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RESUMO

Defendendo o trabalho com a modalidade escrita da lingua na Educagao
Infantil, a pesquisa buscou: |) caracterizar a pratica de professoras, o cotidiano de
suas salas de aula, para identificar suas rotinas e o lugar dedicado ao ensino da lingua
portuguesa - e, especificamente, da sua modalidade escrita - no ultimo ano da
Educacao Infantil; Il) identificar e analisar as concepgdes e praticas pedagdgicas de
ensino-aprendizagem da lingua portuguesa das professoras investigadas, de modo a
conhecer que atividades priorizavam e como as conduziam; e lll) identificar os
recursos didaticos que as professoras usavam para ensinar a notagao alfabética e
para praticar a leitura e escrita de textos, examinando os critérios para sua escolha e
a coeréncia com as concepg¢des que elas, docentes, expressavam. Para tal,
investigamos as praticas de trés professoras do final da Educacgao Infantil, indicadas
por seus pares, sendo uma da rede privada e duas de redes publicas da Regiao
Metropolitana do Recife. A coleta de dados se deu a partir da observacado de 20
jornadas de aulas de cada docente, que aconteciam por semana completa, além de
entrevista ao final das observagdes. Constatamos que as docentes tinham uma rotina
estruturada de trabalho, mas com pouca incursdo de praticas intencionais com a
modalidade escrita da Lingua Portuguesa. Dentre os eixos de ensino da lingua, a
apropriacdo do sistema de escrita foi o mais trabalhado, contudo, de forma pouco
significativa. As trés professoras diziam ter o objetivo de trabalhar principalmente o
reconhecimento das letras, no entanto, as atividades mais presenciadas eram de
escrita do nome préprio e a copia de palavras. As atividades das professoras 2 e 3,
das redes publicas, sempre partiam da exposicdo de uma familia silabica. Os
discursos sobre a leitura revelaram que a leitura era reduzida a um processo de
decodificagdo. Apesar disso, a leitura de textos, em geral, estava presente no
cotidiano das turmas, sendo realizada, principalmente, pelas professoras para seus
alunos, mas sem preocupagdes com o ensino de compreensao leitora. As professoras
1 e 3 realizaram poucas questdes pontuais sobre os textos lidos e a Professora 2
sequer conversou sobre nenhuma das leituras realizadas. A produgao de textos era
concebida pelas docentes, grosso modo, como um eixo mais dificil de ser trabalhado
com as crian¢as da Educacéo Infantil, de modo que sé uma delas fez uma atividade
de produgao de uma lista. Quanto aos recursos didaticos, também néo foi registrada

grande variagdo nos casos acompanhados, nem nos discursos e nem nas praticas



docentes, sobretudo no caso da Professora 2. No eixo do sistema de escrita, os
recursos mais utilizados eram as fichas de atividade. Na leitura, os livros literarios
eram recursos bastante presentes, menos no caso da Professora 2 que lia mais
frequentemente os textos das fichas de atividade. A pesquisa aponta a necessidade
de discutir e situar melhor o lugar da leitura e da escrita de textos e de palavras na
Educacao infantil, para colaborar com a fundamentagdo e desenvolvimento de

praticas mais coesas, que valorizem e respeitem as criangas pequenas.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Leitura e compreensao de textos. Ensino da escrita
alfabética. Recursos didaticos. Rotina.



ABSTRACT

Defending work with the written language in Infant Education, the research
sought to: I) characterize the practice of teachers, the daily life of their classrooms, to
identify their routines and the place dedicated to teaching the Portuguese language -
and specifically , of his written modality - in the last year of Early Childhood Education;
I) to identify and analyze the teaching-learning pedagogical conceptions and practices
of the Portuguese language of the investigated teachers, in order to know what
activities were prioritized and how they were conducted; and Ill) to identify the didactic
resources that the teachers used to teach alphabetic notation and to practice reading
and writing texts, examining the criteria for their choice and the coherence with the
conceptions they expressed. To do this, we investigated the practices of three teachers
at the end of Early Childhood Education, indicated by their peers, one of the private
network and two of public networks in the Metropolitan Region of Recife. The data
collection was based on the observation of 20 days of classes of each teacher, which
happened for a full week, besides an interview at the end of the observations. We
found that teachers had a structured routine of work, but with little incursion of
intentional practices with the written modality of the Portuguese Language. Among the
axes of teaching the language, the appropriation of the writing system was the most
worked, however, in a small way. The three teachers claimed to have the purpose of
working mainly on the recognition of letters, however, the most attended activities were
writing of the proper name and the copy of words. The activities of teachers 2 and 3,
of public networks, always started with the exposition of a syllabic family. The discourse
on reading revealed that reading was reduced to a process of decoding. Despite this,
the reading of texts, in general, was present in the daily life of the classes, being carried
out, mainly, by the teachers for their students, but without preoccupations with the
teaching of reading comprehension. Teachers 1 and 3 performed few specific
guestions about the texts read and Teacher 2 did not even talk about any of the
readings. The production of texts was conceived by teachers, roughly speaking, as a
more difficult axis to work with the children of Early Childhood Education, so that only
one of them did a list-making activity. As for the didactic resources, there was also no
great variation in the cases followed, neither in the discourses nor in the teaching
practices, especially in the case of Teacher 2. In the axis of the writing system, the

most used resources were the activity fiches. In reading, literary books were very



present resources, except in the case of Professor 2 who read more frequently the
texts of the activity sheets. The research points out the need to discuss and better
situate the place of reading and writing texts and words in children's education, to
collaborate with the foundation and development of more cohesive practices that value

and respect small children.

Keywords: Child education. Reading and comprehension of texts. Teaching alphabetic

writing. Didactic resources. Routine.



RESUME

En défendant le travail avec la langue écrite dans I'éducation infantile, la
recherche visait a: |) caractériser la pratigue des enseignants, la vie quotidienne de
leurs salles de classe, identifier leurs routines et la place dédiée a I'enseignement de
la langue portugaise - et plus particulierement , de sa modalité écrite - dans la derniére
année d’éducation de la petite enfance; Il) identifier et analyser les conceptions et
pratigues pédagogiques enseignement-apprentissage de la langue portugaise des
enseignants enquéteés, afin de savoir quelles activités ont été classées par ordre de
priorité et comment elles ont été conduites; et Ill) identifier les ressources didactiques
utilisées par les enseignants pour enseigner la notation alphabétique et s'exercer a lire
et & écrire des textes, en examinant les critéeres de choix et la cohérence avec les
conceptions qu'ils ont exprimées. Pour ce faire, nous avons étudié les pratiques de
trois enseignants a la fin de I'éducation de la petite enfance, indiquées par leurs pairs,
I'un du réseau privé et deux des réseaux publics de la région métropolitaine de Recife.
La collecte de données était basée sur l'observation de 20 jours de cours de chaque
enseignant, ce qui s'est passé pendant une semaine compléte, en plus d'un entretien
a la fin des observations. Nous avons constaté que les enseignants avaient une routine
de travail structurée, mais avec peu d'incursion de pratiques intentionnelles dans la
modalité écrite de la langue portugaise. Parmi les axes d’enseignement de la langue,
I'appropriation du systéme d’écriture a été la plus travaillée, mais de fagcon modeste.
Les trois enseignants ont déclaré avoir pour objectif de travailler principalement a la
reconnaissance des lettres. Toutefois, les activités les plus fréquentées ont été la
rédaction du nom propre et la copie des mots. Les activités des enseignants 2 et 3,
des réseaux publics, ont toujours commencé avec I'exposition d’'une famille syllabique.
Le discours sur la lecture a révélé que la lecture était réduite a un processus de
décodage. Malgré cela, la lecture des textes était en général présente dans la vie
quotidienne des classes, principalement par les enseignants pour leurs éleves, mais
sans se préoccuper de l'enseignement de la compréhension en lecture. Les
enseignants 1 et 3 ont posé peu de questions spécifiques sur les textes lus et
I'enseignant 2 n’a méme pas parlé des lectures. La production de textes a été congue
par les enseignants, en gros, comme un axe plus difficile a travailler avec les enfants
de I'éducation de la petite enfance, de sorte qu'un seul d'entre eux a réalisé une activité

de liste. En ce qui concerne les ressources didactiques, il n’ya pas non plus de grande



variation dans les cas suivis, ni dans les discours ni dans les pratiques pédagogiques,
en particulier dans le cas de Teacher 2. Dans l'axe du systéeme d’écriture, les
ressources les plus utilisées étaient les fiches d’activité. En lecture, les livres littéraires
étaient des ressources tres présentes, sauf dans le cas du professeur 2 qui lisait plus
frequemment les textes des fiches d'activité. La recherche souligne la nécessité de
discuter et de mieux situer la place de la lecture et de I'écriture de textes et de mots
dans I'éducation des enfants, de collaborer a la fondation et au développement de

pratiques plus cohérentes valorisant et respectant les jeunes enfants.

Mots-clés: éducation infantile. Lecture et compréhension de textes. Enseigner I'écriture
alphabétique Ressources éducatives. Routine.
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1 INTRODUCAO

A Educacéo Infantil, no Brasil, € uma modalidade educativa que tem suas
raizes no assistencialismo. Assim, inicialmente, creches e pré-escolas para criancas
de classes populares ficavam a parte dos O6rgdos educacionais, mas, diante da
natureza dessas instituicoes, novas interrelagdes se impuseram (KUHLMANN, 2000).

Desse modo, durante as ultimas décadas, ela tem sido reconhecida como uma
importante etapa na formacdo das criancas pequenas. JA no ano de 1988, a
constituicdo de nosso pais determinou a creche e a pré-escola como um direito da
crianca, dever do Estado e escolha da familia (art. 208 da Constituicdo Federal).
Pouco tempo depois, o “Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), de 1990,
referendou o direito a educacéo desde o nascimento e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), lei 9.394/96, incorporou a Educacéo Infantil ao sistema
educacional brasileiro, como primeira etapa da educagao basica” (NASCIMENTO,
2012, p.61).

Além disso, no ano de 1998, o Ministério da Educacdo e Cultura — MEC —
publicou o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI), e, em
2009, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(DCNEI), reforcando os critérios de atendimento a criangas de 0 a 6 anos. Todas
essas mudancas se pautaram numa concepc¢ao de criangca como um ser de direitos e
totalmente ativo em seus processos de aprendizagem. Se, até algumas décadas atras,
o atendimento as criangas pequenas se pautava numa proposta meramente
assistencialista, aos poucos, observa-se que as concepgdes e praticas das “pré-
escolas” foram se modificando e deram alento a compreensao desses espagos como
instituicbes educacionais, cujo atendimento precisaria de professores formados, no
minimo em nivel médio.

No que se refere ao trabalho com a lingua portuguesa, na Educacéo Infantil,
das décadas de 1960, em diante, ele se pautou, bastante, num discurso de “prontidao
para alfabetizagao”, onde se “deveria evitar qualquer contato direto com a leitura e a
escrita e se concentrar no estimulo aos chamados “pré-requisitos” para aprender a ler
e a escrever’ (BRANDAO e LEAL, 2011, p.15). Esta perspectiva, hoje, é menos

frequente, pois incorporamos a nocao de letramento (SOARES, 1988) como inerente
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as préaticas sociais que fazem parte do universo infantil. No entanto, como observam
Brandao e Leal (2011), ainda € muito forte a perspectiva que toma a Educacéao Infantil
como uma etapa de alfabetizacdo obrigatéria.

Segundo essas autoras, num outro enfoque, propfe-se a defesa de um
“‘letramento sem letras”, priorizando outras linguagens (corporal, musical, grafica...)
em detrimento da linguagem escrita (BRANDAO e LEAL, 2011). Nesse caso, embora
as criangas possam vivenciar situacdes como a leitura de historias pela professora,
nao existe uma intencionalidade pedagogica de inicia-las no mundo da escrita.

Essas duas perspectivas (“obrigacao da alfabetizacdo” e “letramento sem
letras”) tém impactado, significativamente, as politicas publicas e praticas
pedagodgicas nessa modalidade de ensino.

Contudo, desde os anos 1980, os estudos das pesquisadoras argentinas Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky sobre a teoria psicogenética da escrita, bem como o avanco
das pesquisas sobre a linguagem numa perspectiva textual e discursiva e,
especialmente, os estudos sobre o ja mencionado “Letramento” (SOARES, 2008), tém
demonstrado que o contato inicial com a leitura e a escrita auxilia na construcéo de
conhecimentos relativos a linguagem escrita e a sua notacao. Além disso,

o trabalho com a linguagem escrita na Educacgéo Infantil se justifica
por considerarmos que a crianga produz cultura e que essa producéo
se realiza na interacdo que ela estabelece com o mundo e com as
diversas produgdes culturais desse mundo. A escrita € um elemento
importante dessa cultura. A crianca interage com ela, procura
compreendé-la e dela se apropriar. (BAPTISTA, 2010, p.3)

Diante dessa perspectiva, surge um caminho que defende a concepgéao de “ler
e escrever com significado na Educacdo Infantil”, onde ndo se objetiva a
obrigatoriedade de concluir essa etapa da educacdo béasica tendo alfabetizado as
criangcas por meio de atividades exaustivas de memorizagcdo, mas defende-se a
introducéo delas, desde cedo, na cultura escrita (BRANDAO e LEAL, 2011), inserindo-
as em reflexdes sobre o sistema de escrita alfabética e algumas de suas convencgdes,
bem como nas praticas sociais de leitura e escrita de textos.

Esta nova perspectiva ainda gera certo conflito no campo da Educacéo Infantil,
visto que alguns ainda condenam o ensino, no sentido mais formal da palavra, nesta
etapa da educacdo. Os proprios documentos supracitados, RCNEI e DCNEI, séao

cautelosos no uso dos termos ‘ensinar’ e ‘aprender’, priorizando os termos “cuidar”,
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“‘educar”, “desenvolver” e “brincar” (MORAIS, 2015). Contudo, este ndo € 0 nosso
ponto de vista, pois julgamos que ha muito que ensinar e aprender nessa fase, claro
que respeitando as particularidades da faixa etaria em questdo. Além disso, como ja
dito, as criangas pequenas estao inseridas em uma cultura letrada, portanto, tal cultura
€ alvo de seu interesse e ndo ha por que nao tratar desse interesse nas turmas de
Educacao Infantil.

Validamos essas concepgodes e concordamos que

em vez de nos perguntarmos se “devemos ou ndo devemos ensinar’,
temos de nos preocupar em DAR AS CRIANCAS OCASIOES DE
APRENDER. A lingua escrita € muito mais que um conjunto de formas
graficas. E um modo de a lingua existir, € um objeto social, é parte de
nosso patriménio cultural” (FERREIRO, 2010, p.99).

As politicas publicas da Educagéo Infantil, grosso modo, tém se conectado a
essa nova perspectiva e, ainda que a pequenos passos, tém tracado algumas
modificacdes nas orientacdes e praticas pedagodgicas nesta etapa inicial. Fruto disso
€ a formulacdo de uma Base Curricular Comum Nacional para esta modalidade, que
foiiniciada no ano de 2015, assumiu duas versdes provisorias, e, em 2017, apresentou
sua terceira e Gltima versdo. Nessa, contemplam-se seis direitos de aprendizagem
das criancas: conviver, brincar, explorar, participar, expressar-se e conhecer-se; e
os direitos buscam ser assegurados por meio dos campos de experiéncia. O campo
de experiéncia Escuta, fala, pensamento e imaginacdo é o que privilegia a
linguagem. Apesar de ndo ter tantos objetivos explicitos quanto ao trabalho com a
modalidade escrita da lingua, o documento imposto apés o golpe de 2016
reconhece que as criancas, desde cedo, tém curiosidade sobre a cultura escrita e,
portanto, devem ser estimuladas nessa direcéo.

Tantas transformacdes nas concepc¢des e praticas na Educacao Infantil fazem
com que exista uma diversidade de modos de propor as situacbes de ensino-
aprendizagem. Assim, € nesse contexto que surgiram nossos questionamentos de
pesquisa:

- Como estao sendo desenvolvidas as praticas de ensino de lingua portuguesa
na Educacéo Infantil?

- Como é a rotina de trabalho e qual o lugar das praticas de ensino de lingua
portuguesa na rotina estabelecida na Educacgéo Infantil?

- Quais sdo as concepcdes e praticas de professoras do ultimo ano da
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Educacao Infantil sobre o ensino da leitura e compreenséo leitora, sobre a producéo
textual e a apropriacdo do sistema de escrita alfabética?

- Que recursos didaticos as professoras utilizam, quando vivenciam com seus
alunos situagdes que envolvem a lingua escrita e sua notacao?

Reiteramos que defendemos o contato das criancas pequenas com 0 mundo
da escrita, porém nos preocupamos em como esse contato esta sendo propiciado na
Educacao Infantil. Diante disso, buscaremos, como ,objetivo geral desta pesquisa,
investigar as concepcgdes e praticas de professoras do ultimo ano da Educacéo Infantil
em Recife, a fim de compreender como estdo sendo desenvolvidas as praticas de
ensino da linguagem escrita de modo a .

Como objetivos especificos teremos:

- Caracterizar a pratica das professoras, o cotidiano de suas salas de aula, a
fim de identificar suas rotinas e o lugar dedicado ao ensino da lingua portuguesa - e,
especificamente, da sua modalidade escrita - no ultimo ano da Educacéao Infantil;

- Identificar e analisar as concepc¢fes e praticas pedagogicas de ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa das professoras investigadas, de modo a
conhecer que atividades priorizavam e como as conduziam,;

- Identificar os recursos didaticos (comercializados, disponibilizados ao grande
publico ou criados pelas docentes) que as professoras estavam usando para ensinar
a notacao alfabética e para praticar a leitura e escrita de textos, a fim de ver os critérios
para sua escolha e a coeréncia com as concepcodes que elas, docentes, expressavam.

Nossa tese esta organizada em quatro capitulos. No primeiro, que traz nossa
fundamentacéo tedrica, priorizamos uma discussdo sobre nosso objeto de estudo,
trazendo uma reflexdo sobre a Educacéao Infantil, sua constituicéo histérica e politicas
publicas em debate; depois tratamos das praticas e saberes da acdo docente; apds
iIsso, a discussédo segue sobre a Educacgéo Infantil, pensando as concepcgobes e
praticas pedagogicas com a linguagem escrita; que é seguida de algumas reflexées
sobre a rotina na Educacéo Infantil e, por fim, tratamos dos recursos didaticos e seus
usos na Educacéo Infantil. No segundo capitulo, apresentamos a metodologia do
estudo, caracterizando o processo de coleta de dados e a as docentes que
participaram da investigacdo. O terceiro capitulo constitui a analise de dados da
pesquisa, que traz a caracterizacdo e analise das rotinas de trabalho de cada

professora, refletindo sobre o lugar das atividades de Lingua Portuguesa no conjunto
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de situacbes de ensino-aprendizagem e discute as concepcdes e praticas
especificamente relativas ao ensino da lingua portuguesa, referentes aos eixos de
leitura e compreenséao leitora, producao textual, apropriagdo do sistema de escrita
alfabética e oralidade. O capitulo final traz nossas principais conclusfes e sugestfes

para futuras pesquisas.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para fundamentar as discussdes sobre nosso objeto de pesquisa, trataremos,
inicialmente, da Educacéo Infantil, refletindo sobre o percurso historico de instituicéo
dessa modalidade educativa e de seus curriculos e propostas para o ensino de lingua
portuguesa. Depois, refletiremos sobre praticas e saberes da agdo docente, como se
constituem e sdo desenvolvidos. Também discutiremos sobre as préaticas de ensino
de lingua portuguesa na Educacéao Infantil (suas formas de realizacéo e efeitos sobre
a apropriacdo do SEA, sobre a compreenséo leitora e a producéao textual), bem como
refletiremos sobre a rotina nesta etapa de ensino e, por fim, sobre os Recursos

didaticos e seus usos na Educacao Infantil.

2.1 EDUCACAO INFANTIL: CONSTITUICAO HISTORICA E POLITICAS PUBLICAS
EM DEBATE

As concepcdes a respeito da Educacao Infantil tém sofrido grandes mudancas
ao longo dos tempos. Diante disso, faz-se necessario compreender as diferentes
perspectivas referentes ao ensino das criangas pequenas. Para tanto, faremos um
breve resgate histérico da constituicio desses espacos e depois trataremos de

algumas propostas curriculares da area.

2.1.1 Percursos historicos de instituicdo da Educacao Infantil e as concepg¢des

de infancia

A educacao formal das criancas pequenas fora do espaco familiar ainda é um
fendmeno relativamente recente na sociedade. Antes do século XX. elas aprendiam
sobre as tradicbes e normas da cultura a partir da imersdo na prépria sociedade,
principalmente no convivio com seus familiares, de forma quase espontanea
(PASCHOAL; MACHADO, 2009). Alem disso, ndo havia um entendimento cientifico a
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respeito das capacidades infantis e, portanto, uma atencéo especializada para essa
faixa etaria.

Ao se observar, por exemplo, as producdes artisticas até o século XVI, ndo
havia uma representacéo especifica da infancia (ARIES, 1986), era como se criancas
fossem consideradas adultos em miniatura.

A evolucao das instituicdes escolares esta ligada ao maior entendimento sobre
as diferentes fases da vida, pois, inicialmente, ndo havia preocupacdes com relacéo
as idades e todas as criancas e adolescentes estudavam juntos (ARIES, 1986). Com
0 passar do tempo, no século XV, passou-se a dividir as criancas pelas faixas etérias,
grupos de capacidades semelhantes, definindo contetdos de trabalho diferenciados.
“‘Essa distincdo das classes indicava, portanto, uma conscientizacdo da
particularidade da infancia ou da juventude, e do sentimento de que no interior dessa
infancia ou dessa juventude existiam varias categorias” (ARIES, 1986, p.173).

As instituicdes escolares tém sua ampliacdo entre os séculos XVI e XVII, e,
assim, “o colégio tornou-se entdo um instrumento para educacéo da infancia e da
juventude em geral” (ARIES, 1986, p.171). No entanto, ao longo desse periodo, havia
uma exclusao da primeira infancia, considerada até os 5-6 anos de idade.

A partir da Revolug¢do Industrial, no século XVIIl, as mulheres europeias
tornaram-se trabalhadoras e passaram a precisar de um espaco para deixar seus
filhos. Conforme Didonet (2001), “as referéncias histéricas da creche sdo unanimes
em afirmar que ela foi criada para cuidar das criancas pequenas, cujas maes saiam
para o trabalho” (p.12). Os pequenos, portanto, eram vistos como um ‘problema’ para
a familia trabalhadora. Esse fator provocou uma alteracdo nos modos de educar e
cuidar das criancas, bem como caracterizou a formacao desses espacos de guarda
infantil (DIDONET, 2001).

Ainda que partindo dessa necessidade mais assistencialista, essas instituicoes
nao se limitavam somente a custddia, mas tinham elementos pedagdgicos desde o
inicio. Paschoal e Machado (2009), a partir dos estudos de Kuhlmann (2001),
apresentam alguns exemplos de instituicdes infantis com carater pedagogico:

(...) “Escola de Principiantes” ou escola de tricotar, criada pelo pastor
Oberlin, na Franca em meados de 1769, para criancas de dois a seis
anos de idade. Esse pastor criou apenas um programa de passeios,
trabalhos manuais e historias contadas com gravuras, nos quais suas
escolas de tricd tinham como objetivo, por meio do trabalho de
mulheres da comunidade, tomar conta de criancas, ensinando-lhes a
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ler a biblia e a tricotar. De acordo com seus objetivos, nesses espacos,
as criancas deveriam aprender diferentes habilidades, como adquirir
hébitos de obediéncia, bondade, identificar as letras do alfabeto,
pronunciar bem as palavras e assimilar no¢des de moral e religido. A
escola de Robert Owen, criada no ano de 1816, em New Lanark, na
Escocia, também é um exemplo de que essas instituicdes foram
pensadas na perspectiva pedagdgica, ja que sua escola recebia
criancas de dezoito meses até vinte cinco anos de idade e tinha como
objetivo trabalhar licdes que abordavam a natureza, exercicios de
danca e de canto coral. Os materiais didaticos tinham um propdsito
educativo, porque possibilitavam as criancas o desenvolvimento do
raciocinio e o julgamento correto diante das situagfes propostas pelo
professor. A sala de asilo francesa, desde os primeiros textos oficiais,
foi concebida sob uma perspectiva de prover cuidados e educagéo
moral e intelectual as criancas. (p.81)

Esses exemplos demonstram a estreita relacdo entre a educacao e o cuidado desde
a fundacao dessas instituicées infantis na Europa, que além de retirar as criancas de
situagdes de risco, buscavam “desenvolver a inteligéncia e os bons costumes”.

As circunstancias de origem das instituicbes infantis na Europa sao
semelhantes as do Brasil, onde a educacdo nessa etapa comecou a se expandir
desde o final dos anos 1960, com o processo de urbanizacdo, a crescente insercao
da mulher no mercado de trabalho, reinvindicacbes de movimentos sociais, entre
outros fatores.

Contudo, o surgimento dos espacos para criancas pequenas, no Brasil, tinha
uma concepcao estritamente assistencialista, 0 que diferenciou essa instituicdo das
demais criadas nos paises europeus e norte-americanos, que tinham nos seus
objetivos o carater pedagdgico (PASCHOAL e MACHADO, 2009). Além das questbes
de reorganizagao da sociedade,

fatores como o alto indice de mortalidade infantil, a desnutricdo
generalizada e o numero significativo de acidentes domésticos,
fizeram com que alguns setores da sociedade, dentre eles os
religiosos, os empresarios e educadores, comegassem a pensar num
espaco de cuidados da crianca fora do ambito familiar. (PASCHOAL;
MACHADO, 2009, p.82)

O debate a respeito da qualidade da Educacédo Infantil foi marcado,
inicialmente, pela abordagem psicologica. A principio o foco estava nos aspectos
afetivos do desenvolvimento infantil, depois nas teorias da privagao cultural e, mais

recentemente, no desenvolvimento cognitivo das criancas (CAMPOS, 2013).
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As teorias de privagcao cultural tiveram muita forca no Brasil. Na década de
1970, as politicas educacionais brasileiras recebiam influéncia de agéncias
internacionais e programas desenvolvidos nos Estados Unidos e na Europa e
“‘defendiam a educacdo compensatoria com vistas a compensagcdo de caréncias
culturais, deficiéncias linguisticas e defasagens afetivas das criancas provenientes
das camadas populares” (KRAMER, 2006, p.799). Por isso, a luta era para garantir
atendimento a criancas de familias consideradas em situacdo de risco (CAMPOS,
FULLGRAF e WIGGERS, 2006). Acreditava-se que esta etapa escolar poderia,
antecipadamente, acabar com o fracasso escolar.

Kramer (2006) salienta que, embora as propostas construidas, nesse periodo,
fossem um tanto equivocadas, serviram, a0 menos, para impulsionar o debate a
respeito das funcdes e do curriculo da Educacao Infantil.

E importante termos clareza de que

a fabricacdo historica e social das praticas educativo-pedagogicas e

assistenciais de Educacgdo Infantii sempre esteve muito préxima

daquilo que cada momento histérico construiu, reservou e atribuiu para

0 que é ser crianca e ter uma infancia. (ABRAMOWICZ, 2003, p.2)
Muito embora entendamos que é possivel identificar uma diversidade de concepcdes
e definicdes sobre crianca e infancia, ja que estes sdo conceitos/temas relativamente
recentes na sociedade; faz-se necessario compreender, minimamente, a construcao
desses conceitos na historia.

Até o século XVI, como pontuado anteriormente, a infancia ndo existia como
uma categoria diferenciada do género humano, pois as criangcas eram igualmente
consideradas (em termos de tratamento e ndo de direitos) nas relacdes sociais. Quer
dizer,

criangas existiram sempre, desde o primeiro ser humano, e a infancia
como construgdo social — a proposito da qual se construiu um
conjunto de representacfes sociais e de crencas e para a qual se
estruturaram dispositivos de socializagdo e controlo que a instituiram
como categoria social propria — existe desde os séculos XVII e XVIII
(SARMENTO; PINTO, 1997, p.13).

No século XVII os adultos das classes dominantes passam a se preocupar mais
com as criangas, por vé-las como seres fracos e dependentes. Nesse momento, a
infancia ‘surgiu’ a partir das concepcdes de protecao, amparo e dependéncia e a

crianga era vista como irracional e incapaz de se movimentar com coeréncia no mundo
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(NASCIMENTO, BRANCHER e OLIVEIRA, 2008). A partir da revolucéo francesa e
das ideias de Rousseau, as criancas passaram a ser vistas de forma diferente e
comecou-se a compreender a necessidade de garantir o bem estar delas e moraliza-
las (NASCIMENTO, BRANCHER e OLIVEIRA, 2008).

Crianca apenas constituiu-se como um problema social a partir do século XX.
No entanto, ndo sdo muito antigas as pesquisas com foco nas criangas, e menos ainda
as que considerassem as relacdes entre elas e a sociedade, elas e a escola, ou seja,
as reconhecendo como sujeitos histéricos e de direitos (NASCIMENTO, BRANCHER
e OLIVEIRA, 2008).

A institucionalizacdo da escola, conforme apontavamos no inicio da discussao,
também foi fundamental para o processo de construcdo social da infancia, com
declaracédo de valores morais e expectativas de conduta mais definidas para essa
faixa etaria. Ja no século XX, a crianca passou a ser associada, mais especificamente,
a uma nocao de desenvolvimento, colocando-a como um ser que cresce através de
fases intelectuais e emocionais (NASCIMENTO, BRANCHER e OLIVEIRA, 2008).

Na atualidade, a partir dos estudos da sociologia da infancia — que reconhecem
as especificidades da infancia e defendem que as criancas recriam a cultura atraves
de suas producdes — ha a compreensdo das criancas como atores sociais, ativos na
construcdo de sua histéria e na producdo de uma cultura infantil, bem como
possuidores de uma logica prépria € ndo menor do que a do adulto. Ou seja, “como
um ser do presente e que tem necessidades e atividades que lhe sdo proprias e que
Ihe conferem uma identidade diferente das pessoas que estdo em outras fases do
ciclo de vida” (LUZ, 2008, p.11).

Compreender a infancia e as criancas é fundamental para o desenvolvimento
de praticas nesta etapa. No entanto, nédo é tarefa facil, pois elas se colocam de forma
paradoxal diante das instituicdes sociais. Pollard (1985), apud Sarmento e Pinto
(1997) apontam a existéncia de contradicdes entre os comportamentos infantis e as
exigéncias institucionais:

As criancas sdo importantes e sem importancia; espera-se delas que
se comportem como criangas, mas sao criticadas nas suas
infantilidades; é suposto que brinquem absorvidamente quando se
Ihes diz para brincar, mas ndo se compreende por que ndo pensam
em parar de brincar quando se lhes diz para parar; espera-se que
sejam dependentes quando os adultos preferem a dependéncia, mas
deseja-se que tenham um comportamento autbnomo; deseja-se que
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pensem por si préprias, mas sao criticadas pelas suas 'solucdes'
originais para os problemas. (POLLARD, 1985, apud SARMENTO e
PINTO, 1997, p. 14).

Além disso, ha questdes ainda ‘indefinidas’ nessa area, como, por exemplo, 0s
limites etarios que delimitam a infancia. Nesse caso, Sarmento e Pinto (1997)
concebem a escola como uma instituicdo essencial na definicdo dos limites etarios da
infancia. Segundo estes autores, a distincdo de niveis ou ciclos da alguns indicativos
a respeito das fronteiras da infancia. Nesse sentido, as definicdes postas seriam: “a
escola primaria como escola das criancgas, a escola basica pos-priméria como escola
dos adolescentes e a escola secundaria como escola dos jovens” (SARMENTO e
PINTO, 1997, p.15). Estranha-se o fato de néo se falar, nessa perspectiva, de uma
infancia da escola “pré-primaria”. Além disso, podem-se entender essas delimitacbes
como arbitrérias, visto que

"ser crianga" varia entre sociedades, culturas e comunidades, pode
variar no interior da fratria de uma mesma familia e varia de acordo
com a estratificagdo social. Do mesmo modo, varia com a duragéo
historica e com a defini¢do institucional da infancia dominante em cada
época (SARMENTO e PINTO, 1997, p.16).

Na modernidade, houve uma evolugcdo no que diz respeito ao tratamento da
infancia, a partir do estabelecimento e reconhecimento dos direitos das criangas. Em
1989, a Convencao internacional sobre os Direitos da Infancia reuniu 45 artigos
tratando dos compromissos da sociedade com as criancas. Um dos principais era o
direito a uma educagéo que garantisse o desenvolvimento pleno (ZABALZA, 2007).

Além disso, foi formulada uma normatividade da condicdo infantil. Nessa
perspectiva, “ser crianga” implica desempenhar papéis sociais institucionalmente
prescritos (que os sociélogos da infancia nomeiam “duplo oficio”): é preciso ser “filho”
e “aluno” (SARMENTO e MARCHI, 2008). Assim, se institui que a socializacao e
educacgao, funcdes da familia e da escola, sdo comportamentos “normais” da infancia.

Esse aspecto, no entanto, exclui uma parcela de criangas, como por exemplo,
“as de rua”. Nesse sentido, Sarmento e Marchi (2008) afirmam que, na
contemporaneidade, cada crianga é um “individuo de direitos”, também responsavel
por sua autorrealizacéo, libertando-a, de certa forma, dos lagos com a familia e escola.

Para eles, essa perspectiva enuncia-se como autonormativizacao biogréfica e é um
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processo dialético que pode atingir essencialmente as instituicbes (SARMENTO e
MARCHI, 2008).

Toda essa discussao a respeito da infancia, ressaltando a crianga como ator
social e sujeito de direitos, revela a contribuicdo da criacdo e manutencgéo das politicas
publicas para uma Educacdo Infantil de qualidade (LUZ, 2008). Estas serao

abordadas agora.

2.1.2 Politicas publicas voltadas a Educacédo Infantii — os documentos

regulatorios brasileiros a partir da Constituicao de 1988

Entender minimamente o percurso de instituicdo da Educacao Infantil no Brasil
através da proposicao das politicas publicas pode nos ajudar a compreender mais
claramente a configuracdo do cenario atual nesta etapa. Para avancar na discussao,
trataremos das politicas publicas referentes a esta modalidade.

Nos anos 1980, as implementacdes das politicas publicas estaduais e
municipais foram embasadas em diversos enfoques tedricos e processos mais
democraticos que buscavam considerar a diversidade cultural e linguistica nas
praticas pedagogicas (KRAMER, 2006). Com apoio da atuacdo dos profissionais da
educacao e grupos ligados as universidades, formularam-se principios que ajudaram
a embasar a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao
Nacional — LDB —, de 1996.

Estes dispositivos instituiram o termo Educacao Infantil para nomear as
instituicbes pedagogicas para criangas de 0 a 6 anos, tratando, assim, de indicar, mais
explicitamente, que esses eram espacos de educacdo para o exercicio da infancia
(ABRAMOWICZ, 2003). Reiteraram, desse modo, a ideia de Sarmento e Pinto (1997)
de uma delimitacdo etéria da infancia a partir da escola.

A Constituicdo de 1988 reconheceu o acesso a Educacao Infantil como direito
da crianca pequena, ou seja, desfez a imagem da crian¢ca como objeto de tutela, e
colocou-a como sujeito de direitos (CERISARA, 2002). Assim, foi enfatizada a
formacado geral da crianga, envolvendo todas as areas do desenvolvimento infantil,

através da conciliacao entre as fun¢des pedagdgicas e as de cuidado (LUZ, 2008).
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Seguindo a mesma direcdo da Constituicdo, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
proclamou a Educacao Infantil como um dever do Estado e direito das criancas de 0
a 6 anos. Nesse sentido, todas as familias deveriam, por lei, ser contempladas com
vagas em creches e pré-escolas publicas (CERISARA, 2002).

Teoricamente, passou-se a respeitar mais as especificidades das criancas e a
compreender a saude e educacdo como direitos desses cidadaos. Desse periodo em
diante houve uma maior busca de qualidade nas propostas de Educacao Infantil.
Conforme Campos, Fillgraf e Wiggers (2006), duas grandes mudancgas surgiram
desse contexto:

A principal mudanca foi a definicdo da Educagéo Infantil como primeira
etapa da educagdo basica (composta também pelo ensino
fundamental obrigatorio de oito anos e pelo ensino médio), o que
significou, na pratica, a exigéncia de que prefeituras e outras
instancias governamentais transferissem para o ambito dos érgéos de
educacao a responsabilidade pelas redes de creche.

O segundo aspecto importante dessas reformas foi a exigéncia de
formacdo prévia para professores e educadores de criancas
pequenas, preferencialmente em nivel superior, mas admitindo-se
ainda o curso de magistério em nivel médio. (p.90)

A responsabilizacdo das instituicbes de Educacao Infantil para as secretarias
de educacédo dos municipios e a exigéncia de formacao docente basica deram-se, de
forma articulada a concepc¢éo de que estes espacos tém por funcédo educar e cuidar
de forma indissociavel, e nao mais a dicotomia “educar e assistir’. (CERISARA, 2002).

Assim, concordamos com Cerisara (2002) que a compreensao da especificidade do

7

carater educativo das instituicdes de Educacao Infantil ndo € natural, mas, sim,
historicamente construida.

Porém, vale ressaltar que esta lei foi omissa no que se refere ao financiamento
da Educacéo Infantil, ja que ndo indicava meios de concretizar os objetivos indicados
(CERISARA, 2002). Além disso,

(...) com a Emenda Constitucional n° 14, regulamentada pela Lei n°
9.424/96, que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), o
governo explicita os objetivos reais que sustentam a sua proposta para
a Educacgdo Infantil, pois define ali que o0s municipios se
responsabilizardo pela aplicacdo de um grande porcentual do seu
orcamento no ensino fundamental, ficando a Educag&o Infantil sem
nenhuma garantia de verbas destinadas a ela, dependendo da politica
educacional de municipios e estados. (CERISARA, 2002, p.330)
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Tudo isso revelava a falta de priorizacdo para a Educacéao Infantil e uma fragilidade
na responsabilizacdo sobre ela. Em 2000, com a publicacdo da Portaria n® 2.854, da
Secretaria da Assisténcia Social, a situacgéo ficaria mais evidente, pois ela afirma que
‘enquanto o atendimento as criancas pequenas nao for de responsabilidade das
secretarias de educacédo (e sem financiamento ndo sera nunca!), os programas de
assisténcia social permaneceréo recebendo financiamento para manutencéo desse
atendimento” (CERISARA, 2002, p.331).

Contudo, era preciso pensar além da ampliacdo do acesso, e centrar também
na qualificacdo dos espacos, condi¢cdes de funcionamento e atendimento as criancas
(CAMPOS, FULLGRAF e WIGGERS, 2006). Assim, o MEC contribuiu para a
formulacéo de diretrizes para esta modalidade de ensino, publicando documentos e
promovendo debates, durante o periodo da promulgacdo da nova Constituicdo de
1988 e a aprovacéo da LDB em 1996 (CAMPOS, FULLGRAF e WIGGERS, 2006).

Em 1995 foi publicada a primeira edicdo do documento Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas (BRASIL,
2009) que apresenta critérios de organizagdo e funcionamento interno das
instituicdes, explicando, brevemente, praticas concretas a serem adotadas no trabalho
direto com as criancas; e critérios para definicdo de diretrizes e normas politicas,
programas e sistemas de financiamento de creches, tanto governamentais como nao
governamentais (CAMPOS e ROSEMBERG, 2009).

Em 1998 foi lancado o documento Subsidios para credenciamento e
funcionamento de instituicdes de Educacao Infantil (Brasil, 1998) que objetivou servir
como referéncia para o funcionamento das instituicbes pré-escolares, através da
disposicéo de uma diversidade de textos, tratando do espaco fisico, saude, formacao
de pessoal, entre outros temas.

Também em 1998, o MEC publicou o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil — RCNEI —, em trés volumes. O material, que foi distribuido nas
escolas, apresentava subsidios para os projetos pedagogicos das instituicdes publicas
e privadas de Educacéao Infantil.

O primeiro volume apresenta uma introducéo geral sobre o estabelecimento
legal da Educacéo Infantil no Brasil; a definicdo dos conceitos de crianga, educar,
cuidar, brincar e aprender em situacdes orientadas; o perfil dos docentes para atuar

nesta modalidade; objetivos e a organizacdo geral do ensino e instituicdo para as
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criancas pequenas. O segundo volume trata da aprendizagem, objetivos, contetdos
e orientacdes didaticas. E o terceiro e ultimo volume apresenta concepcdes, objetivos
e orienta¢cBes para o trabalho com cada eixo do curriculo: movimento, musica, artes
visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade, e matematica.

Foi um documento marcante para area, deixando como contribuicdes e
principios para o trabalho na Educacéo Infantil como:

* 0 respeito a dignidade e aos direitos das criancas, consideradas nas
suas diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas,
religiosas etc.;

* 0 direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao,
pensamento, interacdo e comunicacao infantil;

* 0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis,
ampliando o desenvolvimento das capacidades relativas a expressao,
a comunicacdao, a interacdo social, ao pensamento, a ética e a estética;
* a socializagéo das criangas por meio de sua participagdo e insergcao
nas mais diversificadas praticas sociais, sem discriminagéo de espécie
alguma;

* 0 atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia
e ao desenvolvimento de sua identidade. (BRASIL, 1998, p.13)

S&do principios que colocam a educacdo, brincadeiras e cuidados como questbes
fundamentais na infancia, anterior ao ensino fundamental.

Apesar dos avancos possibilitados a partir desse documento, ele também
recebeu criticas, uma delas de Kramer (2006), que afirma que ele “ndo soube como
eguacionar tensao entre universalismo e regionalismos, além de ter desconsiderado
a especificidade da infancia” (p.802). Além disso, ha certa imprecisédo conceitual entre
os limites de educar e cuidar, pois compreende-se que cuidar é algo imperativo no
trabalho com as criancas, contudo, é possivel questionar porque esse aspecto se
coloca apenas como uma especificidade da Educacao Infantil. Em uma area onde ha
alguns melindres para usar termos como “ensino” e “aprendizagem”, tal fato pode se
colocar como ponto critico, a medida como modo como 0s conceitos sao usados
contribuem, em parte, para uma ‘grande’ diferenciagédo existente entre a modalidade
da educacéo Infantil e as demais etapas da educacéo.

Ha ainda outro documento oficial importante (entre outros): Politica Nacional de
Educacédo Infantil: pelos direitos das criancas de zero a seis anos a Educacédo
(BRASIL, 2004), publicado pelo MEC em parceria com o Comité Nacional de
Educacéo Infantil, que expde diretrizes, objetivos, metas e estratégias para a area.

No que se refere a um curriculo da Educacéo Infantil,
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A Constituicdo Federal determina que a Unido elabore diretrizes sobre
a educacdo nacional (art. 22, XXIV) e a LDB atribui aos municipios a
elaboracdo e execucdo de sua proposta pedagogica (art. 12), e
acrescenta que a gestao democrética dos sistemas de ensino implica,
entre outras acoes, a participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagdégico da escola (art. 14, 1). Além dessa
participacdo, como dever e direito, a LDB incumbe os docentes de
elaborarem e cumprirem plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino.

Temos, assim, a) as Diretrizes Curriculares Nacionais; b) as propostas
pedagogicas dos sistemas municipais de ensino; ¢) 0s projetos
pedagodgicos dos estabelecimentos educacionais; e d) os Planos de
trabalho dos professores. (BRASIL, 2013, p.78)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, instituidas
através da Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, apresentam objetivos para
educacdo das criancas pequenas e a proposta pedagogica para esta etapa. Este
altimo aspecto reitera muitos dos principios colocados pelos RCNEI, mas define dois
eixos de trabalho norteadores diferentes: interacdes e brincadeiras. Sao dispostos
doze tipos de experiéncias a serem desenvolvidos nesses eixos, mas ndo ha um
detalhamento de conteddos e/ou orienta¢des didaticas.

Vimos que as mudancas e 0s avancos vém ocorrendo nessa area, contudo
ainda ha um longo caminho a percorrer no sentido de melhorar a primeira etapa da
educacao basica. Nesse contexto, Campos (2013) aponta alguns impasses e desafios
inerentes a Educacéo Infantil no pais:

* a crescente pressao social por uma ampliagado dos servigos versus a
garantia de um patamar minimo de qualidade;

» as prementes necessidades das demais etapas de ensino versus o
custo elevado de creches e pré-escolas de qualidade e do
atendimento em tempo integral,

* 0 respeito a diversidade e a consideragao ao contexto local versus a
necessidade de garantir maior equidade entre classes sociais, regides
e grupos étnico-raciais;

* um modelo pedagdgico preparatério para a escola, predominante na
pré-escola versus um modelo assistencial, historicamente associado
a creche, e ambos os modelos, por sua vez, se opondo a uma
pedagogia centrada na crianca;

« diferentes concepgdes sobre a autonomia da escola e sobre a
legitimidade de sistemas de regulacéo externos. (p.37-38)

Buscando avancar no que diz respeito a qualidade da educacéo no pais, foi
lancado, em 2015, um documento preliminar da Base Nacional Comum Curricular (ou

BNCC), fruto do debate entre uma comissédo de especialistas e representantes de
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redes publicas de ensino e, supostamente, aberto as contribuicdes dos educadores
brasileiros. De acordo com esse documento, as praticas pedagogicas na Educacéao
Infantil deveriam partir da concepgéo de que as criangas constroem conhecimentos
através da interacdo com adultos e outras criangas (BRASIL, 2015). Além disso,
ressaltava a necessidade de compreender o modo proprio das criangas pequenas se
apropriarem das linguagens e tecnologias dispostas no mundo.

