Michelle de Freitas Bissoli, com
endereco institucional na Faculdade de Educacéao da UFAM, telefone (92)33054082,
ramal 1785, e-mail: mibissoli@ufam.edu.br.

Nesta pesquisa, pretendemos analisar as concepcdes de professores sobre o
ensino da linguagem escrita, refletindo sobre suas implicacdes préticas. Esta é uma

pesquisa que tem por objetivos especificos:

1. Apreender, com base na Teoria Histérico-Cultural, como ocorre o processo de
aprendizagem da linguagem escrita na Educacéo Infantil;

2. Conhecer concepcdes e praticas das professoras que envolvem o ensino da
linguagem escrita;

3. Refletir sobre as possibilidades e desafios frente ao ensino da linguagem

escrita.

Para atingir nossos objetivos, implementaremos uma pesquisa participante
que incluirhd observacdes detalhadas das praticas pedagodgicas desenvolvidas nas
salas de referéncia e a realizagdo de um grupo focal. Nesse grupo, reuniremos a

senhora e suas colegas de trabalho com o intuito de ouvirmos suas opinides e
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vivencias relacionadas ao ensino da linguagem escrita. Esclarecemos que 0 grupo
focal € uma técnica que nos permite, a partir de um roteiro de perguntas sobre suas
praticas, dialogar sobre o ensino da linguagem escrita e trocar ideias por meios das
interacOes dos participantes.

Pedimos ainda seu consentimento para a gravacdo de voz durante a
realizacdo do grupo focal. Esses dados coletados servirdo para posterior transcricao,
visto que, muitas vezes, devido a dinamica do grupo, muitas informacdes podem né&o
ser devidamente registradas.

Todas as informacdes coletadas serdo estritamente confidenciais. Ninguém
devera pagar ou receber nada porque todas as despesas serdo de responsabilidade
da pesquisadora, que é discente do curso de Mestrado em Educacéo, do Programa
de Pos-Graduacao em Educacdo PPGE — UFAM.

Para garantir a confidencialidade dos dados, esclarecemos que, em nenhuma
momento serdo divulgados o seu nome ou o da escola. Todos os dados e
informagdes coletadas serdo utilizados nesta pesquisa e em publicacdes que,
porventura, serdo divulgados em eventos e/ou em revistas cientificas. O material
coletado durante a pesquisa ficara sobre a responsabilidade da pesquisadora. Apés
cinco anos da conclusdo da pesquisa, os dados coletados serdo permanentemente
removidos de todos os dispositivos de armazenamento utilizados durante a
realizacdo do grupo focal.

Considerando que toda pesquisa envolvendo seres humanos pode apresentar
riscos, € importante destacar que, nesta pesquisa, pode haver a possibilidade de
constrangimento durante as observacdes nas salas de referéncia ou durante a
realizacdo do grupo focal. A senhora pode sentir-se desconfortavel ao refletir sobre
sua propria pratica pedagdégica, o que pode causar altera¢cdes emocionais.

Caso a senhora experimente qualquer mal-estar durante a realizacdo da
pesquisa, sera oferecido atendimento médico e psicolégico adequado para tratar
eventuais complicacbes ou danos, diretos ou indiretos, que possam surgir como
resultado da sua participacao.

Para minimizar quaisquer efeitos adversos que possam surgir durante a
pesquisa, esclarecemos que a senhora possui total liberdade para participar ou ndo
da pesquisa, bem como para desistir a qualquer momento, sem nenhum &nus.
Dessa forma, a pesquisa sera conduzida com responsabilidade e respeito aos

direitos dos participantes, garantindo que quaisquer potenciais efeitos negativos
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possam ser evitados ou minimizados e que a senhora possa ter uma experiéncia
confortavel e segura durante todo o processo de pesquisa.

Caso a senhora tenha algum prejuizo material ou imaterial em decorréncia da
pesquisa, a pesquisadora assume, formalmente, neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), a responsabilidade pela indenizacdo e cobertura
material para reparacdo de qualquer tipo de dano causado durante a pesquisa,
previsto ou ndo neste TCLE de acordo com a legislagdo vigente e amplamente
consubstanciada na Resolugcdo CNS N° 466 de 2012 (item IV. 3.h, IV. 4.c e V.7). Em
caso de eventuais despesas que a senhora possa vir a ter em decorréncia de sua
participacdo na pesquisa, a pesquisadora também assume a responsabilidade pelo
reembolso integral de tais despesas.

Esclarecemos que: 1°) a senhora pode aceitar ou nao participar da pesquisa;
2°) caso aceite, ndo sofrera prejuizo algum por participar dessa pesquisa; 3°) em
todos os textos produzidos, o nome da escola, da senhora e das demais professoras
serdo mantidos em sigilo; 4°) ndo haverd nenhum tipo de prejuizo caso decida
desistir de participar da pesquisa; 5°) a pesquisadora compromete-se em indeniza-la
por quaisquer danos que possam surgir direta ou indiretamente devido a sua
participacdo na pesquisa; 6°) estamos disponiveis para esclarecer qualquer davida
sobre essa pesquisa; 7°) a senhora apenas assinara esse documento quando tiver
entendido o que |Ihe explicamos.

Caso a senhora queira fazer qualquer reclamacdo ou deseje mais
esclarecimentos sobre a pesquisa, poderd, a qualquer momento, entrar em contato
com o Comité de Etica — CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495, Adrianépolis, Manaus-

AM, pelo telefone fixo (92) 3305-1181, ramal 2004, e-mail: cep.ufam@gmail.com.

Consentimento Pés-Informacéo

Eu, fui

informada sobre o que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha

colaboracdo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar da
pesquisa, sabendo que n&o vou ganhar nada e que posso sair quando quiser. Este
documento sera emitido em duas vias que serdo rubricadas em todas as suas
paginas e serdo assinadas ao seu término, por mim e pela pesquisadora

responsavel, ficando uma via com cada uma de nos.
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Gravacdo de voz para fins académicos serdo obtidas apenas com o0 seu

consentimento, ressaltamos que sua identidade sera mantida em sigilo:

( ) Autorizo a gravacao de voz nesta pesquisa.

( ) Nao autorizo a gravacao voz nesta pesquisa.

Manaus, de de 2023.

Assinatura do participante da pesquisa:

Assinatura da pesquisadora responsavel:
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ANEXO A - APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA GERADA NA
PLATAFORMA BRASIL

Titulo Piblico: FORMAGAO DE PROFESSORES PARA AS PRATICAS DE LEITURA LITERARIA NAS PRE-ESCOLAS PUBLICAS DE MANAUS: AAPROPRIAGAO DA
CULTURA ESCRITA NAABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL
Pesquisador Responsavel: MICHELLE DE FREITAS BISSOLI
Contato Publico: MICHELLE DE FREITAS BISSOLI
Condigoes de salde ou problemas estudados:

Descritores CID - Gerais:
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