Eram apresentados, ainda, seis direitos de aprendizagem para esta etapa:

= CONVIVER democraticamente, com outras criancas e adultos,
com eles interagir, utilizando diferentes linguagens, e ampliar o
conhecimento e o respeito em relacdo a natureza, a cultura, as
singularidades e as diferencas entre as pessoas;

= BRINCAR cotidianamente de diversas formas e com diferentes
parceiros, interagindo com as culturas infantis, construindo
conhecimentos e desenvolvendo sua imaginacao, sua criatividade,
suas capacidades emocionais, motoras, cognitivas e relacionais;

=  PARTICIPAR, com protagonismo, tanto no planejamento, como na
realizacdo das atividades recorrentes da vida cotidiana, na escolha
das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo
linguagens e elaborando conhecimentos;

= EXPLORAR movimentos, gestos, sons, palavras, historias,
objetos, elementos da natureza e do ambiente urbano e do campo,
interagindo com diferentes grupos e ampliando seus saberes e
linguagens;

= COMUNICAR, com diferentes linguagens, opiniées, sentimentos e
desejos, pedidos de ajuda, narrativas de experiéncias, registro de
vivéncias e de conhecimentos, ao mesmo tempo em que aprende
a compreender o que o0s outros Ihe comunicam;

= CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento nas diversas interagdes e brincadeiras vivenciadas
na instituicdo de Educacéo Infantil. (BRASIL, 2015, p.20)

Esses direitos nos parecem de extrema importancia, no processo educativo, além de
serem totalmente condizentes para a faixa etaria da Educacéo Infantil.

Ao invés de areas de conhecimento formais (linguagem, matematica, ciéncias
humanas e ciéncias da natureza), na versao inicial da BNCC eram apresentados
campos de experiéncia interdisciplinares: O eu, o outro e o nos; Corpo, gestos e
movimento; Escuta, fala, pensamento e imaginacao; Tracos, sons, cores e imagens;
Espacos, tempos, quantidades, relacbes e transformacfes. Partindo-se de uma
perspectiva de integragao da Educacéo Infantil ao ensino fundamental, esses campos
de experiéncia teriam continuidade nas demais etapas de ensino. Tais campos e seus

objetivos eram exibidos no documento com a finalidade de orientar o planejamento
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curricular de ensino e unidades educativas. (BRASIL, 2015).

Embora reconhecamos aspectos validos nos documentos tratados, como
nosso objeto de pesquisa gira em torno do ensino da modalidade escrita da
linguagem, na Educacédo Infantil, cabe ressaltar um historico de pouca valorizacao e
definicdo do trabalho com esse objeto. Percebia-se, nesse caso, ja nos RCNEI e nas
Diretrizes...

uma completa “diluicdo” da escrita no meio das demais linguagens que
caracterizam a expressao infantil, demonstrando uma intencéo
explicita de ndo prescrever um ensino de conhecimentos ligados a
compreenséo da escrita alfabética ou a producéo e compreenséo dos
géneros textuais escritos. (MORAIS, 2015, p.9)

Essa mesma perspectiva esteve presente, também, na verséo inicial da Base
Nacional Comum Curricular. Por isso, Morais (2015) questiona a auséncia de
conteudos de ensino-aprendizagem para a Educacao Infantil, assim como a excluséo
de um tratamento especifico para a notacao escrita e 0s géneros textuais escritos.

Lendo a parte do documento (BNCC, 2015) destinada a esta modalidade,
encontramos ndao um curriculo, mas um texto que apresenta cinco “campos de
experiéncias potencializadoras”. Como observa Morais (2015), os principios e
perspectivas tracadas eram tdo gerais que se adequariam também para outras
modalidades de ensino, ndo somente as criancas pequenas.

A BNCC de 2015 tratava a apropriacdo da linguagem oral e escrita como
“cotidiana”. A respeito disso, eram apresentados seis objetivos:

EIEFPOAO0O01 Conviver com criangas, jovens e adultos usuarios da sua
lingua materna, de LIBRAS e de outras linguas e ampliar seu
conhecimento sobre a linguagem gestual, oral e escrita, apropriando-
se de diferentes estratégias de comunicacéo.

EIEFPOAO0O02 Brincar, vocalizando ou verbalizando, com ou sem apoio
de objetos, fazendo jogos de memoria ou de invencao de palavras,
usando e ampliando seu repertdrio verbal.

EIEFPOAO0O03 Explorar gestos, expressdes corporais, sons da lingua,
rimas, além dos significados e dos sentidos das palavras nas falas,
parlendas, poesias, cancdes, livros de histéria e outros géneros
textuais, aumentando gradativamente sua compreenséo da linguagem
verbal.

EIEFPOAO004 Participar ativamente de rodas de conversas, de relatos
de experiéncias, de contacdo de histérias, elaborando narrativas e
suas primeiras escritas ndo convencionais ou convencionais,
desenvolvendo seu pensamento, sua imaginacdo e as formas de
expressa-los.

EIEFPOAOO5 Comunicar desejos, necessidades, pontos de vista,
ideias, sentimentos, informacdes, descobertas, davidas, utilizando a
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linguagem verbal ou de LIBRAS, entendendo e respeitando o que é
comunicado pelas demais crian¢as e adultos.

EIEFPOAO06 Conhecer-se e construir, nas interagfes, variadas
possibilidades de acdo e de comunicacdo com as demais criancas e
com adultos, reconhecendo aspectos peculiares a si e aos de seu
grupo de pertencimento. (BRASIL, 2015, p. 24-25)

Os objetivos nos parecem coerentes, no entanto, a nosso ver e segundo Morais
(2015), seriam ainda insuficientes para ajudar a guiar uma prética sistematica do
ensino da linguagem na Educacao Infantil. De modo geral, eles eram bem amplos e
nao delimitavam, com clareza, as diferenciacfes entre o que se espera para cada uma
das faixas etérias atendidas na Educacdao Infantil. Essa generalizacéo era reforcada,
inclusive, pelo fato de nao haver diferenciacdes nas orientacdes sequer diferenciando
a creche e a pré-escola.

Como observa Morais (2015), embora haja referéncia a linguagem escrita — no
EIEFPOAOOL1 que fala da apropriacdo da comunicacdo também na escrita, e no
EIEFPOA004 onde sao citadas as primeiras escritas ndo convencionais e/ou
convencionais —, a maior parte dos objetivos é voltado a aquisicdo da linguagem oral.
Reconhecemos a natural importancia desta modalidade, principalmente com as
criancas pequenas, porém acreditamos que € possivel (e necessario!) avancar. As
criancas participam da cultura escrita desde o seu nascimento, entdo cabe a escola
incentiva-las a se apropriar dessa linguagem. Destacamos ainda 0 escasso contato
com uma diversidade de géneros textuais e a auséncia de incentivo ao trabalho com
a consciéncia fonolégica, na primeira versao da BNCC.

Validamos a proposta de se construir uma base curricular, pois entendemos
gue esta pode subsidiar praticas pedagodgicas mais consistentes e assegurar para as
criangas de todas as regides e grupos socioculturais do pais certos direitos de
aprendizagem, numa perspectiva republicana de educacdo publica. Porém,
consideramos que na versao inicial da BNCC, tal como se apresentou em sua forma
preliminar, ainda eram evidentes muitas lacunas, que revelavam o “tabu” em torno do
ensino da modalidade escrita da lingua naquela etapa da Educagédo Bésica. Nesse
caso, concordamos com a andlise entéo feita por Morais (2015), quanto a necessidade
de o documento explicitar o papel da escola na promocdo dos seguintes

conhecimentos:
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- a compreensdo de leitura, a partir da escuta de textos lidos pela
professora e de conversas sobre aqueles textos, de modo a incentivar
o desenvolvimento de diferentes habilidades de compreenséo leitora,
ja antes do Ensino Fundamental;

- a producao de textos escritos, de géneros ligados as experiéncias
vivenciadas na escola, tendo o adulto como escriba, de modo a iniciar
a apropriacdo das caracteristicas, dos usos e das finalidades de
diferentes géneros textuais;

- a escrita espontanea ndo-convencional, de modo a permitir que a
crianca expresse sua compreensao da escrita alfabética;

- a reflexdo sobre palavras escritas, sobretudo os nomes proprios e
outras palavras que se tornem estaveis para as criancas, de modo a
avancarem na compreensao do sistema alfabético;

- a consciéncia fonoldgica (sobretudo de habilidades que envolvam
silabas e rimas, através de jogos, cantigas e parlendas, sem fazer
treino de consciéncia fonémica). (MORAIS, 2015, p.171-172)

A versao final do documento, imposta sem qualquer debate publico, apds o
golpe que destituiu a presidenta Dilma Rousseff, tem algumas mudancas e apresenta,
em alguns pontos, um posicionamento um pouco mais proximo do descrito acima,
assumindo que a imersédo na cultura escrita deve acontecer na Educagéo Infantil,
devido a curiosidade das crian¢cas. Ha uma defesa das experiéncias com a literatura
infantil e uma percepcéo de que...

Nesse convivio com textos escritos, as criangas 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 compreenséao
da escrita como sistema de representagdo da lingua. (BRASIL, 2018,
p. 40)

A afirmativa demonstra algum avanco com relacéo a proposta inicial, a medida
em gue traz um pouco mais de clareza aos modos como 0 contato com a cultura
letrada colabora para a apropriacdo da escrita. Além disso, ressalta-se que o
documento, nesse aspecto, parece estar alinhado com as discussfes mais recentes
no campo da alfabetizacdo e concebe a escrita como um sistema de notagéo, e nao
um cédigo.

Os objetivos de aprendizagem, que ja ndo sdo mais 0s mesmos da primeira
versao, trazem alguns dos elementos pontuados por Morais (2015), supracitados. Os
objetivos para as criancas da etapa final da Educacéo Infantil séo:

(EIO3EF01) Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas
vivéncias, por meio da linguagem oral e escrita (escrita espontanea),
de fotos, desenhos e outras formas de expresséo.
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(EIO3EF02) Inventar brincadeiras cantadas, poemas e cancgdes,
criando rimas, aliteragdes e ritmos.

(EIO3EF03) Escolher e folhear livros, procurando orientar-se por temas
e ilustracBes e tentando identificar palavras conhecidas.

(EIOBEF04) Recontar historias ouvidas e planejar coletivamente
roteiros de videos e de encenacdes, definindo os contextos, os
personagens, a estrutura da histéria.

(EIO3EF05) Recontar histérias ouvidas para producdo de reconto
escrito, tendo o professor como escriba.

(EIO3EF06) Produzir suas préprias historias orais e escritas (escrita
espontanea), em situacdes com funcéo social significativa.
(EIO3EFQ7) Levantar hipoteses sobre géneros textuais veiculados em
portadores conhecidos, recorrendo a estratégias de observacao
gréafica e/ou de leitura.

(EIO3EF08) Selecionar livros e textos de géneros conhecidos para a
leitura de um adulto e/ou para sua propria leitura (partindo de seu
repertério sobre esses textos, como a recuperacao pela memoria, pela
leitura das ilustracdes etc.).

(EIO3EFQ9) Levantar hipoteses em relacdo a linguagem escrita,
realizando registros de palavras e textos, por meio de escrita
espontanea. (BRASIL, 2015, p. 47-48)

Percebe-se a proposicao de um trabalho que possibilite o contato com textos escritos,
bem como a vivéncia de producdes orais e escritas. No entanto, consideramos que 0s
objetivos colocam-se amplos demais, diluindo aspectos importantes da compreensao
leitora, bem como da apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Nesse Ultimo
ambito, embora se mencione a “criacdo de rimas e aliteragdes”, ndo se estabelece
nenhuma relacdo entre tais habilidades de consciéncia fonoldgica e 0 avanco na
apropriagcéo do SEA.

No caso do municipio de Recife, em que realizamos nossa pesquisa, existia,
durante nossa coleta de dados, uma matriz curricular (PCR, 2015) que apresentava
os direitos de aprendizagem, eixos, objetivos, conteldos/saberes e quando deveria
ser iniciado ou aprofundado o ensino daqueles contetdos (em qual bimestre de qual
turma do bercario ao grupo V). Vale ressaltar que a producdo desse documento foi
feita sem um debate prévio com as docentes e demais educadores da rede, o que
consideramos ser algo bem problematico e incoerente.

Observamos, com mais atencédo, o eixo referente a linguagem, nomeado: As
criangas, a oralidade, a leitura e a escrita. Nele eram apresentados cinco direitos de
aprendizagem:

- Relacionar-se com o outro em situacdes cotidianas, expressando-se
adequadamente e  compartilhando  responsabilidades e
conhecimentos em grupo;
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- Expressar e compreender intengbes, pensamentos e sentimentos
em situacdes cotidianas;

- Desenvolver a leitura e conhecer os diferentes géneros literarios;

- Familiariza-se com a leitura e a producao de textos, orais e escritos,
mesmo sem ler e escrever convencionalmente;

- Elaborar textos, articulando diferentes elementos compositivos da
linguagem e explorando diversos materiais, suportes e tecnologias
(PCR, 2015).

Os direitos nos parecem bem coerentes e relevantes, além de contemplarem
adequadamente a oralidade, leitura e escrita, conforme anunciado no eixo em que se
encaixam. Estes direitos se desdobram em trinta e quatro objetivos e
saberes/conteudos que explicitam, de forma mais especifica, o que trabalhar com as
criancas em cada bimestre. Julgamos que a forma como os direitos eram
“destrinchados” poderia facilitar o entendimento e colaborar com o planejamento
docente.

Tal como a versao inicial da Base Nacional Comum Curricular, a proposta
curricular do Recife também trazia muitos objetivos referentes ao desenvolvimento da
oralidade das criancas pequenas. No entanto, era possivel identificar que, em seu
discurso oficial, a rede se propunha a iniciar o trabalho com a notacédo alfabética nas

turmas da Educacao Infantil, através de objetivos como:

- Conhecer e/ou promover a distincdo entre letras, palavras e
simbolos; Reconhecer a escrita do préprio nome e dos colegas;

- Escrever em situa¢des comunicativas, utilizando o conhecimento de
gue dispde;

- Conhecer tragos distintos que caracterizam o0 sistema alfabético;
entre outros (PCR, 2015).

Concordamos com esses objetivos tracados pelo documento, pois eles atendem aos
interesses das criancas pequenas, que convivem, desde o nascimento, com a cultura
letrada. Cabe antecipar, contudo, que a tal proposta municipal ndo parecia guiar as
acOes docentes, na pratica cotidiana, como veremos em nosso capitulo de analise de
dados.

Ampliando um pouco o contexto, buscamos o Programme de L"école
Maternelle da Franca (MEN, 2015), a fim de comparar com nossos textos curriculares.
O documento francés coloca a Educacéo Infantil como mais importante que as demais
fases escolares, e afirma que ela tem a missdo de inspirar as criangas a construirem

aprendizados e afirmar a sua personalidade (MEN, 2015). Eles tém como principio
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fazer uma escola adequada as criangcas pequenas, que organize as modalidades
especificas de aprendizagem e onde se aprenda junto. Assim, contemplam tanto
aspectos do cuidado quanto da educacdo formal. Ha uma clareza sobre a
necessidade de ‘escolarizar’ e preparar as criangas.

A aprendizagem é dividida em cinco dominios de aprendizagem (MEN, 2015),
e aquele que se refere ao eixo de linguagem é Mobiliser le langage dans toutes ses
dimensions. Ele traz reflexdes e proposi¢cdes sobre a oralidade e a escrita, pois
entende que o trabalho com a lingua falada facilita a interagéo e com a lingua escrita,
além de facilitar a comunicacéo, serve como preparacao das criancas para as turmas
seguintes. Diferentemente das propostas brasileiras revisadas anteriormente, este
texto francés é bem explicativo. Ao invés de somente listar ou descrever os objetivos
propostos em cada dimensdo, sempre hd uma reflexdo e fundamentagdo das
prescricdes formuladas.

Na parte relativa a oralidade, existe um incentivo ao desenvolvimento das
habilidades de consciéncia fonoldgica, primeiramente por entender este conjunto de
habilidades como sendo de interesse das criancas pequenas e também, por
reconhecer que é necessario identificar as unidades de som que séo utilizadas na fala
para depois compreender como transcrever esses sons (principio alfabético) (MEN,
2015). A orientacao € partir de um trabalho com a silaba, para, depois, chegar aos
sons menores. Julgamos que essa valorizagdo do desenvolvimento da consciéncia
fonolédgica esteja em falta nas orienta¢des curriculares de nosso pais, tal como a
BNCC e a proposta curricular de Recife.

No que se refere a escrita, 0s objetivos sdo um pouco mais parecidos com 0s
nossos. Busca-se compreender a funcédo da escrita, entrando em contato com uma
diversidade de géneros e suportes. No entanto, este documento deixa explicito que é
na Educacdo Infantii que as criangas devem descobrir o principio alfabético e
passarem a escrever sozinhas. O uso de diferentes tipos de letras (mailsculas,
minusculas e cursivas) também é objetivo desta etapa educacional (MEN, 2015).
Esses trés ultimos objetivos da Educacéo Infantil francesa ainda sdo polémicas em
NOSso pais.

Constituindo uma excec¢do em territério nacional, e se assemelhando ao
curriculo francés, trazemos a proposta de trabalho de Magda Soares no municipio de

Lagoa Santa-MG, que, desde 2007, atua na perspectiva do ensino sistematico de
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alfabetizacao e letramento, orientado por metas, desde a Educacéo Infantil. O Projeto
Alfaletrar tem como principios a continuidade, integracdo, sistematizacdo e
acompanhamento, e consiste em uma formacao de rede, coletiva e sem hierarquia,
de articulacdo entre teoria e pratica, buscando melhorar o desenvolvimento
profissional e a qualidade da educacéo, focalizando apenas a alfabetizacdo e o
letramento (SOARES, 2014).

Nessa perspectiva, a Educacdo Infantil € compreendida como o ciclo de
introducéo, o 1°, 2° e 3° anos formam o ciclo basico, o 4° e 5° anos séo o ciclo de
consolidacéo, e 0 6°, 7°, 8° e 9° anos compdem o ciclo de ampliacao.

A partir dessa proposta, todas as escolas do municipio receberam bibliotecas
com bom acervo literario. Foi criado um Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento,
coordenado por Magda Soares e tendo uma professora representante de cada escola
da rede (que ao longo do tempo assumiu a funcdo de orientadora das demais
professoras e supervisora da biblioteca de sua escola). O Nucleo se reune
semanalmente e h4 um horario mensal para reunido de cada professora do Nucleo
em sua propria escola, com seus pares. Instrumentos diagndsticos sao realizados em
trés momentos ao longo do ano letivo. Anualmente acontecem duas exposi¢cdes
abertas a comunidade escolar: Paralfaletrar, que apresenta procedimentos, materiais,
jogos, etc, produzidos pelas docentes; e o Alfalendo, com as produc¢des dos discentes
a partir dos trabalhos literarios.

No que se refere a Educacédo Infantil, observamos a proposta de metas bem
definidas e estruturadas, descritas a partir de sete componentes: Conceitualizacdo da
escrita, Consciéncia fonoldgica, Tecnologia da escrita, Linguagem oral, Leitura,
Escrita, Usos pessoais e sociais da leitura e da escrita. Vale ressaltar que a proposta
diferencia-se entre Maternal, Infantil | e Infantil I, apresentando o que se espera (como
uma espécie de meta geral ao longo do ano) das criancas em cada um desses anos.
Apresentamos o trecho do documento que sugere as metas para conceitualizacéo da
escrita nessa modalidade:

MATERNAL
Progresséo de criangas de 2 e 3 anos:
eNivel 1: Diferenciar desenho de escrita.

° Nivel 2: Pretender escrever grafando garatujas.
° Nivel 3: Pretender escrever usando letras.

INFANTIL I (4 anos)
Progressao ao longo do ano:
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° Nivel 1: Escrever de forma silabica sem valor sonoro.

° Nivel 2: Escrever de forma silabica com valor sonoro.
INFANTIL 11 (5 anos)

Progressao ao longo do ano:

° Nivel 1: Escrever de forma silabica com valor sonoro.

° Nivel 2: Escrever de forma silabico-alfabética ou alfabética.
(ALFALETRAR, 2015)

Assim, como nesse exemplo, todos os componentes da versdo de 2014 da Proposta
eram bem esquematizados, o que, somado ao modo como 0 projeto vinha sendo
organizado e desenvolvido, tinha imprimido qualidade ao trabalho docente
desenvolvido na rede (SOARES, 2014).

Em nosso ponto de vista, as metas eram adequadas e respeitosas as faixas
etarias indicadas. Inclusive, ndo nos pareciam nada distante do que se pratica em
‘boas’ escolas privadas, nos fazendo questionar por que nao seria adequado também
para as crian¢as das redes publicas, majoritariamente, filhas das camadas populares.
Nesse sentido, julgamos que a proposta do Projeto Alfaletrar imprime clareza ao
trabalho com a linguagem escrita a ser realizado na Educacéo Infantil e nas séries
posteriores, além de respeitar os/as docentes, chamando-as a refletir e construir
praticas mais coerentes.

Partindo dessa discussao a respeito de referenciais, diretrizes e propostas
curriculares, percebemos a necessidade de compreender como se constituem
praticas e saberes da acdo docente. E € desse tema que trataremos em nosso topico

seguinte.

2.2 PRATICAS E SABERES DA ACAO DOCENTE: ALGUMAS CONSIDERACOES

Sendo a pratica docente um dos objetos de reflexdo deste trabalho,
discutiremos agora sobre os saberes que a embasam. Ou seja, buscaremos tratar
sobre os conhecimentos e habilidades mobilizados pelos docentes durante o
desenvolvimento de sua pratica pedagogica.

De acordo com Tardif e Lessard (2012), as pesquisas sobre o ensino, a
formacao para o magistério e a profissdo docente passaram a ser mais desenvolvidas
a partir do inicio dos anos 1980. Esses estudos polarizavam o trabalho docente a partir

de duas perspectivas: trabalho codificado, entendendo a docéncia como uma
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atividade instrumental, controlada e formalizada; e trabalho n&o codificado,
comportando a flexibilidade, “informalidade” e imprevisibilidade da docéncia. No ponto
de vista desses autores, é preciso estudar o trabalho docente a partir dos dois pontos
de vista, por se tratar de um campo heterogéneo e plural.

A educacéao incide, de modo geral, nos processos de formacao e aprendizagem
desenvolvidos para ‘transmitir’ os saberes sociais. Nesse sentido, “o professor &,
antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir
esse saber a outros” (TARDIF, 2007, p.31). Contudo, essa relagao entre o professor,
0s saberes e sua pratica ndo € tdo simples; é a integracdo de diversos saberes,
oriundos de diversas fontes, que “tornam” o sujeito em um professor.

Nessa perspectiva, Tardif (2007) afirma que os saberes docentes sao plurais e
heterogéneos, sendo compostos por saberes nativos da formacéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais. E fato que professores definem sua
pratica mediante os saberes que possuem e transmitem. Tal como o tedrico
supracitado, cremos que 0 saber ndo se restringe aos processos mentais, mas,
também, se configura como saber social, construido nas interacdes entre 0s sujeitos.

Ele define que os saberes profissionais sdo “o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicdes de formacao de professores” (TARDIF, 2007, p.36). Ou seja, estes
sdo os conhecimentos advindos da formacao inicial ou continuada. No interior desses
saberes existem o0s saberes pedagdgicos, que funcionam como doutrinas ou
concepgles, estabelecendo representacdes e orientacbes para as atividades
educativas. Esses saberes articulam-se com as ciéncias da educacao, trazendo
resultados de pesquisas para as praticas pedagogicas, de modo a criar e legitimar
certos modos de saber-fazer e técnicas.

Os saberes disciplinares dizem respeito aos diversos campos do conhecimento
- as disciplinas -, e sdo resultado da tradi¢ao cultural. Assim como no caso dos saberes
profissionais, saberes disciplinares vao se agregando as praticas docentes também
atraves da formacéo inicial e continuada.

Os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos que as escolas utilizam para apresentar os saberes disciplinares. Os
documentos oficiais de orientac@o curricular e projetos pedagdgicos de redes de
ensino sao exemplos desse tipo de saber.

Tardif (2007) alerta que a relacdo dos professores com esses saberes se
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estabelece de modo dicotémico, com uma divisdo entre produtores e executores ou
técnicos. Assim,

a relagdo que os professores mantém com os saberes é a de
“transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas nao de
produtores de um saber ou de saberes que poderiam impor como
instancia de legitimacéo social de sua funcdo e como espaco de
verdade de sua prética. Noutras palavras, a funcéo docente se define
em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber
produzido ou controlado pelos que a exercem. (p.40)

Somente os saberes experienciais, de acordo com 0 autor, S40 0S que sao
desenvolvidos pelos proprios docentes no seu trabalho cotidiano e validados pelas
préprias experiéncias. Estes ndo sédo sistematizados em teorias ou doutrinas, tratam-
se de saberes praticos que constituem a cultura docente e “incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-
fazer e de saber-ser.” (TARDIF, 2007, p.39). Pimenta (1997) também coloca os
saberes das experiéncias enquanto alunos nessa categoria, configurando-os,
também, como importantes no processo de constituicdo docente.

Nessa perspectiva, 0s saberes experienciais vao se aperfeicoando com o
aumento no tempo de atuagédo profissional e na medida em que o(a) docente vai
vivenciando situacdes adversas. Ou seja, na dinamica cotidiana de sua atuacao,
repleta de condicionantes e variaveis, os docentes vao construindo seu estilo de
ensino ou tragos de sua identidade profissional.

Esses saberes providenciam algumas certezas sobre o contexto de trabalho
escolar. Sdo certezas compartilhadas, construidas através das relacdes e confrontos
com seus pares de trabalho, que séo sistematizadas em um discurso da experiéncia.
Nesse caso, embora haja um distanciamento critico entre os saberes experienciais e
0os demais saberes, que sao apropriados através da formacado, aqueles saberes
proporcionam uma avaliagao destes, retraduzindo e incorporando-os em funcao das
condicbes da experiéncia. Logo, “a experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada
critica (retroalimentac&o) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional”
(TARDIF, 2007, p.53).

Diante disso, a perspectiva defendida por Tardif (2007) e Tardif e Lessard
(2012) é a de que um professor ndo somente aplica conhecimentos produzidos por

outros, mas, na realidade, constroi sua pratica a partir dos sentidos que ele confere, a
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partir dos conhecimentos e modos de saber-fazer provenientes de sua experiéncia.

Encontramos também reflexdes sobre o saber profissional docente e o seu
papel na construcdo desse saber em Rolddo (2007). Ao invés de falar em prética
docente, ele prefere usar o termo acéo de ensinar. Desse modo, este autor afirma que
0 ato de ensinar necessita de uma constelacdo de saberes de varios tipos, passiveis
de formalizacdes tedrico-cientificas, cientifico-didaticas, pedagogicas (ROLDAO,
2007). Ele considera, portanto, que se trata de uma ac¢ao inteligente, fundada no
saber.

Roldao (2007) aponta 0 ensino como um caracterizador da docéncia. Sendo
esse ensino historicamente categorizado como uma transmissao de saber ou como a
mediacao na apropriacdo do saber. No entanto, o autor problematiza o fato de que a
funcdo de ensinar preexiste aos processos formativos para o ensino. E disso deriva
uma praticidade da profissdo, mas, que, ao longo do tempo, vai gerando uma
teorizacdo da acéo, transformando o modo de agir dos docentes.

Nesse sentido, Roldao (2007) caracteriza o conhecimento profissional docente
através de: 1. Natureza compdésita, que parte de uma logica de incorporacao
conceitual dos conhecimentos, onde professores tém capacidades de transformar
conteudo em acdo; 2. Capacidade analitica, que possibilita um poder conceitual de
analise dos saberes, embasado em conhecimentos formalizados ou experienciais; 3.
Natureza mobilizadora e analitica, que proporciona uma capacidade de articulacéo e
questionamento permanente; 4. Meta-andlise, através de uma postura de
distanciamento e autocritica, que sao implicitas numa pratica reflexiva; e, por fim, 5.
Comunicabilidade e circulacdo, que diz respeito aos componentes tacitos que
integram a pratica e que resultam das caracteristicas anteriores.

Desse modo, o saber profissional docente funda-se, de acordo com Roldao
(2007), na recriagdo de sua pratica, a partir de um processo mobilizador e
transformativo. Ou seja, nessa perspectiva, professores mobilizam seus saberes
prévios e os transformam em ac¢éo fundamentada. Produzir esse saber, e ndo transpo-
lo, € uma funcéo docente.

Reiterando essa ponderacgao, Pimenta (1997) pontua que

Nas préticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, tais como a problematizacdo, a intencionalidade para
encontrar solugdes, a experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento
de situacbes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais
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ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda néo esta
configurada teoricamente. (p.11)

Refletindo ainda mais nessa concepc¢édo de validacdo do papel docente na
constituicdo da sua pratica, trataremos do conceito de esquemas profissionais de
Goigoux. Este define-se como uma forma organizada de estabelecer a atividade de
ensino por uma certa variedade de situagbes pertencentes a uma mesma classe,
podendo essas classes se modificarem ao longo do desenvolvimento profissional
(GOIGOUX, 2007; GOIGOUX; VERGNAUD, 2005).

Goigoux (2007) afirma que esse conceito de esquema profissional
complementa o de género profissional. O género profissional pode ser definido como
um repertorio coletivo de esquemas socialmente e historicamente construidos. Assim,
ele ajuda os professores a organizar, operacionalizar e reorganizar os elementos de
varias prescricdes primarias e secundarias, definindo se as formas de trabalho sdo
aceitaveis ou deslocadas.

Nesse caso, 0 conceito de esquema profissional serve para descrever o
processo de desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores, pois
eles sdo construidos a partir das experiéncias adquiridas ao longo de toda sua
profissdo. Por essa compreensdo, eles sdo passiveis de mudanca. Entdo, ocorre que
diante de uma dificuldade encontrada por um aluno, os esquemas antigos podem ser
evocados para elaborar uma conduta profissional adaptada e aceitavel.

A despeito dessa constituicao profissional, Pimenta (1997) reforca o papel das
experiéncias pessoais, afirmando que “a identidade nao é um dado imutavel. Nem
externo, que possa ser adquirido. Mas, é um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado (p.6)”. E essa construgcao se da a partir das experiéncias.

Goigoux e Vergnaud (2005) alertam que esquemas profissionais nao
representam condutas previstas, mas, sim, sdo constituintes da representacéo. Desse
modo, eles envolvem todos os registros de atividade docente (gestos, julgamentos e
raciocinio intelectual, linguagem, interagcdo com o0s outros, afetos) e tém como funcgao
produzir estas atividades. Assim, um esquema profissional é produto de reflexdes
sobre a pratica, através da validacdo de sua eficacia durante sua experiéncia
profissional, tornando-se recorrente (GOIGOUX, 2007).

Esses autores convergem na crenca de que os professores constroem seus
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saberes na acédo, ndo podendo, portanto, serem considerados meros reprodutores ou
transmissores de saber. Assim, ha o pensamento comum de que 0s saberes e teorias
cientificas sdo reconstruidos na pratica dos professores.

Nesse caso, vale ressaltar que saberes e teorias sao coisas distintas. Chartier
(2010), inclusive, parte da ideia de que os saberes podem ser desvinculados das
teorias que os produziram, e que os professores nao necessitam de teorias cientificas,
mas que podem e devem construir modelos pragmaticos. Em seu ponto de vista,

nenhuma teoria cientifica pode ficar no lugar dos professores, para
definir sua pratica.

por outro lado, os professores tém necessidade de saberes cientificos
e ndo param de introduzir em sua cultura profissional categorias de
andlise que esclarecem suas préticas, dédo precisdo a seus valores
empiricos e modificam seus pontos de vista sobre as aprendizagens
das criancas. Estes saberes sdo ferramentas, ndo sdo dogmas.
(CHARTIER, 2010, p.19-20).

No que se refere as praticas de alfabetizacao no Brasil, Chartier (2010) elucida
essa relacdo entre a teoria e a prética. A partir da teoria da Psicogénese da lingua
escrita ocorre um processo de reinterpretacées, provocando mudancas de natureza
didatica (nos contetdos a ensinar) e de natureza pedagdgica (a respeito da
organizacédo do trabalho pedagdégico). Assim,

as praticas de alfabetizacéo dos professores sdo constituidas de um
conjunto de dispositivos que envolvem procedimentos rotineiros e
inovadores: o “saber fazer dos professores. As mudancas didaticas e
pedagdgicas resultam na construgdo de “esquemas de acdo” ou
“dispositivos” taticos a medida que o docente enfrenta situagdes de
conflito ou de exercicio de maestria de sua profissdo (métier). Na
articulagdo desses elementos ocorre a possibilidade de
invencdes/fabricacbes/reconstrucdes das praticas de alfabetizacdo
(CRUZ, 2012, p.66-67).

Assim, reforca-se a reflexdo inicial de que é na experiéncia que os professores
constituem suas préaticas.

Partindo dessas consideracdes a respeito das praticas e saberes docentes,
observamos a necessidade de aprofundar a discussédo sobre as concepcgdes e

praticas pedagogicas com a linguagem no trabalho com as criancas pequenas.

2.3 EDUCAGCAO INFANTIL: CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS COM A
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LINGUAGEM ESCRITA

Nesta sessdo buscaremos discutir sobre as concepcdes e praticas
pedagdgicas da linguagem escrita na Educacédo Infantil. Diante disso, iniciaremos
expondo diferentes modos de conceber o lugar do ensino da modalidade escrita da
lingua na Educacao Infantil, depois trataremos das evidéncias de pesquisas sobre 0s
efeitos de diferentes modos de tratar a escrita na Educacao Infantil sobre os
conhecimentos infantis a respeito da notacdo escrita e da linguagem que se usa ao

escrever, e da rotina nesta modalidade de ensino.

2.3.1 Diferentes modos de conceber o lugar do ensino da modalidade escrita da

lingua na Educacéo Infantil

Embora a educacéo j4 seja um direito, ainda existem muitas discussdes a
respeito de como deve ser a escolarizagdo das criancas pequenas. A partir disso,
diferentes préticas séo fabricadas, onde

(...) a Educagéo Infantii muitas vezes se organiza de forma
assistencialista, sem possibilitar as criancas oportunidades de
desenvolver suas potencialidades; ou de forma excessivamente
escolar, exigindo-lhes comportamentos que estejam fora de alcance e
gue lhes prejudiqguem o desenvolvimento. (LUZ, 2008, P.31-32)

A expressao “excessivamente escolar” traz a tona uma critica generalizada ao modelo
“‘escolar”. Compreendemos que numa perspectiva pedagdgica diretiva, mais
“tradicional”, costuma-se ter pouco espaco para ludicidade e uma cobranca em cima
da memorizagao de conteudos, o que nos parece, de modo geral, inadequado também
em outras modalidades educativas. Contudo, consideramos “errado” utilizar o termo
escola como um adjetivo “ruim”, pois essas vertentes ou praticas nao definem por
completo o que é escola. Ou, pior, implicariam supor que escolas, necessariamente,
seriam lugares onde prazer e reflexdo ndo poderiam existir.

Gonzalez (2004) mapeou e examinou as perspectivas indicadas para as
praticas pedagogicas com a linguagem escrita na Educacgéo Infantil nas producgdes
académicas brasileiras entre 1983 e 2001. Para tal, a autora fez um levantamento no

banco de dados de sete importantes periddicos da area: Cadernos de Pesquisa,
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Cadernos Cedes, Cadernos do CED, Educacdo e Sociedade, Perspectiva, ldeias,
Revista Crianca.

Ela verificou que grande parte dos estudos fazia uma critica a escolarizagéo.
No entanto, essa critica era centrada na perspectiva mais tradicional de escola, onde
as praticas eram desenvolvidas a partir de um ensino mecanico, repetitivo e sem
sentido (GONZALEZ, 2004).

A partir dos anos 1990, a autora observou um declinio nos estudos da éarea,
que ela julgou estar ligado ao surgimento de uma perspectiva historico-cultural da
linguagem e a ampliacdo de estudos, apds a inclusdo da Educacéo Infantil na
educacdo basica. Depois disso, 0s estudos passaram a ser mais favoraveis ao
trabalho com a linguagem escrita nessa etapa, situando o0 acesso a este objeto de
conhecimento como direito das criangas que vivem numa sociedade letrada
(GONZALEZ, 2004).

Defendemos que a Educacdao Infantil € um espaco de cuidados, mas também,
sobretudo, de aprendizagem. Nesse sentido, julgamos que € possivel desenvolver
praticas sistematicas de ensino da linguagem, que respeitem e motivem a faixa etaria
atendida nessa modalidade, e que rompam com “o pressuposto de que a escrita seria
um conteudo escolar distante e formal, que se aprende por acées necessariamente
exaustivas e mecanicas, nao adequadas aos pequenos e a seus modos de aprender”
(ARAUJO, 2016, p.2329). Num texto mais recente, Brand&o e Leal (2011) mapeiam,
de forma mais detalhada, como diferentes perspectivas tratam o0 ensino da
modalidade escrita da lingua na Educacéao Infantil.

No que se refere ao trabalho com a linguagem escrita, naquela etapa da
educacao basica, as autoras situam que, até os anos 1970, buscava-se a ‘prontidao’
para alfabetizacdo, invalidando o contato das criancas com a leitura e a escrita de
textos e incentivando o “desenvolvimento de habilidades de coordenagao viso-motora,
memoria visual e auditiva, orientacdo espacial, articulagdo adequada de palavras,
certo grau de atengdo e concentracéo, boa alimentacéo, entre outros” (BRANDAO e
LEAL, 2011, p.15).

Estes eram considerados “pré-requisitos” para aprender a ler e escrever.
Contudo, desde 1920 e 1930 esse discurso passou a ser criticado. Vygostsky, por
exemplo, indicou que as criancas tinham capacidade de ler antes dos quatro anos e

meio e compreender a funcédo simbolica da escrita antes dos seis. Além dele, muitos
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profissionais da Educacéo Infantil questionavam a falta de qualidade dos exercicios
preparatérios (BRANDAO e LEAL, 2011).

Brandao e Leal (2011) apontam que, com relagéo ao trabalho com a linguagem
escrita na primeira etapa da educacao, trés caminhos de trabalho foram construidos
recentemente, em nosso pais: “a obrigagdo da alfabetizacdo”; “o letramento sem
letras” e “ler e escrever com significado na Educagao Infantil”.

No primeiro “caminho”, desenvolve-se um exaustivo trabalho com as letras,
seguindo uma ordem “vogais/consoantes/familias silabicas”. Por tras dessa
perspectiva esta a concepc¢ao de aquisi¢cao da leitura e escrita como aquisicdo de um
codigo. O foco estd no treino das habilidades perceptuais e motoras com letras e
palavras (BRANDAO e LEAL, 2011).

O segundo “caminho” é o das praticas pedagdgicas que enfatizam outras
linguagens (corporal, musical, gréfica...) em detrimento da linguagem escrita. Assim,
tenta-se fazer das aulas na Educacéao Infantil um ambiente “antiescolar”, entendendo,
portanto, de forma preconceituosa, a escola, considerando-a um lugar meramente
disciplinador e desrespeitador da infancia (BRANDAO e LEAL, 2011). Nesse
“‘caminho” a leitura de histérias pelo adulto se mistura ao trabalho com outras
linguagens, sem que exista, por exemplo, uma intencionalidade de promover a
compreensao de textos escritos lidos pela professora.

O terceiro e ultimo caminho € totalmente contrario aos anteriores. Inspirado nos
estudos de Ferreiro e Teberosky sobre alfabetizacdo e na perspectiva
sociointeracionista de linguagem, este compreende que o processo da aquisicdo da
leitura e da escrita inicia-se bem antes da escola fundamental. Partindo disso,
defende-se que, na Educacado Infantil, &€ possivel ensinar, sistematicamente, a
linguagem escrita, sem desconsiderar o letramento e as demais necessidades
inerentes ao desenvolvimento infantil (BRANDAO e LEAL, 2011).

Morais, Albuquerque e Brandao (2016) apontam que existe ainda a posi¢ao “a
deriva”, onde “as iniciativas de escrita e de reflexdo sobre ela partem, espontanea e
exclusivamente, das proprias criangas. A professora acolhe bem essas iniciativas,
mas nao planeja nem propde atividades na mesma diregdo.” (p.522). Ou seja,
acompanha-se a curiosidade das criangas sobre a modalidade escrita da lingua, mas
nao se oportuniza, intencionalmente, seu ensino.

Valorizar o tipo de ensino idealizado pelo terceiro caminho as criancas
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pequenas € compreender que “a escrita € importante na escola porque é importante
fora da escola, e ndo o inverso” (FERREIRO, 1997, p.20); por isso, ndo faz sentido
privar a crianga de aprendizagens relativas a esse objeto de conhecimento. O fato &
que, em contextos grafocéntricos, a convivéncia com a escrita € comum a todos, um
pouco mais ou um pouco menos, a depender da classe social em que se encontra
(SOARES, 2009).

Concordamos com Ferreiro e Teberosky (1999) quando afirmam que

€ bem dificil imaginar que uma crianca de 4 ou 5 anos, que cresce hum
ambiente urbano no qual vai reencontrar, necessariamente, textos
escritos em qualquer lugar (em seus brinquedos, nos cartazes
publicitarios ou nas placas informativas, na sua roupa, na TV, etc.) ndo
faca nenhuma ideia a respeito da natureza desse objeto cultural até
ter 6 anos e uma professora a sua frente. (p.29)

Nesse acesso e convivio com 0S materiais escritos, 0s sujeitos vado construindo
conhecimentos sobre a escrita alfabética e as praticas com textos escritos e,
consequentemente, desenvolvem o desejo de se inserir, de modo consciente, no
mundo da escrita.

No entanto, vale ressaltar que entendemos que as complexidades dos
processos de aquisicdo da escrita demandam uma intervencdo sistematica,
intencional, competente e continua (LOPES, 2003). Cumpridas certas condi¢des, ndo
consideramos que seja algo prejudicial as criancas iniciar esse tipo de ensino da
linguagem ja na Educacao Infantil.

Julgamos, desse modo, que colaborar para que as criancas pequenas
construam conhecimentos sobre a lingua escrita seria algo tdo natural quanto
pertinente. Assim, “...o0 interesse a respeito da linguagem escrita e suas atividades de
letramento € interpretado como maneira de as criancas entenderem e se apropriarem
da cultura na qual estéo imersas” (NEVES, CASTANHEIRA e GOUVEA, 2015, p.219).

Além disso, com a obrigatoriedade do ensino fundamental de nove anos
consideramos necessario identificar o lugar da escrita na Educacao Infantil e quais as
especificidades desta etapa em relagdo ao Ensino Fundamental, para que nédo haja
descontinuidades (NEVES, CASTANHEIRA e GOUVEA, 2015). Também por esse
motivo, defendemos, dentre os trés caminhos apontados, o ultimo, onde existe uma
promocao da leitura e escrita de forma significativa e uma reflexdo sobre a notacao

das palavras na Educacéo Infantil.
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Nesse sentido, cabe situar, mais claramente, a concep¢ao que corroboramos
sobre o tratamento da modalidade escrita da lingua na Educacdo Infantil.
Concordamos com Araujo (2016) que tal reflexao é necesséria para que nao se admita
retomar as praticas preparatérias exaustivas na Educacdo Infantil, nem tampouco
coloqgue-se toda a responsabilidade da construcéo da alfabetizac&o e letramento para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

A partir dos anos 1980, com a propagacao da teoria psicogenética da aquisi¢ao
da escrita, pautada nos estudos de Ferreiro e Teberosky (1979), interpretamos que
surgiu uma nova perspectiva de explicacdo sobre a aprendizagem da leitura e da
escrita.

Tal teoria emerge de um marco de referéncia piagetiano, que coloca 0s
sujeitos como centro dos seus processos de aprendizagem. Ou seja,

um dos principios basicos dessa teoria € que os estimulos ndo atuam
diretamente, mas sim que sdo transformados pelos sistemas de
assimilacao do sujeito (seus “esquemas de assimilacio”): neste ato de
transformacgédo, o sujeito interpreta o estimulo (0 objeto, em termos
gerais), e é somente em consequéncia dessa interpretacdo que a
conduta do sujeito se faz compreensivel (FERREIRO; TEBEROSKY,
1999, p.29-30).

A psicogénese rompeu, portanto, com as concepc¢fes mais tradicionais da
alfabetizacdo, que se arrolavam a partir das perspectivas empiristas do ensino, onde
havia um entendimento da aquisicdo da leitura e escrita como um cédigo. Nessa linha,
para se alfabetizar era necessario desenvolver habilidades “psiconeurolégicas” ou
“perceptivo-motoras” (MORAIS, 1999).

Com a psicogénese, passamos a entender que a escrita alfabética é um
sistema notacional, cuja aprendizagem € conceitual e implica um processo de
construcdo, complexo, que se da ao longo de etapas. Nesse sentido, Ferreiro explica
esse processo de apropriacdo a partir de trés grandes periodos, que podem, ainda,
apresentar varias subdivisfes. Sao eles:

edistincdo entre o modo de representacdo icbnico e 0 ndo icdnico;
ea construcdo de formas de diferenciacdo (controle progressivo das
variacdes sobre os eixos qualitativo e quantitativo);

ea fonetizacdo da escrita (que se inicia com um periodo silabico e
culmina no periodo alfabético). (FERREIRO, 2010, p.22).

Tais reestruturagbes globais implicariam a elaboragdo e reelaboracéo de



55

hipbteses sobre os principios do sistema de escrita alfabética (SEA). Embora nédo se
tratem de estagios rigidos, eles sdo comumente observados em sujeitos durante seus
processos de apropriacdo do SEA.

O primeiro e segundo periodo citados tem sido chamado de pré-silabico. Esta
seria a etapa inicial de conhecimento sobre a escrita, onde 0s sujeitos comecam a
diferenciar as marcas graficas figurativas das nado figurativas. Assim, passam a
distinguir os grafismos das formas dos objetos que tentam reproduzir, fazendo seus
registros de forma arbitraria e linear.

No mesmo periodo as diferenciagcbes entre as escritas tornam-se mais
criteriosas, podendo ser intrafigurais ou interfigurais . A etapa seguinte divide-se entre
o silabico de quantidade e o de silabico de qualidade, a depender da referéncia
utilizada para escrita da silaba. O marco dessas hip6teses € a evolugdo no nivel de
entendimento dos sujeitos, fazendo com que comecem a perceber a relacdo grafema
e silaba e passam a construir formas de diferenciacéo das escritas.

O terceiro periodo indicado € marcado pela atencéo as propriedades sonoras
do significante. O sujeito, apos o periodo “silabico qualitativo” (ou “com valor sonoro”)
avanca para o silabico alfabético, com uma maior representacédo das silabas pelas
letras correspondentes e culmina no periodo alfabético, onde domina os principios do
SEA e escreve de forma mais convencional, embora cometa muitos erros de
ortografia. E 0 momento em que sempre se considera que a silaba tem unidades
menores, os fonemas. Concluindo esse ciclo, os sujeitos enfrentardo os problemas
ortogréficos.

Se apropriar deste objeto de conhecimento € entender o que a escrita
representa (nota) e como a escrita cria representacdes (notacdes) (LEAL; MORAIS,
2010). Para isso, faz-se necessario que cada sujeito compreenda que:

1) Se escreve com letras, que ndo podem ser inventadas, que tém um
repertorio finito e que sado diferentes de niUmeros e outros simbolos;
2) As letras tém formatos fixos e pequenas variagbes produzem
mudancas na identidade das mesmas (p, g, b, d), embora uma letra
assuma formatos variados (P, p, P, p);

3) A ordem das letras é definidora da palavra que, juntas, configuram
e uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em diferentes
palavras;

4) Nem todas as letras podem vir juntas de outras e nem todas podem
ocupar certas posi¢cdes no interior das palavras;

5) As letras notam a pauta sonora e ndo as caracteristicas fisicas ou
funcionais dos referentes que substituem;
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6) Todas as silabas do portugués contém uma vogal;

7) As silabas podem variar quanto as combinacdes entre consoantes,
vogais e semivogais (CV, CCV, CVSy, CSvV, V, CCVCC...), mas a
estrutura predominante é a CV (consoante-vogal);

8) As letras notam segmentos sonoros menores que as silabas orais
que pronunciamos;

9) As letras tém valores sonoros fixos, apesar de muitas terem mais
de um valor sonoro e certos sons poderem ser notados com mais de
uma letra. (LEAL; MORAIS, 2010, p.35-36)

Assim, fica claro que a escrita alfabética €, em si, um objeto de conhecimento e, por
isso, demanda um ensino sistematico.

Uma perspectiva mais difundida no exterior € a que compreende que as
criancas se apropriam do SEA através das habilidades metafonolégicas. A
Psicogénese da escrita tem desconsiderado o papel da consciéncia fonolégica, pois
“parecem tratar esse tipo de habilidades metalinguisticas como mera consequéncia
da alfabetizacdo e ndo como um requisito para que o aprendiz venha a desenvolver
hipbteses silabicas e alfabéticas de escrita” (MORAIS, 2015, p.61).

Discordamos da teoria psicogenética nesse aspecto, por compreendermos que
“a consciéncia fonoldgica constitui um fator importante na aprendizagem da leitura e
da escrita em ortografias alfabéticas” (CARDOSO-MARTINS, 1991, p.42). Por isso,
refletiremos um pouco sobre essa questao.

Define-se consciéncia fonoldgica como “uma habilidade complexa que envolve
a capacidade de refletir sobre a estrutura fonolégica da linguagem oral, incluindo a
consciéncia de que a fala pode ser segmentada e a habilidade de discriminar e
manipular tais segmentos” (CAPOVILLA; DIAS; MONTIEL, 2007, p.55). Tal
conhecimento demanda variados niveis cognitivos por envolver habilidades com
diversos niveis de segmentacdo, como segmentar, contar, unir, adicionar, suprimir,
substituir e transpor silabas ou fonemas (MORAIS; LEITE, 2005).

Capovilla; Dias; Montiel (2007) alertam que

ha evidéncias cada vez mais claras sobre a necessidade de nao se
considerar, equivocadamente, a consciéncia fonoldégica como uma
habilidade unitaria, mas sim analisd-la em seus diferentes
componentes, verificando a relacdo de cada componente com
diferentes etapas da aquisic&o de leitura e escrita. (p.56)

Nessa perspectiva, a consciéncia fonolégica pode ser dividida em niveis ou

componentes que vao desde a consciéncia sobre as palavras, sobre as silabas, sobre
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as rimas -intrassilabica-, e, por fim, a consciéncia fonémica. Contudo, Morais (2015)
observa que “ter algum grau de “consciéncia” sobre segmentos orais ndo implica,
necessariamente, ser capaz de verbalizar as caracteristicas observadas ou
pronunciar, isoladamente, aquelas unidades” (p.62).

As pesquisas desenvolvidas sobre o tema tém dividido a perspectiva em dois
polos de explicacdo: um apontando que “as habilidades metafonoldgicas sao
indispensaveis para o processo de alfabetizagao” (PESSOA, 2007, p.54), e outro
defendendo que “essas habilidades aparecem vinculadas ao aprendizado da leitura e
escrita” (PESSOA, 2007, p.54).

Ressaltamos que a primeira tem uma tendéncia a reduzir a consciéncia
fonolégica a consciéncia fonémica. O que nao faz sentido, pois a consciéncia
fonémica ndo € um sinbnimo da consciéncia fonoldgica, mas, na realidade, faz parte
dela. Sobre isso, Cardoso-Martins (1991) afirma que essa pode ser a habilidade
menos importante para a aprendizagem da leitura e escrita. Somente algumas
capacidades da consciéncia fonémica, como a identificagdo e producdo de palavras
com fonema inicial igual, seriam importantes no aprendizado do SEA.

Concordamos e

concebemos que o desenvolvimento de habilidades metafonolégicas
€ uma condi¢cdo necessdria para a apropriacdo da escrita alfabética, o
gue nao significa que tais habilidades devessem estar disponiveis no
inicio do primeiro ano de alfabetizacdo, sendo cobradas e medidas
através de testes de prontiddo. (MORAIS, 2015, p.63)

Nesse sentido, consideramos valido e pertinente, trabalhar com atividades de reflexédo
fonolégica desde a Educacdo Infantil, sem, contudo, utilizar métodos fonicos
baseados em concepcdes tradicionais de aprendizagem do SEA.

Reiteramos que a defesa do ensino sistematico do SEA e da analise fonologica
nao se contrapde ao brincar, que é uma atividade central na infancia. Na verdade, a
ideia é ingressar no mundo da escrita brincando (BRANDAO e LEAL, 2011), ou seja,
como defendem Neves, Castanheira e Gouvéa (2015), na Educagéo Infantil deve
haver uma articulagcéo entre o brincar e o contato com a escrita. Parece-nos claro que
as praticas engessadas de ensino ndo séo convenientes a essa modalidade.

Nao é, portanto, uma questdo de “obrigatoriedade da alfabetizacdo” nesta
etapa da educacdo, sobretudo da forma como este objeto de conhecimento é,

algumas vezes, reduzido a aquisicdo dos atos de grafar e decodificar palavras.
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Assim, cabe a essa etapa dar possibilidades para as criancas distinguirem
desenho de escrita, explorar caracteristicas como semelhancas e aspectos diferentes
entre materiais escritos, ver o(a) professor(a) ler e escrever (FERREIRO, 1997), se
familiarizar com o mundo da escrita, compreendendo textos e conhecendo diversos
géneros textuais (SOARES, 2009), ou seja, vivenciar, de forma participativa, praticas
de leitura e escrita.

As préticas de leitura e escrita se inserem no conceito de letramento, difundido
nos anos 1980. A palavra letramento surge como versao da palavra inglesa literacy,
cujo significado atribuido € o de “estado ou condigdo que assume aquele que aprende
a ler e escrever’ (SOARES, 2010, p.17).

Soares (2009) esclarece que este termo se torna necessario a partir da
“‘impossibilidade de determinar que a palavra alfabetizacdo passe a significar ndo sé
a aprendizagem do sistema alfabético, mas também a aprendizagem dos usos sociais
e culturais desse sistema”. No Brasil, essa mudanca de percep¢édo tem como marco
a alteracdo no Censo, que passa a considerar como alfabetizado o individuo que sabe
ler e escrever um bilhete simples (SOARES, 2010).

Nesse caso, ser letrado pressupde participar de situacées de uso da leitura e
escrita. Com isso, rompe-se com a dicotomia alfabetizado ou analfabeto, para o
entendimento que “um individuo pode nao saber ler e escrever, isto &, ser analfabeto,
mas ser, de certa forma, letrado” (SOARES, 2010, p.24). Contudo, o nivel de
letramento relaciona-se com as condi¢ges sociais, culturais e econdmicas. Existem,
portanto, algumas condicbes para o0 letramento: 1) Escolarizacdo para toda
populacao; 2) Disponibilidade de materiais de leitura (SOARES, 2010).

Em sociedades grafocéntricas, as vivéncias com a leitura e escrita sao
cotidianas a todos, inclusive as criancas pequenas. Tal fato torna fundamental o
trabalho com a linguagem escrita desde a Educacao Infantil, garantindo o inicio de um
ensino que busque “o efetivo dominio tanto da linguagem escrita quanto da escrita da
linguagem. SO assim poderemos formar sujeitos que leiam e escrevam com
autonomia e competéncia” (SANTOS; ALBUQUERQUE, 2007, p.109).

Diante dessa nova compreensao sobre a aprendizagem da leitura e escrita,
surge a perspectiva de alfabetizar letrando, que implica em “oportunizar situacdes de
aprendizagem da lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos textos e a

situacdes sociais de uso deles, mas que seja levado a construir a compreensao acerca
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do funcionamento do sistema de escrita” (SANTOS; ALBUQUERQUE, 2007, p.98).

Concordamos, portanto, com Soares (2009) que ha espaco na Educacao
Infantil para a alfabetizagdo, com as atividades de introducéo das criancas ao SEA, e
para o letramento, as préticas de uso social da leitura e escrita. E embora as atividades
de alfabetizacdo e letramento diferenciem-se, € importante que elas sejam realizadas
a partir da complementariedade, de forma conectada, no dia-a-dia da escola
(SOARES, 2009).

Desse modo, reiteramos que as situacdes de aquisi¢ao da leitura e escrita nao
precisam ser enfadonhas e rigidas, e, muito menos, distantes da cultura infantil. Ao
contrario, a perspectiva que defendemos valoriza

um ensino que permita as criancas, desde a Educacdo Infantil,
conviver com a rigueza da linguagem que se usa ao escrever textos,
lendo-os, discutindo-os e produzindo-os, a0 mesmo tempo em que
brincam com palavras e sobre elas refletem, sem que haja ensino
sistematizado de correspondéncias som-grafia. (MORAIS, 2016, p.8.)

Partir de uma perspectiva atual é entender a linguagem como uma atividade
pratica de simbolismo cultural, que é constitutiva de subjetividades (LOPES, 2003).
Nesse sentido, participar de um meio letrado, estando inserido em situacéo de uso da
linguagem, ja contribui para construcdo de conhecimentos sobre esse obijeto.
Vivenciar esse ensino, nas escolas, nao impde a negacdo a infancia, mas, sim, a
garantia da insercao social.

De modo a ampliar a discussao, trataremos agora de estudos que demonstram
que o aprendizado da linguagem que se usa ao escrever € anterior ao ensino
fundamental e depende das oportunidades sociais de vivenciar praticas sistematicas

de ensino.

2.3.2 Evidéncias de pesquisas sobre os efeitos de diferentes modos de tratar a
escrita na Educacao Infantil, sobre os conhecimentos infantis a respeito da

notacao escrita e da linguagem que se usa ao escrever

Neste topico, apresentaremos resultados de pesquisas que tratam do ensino e

aprendizado do SEA, da compreensao leitora e producao textual na Educacao Infantil.
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2.3.2.1 Pesquisas sobre o ensino e o aprendizado do SEA na Educacéo Infantil

Para refletir um pouco mais sobre o ensino desse objeto de conhecimento,
discutiremos os dados de algumas pesquisas sobre o trabalho com a notacao
alfabética na Educacéao Infantil. Estas corroboram a defesa do trabalho sistematico
com a notacao escrita na primeira infancia, ressaltando a necessidade da ludicidade
e apontando beneficios no desenvolvimento da aprendizagem das criangas.

Lima (2010) analisou préticas de ensino do SEA em duas turmas do ultimo ano
da Educacéao Infantil e suas relacdes com as aprendizagens dos alunos. Ela observou
18 aulas de uma turma da rede publica e 18 aulas de uma turma da rede privada de
Olinda-PE, entrevistou as duas docentes, responsaveis pelas turmas, e aplicou
ditados de palavras para as criancas em trés momentos ao longo do ano letivo.

A autora observou que em uma turma a docente priorizava o ensino da
linguagem escrita, propondo atividades de leitura/identificagdo de letras do alfabeto,
leitura/identificacdo de palavras, contagem de letras e silabas, identificacao de silabas
iniciais ou finais, comparacao de palavras, cépia de palavras, escrita de palavras
coletiva ou individual e formacdo de palavras com alfabeto mével. Com essas
atividades variadas, sistematicas e adequadas a faixa etaria, houve um maior avanco
das criangas.

Na outra turma, a escrita era tratada como codigo e ndo havia possibilidades
de reflexdo que ajudassem na constru¢do de conhecimentos sobre o SEA. Diante
disso, ela concluiu que “quando a linguagem é colocada como eixo privilegiado na
Educacao Infantil, este espaco pode contribuir para assegurar o desenvolvimento de
conhecimentos sobre a natureza e funcionamento do sistema de escrita” (LIMA, 2010,
p.126).

Nessa mesma dire¢do, Cabral (2013) investigou a pratica de professoras do
altimo ano da Educacéao Infantil, buscando compreender as relacdes entre pratica de
ensino e os conhecimentos infantis sobre o sistema de escrita alfabética, em funcéo
de diferentes metodologias de ensino. Para isso, a autora realizou quatro estudos de
caso em duas escolas publicas e em duas privadas, sendo que uma de cada rede
declarava desenvolver a alfabetizacéo e o letramento, e as outras duas se pautavam

em um ensino mais “tradicional” da escrita, privilegiando, por exemplo, atividades de
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ensino de letras.

Para isso, ela realizou observacgfes de 15 aulas de cada docente, entrevistou-
as sobre suas concepgdes a respeito do ensino da linguagem escrita; e solicitou as
criangas a escrita do nome proprio, fez ditados de palavras, escrita de letras e palavras
gue existem e ndo existem, além de tarefas de consciéncia fonolégica, para avaliar a
evolucdo dos seus conhecimentos ao longo do ano letivo.

Cabral (2013) verificou que a aprendizagem do SEA pelas criangas nao estava
diretamente ligada ao seu nivel socioecondmico, mas, sim, ao tipo de ensino que
recebiam. As turmas que mais avancaram foram aquelas em que as docentes
realizavam um ensino sistematico, mas levando as criancas a refletir sobre
propriedades do sistema alfabético. Segundo a autora,

o desenvolvimento das habilidades fonolédgicas e de reflexao sobre as
formas escritas das palavras, na Educacao Infantil, permite que as
criangas, desde cedo, avancem no processo de compreensdo do SEA
e deve urgentemente ser encarado como um dos eixos centrais de
ensino da notacao escrita nessa etapa da educacgéo. (CABRAL, 2013,
p.255)

Morais, Albuquerque e Brandao (2016) pesquisaram duas turmas do ultimo ano
da Educacéao Infantil da rede municipal do Recife-PE, onde havia uma proposta de
trabalho planejado e ludico com a linguagem oral e escrita, entre outras, repletas de
desafios a pensar sobre as palavras e suas propriedades sonoras.

Através de observacdes de jornadas de aulas completas durante um ano letivo,
os autores desenvolveram dois estudos de caso. No estudo de caso 1 foi apreciada a
organizacdo pedagogica da pratica docente com a linguagem escrita, e no estudo de
caso 2 o foco da analise foram as praticas de ensino da escrita e a evolugdo dos
conhecimentos dos alunos sobre o SEA. As duas docentes investigadas eram
pedagogas com mais de 10 anos de experiéncia.

No estudo de caso 1, durante trés semanas de aula, observou-se que a docente
tinha uma rotina estruturada e escrevia sempre o cabecalho e a rotina no quadro, o
que demonstrava ampliar o repertorio de palavras estaveis das criancas. As rodas de
leitura eram frequentes, enquanto que as producdes textuais sé aconteciam através
do registro da agenda. As atividades de apropriacdo do SEA aconteciam de forma
coletiva ou através de fichas, e propunham uma reflexao e aprendizagem efetiva sobre

as letras, palavras e textos, muitas vezes fazendo “analise fonologica” (atividades de
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consciéncia fonologica). Havia também muitos momentos de recreacdo e
brincadeiras. A maioria das criancas evoluiu em seus conhecimentos sobre o SEA,
refletindo, possivelmente o ensino sistematico oferecido.

No estudo de caso 2, durante 15 jornadas de aulas por semestre, verificou-se
gue a docente, cuja condicdo da sala e escola era mais precaria, conciliava a leitura
de textos com a reflexdo fonoldgica sobre as palavras orais e escritas. A leitura de
textos literdrios era constante na prética pedagodgica e algumas estratégias de
compreensao leitora foram exercitadas. Foram oportunizadas situagcoes de jogos com
palavras, mobilizando reflexdes fonoldgicas importantes para o aprendizado do SEA.
Tal como no estudo de caso 1, houve significativo avanco dos conhecimentos sobre
o SEA e algumas de suas convencdes, bem como na capacidade de reflexao
metafonologica.

Os autores concluiram que as criangas das turmas analisadas

tinham prazer em, de forma reflexiva e ndo artificial, participar das
situagbes em que viviam uma imersdo no mundo de textos escritos
com os quais estabeleciam uma relacdo significativa e em explorar as
palavras, assumindo diante delas uma atitude metalinguistica. Tais
experiéncias possivelmente explicam, ao menos parcialmente, os
progressos revelados, ao final do ano letivo, na compreensdo da
escrita alfabética (e, provavelmente, em seus conhecimentos sobre
textos e suas habilidades de compreensdo leitora, aspectos nao
avaliados no presente estudo). (MORAIS, ALBUQUERQUE,
BRANDAO, 2016, p.530).

Assim, demonstraram que € possivel desenvolver um ensino da linguagem escrita
sem excluir a ludicidade e outras linguagens pertinentes a infancia, bem como, sem
trabalhar a memorizacéo de familias sildbicas ou treinos de consciéncia fonémica. Ou
seja, respeitando as criangas e proporcionando uma vivéncia reflexiva e significativa
com a linguagem oral e escrita, elas conseguiram avancar.

Pinto e Albuquerque (2012) analisaram, através de trés semanas de
observacdes, entrevistas e aplicacdo de atividade de diagnostico dos conhecimentos
do SEA com os alunos, as praticas de ensino da leitura e da escrita realizadas por
duas docentes do ultimo ano da Educacdo Infantil da rede privada, buscando
compreender como praticas diferenciadas contribuiam para apropriacdo do SEA.

As autoras constataram que as criancas aprenderam mais sobre a linguagem
escrita na pratica em que houve um trabalho com textos e com atividades

diversificadas sobre os principios do SEA; enquanto que 0s alunos que vivenciaram
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praticas com atividades repetitivas e de copia de letras e silabas, ndo avancaram
muito na apropriacdo do SEA (PINTO; ALBUQUERQUE, 2012).

Uma evidéncia negativa dessa pesquisa foi que as docentes ndo exploraram o
brincar no processo de alfabetizagdo, nunca tendo utilizado jogos de andlise
fonologica ou que ajudassem a refletir sobre os principios do SEA e sistematizar as
correspondéncias grafofénicas, nem vivéncias com os textos da tradi¢cédo oral (PINTO;
ALBUQUERQUE, 2012). Assim como as autoras, consideramos que tais praticas
caberiam bem a faixa etaria atendida e trariam contribuicbes ao processo de
aprendizagem.

Ao investigar as estratégias de ensino da escrita alfabética de uma professora
do ultimo ano da Educacéo Infantil, através do registro etnografico de 5 aulas e
aplicacdo de testes para avaliar a hip6tese de escrita de 15 alunos, Marinho (2015)
encontrou resultados parecidos.

A docente observada apresentava uma pratica variada, com predominio das
atividades de identificacéo de letra inicial ou final das palavras, seguida da copia de
palavras ou frases, e 0 ensino do nome das letras. Contudo, ndo promovia uma
reflexdo sobre 0os segmentos sonoros e as relacdes som/grafia (MARINHO, 2015). O
resultado dos testes aplicados com intervalo de 4 meses (entre pré e pos teste)
revelaram que as crian¢cas ndo haviam evoluido em seu nivel de escrita, apesar de
terem avancado na escrita do nome préprio (MARINHO, 2015).

O estudo ressalta que ndo havia na pratica de ensino de Educacao Infantil
acompanhada, objetivo explicito para evolucdo do nivel de escrita, no entanto, seria
pertinente que as praticas fossem mais estimulantes e reflexivas no que se refere a
apropriacdo do SEA. No caso da docente investigada, “faltava-lhe a compreenséao
sobre o que seria essencial que seus alunos aprendessem na Ultima etapa da
Educacgéo Infantil” (MARINHO, 2015, p.14).

Barboza e Miki (2015) também observaram uma fragmentacdo do ensino da
escrita na Educacdo Infantil, onde a preocupacdo maior era um simples
reconhecimento de letras em detrimento de reflexdes sobre o SEA.

Vemos, nas discussfes e estudos ha pouco citados, a necessidade e validade
em debater o trabalho com a alfabetizacao e letramento, aprofundando a discusséo,

obrigatoriamente, nos processos formativos dos professores.
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2.3.2.2 Pesquisas sobre o ensino e o aprendizado da leitura e producao de textos na
Educacao Infantil

Também encontramos alguns estudos destacando os eixos da leitura e
produgcédo textual como importantes no trabalho com a linguagem escrita, e
colaborando com o processo de aprendizagem das criangas pequenas.

Castro, Silva, Lima e Morais (2016) buscaram verificar como 10 professores do
ano final da Educacéo Infantil da rede publica de Recife entendiam e trabalhavam o
ensino da lingua escrita e de sua notacdo, bem como a compreensédo e a producao
de géneros textuais escritos. A andlise se deu através das respostas das docentes a
entrevistas semiestruturadas e da observacdo de cinco jornadas de aulas em 3
turmas.

Todas as professoras investigadas convergiam na valorizagéo do trabalho com
a escrita alfabética na Educacéo Infantil, apesar disso, apontaram poucos objetivos
para as suas turmas naquele ano. Os autores chamaram atenc¢éo ao fato de apenas
2/10 docentes mencionarem a identificacdo dos seus nomes préprios e a
compreensao leitora como objetivo de trabalho. A meta mais citada foi a de que os
alunos saissem da Educacdo Infantil “conhecendo as letras do alfabeto”, sendo
referida por 8/10 docentes. O desejo de que eles participassem da leitura de textos
e/ou que desenvolvessem a consciéncia fonologica também teve certo destaque,
sendo apontado por 4/10 educadores. A respeito da leitura, 8/10 docentes
demonstraram interesse em fazer com que as criangcas conhecessem variados
géneros textuais.

Ainda sobre a leitura, foi verificado, através dos discursos, que a roda de leitura
e a “contacdo” de histérias seria realizada, com grande frequéncia, por 8/10
professoras. Também foram citadas praticas de reconto (6/10), atividade com
desenho e pintura sobre um texto lido (5/10), interpretacdo do texto através de
perguntas (4/10) e dramatizagao do texto lido (2/10). De acordo com 9/10 educadoras,
as criangas podiam manusear os livros do cantinho da leitura e também nas situagfes
em que elas os disponibilizavam.

Castro, Silva, Lima e Morais (2016) observaram, a partir dos discursos das

docentes, que em muitas situacdes 0s textos eram usados como pretexto para o
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trabalho com palavras e letras. Outro ponto negativo pontuado pelos autores foi o fato
de as escolas e as professoras ndo emprestarem livros aos seus alunos.

Na observagéo das praticas de 3 docentes, foi encontrado um alto indice de
“tempo livre” nas salas. Por outro lado, as atividades que ocupavam maior parte do
tempo de atividades dirigidas eram as de linguagem escrita e notagao alfabética, “o
gue sugere que as docentes tinham a intencionalidade de desenvolver um trabalho
priorizando a aprendizagem dos alunos para esse componente curricular’ (CASTRO;
SILVA; LIMA; MORAIS, 2016, p.25). As atividades presenciadas foram: Leitura de
textos escritos pela professora, Pseudo leitura de texto narrativo pelo aluno, Pseudo
leitura de rotulos pela crianca, Compreenséao de texto lido pela professora, Reconto
oral apos leitura pela professora, Escuta de texto escrito gravado, Atividades ligadas
ao SEA e Producéo de texto escrito com professora como escriba. Os géneros textuais
acessados foram: historias, poemas e cantigas. As docentes utilizavam variadas
estratégias de compreensao leitura, levantando questionamentos antes, durante e
depois das leituras.

O estudo de Castro, Silva, Lima e Morais (2016) aponta a possibilidade de
professores conceberem um ensino da linguagem escrita na Educacdo infantil,
oportunizando o contato com textos e préticas de leitura. Assim,

Na etapa de ensino da Educacéo Infantil, percebemos que o professor
precisa de uma formacao tedrica solida para embasar sua prética, de
modo a fazer com que os alunos tenham a oportunidade de se
desenvolver, a viver aprendizagens significativas, em que, possam ter
contato com o mundo letrado, participando de situacdes de leitura e
escrita com énfase na perspectiva do letramento. Isto exige a
ocorréncia de mais capacitacdes, para que seja possivel inserir e
consolidar estratégias de ensino para os profissionais de Educacgéo
Infantil, visando mudancas essenciais na qualidade do ensino.
(CASTRO; SILVA; LIMA; MORAIS, 2016, p.25).

Guedes, Santos e Brandao (2012) investigou tais praticas de leitura com
criangas pequenas que eram conduzidas por docentes de quatro turmas do ultimo ano
da Educacdao Infantil de Recife-PE, sendo 2 da rede publica e 2 da rede privada. Foram
realizadas entrevistas, além da observacéo de 5 aulas de cada professora.

As autoras identificaram a auséncia de bibliotecas e cantinhos de leitura nas
escolas e salas da rede publica, contando apenas com espacos alternativos para
leitura. Uma tinha livros literarios, revistas e gibis, mas nédo totalmente disponiveis, e

a outra escola mantinha os materiais de leitura trancados no armario. As escolas da
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rede privada diferenciavam-se totalmente, contando com cantinhos de leitura dentro
das salas e bibliotecas, com materiais acessiveis.

Foi observada uma boa variedade de préticas de leitura em todas as turmas,
sendo listadas 11 atividades: leitura em voz alta pela profa. nas rodas de historia,
leitura em voz alta pela profa. de textos diversos, leitura em voz alta pela profa. de
comandos para realizacdo de atividades em sala, leitura em voz alta pela profa. de
tarefa de casa, leitura em voz alta pela profa. de livros trazidos pelas criangas, profa.
solicita que as criancas leiam palavras, profa. solicita que as criangas leiam
coletivamente textos memorizados, ‘leitura em voz alta” de livros pelas criangas,
“leitura silenciosa” das criangas durante a realizagdo de atividades em sala, “leitura
silenciosa” das criangas ao manusear livros de literatura espontaneamente, leitura
dramatizada pelas criancas.

A pesquisa evidenciou que as desvantagens das condicdes fisicas das escolas
da rede publica apontaram uma menor possibilidade de manuseio de livros e
pseudoleitura. Contudo, nessa rede havia uma preocupagdo em desenvolver
atividades de leitura voltadas a aprendizagem do SEA. Nao houve praticas de
producao textual em nenhuma das escolas. O estudo faz uma discusséo importante,
demonstrando que tanto a rede privada quanto a rede publica podem desenvolver um
trabalho de qualidade no eixo da leitura.

Buscando aprofundar-se em uma pratica especifica de leitura € que emerge o
estudo de Bueno e Nébrega (2015) que analisou as estratégias de contacdo de
histérias de uma professora do ultimo ano da Educacéo Infantil nas “rodinhas”. Foram
8 observacdes de aulas, todas elas tendo a roda de leitura como a atividade de maior
tempo do dia de aula.

As autoras identificaram a rodinha como uma pratica de letramento,
desenvolvida através de mediacdo oral, onde leitura e escrita interagiam através de
livros infantis, cartazes da sala e o quadro negro. Na rodinha a professora e as
criangas problematizavam sobre o dia e a quantidade de alunos presentes, trocavam
abracgos, contavam as novidades e realizavam a leitura de livros que levavam para
casa em dia anterior. Diante disso, foi observado que no interior da prética de leitura
ocorriam eventos de letramento, com a contacdo de histérias realizada pela docente.

O momento da contacdo era um evento interacional repleto de

guestionamentos e comentarios da docente. Tais situacdes dividiam-se entre uma
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problematizacéo inicial da tematica, com estratégias de ampliar o repertério das
criancas sobre o contexto da histéria; depois a contacéo da histéria, onde ela lancava
mao de duas estratégias: aproveitava as ilustracdes para confirmar ou recuperar
informacdes da histéria, e também modificava a voz para cada personagem; e, por
fim, o resgate dos principais momentos da historia contada, com a estratégia de
retomar a sequéncia temporal da historia.

Bueno e Nobrega (2015) concluem que as estratégias utilizadas pela docente
ajudaram as crian¢as na medida em que as préticas de leitura corroboravam para a
compreensao da funcéo da escrita e a ampliacdo do nivel de letramento.

Alves (2010) investigou as estratégias de compreensao leitora de 2 professoras
de um Centro de Educacao Infantil da rede publica estadual de Pernambuco. Em uma
das turmas frequentavam 19 alunos de 4 a 5 anos, e na outra, havia 21 alunos de 5 a
6 anos. A coleta de dados se deu através de entrevistas e 8 observacdes de aulas em
cada turma.

A autora constatou que as docentes tinham discursos coerentes com suas
acOes pedagdgicas. Elas compreendiam a leitura como construcdo de sentidos e
priorizavam esse eixo em suas praticas, propondo a leitura cotidianamente, seja em
voz alta pela professora ou individualmente pelos alunos ou com a professora lendo
para algum aluno individualmente.

Outro dado importante encontrado foi que as docentes utilizavam estratégias
diversificadas de leitura antes (explorar o titulo, apresentar o autor/ilustrador, ativar os
conhecimentos prévios, estabelecer previsdes/hipoteses, promover perguntas de
antecipacao sobre o texto a ser lido), durante (estabelecer inferéncias, previsées e
hipoteses sobre o texto, confrontar inferéncias, previsdes e hipoteses com o que foi
lido, estabelecer novas previsdes, formular perguntas sobre o que foi lido, esclarecer
possiveis duvidas sobre o texto, resumir as ideias) e depois da pratica (identificar a
ideia principal, resumir as ideias, formular e responder perguntas sobre o que foi lido).
Sendo estas ultimas as que foram menos utilizadas pelas docentes.

Alves (2010) demonstra a possibilidade de um trabalho coerente de
compreensao leitora na Educacdo Infantil. As praticas de leitura analisadas pareciam
ser bem exploradas e, com isso, despertar nas criangas 0 interesse para o0
aprendizado desse objeto.

Cordeiro (2015) investigou as concepcdes de leitura e de compreensao de
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textos que norteavam o trabalho docente e que saberes quatro professoras, dos dois
altimos anos da Educacéo Infantil de duas redes municipais da Regido Metropolitana
do Recife, apresentavam acerca do ensino da compreenséao de textos nesta etapa. A
autora realizou entrevistas e dez observagdes das préaticas de cada docente e buscou,
ainda, identificar e analisar as atividades que poderiam colaborar para o processo da
compreensao leitora das criancas.

A pesquisa verificou que as quatro docentes ndo reduziam a leitura ao dominio
de relagbes entre grafemas e fonemas, valorizando desde as habilidades béasicas de
reconhecer as letras e a relacdo som grafia, até a valorizacdo do gosto e prazer em
ler. J& com relacdo a compreensdo de textos, foi percebido um conhecimento
superficial por parte delas, pois a entendiam como um processo natural que seria
resultado do contado com os textos. Desse modo, ndo viam a compreenséo leitora
como um objeto a ser ensinado e, quando viam, atrelavam ao processo de
alfabetizacdo. Apesar disso, todas acreditavam na possibilidade de ensinar criancas
da Educacéo Infantil a compreender os textos lidos para elas. Cordeiro (2015) resume
os resultados das entrevistas em trés pontos:

1) a leitura é um tdpico extremamente importante para a vida das
criangas; 2) o gosto e o prazer pela leitura devem ser desenvolvidos
pela escola; 3) a compreensao € algo a ser atingido pelos pequenos
leitores sem haver, porém, muita clareza sobre o que fazer nessa
direcdo. (p.119)

As andlises demonstraram, também, que tanto as formacgbes (inicial e
continuada) quanto os documentos curriculares teriam colaborado pouco para a
ampliacdo do conhecimento das professoras sobre a compreensao de textos escritos
(CORDEIRO, 2015), além disso, ao analisar os documentos curriculares dos
municipios de atuacéo das docentes, verificou-se que as pesquisas sobre o tema nao
estavam contempladas nestes.

Mediante as observacbes de aulas, Cordeiro (2015) identificou oito tipos de
atividades envolvendo a leitura nas praticas das quatro professoras. foram elas:
Leitura de textos, Momento livre com livros e revistas, Exibicdo de video, Reescrita
coletiva de historia, Recontagem oral de historias conduzida pela professora,
Recontagem oral de historia conduzida pelas criancas, Desenho sobre historias lidas
e Contacao de historia. Contudo, nem todas as atividades procuravam realmente levar

as criancas a compreender os textos lidos.
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A pesquisa evidenciou que o trabalho com a compreenséo leitora estava mais
conectado as atividades em que as docentes buscavam desenvolver o gosto pela
leitura, e que mesmo as professoras ndo tendo definido com mais clareza a
compreensao da leitura como objeto de ensino, elas procuravam levar seus alunos a
desenvolverem tal aspecto (CORDEIRO, 2015), por exemplo, através de recontos de
textos ou desenho sobre eles.

A respeito da produgéo textual, Girdo e Branddo (2012) investigaram o0s
saberes docentes relativos a pratica de producdo coletiva de textos, de duas
professoras, muito experientes, do ultimo ano da Educacéo Infantil. A coleta de dados
se deu através de entrevista, videografia e autoconfrontacao.

As docentes explicitaram saberes: i) ligados as situacdes de escrita propostas
e aos comandos dados na producéo coletiva; ii) sobre as estratégias de motivacéo e
interacdo com o grupo; iii) da mediacdo ao longo da atividade escrita e das praticas
de producédo textual na Educacao Infantil (GIRAO; BRANDAO, 2012).

As duas docentes investigadas concebiam as atividades de producgéo coletiva
como importantes na familiarizacdo das criangas com a escrita e na demonstracéo de
modelos; no entanto, tinham estilos de ensino e formas de mediacéo diferentes, sendo
uma mais diretiva que a outra (GIRAO; BRANDAO, 2012). Elas pontuaram aspectos
de organizacdo da sala, da escuta e interacdo com as criangas como importantes e
demonstravam entenderem-se como coautoras dos textos. A pesquisa aponta,
portanto, para a validade da producéo coletiva na Educacéo Infantil, sobretudo nas
turmas onde as criancas ainda ndo sabem escrever convencionalmente, como um
espaco de grande reflexdo sobre a lingua.

Lima (2012) fez um estudo buscando analisar as praticas de letramento numa
turma do ultimo ano da Educacéo Infantil, de uma rede publica municipal, relacionando
com as aprendizagens dos alunos nas producdes textuais. Através de 23 observacdes
de aulas, Lima (2012) percebeu que a docente tinha uma rotina bem estruturada e
conduzia sua pratica pedagogica na perspectiva do alfabetizar letrando, costumando
propor atividades de leitura e producéao textual.

Os resultados da pesquisa demonstraram que a Educacao Infantil era um
espaco de aprendizagens significativas e que, quando estimuladas, as criangas
desenvolviam-se bem, construindo conhecimentos sobre o SEA e ampliando seus

processos de letramento, conseguindo, inclusive, conhecer e produzir alguns géneros
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textuais (LIMA, 2012). Tudo de forma respeitosa e conveniente.

O estudo etnogréfico de Piffer (2007), com 23 criancas e 2 professoras, buscou
analisar as condicdes e contextos de producdo textual na Educacdo Infantil. Ela
observou o trabalho com 10 géneros textuais, sendo 0s mais presentes nas praticas
docentes a histéria em quadrinhos e o texto de opinido.

As propostas eram desenvolvidas a partir de sequéncias progressivas e
focalizavam as capacidades discursivas, tratando de aspectos composicionais dos
géneros. As criangas, no entanto, ndo produziram conforme orientado. Segundo a
autora, o trabalho foi dificil de ser desenvolvido, pois a escolha do género se sobrepbs
as motivacbes e conteudos das criancas, reduzindo a proposta a finalidades
escolares. Piffer (2007) conclui que “embora buscassem romper com as concepgdes
tradicionais de alfabetizacédo, revelaram uma aproximacgdo com a visdo mecanicista,
na qual a preocupacdo com o aspecto grafofénico prevalece sobre os demais
aspectos da linguagem” (p.10).

Observamos no estudo de Piffer (2007) que é possivel propor um trabalho com
a producao textual desde a Educacdo Infantil, no entanto, é importante o
conhecimento e intencionalidade do mediador, além de definicbes mais explicitas (nos
curriculos) sobre as habilidades a serem desenvolvidas a respeito desse eixo.

ApOs essas revisdes e reflexdes sobre as concepcdes e praticas de ensino da
linguagem escrita na Educacéo Infantil, traremos uma breve discusséo sobre a rotina
na Educacao Infantil. Tais ponderacdes pautam-se no fato que o nosso objeto de
pesquisa versa sobre o lugar das situacdes de ensino aprendizagem da modalidade
escrita da lingua dentro de uma rotina de trabalho pedagdgico nesta modalidade de

ensino.

2.3.3 Reflexdes sobre a rotina na Educacao Infantil

Para discutir e compreender o trabalho pedagoégico nas turmas de Educacéo
Infantil, faz-se necessario refletir sobre as rotinas. Toda e qualquer atividade humana
sempre € regida por uma rotina. Ela esta ligada aos rituais, tradicdes e costumes
presentes em todo nosso cotidiano. Dessa forma, “as rotinas podem ser vistas como

produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia-a-dia, tendo como
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objetivo a organizacao da cotidianeidade” (BARBOSA, 2006, p.37).

Nessa perspectiva, Barbosa (2006), Barbosa e Horn (2001), Zabalza (1998),
Proenca (2004), entre outros, vém destacando a importancia da rotina como um
elemento organizador das praticas pedagogicas e que pode colaborar com o
desenvolvimento da identidade, autonomia e seguranca emocional das criancas
pequenas.

No ambito educacional, a rotina é, segundo o RCNEI (1998, p.54), “...a
estrutura sobre a qual sera organizado o tempo didatico, ou seja, o tempo de trabalho
educativo realizado com as criangas” na escola. A organizagao da rotina e o uso do
tempo na sala de aula estdo, portanto, diretamente ligados ao planejamento das
atividades pedagdgicas, que, na Educacéo Infantil, devem envolver os cuidados, as
brincadeiras e as situacbes de aprendizagens orientadas (BRASIL, 1998). Assim
sendo, todas as vivéncias que ocorrem durante a jornada escolar compdem a rotina.

De acordo com o que propde o RCNEI, Moura e Lopes (2007) complementam
que

a organizacao do cotidiano das instituicdes deve ser pensada de modo
a garantir o cumprimento da funcdo da Educacéo Infantil de educar-
cuidar, o que inclui um oferecimento as criangas de situagbes que
envolvam conteudos (conhecimentos, procedimentos e atitudes) que
atendam as dimensdes do desenvolvimento infanti/lhumano —
cognicao, afetividade, corporeidade e formacgédo pessoal e social. E
nesse contexto que emerge o papel das rotinas. (p.3).

Compreendemos, por conseguinte, que o planejamento e a organizacdo da rotina,
com uma programacdo das sequéncias de atividades, contribui significativamente
para a organizacao e seguranca das criancas, a medida que Ihes fornece estabilidade
e certa previsdo das atividades que elas desenvolverdo na escola. Nesse sentido, a
internalizacdo da rotina “...norteia, organiza e orienta o grupo no espago escolar,
diminuindo a ansiedade a respeito do que é imprevisivel ou desconhecido e
otimizando o tempo disponivel do grupo” (PROENCA, 2004, p.13).

Vale ressaltar que a rotina € importante ndo somente para as criangas, mas,
também, e fundamentalmente, para o professor, ja que ela Ihe serve como ancora que
regula e coordena suas atividades, otimizando o tempo e colaborando para o respeito
com seus alunos (PROENCA, 2004). Contudo, compreende-se que “o contexto

escolar em que a professora atua influencia sobremaneira na constituicdo de sua
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rotina” (CORDEIRO, 2015, p.137), de modo que a escola precisa colaborar para o
estabelecimento de uma rotina que ajude professores e alunos na vivéncia de suas
praticas pedagogicas.

Segundo Barbosa e Horn (2001) existem trés pontos essenciais na organizagao
e estabelecimento de uma rotina pedagogica. Sao eles: o contexto sociocultural em
gue a instituicdo esta inserida, o projeto pedagodgico da escola e as criancas atendidas.
Desse modo, a rotina ndo € como uma amarra, ela € um apoio construtivo ao grupo-
classe, um modo de estruturar todas as atividades diarias. Entdo, para atender a esse
objetivo, precisa considerar e compreender 0s aspectos que caracterizam a escola e
seus alunos.

Nessa perspectiva, a rotina precisa, acima de tudo, respeitar as necessidades
de cada grupo de criancas, sendo, portanto, flexivel, de modo a ndo possibilitar que a
rotina torne-se “...apenas um esquema que prescreve o que se deve fazer e em que
momento esse fazer é adequado” (BARBOSA, 2006, p.36). Dessa forma,

permite que o educador baseie-se no previsivel para lidar com o
inesperado, estruturando a intencionalidade da sua agéo e exercitando
0 seu papel de mediador de situa¢cbes pedagdgicas que possibilitem o
desenvolvimento e a aprendizagem (PROENCA, 2004, p. 15).

Concordamos com o RCNEI (BRASIL-MEC, 1998) que “rotinas rigidas e
inflexiveis desconsideram a crianc¢a, que precisa adaptar-se a ela e ndo o contrério,
como deveria ser’ (p.73). Nesse caso, o docente tem o papel de desconstruir e
reconstruir a rotina, a partir das necessidades de seus discentes, dele préprio e da
escola.

Nesse sentido, compreende-se que ndo é preciso seguir, de forma rigida e
mecanica, uma rotina de trabalho pedagdgico, porém, se ela é planejada,
considerando 0s aspectos essenciais supracitados, provavelmente precisara de
poucos ajustes. Mas ha de se reconhecer que algumas situacdes, eventuais e
atipicas, pedirdo a quebra de certas propostas. Ressaltamos, no entanto, que a
desrotinizacdo n&o deve virar rotina.

De acordo com Moura e Lopes (2007), quando a rotina é bem planejada e bem
desenvolvida, ela, consequentemente, reflete uma educacéo de qualidade aos alunos.
As autoras apontam, ainda, que estudos de Zabalza (1998), Moss (2002) e Dahlberg,

Moss e Pence (2003), evidenciaram que o tipo de rotina instituida nas escolas é um
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aspecto indicador de qualidade do atendimento as criancas (MOURA e LOPES, 2007).

Batista (2001) encontrou dados onde a rotina estruturada néo era funcional,
devido ao fato de estar organizada de forma muito fixa, delimitando vivéncias Unicas
e padronizadas para todas as criancas da sala, desconsiderando suas
individualidades. Ela fez videogravacdes do cotidiano de uma creche (horério integral)
e percebeu que “ndo é a atividade que determina o tempo, mas o tempo que a
determina”. (p.11). Desse modo, ela compreendeu que o tempo-espaco educativo
tendia a ser organizado “para alunos e ndo para criangas’.

Nessa perspectiva,

A rotina da creche da forma como esta estabelecida no cotidiano
constitui-se como um fator gerador de tensdes e conflitos entre o
proposto e o0 \vivido: uma rotina proposta que insiste na
homogeneidade e na uniformidade dos tempos, dos espacos, das
atitudes, comportamentos e linguagens e um cotidiano que insiste na
heterogeneidade, na diversidade, na multiplicidade dos tempos, dos
espacos, das atitudes, dos comportamentos e das linguagens.
(BATISTA, 2001, p.12)

Essa reflexdo nos parece interessante, pois entendemos que rotina ndo é para
se sobrepor a percepcao das docentes sobre o funcionamento das suas turmas. Ela
serve para organizar e ndo, necessariamente, definir. Uma rotina que aprisione as
criancas em situagdes incoerentes, pode se colocar como um dificultador da pratica.

Lima, A. R. (2010), que buscou analisar praticas diferenciadas de ensino do
SEA desenvolvidas por duas professoras do ultimo ano da Educacéo Infantil,
identificou que ambas tinham um quadro de horario institucionalizado a seguir, que se
colocava bem conteudista e fragmentado. Apesar disso, uma das docentes, que
atuava na rede privada, seguia o horario tal qual prescrito, enquanto a outra, docente
da rede publica, sempre adaptava as necessidades das criancas e dela, entdo em
muitos dias ndo seguia o horario.

Cordeiro (2015), em pesquisa sobre as concepc¢des e praticas a respeito da
leitura e compreensao leitora de quatro professoras de turmas de quatro e cinco da
Educacao Infantil, caracterizou suas rotinas buscando discutir o que elas pareciam
indicar sobre esse objeto de conhecimento. Trés docentes tinham uma boa
estruturacdo e diversidade de atividades na rotina, tendo a leitura como atividade
recorrente, e uma das docentes tinha uma rotina mais préxima a do que é costumeiro

nas turmas do Ensino Fundamental. A autora observou, ainda, que a docente mais
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experiente era a que tinha a rotina mais organizada, demonstrando maior controle e
seguranca na conducédo das vivéncias pedagogicas.

Cabral (2013), ao observar 60 aulas de quatro docentes do ultimo ano da
Educacdo infantil, também encontrou préticas pedagdgicas com rotinas bem
estruturadas. Embora somente uma docente das quatro que acompanhou tivesse uma
rotina documentada pela escola, como essa da Prof.1, todas conduziam suas praticas
com muitas atividades permanentes na rotina. Seu trabalho n&o teve como foco o
aprofundamento na discusséo da rotina, mas apresentou o relato de como diferentes
professoras buscavam estabelecer sua rotina de forma bem organizada.

Vale ressaltar que esses trabalhos pedagogicos pautados numa rotina, se
diferenciam de préticas de rotinizacdo, que se configuram como formas intencionais
de controle e regulacao dos sujeitos. Este ultimo tipo de atuacéo esteve presente nas
pesquisas desenvolvidas por Garms; Marin (2014) e Rodrigues (2015), sobre a rotina
na Educacéo Infantil. Esses estudos observaram situacdes inflexiveis de ensino, que
pareciam buscar uma homogeneizagdo das criancas, no sentido de fazé-las
‘funcionar’ todas igualmente, cumprindo as atividades propostas dentro de um tempo
planejado inicialmente, que ndo deveria mudar. Inclusive, os dados de Rodrigues
(2015) revelaram uma excessiva preocupacao em adequar as criancas para o ensino
fundamental, o que era utilizado como justificativa para esses processos de

rotinizagao.

2.4 RECURSOS DIDATICOS E SEUS USOS NA EDUCACAO INFANTIL

Por buscar discutir o uso dos recursos didaticos na rotina da Educagéo Infantil,
enfocando aqueles voltados para o ensino de lingua portuguesa, refletiremos, nessa
sessdo, sobre alguns recursos didaticos presentes no cotidiano escolar, através de
reflexdes e pesquisas sobre o tema.

Concebemos recurso didatico como todo material utilizado para auxiliar
situacdes de ensino-aprendizagem. Souza (2007) explica que

as transformacdes sociais e politicas mundiais e o desenvolvimento
da psicologia trouxeram consigo a preocupagdo com o papel da
educacao, trazendo a luz estudos sobre o desenvolvimento infantil na
aquisicdo do conhecimento, isso fez com que surgissem teorias
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pedagdgicas que justificassem o uso de materiais “concretos” em sala
de aula que com o passar dos anos tomaram fei¢cdes diversificadas.
(p.111)

Muitos recursos didaticos se fazem presentes nas escolas brasileiras, como

quadro, livros, jogos, midias digitais, etc. Trataremos de alguns a seguir.

2.4.1 Livros didaticos (LDs): suas caracteristicas e evidéncias de pesquisas

sobre seu emprego na Educacgéo Infantil

Talvez um dos recursos mais presentes no cotidiano das escolas brasileiras
seja o livro didatico, que € “aquele livro ou impresso empregado pela escola, para o
desenvolvimento de um processo de ensino ou formacao” (BATISTA, 2009, p.41). Por
Isso, discutiremos, inicialmente, sobre tal recurso.

Por ser um impresso especificamente destinado ao mercado escolar e
desatualizar-se rapido, € um livro sem prestigio social (BATISTA, 2009). Apesar do
pouco prestigio que carrega, € o0 segmento mais rentavel do mercado editorial
brasileiro (CASSIANO, 2012). Talvez isso seja motivado pelo fato de que mesmo
profissionais formados tém dificuldades em ministrar aulas sem o apoio destes livros,
conforme alerta Bunzen (2001). Desse modo, livros didaticos sao considerados como
materiais fundamentais nos processos de escolarizagdo, podendo ser considerados
como um curriculo em agao, a medida que esse material “imprimia direcdo ao
processo pedagoégico” (GERALDI, 1994, p. 119).

Com relagéo ao uso desse tipo material, BATISTA (2009) ressalta que

Destinado ou utilizado pela escola, o texto escolar tampouco é
uniforme na maneira pela qual constr6i, mediante um contrato de
leitura, seu modo de articulagdo com o trabalho de ensino e de
formacgéo que procura auxiliar. Ele pode buscar preencher diferentes
funcdes em sala de aula; pode se destinar a diferentes leitores; pode
buscar construir diferentes formas de mediag&o entre os alunos e seu
professor ou preceptor, assim como entre estes e 0s objetos de
ensino-aprendizado (p.66).

Nesse sentido, ainda que os livros didaticos apresentem uma mesma proposta, em
tese, cada docente podera dar uma configuracao diferente ao seu uso.

No entanto, como alerta Bunzen (2001), embora as teorias sobre as praticas
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de ensino tenham avancado consideravelmente, nos ultimos anos, as aulas tendem a
permanecer moldadas pelo ensino tradicional, no qual predominam caracteristicas de
transmissao por parte do docente e repeticAo/memorizacéo por parte do aprendiz
(MIZUKAMI, 1986).

Refletindo mais sobre o uso desses livros didaticos, um grande problema que
se apresenta é a concepcao de definicdo dos conteudos de ensino-aprendizagem. As
escolas que adotam livro didatico ensinam os contetudos por ele propostos? Isso
significa que ndo é o(a) professor(a) ou o projeto pedagdgico que concebe o0s
conteudos a serem tratados em sala, mas, sim, o livro? (BUNZEN, 2001). Sempre
existem as excec¢les, onde os docentes mantém sua autonomia diante dos livros,
fazendo uso do que Ihe convém. Mas as problematizacdes que Bunzen (2001) faz nos
alertam para o fato de que ainda que os materiais sejam, geralmente, escolhidos pelos
docentes, gestdo ou rede, eles ndo séo tidos, de modo geral, no imaginario
pedagogico, como um complemento, mas como o comando principal da aula. Tal fato
€ grave, visto que cabe ao professor(a) determinar o ensino (BUNZEN, 2001).

No que se refere aos livros didaticos da Educacao Infantil, Paula e Morais
(2008) realizaram um estudo de andlise de duas colecdes, sendo uma da editora Atica
e outra da FTD, entdo utilizadas em escolas particulares de nosso pais. A pesquisa,
gue buscou verificar como as criancas estavam sendo introduzidas a aprendizagem
da lingua escrita, examinou:

a) a variedade de géneros textuais e as atividades realizadas a partir
dos mesmos; b) a presenca de atividades de producéo textual e c) a
presenca de atividades que treinam habilidades psiconeurolégicas,
gue promovem a consciéncia fonoldgica, e que estimulam a reflexado
sobre as propriedades da escrita alfabética. (p.1)

Paula e Morais (2008) identificaram que as cole¢gdes propunham uma
aprendizagem sistematica da escrita alfabética, sendo que as letras eram ensinadas
isoladamente e néo havia atividades de reflexdo sobre as palavras escritas. Uma das
colecdes tinha rarissimas atividades de consciéncia fonoldgica e a outra, que tratava
dessas habilidades, ndo apresentava uma diversidade de questdes que ajudassem
no desenvolvimento das mesmas. Havia uma boa variedade de géneros textuais, mas
pouca exploracdo deles. Assim, o ensino de habilidades de compreenséo leitora era
praticamente nulo nas duas colecfes e 0 mesmo ocorria com a producao de textos

escritos.
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Tecendo relacdes entre as colecdes e os documentos oficiais de orientacao
curricular, Paula e Morais (2008) constataram que

a proposta dos autores dos livros consultados coincidia com algumas
préticas criticadas nos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil, como por exemplo, um trabalho com base na cépia
de vogais e consoantes, ensinadas uma de cada vez. Quanto a
convergéncias, encontramos a participacao em situacdes de leitura de
diferentes géneros, feita pelos adultos, como contos, poemas,
parlendas, trava-linguas, etc.; participacdo em situacdes em que as
criangas leriam, ainda que n&o o fagam convencionalmente. (p.26)

Os autores concluiram que os livros eram bem semelhantes as antigas e
tradicionais “cartilhas”. O estudo nos mostra, por conseguinte, que os livros tinham
uma abordagem questionavel para o ensino da lingua escrita na Educacao Infantil.
Tal fato aponta para a necessidade de uma analise mais criteriosa dos livros didaticos
a serem adotados nas instituicées de Educacéo Infantil, de modo que estes, quando
presentes, possam contribuir mais significativamente na construgéo de aprendizagens
proprias aquela etapa de ensino, em lugar de “treinar’ para a alfabetizagdo ou de
ensinar relacbes grafema-fonema, sistematicamente, antes do Ensino Fundamental.

Brandao e Silva (2017) discutem sobre o0 ensino da leitura e escrita e a adoc¢ao
de livros didéaticos, na Educacao Infantil, analisando propostas do “Meu Livro de
Atividades” (Pré Il), do Programa Alfa e Beto Pré-Escola, material da organiza¢do nao
governamental Instituto Alfa e Beto (IAB) dirigido ao ensino de leitura e escrita para
criancas de 5 anos. Os autores sinalizam a complexidade do tema devido a falta de
consenso sobre a necessidade ou pertinéncia da adocao de livros nessa etapa e nem
mesmo sobre o lugar da leitura e escrita nas préaticas pedagogicas com as criancas
pequenas (BRANDAO; SILVA, 2017).

O estudo identificara que o livro apresentava 480 atividades para o Pré Il, com
uma orientacdo de que fossem feitas 12 atividades por semana. Desse modo,
observa-se que a presenca do material em sala pode limitar as vivéncias das criangas,
de modo a limita-las a realizacdo de atividades sempre em um mesmo formato, sem
criar espacos para outras atividades mais ludicas e/ou livres.

O programa do qual o livro fazia parte utilizava o método fonico de
alfabetizacdo, priorizando o reconhecimento dos fonemas nas palavras e a
memorizacao de sua forma escrita. Desse modo, as propostas de atividades eram
empobrecidas, buscando, por exemplo, ligar letras iguais a fim de discriminar
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visualmente simbolos iguais e diferentes; ou memorizar um som e sua grafia,
repetindo doze vezes a escrita da letra. Brandao e Silva (2017) identificaram ainda
que os textos encontrados nas atividades eram artificialmente produzidos para ensinar
a ler, com léxico controlado e frases justapostas, sem a menor preocupacao com a
producado de sentido. As atividades presentes no eixo de producdo de textos do livro
didatico também eram pouco significativas e descontextualizadas, de modo a
desconsiderar, por exemplo, finalidade e interlocutor.

Os autores consideram que a Educacao Infantil precisa ser um espaco de
aproximacdo prazerosa da leitura e da escrita, 0 que parece se contradizer a um
contexto onde h& obrigacdo para a realizagdo exaustiva de atividades de
memorizagao. Além disso, “o problema ndo parece estar apenas no uso que se faz do
livro, mas na propria concepgdo de Educacdo Infantil que orienta o trabalho
pedagdgico nessa etapa.” (BRANDAO E SILVA, 2017, p.448)

Com relacéo ao trabalho com outros componentes curriculares, a partir do livro
didatico, na Educacao Infantil, Branddo e Selva (1999) realizaram andlise de doze
colecdes de livros adotadas em instituicdes privadas no Recife. O objetivo foi verificar
se os livros propunham um ensino voltado a resolucdo de problemas matematicos, do
campo das estruturas aditivas, qual tipo de trabalho era proposto e a qualidade deste
trabalho (BRANDAO e SELVA, 1999).

Brandao e Selva (1999) concluiram que os livros tinham propostas de resolucao
de problemas, mas eram situacdes repetitivas que ndo instigavam o desenvolvimento
e confronto de estratégias. Também observaram o destaque a um determinado tipo
de questao restringindo a compreenséo das criangas, devido a repeticdo ‘mecanica’
de um uUnico modelo e que as situacdes-problema propostas ndo apresentavam
sentido para as criancas, sendo bem artificializadas. Havia ainda a falta de espaco
para seus registros espontaneos.

Desse modo ressaltamos que, também em outros componentes curriculares,
inspira cuidado a baixa qualidade das propostas apresentadas em livros didaticos
destinados a Educacgéao Infantil, bem como “a consequente preocupagdo em manter
as criangas ‘sentadinhas e quietinhas’, realizando atividades quase sempre pouco
atraentes e desafiadoras” (BRANDAO e SELVA, 1999, p.71). Porque, se esses
materiais ndo apresentam propostas que ajudam a ampliar o desenvolvimento da

aprendizagem das criangas na escola, parece que sua maior contribuicdo (e objetivo)
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seria manté-las ocupadas e pacatas.

2.4.2 Apostilados: suas caracteristicas e evidéncias de pesquisas sobre o

emprego de tais recursos na Educacéo Infantil

Voltando a reflexdo sobre a defini¢cdo de livro didatico, Batista (2009) coloca a
possibilidade de este termo ser utilizado apenas para livro ou impresso, devido a
existéncia de obras didaticas que ndo necessariamente sado livros, como folhas
destacaveis, caderno de exercicios, folhetos, fichas, cartazes e CDs. Ele questiona,
inclusive, o termo impresso, visto que formas de reproducdo grafica mais simples,
como mimeodgrafos e xérox, sdo comuns na escola. Esses novos modos de
reproducdao grafica desenvolveram “uma “imprensa” escolar, voltada para a
elaboracdo e confeccdo de matrizes e apostilas” (BATISTA, 2009, p.44). Mesmo
porque, antes da invencdo da imprensa, 0s textos manuscritos ja faziam parte das
escolas?. As producées dessa imprensa escolar até impulsionaram o surgimento de
livros e editoras grandes (BATISTA, 2009). A substituicdo dos livros por apostilas de
producdo propria das escolas se deu com o desenvolvimento do ensino privado, a
partir dos anos 1980 e o descaso do estado com relacdo ao que se pratica nesses
espacos (BUNZEN, 2001).

Bunzen (2001, p.39) apresenta a definicdo de apostila, afirmando que esta
palavra “vem do latim postilla que significa apds aqguelas coisas. Segundo o Aurélio, o
termo designa “recomendacao a margem de um documento, acréscimo ao fim de uma
carta, pontos ou matérias de aulas publicados para uso de alunos”. De acordo com
essa definicdo, portanto, apostila € um material complementar. No entanto,
geralmente, na prética, ele ganha uma fungdo maior, sendo utilizado “como fonte
unica do conhecimento fragmentado em disciplinas” (BUNZEN, 2001, p.39).

Os materiais apostilados se apresentam de formas variadas, explicitadas:

- Apostila do tipo 1: apostilas produzidas na propria escola por apenas
um educador da area do conhecimento. Por exemplo, um professor de
Ciéncias “X”, escolhido pela coordenagdo da escola, confecciona a
apostila de Ciéncias e toda a escola a

! Hoje precisamos agregar as apresentagdes de livros e outros recursos didaticos (como diciondrios, atlas, jogos e
fichas de exercicios) em formato digital, quer em suportes fixos (pen drives, memorias de tablets e notebooks, por
exemplo), quer sob a forma de arquivos a serem acessados em sites ou portais, via internet.
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utiliza.

- Apostila do tipo 2: apostilas produzidas na prépria escola por um
grupo de professores da mesma &rea do conhecimento. Por exemplo,
um grupo de professores de Quimica confecciona a apostila e toda a
escola a utiliza. Na maioria das vezes, cada professor confecciona um
capitulo e depois agrupam-se essas partes, sem uma preocupacgao
metodolégica ou uma reflexdo tedrica .

- Apostila do tipo 3: apostilas produzidas, principalmente, nas regides
Sul e Sudeste, por sistemas integrados de ensino e distribuidas em
todo pais, com 0 mesmo conteldo programatico.

- Apostila do tipo 4: apostilas que sdo fotocépias de livros didaticos.
Essas apostilas n&o solicitam autorizagédo das editoras ou dos autores
para reproduzirem seus livros, desrespeitando, assim, os direitos
autorais dos livros. (BUNZEN, 2001, p.40)

E fato que os apostilados ja existiam como material didatico ha muito tempo,
no entanto, parece que, nas redes publicas, sua utilizacdo ampliou-se no final do
século XX (ADRIAO, GARCIA, BORGHI e ARELARO, 2009). O mercado editorial
passou a comercializar os “sistemas de ensino”, antes destinados somente as redes
privadas, também para as redes publicas. A entrada desses sistemas de ensino no
ambito publico “(...) € deveras polémica, porque, muitas veze implica gasto publico
com material que € comprado em detrimento do livro didatico que é enviado
anualmente pelo governo” (CASSIANO, 2012, p.8).

Adrido, Garcia, Borghi e Arelaro (2009) explicam gque a adeséo a esse material
surge das dificuldades enfrentadas pelas administragdes municipais € a ‘solucao’
dada foi a administracao gerencial. Desse modo, “o que se busca é garantir o aumento
dos indices de qualidade do ensino e de aproveitamento por parte dos alunos
mediante a insercdo da agao “corretora” de instituicbes de direito privado no espaco
publico” (GANDIN e LIMA, 2015, p.666). Pressupbe-se que a gestao privada é que
daria qualidade a educacéao publica.

Ressalta-se que a chegada desse tipo de “sistema de ensino” na rede publica
nao passa por nenhuma analise de qualidade, diferente dos livros didaticos que, para
serem adotados no Ensino Fundamental e Ensino Médio nas redes publicas, precisam
ter sido aprovados pelo Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD. Ou seja, enquanto
gue para tais livros existe uma série de critérios de analise, que qualificam desde a
parte grafica até a adequacgéo da concepgéo de ensino-aprendizagem e 0 modo como
sao propostos os conteudos, para os apostilados dos “sistemas de ensino” ndo ha

avaliacdo. Os grupos empresariais que produzem esse tipo de recurso acharam,
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portanto, um meio de driblar as criteriosas analises do PNLD. E, ainda que pareca
absurdamente antirrepublicano, esta de acordo com a LDBEN 9.394/96, que
determina, nos art. 12 e 14, que as redes e as escolas sdo autbnomas para a
elaboracdo de propostas pedagogicas para as comunidades que atendem,
respeitadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (NASCIMENTO, 2012). Apesar disso,
o fato revela grande desatencédo com a qualidade pedagogica dos materiais adquiridos
para as escolas, além de pouca preocupa¢do com o investimento do dinheiro publico.
Cassiano (2012) afirma que

a opgao por esses sistemas estruturados de ensino ndo incide em
ilegalidade, desde que a prefeitura que opte por tal produto informe ao
governo, para que este nao envie livros didaticos ao municipio por
ocasido do PNLD, e que use verbas proprias do municipio (Fundeb)
para a compra do sistema apostilado. (p.11)

Destacamos que o Fundeb - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgao
Béasica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo deu continuidade a politica de
Fundos para o financiamento da educacao brasileira. Mas tem aberto precedentes
para a adeséo a esses sistemas.

A nosso ver, a proposta de uso desses materiais nas redes publicas representa
um descaso com a educacao e uma clara divisdo das responsabilidades educacionais
do setor publico com o setor privado. Além de fornecer materiais, as empresas
parecem intervir significativamente na politica educacional e organiza¢éo do trabalho
pedagdgico escolar.

Assim, a chegada desses sistemas de ensino, com formacdes e materiais
destinados aos docentes, é preocupante, pois determina consideravelmente o
curriculo das redes publicas. Além disso, esses apostilados reduzem o papel docente,
criando uma dicotomia entre o pensar e o fazer, entre o planejar e 0 executar; visto
que professores recebem todos os materiais completamente prontos, e preparados
somente para serem aplicados, seguindo orientagdes fechadas. No mais, o fato de
uma rede ter um material inico contraria um principio basico do PNLD (desde 1985),
gue da autonomia para cada escola selecionar seus livros. Também é 6bvio que a
padronizacdo desconsidera especificidades culturais, sociais e econémicas de cada
instituicdo. (CHIMELLO; BUNZEN, 2011).

De modo a aprofundar a discusséo relativa aos apostilados na Educacéo

Infantil, apresentaremos reflexdes de alguns estudos sobre tal tema, apontando suas
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contribuicdes a respeito da analise dos materiais e de seus usos. Vale relembrar que
foi na década de 1990 que a Educacéao Infantil passou a ser considerada como nivel
da educacao basica. E, segundo Nascimento (2012), foi na década seguinte que os
sistemas privados de ensino comegaram a comercializar seus materiais estruturados
em creches e pré-escolas brasileiras.

Essa autora pesquisou 11 municipios do estado de Sao Paulo que utilizavam
sistema apostilado de ensino na Educacao Infantil. No momento da pesquisa, dos 645
municipios do estado, somente 147 responderam ao questiondrio da pesquisadora.
E, desses 147, 29 sinalizaram que mantinham parceria com os “sistemas” privados de
ensino. Os motivos elencados pelos dirigentes municipais para a ado¢do do material
foram: despreparo das docentes, falta de experiéncia e falta de disposicao delas para
preparar/trabalhar com atividades adequadas a Educacgdo Infantil. Além disso,
mencionavam o fato dos apostilados corresponderem ao curriculo proposto pelo
municipio e ao RCNEI, a padronizacdo dos conteudos, o papel politico da utilizacéo
do sistema, tornando a escola publica supostamente semelhante a privada, e a
satisfacdo das familias com relacdo ao desempenho das criancas (NASCIMENTO,
2012). Em todas as redes havia a ideia de “qualidade” atrelada a compra dos pacotes
dos sistemas privados de ensino e a cren¢a de que eles melhorariam o ensino do
municipio. Apenas uma das redes tecia criticas ao sistema de ensino adotado,
afirmando que o mesmo propunha um ensino mecéanico e tolhia a criatividade;
contudo, continuava utilizando.

Os apostilados, outrora, pareciam corroborar com a concepc¢ao de Educacao
Infantil das redes, como uma etapa de preparacdo para o Ensino Fundamental.
Examinando as apostilas, Nascimento (2012) verificou que havia

exercicios de rabiscacao, perfuracdo, dobragem, recorte e colagem e
labirintos, ou seja, atividades de psicomotricidade, além de exercicios
com letras do alfabeto ou com numerais, cores, figuras geométricas,
tamanhos e posicbes, por exemplo, repetindo os modelos
preparatérios das décadas de 1970 e 1980. (p.73)

A énfase nessas habilidades pode limitar a construgcdo de uma identidade da
Educacao Infantil nas redes, afastando-as das orientacbes do MEC e do CNE. As
propostas, portanto, tornam-se incoerentes para o esperado na etapa.

Ferreira e Correa (2014) buscaram “analisar como a adog¢do de um sistema

apostilado impactou a organizacdo do trabalho pedagdgico em uma pré-escola de
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uma rede municipal no interior do Estado de Sao Paulo” (p.2), focando o papel da
gestado na utilizacdo do material. Elas observaram 100 horas de aulas de uma turma
e entrevistaram a docente e uma das coordenadoras da rede. As autoras constataram
que, antes da chegada dos materiais, a professora tinha uma compreensao
questionavel dos objetivos da Educacao Infantil, com um trabalho centrado em
exercicios mecanicos e com o uso da brincadeira como compensacdo de bom
comportamento. A pratica piorou com a chegada dos apostilados, que tinham o
mesmao carater educativo, com atividades de copia repetitivas, em um Unico ritmo para
todos (FERREIRA; CORREA, 2014).

A professora pesquisada utilizou o material intensamente, mesmo o tendo
criticado. Até mesmo um dos livros que era para ‘uso livre’ das criancas, ela aproveitou
para propor sistematicamente com todas as criangas, a0 mesmo tempo, impondo
copias e atividades sem significado (FERREIRA; CORREA, 2014). O material
colaborou ainda mais para a desconsideracao do direito ao brincar. No que se refere
a gestdo, foi verificado que ndo havia nenhum acompanhamento, orientacdo e
formacao para as docentes, e depois da ado¢ao ao material tal conduta permaneceu
(FERREIRA; CORREA, 2014). A empresa autora do material (ndo identificada)
propunha, em seu site, formacdes, oficina, equipe de professores para atendimento,
entre outros, no entanto havia apenas um cursinho rapido para guem ingressava na
Educacéao Infantil e nada mais.

Trazendo uma andlise mais aprofundada sobre a qualidade pedagdgica de
propostas para o ensino da linguagem em um apostilado da Educacéo Infantil, Gomes
e Morais (2015) fizeram o levantamento da diversidade dos géneros textuais e
avaliaram as atividades de leitura e producéo textual de oito apostilados do Sistema
de Ensino Aprende Brasil, adotados pela rede publica municipal do Recife para as
criancas de 4 (G IV) e 5 (G V) anos em 2014 e 2015. Cada colecao (voltada para cada
faixa etaria) era composta por quatro volumes e cada um deles apresentava quatro
ou cinco unidades tematicas.

Os autores contabilizaram 84 géneros textuais na cole¢éo do G IV, e 58 na
colecdo do G V. Causou estranheza a quantidade decrescente de géneros do G IV
para o G V, diminuindo, assim, o0 acesso a um diversificado repertério de géneros
textuais para as criancas. Foi verificada também a quantidade de textos sem autoria,

49 no G IV e 34 no G V. Quanto a presenca de textos integrais, eram apenas 27 no G
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IV e 18 no G V; e quanto a presenca de titulos, havia apenas 51 noGIVe 44no G V.
Tal levantamento destacou pouca preocupacdo dos autores com a selecdo dos textos
expostos, oferecendo poucas oportunidades de contato com textos de autores
profissionais.

Sobre a indicacédo de quem deveria ler, a maioria dos textos das duas colecdes
ofereciam comandos com divergéncia (48 textos do G IV e 34 do GV), de modo que
no apostilado dos alunos o comando diferia do manual dos professores. Grande parte
nao dava comando sobre quem deveria ler (20 textos do G IV e 12 do GV) e os textos
simplesmente “apareciam” sem nenhuma contextualizagdo prévia ou posterior. A
minoria dos textos era para o professor ler com o aluno (14 do G IV e 13 do GV) ou
para serem lidos somente pelos alunos (2 do G IV e 13 do GV). Isso reiteraria a
fragilidade do material e ndo garantiria um acesso adequado das criancas aos textos
escritos disponibilizados.

Sobre a compreensdo leitora, Gomes e Morais (2015) observaram que havia
mais questdes voltadas ao desenvolvimento de tal compreenséo para o G IV (199) do
que para 0 GV (142). Apenas as questbes de ativacdo de conhecimentos prévios
apareceram em maior quantidade para o GV (9 do G IV e 14 do GV). As perguntas de
localizac&o de informacgfes e as subjetivas (extrapolacédo) apareceram mais no G IV
(25 e 29) do que no GV (12 e 21). A inferéncia, habilidade importante para a formacao
do leitor, quase nao apareceu (apenas 4 itens) nas duas cole¢des. J& com relagédo a
producéo textual, o G V apresentou mais propostas (43) do que o G IV (30). Mas
houve pouca variedade dos géneros solicitados a produzir e raramente explicitava-se
o interlocutor e as caracteristicas dos géneros textuais, apenas os “temas” ficavam
evidentes.

A pesquisa detectou incoeréncia nos materiais, destacando a descontinuidade
nas colecbes. Os apostilados propunham pouca exploracdo da escrita e poucos
estimulos as criancas (GOMES; MORAIS, 2015). A andlise nos faz refletir sobre a
inadequacao de os gestores de uma rede publica de ensino obrigarem a utilizarem
esses apostilados, devido a sua fragilidade.

Santos e Ribeiro (2015) também realizaram pesquisa sobre o0 mesmo material
apostilado da editora Positivo — Sistema Aprende Brasil. As autoras analisaram o uso
desse material, no ano de 2014, por duas professoras do ultimo ano da Educacao

Infantil (Grupo V) no Municipio de Recife, buscando identificar as finalidades que
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davam ao recurso e a concepcéao das docentes sobre ele. As autoras observaram que
as professoras utilizavam varios recursos didaticos, como: quadro e piloto, livros
literérios, jogos, atividades fotocopiadas, cds de musica e brinquedos, entre outros.
Constataram que os apostilados eram pouco utilizados, visto que, nas dez jornadas
de aulas observadas, ele so foi usado em quatro dias (SANTOS; RIBEIRO, 2015). No
entanto, quando usados, ndo estavam em consonancia com 0s conteudos e temas
tratados na aula e pareciam servir como passatempo, enquanto a docente preparava
alguma outra atividade.

Apesar disso, as duas docentes, avaliaram bem, grosso modo, as atividades
do livro. Ao afirmar isso, uma dizia fazer uma avaliacdo mais geral, e ndo de cada
atividade; e a outra questionava o atraso na chegada do material no primeiro semestre
(SANTOS e RIBEIRO, 2015)2. O dado aponta para uma possibilidade de as docentes
nao terem realizado grandes reflexdes sobre o material, pois tinham poucos
argumentos na classificacao das atividades propostas por ele e, na pratica diaria, ndo
o utilizavam com frequéncia e com finalidades pedagdgicas mais claras, além de
“‘entreter” seus alunos.

Os estudos agora revisados demonstram fragilidade dos recursos didaticos que
vém sendo adotados nas escolas brasileiras, principalmente quando se trata de
sistemas apostilados. Tal fato alerta para a necessidade de repensar o uso desses
materiais, que tém sido frequentemente questionados por especialistas da area, por
seus perversos efeitos em diferentes ambitos: i) atribuicdo a grupos privados da
definicdo do que, como e quando ensinar e avaliar na escola publica; ii) desrespeito
aos saberes dos docentes e desconsideracdo de suas experiéncias e identidades
como educadores da Educacéo Infantil; iii) desrespeito a diversidade cultural e a
variedade de ritmos, conhecimentos prévios e interesses dos aprendizes; e iv)
subordinagéo das praticas pedagogicas a avaliacbes em larga escala, num pais em
que sdo aplicadas sem que tenhamos definido curriculos ou debatido, no meio

educacional, o propdsito e o contetudo daqueles exames (cf. MORAIS, 2016) .

2 Os apostilados do sistema em pauta foram impostos pela Secretaria de Educagio Municipal a todas as escolas de
Recife, a partir de 2013, sem qualquer debate prévio. Tinham que ser usados em todas as turmas dos dois ultimos
anos da Educacao Infantil e nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental. 2015 foi o tltimo ano em que os
materiais chegaram nas escolas. Apos isso, foram cortados, também sem discussdo prévia.
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2.4.3 Outros recursos: caracteristicas e evidéncias de pesquisas sobre seu

emprego na Educacéo Infantil

Embora, até aqui, tenhamos enfatizado LDs e apostilados, compreendemos
gue existem, nas escolas, grandes diversidades de recursos didaticos. Em se tratando
da Educacao Infantil, um deles, muito presente no cotidiano escolar, Ssdo 0s jogos.
Kishimoto (1995) afirma, inclusive, que esse tipo ganhou forga no campo escolar com
a expansédo da Educacao Infantil.

Leal, Albuquerque e Leite (2005) compreendem o jogo “...como uma atividade
ldica em que criangcas e/ou adultos participam de uma situacdo de engajamento
social num tempo e espaco determinados, com caracteristicas préprias delimitadas
pelas proprias regras de participacdo na situacdo ‘imaginaria” (p.112). Nessa
perspectiva, o termo “jogo” se refere ao “objeto material da brincadeira ou a agao
ludica que se desenvolve com ou sem aquele material” (SILVA; MORAIS, 2011, p.14).
Existe, desse modo, uma grande diversidade de tipos de jogos, como por exemplo, 0s
de faz-de-conta, de regras, de construcdo, de competicdo, tradicionais e os didaticos
ou educativos, cujas finalidades séo direcionadas ao desenvolvimento de variadas
competéncias curriculares.

Como estamos, neste texto, refletindo sobre os recursos didaticos, trataremos
somente dos jogos didaticos ou educativos. Estes:

sdo aqueles jogos que sédo inseridos no cotidiano escolar, de modo
planejado, com finalidades claramente articuladas ao curriculo dos
diferentes campos do saber. Tais jogos, além de propiciarem diversao,
integram o mundo infantil a esfera escolar (e outros espagos que com
a escola dialogam) com fins didaticos. A insercdo da situacdo de uso
desses jogos é planejada por um adulto, que medeia a participacao
das criancas, explicitando, por meio de orientagbes verbais e pelos
modos como os objetos sdo dispostos no ambiente, uma intengéo
previamente planejada com fins de aprendizagem de contetdos
curriculares. (LEAL; SILVA, 2011, p.56)

Assim como no caso dos livros didaticos, o planejamento e mediacdo docente se

fazem necessarios para o uso pedagogico desse material. E através da mediacéo e

sistematizacdo que as aprendizagens a partir dele podem ser potencializadas.
Destacamos que, por seu carater ludico, este recurso didatico apresenta-se

como um instrumento extremamente valioso na primeira infancia, podendo ajudar no
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desenvolvimento infantil. Kishimoto (1995) afirma que

ao permitir a acdo intencional (afetividade), a construcdo de
representacdes mentais (cognicdo), a manipulacdo de objetos e o
desempenho de ac¢bes sensorio-motoras (fisico) e as trocas nas
interacOes (social), o jogo contempla véarias formas de representacéo
da crianca ou suas multiplas inteligéncias, contribuindo para a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil. (p. 59)

E fato que tais recursos sdo demasiadamente positivos, mas é importante destacar
gue a sistematizacdo dos conceitos mobilizados nos jogos torna-se fundamental ao
processo de construcéo de conhecimentos.

No campo da alfabetizagcéo, os jogos podem potencializar as aprendizagens,
principalmente pelo fato de que € natural brincar com a lingua em espagos ndo
escolares. Leal, Albuquerque e Leite (2005) apresentam 3 tipos de jogos que ajudam
a trabalhar o SEA:

(3.1) aqueles que inserem atividades de analise fonolégica sem fazer
correspondéncia com a escrita; (3.2) os que levam a refletir sobre os
principios do sistema alfabético, ajudando os alunos a pensar sobre
as correspondéncias grafofénicas; (3.3) os que ajudam a sistematizar
as correspondéncias grafofbnicas. (p.119)

Com apoio nesses jogos, os discentes podem ser ajudados a compreender a l6gica
do SEA, consolidando o que ja sabem, e aprendendo a trabalhar em grupos a partir
de regras.

Buscando aprofundar nossas reflexdes sobre o tema em questéo, revisaremos
algumas pesquisas em que o0 emprego de jogos tenha sido examinado quanto a seus
efeitos no aprendizado de lingua portuguesa de criancas pequenas. Contudo,
ressaltamos que nao foi encontrada uma amplitude de trabalhos sobre o tema.

Barza (2014) analisou o percurso de uma dupla de alunos do ultimo ano da
Educacédo Infantil da rede publica do Recife com jogos de analise fonologica. A
pesquisadora observou e registrou em video trés momentos (com uma semana de
intervalo entre cada um deles) das criangas jogando quatro jogos, sendo utilizados
dois em cada momento. Os jogos vivenciados foram: Batalha de palavras, Bingo de
sons iniciais, Bingo de rimas e Construindo uma torre, de identificacdo de fonemas
iniciais. A pesquisadora esteve presente, refletindo sobre as jogadas, convidando um
dos alunos a ajudar o outro ou intervindo, quando necessario.

As duas criangas eram avaliadas com ditado e 6 atividades de analise
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fonologica no inicio e final dos jogos. Elas inicialmente tinham nivel pré-silabico de
escrita e, ao final das sessdes, um estava com uma hipoétese silabica de qualidade e
outro silabico-alfabético. Foi observado que as criancas nado tiveram dificuldades no
jogo Batalha de palavras, realizando a segmentacao correta das palavras, exceto as
monossilabas. O Bingo de sons iniciais trouxe mais dificuldade para a dupla, que
enfocava mais 0 som da vogal do que toda a silaba inicial. No entanto, nas duas
sessfes seguintes com esse jogo, ja acertaram mais, demonstrando avango na
reflexdo sobre silaba e sua posi¢éo nas palavras. O Bingo de rimas teve resultados
parecidos com o anterior, também foi dificil para eles, mas depois as criancas
conseguiram se desenvolver e identificar mais rimas. No jogo Construindo uma torre
a dupla usava a estratégia de identificar a letra inicial, sem necessariamente refletir
sobre o fonema.

A pesquisa de Barza (2014) demonstra que o jogo pode colaborar no processo
de construcdo de conhecimentos. A autora destaca que um erro seguido de
intervengao, ‘forca’ uma reflexao por parte das criancas, demonstrando, assim, que “o
professor, as outras criancas e os instrumentos didaticos utilizados na escola parecem
serem relevantes para o desenvolvimento das varias habilidades (...) promovendo
aprendizagem de forma ludica, prazerosa e dindmica” (BARZA, 2014, p.11).

O estudo de intervencédo de Silva (2012) buscou ampliar conhecimentos de
criancas entre 5 e 6 anos, no que se refere ao aprendizado da linguagem escrita,
através de jogos. A pesquisadora realizou sondagens do nivel de escrita das criancas
no inicio, meio e final da intervencao, para escolher as estratégias para cada nivel. As
atividades de reflexdo sobre o SEA envolveram a familiarizacdo com as letras,
reflexdo sobre os segmentos sonoros e composicao/decomposicdo de palavras;
também desenvolveu uma sequéncia didatica com o género trava-linguas,
trabalhando a nocao de silabas.

A autora relatou ter trabalhado com os seguintes jogos: dominé de palavras e
roleta de rimas, trabalhando os segmentos sonoros; bingo de nomes e forca, para
composicao e decomposicao de palavras; jogo de pescaria para ordenacao de letras
e formacgéo de palavras. Diante do projeto vivenciado, Silva (2012) afirmou que as
criangas haviam avancado, tendo um progresso bastante significativo em seus niveis
de escrita. A turma iniciou a intervencdo com 80% dos alunos pré-silabicos e concluiu

com 59% de alfabetizados. Claro que outros fatores certamente também contribuiram
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para o processo de aprendizagem das criancas, contudo, Silva (2012) observou que
0S jogos cooperaram na construcao de conhecimentos, além de terem se configurado
como préticas motivadoras, significativas e reflexivas.

N&o encontramos, em nosso levantamento bibliografico, uma amplitude de
pesquisas discutindo sobre fichas fotocopiadas e outros recursos, de modo que
compreendemos esse tema como mobilizador de pesquisas.

Brandao e Carvalho (2011) fizeram uma reflexdo sobre as fichas de atividades,
indicando que as mesmas se tornaram populares nos anos 1970, passando a
funcionar como uma certa ‘prestacao de contas’ as familias. Além disso, identificou-
se gue tais atividades surgem atreladas a uma determinada concepcdo de
alfabetizacdo, onde ha uma necessidade de trabalhar a coordenacdo motora para o
controle do tracado e a memorizac&o das letras (BRANDAO; CARVALHO, 2011).

Em outra dire¢éo, partindo do preceito de que criancas pequenas nao precisam
ficar longas horas sentadas, fazendo tarefas com lapis e papel, as autoras apresentam
exemplos de fichas de atividades que possam contribuir para a apropriacéo de alguns
principios do SEA e/ou que envolvem a observacgéo do uso funcional da lingua.

O estudo de Silva (2016) sobre os usos do livro didatico de letramento e
alfabetizacao por trés professoras nos anos iniciais do ensino fundamental identifica
o emprego de outros materiais de ensino, com as fichas fotocopiadas, que eram
justificados, pelas docentes, como substituicdo ou complementacéo ao livro didatico.
Tais materiais apareciam como atividades avulsas, afixadas no caderno.

A professora do 1° ano utilizava pouco o LD e trazia mais atividades avulsas,
que dizia retirar de blogs, apostila ou outros LDs. Estes apresentavam “uma gama de
atividades para reconhecimento de letras, silabas e palavras, além de apresentar
textos curtos (ou pseudotextos) que, em geral, eram criados especialmente para a
obra.” (SILVA, 2016, p.242). A autora destacou que ndo havia continuidade e
progressdo das propostas, de modo que as atividades ndo desenvolviam uma
sequéncia tematica. Com relacédo a conducao, os procedimentos eram 0S mesmos,
de explicar cada questédo e depois registrar a resposta no quadro para autocorrecao
das criangas, onde alguns que tinham mais dificuldade acabavam apenas copiando.
Nesse aspecto, observou-se que tais criangas nao tinham tempo de refletir e tentar
elaborar suas hipéteses.

A professora do 2° ano usava o LD de modo frequente e sequencial e junto a
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isso, fazia atividades extraidas de material em forma de apostila e propostas em outros
LDs, até mesmo mais antigos e destinados a outras turmas. Embora ela declarasse
usar tais materiais para complementar o LD, o que se via era uma desarticulagéo entre
as propostas, que no geral continham textos artificiais e atividades mecanicas e
repetitivas.

A professora do 3° ano seguia a linha da docente anterior, e passou a utilizar
mais esse tipo de material em um periodo em que suspendeu o LD adotado por julga-
lo dificil demais para sua turma. Assim, selecionava materiais com textos curtos e
comandos mais simples. No entanto, ela fazia alteracdes nas atividades, pois em sua
escola havia a obrigatoriedade de usar “verbos de comando” nos enunciados. Essa
pratica, utilizada em avaliacbes sistémicas, era criticada pela docente, mas seguida
por ela.

Silva (2016) conclui que € importante variar 0S recursos e nao se ater somente
ao LD, contudo questiona o fato de substituir o LD por tais recursos, como foi o fato
da professora do 1° ano investigada em sua pesquisa. Além disso, percebe-se um
empobrecimento das propostas que iam na contramao dos discursos das docentes,
gue estavam mais antenados com propostas mais inovadoras de ensino.

Embora saibamos que muitas docentes usam fichas retiradas de “blogs” de
professores, necessitamos de mais pesquisas que examinem o tema especificamente

na Educacéo Infantil.
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3 METODOLOGIA

3.1. INTRODUCAO

A presente pesquisa, que investigou as concepcdes e praticas de trés
professoras do ultimo ano da Educacéo Infantil de trés diferentes escolas da regido
metropolitana do Recife, se constituiu a partir de uma abordagem qualitativa, por
buscar focalizar e tratar dos aspectos subjetivos dessas praticas educativas com a
linguagem escrita.

Assim, a fim de investigar as concepc¢les e praticas de professoras da
Educacao Infantil da regido metropolitana do Recife (Grupo V), a fim de compreender
como estdo sendo desenvolvidas as praticas de ensino de lingua portuguesa,
realizamos entrevistas e observagao de suas aulas e analisamos qualitativamente os
dados coletados.

Explicaremos, inicialmente, os critérios utilizados para escolhermos as
instituicbes e docentes participantes da pesquisa. A seguir caracterizaremos as
professoras, escolas, salas de aula e suas turmas. E por fim, apresentaremos 0s

procedimentos de coleta e analise de dados.

3.2 CRITERIOS PARA ESCOLHA DAS INSTITUICOES E DAS DOCENTES
PARTICIPANTES

Para o desenvolvimento do nosso estudo, foram escolhidas duas escolas
municipais e uma escola privada, todas da regido metropolitana do Recife. A escolha
de conduzir essa pesquisa com esses dois tipos de escolas é resultante da
possibilidade de identificar realidades educativas possivelmente variadas, no que se
refere ao ensino da linguagem escrita, no final da Educacgao Infantil, podendo assim
compreender as semelhancas e diferencas entre a escolarizacdo das criancas de

diferentes grupos socioculturais nesses contextos.
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A pesquisa ocorreu com docentes do Grupo V, devido ao fato deste ser o ano
de encerramento da Educacéao Infantil. As professoras foram escolhidas a partir dos
seguintes critérios: trés professoras, cujas praticas pedagdgicas eram consideradas
boas pelos seus pares de trabalho, sendo duas de rede publica e uma de rede privada.

A escolha de conduzir essa pesquisa com esse quantitativo de professoras e
suas respectivas turmas é resultante da possibilidade de identificagdo de uma amostra
variavel de praticas educativas, bem como pela possivel comparabilidade de analise
resultante da andlise de tais préaticas. Compreendendo as diferengas existentes entre
as situacdes e locais observados, as analises e comparacdes foram feitas,

respeitando as variaveis referentes aos grupos socioculturais.

3.3. CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS

A fim de conhecer melhor as professoras responsaveis pelas turmas
investigadas, buscamos saber sua trajetéria de formacao e atuacao profissional, bem
como indagamos sobre o0 seu planejamento e definicdo de metas para o ensino de
lingua portuguesa para as turmas em questao.

Chamaremos de Professora 1 a docente da escola da rede privada do Recife-
PE, de Professora 2 a que atuava na rede publica do Recife-PE, e de Professora 3 a
docente da rede publica de Paulista-PE. As trés docentes se encontravam na faixa
etaria dos 30 anos.

No que se refere a formacéo inicial das docentes investigadas, a Professora 1
estudou o Ensino fundamental | em escola publica e o restante de sua escolarizagao
em escola da rede privada, inclusive o magistério; a Professora 2 e a Professora 3
fizeram a educacao basica e o magistério em instituicdo publica.

Além do magistério, as trés eram graduadas em Pedagogia, sendo a Profa.1 e
a Profa.3 formadas por instituicbes privadas, em 2007 e 2008, respectivamente,
enquanto que a Profa.2 concluiu sua graduacdo em Pedagogia no ano de 2008 em
faculdade publica. Aléem da formacdo superior inicial, as trés ja tinham cursado
especializacdo em instituicdes privadas, sendo a Profa.1 em Alfabetizacdo e também
em Psicopedagogia, a Profa.2 em Psicopedagogia e a Profa.3 em Educacao Infantil.

A Profa.l e a Prof.2 tinham dez anos de tempo de ensino, sendo que a
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Professora 1 havia atuado somente em rede privada. A Profa. 3 tinha treze anos de
experiéncia de ensino na sua rede. A Profa.l tinha seis anos de experiéncia nessa
modalidade e tinha ensinado no grupo IV nos ultimos dois anos, e, nos dois anos
anteriores a estes, teve uma turma de Grupo V e outra de 5° ano. A Profa.2 tinha
apenas dois anos de experiéncia na Educacéo Infantil e nos anos anteriores havia
trabalhado com o primeiro ciclo. Toda experiéncia da Prof.3 era na Educacao Infantil,
e nos ultimos anos ela costumava acompanhar as turmas do Grupo IV ao Grupo V.
Consideramos que as professoras 1 e 3 tinham uma experiéncia longa, que
possivelmente teria contribuido para suas formacgdes e atuacdes em sala de aula.
Apenas a segunda docente apresentava uma experiéncia menor com a Educacéo
Infantil, ainda que ja atuasse em sala de aula por um bom tempo.

As trés trabalhavam nos dois turnos, sendo que a Prof.1 lecionava também
numa turma de Grupo V na mesma escola em que trabalhava pela manha, a Prof.2
lecionava em uma turma do Ensino Fundamental em outra rede publica de ensino, e
a Prof.3 ensinava também uma turma de Grupo V em outra escola da mesma rede de
ensino.

Essas informacdes aparecem sintetizadas no Quadro 1, abaixo.

Quadro 1 — Sintese de caracterizacdo das trés docentes

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Cidade Recife Recife Paulista
Rede de ensino Privada Publica Publica
Magistério Sim Sim Sim
Graduacgéo em Sim Sim Sim
Pedagogia

Ano de conclusédo 2007 2008 2008
(grad.)

Especializagéo

Alfabetizacéo /
Psicopedagogia

Psicopedagogia

Educacéo Infantil

Tempo de
experiéncia
docente

10 anos

10 anos

13 anos

Tempo de
experiéncia
docente na El

6 anos

2 anos

13 anos

Dois turnos de
docéncia

Sim

Sim

Sim
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3.4 CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS, SALAS DE AULA E TURMAS

Depois de conhecer um pouco mais das docentes, descreveremos brevemente

0S seus respectivos locais de trabalho e turmas.

e A Professora 1 atuava numa escola privada do bairro da Cidade Universitéaria,
regido metropolitana do Recife, que atendia a criancas de classe média. A escola
possuia turmas do Grupo | até o ensino médio, nos turnos da manha e da tarde,

e tinha também uma turma de ‘hotelzinho’ integral.

Tratava-se de uma escola de grande porte, com area adaptada para Educacédo
Infantil, contendo dois patios, quadra, sala de movimento e biblioteca. Diferente das
escolas publicas por nés pesquisadas, nesta, além da rotina de aulas com a docente,
as criancas também tinham atividades com o professor de musica e o de educacgéo
fisica uma vez por semana. Além disso, a Prof.1 trabalhava, durante toda jornada de
aula, juntamente com uma auxiliar, que ficava durante todo o turno com ela e as
criancas, exceto na hora do recreio, quando ela limpava a sala.

A sala de aula tinha seis mesas infantis com quatro cadeiras, que comportavam
as vinte e quatro criancas matriculadas e assiduas. Além disso, a sala, que ficava no
primeiro andar da escola, tinha um biré e dois armarios, era bem iluminada e possuia
ar condicionado. Na parede havia o quadro, um espelho, dois murais com atividades
e textos expostos e o alfabeto. No canto havia algumas almofadas com caixas de
livros literarios. O espaco era apropriado e comportava bem a turma, mesmo ela sendo
numerosa.

A turma era bem ativa e as criangas, com mesma faixa etaria, eram muito
eneérgicas e, embora se envolvessem com bastante interesse nas atividades, eram
extremamente ativas e as vezes desatentas, exigindo que a docente chamasse a
atencdo delas diversas vezes ao dia. No entanto, elas rendiam muito bem nas

atividades propostas.

e A Professora 2 atuava numa escola publica que atendia uma turma de Grupo V

e trés turmas de cada ano do primeiro ciclo dos anos iniciais do ensino
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fundamental, nos turnos da manhad e da tarde. A escola ficava localizada no
bairro do Torredo, regido metropolitana do Recife, e atendia as criancas das

redondezas, oriundas de meios populares.

Era uma escola de bom tamanho, com quatro salas de aula, terreno grande,
sala de professores, sala de recursos (voltados a alunos com deficiéncia), espaco de
direcado/secretaria, banheiros para criangas e funcionarios e cozinha. Tinha um patio
grande com uma area de areia, onde as criangas recreavam. N&o havia brinquedos
grandes de parque, mas nos momentos de recreio eram disponibilizados cestos com
alguns brinquedos e jogos para as criancas.

A sala de aula era ampla, bem iluminada e tinha ar condicionado, dois janeldes
com cortina, trés ventiladores, dezoito bancas e cadeiras organizadas em pares, um
bir6 com a cadeira da professora, um filtro com botijdo de 4gua, um armario pequeno
(sempre fechado) com placa de cantinho da leitura e um armario de cinco portas (tipo
guarda roupa embutido), onde guardava-se todo o material da turma. Nas paredes
havia dois murais com cantigas, quadrinhas e parlendas colada. Acima do quadro se
encontrava o alfabeto com quatro tipos de letras, imagens e o nome da imagem que
comeca com cada letra, um cartaz de aniversariantes e o cardapio mensal de lanches.
Era um espaco adequado e confortavel para a turma.

O grupo de dezoito alunos desta turma era composto por criangas com 5 ou 6
anos que demonstravam ser interessadas e bem ativas. Presenciamos, durante as
observacdes, comportamentos agressivos na turma, de desrespeito com a docente e
entre os colegas. Nao havia nenhuma crianca deficiente com laudo, mas a docente,
em conversas informais, pontuou que suspeitava que um de seus alunos tivesse um
atraso mental, devido a seu desempenho mais ‘lento’. Enfim, a Prof.2 tinha um grupo
agitado, com certa dificuldade nas relacdes interpessoais e que nem sempre se

dispunha a colaborar com a docente.

e A Professora 3 atuava numa escola publica do bairro de Arthur Lundgren Il, em
Paulista-PE, regiao metropolitana do Recife, que atendia a criangas de classe
popular. A escola possuia turmas do Grupo IV, V e 1° ano pela manha e do 3°

ao 5° ano a tarde.

Tratava-se de uma escola de pequeno porte, que tinha apenas trés salas de
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aula, uma sala que servia para direcdo e secretaria, banheiros para criancas e
funcionarios e uma cozinha. Havia um patio, ndo tdo grande, onde as criancas
brincavam durante o recreio. Nesses momentos, eram disponibilizados dois cestos de
brinquedos, como bonecas, carros, panelas, velocipede, etc., para os discentes
brincarem.

A sala de aula tinha um tamanho razoavel para atender as doze criancas
matriculadas, era bem iluminada, tinha um ventilador e um janeldo, um armario de
ferro para as professoras da manhé e da tarde, um biré com cadeira para a professora,
uma estante expositora de livros com cerca variedade de livros literarios que ficava ao
final da sala. Nas paredes ficavam expostas muitas atividades das criancas e cartazes
com musicas, lista de nomes e alfabeto com letras de forma maiuscula.

As criancas dessa turma estavam dentro da faixa etaria esperada e eram
tranquilas e participativas. Demonstravam ter boa relacdo com os colegas e

professoras e, envolviam-se com interesse nas atividades propostas.

O Quadro 2, a seguir, traz uma sintese comparativa dos dados relativos as

escolas, as salas de aula e as criancas das turmas observadas.

Quadro 2 — Sintese de caracterizacéo das trés escolas e suas turmas

da turma

Escolal Escola 2 Escola 3
Cidade Recife Recife Paulista
Bairro Cidade Torredo Arthur Lundgren |l

Universitaria
Oferta Educacao Infantil Grupo V, 1°e 2° Grupo IV, Grupo V,
ao Ensino médio ciclo 1° e 2° ciclo

Porte da escola Grande Médio Pequeno
Total de salas de 15 4 3
aula
Biblioteca Sim N&ao N&ao
Area adequada Sim Sim N&o
para recreio
Sala de Sim Sim Nao
professores
Total de alunos 24 18 12
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3.5 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para responder ao nosso primeiro e segundo objetivos especificos de
Caracterizar a pratica das professoras, o cotidiano de suas salas de aula, a fim de
identificar suas rotinas e o lugar dedicado ao ensino da lingua portuguesa -e,
especificamente, da sua modalidade escrita- no ultimo ano da Educacéo Infantil, e
Identificar e analisar as concepc¢des e préaticas pedagdgicas de ensino-aprendizagem
da lingua portuguesa das professoras investigadas, de modo a conhecer que
atividades priorizavam e como as conduziam, bem como os recursos didaticos usados
para desenvolvé-las realizamos entrevistas semiestruturadas e observacao de aulas

de cada professora.

3.5.1. As observacdes

As observagfes consistiram no acompanhamento de 20 jornadas de aulas
completas das préaticas de cada professora, com registro escrito em um diario de
campo e da gravacao dos audios em equipamento de mp3, posteriormente transcritos.
As observacdes em cada turma foram feitas em quatro blocos semanais (segunda a
sexta), possibilitando que compreendéssemos, mais claramente, a rotina de cada
turma.

Os momentos de observacdo aconteceram, nas trés turmas, no segundo
semestre do ano letivo, qguando elas ja estavam devidamente integradas a rotina. Além
disso, consideramos que, durante esse periodo do ano letivo, ja era possivel identificar
além dos modos de agir, as aprendizagens construidas por meio das praticas das
docentes analisadas. Todas as semanas em que coletamos dados foram combinadas
previamente com as professoras.

Os pontos primordiais que orientaram nossas observacdoes foram: tempo
destinado ao ensino de linguagem; tipo de atividades de apropriacéo da escrita, leitura
e producdo de textos; a frequéncia, sistematicidade e/ou diversificagdo ou ndo das
atividades na éarea de lingua portuguesa, a conducdo das situagbes de ensino-

aprendizagem da lingua escrita e 0s recursos nelas adotados.
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3.5.2 As entrevistas

As entrevistas foram realizadas ao final das 20 observaces. Esta, além de nos
indicar o perfil profissional de cada docente, nos ajudou a ampliar a compreensao
sobre suas praticas e planejamento das metas para 0 ensino da de apropriacdo da
escrita, leitura e producéo de textos. O roteiro de entrevista (cf. Apéndice 1) priorizou
a obtencao de informacgdes sobre:

- Como era a rotina semanal de trabalho com as criancas;

- Quais foram os objetivos/metas para a turma de G5, na area de Lingua
Portuguesa quanto:

e Ao dominio da escrita alfabética
e A capacidade de leitura
e A capacidade de produzir textos

- Quem definiu essas metas;

- Quais recursos didaticos utiliza para compor a préatica pedagdgica;

- Quem seleciona os recursos didaticos; Caso ndo sejam selecionados pela
docente, ela esta de acordo com eles;

- Quais recursos didaticos sao indispensaveis para o ensino de Lingua
Portuguesa?

- Quais recursos didaticos utilizou para desenvolver esses objetivos/metas
do ensino de Lingua Portuguesa quanto:

e Ao dominio da escrita alfabética
e A capacidade de leitura

e A capacidade de produzir textos

As observacdes e entrevistas foram categorizadas de acordo com 0s pontos
acima descritos e nossa analise nos permitiu tracar um perfil da pratica de cada
docente.

ApoOs essas analises, temos um levantamento do perfil de trabalho pedagdégico
das docentes pesquisadas na area de Lingua Portuguesa. Assim, trazemos, a seguir,

a analise dos dados.
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4 ANALISE DE DADOS

A analise dos resultados desta pesquisa foi desenvolvida de forma qualitativa
e quantitativa. Utilizamos uma andlise tematica de contetdo (BARDIN, 1977) para a
analise das praticas pedagodgicas e das entrevistas com as professoras pesquisadas.

Conforme explicitado na metodologia, a analise nos permitiu desenvolver trés
grandes blocos de apreciacdo dos dados, referente a cada uma das docentes
observadas na pesquisa. Esses blocos seguiram o0 mesmo caminho de discussao,
abaixo explicitado:

- inicialmente tratamos de caracterizar as rotinas de trabalho de cada
professora;

- depois, refletimos sobre o lugar das atividades de Lingua Portuguesa no
conjunto de situacdes de ensino-aprendizagem, no cotidiano de cada uma das turmas
acompanhadas;

- por fim, analisamos as concepc¢fes e préaticas especificamente relativas ao
ensino da lingua portuguesa, referentes aos eixos de leitura e compreensao leitora,

producao textual, apropriacdo do sistema de escrita alfabética e oralidade.
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4.1 A ROTINA DE TRABALHO DA PROFESSORA 1

A partir das observacdes de quatro semanas completas na sala da Professora
1, identificamos que ela construia sua prética a partir de uma rotina bem estruturada,
gue garantia uma boa organizacdo do tempo e atendia as necessidades daquele
grupo de criancas. No momento de entrada na escola, acontecia a formacao de filas,
na quadra e, as 7h30, a docente subia com sua turma para a sala de aula.

Ao chegarem na sala, cada crianga guardava sua bolsa num canto da classe e
colocava sua pasta de material individual no biré da docente; depois iam brincar com
0s jogos diversos que sempre ficavam dispostos nas mesas. Essa recepcdo sO
mudava nas sextas-feiras, que era o dia das criancas levarem seus proprios
brinquedos para a escola e com eles brincarem até o inicio da aula e no recreio. Esse
momento inicial geralmente durava entre 15 e 20 minutos, até a docente dar o
comando da roda e todos, rapidamente, formavam uma roda no chao. Antes da roda,
professora e auxiliar ficavam recebendo criancas que chegavam atrasadas,
diretamente na sala, ou conversavam com as criangas nas mesas.

Em alguns dias elas desceram para um “Bom dia coletivo”® com toda a
Educacao Infantil e, quando voltavam, faziam a roda na sala. Na roda, marcavam o
calendario, conversavam sobre suas experiéncias, corrigiam atividade de casa ou
refletiam sobre algum tema de atividade; as vezes ja iniciavam a atividade na roda
mesmo.

Depois desse momento da roda inicial, faziam algum tipo de atividade mais
direcionada, isto é, uma situacdo pedagogica conduzida pela professora, seja
respondendo alguma ficha ou realizando tarefa coletiva. As 9h30 lavavam as maos,
lanchavam e seguiam para o recreio, no parque, de 10h as 10h30. A escovacgao dos
dentes acontecia ou depois do lanche ou assim que retornavam a sala, apés o recreio.
Depois disso, ela entregava as pastas com a agenda e a atividade de casa,
geralmente dando uma explicacao breve da mesma. Apds isso, a docente costumava
fazer a leitura de um livro literario e seguia com uma atividade de qualquer

componente curricular, ou fazia 0 mesmo, mas na ordem inversa. Um dia da semana

3 Momento de recepcao das criangas no patio da Educacao Infantil, onde havia alguma apresentacgao
ou vivéncia coletiva.
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as criancas tinham aula de Musica e de Educacéo fisica, que eram conduzidas por
professores especificos, e acompanhadas pela auxiliar.

As aulas eram finalizadas as 11h50 e os responsaveis subiam para buscar as
criancas na sala de aula. As 12h a auxiliar descia com aquelas criangas que ainda n&o
tinham sido apanhadas e ficava com elas aguardando os responsaveis no patio da
escola.

Para melhor descrever a rotina da Professora 1, apresentamos, no Quadro 1,
abaixo, as atividades que estiveram presentes em sua pratica, durante as 20 jornadas
de aulas observadas. As atividades foram listadas, demonstrando em quais e quantos

dias elas aconteceram.
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Quadro 3 — Atividades da Rotina da Professora 1 com sua turma

Atividades Aulas Total
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20

Jogos acolhim. X X X X X | x X X X X X X X X X X 16/20

Roda inicial X X X X X | X | x X X X X X X X X X X X X X | 20/20

Bom dia coletivo X X X X X X 6/20

Correcéo colet. X X X X X X X 7120

tarefa casa

Marcacao de X X X X X X X X X X X X X X | 14/20

calendario

Atividade LP X X X X X X X X X X 10/20

Atividades de X X X X X X X X X X | 10/20

outros eixos

Jogo de LP X X 2/20

Explicacédo de X X X X X X X X X X X 11/20

tarefa de casa
Atividade casa X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 20/20

Leitura de texto X X X X X X X X X X X X X X 14/20
pela profa.

Leitura livre X X X 3/20
Desenho / X X X X X X X X X X X 11/20
Pintura

Brincadeira em X X X X X | 5/20
sala

Aula de Musica X X X X X 5/20

ou Educ. Fisica
(outro prof)

Escovacdo X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 20/20
Lanche/Recreio X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 20/20
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A observacao do Quadro 3 nos permite reiterar que a rotina nessa turma

era bem estavel e estruturada. Muitas das situacbes costumavam acontecer,

diariamente, no cotidiano desse grupo. As aulas foram observadas de forma

sequencial, portanto a numeracao das aulas segue os dias de segunda a sexta,

ao longo de quatro semanas.

Nessa escola existia um documento, produzido pela coordenadora e

revisado pelas professoras, que definia a rotina diaria de cada grupo/ano da

Educacao Infantil, ao longo da semana. Tratava-se de um documento interno

gue era socializado com a docente no inicio do ano e ficava colado em seu

caderno de planejamento. Ele apresentava a seguinte rotina, que segue

resumida no Quadro 4:

Quadro 4 — Plano geral de rotina proposto pela Escola 1 para

alunos de 5 anos.

as turmas de

SEGUNDA- TERCA- QUARTA- QUINTA- SEXTA-
FEIRA FEIRA FEIRA FEIRA FEIRA
Acolhimento | Acolhimento | Acolhimento | Acolhimento Acolhimento
Lingua Matematica Faz de conta | Movimento Natureza e

portuguesa amplo sociedade
Lingua Matematica Arte Matematica Arte
portuguesa
Vida pratica | Vida pratica | Vida pratica | Vida pratica Vida pratica
Parque Parque Parque Parque Parque
Normalizacdo | Normalizagdo | Normalizacdo | Normalizacdo | Normalizagao
(musicas (motricidade | (exercicios (dinamica de | (manuseio e
relaxantes) refinada) fono grupo) leitura de
articulatorios) livros
individualmen
te)
Escovacao Escovacao Escovacao Escovacao Escovacao
Mdusica Educ. fisica Lingua Lingua portug. | Lingua
portug. portug.
Pratica de | Pratica de | Pratica de Pratica de Pratica de
leitura leitura leitura leitura leitura
Roda final | Roda final | Roda final | Roda final | Roda final
(explicacao (explicacéo (explicacéo (explicacdo da | (explicacéo
da atividade | da atividade | da atividade | atividade de |da atividade
de casa | de casa | de casa{L.P.} | casa de casa
{L.P/Arte} {Mat.} avaliacdo do | {L.P./Mat.} {L.P./Mat.}
avaliacdo do | avaliacdo do | dia) avaliacdo do | avaliacdo do
dia) dia) dia) dia)
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A rotina proposta pela escola tendia a ser seguida, de forma sistematica,
salvo alguns raros contratempos. Os campos conceituais eram trabalhados pela
Professora 1 nos dias indicados pelo plano de rotina da escola e as atividades
de casa eram enviadas conforme o planejamento exposto no Quadro 2.
Partindo dessa perspectiva, a docente confirmou, em entrevista, como se
dava a organizacao da rotina de trabalho, a partir dos eixos de ensino:

Pronto, a gente trabalha lingua portuguesa, matematica,
natureza e sociedade, artes... Lingua portuguesa, geralmente, a
gente trabalha todos os dias. Matematica a gente trabalha duas
vezes na semana, arte também sdo duas vezes na semana e
natureza e sociedade uma vez na semana. Ai também tem
musica e educacgéo fisica uma vez por semana. (ENTREVISTA-
PROFA.1)

O discurso e a prética da professora estavam coerentes com a proposta da rotina
prescrita pela escola. Observando o quadro 2, € possivel criticarmos o tom
‘disciplinar’ e fragmentado dado a rotina das turmas de ultimo ano da Educacéao
Infantil, que acabava separando cada componente curricular dos demais.

No caso dessa docente e de sua turma, percebemos que nao havia uma
pressdo sobre o tempo de inicio ou término das atividades, em funcdo de uma
situacdo seguinte. A saida de uma atividade para a outra acontecia de forma
muito natural, respeitando o tempo de execucdo de cada crianca. Observamos,
inclusive, que todas as areas, geralmente, eram trabalhadas a partir de um tema
comum, que era aquele do projeto didatico que estavam desenvolvendo, ou de
uma data comemorativa, sempre buscando contextualizar. Isso tendia a
contribuir para deixar toda a rotina mais fluida.

Além disso, em algumas situacdes, vimos a docente realizar atividades
diferenciadas com grupos de alunos em um mesmo tempo. Vale ressaltar que
essa pratica era facilitada devido a existéncia de uma auxiliar de sala. Tais
atividades remetiam a situacdes onde a docente ficava acompanhando um grupo
de alunos em uma mesa, enquanto os demais realizavam outra atividade.
Estando na mesa com as criangas, ela conseguia dar mais atencdo e explorar
mais o que estava sendo proposto. Observamos essa situacdo, por exemplo, em
duas aulas onde a maioria das criancas estavam envolvidas em pinturas e a
docente ia circulando pelas mesas para brincar com jogos de formacao de

palavras. Ela entdo acompanhava o jogo, solicitando a leitura das palavras
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formadas.

Percebemos que, de fato, a lingua portuguesa era sempre o eixo didatico
mais contemplado nas atividades dessa turma. Durante 10 dias de aulas houve
um momento de trabalho com alguma atividade de apropriagcdo da escrita
alfabética, e em 2 das 20 aulas utilizaram jogos de formacdo de palavras. Ao
lado disso, a pratica de leitura literaria ocorreu em 12 das 20 jornadas de aulas.
Ainda que, durante o periodo de observagdo das aulas, as criancas estivessem
desenvolvendo um projeto de pesquisa sobre os répteis, onde geralmente se
priorizava a discussdo sobre os temas e producao artistica para exposi¢cao na
culminancia, foi interessante perceber como a docente soube dosar 0s eixos
trabalhados, garantindo as criancas o acesso ao enfoque de todos os campos
conceituais do curriculo. Tal fato, a nosso ver, se deu porque houve respeito a
rotina planejada.

Além disso, nos chamou a atencdo o modo contextualizado como a
docente trabalhava, pois, como dito, as atividades relativas aos diferentes eixos
se articulavam quanto ao tema, 0 que tornava a passagem de uma atividade
para outra bem harmoniosa. Via de regra, o tema gerador era o do projeto que a
turma estava desenvolvendo. Assim, a rotina ndo se parecia um recorte de
horarios rigidos, mas, sim, um organizador da préatica pedagdgica.

Como dito, a rotina era bem estabelecida para todos os envolvidos. Todo
dia, eles iniciavam a aula da seguinte forma:

A gente tem o acolhimento, onde geralmente tem uns jogos,
livros, alguma coisa, e depois desse momento a gente comeca
com a roda inicial, que ai é onde a gente faz o resgate da
atividade de casa, a chamada, preenche o calendario e
explicacdo da rotina, do que a gente vai fazer durante aquele
dia. E, nessa roda inicial, a gente ja inicia o nosso trabalho.
(ENTREVISTA-PROFA.1)

Os alunos ja tinham nogé&o do roteiro de atividades diarias e 0 seguiam
sem precisar da intervencao inicial da professora. Como ja dito, chegavam na
escola, subiam em fila, entravam na sala e encostavam a bolsa, retiravam a
pasta, a atividade e a agenda da bolsa e as colocavam na banca da professora.
Depois sentavam nas bancas, para utilizar os jogos do acolhimento. Assim que
a docente dizia “roda”, todos paravam e se voltavam para o lugar, aguardando o

inicio da roda. Os que chegavam atrasados seguiam o mesmo roteiro e logo
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entravam na atividade do momento.

Claro que, sendo criancas, havia momentos de euforia e conversa entre
0s pares, que, huma visao pouco flexivel, poderiam ser considerados “fora de
hora”, mas a turma era sempre participativa e produtiva nas propostas
formuladas pela docente. Ela, outrossim, reagia de modo tranquilo mediante os
posicionamentos das criangas e conseguia manter um bom relacionamento entre
todos na sala.

Destacamos que, em todas as 20 aulas da turma 1, houve a roda inicial.
Mesmo nos 4 dias em que eles participaram do “Bom dia coletivo”, com todas as
turmas da Educacéao Infantil, ao subir, voltavam ao seu grupo, sentando em roda.
Estes momentos eram importantes na turma, pois, além de serem um espaco de
dialogo sobre algum tema de interesse comum ou da aula em si, eram ocasides
em que todos interagiam, conversando a partir da mediacdo da professora e
sendo direcionados para as atividades a serem realizadas a cada dia. Ou seja,
a roda inicial era um espaco de didlogo onde se marcava calendario, retomavam-
se atividades de casa e debatia-se, bem como explicava-se sobre o tema da aula
e as atividades do dia.

No momento da roda inicial, a docente 1 também costumava verificar as
atividades de casa das criangcas, observando quem tinha escrito o nome
completo e se tinham tido dificuldades e ja aproveitava para ir “dando o visto”.
Em 7 dos 20 dias, ainda optou por fazer a correcéo coletiva da atividade de casa
com as criancas. Em 2 desses 7 dias de correcéao, ela leu o texto (trava-lingua e
poema) que fazia parte da atividade de casa.

A respeito das atividades de casa, em 11 aulas a professora fez a
explicacdo da mesma, antes do final da manha. Esse era um momento bem
rapido, onde ela fazia uma breve leitura das questdes das fichas. Quando havia
algum texto na atividade, ela o lia para as criancas. Algumas vezes elas
respondiam as questdes juntas, oralmente. As fichas tinham um formato
parecido, entdo as criancas pareciam ja estar adaptadas aos tipos de questdes
propostas. Como ja dito, atividade de casa era enviada todos os dias, sendo que
em 10/20 aulas, as atividades foram de Lingua Portuguesa e em 11 aulas houve
a explicagéo prévia dessa atividade.

Essas tarefas de casa sempre apresentavam demandas semelhantes as
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que as criancgas tinham praticado anteriormente em sala de aula. Quando nao
eram dentro da mesma tematica tratada no dia, traziam habilidades ja
trabalhadas, em dias letivos anteriores, assim, estimulavam a autonomia das
criangas, oportunizando que elas refletissem e praticassem algo aprendido em

sala. Abaixo apresentamos um exemplo da ficha de casa da aula 6:

Figura 1: Exemplo de atividade de casa que buscava trabalhar o SEA da
Profa. 1

Todos os dias eles cantavam a “musica do bom dia”, diziam qual era o dia
e a data. Em 14 jornadas, houve a marcacdo do calendario pelas criancas. A
professora escolhia algum aluno e mandava-o pintar o quadrinho da data e
depois escrever seu home dentro. Algumas vezes ela aproveitava para solicitar
a leitura do nome das criangas que tinham marcado anteriormente.

Apbés a roda e a primeira atividade de lingua, matematica ou outro eixo
curricular, as criangas lanchavam e, depois, faziam a higiene bucal, que ocorreu
nas 20 aulas. Para isso, eram conduzidas pela auxiliar, apds o lanche ou depois

que voltavam do parque. Geralmente, enquanto uns escovavam o0s dentes,
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acompanhados da auxiliar, os demais ficavam na sala, concluindo o lanche ou
algum tipo de atividade com a professora, ou simplesmente ficavam
conversando entre si. Ap0s isso, desciam para o parque. A funcéo dos cuidados,
portanto, ocorria de forma natural e nos pareceu adequada a faixa etéria das
criancas da turma.

Quando voltavam do recreio, ouviam a professora ler uma historia,
realizavam alguma atividade ou tinham alguma aula com professor especifico
(Musica ou Educacéo Fisica). Nesses momentos, quando a turma ficava com a
auxiliar e o professor especifico, a docente tinha a oportunidade de realizar seus
planejamentos, ou de ter uma reunido com a coordenadora, que costumava olhar
esses planejamentos. Vale ressaltar que era um tempo bem curto de reflexado
para a docente, se considerarmos a demanda de trabalho, o que nos parece um
fator limitador para sua analise e planejamento das praticas.

As aulas eram bem produtivas, no sentido de que as criangas estavam
sempre realizando uma proposta planejada de trabalho. Vale ressaltar que o fato
de a professora 1 ter uma auxiliar, durante toda a jornada da aula, ajudava
bastante na dinamica, pois ela conseguia suporte na atencdo com os alunos,
além do apoio na organizacao dos materiais e sala. Além de poder, em alguns
momentos, realizar atividades diversificadas, simultaneamente, garantindo a
atencao e participacao de todas as criancgas.

Por outro lado, observamos que as criancas dessa turma tiveram pouco
tempo para o “brincar livre”, que acontecia somente no recreio (20 minutos) e
nas sextas-feiras quando a docente deixava uns 15 minutos a mais para
brincarem com seus préprios brinquedos na sala de aula (que estavam liberados
para levar a escola nesse dia), além dos momentos de parque. Assim, embora
tivessem muitas vivéncias ladicas, todas elas eram guiadas e orientadas.
Consideramos o brincar livre como uma importante atividade para as criangas
da Educacéao Infantil, mas, o fato dessas situacfes serem disponibilizadas em
pouca proporcao para as criangas, parecia estar de acordo com a proposta da
docente e da escola.

Um outro ponto que observamos na rotina dessa turma foi a utilizagao de
certos recursos didaticos. A respeito disso, questionamos a docente sobre os

recursos que ela costumava utilizar para compor sua pratica pedagogica, e sua
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Eu utilizo recursos variados, né? Entdo assim, pra trabalhar

com matematica eu uso miniatura, material

dourado.

Trabalho muito com material dourado. Algumas vezes com
tampinha de garrafa, depende muito... sempre com material
concreto, né? pra que eles possam pegar e fazer a contagem.
Acho que é mais facil. Isso em matematica. E materiais
diversificados. A gente trabalha com recortes, com revista, eu
tento sempre usar muito a tesoura pra continuar trabalhando

essa motricidade refinada deles. (ENTREVISTA-PROFA.1)

A fala detalhada sugere clareza sobre o uso dos recursos. A professora

parecia ser bastante favoravel ao uso de recursos diversos como facilitadores

do trabalho docente. Além dessa colocagdo da professora, buscamos realizar

um levantamento dos recursos didaticos utilizados nas 20 jornadas de aulas

observadas, cuja sintese é apresentada no quadro abaixo.

Quadro 5 — Recursos didaticos utilizados durante as préaticas pedagdgicas

desenvolvidas pela Profa.l

Recursos didaticos utilizados

Quantidade de dias
em que foi utilizado

Atividades no caderno 10
Alfabeto mével 2
Jogos 3
Jogos para acolhimento 16
Ficha de atividade de casa 19
Livro literario 13
Materiais de pintura 3
Quadro branco 8

O guadro revela que ndo houve uma grande diversidade de recursos. Ao

longo da discusséo, indicaremos como o0s recursos foram utilizados para

trabalhar cada um dos eixos da modalidade escrita da lingua.

Analisaremos, agora, o lugar que as atividades de ensino e aprendizagem

da linguagem escrita e da notacéo alfabética ocupavam na rotina da docente.

Situaremos, inicialmente, os tempos investidos nos eixos dessa modalidade, e,

depois, aprofundaremos as discussoes, trazendo as concepc¢des e praticas da

docente a esse respeito.
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4.2 O LUGAR DAS ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA NO CONJUNTO
DE SITUACOES DE ENSINO-APRENDIZAGEM OBSERVADAS NA TURMA DA
PROFESSORA 1

Nessa sessdo iremos refletir sobre o espaco das atividades da
modalidade escrita da Lingua Portuguesa no conjunto de situacdes de ensino-
aprendizagem observadas em cada uma das 20 jornadas. Para isso, iremos
computar quanto tempo proporcional era investido nessas atividades,
observando o tempo dedicado ao aprendizado da leitura e compreensao de
textos, da producéo de textos escritos e do SEA.

O quadro a seguir traz os referidos dados:
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Quadro 6 — Quadro indicativo do tempo proporcional (em minutos) das atividades de cada eixo da Lingua Portuguesa na rotina da

Professora 1

Aula | 4 | 5 | 3| 4|5 |6 | 7|8 |9 |10/11]12|13 14|15 16|17 |18 19] 20 '\45?&'1?

Eixo

Leitura | - | 15 | - | 8% | 8% | 8% | 6% | 10 | 8% | 5% | - | 8% | 5% | 4% | 6% | 4% | - | 4% | 19 | - | 5%

Comopr. % % % (237

leitora

Prod. - - - - - - - 11 - - - - - - - - - - - - 0,5%

textual % (29)

SEA 21 | - | 11 | 6% |5% | 7% | 4% | - | 2% | - | - | - | - |13 | - |12 | - |21 | 28| - | &%
% % % % % | % (303
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O guadro nos permite identificar o percentual de tempo que foi dedicado
para os eixos da leitura e compreenséo leitora, producéo textual e SEA nessa
turma, do inicio da jornada, as 7h30, até sua conclusao, as 11h50. Os numeros
revelaram, portanto, a propor¢cédo de tempo (em minutos) onde a linguagem
escrita foi intencionalmente trabalhada na sala de aula, a cada dia observado,
que tinha 4 horas e 20 minutos (260 minutos) de permanéncia das criancas na
escola. Os totais gerais indicam o tempo investido em cada eixo, dentro dos 5200
minutos (20 dias) observados de aula.

Se na analise e discusséao da rotina diaria, realizada no topico anterior, 0s
dados revelavam sistematicidade no trabalho da docente, aqui, podemos
identificar que essa pratica ndo se pautava num ensino exaustivo da modalidade
escrita da lingua portuguesa durante as jornadas. Vale ressaltar que ndo tivemos
a intencdo de contabilizar os tempos investidos em cada uma das atividades de
outros eixos, que foram, de certa forma, pontuadas na explicitacdo da rotina, ja
que nao constituem nosso foco de investigacdo. Também recordamos que nessa
escola havia aulas especificas de Musica e de Educacdo fisica, logo nem sempre
a docente estava o turno inteiro com as criancas. Desta feita, reiteramos que
outras atividades eram realizadas durante o dia, de modo que ndo havia
ociosidade por parte das criancas e da docente. Dito isso, vamos, agora, nos
deter na andlise do tempo investido nos eixos didaticos ligados a lingua escrita
e a sua notacao.

Ressaltamos que a terceira semana de aulas (observacdes 11 a 15)
ocorreu antes da atividade de apresentagéo do projeto (“Literarte”), assim quase
todas as atividades foram dedicadas a finalizar os materiais do projeto. Apesar
de a docente ter mantido a leitura de textos, as atividades de ensino-
aprendizagem do SEA quase nao apareceram.

Dentre os trés eixos dispostos no quadro, vemos que ndo houve diferenca
significativa entre o tempo envolvendo situacdes de leitura de textos e de
apropriagcdo do SEA. A producdo textual, por sua vez, apareceu de forma
extremamente timida nas vivéncias observadas.

Diferentemente do que foi observado nessa professora, Castro, Silva,
Lima e Morais (2016), ao pesquisarem sobre como professores de final da

Educacao Infantil, que atuavam na rede publica municipal do Recife, entendiam
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e trabalhavam o ensino da lingua escrita e de sua notacao, se defrontaram com

trés professoras que, na maioria dos dias observados, propunham atividades

envolvendo linguagem escrita e notagéo alfabética em mais da metade do tempo

de todas as atividades dirigidas. Nesse caso, concluiram que parecia haver uma

intencionalidade de desenvolver um ensino priorizando a aprendizagem desse
componente curricular por parte dos discentes.

Tendo situado o lugar geral desses trés eixos da lingua escrita na prética

global da docente 1 com sua turma, agora, a fim de ampliar a analise, traremos

a discussao a respeito das concepcdes e praticas dessa professora relativas a

cada um dos eixos da modalidade escrita da lingua.

4.3 ANALISE DAS CONCEPCOES E PRATICAS LIGADAS AO ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA DA PROFESSORA 1

Nessa sessdo trataremos, além dos dados das observacfes de aulas,
daqueles obtidos na entrevista, quando questionamos a docente 1 a respeito de
suas concepcdes sobre o ensino da lingua portuguesa no Grupo 5. Assim,
discutiremos sobre as metas e objetivos concebidos, relacionando-as com o
modo como os eixos de ensino daquela area foram trabalhados durante as aulas

observadas.

4.3.1 Concepcdes e praticas ligadas ao ensino da leitura e da compreenséo
leitora da Professora 1

A respeito da leitura, vimos que os momentos de leitura de textos faziam
parte da rotina, ocorrendo em 70% das aulas. Mas, geralmente, ndo eram tao
longos e variaram de 4% a 19% da duracédo da jornada. Os dias em que houve
mais tempo de leitura foram aqueles quando as criangas puderam ler livremente.
Na maioria das jornadas, a leitura era feita pela docente e, estranhamente, nédo
havia muita conversa sobre os textos. Essas situacdes eram sequenciadas,

geralmente, da seguinte forma: a docente escolhia o livro a partir do repertério
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qgue tinha na sala (alguns ja ficavam separados desde o inicio da aula, outros
eram pegos na hora de ler) e lia para as criancas, apresentando autor, ilustrador
e mostrando as imagens, e, as vezes, fazia umas poucas perguntas pontuais
sobre os textos.

No que se refere ao planejamento de metas para o ensino de leitura de
textos, a Profa. 1 esclareceu:

Sempre no trabalho de escrita a gente faz a leitura. Escreveu a
palavra, entdo leia agora o que vocé escreveu. E o estimulo
mesmo as leituras dos livros da sala, a leitura de palavras, até
nos jogos e brincadeiras, estimulando sempre essa leitura né,
diariamente. Bom, ai eu volto né, se a crianca ja reconhece a
letra, j& reconhece e ja faz a jung¢do, necessariamente ela ja
comeca a compreender essa leitura. E ai sempre no trabalho de
escrita a gente faz a leitura. Escreveu a palavra, entéao feia agora
0 que vocé escreveu’. E o estimulo mesmo as leituras dos livros
da sala, a leitura de palavras, até nos jogos e brincadeiras
estimulando sempre essa leitura né, diariamente.
(ENTREVISTA-PROFA.1)

Examinando seu discurso, ndo nos pareceu haver uma grande
preocupacao com o trabalho de reconstrugdo dos significados dos textos, mas,
de forma prioritaria, com atividades voltadas a apropriacdo da notacdo escrita.
Claro que “nas primeiras etapas da aprendizagem, leitura e escrita se apoiam
mutuamente” (SOLE, 1998, p.64), contudo consideramos importante que o(a)
professor(a) conheca as especificidades de cada processo e o0 modo como
ensina-los, para, assim, garantir o desenvolvimento de cada um deles em seus
alunos.

Platzer e Mariz (2012) investigaram como seis educadoras
caracterizavam a leitura na infancia e de que maneira eram trabalhadas as
atividades de leitura na Educacéao Infantil e encontraram concepc¢des de leitura
gque extrapolavam a afirmacéo da nossa Prof.1 e que entendiam a leitura como
construcéo de sentidos e como algo que colabora para a formagao cognitiva e
afetiva. Algumas docentes da pesquisa de Platzer e Mariz (2012) apontaram
que as praticas de leitura ndo séo determinadas pelo fato de o aluno ser ou néo
alfabetizado, devendo vivenciar essas praticas antes de se apropriar do SEA.
Outras docentes, por outro lado, colocavam, na leitura, responsabilidades para

a formacéo futura, evidenciando que este € um conhecimento necessario para
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as posteriores etapas escolares e, por isso, deve estar constantemente presente
na Educacéo Infantil.

As modalidades das atividades identificadas no estudo de Platzer e Mariz
(2012) variavam apenas entre a leitura realizada pela docente e o empréstimo
de livros para os discentes lerem em suas casas. No caso da nossa investigada
em foco, a Prof.1, a leitura esteve presente em 14 das 20 aulas, nas modalidades

descritas no Quadro 4.

Quadro 7 — Modalidades de leitura nas aulas da Prof.1 praticadas nas 20

jornadas observadas.

Modalidade de leitura Total de dias
1 | Leitura de texto em voz alta pela profa. 14
2 | Leitura livre pelas criancas 3
3 | Leitura coletiva 1
Total geral 18

As situacdes de leitura mais recorrentes eram aquelas onde a prépria
docente realizava a leitura. Esses eram momentos relativamente curtos, com o
objetivo de normalizacdo (segundo planejamentos da docente), onde a
professora lia um livro, de sua escolha, conforme exemplo:

A profa. expressa que contard uma histéria.

P: “= A histéria de hoje é Jodo e Maria. Quem escreveu ela foi,
essa historia foi recontada por Flavia Muniz e foi ilustrada por
Claudia Retacamacena.™

ApOs isso, segue lendo o texto sem interferéncias.

(AULA 10-PROFA.1)

Nem sempre ela propunha conversas sobre os textos, levantando
questbes para as criancas. Apos levantamento dos géneros lidos, refletiremos
sobre esse aspecto, analisando as atividades de compreensao vivenciadas
nessa turma.

Os alunos se comportavam bem nessas situacbes de leitura,
demonstrando atencéo e interesse. Enquanto a docente lia, eles se mantinham

em siléncio, respondendo alguma questdo somente quando eram solicitados.

4 A busca de quem escreveu um conto classico popular e a surpresa em encontrar o nome de quem o
recontava sugerem uma provavel “rotina de apresentacdo de autor e ilustrador” para todos os textos
literarios.
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Assim, a turma se colocava de forma interessada e respeitosa, facilitando a
leitura e a escuta dos textos.

Diante do Quadro 7, é possivel observar que a docente ndo priorizava
situacOes onde as criangas pudessem manusear suportes de leitura e tentar ler
sozinhas. A leitura livre, que s6 ocorreu em 3 das 20 aulas, se deu de forma bem
rapida, podendo até ser considerada como “momentos de espera”, pois ocorriam
sempre apos a finalizacdo da atividade anterior ao recreio. Nesse momento, a
docente pedia que as criancas que estivessem ‘desocupadas’, por terem
concluido a atividade, escolhessem algum livro e ficassem lendo, em suas
bancas; assim, ela podia ajudar alguma crianca que estava com mais dificuldade
na atividade. O extrato de aula, a seguir, exemplifica tal pratica da docente:

A maioria das criancas ja terminou a atividade e vai lanchar. A
docente se direciona para os que lancharam primeiro e da o
comando.

P: “— Agora vocés vao escolher um livro e pega para ler no seu
lugar, e esperar o parque”’.

ApOs isso, ela junta quatro criangas, que demonstravam mais
dificuldade em concluir a atividade, numa mesa e as ajuda.
(AULA 10-PROFA.1)

Os livros literarios dessa turma ficavam dentro de caixas, encostados na
parede. Embora fosse mantido um facil acesso para as criancas, a forma de
organizacdo (amontoados) dificultava a visualizac&o dos livros.

Consideramos primordial para a formacao leitora que os alunos tenham
oportunidade de ler, por prazer, textos de sua escolha. Contudo, vale ressaltar
gue as praticas de leitura, nessa turma, faziam parte da rotina mais como um
momento de fruicdo das criancas.

Diferentemente dos dados encontrados na observacéo da nossa Profa. 1,
Guedes, Santos e Brand&o (2012) que buscaram, a partir da observacéo de
cinco aulas de quatro turmas do ultimo ano da Educagéao Infantil, identificar as
praticas de leitura e a conducéo dessas praticas pelas professoras, observaram
uma boa variedade (11 tipos) de praticas de leitura em todas as escolas. A roda
de histdria com leitura do texto, em voz alta pela professora, foi 0 que esteve
mais constante em todas as turmas. No ambito daquela pesquisa, as praticas
das quatro docentes observadas eram bem diversificadas, e variavam quanto a

énfase dada a leitura.
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Sobre esses diferentes modos de conduzir as praticas de leitura, Guedes,
Santos e Brandao (2012) trouxeram um dado interessante, pois, em seu estudo,
as vivéncias encontradas nas escolas publicas se destacavam mais e revelavam
uma maior preocupagao com o processo de alfabetizagdo das criangas. Ou seja,
nesses contextos, diferentemente do que ocorria nas redes privadas, foram
observadas atividades de leitura voltadas a apropriacdo do SEA, como a leitura
de textos memorizados pelas criangas e a leitura de palavras com propostas de
analise fonologica (GUEDES, SANTOS E BRANDAO, 2012).
No caso da Prof. 1, que acompanhamos, ndo identificamos esse objetivo
“de leitura voltada a alfabetizacdo”. As praticas de leitura de textos que ela
propunha se colocavam mais para fruicdo, o que também nos parece muito
positivo. Todavia, defendemos que, nesse aspecto, a docente poderia ter
explorado mais estratégias de compreensdo leitora e mesmo uma maior
diversidade de géneros textuais. Este Ultimo aspecto, evidenciado no Quadro 5
a seguir, demonstrou que identificamos que houve pouca diversidade de géneros
lidos pela professora nas 20 jornadas observadas.

Quadro 8 — Géneros textuais lidos nas aulas da Prof.1.

Géneros textuais lidos | Total de textos
1 | Conto 10
2 | Poema 4
3 | Fabula 1
Total geral 15

Com excecédo de uma situacao de leitura de poema, impresso numa ficha
de atividade, todos os textos lidos tinham o livro literario como suporte.

Platzer e Mariz (2012) também identificaram que os géneros literarios
eram os mais escolhidos para o trabalho com leitura na Educacéo Infantil. Outros
géneros (receita, bilhete, letra de musica...) foram citados, mas ndo eram
vinculados a atividades de leitura, mas, sim, a atividades de reflexdo sobre a
escrita. Diante disso, as autoras defenderam a necessidade de ampliar o
repertério de géneros trabalhados nessa etapa, diversificando-os e

compreendendo-0s como possiveis recursos para o trabalho com a leitura.
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No caso da professora 1, vimos um predominio (2/3) de leituras de
narrativas voltadas para o publico infantil (contos e uma uUnica fabula). O 1/3
restante era constituido de poemas.

O acervo da sala era composto pelos trés livros literarios que cada crianga
trazia no inicio do ano, como parte dos materiais adquiridos pelas familias. Nas
listas de materiais havia a indicacédo de alguns livros, de autores consagrados.
Segundo conversa informal com a docente, esses livros eram indicados pela
coordenacdo e por ela, a partir de catalogos disponibilizados por editoras
variadas que visitavam a escola. O quadro abaixo apresenta os livros utilizados

nos dias de observacao e revela um predominio de autores brasileiros.

Quadro 9 — Textos lidos nas aulas da Prof.1.

Género | Titulo Autor
Conto | O gato de botas
Vivinha, a baleiazinha Ruth Rocha

A galinha que criava um ratinho
Menina bonita do lago de fita | Ana Maria Machado
No imenso mar azul Machado e Claudios
O homem gue amava caixas Stephen Michael King
A casa de bonecas da Sofia Hermione Edwards

Vote em mim Martin Baltscheit e Christine
Schwarz
Joao e Maria Flavia Muniz

Poema | Bicho do mato e outros bichos | Alexandre Azevedo
(lido em 2 aulas)

A primavera da lagarta Ruth Rocha
N&o confunda Eva Funari
Fabula | A cigarra e a formiga Ana Oom

Reconhecemos que, no geral, os materiais acessados nas vivéncias de
leitura apresentavam qualidade literaria. Ainda a respeito dos recursos didaticos
utilizados para o ensino de leitura, a docente, em entrevista, fez a seguinte
afirmativa:

A gente tem a prética de leitura onde a gente tem a leitura
deleite, que a gente utiliza muito os livros de historia. Mas,
durante a nossa rotina, quando a gente ta trabalhando algum
tema, entdo tem uma noticia de jornal que a gente trabalha essa
noticia. Por exemplo, aniversario de Recife, que a gente
trabalhou o género textual convite. (ENTREVISTA-PROFA.1)
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A fala da docente ndo indicava uma ampla possibilidade de materiais para esse
eixo. Os livros de histéria realmente pareceram ser bastante acessados na
pratica docente, contudo, a variacdo de géneros foi pequena, como apontado
anteriormente.

Sobre as estratégias de compreensédo dos textos lidos, concordamos com
a perspectiva ampla de Solé (1998), que concebe que “o ensino inicial da leitura
deve garantir a interacao significativa e funcional da crianga com a lingua escrita,
como meio de construir os conhecimentos necessarios para poder abordar as
diferentes etapas da sua aprendizagem” (p.62). Nessa perspectiva, &€ necessario
gue os docentes explorem os conhecimentos das criangas sobre o texto.

Dentre as situacdes de leitura observadas, a docente 1 realizou 4 tipos de
perguntas de compreensdo, porém, as estratégias foram mobilizadas poucas

vezes, como vemos no Quadro 7, abaixo:

Quadro 10 — Total de perguntas que mobilizavam diferentes estratégias de

compreensao leitora nas aulas da Prof.1.

Estratégias de compreenséao leitora Total
1 | Antecipacdo/conhecimentos prévios 4
2 | Inferéncia 3
3 | Localizacédo de informacao explicita no texto 2
4 | Extrapolacéo 1
Total geral 10

O tipo de questdo mais realizado pela docente foi a de antecipagcao ou
levantamento de conhecimentos prévios, mas isso aconteceu apenas em 4
aulas. Segue trecho do relato de uma das situacoes.

A profa. anuncia que contara uma historia.

P: “~ A historia de hoje é Vote em mim, de Martin Baltscheit e
Christine Schwarz, da editora Ciranda cultural.”

A medida que vai lendo as primeiras paginas, ela faz algumas
questoes.

P: “— Sabe o que o ratinho fez? (...) O que ser& que o ratinho
disse no discurso?”

As criancas interagem respondendo (dificil registrar as respostas
devido a animacao das criancas, falando juntas).

(AULA 5-PROFA.1)
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Tais questdes pareciam importantes e ajudavam as criancas a se
envolverem mais no conhecimento da historia, motivando a curiosidade sobre o
desenrolar da trama, além de possibilitar uma capacidade de articulagcao entre
situagdes e universos culturais.
As perguntas inferenciais apareceram 3 vezes ha pratica da Profa.l.
Abaixo trazemos um exemplo da situacao:

A profa. 1é o livro:

P: “~ Bicho do mato e outros bichos”, da editora Bagaco. Quem
escreveu ele foi Alexandre Azevedo e quem ilustrou foi Fernando
Raposo.”(...)

Durante a leitura de um dos poemas ela pergunta:

P: = Se a gente coloca 60 velinhas no bolo da tartaruga, entao
ela é nova ou velha? Ela esta fazendo quantos anos?”

Alguns alunos disseram nova e outros, velha. A profa.
esclareceu:

P: “~ Quando a gente faz aniversario, a gente coloca a vela da
nossa idade. Se ela colocou 60, ela tem quantos anos?”

AS: - 60!

(AULA 9-PROFA.1)

E possivel perceber que, com esse tipo de questionamento, os discentes
eram instigados a refletir, de forma mais aprofundada, sobre aspectos dos textos.
A localizagao de informacéo foi mobilizada apenas em 2 situagbes das
aulas dessa docente. Em uma das aulas isso aconteceu durante a contagao da
historia ‘A casa de bonecas da Sofia’, da editora CLP, escrita por Hermione

Edwards:

P: “— Quem é Tom?”

AS: = 0O irmé&o.”

Em outro momento ela faz outra pergunta.

P: = Qual é o animal preferido de Sofia que esta aqui na
parede?”

AS: "= Cachorro.”

E ela confirma.

(AULA 6-PROFA.1)

A Profa.1 fez ainda uma pergunta de extrapolagao. Essas questbes “séo
as que solicitam a opinido e/ou conhecimento do leitor e, embora tomem o texto
como referéncia, a resposta dada néo pode ser deduzida dele” (BRANDAO e
ROSA, 2011, p.80). Segue relato dessa vivéncia:

A profa. pegou uma histéria para contar.
P: = Hoje eu vou contar a histéria No imenso mar azul, da
Editora Salamandra, de Machado e Claudios.”
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Foi contando a histéria, mostrando as figuras e, em dado
momento da historia, fez outra pergunta:

P: “— Ta certo o navio passar jogando sujeira?”

AS: “— Nao!”

(AULA 7-PROFA.1)

Embora essa professora tenha oportunizado algumas questbes de
compreensao aos seus alunos, consideramos que seria importante que ela

tivesse conversado um pouco mais sobre os textos lidos, propondo mais

guestbes e questbes mais diversificadas, para ajudar as criangas a construir
significados, nas leituras, praticando com eles estratégias de leitura que,
efetivamente, os ajudassem a se apropriar do discurso préprio daqueles textos
escritos.

Cabe, também, ressaltar a ndo ocorréncia de situacdes em que as
criancas pudessem recontar trechos da narrativa em foco, ou recuperar sua
sequéncia de episddios, apos terem escutado a leitura em voz alta da mesma,
feita pela professora. Como sabemos, essas situacdes de reconto também se
prestam bastante para promover e avaliar a compreenséo leitora dos aprendizes
(CORSO, SPERB, SALLES, 2012).

Seguindo nesta mesma direcéo, Alves (2010) buscou compreender como
eram trabalhadas as estratégias de leitura por duas professoras dos dois ultimos
anos da Educacao Infantil e concluiu que elas nao refletiam, formalmente, sobre
0 ensino da escrita, mas utilizavam as estratégias de compreensdao leitora de
forma intuitiva. Naquele contexto, portanto, a compreensao de leitura também
nao era abordada como objeto de ensino.

As evidéncias daquele estudo parecem irmanar-se com as concepgoes e
praticas reveladas pela Profa.l, pois ela, assim como as docentes investigadas
por Alves (2010), ndo parecia ter clareza e intencionalidade sobre a promoc¢ao
de estratégias de compreenséo leitora e 0 modo como elas poderiam contribuir
para a formacao leitora de seus alunos.

Ressaltamos, mais uma vez, a baixa frequéncia de situacées em que 0s
alunos liam livremente os textos e a auséncia de situacées em que faziam de
conta que liam, em voz alta, de modo a reconstituir narrativas ja conhecidas,
porque previamente exploradas nas rodas pela professora e por toda a turma.
Isso revela o fato de que a pratica constante de rodas de leitura, por si sO, nao

garante um tratamento adequado dos textos lidos.
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Analisaremos, agora, dos dados referentes ao ensino da producao textual.

4.3.2 ConcepcOes e praticas ligadas ao ensino da producédo textual da

Professora 1

Dentre os eixos da lingua escrita, o da producédo textual foi o menos
contemplado, pois s6 apareceu em 11% de tempo de um unico dos 20 dias de
aula. E, recordemos, ao calcularmos essa proporcdo, estavam sendo
considerados os tempos de producédo coletiva e copia individual.

Ao ser questionada sobre o planejamento de metas para o trabalho com
a producéo textual, a Profa.1 respondeu:

Esse estimulo diario, nessas rodas de conversa, nessa... de
estimular o pensamento, a gente vai percebendo que a crianca
vai evoluindo nessas producgfes, né? Porque tem crianga que
ela ja tem uma sequéncia légica de pensamento e, aguelas que
nao tém, a gente tenta exatamente fazer esse trabalho, um
pouquinho com mais firmeza, pra que ela chegue, né? que ela
compreenda como se organiza um texto. (ENTREVISTA-
PROFA.1)

Seu discurso parecia priorizar muito mais as producdes de textos orais, também
no aspecto da organizacao textual.

Como dito, ela realizou atividade de producédo textual escrita em uma
Unica das 20 aulas, na modalidade coletiva. O género trabalhado foi a lista. Nao
havia uma orientacdo explicita sobre o género, ela simplesmente langou o tema
e foi ao quadro registrar, em listagem, o que as criancas diziam. Depois, todos
copiaram no caderno. O extrato exemplifica como foi a atividade:

P: “=No livro que a gente leu agora tinha um animal que sempre
mudava de opinido, quem era?”
AS: “— Camaleéo’.

: “_ Era 0 CA-MA-LE-AO. Olha como escreve camale&o.”
Uma aluna diz que tem [aw] no final e a profa. confirma.
P: “— Isso, tem AO no final. O camaledo na histéria mudava
sempre de opinido. Por qué?
AS: “— Porque mudava de cor!”
P: “~ Isso mesmo. E agora eu quero que vocés me digam por
que o camaledo muda de cor.”
A profa. foi ouvindo as hip6teses dos alunos, repetindo
oralmente e as escrevendo no quadro.
P: “= Vou escrever aqui tudo que vocés disserem sobre a
mudanca de cor. Agora eu quero saber sé sobre o porqué que
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ele muda de cor. Olha eu escrevendo! Depois vocés vao
escrever ai também, viu? Atencdo! Primeiro vou colocar
Camaledo muda de cor... e ai vou completando com o que vocés
disserem.”

(AULA 8-PROFA.1)

Ela também provocou os alunos a pensarem em como escrever as palavras das
frases que iam compondo a lista, demonstrando um objetivo de reflexdo sobre
as palavras, mas houve também uma preocupacdo sobre a organizacdo das
falas para o registro. O trecho do didlogo entre professora e alunos, a seguir,
exemplifica tal fato.

AS: “— Ele se esconde.”

P: “~ Isso, se esconde. Como colocar aqui?”

AS: “— Ele se esconde.”

P: “—= Olha, o camaledo muda de cor... ele se esconde, nao
funciona.”

AS: “— Para se esconder.”

P: “—Isso! Vé se eu td escrevendo certo, olh!. Para se esconder.
Tudo certo? Que mais? Por que ele muda de cor?”

AS: “— Eles trocam a cor e se camuflam.”

P: “— Muito bem! Se camuflar. Olha essa palavra, CA-MU-FLAR,
F-L-A e o R no final, ta vendo?”

(...

O registro no quadro:

X COLEGIO XXXXXXX
x DATA: 23/09/15

x CAMALEAO MUDA DE COR...

e PARA SE ESCONDER

e SE CAMUFLAR

e PARA SE PROTEGER DOS INIMIGOS E DOS PERIGOS
e PARA FICAR DA COR DO AMBIENTE

(AULA 8-PROFA.1)

As criancas demonstravam estar familiarizadas com aquele tipo de
atividade escrita e participavam empolgadas da mesma. Aparentemente, esse
era um “género” (escolar) ja trabalhado anteriormente (ao visualizar os cadernos
das criancas, observamos o registro de muitas listas). Vale ressaltar que, tal
como produzido naquela situagéo, se tratava de um género bem escolar, que
nao era de circulacdo social e para o qual ndo havia, portanto, um interlocutor
real. Isso, atrelado ao discurso da docente, e ao investimento na reflexdo sobre
a notacao de palavras isoladas, nos faz pensar que a producéo de textos escritos
era um eixo da lingua de pouquissimo investimento na formacdo daquelas

criangas.
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Sobre os recursos didaticos que ela costumava utilizar para tratar desse

eixo, a Professora indicou:

Geralmente eu como escriba, né? na producdo dos textos
coletivos com eles, né? dos videos que a gente assistiu ou de
aula campo, ou de alguma coisa significante, né? a gente
trabalha com esses textos. (ENTREVISTA-PROFA.1)

A Unica situagdo vivenciada tinha ela como escriba, mas néo utilizava
outros recursos. Aparentemente, o discurso traz mais evidéncias de que né&o
havia um investimento grande nesse eixo de ensino.

De modo semelhante, Guedes, Santos e Branddo (2012) néo
encontraram, em seu estudo, nenhuma atividade de producdo de textos, nem
mesmo como a exemplificada acima, de producado coletiva de listas, com a
professora funcionando como escriba, que parece ser algo comum/usual nas
praticas de ensino com criancas pequenas.

Castro, Silva, Lima e Morais (2016) também obtiveram dados parecidos
em sua pesquisa, pois ndo encontraram vivéncias de trabalho com a produgéo
textual, ao acompanharem 15 jornadas de aulas, de trés turmas distintas, no final
da Educacéo Infantil.

A constatacdo de que esse eixo tende a ndo ser quase explorado na
Educacéao Infantil nos parece um fato muito grave, pois, concordamos com Girdo
e Brandao (2011, p. 125) quando afirmam que “...o tipo de trabalho que se faz
antes de a crianga comecar a escrever convencionalmente tem, certamente, um
impacto na concepcdo de texto que ela desenvolve e, consequentemente, na
qualidade de sua escrita no futuro”. Ou seja, também na Educagéo Infantil,
quando, por razOes Obvias, em geral as criancas ainda nao escrevem,
convencionalmente, €, além de possivel, muito importante ensinar a produgéo
textual, considerando, sempre, as condicbes (ex.. género, finalidade,
destinatario...) em que os diferentes géneros textuais s&o produzidos (GIRAO;
BRANDAO, 2011).

Nossa reflexdo seguinte sera a respeito do ensino do SEA.

4.3.3 Concepcles e praticas ligadas a apropriacdo do SEA da

Professora 1
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As atividades com o SEA estiveram presentes em poucos momentos, nas
20 aulas observadas. Elas foram propostas em 11 das 20 jornadas, numa
variacdo de 2% a 28% de tempo de cada dia, mas a média final de tempo
investido reduziu-se a 6% do total. Desse modo, é possivel identificar que o
trabalho com esse eixo didatico nao foi tdo prioritario. O tempo de trabalho com
o SEA ocorria, geralmente, de forma dindmica e ludica, ou seja, ndo era algo
exaustivo e monoétono, e ndo ocorria somente de uma forma ou com 0 mesmo
tipo de recurso. A docente procurava realizar reflexdes coletivas e producdes
individuais.

Ao ser questionada sobre o planejamento de metas para o ensino de
Apropriagdo do sistema de escrita alfabética (SEA), a Profa.1 respondeu:

Exatamente no grupo V a gente tem... o objetivo da gente é
reconhecimento das letras, de todas as letras, por nome e
formato, pra que, a partir desse reconhecimento, eles comecem
a fazer a compreenséo, né?... da letra e do som, e fazer essa
relacdo grafema-fonema. E a expectativa da gente é que, até o
final da etapa, as criancas que ja conseguem fazer essa relacgéo,
elas, consequentemente, ja fazem leitura de pequenas palavras.
E é esse o objetivo final mesmo, delas fazerem leitura de
pequenas palavras, palavras simples. (ENTREVISTA-PROFA.1)

O modo como a docente 1 se expressava, demonstrava certa clareza com
relacdo a um foco do seu trabalho nesta area de conhecimento. Ela explicou que
receberam da coordenacédo as propostas de metas e “cada professora olhou as
do seu grupo e s6 deixou as que achava que cabia” (ENTREVISTA-PROFA.1).
Entendemos que essa participacdo docente na definicdo dos objetivos de
trabalho com as criancas € fundamental, pois o professor € quem gerencia a
pratica pedagogica e tem papel central na mediacdo dos contetudos (LEAL;
RODRIGUES, 2011).

O acompanhamento das aulas nos permitiu analisar, além da concepcao
docente sobre a apropriacdo do SEA, as diferentes atividades voltadas a
apropriagdo do SEA, praticadas pela professora 1, durante as 20 aulas

observadas em sua turma, conforme apresenta o Quadro 11, abaixo.
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Quadro 11 — Frequéncia de dias em que ocorreram atividades de ensino ligadas

a apropriacao do sistema de escrita alfabética propostas nas aulas da Prof.1.

Atividades Total

1 | Escrita do nome proprio sem ajuda 10
2 | Escrita espontanea de palavras 3
3 | Escrita de palavras pela profa. com auxilio dos alunos 1
4 | Cépia de palavras 8
5 | Identificacdo ou nomeacao dos nomes das letras 1
6 | Ordenacdo de letras ou silabas para formar palavras 1
7 | Contagem de letras/silabas de palavras 2
8 | Comparacéaol/identificacao oral de palavras quanto a rima 2
9 | Comparacaol/identificacdo de letra/silaba inicial de palavras 1
10 | Identificacdo de palavras a partir de silaba ou letra dada 1

Total de atividades 30

Reiteramos que as atividades estdo quantificadas por dias de aula em que
ocorreram. Entéo pode ter acontecido de as criangas terem realizado cada tipo
de atividade por mais de uma vez em um mesmo dia.

Conforme o quadro, durante as 20 jornadas de aula, observamos na turma
da Profa. 1, 10 tipos de atividades diferentes voltadas a apropriacdo do SEA.
Diante da lista de atividades, iniciamos refletindo sobre a quantidade de aulas
onde os discentes eram solicitados a escrever seus nomes proprios. Sabemos
gue essa é uma atividade fundamental na Educacéo Infantil, pois, o0 nome da
crianca serve como palavra estavel,

(...) funcionando como uma marca, que produz como efeito a
abertura para uma nova escrita. Essa marca abre caminho para
0 surgimento de outras, propiciando, pela interpretacdo e
ressignificacdo muatua, o inicio de uma série, revelando o
engajamento do sujeito de um modo particular num saber e, ao
mesmo tempo, fazendo-o sujeito de seus préprios significantes.
(BOSCO, 2005, p.103-104)

A Profa.l solicitou a escrita do nome completo nas atividades em 10/20
aulas e nunca entregava ficha-modelo, pois todos ja sabiam escrever seus
nomes sem ajuda. Isso demonstra que o trabalho com os nhomes, provavelmente,
devia ter ocorrido, de forma sistematica, no primeiro semestre e até nos anos
anteriores, o que é provavel, pois, ndo observamos que tivessem qualquer

dificuldade em atender a demanda da mestra.
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Ficou evidente que, nessa turma, todas as criancas ja sabiam escrever
seus nomes completos, com autonomia, entdo, a solicitacdo dessa escrita,
acontecia, na identificagédo de suas tarefas e produgdes, sempre que as criangas
iam realizar uma atividade (de qualquer &rea curricular). Assim, a docente sO 0s
relembrava de registrar seus nomes naquilo que estivessem fazendo. Vale
ressaltar que todos usavam a letra bastdo nas escritas e também a docente nas
propostas de atividades.

As atividades de escrita espontanea® ndo eram tédo frequentes, sendo
observadas somente em 3/20 aulas. Em duas aulas, a docente 1 propds essa
escrita, a partir de palavras que séo relativamente cotidianas para as criancgas.
Em uma ocasido, ela fez uma votagdo para ‘governante’ da sala e cada um
escreveu o0 nome de um colega de sua escolha; em outro dia ela pediu a escrita
do nome dos animais sobre o0s quais eles tinham trabalhado (e que eram sempre
retomados), no projeto, utilizando o alfabeto movel, e fez um ditado. Ja em uma
outra aula, ela ampliou o universo de possibilidades de palavras a escrever e
solicitou a busca de imagens de objetos para registrar seus nomes, conforme
extrato abaixo:

A profa. explicou a atividade.

P: “~ NOs vamos agora, pegar a revista e procurar na revista
guatro objetos. Quatro objetos. Vamos procurar na revista quatro
objetos. Eu posso achar bola, boneca, casa, camisa, quatro
coisas. Eu vou encontrar quatro coisas. Mas, olha, a atividade
vai ser assim... essas quatro coisas que vocé encontrar, vai
recortar com cuidado, vamos colar no nosso caderno e escrever
0 nome do objeto que vocé colou. Entdo tem que ser um objeto
que a gente possa escrever o nome.”

A auxiliar distribuiu as revistas e tesouras e as criancas
comecaram a escolher as imagens.

A profa. entregou os cadernos e foi ajudando as criangas a
colarem suas imagens. Ela colocou o nome do colégio no quadro
para eles copiarem e deu o comando.

P: “~Vocés vao escrever 0s nomes das imagens do seu jeito, do
Jeito que vocé souber.”

A profa. foi entre as bancas, olhando a escrita das criancas e
ajudando as que precisavam ou que n&o estavam conseguindo

50 glossario CEALE (2014) define a escrita espontanea como “toda a produgéo grafica da
crianga que se encontra em processo de compreensao do principio alfabético, mesmo quando
ainda ndo domina este principio. (...) Ela é considerada uma importante atividade, por
desencadear e revelar processos de reflexdo do aprendiz — uma vez que, para escrever, é
necessario que pense nas caracteristicas graficas e produza indagacdes sobre como grafemas
(letras) representam os fonemas (sons) da palavra a ser escrita.”
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fazer soOs (ela dizia os sons e perguntava as letras, para que as
criancas notassem 0s nomes das figuras).
(AULA 16-PROFA.1)

Essa atividade foi desafiadora para as criancas e possibilitou, além do
estimulo para escrever, que exercessem a reflexdo sobre suas hipoteses. Foi
possivel observar isso quando a docente ia nas bancas, confrontando solucdes
das criancas e fazendo-as pensar sobre as palavras, conforme extrato de um
didlogo entre docente e aluno que apresentamos a seguir:

P: “=Vamos ver essa palavra que vocé escreveu? Acho que esta
faltando alguma coisa nessa palavra BICICLETA.”

A crianca havia registrado BICETA. Ela foi orientando que ele
reescrevesse abaixo.

AS: “— Eu ja coloquei o B.”

P: = Sim, mas vamos lendo separado p/ver o que falta. Bl ta
certo. Cl, olha, tem o C, mas falta outra letra. Como transforma
esse Cem CI?”

AS: =01, né?”

P: "= Muito bem, C-I. Depois vem CLE e s6 tem o E. Faltam
letras na frente do E. Deixa um espaco e coloca o E. Vamos falar
CLE, CLE, CLE.”

AS:-~0OKeoE?”

P: “~ Quase. E que esse & mais dificil. C-L-E, forma CLE. Pronto,
e o TA téa certo. Viu, agora formou BICICLETA. Viu a diferenca?”
AS: “— Acerteil”

(AULA 16-PROFA.1)

A docente 1 aproveitou o ensejo de realizar uma atividade onde pudesse
obter informacdes avaliativas sobre o desempenho e conhecimentos de seus
alunos. Esse fato s6 foi possivel devido a postura dela, estando presente e
disponivel entre as criancgas, verificando suas escritas e ajudando-as a refletir,
sem ‘dar-lhes’ a resposta.

Nessa perspectiva, houve uma aula na qual a professora realizou um
ditado, conforme o seguinte relato:

P: “= Vai ser um ditado. A palavra que eu disser vocés vao
escrever ai, ta? Cada palavra em um numero.”

A profa. comecou a ditar.

P: “= Quem consegue escrever a palavra CAMALEAO? Escreve
ai CAMALEAO.

A segunda palavra é BONECA.

Vou dizer a outra td? BRASIL.

Agora vai escrever PIPOCA.

A quinta palavra é FIVELA.

Agora vou dizer a sexta... escreve ai CANUDO.

Nossa ultima palavra € GALINHA.”
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Durante o ditado as criancas conversavam bem pouco (diziam
gue era facil, ja sabiam, ja tinham terminado etc.) e tapavam o
caderno para ninguém ver.
Por fim, a docente escreveu todas as palavras no quadro.
P: “= Olhem agora eu vou escrever todas as palavras e cada um
vai olhar no seu caderno se esta correto. Se tiver tudo certo, faz
um certinho do lado e se tiver alguma coisa diferente, vocé vai
fazer um tracinho embaixo, mas n&o precisa apagar.
Entenderam? Olha eu escrevendo. Depois vou conferir tudo.”
Ao terminar de escrever, a docente sentou com umas sete
criancas que tinham mais dificuldades de atencdo ou de escrita
e ficou ajudando-as, chamando atencao para o som das silabas.
Por fim, ela ndo conferiu um a um, pois desceram para o recreio.”
(AULA 19-PROFA.1).
Como se pode observar, esse tipo de atividade funcionou como uma estratégia
pedagdgica importante para 0 acompanhamento e a avaliacdo das
aprendizagens infantis sobre o SEA.

Presenciamos outra modalidade de escrita espontanea, que foi a escrita
de palavra pela docente com auxilio dos alunos. No entanto, essa s6 ocorreu em
uma aula. A docente tinha costume de perguntar palavras para os alunos e
escrever, contudo, somente em uma das aulas ela escreveu a partir do que as
criancas iam ditando, como vemos no relato a seguir:

P: “= Eu quero escrever Brasil. Vamos escrever a palavra Brasil?
Diz ai como escreve? Qual a primeira letra?”

A profa. foi ao quadro para escrever Brasil e as criangas foram
ditando as letras e ela escreveu. Como elas ja haviam trabalhado
a palavra Brasil, jA souberam ditar todas as letras bem
rapidamente.

(AULA 5-PROFA.1)

Se, por um lado, as criancas ndo foram solicitadas a escrever,
espontaneamente, em muitos dos dias por nds observados, por outro lado, a
copia de palavras se apresentou, mais frequentemente, tendo sido solicitada em
8/20 aulas da Profa.1. Mas, cabe ressaltar que as cOpias ndo eram exaustivas e
sem sentido.

As atividades de copia aconteceram de duas formas diferentes. Em cinco
das aulas da Profa.l, os alunos registraram palavras ditadas por elas, no
contexto de alguma atividade onde haviam sido escritas no quadro pela docente.
Em trés aulas ocorreu a copia de cabecalho.

Todos os alunos dessa turma demonstravam dominio quanto a

identificacdo de letras, e ela s6 propds esse tipo de atividade em uma aula. Ela
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fez um bingo de letras com o objetivo de formar o nome de um animal que seria
trabalhado durante a aula, conforme relatamos abaixo:

A profa. disse que faria um bingo de letras.

P: “— Agora a gente vai fazer um bingo. Todo mundo ja falou do
seu final de semana, entdo agora a gente vai fazer um bingo de
letras. V& como vai ser esse: esse vai ser diferente. Eu vou dizer
a letrinha e todo mundo vai ter que tirar essa letrinha do seu
alfabeto mével. Cada um vai, devagar, pegar o seu alfabeto
movel e sentar na banca. N&o precisa tirar o alfabeto mével, ndo
espalha ele nédo, deixa na caixinha. Com calma, devagar.”

Logo em seguida, ela comecou.

P: “— Escuta a letra que eu vou pedir! N&o precisa tirar todo o
alfabeto. A primeira que eu vou chamar vai ser a letra A. SO a
letra A. quem pegou, bota a maozinha em cima pra ninguém
ver.”

A profa. aguardou todos acharem e foi conferindo.

P: “~ Olha que eu j& vou para a proxima letra. Proxima letra vai
seraletraR. LetraR, R. Separao R.”

Ela aguardou as criangas e foi conferindo.

P: “— Proxima letra vai ser a letra C.”

Uma crianga ndo lembra do C e a profa. a auxilia, dizendo
algumas palavras com essa letra (casa/carnaval). A profa. e a
auxiliar andam entre as bancas, conferindo as letras e
verificando quem precisa de ajuda.

P: “~ J& vou dizer a préxima letra. A préxima letra é a letra O. O.
Todo mundo ja achou? Vamos agora para letra B. B.”

(AULA 1-PROFA.1)

Embora as criangas ja tivessem conhecimento das letras, através da
atividade, a docente demonstrou a formacgao da palavra a partir da unidade letra,
possibilitando a ampliacdo da reflexdo das criancas sobre a escrita.

A ordenacdo de letras ou silabas para formar palavras sé foi proposta uma
vez na turma da Profa.l e aconteceu apdés esse bingo de letras, citado
anteriormente. Apos ‘chamar’ 5 letras no bingo, a Profa.2 disse:

P: “Eu quero que todas as criangas, com essas letrinhas ai,
tentem formar uma palavra. Vocé vai pensar e ver qual palavra
pode formar. Que palavra vocés conseguem formar com essas
cinco letrinhas? Eu quero ver!”

Cada uma foi tentando formar palavras... elas foram agrupando
como achavam e a profa. ia passando entre as bancas,
solicitando a leitura. A maioria das criangas colocou RACOB e
leu conforme registro. Alguns colocam CORA, COR. Depois a
profa. deu uma dica.

P: “— A palavra que a gente vai formar comeca com a silaba CO.
Silaba CO. Pra fazer o CO qual é o que vem primeiro?”

Aos que sentiam mais dificuldade, ela ofereceu ajuda, chegando
perto e repetindo a silaba. A auxiliar seguiu a mesma acdo.
Algumas criangas conseguiram formar a palavra COBRA e a
profa. confirmou a palavra e alertou os demais.
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P: “~ A palavra que a gente vai formar é COBRA. Quem ja
conseguiu formar, vai escrever. Vai escrever esse nome aqui.
Mas sO6 quem conseguiu formar. Primeiro forma ai pra eu
entregar.”

Para os que ja tinham formado, ela entregou um papel para a
atividade. Ela seguiu entre as bancas, repetindo a palavra
COBRA para os demais, focalizando o som de cada silaba.
(AULA 1-PROFA.1)

Tal atividade estimulou as criancas a pensarem sobre a formacéo de palavras.

Lima (2010), ao pesquisar duas professoras do ultimo ano da Educacéo
Infantil, observou 18 aulas de cada e se deparou com concepc¢des e praticas
diferentes. Uma das docentes, compreendia o ensino do SEA, nessa etapa, de
forma parecida com a adotada pela Prof.1 — em analise —, diversificando as
estratégias, realizando 17 tipos de atividades nesse eixo, oferecendo um contato
reflexivo com a escrita; enquanto que a outra docente reduzia essa
aprendizagem a discriminagao de letras/silabas e ‘decoreba’ de sons, propondo
13 tipos de atividades, que, de forma , conduziam a processos de memorizacao,
sem reflexdo sobre as palavras.

Tal com nossa Prof.1, aquela primeira docente da pesquisa de Lima
(2010) propunha atividades de reflexdo no nivel da letra, da silaba e, em menor
proporc¢ao, das palavras. Ao analisar o desempenho das criancas, em atividades
de escrita de palavras, em trés diferentes momentos, ao longo do ano, a autora
constatou maior e mais significativo progresso dos alunos na turma daquela
professora.

O processo de apropriacdo do sistema de escrita implica uma
transformacao no nivel de abstracdo das unidades de segmentacao, que vai das
silabas até os fonemas. Para ajudar, nessa mudanca, os didatas da lingua, de
diferentes paises do mundo, tém insistido sobre a necessidade e adequacao de
desenvolver habilidades de consciéncia fonolégica nos sujeitos nesse processo.
Tal consciéncia é uma capacidade humana de reflexdo consciente sobre a
linguagem e que se constitui de uma constelagéo de habilidades com diversos
niveis de segmentacdo, que demandam distintas operacdes cognitivas como
contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e transpor segmentos
sonoros (MORAIS; LEITE, 2005).

As atividades de reflexdo fonoldgica, bem como a exploracdo de textos

rimados e/ou que as criancas saibam de cor, podem contribuir para um
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progresso nas hipéteses de escrita, segundo evidéncias de Cabral (2013) e de
Morais, Albuquergue e Brandéao (2015).

Durante as aulas por nds observadas, na turma da Professora 1,
encontramos quatro atividades de promocdo da consciéncia fonologica ou de
reflexdo sobre quantidades de letras e sua identificacdo. Foram elas: contagem
de letras/silabas de palavras, comparacao/identificacéo oral de palavras quanto
a rima, comparacdo/identificacdo de letra/silaba inicial de palavras e
identificacdo de palavras a partir de silaba ou letra dada. Ressaltamos que tais
atividades ndo ocorreram de forma sistematica, mas, sim, esporadicamente, em
poucas aulas.

Na aula 1, as criangcas escreveram a palavra COBRA com o alfabeto
movel, conforme extrato exposto anteriormente. Apés a formacao da palavra, a
docente entregou uma atividade, onde uma das questdes solicitava a contagem
das letras dessa palavra. Na outra aula, a tarefa aconteceu juntamente com a
atividade de comparacéao/identificacdo oral de palavras quanto a rima, que
ocorreu em apenas 2/20 aulas nessa turma. llustramos, abaixo, um exemplo da
situacao:

Com todas as criangas sentadas, a profa. foi ao quadro e
escreveu (PALAVRAS QUE TERMINAM COM AO) ao mesmo
tempo que os alunos iam falando.

. “— Atencao! Olha aqui. Eu quero saber palavras que terminam
com AO. O AO tem que ser aonde?”
AS: “- Final.”
P: “— Isso! Palavras que terminam com AO. A primeira palavra
que a gente viu foi CAMINHAO. Quantas silabas a palavra
CAMINHAO tem?”
Algumas criangas dizem trés e outras quatro.
P: “~Trés! Olha CA-MI-NHAO. Terminando com AO. Agora cada
mesa diz uma palavra que termina com AO. Aqui?” ...
(AULA 6-PROFA.1)

A comparacéo/identificagéo de letra/silaba inicial de palavras aconteceu
nessa turma em uma unica aula observada, juntamente com a identificacéo de
palavras a partir de silaba ou letra dada, também realizada em uma Unica aula.
Se considerarmos essa superposicdo, num mesmo dia, vemos que, no conjunto
de quatro semanas observadas, de fato, ndo eram tao frequentes os momentos
dedicados a reflexdo metafonoldgica. Eis um extrato que relata o momento das

atividades ha pouco mencionadas:
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P: “= Sabe o que a gente vai fazer hoje? Todo mundo tem que
parar e prestar atencdo. Se ndo prestar atencdo, vai conseguir
entender o que vai fazer hoje? N6s estamos trabalhando a silaba
BRA de BRASIL. Olha o sonzinho... BRA. A gente escreveu
BRASIL. Vocés lembram que a gente escreveu um monte de
palavras que tinha o BRA. Hoje a nossa atividade vai ser pra
procurar nas revistas palavras que tenham BRA, pode ter BRA,
pode ser ho comeco, no meio ou no final da palavra. Ontem a
gente escreveu BRASIL, BRASA, BRACO, BRAZETTUS. Sera
gque vocés vao conseguir pesquisar? Vocés vao procurar essas
e outras palavras que tenham BRA. Olha s6, eu escrevi BRASIL,
gue tem BRA no inicio, eu escrevi QUEBRADO, que tem BRA
no meio, e eu escrevi COBRA, que tem o BRA no final. Quando
for recortar é pra recortar a palavrinha inteira. A atividade vai ser
pesquisar palavras que tenham o BR juntinhos em alguma
silaba, t& bom? Pode ser o BR juntinho do A, juntinho do E,
juntinho do I, do O ou do U, pra gente descobrir as palavras que
vao formar. Mas tem uma coisa... eu ndo posso cortar s6 o BR,
eu tenho que cortar a palavra toda.”

(AULA 4-PROFA.1)

Esse foi um momento muito desafiador para as criangas, pois elas
precisavam encontrar as silabas indicadas num suporte onde havia uma
guantidade enorme e bastante variada de palavras®. Com atencéo e paciéncia,
a turma conseguiu realizar. As criancas folheavam as revistas, com atencéo e,
guando julgavam achar alguma palavra, mostravam para a docente ou para a
auxiliar, para confirmar suas hipoteses.

Com relacdo aos recursos didaticos que ela se propunha a utilizar para

desenvolver esse eixo, a docente assegurou:

Uso diariamente o alfabeto mével, € uma pratica diaria, e com o
avanco do nivel a gente vai trabalhando com ditado de palavras,
forma palavras. Tem alguns jogos que a gente também usa, a
gente usa esses jogos no acolhimento, a gente usa em algumas
praticas pra formar e tentar fazer leituras também de pequenas
palavrinhas, a gente trabalha assim. (ENTREVISTA-PROFA.1)

Na discussao feita ao longo dessa analise, temos visto que alguns desses
recursos foram utilizados na prética da professora 1, ainda que ndo de forma

sistematica, como ela aponta sobre o alfabeto movel, por exemplo, em sua fala.

6 MORAIS (no prelo) chama a atencao para a dificuldade de aprendizes em etapas anteriores a
hipotese alfabética trabalharem com certas sequéncias som-grafia pouco frequentes na lingua
(em relagdo ao conjunto de correspondéncias grafemas-fonemas do portugués), como é o caso
das sequéncias BRA, BRE etc. sobre as quais as criangas trabalharam. Cabe registrar, também,
que localizar semelhangas graficas e sonoras em posicdo medial de palavra € bem mais
complexo que fazé-lo analisando os inicios das palavras. Esses dados nos parecem justificar
porque a tarefa teria constituido um desafio exageradamente complexo para as criangas.
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Com relacéo aos jogos que ela citou, observamos que os objetivos eram menos
pedagogicos, no sentido de trabalhar de forma explicita um objeto de ensino, e
se voltavam mais para a ludicidade e a socializacéo, que também julgamos uma
prioridade valida. Contudo, ressaltamos que a escola tinha uma boa variedade
de jogos envolvendo a linguagem escrita e que também teria sido interessante
trabalha-los de forma mais dirigida.

Através da andlise das praticas relativas ao ensino do SEA, é possivel
perceber que a Profa.l desenvolveu atividades condizentes com 0s objetivos
indicados por ela em entrevista. Ressaltamos, porém, que a quantidade de
atividades de apropriacdo do SEA nao foi tdo elevada, nem ocupou uma
proporcao de tempo tao grande, se considerarmos que ela propunha atividades
de outros eixos da lingua e também de outras disciplinas. Principalmente se
recordarmos que, nessa turma, ndo havia tempo “ocioso” durante as jornadas de
aula.

Morais, Albuquerque e Brandao (2016), encontraram dados relativamente
parecidos, atraves da observacao de duas docentes do ultimo ano da Educacao
Infantil, acompanhando 15 aulas de cada, onde ndo encontraram ensino
sistematico de correspondéncias letra-som e nem a cobranca da escrita
convencional. O que ocorria, has turmas pesquisadas por esses autores, era um
ensino que garantia um convivio reflexivo e significativo com a escrita, sem
desrespeitar os interesses infantis. Nessa perspectiva de ensino, foi evidenciado
um expressivo progresso no nivel de escrita das criancas ao longo do ano.

Finalizaremos a andlise dos dados dessa docente, com uma reflexdo

sobre seu ensino da oralidade.

4.3.4 ConcepcOes e praticas da Professora 1 ligadas ao ensino da

oralidade

N&o tivemos o objetivo de analisar, em profundidade, o eixo da oralidade,
mas traremos, aqui, alguns dados interessantes, revelados por meio da

entrevista e da observacdo das praticas dessa docente. A respeito do
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planejamento de metas para o ensino da oralidade, a Profa.1 apontou o desejo

de desenvolver a “fala correta” das criangas, conforme depoimento:

Bom, eu acho que o objeto da gente mesmo € desenvolver a
oralidade correta, né? Porque algumas criancas, mesmo no
grupo V, elas falam algumas coisas erradas, né? E, por muitas
vezes, essas trocas fonémicas néo sdo... assim, s&o por meio
gue... por preguica, por falta do incentivo mesmo da pronuncia
correta das palavras. E trabalhando essa oralidade, diariamente,
como a gente faz, nas rodas de conversa, eu acho que a gente
consegue melhorar esse vocabulario. (ENTREVISTA-PROFA.1)

Um ponto que nos chamou a aten¢éo, em sua resposta, foi a clareza sobre
como desenvolveria o trabalho para alcancar o seu objetivo: através das
situacdes de conversas com as criangas.

Sobre isso, 0 RCNEI (1998, p. 120) aponta que

a aprendizagem oral possibilita comunicar ideias, pensamentos
e intencbes de diversas naturezas, influenciar o outro e
estabelecer relagdes interpessoais. Seu aprendizado acontece
dentro de um contexto. Quanto mais as criangas puderem falar
em situagdes diferentes, mais poderdo desenvolver suas
capacidades comunicativas de maneira significativa.

Sobre os recursos didaticos que buscava propor para trabalhar com esse
eixo, a professora seguiu numa perspectiva coerente com seus objetivos e com
a proposta do RCNEI, afirmando:

Pronto, a gente tem as rodas de conversa, né? onde a gente
propicia a crianga a expressar um pouquinho, a falar um
pougquinho dos seus conhecimentos, do seu final de semana nos
resgates do final de semana, do livro que leu, como é que foi, se
gostou, se ndo gostou. Pra trabalhar um pouquinho essa
oralidade, né? (ENTREVISTA-PROFA.1)

A fala ndo traz tantos elementos diferenciados para a préatica de ensino da
oralidade, mas revela uma preocupacdo em propor situacoes
comunicacionais para (e com) as criangas.

Sem uma analise profunda, consideramos que houveram possibilidades
de desenvolvimento da oralidade. Vimos, anteriormente, que em todas as aulas
acontecia uma roda inicial de conversa. Algumas eram rapidas, mas em 12/20
aulas houve conversa sobre temas propostos por ela, conforme descrevemos no

trecho abaixo:
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A profa. passa um hidrocor pela roda e cada crianca pega o
hidrocor e vai contando o que fez no final de semana. Cada
crianca fala dos lugares que foi e escuta os colegas.

(AULA 1-PROFA.1).

Esse tipo de conversa ocorria nas segundas-feiras e, nos demais dias,
geralmente, falava-se sobre algum tema que seria tratado na aula. N&o
observamos nenhuma situagdo onde a conversa ocorreu a partir de uma
solicitacdo das criancas, no entanto, a docente sempre possibilitava a fala dos
aprendizes nos diversos momentos da aula. O dialogo sempre era conduzido

pela docente.
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4.4 A ROTINA DE TRABALHO DA PROFESSORA 2

Diante das 20 observacgOes de aula realizadas na sala da Professora 2,
pudemos perceber que existia uma rotina ordenada de trabalho com uma
organizacao previamente planejada dos tempos para as criancas. Tal reflexdo
se coloca pelo fato de identificarmos certa repeticdo do fazer docente ao longo
das 4 semanas de pesquisa junto a turma.

Tal rotina se iniciava logo a partir da entrada da escola, que se dava as
7h30, onde todas as turmas formavam filas no patio externo e alguma pessoa da
equipe gestora se encarregava de dar um bom dia, fazer uma oracao e informar
algum aviso aos pais, quando necessario, e, ap0s esse breve momento inicial,
que durava cerca de 10 minutos, cada docente seguia com sua turma para a
sala de aula, a comecar pelo Grupo V até o 3° ano. Ao chegarem em sua sala,
sempre eufdricos, os discentes se organizavam de forma livre, nas mesas, e
cantavam alguma musica infantil, para, em seguida, fazer, com a professora, no
quadro, os registros da data, do dia da semana e de como estava o tempo (com
desenho), seguidos pela contagem dos alunos da sala, onde se quantificavam
0S meninos e as meninas, os alunos ausentes, e se fazia a soma total das
criangas presentes em sala.

Percebemos, dentro do que foi acompanhado, que o inicio das aulas
seguia essa sistematica em todos os dias da semana, ndo havendo, portanto,
nenhuma variacao nas estratégias de registro do dia e quantitativo de criancas
em sala. Nao houve, em nenhum dos dias observados, alguma atividade de
chamada, ou seja, a contagem explorava 0s niumeros de criancas presentes,
mas nédo envolvia 0 nome (e sua escrita) dessas criancas. Consideramos, diante
disso, que se perderam boas oportunidades de evidenciar a escrita, de forma
significativa. Além disso, julgamos pertinente esse roteiro inicial da rotina da
Professora 2, mas consideramos que poderiam existir formas mais diversificadas
de vivencia-lo, explorando e fazendo com que as criancas refletissem um pouco
mais sobre o que se propunha, ao invés de fazé-lo de forma quase que
automatizada.

Depois desse momento inicial, em cerca de 30% dos dias observados, a

professora contextualizava a atividade que as criancas fariam no dia, através da
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exposicao de uma letra e seus padrdes silabicos, ou de uma palavra onde dava
foco a silaba inicial e iam registrando toda a ‘familia’ (silabica) dela, para, logo
depois, propor uma ficha de atividade que trabalhava as palavras dentro desses
“‘padrbes silabicos” expostos inicialmente. Ou seja, a docente comegava
escrevendo uma letra no quadro, para depois formar a ‘familia’ da letra juntando
com as vogais. As criancas acompanhavam, falando as silabas ou escrevendo
cada silaba no quadro, quando solicitadas. Elas aparentavam ter facilidade na
repeticdo dos padrdes silabicos, demonstrando adaptacao a esse ritual e a esse
tipo de pratica.

Apenas em 2 dias de aula presenciamos um momento de proposicao de
atividade para casa, copiada no caderno. Tais situacbes ocorreram nos
momentos iniciais da aula.

As 9h as criancas eram solicitadas a lavar as maos, geralmente em
duplas, para depois merendar o lanche que era servido na sala, mesmo. Esse
era um momento de agitagdo, em gque as criangas conversavam bastante e, as
vezes, discutiam. ApGs o lanche, seguiam para o recreio no patio, de 9h20 as
9h40. Esse era um tempo de repouso da docente, que ficava em sala ou na sala
dos professores. Via de regra, depois do recreio, a professora concluia a
atividade que haviam iniciado antes do lanche e, posteriormente, colocava as
criangcas para jogar ou brincar com massinha, constituindo um momento mais
livre.

Para apresentar a rotina da Professora 2, trazemos, no quadro abaixo, as
atividades que estiveram presentes em sua pratica, durante as 20 jornadas de
aulas observadas. As atividades foram listadas, pontuando em quais e quantos

dias elas aconteceram.
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Quadro 12 — Atividades da Rotina da Professora 2 com sua turma

Atividades Aulas Total
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20
Cantoria X X X X X X X X X X X X X X X 15/20
Calendario X X X X X X X X X X X X X X X 15/20
Contagem das X X X X X X X X X X X X X X X 15/20
criancas
Recitacdo da X X X X X X X 7120
familia silabica
Atividade de LP X X X X X X X X X X X X X X X X X | 17/20
Atividades de X X X 3/20
outros eixos
Colorir imagens X X X X X X X X X X X X X X X X X x | 18/20
da atividade
Leitura de texto X X X X X 5/20
pela profa.
Leitura individual | x X 2/20
pelas criancas
Contacgéo de X X 2/20
histéria sem livro
Apresentacao X X X | 3/20
coletiva no patio
Cépia ativ.casa X X 2/20
Desenho X X | 2/20
Brincadeira livre X X X 11/20
Jogo de LP X 1/20
Jogos X 1/20
Lego X X X 3/20
Jogos Mind lab X X X X 4/20
Massinha X X X X X X X X 5/20
Video (desenho) X X 2/20
Lanche/Recreio X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 20/20
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Percebe-se que os ritos iniciais de cantoria, calendario e contagem das
criancas foram bem constantes. Apenas em 5 dos 20 dias o inicio das aulas
aconteceu de forma diferente, devido ao fato de a turma estar com uma
professora substituta, enquanto a docente estava em aula-atividade’ (isso
ocorreu durante 3 desses 5 dias, e, nos outros 2 dias, havia uma apresentacao
para toda a comunidade escolar no inicio das aulas).

Nas aulas com a professora substituta algumas criangas fizeram
indagacdes sobre por que nao fariam a contagem da turma e o registro do dia,
demonstrando, assim, estarem bem adaptadas a esses procedimentos da rotina
inicial.

Nessa rede havia um cartaz, de autoria da Secretaria de Educacgéo e do
PROLER 8, colado na parede da escola, que apresentava as atividades diarias
desenvolvidas na pré-escola (4 a 5 anos), ou seja, uma rotina com especificacéo
de horarios, para ser seguido a cada dia na escola. O documento trazia a
seguinte descrigao:

7h30/ 13h30 - ACOLHIDA DAS CRIANCAS

e Momento ludico em que se deve priorizar a cultura da infancia
(brincadeiras, cantigas de roda, parlendas, movimentos
corporais...). Esse momento podera ser vivenciado em area
interna ou externa.

7h50 / 13h50 - RODA INICIAL

e Agenda do dia.

e Escolha do ajudante do dia.

e Lista de presenca (crachas, fichas, listas...).

e Marcacao do calendario.

e Roda de conversa sobre um tema de interesse das criangas.
8h20 / 14h20 - EXPLORACAO E CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO DE SI, DO OUTRO E DO MUNDO

e Projetos, atividades sequenciadas diversificadas que
proporcionem experiéncias com as varias linguagens
considerando a diversidade: Oralidade, escrita, leitura,
matematica, artes, tecnologia, natureza e sociedade.

9h30 / 15h30 - ALIMENTACAO

e Promover a autonomia das criancas, possibilitando de forma
lidica que elas se sirvam dos alimentos e interajam com as
demais criangas.

9h45 / 15h45 - BRINCADEIRAS LIVRES E INTEGRADAS

e Parque/patio, brincadeiras populares, de faz de conta,
cantigas de roda, jogos, movimentos corporais, brincadeiras

7 “Aula-atividade” € um momento de que as professoras daquela rede de ensino dispunham para
planejamento, avaliagdo, estudos e formacdo, enquanto os discentes ficavam sob o
acompanhamento de outros profissionais.

8 PROLER é o Programa de Letramento do Recife que estimula as criangas a ter contato com a
leitura e busca colaborar para o processo de alfabetizagao dos alunos da rede.
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com bolas, corda...

10h05 / 16h05 - ATELIES (organizacao interna de rodizio)

e Mdsica, danca, desenho, pintura, modelagem, escultura, jogo
dramatico, contacdo de histérias, videos (cineminha),
informatica/internet, biblioteca (cantinhos de leitura, mala de
leitura...)

11h35/17h35 - ATIVIDADES DE FECHAMENTO DO DIA

e Organizacado do ambiente, das bolsas, recados...

e 12h/18h - SAIDA DAS CRIANCAS

A docente ndo soube informar sobre o processo de construcdo e
apresentacao dessa rotina na escola. Essa sugestédo da rede parecia dar uma
nocdo de como organizar o horario dos alunos, mas, também, conforme a
professora, deixava a critério dos docentes a escolha e modos de desenvolver
as atividades, néo lhes retirando, assim, a autonomia e a autoria na construcéo
de seus planejamentos de trabalho.

Em entrevista, a docente relatou:

Cada dia é mais ou menos assim... cada dia, sempre, eu vou
trabalhando portugués. As vezes eu vou trabalhando em um dia
s6 matemética, assim os niumeros. Mas, geralmente, eu inicio a
aula com mdasica, vemos o dia da semana, a quantidade de
alunos. Ai, depois, eu vou para a atividade. Ou, as vezes, é
pintura, mas, geralmente, a atividade mesmo. Ai tem recreio,
guando volta do recreio, a mesma atividade ou atividade de outro

7

conteudo, ou outra atividade. Geralmente todo dia é assim.
(ENTREVISTA-PROFA.2)

Sua fala estava bem condizente com a realidade acompanhada, pois essa
dindmica exata se repetiu na grande maioria dos dias em que estivemos
observando suas préaticas. Além disso, sua fala e préatica pareceram estar de
acordo também com o cartaz da escola.

Contudo, nos chamou atencéo o fato de as criangcas passarem grande
parte do tempo da aula respondendo “atividades”. Essas atividades eram fichas,
gque na maioria das vezes eram produzidas pela geréncia de educacédo do

municipio, como parte do projeto Pravaler’. Embora as “atividades” pudessem

9 PRAVALER eram atividades de praticas e vivéncias de alfabetizacdo e letramento especificas
para cada nivel de escrita. Ou seja, o projeto se propunha a auxiliar o professor nas atividades
de alfabetizagao, disponibilizando Sequéncias Didaticas para compor o acervo de atividades a
serem exploradas, junto aos estudantes, de acordo com o nivel de escrita em que se encontram.
Eram enviadas pela Secretaria de Educagdo do municipio para as escolas. O projeto néo era,
necessariamente, destinado a Educagio Infantil, mas, como essa era a Unica turma dessa
modalidade, na escola, acabavam recebendo as atividades supostamente “destinadas a alunos
pré-silabicos” Retomaremos esse detalhe em outro momento.
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ter qualidade e ser adequadas para ensinar 0 SEA, elas tornavam a rotina
cansativa e monotona. A parte mais divertida das fichas, para as criancas,
parecia ser a pintura das figuras. Além disso, a dindmica para a resolucdo da
atividade também era diferente, pois tudo era respondido de forma coletiva e as
criancas somente registravam em seus papéis depois. Assim, por mais
atividades que fizessem, néo tinham grandes oportunidades de tentar realiza-las
sozinhas.

O quadro demonstra como as atividades de Lingua Portuguesa eram
rotineiras, na pratica dessa docente, estando presentes em 17/20 dos dias
observados. Contudo, nas analises posteriores, discutiremos como havia uma
énfase no ensino de correspondéncias letra-som, sem um grande investimento
em atividades de consciéncia fonol6gica ou outras que proporcionassem a
reflexdo sobre o funcionamento do SEA e com praticamente nenhuma énfase na
leitura e producao de textos.

Podemos questionar, portanto, o fato de a pratica estar centrada quase
que exclusivamente no componente da lingua portuguesa, privando as criancas
de refletirem sobre os demais componentes curriculares. E, mesmo no eixo
‘privilegiado’ da linguagem, a pratica ndo era tao variada, pois as criangas nao
tinham grande acesso a livros ou a contacdo de historias, por exemplo. Tais
situacBes s6 aconteceram em 2 das 20 aulas e 1 das 20 aulas, respectivamente.
As demais leituras que ocorreram, eram de textos presentes nas atividades de
fichas.

As atividades de outros componentes curriculares s6 foram propostas em
3/20 dias. Quanto a isso, cabe esclarecer que nao houve uma conversa com a
docente sobre o0 objeto da pesquisa ser a area da linguagem escrita, para nédo
afetar seu planejamento natural do trabalho pedagdgico. Nas analises seguintes,
onde apresentaremos seus objetivos e metas para essa turma, e O
desenvolvimento das atividades em cada eixo da linguagem escrita e oral, ficara
claro que sua rotina de atividades, voltada quase que exclusivamente para o
ensino do SEA, tinha um propédsito direcionado pela escola e pela gestao
municipal.

Ainda sobre a rotina das criancas, a docente citou dois espacos diferentes

da escola onde havia o planejamento de horarios para elas participarem:
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Tem a sala de... que é da mesa interativa. Que € no dia que eles
vao na biblioteca. Que ela (a responséavel pela biblioteca) pega
uma metade e eu levo a outra. E na quinta. S6 isso de diferente
mesmo. (ENTREVISTA-PROFA.2)

Contudo, em nenhum dos dias de observacédo as criancas realizaram
atividades com a mesa interativa. Com relacdo a situacbes de ensino e
aprendizagem em espacos diferentes da sala de aula, encontravamos, em todo
espaco interno comum da escola, muitas obras de arte de autoria das criancas
da escola. Nos informaram que era uma atividade realizada sob a conducao de
uma professora readaptada, que, quinzenalmente, pegava as turmas para aulas
de arte. Também né&o presenciamos esse momento e, durante os meses em que
acompanhamos a turma, a Prof.2 informou que eles “ndo tinham mais sido
chamados”.

Diante do exposto, observamos que essa docente tinha uma rotina bem
definida de trabalho, com previsibilidade e aparente planejamento prévio, tal
como encontrado nas pesquisas de Lima (2010), Lima (2012) e Cabral (2013)
sobre préticas de ensino da lingua escrita no ultimo ano da Educacao Infantil. No
caso da Prof.2, podemos questionar as poucas vivéncias ludicas e diferenciadas,
0 restrito espaco para o brincar livre e 0 pouco acesso mais amplo a contetdos
diversificados.

As aulas nessa turma néo tinham muita variacdo e a rotina seguia quase
sempre da mesma forma. Nao era sé a sequéncia dos modos de fazer que se
reproduzia, mas também os modos de conduzir as atividades; a docente néo
costumava variar as propostas, de modo que a rotina se estabelecia de forma
bem repetitiva. Ressaltamos que uma rotina estruturada de trabalho nédo precisa,
necessariamente, seguir um padrdo de dias iguais, de modo que também é
possivel manter a previsibilidade de uma rotina, inovando mais as propostas de
trabalho.

No caso da Profa.2, agora analisada, consideramos que a rotina existente
na sala organizava o seu trabalho pedagogico, com atividades permanentes e
modos parecidos de estruturar o dia a dia. Apesar das colocacdes a respeito das
repeticbes no modo de conduzir as atividades, € importante destacar que havia
uma percepcao e respeito sobre as criancas. Era muito comum ela prolongar o

tempo da atividade para os discentes que tinham mais dificuldades de atencao
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ou de aprendizagem, bem como também foi possivel observar as decisfes
compartilhadas para as situacdes mais livres, como jogos e/ou massinha.

Tudo isso nos leva a crer que a rotina dessa docente parecia se colocar
de forma néo inflexivel no processo de ensino-aprendizagem das criangas,
colaborando para organizacdo de seus tempos na escola. Ou seja, havia uma
sistematicidade na forma de trabalhar, mas ndo havia uma rigidez quanto ao
seguimento firme de horarios.

Também procuramos identificar quais 0s recursos didaticos que
costumavam compor a rotina dessa turma. A esse respeito, questionamos a
docente sobre os recursos que ela utilizava para compor sua pratica pedagadgica,
e sua resposta foi:

Video, atividade xerocada, atividade no caderno, o lego, que
a gente utiliza, a mesa interativa, que eu usei pouco, mas a
gente também tem e as vezes usa, que tem como trabalhar
portugués e matematica, quem tem trabalho & na mesa
interativa. Acho que s6. (ENTREVISTA-PROFA.2)

A resposta da docente mencionava certa variedade de recursos, contudo,
percebemos que grande parte deles era indicada previamente pela rede
publica de ensino, ou seja, tratava-se de materiais que ndo haviam sido
previamente selecionados por ela, mas, sim, inseridos pela rede na rotina das
turmas aquele ano da Educacéo Infantil.

Além da fala da professora, realizamos um levantamento dos recursos
didaticos utilizados nas 20 jornadas de aulas acompanhadas, apresentado no
quadro abaixo.

Quadro 13 — Recursos didaticos utilizados durante as praticas pedagogicas

desenvolvidas pela Profa.2

Recursos didaticos utilizados Quantidade de dias

em que foi utilizado
Atividades em ficha 20
Lego 6
Jogos Mind Lab 5
Livro literario 1
Quadro branco 18

O quadro exposto acima confirma a pouca diversidade de recursos
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utilizados nessa sala de aula. Nesse caso, consideramos que havia ainda mais
um agravante, que € o fato de que todos os recursos visualizados ndo eram
produzidos e nem escolhidos pela docente. As fichas faziam parte de um projeto
da prefeitura, portanto ja vinha prontas para serem aplicadas, e 0s jogos do Mind
Lab e o Lego também eram materiais implementados pela rede. Nesse caso,
cabia a docente apenas inserir tais recursos em seu planejamento, o que nos
parece questionavel. Ela confirmou sua ndo participagdo na escolha dos
materiais e afirmou:

Ja é uma indicacéo da nossa escola mesmo, ja é da rede, vem
da rede mesmo esses materiais. Assim, eu ndo tive muitas
experiéncias, usei s6 como apoio. Se fosse trabalhado mesmo
seria mais (til, se tivesse um acompanhamento melhor. Mas a
midia € boa, os videos, 0s jogos, eles gostam, participam bem.
S6 0 Lego que eu uso. O mind lab, que s&o os jogos, eu comecei
a usar naquele dia, que foi a menina [professora contratada] que
comegou a usar com eles. Mas assim, de retorno mesmo,
desses jogos, eu ndo tive muito ndo, dos alunos, né?! Até pra
dividir € uma briga. Eu ndo participei de nenhuma formacao
desses recursos, nada, nem dos jogos e nem de nada. Final do
ano é que eu vou para a primeira formacdo do ano.
(ENTREVISTA-PROFA.2)

Sua fala traz outro ponto muito preocupante, pois além de sua exclusdo da
escolha dos recursos, estes eram disponibilizados, mas nao havia formacao ou
discusséo sobre os mesmos. Desse modo, a inser¢cao destes na rotina era feita
sem grandes reflexdes, o que, certamente, poderia fragilizar a pratica
pedagogica.

Ao longo da discussdao que se segue, indicaremos COmMO 0OS recursos
didaticos foram utilizados para trabalhar cada um dos eixos da modalidade
escrita da lingua.

Nas discussdes que se seguem, buscaremos analisar o espagco em que
as atividades de ensino e aprendizagem da linguagem escrita e da notacdo
alfabética se colocavam na rotina da docente. Para isso, comegaremos
apresentando o0s tempos investidos nos eixos dessa modalidade, e,
posteriormente, aprofundaremos as reflexbes, trazendo as concepcdes e

praticas da docente a esse respeito.
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45 O LUGAR DAS ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA NO

CONJUNTO DE SITUACOES DE ENSINO-APRENDIZAGEM OBSERVADAS
NA TURMA DA PROFESSORA 2

Refletiremos, nesse momento, acerca do lugar dado as atividades da
modalidade escrita da Lingua Portuguesa no conjunto das situacfes de ensino-
aprendizagem observadas em cada uma das 20 jornadas de aula dessa
professora, desde o inicio da jornada de aula, as 7h30, até a sua concluséo, que
se dava as 12h.

O quadro, abaixo, portanto, apresenta o tempo proporcional investido
nessas atividades, observando o tempo dedicado ao aprendizado da leitura e
compreensao de textos, da producéo de textos escritos e do ensino do SEA. Os
nameros demonstram, portanto, a proporcdo de tempo (em minutos) onde a
linguagem escrita foi intencionalmente trabalhada na sala de aula, a cada dia
observado, que tinha 4 horas e 30 minutos (270 minutos). Os totais gerais
indicam o tempo investido em cada eixo, dentro dos 5400 minutos (20 dias)

observados de aula.



Quadro 14 — Indicativo do tempo (em minutos) das atividades de cada eixo da Lingua Portuguesa na rotina da Professora 2

Aula

1

2

3

4

5

6

7 8 9 10 |11 (12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |19 |20 | Média
Total
Eixo
Leitura | 32 - - 101 - 0,6 | - - - - 105 - - 10,12(0,1 - - - - 0,3%
Compr. | % % % % % | % (106)
leitora
SEA 20 30 (18 |51 |10 |11 |27 |04 | 30| 27 | 19 | 29 - 3515206 |0,7| 43 | 21 22%
% % | % | % | % | % | % | | % | % | | % % | % | % | % | % | % | (1794)
Prod. - - - - - - - -

textual
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Esse quadro confirma o dado discutido na analise sobre a rotina, quanto
ao foco de trabalho da docente ter se dado nas atividades de ensino do SEA.
Ressaltamos que o tempo de trabalho com o SEA ocorria quase que
completamente através das fichas de atividades, o que algumas vezes se
colocava como algo cansativo e monoétono. Por outro lado, o percentual total de
tempo investido nesse eixo, revela que o ensino da notacdo escrita da lingua
portuguesa representava quase 1/4 do tempo total de atividades da turma, dentre
os 20 dias acompanhados, 0 que nos parece extenuante para criangcas
pequenas, ndo so de cinco anos.

As propostas de leitura e compreensdo textual apareceram de forma
muito timida nas préticas dessa docente, pois, durante as 20 jornadas de aulas
observadas, as criangas dessa turma praticamente néo tiveram oportunidade de
participar de praticas de letramento real. A situacdo piora quando pensamos
sobre as possibilidades de producdo textual das criancas, pois nao foi
presenciada nenhuma atividade envolvendo tal eixo didatico, durante o periodo
de observacéo de aulas.

Apos apresentar o lugar geral desses trés eixos da lingua escrita na
pratica da Professora 2, ampliaremos a discusséo, trazendo a analise das
concepcdes e praticas dessa professora relativas a cada um dos eixos da
modalidade escrita da lingua.

4.6 ANALISE DAS CONCEPCOES E PRATICAS LIGADAS AO ENSINO
DA LINGUA PORTUGUESA DA PROFESSORA 2

Aqui analisaremos os dados das observagdes de aulas e da entrevistada
docente 2, tratando das metas concebidos pela mesma, bem como
relacionando-as com o modo como os eixos didaticos de Lingua Portuguesa

foram abordados durante as aulas observadas.

4.6.1 Concepgdes e praticas ligadas ao ensino da leitura e da

compreenséao leitora da Professora 2
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Em relacdo a leitura, o quadro anterior ja nos mostrava que esse eixo nao
se colocou como uma prioridade na pratica dessa docente, pois, 0 mesmo sé
esteve presente em 0,3% do tempo total de aulas observadas. Desse modo,
podemos afirmar que, nas 20 jornadas de aulas investigadas, as criancas
praticamente ndo tiveram contato com situacdes de leitura e compreensao
leitora.

Tal fato pareceu estar atrelado a concepcao e planejamento de metas
para o ensino de leitura de textos da Profa.2, que ndo conseguiu ser tdo explicita
em sua fala, conforme sugere o extrato de entrevista a seguir:

Tem os livros, tem a biblioteca que a professora leva nas
gquintas-feiras, algumas vezes, mas mudou, agora, parece que
pra sexta. E tem os livrinhos também do projeto “Nas ondas da
leitura”. E também tem uns outros livrinhos da sala que, as
vezes, eu deixava eles mexerem nos livros, manusearem 0S
livros. Ai dali a maioria eu ja li na sala, a maioria dali eu ja li em
sala pra eles. E pra eles sairem lendo... foi depois disso, que eu
ndo tinha proposta pra eles sairem lendo, ai depois fui cobrada
disso, pra pelo menos alguns sairem lendo, pelo menos umas
palavras simples mesmo. No segundo semestre a coordenadora
veio, pedindo pra puxar mais pra eles sairem lendo algumas
palavras. (ENTREVISTA-PROFA.2)

Como podemos constatar, a docente citou algumas situacdes de acesso
a livros, que nao foram amplamente presenciadas no periodo de observacéo das
20 jornadas de aulas, e complementou, falando que o foco de fato se voltava
para a aprendizagem da leitura de palavras. Ao olharmos as praticas, vemos que
tal cobranca ndo surtiu muitos efeitos na pratica, visto que a leitura de palavras
também nao foi tdo explorada.

Furtado e Debus (2017) investigaram 0s espacos e tempos disponiveis
para as acdes pedagogicas que envolvem a leitura e a literatura nas instituices
de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (SC) e
constataram que a maior parte das unidades possuia diferentes tempos e
espacos coletivos de leitura literaria, que eram organizados e planejados pelos
proprios professores(as) e demais funcionarios da instituicdo, e que nao existia
biblioteca em todas as instituicbes. A pesquisa apontou para o fato de que os
professores sdo os profissionais mais responsabilizados pelas vivéncias de

letramento dentro da escola.
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No caso da nossa Professora 2, seu discurso revela a existéncia de um
acervo variado e de espacos apropriados, inclusive com uma profissional
responsavel, o que, de acordo com a pesquisa de Furtado e Debus (2017), ndo
é algo tdo comum nas escolas que possuem biblioteca. Contudo, no caso da
escola da rede municipal de Recife que acompanhamos, ndo houve nenhuma
frequéncia de uso (dos espacos e acervos de livros literarios) ao longo dos dias
observados.

A respeito do acesso a livros literarios, vale ressaltar que o Projeto Nas
Ondas da Leitural® possibilitava que cada crianga construisse um repertorio
pessoal de livros, e, além de ganhar os livros, havia uma proposta de que as
professoras fizessem um trabalho de compreenséo leitora com todos os livros
recebidos ao longo do ano e finalizassem o trabalho com alguma culminancia na
escola, apresentando uma espécie de producao relativa ao livro para todas as
outras turmas. Ou seja, nesse caso, o foco do letramento deveria se sobrepor ao
do trabalho da apropriacéo da escrita.

A fala da docente nos faz supor que, no primeiro semestre, ela propunha
mais praticas de leitura de textos e, a partir do momento em que passou a ser
mais cobrada sobre o avan¢o das criancas no processo de apropriacdo do SEA,
isto teria sido secundarizado. A fim de entender mais aquela ‘cobranca’,
perguntamos se era uma proposta da rede de ensino ou da escola, e ela

respondeu:

N&o sei se é da rede ou da escola mesmo, sabe?! Porque existe
uma dificuldade muito grande no 1°, 2° e 3° ano. Ai eles tavam
guerendo preparar o Grupo V, para no 1° ano ja estar mais
preparado, mais avancado na parte alfabética. (ENTREVISTA-
PROFA.2)

As atividades de “preparacao” das criangas, em sua maioria, faziam parte
do Projeto Pravaler que, como dito, ndo era destinado a Educagéo Infantil e
voltava-se exclusivamente ao ensino e aprendizagem do eixo da apropriacédo do

SEA, ou seja, os eixos de leitura e compreensao leitora ndo eram o foco. A fala

10 O Projeto Nas Ondas da Leitura distribuia 4 livros, ao longo do ano, para as criangas. Na
escola, o objetivo era que, a cada bimestre, a professora trabalhasse um dos livros e “produzisse
algo para apresentar a comunidade escolar”. Essa apresentagédo para a comunidade acontecia
de modo que cada turma produzia algum material concreto ou preparava uma apresentagao
artistica relacionada ao livro e socializava com todas as turmas e familiares, geralmente na
entrada da aula.
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da docente a respeito da cobranca da coordenacdo alerta sobre a possivel
inducdo da gestdo numa rotina mais focada no SEA. Ademais, revela como
projetos com propositos incompativeis séo praticados por uma mesma rede de
ensino e podem criar certa incoeréncia ou aleatoriedade nas praticas das
docentes.

Essa possivel percepcéo da docente, de ndo investir na leitura de textos
para dar conta de trabalhar o SEA, pode ser questionada, considerando que ja
existem evidéncias de que as praticas de alfabetizar letrando podem contribuir
significativamente para o avanco nos niveis de escrita alfabética (LIMA, 2012;
MORAIS, ALBUQUERQUE, BRANDAO, 2016).

Como dito anteriormente, houve poucos momentos de leitura nessa
turma, sendo propostos somente em 6 dos 20 dias de aulas, variando, naqueles
dias, entre 0,1% e 32% de tempo proporcional de cada jornada de aula. O
Quadro 11, abaixo, apresenta as modalidades em que tais leituras foram

desenvolvidas:

Quadro 15 — Modalidades de leitura nas aulas da Prof.2.

Modalidade de leitura Total
1 | Leitura de texto em voz alta pela profa. 4
Leitura pelas criangas de livro indicado pela docente
3 | Leitura de texto em voz alta pela autora (coletiva)
Total geral

N

N RN

Considerando as poucas possibilidades de leitura nessa turma, as
modalidades vivenciadas até que foram variadas. Nessa turma leu-se em seis
aulas, e na aula onde houve maior tempo investido na leitura, ocorreram 3
modalidades de leitura:

- Leitura de texto em voz alta pela autora, que foi uma atividade coletiva,
com todos os alunos da escola no patio;

- a Leitura pelas criancas de livro indicado pela docente, pois depois de
finalizarem suas atividades, a docente entregou o novo livro do projeto Nas
Ondas da Leitura, ‘Dez gatos que se tangolomangaram’, de Amélia Albuquerque,
e pediu que cada um lesse, silenciosamente, em suas bancas;

- € a Leitura de texto em voz alta pela professora, que leu o texto ‘A barata
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na careca do vovd’, que estava em um cartaz, na parede, e, depois, foi
solicitando que algumas criancgas circulassem as palavras que tivessem silabas
SA, SE, SI, SO, SU, que eram os “padrdes silabicos” trabalhados durante aquele
dia.

Guedes, Santos e Brandao (2012) também se depararam, em pesquisa
realizada em escolas de Educacdo Infantil da rede publica de Recife, com
praticas de atividades de leitura voltadas a apropriacdo do SEA, como leitura de
textos memorizados e leitura de palavras com propostas de andlise fonoldgica.
Tal situacdo parece indicar uma maior preocupacdo com 0 ensino da escrita
alfabética as criancas dessas redes. As autoras, assim como nos, ponderam
esse fato como explicavel, devido a frequéncia dos altos indices de fracasso
vivenciados nessa area por parte dos alunos de baixa renda, ao longo de seus
processos de escolarizacdo. Desse modo, buscar-se-ia priorizar a apropriacédo
do SEA, muitas vezes em detrimento do trabalho com a compreensao leitora, o
gue nos parece questionavel.

Voltando as situa¢cbes e modalidades de leitura presenciadas durante as
aulas observadas, vimos que a mesma atividade de leitura, pelas criancas, de
livro indicado pela docente, se repetiu igualmente na outra aula onde tal
modalidade de leitura foi realizada. Ou seja, nesses dois momentos em que
ocorreu a leitura individual pelas criancas, a docente solicitou a leitura a partir de
sua escolha do livro. No primeiro caso foi o livro do projeto e, no segundo, de
livros variados da sala. Nao houve, durante as aulas observadas, opcédo de
escolha do que ler por parte das criancas. Essa limitacdo parece ser algo
frequente em muitas de nossas escolas, tal como constataram Morais, Leal e
Pessoa (2011), mesmo em turmas de alunos de 2°. no que ja revelariam certa
autonomia de leitura.

Somente em uma das aulas a docente realizou a leitura de um livro
literario para as criancas, que ocupou 0,5% do tempo da jornada, e era 0 mesmo
livro do Projeto. Mas, durante esse momento, o0s discentes estavam
extremamente desatentos e euféricos, e ela ndo parecia tentar conté-los ou
chamar a atencgéo para a leitura... simplesmente seguiu lendo. O modo como fez
a leitura também néo pareceu envolver as criangas, entdo o cenario nao permitiu

um momento adequado para leitura e reflexdo sobre o texto. Como se tratava de
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um livro que as criancas levavam para casa (ficava na bolsa indo e voltando),
antes de iniciar a leitura, sondou se eles a estavam realizando, como vemos no
relato:

P: “— Quem leu essa historinha?”

A sala estava bem agitada e a maioria ndo deu atenc¢éo. Os que
estavam mais proximos da docente se dividiram e alguns
afirmaram que sim e outros que nao.

P: “= Quem lembra? Como é o nome do livrinho?”.

As: “= Dos gatinhos!”

P: “~ Dez gatos se tangolomangaram. O que foi que aconteceu
com o gato? Vamos ver?”

Comecou a leitura e as criangas seguiam desatentas. Nao houve
nenhuma conversa sobre o texto.

(AULA 12-PROFA.2)

Devido a agitagdo da turma, a leitura ficou comprometida. Questionamos,
também, a auséncia de conversa sobre o texto lido. Nessa mesma aula, assim
que finalizou a leitura, a professora distribuiu as fichas de atividades e fez a
leitura do texto. Essa foi a Unica situacdo em que ela fez algumas questdes sobre
0 texto.

A docente leu a parlenda Vaca amarela e depois fez algumas
perguntas.
: “— T& falando sobre qual animal?”.
As: “— Vaca!”
P: "~ Ela fez o qué?”
As: “— Pulou da janela.”
P: “~ E aconteceu o que, quando ela pulou da janela?”
As: “= Caiu e quebrou.”
P: “— Que cor a vaca tinha?”
As: “— Amarelal”
Partiram para o inicio da resolugdo das questbes que
compunham a atividade da ficha do Pravaler.
(AULA 12-PROFA.2)

Todas as questdes realizadas foram de localizacdo de informagbes, que
estavam totalmente explicitas no texto. Observa-se que essas perguntas,
relacionadas a esse texto, ndo provocaram grandes reflexdes sobre a leitura.
Ou, melhor dito, poderiamos questionar se um texto poético da tradi¢cdo popular,
como uma parlenda, seria um exemplo de género textual adequado para ensinar-
se estratégias de compreensao leitora como a localizacdo de informacdes
explicitas no texto.

Em uma das aulas, a professora 2 propés uma ficha de atividade com
algumas questbes sobre a historia Jodo e o pé de feijdo. Ela ndo fez a contagéo
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da historia a partir de um livro, fez uma espécie de resgate da historia, a partir
de questdes formuladas oralmente. Abaixo apresentamos o relato da situacao e
a atividade.

P: “= Olha, vamos fazer essa atividade sobre a histéria do Jo&o
e o pé de feijao. Primeiro vamos conversar sobre a histéria.
Quem s&o os personagens?”.
As: = Tem Jodo. Tem o fejjao.”
P: “— Também o gigante, né? A familia.”
Ela escreveu o nome dos personagens no quadro. (GIGANTE —
MAE — JOAO — VENDEDOR — GALINHA — VACA)

: “= O que aconteceu com a familia de Jodo?”
As: “— Tava pobre.”
P: “— Estavam numa situagdo dificil. E o que foi que eles
pensaram em fazer para ganhar dinheiro? Eles mandaram Jo&o
vender a vaca para comprar as coisas que eles precisavam.”
As: “—= Vender a vaca.”
P: “= Mas no caminho ele encontrou o qué?”
As: = Homem do feijéo!”
P: “~= Ai o homem ofereceu o feijdo. E Joo trocou?”

As: = Sim!”
P: “~ A mée gostou da troca?”
As: “—= NGo!”

P: “~= Mas o que aconteceu com o feijao?”

As: “— Era magico. Chegava na casa do gigante.”

P: “= O pé de feijdo era magico e levava para a casa do gigante
que tinha uma galinha. Agora vamos ver a ficha.”

(AULA 4-PROFA.2)

A patrtir dai eles comecaram a resolucao das questdes, apresentadas abaixo.
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Figura 2: Exemplo de atividade envolvendo a compreenséo de texto feita

pela Profa. 2

Por mais que as criangas aparentassem ter um conhecimento prévio da
historia que a atividade estava tratando, consideramos que teria sido uma 6tima
oportunidade de a docente ler o livro ou um texto que apresentasse o conto de
forma mais organizada, ou fazer uma contacdo mais sistematica da historia,
para, a partir dai fazer a conversa e apresentar as questfes para as criangas. O
fato de ela ndo contar (ou recontar) a historia de forma mais organizada nos
causou estranhamento, pois como nossas observagdes aconteciam ao longo da
semana inteira, sabiamos que o0 acesso das criancas a essa histéria ndo havia
sido algo tao recente.

Além dessa aula, a docente leu outros textos que estavam nas fichas de
atividades em mais outras 3/20 aulas. O quadro, abaixo, apresenta os géneros
que estiveram presentes nesses 0,3% de tempo total das aulas observadas.



156

Quadro 16 — Géneros textuais lidos nas aulas da Prof.2.

Géneros textuais lidos | Total de textos
1| Conto 1
2 | Poema 1
3 | Parlenda 1
4 | Cantiga 1
5 | Trava-lingua 2
Total geral 6

Conforme explicitado na discussdo até aqui feita, ndo houve tanta

variacdo nos materiais lidos. A seguir trazemos um quadro identificando os textos

presentes nas jornadas de aulas.

Quadro 17 — Textos lidos nas aulas da Prof.2.

Género Titulo

Autor

Conto Dez gatos se
tangolomangaram

Amélia Albuquerque

Poema A flor amarela

Cecilia Meireles

Parlenda | Vaca amarela

Tradicdo popular

Cantiga | A barata na careca do vovd

Tradicdo popular

Trava O tatu ta ai

Tradicdo popular

linguas A cara da Cora

Tradicdo popular

de blog Mas, cuidado, ele
€ muito nervoso.

Texto O touro Zulu é forte.
i Anda todo orgulhoso.
cartilhado Tem medalha e lindo porte.

Disponivel em

http://tatiana-
alfabetizacao.blogspot.com.br/p/dvd-
de-atividades.html

Com excecao do livro de Amélia Albuquerque — que fazia parte do Projeto

Nas ondas da Leitura — e da cantiga, os demais textos estavam nas fichas de

atividades, e eram lidos muito rapidamente pela docente, sem grandes cuidados.

Vale ressaltar que houve outras fichas que apresentavam cantigas, mas, ao

invés de |é-las, a docente cantava com as criangas, sem que acompanhassem

0s versos das cantigas em sua forma escrita. Desse modo, observamos que a

escrita ndo era tao explorada durante as atividades de leitura, o que parece

reiterar a posi¢cdo da docente de néo ter essa pratica como uma prioridade em

seu trabalho pedagdgico. Tais situacdes revelam uma certa contradicdo com a

fala da docente, pois embora ela parecesse querer priorizar a apropriacdo da

escrita, acabava fazendo tudo de forma um pouco superficial.
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Com relacdo aos recursos didaticos que ela utilizava ou buscaria utilizar
para o trabalho com o eixo de ensino da leitura, a docente, em entrevista, fez a
seguinte afirmativa:

Texto! A coordenacédo pedia pra eu fazer cartaz, mas eu ndo
sou muito boa nado. Ai nunca fui muito de fazer cartaz, mas ela
me puxava muito pra trabalhar, assim, com cartaz com eles,
destacando as palavras. Esse “Nas ondas da leitura” chega o
livro, ai € pra gente trabalhar e depois tem uma culminéncia, que
pode recontar a histéria, apresentar uma musica relacionada
com a historia, ou alguma atividade que eles construissem, de
acordo com a historia. No primeiro veio a contadora, no segundo
a gente dramatizou, fez a historinha, e agora vai ser uma musica
de brinquedos e brincadeiras. Ai vai faltar mais uma soé.
(ENTREVISTA-PROFA.2)

Conforme € possivel observar, a docente ndo expunha uma ampla
possibilidade de recursos didaticos para esse eixo e ressaltava o aspecto da
subserviéncia a qual estava submetida quanto a escolha dos recursos a utilizar
em sua pratica. Aparentemente ndo havia com seus superiores um dialogo
construtivo sobre as possibilidades de trabalho, mas, sim, uma determinacdo do
que fazer. Vimos que havia alguns cartazes com textos na sala, mas o foco do
trabalho com esse material era a tentativa de leitura e reconhecimento de
palavras.

Os livros do Projeto “Nas Ondas da leitura” se colocavam como um
recurso importante nesse contexto, pois nao foram vistos outros livros. Por outro
lado, porém, pelo que foi observado nas 20 jornadas de aula, parecia haver uma
preocupacao maior com a producao sobre o livro para a culminéancia do que com
a exploracédo e compreenséo do material lido.

O que observamos, no que se refere ao ensino do eixo da leitura é que
nessa pratica, “a leitura serve de pretexto para o ensino da alfabetizacdo em
substituicdo ao que se tinha anteriormente — a cartilha. (CORDEIRO, 2015,
p.14)”. A compreensdo leitora ndo pareceu ter sido tdo bem explorada,
consequentemente, ndo houve uma busca para o enriquecimento da formacéo
leitora das criancas dessa turma.

Nossa reflexdo seguinte sera a respeito do ensino da producéo textual

nessa turma.
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4.6.2 Concepcoes e praticas ligadas ao ensino da producéao textual

da Professora 2

Nessa turma identificamos uma auséncia total de propostas de producgao
textual ao longo das jornadas de aula observadas. Essa evidéncia também foi
encontrada por outros pesquisadores (GUEDES, SANTOS, BRANDAO, 2012;
CASTRO, SILVA, LIMA, MORAIS, 2016) em turmas do ultimo ano da Educacéo
Infantil, o que nos alerta para o fato de que muitas criancas podem estar
concluindo essa etapa educativa, sem vivenciar situacdes em gue possam
produzir textos.

Ao ser questionada sobre o planejamento de metas sobre esse eixo
didatico, a docente deixou claro que esse nao era seu foco de trabalho, conforme
seu extrato de fala:

Eu nado trabalhei n&o. A Unica coisa, assim, quando eu
trabalhava uma leitura, ou a gente interpretava oralmente ou eles
faziam um desenho, alguma coisa assim. Mas para eles
produzirem texto... assim, ndo. SO producdo com desenho
mesmo. (ENTREVISTA-PROFA.2)
Em sua resposta, ela reafirmou o fato de nunca ter desenvolvido atividades
referentes a esse eixo e pareceu fazer uma certa confusdo entre a producao
textual e a compreenséo leitora.
Ao ser questionada sobre o porqué dessa sua opc¢ao de néo trabalhar a
producao de textos escritos com sua turma, a docente disse:

Porque... assim, eles ndo fazem ainda, né? Eu ndo trabalhei
isso. O foco que pediram foi mais de alfabetizar mesmo. Ai
depois é que eles vao poder fazer os textos deles, né? Porque
trabalhando a parte da escrita, da leitura deles, que é mais pra
puxar, ai mais pra frente fica essa parte da escrita dos textos.
(ENTREVISTA-PROFA.2)

O discurso sugeriu uma compreensao sobre esse eixo da Lingua Portuguesa,
como algo impossivel de ser trabalhado antes de as criangas poderem escrever
sozinhas e de forma convencional. Tal perspectiva se confirma quando a docente
foi questionada sobre os recursos didaticos para trabalhar com esse eixo, pois a
mesma respondeu:

N&o, ndo tem, ndo da. (ENTREVISTA-PROFA.2)
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7

Contudo, € importante esclarecer que € possivel trabalhar a producéo
textual na Educacéo Infantil, conforme evidenciaram, por exemplo, Girdo e
Brandao (2014) em pesquisa com duas professoras e suas turmas com criangas
entre 5 e 6 anos.

Trataremos, agora, dos dados referentes ao ensino do SEA.

4.6.3 Concepcbes e praticas ligadas a apropriacdo do SEA da

Professora 2

Como ja dito, as atividades envolvendo o SEA representaram 22% do
tempo proporcional total das 20 jornadas de aula observadas. Pelo discurso da
docente, esse eixo passou a ser 0 seu foco de trabalho, conforme a exposicao
de sua fala:

Ficou um pouco em aberto, porque na rede ndo tem um perfil de
saida do grupo V. la falar na formacao, mas nao tava amarrado
ainda. Ai ficou entre ter que sair alfabetizado ou ndo. No primeiro
semestre nao ficou tdo amarrado. Ai no segundo semestre € que
ficou mais a cobranca, que eles saissem ja alfabetizados, ja, que
€ pra ta saindo lendo, Ai foi mais puxado, pra eles ja sairem
lendo. Ai, assim, eu nao tinha muito a expectativa deles sairem
lendo ja noinicio do ano, ai depois € que eu fui trabalhando mais.
(ENTREVISTA-PROFA.2)

A fala da professora sugere uma certa falta de clareza sobre os objetivos
de trabalho com esse eixo para sua turma. Aparentemente, ela sentia falta de
uma definicdo mais especifica sobre 0 que ensinar do SEA para as criancas
nessa faixa etaria, e, além disso, nos chama atencdo como ela deixava bem
claro que o objetivo foi tracado de forma externa a ela, sem maiores
possibilidades de discussdes. Esse depoimento reafirma a necessidade urgente
de debates sobre curriculo para essa modalidade de ensino. Nesse aspecto,
concordamos com Morais (2015) sobre o fato de que € preciso um documento
curricular que explicite o papel da escola da Educacédo Infantil de promover a
compreensao leitora, a producéo de textos escritos, a escrita espontanea néo-
convencional, a reflexdo sobre palavras escritas, e a consciéncia fonologica.

Quando perguntada sobre quem definiu essas metas, a docente
respondeu:
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E, foi mais da escola, pra eles sairem mais avancados foi. Eu
concordo pra eles sairem mais adiantados, mas alguns meninos,
tem uns que tém muita dificuldade ainda de reconhecer, até
mesmo na coordenacdo tém dificuldade. Mas eu acho bom eles
sairem mais avanc¢adinho, pra quando for no 1° ano eles ja
estarem mais...assim, com dominio na leitura, nas letras. A
gente tem reunido com a coordenadora aqui ha escola. Foi ela
junto com a orientadora, que orienta algumas escolas, que pediu
pra puxar mais essa parte da alfabetizagdo. Mas como eu néo
vou pra formagéo, ai ndo sei se é orientacdo da rede. Chegou a
mim por elas. Ai elas que orientaram assim, mas nao sei se é
proposta da rede. (ENTREVISTA-PROFA.2)

Embora afirmasse concordar com as metas, a fala da docente reafirmava
como elas ndo tinham sido construidas a partir de um debate coletivo prévio. A
gueixa da professora sobre a auséncia de formacfes continuadas na rede
demonstra como esses processos sao fundamentais para o repensar da pratica
pedagdgica, possibilitando atualizacdo e aprimoramento do trabalho docente.
Quanto a nao-participacdo nas situacdes de formacdo continuada, cabe
esclarecer que a docente informou que ndo havia encontros sistematicos de
formacao voltados para Educacgao Infantil, pois, geralmente, as formacdes que
aconteciam eram destinadas as professoras do primeiro e segundo ciclos do
Ensino Fundamental.

A respeito das atividades referentes a esse eixo, como ja dito, elas foram
propostas em 18/20 jornadas, numa variagao de 0,4% a 52% de tempo total de
cada dia. As duas jornadas de aulas sem atividades de SEA, envolveram sé
propostas de matematica. O Quadro 14, abaixo, apresenta as frequéncias com
gue foram realizadas distintas atividades de apropriacdo do SEA pela professora
1, durante as 20 aulas observadas. As atividades estdo quantificadas por dias
de aula em que ocorreram, desse modo, pode ter acontecido de as criangas

terem realizado cada tipo de atividade por mais de uma vez em um mesmo dia.
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Quadro 18 — Atividades do eixo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética

propostas nas aulas da Prof.2.

Atividades Total

1 | Escrita do nome proprio sem ajuda 18
2 | Escrita de letras/silabas 9
3 | Formacao coletiva de palavras 1
4 | Cépia de palavras 6
5 | Leitura de palavras 1
6 | Identificacdo ou nomeacao dos nomes das letras 7
7 | Contagem de letras/silabas de palavras 10
8 | Comparacao/identificacdo de letra/silaba inicial de palavras
9 | Identificacdo de palavras a partir de silaba ou letra dada 4
10 | Recitacao da familia silabica 7

Total de Atividades 70

A partir do quadro apresentado, observamos que, durante as 20 jornadas
de aula, foram propostas 10 atividades diferentes voltadas a apropriagcdo do
SEA. A escrita do nome préprio sem ajuda foi o0 mais recorrente e aconteceu em
18 aulas, visto que as criancas eram solicitadas a registrar seus nomes nas
fichas de atividade logo assim que a tarefa iniciava. A maioria ja tinha o
conhecimento da escrita de seu nome inicial e o fazia sem ajuda, com excecéo
de duas criancas que tinham mais dificuldades de aprendizagem e ndo eram tédo
assiduas, mas que, mesmo assim, ja estavam quase se apropriando de seus
primeiros nomes. Estas duas, quando presentes, escreviam com auxilio da ficha
de nome.

A recitagdo sildbica e a formacgéo coletiva de palavras foram as Unicas
atividades desse eixo de ensino que aconteceram sem o auxilio das fichas de
atividades, muito embora as recitacbes das “familias” silabicas sempre se
relacionassem com a explicacdo ou tema (a ser) trabalhado na ficha, servindo
de apoio para tal. Ou seja, ainda que as fichas nao solicitassem tal recitacéo,
antes de iniciar a resolugcéo da atividade, a docente propunha a recitacdo das
silabas que seriam trabalhadas na ficha de atividade daquele dia. Mais adiante
traremos o extrato de uma situacao de ensino em que presenciamos a recitacao
de familia silabica.

A situacdo de formacdo de palavras demonstrou ser uma atividade
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motivadora para os discentes. Segue um relato da situacdo Unica em que

observamos sua realizacéo:

A professora entregou uma peca de emborrachado com uma
letra de encaixe e disse:

P: “= Olha, agora eu vou fazer um jogo. Todo mundo t4 com sua
letrinha ai?”,

As: = Sim!”

P: “~ Entdo, eu vou desenhar uma figura aqui no quadro e vocés
vao ter que vir formar a palavra, o nome da figura. Cada pessoa
que tiver com uma letra da palavra vem e juntos formam. Todo
mundo vai se ajudar, esse € um jogo de brincar juntos. Eu
desenho e ai vocés trazem as letras e encaixam para formar as
palavras, td& bom? Por exemplo, desenhei boca, ai como eu
escrevo?”

As: —BI”

P:*~VemoB—-0-C-A, eencaixa, td vendo? Vamos |4, vamos
comecar!

As figuras desenhadas foram bola, pato, uva, mato e lua. As
criangas se envolveram bem e as que tinham mais facilidade
ajudavam mais. Depois que as criancas formavam a palavra, a
docente registrava no quadro.

(AULA 18-PROFA.2)

A docente procurou potencializar a participacdo das criancas que ja

estavam em nivel mais avancado do processo de apropriacado da escrita fazendo

pouca intervencdo no momento e apenas confirmando se a palavra estava

correta ou ndo. Tal situacao foi positivo para as criancas se ajudarem e refletirem

sobre a escrita. O exemplo abaixo mostra a clareza das estratégias conversadas

entre eles:

As: “~ Boca e bola ja comeca igual, sé vai mudar o de depois.
(...)

As: “— Mato ndo pode terminar com U! E sé o som de U que
engana a gente, mas quando é assim termina com O. T-O, igual
a pato, olha.”

P: “—= Muito bem!”

(AULA 18-PROFA.2)

A respeito da recitacéo silabica, como explicitado na descricédo da rotina,

a Profa.2 costumava registrar a “familia” da letra trabalhada no quadro, logo no

inicio da aula, e muitas vezes ela chamava alguns discentes para ir escrevendo

cada silaba. Também era comum, a partir dessa situacdo, ela solicitar a

identificacdo de palavras a partir de silaba ou letra dada. Segue um exemplo

para ilustrar o caso:

P: “— Atencdo! Que letra é essa?’.
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As: - F.”

P: “~ Agora ela nao vai ficar sozinha, ela vai ter sua familia.
Vamos fazer?”.

As: ““ FA - FE - FI -FO — FU - FAOQ.”

P: “= Calma. Vou escrever. Pra fazer FA coloco qual letra? O F
como...”.

As: = A7

P: “= FA. Vamos ver se tem essa silaba aqui no texto.”

Ela chama uma aluna para circular a silaba no texto ‘A barata na
careca do vovd’, que esta em um cartaz colado na parede ao
lado do quadro.

P:*~Eo FE? Fcom...”.

As: —E.”

P: = FI? Fcom...”.
As: =17

P: -~ FO? F com...”.
As: = 0.”

P: “— FU? F com...”.
As: = U.”

P: “— E depois vem o FAO. Pronto, agora vamos ler tudo?”.

As: ““FA-FE —FlI-FO - FU - FAO.”

P: “~Isso! FA - FE — FI - FO - FU — FAO.”

P: “= Muito bem! Agora vou querer que me diga uma palavra
para cada silaba dessa. Vamos ver guem consegue! Qual
palavra comega com FA?”.

As: “— Faca.”

P: “~ Isso. FA e como faz CA?”.

As: “—= De casa. CA.”

P: “—= FACA. Certo. E com FE?”.

As: “— Festa. Feijao.”

P: “— Olha, vou colocar FEIJAO. Depois do FE vai colocar a letra
| e termina com JAO. FEI-JAO, t& vendo. Fl agora!”.

As: “— Firida’.”

P: "~ FERIDA, é com F-E, FE. Vou colocar FILA. Fl, e como faz
o LA? Quais séo as letras?”.

As: “= T e 0 A. O outro bota formiga de FO, tia. Eu vi no filme, é
Formiga com FO.”

P: “~ FORMIGA. Otimo, olha sé: FOR-MI-GA. Foi a maior
palavra até agora. E com o FU?”

As criangas ndo conseguiam lembrar de nenhuma palavra e a
docente também demorou um pouco até conseguir.

P: "~ FUSCA. Pronto, olha ai. Vamos ler todas as palavras
agora.

Todos: “— FACA, FEIJAO, FILA, FORMIGA, FUSCA.”

P: “— Otimo. Vou entregar a atividade.”

A ficha de atividade proposta consistia em identificar a silaba
inicial de algumas palavras, colando as silabas FA — FE — FI —
FO - FU.

(AULA 3-PROFA.2)

Abaixo segue a ficha com a atividade citada no relato.
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Figura 3: Exemplo de atividade para ensino do SEA usada pela Profa. 2

NOA|

1 l\\!:Ll.JHlL £ COLE A SILABA INICIAL DE CADA PALAVRA E ESCREVA A
PALAYRA FORMADA ABAIXO L '

e ————————

mE mh

A2 i s

"""" e A 'K

{ SEAO ' ‘LA \ \GOK'\»‘

o g = AU ',,_.'_'_'_"_f,'.'_'_'.'_'.".,' i ';: = ::‘ :: L Z:E_'.'.'.'_'.'.:'E.'_'_'.'.'.'.:'

FAIFAFE(FE! FI | FI {FOIFU{FU;
| Eatn {ieBllty Loz islbwh el | e Lo e

Embora essa contextualizacdo anterior a atividade levasse as criancas a
exercitar uma habilidade de consciéncia fonoldgica, pensando e escrevendo
palavras iniciadas com determinada silaba, havia um risco dessa abordagem se
concretizar como um “treino” de copias e leitura de letras e familias silabicas,
buscando a memorizacdo de correspondéncias grafofénicas como “pré-
requisito” para a alfabetizacao.

A contagem de letras/silabas de palavras, identificagcdo ou nomeacéao dos
nomes das letras e a escrita de letras/silabas foram propostas que estiveram
muito presentes nas aulas observadas, através, principalmente, das fichas de
atividades do Pravaler. Essas atividades também pareciam ser orientadas ao
ensino de determinada letra ou familia silabica, pois sempre havia um certo
controle dos padrées silabicos enfocados. Assim, cada ficha geralmente tinha o
mesmo formato, s6 mudavam as silabas trabalhadas. Abaixo trazemos alguns

exemplos:



Figura 4: Exemplo de atividade para ensino do SEA da Profa. 2

Figura 5: Exemplo de atividade para ensino do SEA da Profa. 2
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Na esfera da Consciéncia Fonoldgica, além da contagem de silabas,
durante as observagdes vimos que a docente trabalhou apenas com a reflexédo
sobre a silaba inicial das palavras. A pesquisa de Castro, Silva, Lima e Morais
(2016) encontrou dados parecidos com os referentes a essa turma, observando
gue suas professoras investigadas faziam mais atividades envolvendo o som
inicial de palavras. Considerando a importancia desses conhecimentos para o
processo de apropriacdo do SEA, cremos que seria interessante promover
atividades envolvendo mais habilidades de consciéncia fonologica desde o final
da Educacéo Infantil, como as de identificacdo de rimas e de comparacao de
palavras quanto ao tamanho (MORAIS, no prelo).

Vale ressaltar que as criangcas sempre respondiam fichas de atividades
feitas pela docente (9 atividades) ou do Projeto Pravaler (8 atividades), que nao
eram destinadas, especificamente, a Educacéo Infantil, mas, sim, para as turmas
do Ensino Fundamental. E interessante notar que, na auséncia de curriculo ou
de metas claras, projetos ou recursos didaticos podem se tornar protagonistas
das praticas pedagodgicas. O discurso abaixo revela a importancia dada ao
projeto ha pouco mencionado:

E também chegou esse projeto Pravaler, pra trabalhar com eles,
gue ai estimula mais a parte da escrita alfabética deles. Ai foi a
partir desse projeto que eles foram se apropriando mais, das
letras, das palavras. Sempre trabalhando as palavras, letras,
silabas. Foi depois desse projeto que o trabalho foi mais puxado
pra alfabetizar mesmo eles, né?! Porque a principio eu tava
trabalhando somente as letras soltas, né?! Os textos. Mas néo
pra alfabetizar mesmo, mais no contexto do letramento. Ai foi
depois desse projeto que amarrou mais. (ENTREVISTA-
PROFA.2)

Outro aspecto que nos chamava atenc¢ao na pratica da docente era o fato
de ela realizar as atividades sempre de forma coletiva. Ou seja, as criangas
faziam as atividades de ficha sempre coletivamente, quase nunca de forma
autbnoma, em duplas ou tentando responder sozinhas. A professora ia sempre
lendo cada um dos comandos e todos iam, junto com ela, respondendo. Entédo o
preenchimento escrito das atividades acabava servindo apenas como coOpia para
uma grande maioria dos alunos dessa turma, algo também detectado por Oliveira

(2010) ao verificar que, em turmas dos trés anos do ciclo de alfabetizacéo, a
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auséncia de um ensino ajustado aos variados niveis dos alunos fazia com que
0s que nado compreendiam as atividades funcionassem apenas como “copistas”
das respostas que as professoras ofereciam como corretas. Ademais, no caso
da professora 2, agora em nosso foco, nem sempre parecia haver uma
observacdo mais individual das criancas, buscando perceber suas evolucdes no
nivel de escrita. Apesar disso, vale ressaltar que, eventualmente, ela ajudava
algumas criancas mais atrasadas na conclusao de sua atividade.

Além desse modo coletivo de realizar as atividades, o fato de os discentes
nunca terem sido solicitados a realizar a escrita espontanea de palavras ou
nenhuma atividade parecida, onde houvesse a finalidade de diagnosticar o nivel
de escrita de cada crianga, nos leva a crer que havia pouco acompanhamento
dos progressos individuais.

Com relacdo aos recursos didaticos que ela costumava utilizar, ou
utilizaria, para desenvolver o trabalho pedagdgico com esse eixo, a docente foi
bem direta:

Tem a mesa interativall, que tem a parte de letras la nos
joguinhos,... liviro do Nas ondas da leitura e esse projeto
PRAVALER, as atividades do projeto. Tem as tarefas que eu
faco e as do projeto. (ENTREVISTA-PROFA.2)

O recurso “mesa interativa” ndo foi utilizado ao longo das nossas quatro semanas
de observacdes de jornadas completas. Em conversa informal, a docente relatou
que ela ndo tinha muita apropriacdo sobre o material e quando as criancas
tinham acesso, era através da mediacdo de outros educadores, em especial a
coordenadora. Em sua falta, a docente retomava a perspectiva de utilizar o livro
literario do Projeto como suporte para o trabalho com a apropriacdo da escrita.
E as tarefas de ficha eram, de fato, a marca dessa turma, pois eram recorrentes,
sobretudo as do PRAVALER.

Nossa conclusao € de que algumas atividades pareciam poder favorecer
a reflexdo do SEA, mas acabavam sendo propostas de maneira muito mecanica,
sobrepondo a cépia a reflexdo e suprimindo a autonomia dos alunos. A pesquisa
de Morais, Albuquerque e Brandao (2016) analisou docentes com perspectivas

um pouco diferenciadas, e evidenciou praticas de exploracdo das palavras, sem

11 Mesa interativa da Positivo.
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cobranca de escrita convencional, memorizacdo e coépias, demonstrando
possibilidades de trabalhar a leitura e escrita de palavras de forma significativa
e respeitosa face aos interesses das criangas de 5 anos.

Em duas aulas, na sala de nossa professora 2, as atividades foram
desenvolvidas com a mediacdo da professora substituta, pois era dia de aula-
atividade da Prof.2. A dinamica de trabalho era bem parecida, pois, conforme
relato informal da professora substituta, ela seguia o planejamento da docente
da sala. Apesar disso, a impresséo que se tinha era de que a rotina de trabalho
era mais intensa, pois a substituta costumava cobrar muito das criancas,
mantendo uma fala firme e rigida. Ainda assim, as criancas demonstraram,
nesses dois dias de aula com a substituta, mais tranquilidade e concentracao,
estando mais atentas e dispostas a participar das propostas desenvolvidas em
sala. Era interessante como, nesses dias, a turma parecia “outra sala de aula”,
visto que, com a docente titular, a dispersao era maior e existiam mais conflitos
entre as criancas, criando um clima de agitacdo em sala. A professora,
diferentemente da substituta, costumava agir ora com ameagas — principalmente
sobre a possibilidade de perderem o recreio; ameacgas que quase nunca se
cumpriam —, ora ignorando as situacdes, 0 que aparentemente, contribuia para
um certo clima desordenado em sala.

Para finalizar a analise dos dados referentes a essa docente, traremos

alguns apontamentos sobre seu ensino da oralidade.

4.6.4 Concepcdes e praticas da Professora 2 ligadas ao ensino da
oralidade

A oralidade ndo foi objeto de andlise dessa pesquisa, contudo, nas
entrevistas, questionamos a docente a respeito do planejamento de metas para
0 ensino desse eixo. A Profa.2 ndo se estendeu muito em sua resposta, dizendo:

Assim, € parte da fala sO, né? De saber ouvir, de falar nas
apresentacfes. Quando tem as apresentacbes pra toda a
escola, € bom que a gente trabalha com eles, pra falarem
direitinho. E eles também brigam muito, precisam aprender a
conversar, entre eles mesmo, sabe? Isso. (ENTREVISTA-
PROFA.2)
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N&o encontramos, em seu discurso, indicacdes mais claras sobre seus
objetivos para esse eixo, bem como, sobre suas estratégias para o trabalho
nessa area. Pelo modo como ela citou as vivéncias, pareceu se tratar de
situacdes isoladas e sem objetivos perseguidos de mais sistemética. Quando
solicitada a aprofundar sua resposta, a docente foi evasiva e ndo complementou
sua fala.

Quando questionada sobre os recursos didaticos para esse eixo, ela
apenas sinalizou com a cabeca que ndo os empregava, demonstrando nao haver
0 que dizer sobre o0 assunto.

Chaer e Guimaraes (2012) ressaltam que

A linguagem oral é um dos aspectos fundamentais de nossa
vida, pois é por meio dela que nos socializamos, construimos
conhecimentos, organizamos NOSSOS pensamentos e
experiéncias, ingressamos no mundo. Assim, ela amplia nossas
possibilidades de inser¢do e de participacdo nas diversas
préticas sociais. (p.72)

Em pesquisa com dez docentes da Educacdo Infantil, as autoras
identificaram que, diferentemente de nossa Professora 2, todas compreendiam
a importancia da oralidade, nessa etapa escolar, e costumavam trabalhar o
desenvolvimento desse eixo por meio de musica, roda de conversa, reconto de
histéria, dramatizacdo, poesia, fantoches e leitura. Chaer e Guimaraes (2012)
verificaram, ainda, que as docentes costumavam avaliar a linguagem oral das
criangas por meio de observagdes de conversas informais com o colega ou com
elas, em preenchimento de quadros de participacdo e/ou listas-padrédo, em
atividades apresentadas oralmente pelas crian¢as; e que, quando as criancas
apresentam uma variacdo linguistica distante demais do padrdo culto, as
professoras costumavam repetir a expressao, corretamente. Todas exploravam
atividades sistematicas de oralidade e, em menor proporgédo, encaminhavam os
alunos com baixa producéo oral para especialistas.

Tal estudo revela que o desenvolvimento da oralidade na Educacéo
Infantil € um tema importante e que ha possibilidades de trabalho com esse eixo
nessa etapa de ensino. Contudo, com relacédo as observacdes das aulas da
turma agora em analise, ndo presenciamos momentos que privilegiavam o
desenvolvimento da oralidade, tendo esse eixo como foco da atividade, como
rodas de conversa, apresentacbes ou exposi¢coes por parte das criancas.
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Aconteciam, na sala, conversas informais entre alunos e, algumas vezes, entre
alunos e professora, mas nada muito estruturado. E curioso que as rodas de
conversa, algo tdo frequente ou mesmo rotineiro nas praticas de docentes da
Educacéao Infantil, como atestam variadas pesquisas, ndao tenham assumido um
lugar de destaque na atuacao da Profa. 2.

Sobre as “brigas” que ela comentou, de fato, durante a pesquisa, foi
possivel presenciar muitas situacdes de conflito durante as jornadas de aulas.
Além disso, a organizacdo da sala colocava as criangas em duplas e elas
conversavam bastante. Entdo, geralmente, a docente os advertia diversas vezes
ao dia, fazia algumas ameacas (como ja dito, principalmente sobre perder o
recreio), pedia atencdo e sempre ficava alertando para que eles tentassem

resolver seus problemas conversando, sem partir para agressoes.
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4.7 A ROTINA DE TRABALHO DA PROFESSORA 3

Ao longo das observagdes das 20 jornadas de aulas da Professora 3, nos
deparamos com uma rotina de trabalho que costumava se repetir, de modo
estruturado, apresentando uma organizacao coerente do tempo pedagogico com
as propostas da docente, e que costumavam respeitar as necessidades das
criancas dessa faixa etaria.

O inicio da rotina das aulas nessa turma se dava as 7h30, quando,
geralmente, as criancas eram levadas até a sala pelos seus familiares ou
deixadas no portao da escola, onde a vice-diretora costumava ficar aguardando,
para que ja entrassem diretamente sozinhas, pois ndo havia um momento de
recepcao coletiva no patio da instituicdo. Geralmente a chegada de criancas
acontecia até as 8h, pois a escola ficava localizada numa éarea relativamente
pouco urbana, de modo que muitos vinham caminhando de longe e se
atrasavam, conforme explicou informalmente a docente. Passados uns 15
minutos iniciais de escolha das bancas, pelas criancas, e conversas informais, a
docente fazia uma oracéo.

Com excecao da oracdo, ndo havia um ritual especifico, sinalizando o
inicio das aulas, como, por exemplo, a marcacdo do dia no calendario, a
contagem das criancas, chamada ou uma roda de conversa. Observamos,
também, que ndo havia uma socializacéo prévia da rotina daquele dia, ou seja,
a docente ndo costumava antecipar as vivéncias da jornada previamente para
as criangas. A auséncia de algum desses tipos de atividades iniciais nos chama
a atencéo, devido ao fato de consideramos que seriam momentos propicios para
a docente utilizar a leitura, a escrita e praticar a oralidade de forma ludica,
pertinente, significativa e natural no cotidiano da sala de aula.

O momento inicial geralmente durava entre 15 e 20 minutos, até que a
professora realizasse a atividade seguinte, que normalmente era uma leitura
para as criancas. Ela sempre tinha algum livro ou material de leitura, ja separado
em cima de seu bird, demonstrando certo planejamento antecipado desse
momento e, entdo, pouco depois da oracao, o lia para as criangas. Apos a leitura,
ela deixava o livro circular entre as criancas em suas bancas, que iam, uma a
uma, olhando atentamente a histéria que haviam acabado de escutar. Todos

gostavam de ver o livro e folneavam com atencdo. Durante esse momento de
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leitura, a sala mantinha a organizacdo natural e todas as criancas ficavam em
suas bancas, olhando atentas a situacdo. Vimos que ndo havia uma pratica de
conversar e comentar sobre as leituras realizadas, e pouquissimas perguntas de
compreensao sobre o que havia sido lido foram langcadas para as criangas.

Nessa sala de aula havia um cantinho da leitura — uma estante de livros
localizada no canto da parede final da sala — e a leitura livre aconteceu em alguns
momentos das jornadas observadas, mas, no geral, a leitura inicial era a situacao
mais propicia de contato com os livros que as criancas tinham ao longo de sua
rotina.

Esse momento de leitura pela professora aconteceu em 85% das aulas
observadas, por isso, consideramos como algo muito caracteristico da rotina
dessa turma. Embora esses ndo fossem momentos temporalmente longos e nem
tdo amplamente explorados, no que diz respeito a compreensao leitora, julgamos
de fundamental importancia incorporar praticas de letramento no cotidiano da
Educacao Infantil.

Depois desse momento inicial da rotina da turma, a docente costumava
passar a atividade de casa, onde as criangcas geralmente copiavam algo no
caderno (a indicacado da pagina, quando era algo a responder no livro, ou uma
pequena atividade do quadro). O livro didatico era Fazendo e aprendendo:
mundo das coisas: educagédo infantil: linguagem, matematica, natureza e
sociedade: 5 anos. Era uma obra coletiva concebida, desenvolvida e produzida
pela Editora Grafset, de Jodo Pessoa, em 2012. Os livros teriam sido doados
para a rede de ensino, que os distribuiu entre as escolas, mas, apesar disso, nao
havia uma adogao explicita dos mesmos. No caso da turma em foco, contudo,
como a docente recebeu uma quantidade de livros equivalente ao numero de
alunos de sua sala, utilizava os mesmos com certa frequéncia. E importante
observar como uma condicdo acidental (receber livros em quantidade
equivalente ao numero de criangas) criou uma circunstancia de uso rotineiro
daquele material, aparentemente ndo escolhido com qualquer intencionalidade,
quer pela docente, quer pelos gestores de sua rede de ensino.

Depois de indicar a pagina do livro ou registrar uma tarefa no quadro, ela
explicava o que eles deveriam fazer. Essa copia/explicacdo aconteceu em 40%

dos dias observados, contudo, em nenhum dos dias presenciamos a correcao
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de alguma atividade de casa. Em conversa informal, a docente relatava julgar
importante criar esse costume de ‘tirar do quadro’, pois, no ano seguinte, as
criangas estariam no primeiro ano do ensino fundamental e essa seria uma
habilidade necesséria; apesar disso, ela costumava passar coépias bem
pequenas.

Ou seja, passar a atividade de casa para as criancas costumava ser algo
rotineiro, mas, retomar as atividades realizadas em casa, ndo. Apesar disso,
numa analise informal dos cadernos e livros dos discentes, era possivel
identificar o visto da professora. Assim, identificamos que essa correcdo era feita
por ela, em sua banca, em momentos em que as criancas estavam envolvidas
em brincadeiras ou outras atividades. Ainda que houvesse o acompanhamento
e visto da docente nas atividades de casa, ndo houve, durante as 20 jornadas
de aula observadas, um momento de reflexado sobre as atividades realizadas em
casa.

As atividades de casa eram sempre muito parecidas, e tinham propostas
que as criancgas ja haviam praticado em sala de aula e, portanto, ja conseguiriam
responder em suas casas com autonomia e, portanto, seguiam um principio de
facilitacdo e estimulo a autonomia que favorece a realizacdo pelas criancas do
que lhes é cobrado. A qualidade do que as crian¢as sdo chamadas a responder
€ outro tema. As atividades no caderno envolviam desde a copia e repeticdo de

silabas, até a reflexdo sobre as palavras, conforme exemplos abaixo.
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Figura 6: Exemplos de atividades de casa que buscavam trabalhar o SEA
da Profa. 3

Apos essa indicacdo da atividade de casa, geralmente, eles faziam algum

tipo de atividade mais direcionada. A professora tinha uma mediagéo leve e
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lidica das propostas e, ainda que fosse possivel perceber que aquele era um
momento de atividade, acontecia de forma prazerosa, respeitando os interesses
infantis.

As 9h as criancas iam ao patio da escola, onde havia uma grade de
acesso a cozinha, para buscar o lanche e retornavam para comer em sala
mesmo e entre 9h30 e 9h50 ficavam no recreio, brincando livremente no patio
da escola, onde eram observados pela vice-diretora. As criangas geralmente
costumavam lanchar rapido e ficava um tempo ocioso grande do horério do
lanche até o momento do recreio. Se a atividade inicial ndo tivesse sido
concluida, a docente tentava dar continuidade, mas era um momento bem
delicado, pois as criangas terminavam o lanche e queriam logo brincar, ficavam
bem agitadas. A professora informou que o horéario do recreio era esse, pois era
dividido por turmas, entdo ja havia criancas no patio. Ou seja, durante esse
momento, havia o barulho de outras criancas brincando no patio, que junto a
euforia das crian¢as na sala, transformava esse periodo em um momento bem
conturbado.

No retorno a sala, havia uns 10 minutinhos para normalizacdo das
criancas onde a professora 0s recebia e conversava um pouco. Depois,
geralmente elas concluiam a atividade iniciada antes do lanche e recreio, ou,
eventualmente, iniciavam outra atividade. Apds isso, as vivéncias eram mais
ludicas, as criancas recebiam jogos, massinha, desenhavam/pintavam, faziam
uma leitura livre, ou realizavam alguma brincadeira livre ou direcionada. A
docente costumava dialogar com as criancas para decidir o que gostariam de
fazer. As aulas finalizavam as 11h50, quando os responsaveis chegavam para
buscar as criancas.

De modo geral, portanto, o horario anterior ao lanche das criancas era
onde havia alguma proposta de atividade relativa a algum campo curricular,
apesar de ndo ser algo extremamente fixo; e apos o lanche as atividades eram
mais estritamente ladicas e menos direcionadas.

Percebemos que o tempo de producéo direcionada ndo era tao extensivo,
de modo que as criangas passavam uma menor parte do tempo pedagdgico
respondendo atividades e uma maior parte do tempo com vivéncias mais livres,

ainda que fossem contidas no espaco da sala de aula e reguladas pelo controle
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da professora.
Em entrevista, a docente versou sobre como se dava a organizacéo de
sua rotina de trabalho:

Existe a nossa rotina diaria e a rotina semanal. Diariamente a
gente tem as leituras, as brincadeiras, ai a gente vai para o
conteudo em si, depois a brincadeira. Mas ai a gente vai
observando eles e adaptando a rotina em cima disso. Na
semanal a gente vai vendo de acordo com a necessidade, se
eles estdo precisando mais de linguagem, mais de matematica...
ou se a gente usa o livro ou ndo. Esse livro ndo é da secretaria
de educacéo, foi um livro doado pela editora, entdo a gente usa
e também inclui na rotina. Tem os dias de mais brincadeira, dias
de video, que isso também faz parte da rotina do dia-a-dia na
sala de aula.. mas ndo tem nada predeterminado.
(ENTREVISTA-PROFA.3, 2017)

Sua fala revelava que n&o havia, de forma ‘obrigatéria’ e fixa, uma disposi¢cao
prévia dos eixos curriculares a serem trabalhados a cada dia de sua rotina, e
que, embora tenhamos observado uma sistematicidade em seu trabalho, ela
procurava dirigir esse trabalho a partir de uma analise sobre as necessidades
dos discentes.

E interessante analisar que, como a docente fazia uma separacgio clara
entre os momentos “de conteudo” e “das brincadeiras”, seu discurso desperta a
possibilidade de haver um distanciamento entre o que ela julga ser atividade e
brincadeira. Embora tenhamos identificado a ludicidade presente na conducao
de suas atividades pedagdgicas, as atividades que aconteciam, geralmente, no
periodo anterior ao recreio tinham uma conducdo mais explicita da docente,
assim, era possivel perceber uma marcacdo na rotina diaria do que € um
momento livre ou n&o.

Apesar dessas diferentes posturas entre as atividades mais dirigidas ou
nao, observamos que havia uma boa fluidez na passagem das vivéncias dessa
turma. N&o presenciamos situagdes em que os discentes fossem pressionados
a seguir com a atividade por conta do tempo, para ndo atrasar uma situagcéo
seguinte. Embora nao fosse costumeiro oferecer atividades aos que acabavam
primeiro as atividades, era natural respeitar o tempo de cumprimento de cada
crianga. Assim, a docente sO iniciava uma atividade seguinte quando todos
haviam concluido a atividade em curso. Isso as vezes causava dispersao, pois

os que tinham concluido ficavam conversando e brincando enquanto a docente
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se dedicava aos que ainda néo teriam concluido, e gerava uma certa angustia
guando isso acontecia na chegada do horario do recreio, pois essas criancas
com a tarefa pendente perdiam alguns minutinhos do recreio, finalizando as
atividades.

Mediante algumas conversas informais com a professora, nao existiria, na
escola e nem mesmo nessa rede de ensino, algum tipo de documento ou
orientacdo sobre a rotina diaria de trabalho na Educacgéo Infantil. Em tom de
critica, ela relatou, inclusive, nunca ter tido uma conversa sobre isso ao longo
dos anos em que atuava na rede.

O quadro abaixo exibe a rotina da Professora 3. Nele trazemos as
atividades que estiveram presentes em sua pratica, durante as 20 jornadas de
aulas observadas. As atividades foram listadas, pontuando em quais e quantos

dias elas aconteceram.



Quadro 19 — Atividades da Rotina da Professora 3 com sua turma

178

Atividades Aulas Total
1 2 3 5 6 7 9 |10|11 |12 (13|14 |15 |16 |17 | 18 | 19 | 20

Oracao X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 20/20

Leitura de texto | X X X X X X X X X X X X X X X X | 17/20

pela profa.

Copia da tarefa X X X X X X X 8/20

de casa

Explicacdo de X X X X X X X 8/20

tarefa de casa

Atividade de X X X X X X X X X X X X |12/20

LP

Atividades de X X X 4/20

outros eixos

Jogos X X X 4/20

Leitura livre X X X X X | 5/20

Desenho / X X X X 5/20

Pintura

Brincadeira em X X X X 4/20

sala

Massinha X X X 3/20

Filme X X | 2/20

Lanche / X X X X X X X X X X X X X X X X X X | 20/20

Recreio
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O quadro confirma a repeticdo de algumas ac¢des vivenciadas ao longo
dos dias letivos, demonstrando que a rotina tinha determinadas atividades que
eram recorrentes e revela que de certo modo, as atividades envolvendo a
linguagem oral e escrita foram frequentes ao longo dos dias observados, pois
estiveram presentes, de alguma forma, em 18 das 20 jornadas de aulas
analisadas.

As situacdes mais periddicas presenciadas ao longo das 20 jornadas
acompanhadas foram a ora¢cdo, o momento de lanche e recreio, a leitura de texto
realizada pela professora no inicio da aula e atividade de lingua portuguesa. A
copia e explicacdo da atividade de casa também aconteceram em muitos dias.
As atividades mais livres tinham uma frequéncia menor, pois a docente
costumava propor uma variacado entre elas. Contudo, o fato de esse tipo de
atividade acontecer no horario posterior ao recreio era algo rotineiro para a
turma.

Outro aspecto que buscamos observar, na rotina dessa turma foi 0 uso
dos recursos didaticos. Para tal, arguimos a Professora 3 sobre o0s recursos que
ela estava mais habituada a utilizar na composicao de sua pratica pedagogica
cotidiana, e ela afirmou:

Assim, eu procuro usar varios recursos. Tem os livros, as
fichas, as atividades no caderno... ai eu uso também folhas
avulsas, assim, para fazer umas atividades, ou de artes ou de
escrita mesmo: letras, nimeros... Tem o livro, que a rede nao
adota, mas a gente ganhou a doagéo. Porque assim, como
aqui a gente ganhou uma gquantidade que é igual com a
guantidade da turma, todos tém, ai da para usar bem, cada
um fazendo as atividades, ja fica como algo a mais, mais um
recurso para ser usado em sala. Eu nao vivo usando todo dia,
sabe? Mas uso ele também com eles. Ai eu procuro também
usar muito livros de histéria, para ler para eles... ai tem os
daqui mesmo da sala e tem os que eu trago também. Uso
também textos que eu pego na internet, que tém as leituras,
mas sem ser de livro, para poder variar mesmo. Gosto de
trabalhar também com mdsica, brinquedos... tem jogos
também, que uso para diversdo, mas também tem pra
finalidades de estudar algo. Mais ou menos isso, eu procuro
variar e pesquisar, construir coisas diferentes para eles...
acho muito importante, que ajuda muito na aprendizagem, ai
vou mudando, cada dia usando uma coisa, e por ai vai.
(ENTREVISTA-PROFA.3)

A fala da professora expressa uma certa diversidade de recursos,

sugerindo que ela tinha um entendimento sobre as possibilidades de trabalho
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mediante o uso de diferentes recursos didaticos e que procurava variar tais
recursos. Para aquilatar a precisdo da afirmativa da docente, realizamos um
levantamento dos recursos didaticos utilizados nas 20 jornadas de aulas
observadas, que é apresentado no quadro abaixo.

Quadro 20 — Recursos didaticos utilizados durante as praticas pedagogicas

desenvolvidas pela Profa.3

Recursos didaticos utilizados Quantidade de dias

em que foi utilizado
Atividades em ficha 4
Livro didatico 3
Livro literario 17
Cartaz 5
Caderno 8
Jogo 3
Quadro branco 11

O quadro demostrou que os recursos indicados pela docente em
entrevista, de fato estavam presentes no cotidiano de suas praticas
pedagdgicas. Conforme a fala, o livro didatico ndo tinha papel central nas
aulas e figurava como um elemento a mais, e as propostas no caderno eram
mais comumente destinadas as atividades de casa.

O livro, conforme a docente havia citado, em um trecho de entrevista
exposto anteriormente, havia sido doado pela editora para a Rede Municipal
de Paulista, que fez a distribuicdo dos mesmos para as escolas, mas nao
formalizou uma indicacao clara de uso. O quantitativo de doac¢des recebidas
nem sempre equivalia a quantidade de alunos de cada sala de Educacao
Infantil da rede, de modo que a proposta inicial era que as docentes o
utilizassem como um material de suporte. No caso dessa turma, em
especifico, a quantidade de livros recebidos foi igual a quantidade de alunos
matriculados, entdo cada crianca tinha um livro e houve a possibilidade e
escolha da docente de utiliza-lo como um material de uso individual.

A situacéo toda é bem questionavel e suscita criticas ao modo como
tal recurso foi incorporado nas escolas, sem maiores reflexdes, dispondo,

inclusive, sem critérios especificos, de um cenario de desigualdade de acesso
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aos recursos didaticos pelas criancas de uma mesma rede. Abaixo

apresentamos a imagem da capa do livro em questao.

Figura 7: Livro didatico utilizado na sala da Profa.3
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Contatamos que, em coeréncia com sua fala, a docente buscava variar
0s recursos em sala, de modo a néo utilizar, por exemplo, todos os dias, 0
mesmo tipo de material em suas propostas de trabalho. Inclusive, o livro foi
pouco utilizado. Essa parecia ser uma boa estratégia, pois, mesmo dentro de
um guantitativo relativamente limitado de recursos, abria-se a possibilidade de
abordar os contetudos a partir de materiais diferentes e despertava mais o
interessante das criangas.

A andlise, a seguir, versara sobre o lugar que as atividades de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita e da notacao alfabética ocupavam na rotina
dessa professora. Como explicitado, o quadro indica a observacdo das
atividades de lingua portuguesa presentes em 60% dos dias analisados, mas,
agora, cabe apresentar os tempos investidos nos eixos dessa modalidade, bem

como as concepcdes e praticas da docente a esse respeito.
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4.8 O LUGAR DAS ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA NO CONJUNTO
DE SITUACOES DE ENSINO-APRENDIZAGEM OBSERVADAS NA TURMA DA
PROFESSORA 3

Objetivando refletir sobre o lugar dado as atividades da modalidade
escrita da Lingua Portuguesa no conjunto de situa¢des de ensino-aprendizagem
observadas em cada uma das 20 jornadas de aula dessa docente, do inicio da
jornada, as 7h30, até sua conclusédo, as 11h50, apresentaremos, no quadro,
abaixo, o tempo proporcional investido no aprendizado da leitura e compreensao
de textos, da producao de textos escritos e do ensino do SEA.

Os numeros manifestam, portanto, a propor¢do de tempo (em minutos)
onde a linguagem escrita foi propositalmente trabalhada na sala de aula, a cada
dia observado, que tinha 4 horas e 20 minutos (260 minutos). Os totais gerais
indicam o tempo investido em cada eixo, dentro dos 5200 minutos (20 dias)
observados de aula.



Quadro 21 - Indicativo do tempo (em minutos) das atividades de cada eixo da Lingua Portuguesa na rotina da Professora 3
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 (10 (11 |12 |13 |14 (15| 16 | 17 | 18 | 19 | 20 | Média
Aul Total
Eixo
Leitura [ 3% [2% 3% | - |4% (1% 3% | - |[2% 4% |4% | - | 3% |3% | 2% | 4% | 4% | 4% | 3% | 4% 3%
Compr. (194")
leitora
SEA 28 | 17 |[3% | - | 20| - (4% | - |5% | 3% |5% | - - 112 - | 7% | 3% | - - | 4% 7%
% | % % % (378)
Prod. - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

textual
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O quadro demonstrou que os percentuais de tempo dedicado para os
eixos da leitura e compreensao leitora, producéo textual e SEA, nessa turma, do
inicio da jornada, das 7h30, até sua concluséo, as 11h50, foram muito pequenos.
Se no quadro anterior haviamos identificado que as leituras e atividades
envolvendo o SEA eram mais frequentes que outras atividades, aqui
conseguimos perceber que, embora elas estivessem presentes em grande parte
dos dias observados, parecendo ser um eixo priorizado pela professora
investigada, n&o havia um ensino mais alongado dessa modalidade durante as
jornadas de aula, visto que o tempo investido nessas vivéncias era muito
pequeno.

Dentre os trés eixos de ensino da lingua que estao dispostos no quadro,
concluimos que houve pouca diferenca entre o tempo envolvendo situacdes de
leitura de textos e de apropriacdo do SEA, enquanto que a producéo textual
sequer esteve presente em nenhuma das jornadas de aulas em que estivemos
presentes. Quando nos referimos a “pouca diferenca”, estamos considerando o
tempo inexpressivo dedicado aos dois primeiros eixos didaticos no conjunto da
carga-horéaria de aulas que acompanhamos.

Vale ressaltar que ndo costumava haver ociosidade nas rotinas diarias
dessa turma, de modo que, a cada instante, as criangas estavam envolvidas em
alguma vivéncia orientada pela docente. No entanto, pelo percentual indicado,
vemos que o tempo em atividades envolvendo a modalidade escrita da lingua
era muito pequeno.

Diante de nosso objeto de pesquisa, ndo tivemos a finalidade de
contabilizar e anunciar os tempos investidos em cada uma das atividades de
outros eixos de ensino que foram desenvolvidas nessa turma, contudo,
ressaltamos que em 4 dos 20 dias de aula observados, houve atividades que
objetivavam trabalhar especificamente outros componentes curriculares, além
de outras vivéncias, em todos os dias, que ndo estavam voltadas ao ensino da
lingua.

ApoOs situar o lugar geral dos trés eixos da lingua escrita na pratica da
docente 3, ampliaremos a analise, discutindo as concepcdes e praticas dessa
professora relativas a cada um dos eixos da modalidade escrita da lingua

portuguesa.
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4.9 ANALISE DAS CONCEPCOES E PRATICAS LIGADAS AO ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA DA PROFESSORA 3

Analisaremos, nessa sessao, tanto os dados das observacfes das 20
aulas dessa professora, quanto aqueles obtidos na entrevista, que invocou as
concepcdes sobre o ensino da lingua portuguesa no Grupo 5 da docente 3.
Desse modo, trataremos sobre as metas e objetivos concebidos, relacionando-
as com o modo como os eixos de ensino daquela area foram trabalhados ao

longo das 20 jornadas de aulas observadas.

4.9.1 Concepcles e praticas ligadas ao ensino da leitura e da

compreensao leitora da Professora 3

As situacfes de leitura de textos faziam parte da rotina da professora 3,
visto que estiveram presentes na maioria das aulas, porém, eles ndo aconteciam
por periodos tdo longos, representando, apenas, o percentual entre 1% a 4% de
duracédo da jornada, e como o total de 0,3% do tempo total das 20 jornadas de
aulas observadas.

Com relagédo ao planejamento de metas para o ensino de leitura de textos,
a Profa. 3 fez a seguinte afirmacao:

Nem sempre a apropriacdo da leitura esté ligada a escrita. As
vezes a apropriacdo da escrita vem antes, as vezes a leitura vem
antes... mas ai 6 meu objetivo é que eles comegassem a
associar as silabas para fazer a leitura. Porque quando eles vao
aprendendo os pedacos das palavras eles vdo gravando e
associando para identificar outras. Ai assim vao juntando as
silabas e comecando a silabar. E importante ler as silabas, as
palavras. (ENTREVISTA-PROFA.3)

A docente expde uma perspectiva da leitura que a coloca como um
processo que estad submisso a apropriacdo da escrita alfabética. Ja existe, de
certo modo, um consenso teérico de que a leitura e a compreensao sao

consideradas como sinbnimos. Nessa perspectiva, ler € processar as
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informacdes de um texto escrito, buscando interpreta-lo. Ou seja, “a leitura € uma
atividade inteligente de construcdo de sentido. A busca ativa de sentido constitui
a alavanca, a finalidade basica do ato de ler” (SOLE, 2001, p.24). A partir do
discurso coletado, verificamos que a concep¢cao da docente ndo estava de
acordo com tal assertiva. Além da desconsideracao ao processo especifico da
compreensao leitora, sua fala sugeria uma reducéo da leitura a atividades de
apropriagéo do SEA.

Cordeiro (2015), em pesquisa sobre as concepcdes de leitura e
compreensao de textos escritos de duas professoras que atuavam nos ultimos
anos da Educacao Infantil, na rede publica do Recife, encontrou dados parecidos
com os que visualizamos na pratica da Professora 3. A autora identificou que as
docentes validavam a importancia da leitura e indicavam realizar essas
atividades, de forma frequente, em suas salas de aulas, porém, ainda que
pudessem realizar atividades que permitissem o desenvolvimento da
compreensao, ndo havia, necessariamente, uma clareza sobre as dimensdes
gue envolvem a aprendizagem da mesma.

O estudo revelou, ainda, que existia uma pratica de utilizar o texto a partir
da proposicdo de dois momentos de exploragdo de um mesmo texto, um
considerando a compreensao leitora e outro para exploracdo da apropriacao do
SEA. Porém, embora valide que um texto possa ser utilizado para os dois fins,
Cordeiro (2015) critica o fato de que o que as docentes chamam de “trabalhar a
compreensao”, na verdade, diz respeito somente a um numero limitado de
questdes que nao parecem contribuir, de forma efetiva, para a constru¢ao do
sentido do texto.

Nos deparamos, assim como Cordeiro (2015), com uma certa
incompreensdo, por parte dessa docente, de como se da o processo de
formacdo do leitor. E interessante pensar como isso se coloca de modo
contraditorio, pois, a julgar pelo papel da leitura em sua rotina, ela parecia
compreender a importancia desse objeto de conhecimento e oportunizava
situacOes de leitura, mas, talvez por estar presa a uma perspectiva reducionista
da leitura, ndo desenvolvia uma diversidade de modalidades de leitura e
estratégias de compreenséao de textos escritos com as criangas.

A respeito das modalidades de leitura, observando suas praticas com
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essa turma, verificamos que houve pouca variacdo no modo como se leu. O

quadro abaixo demonstra que, nessa turma, a leitura esteve presente das

seguintes formas:

Quadro 22 — Modalidades de leitura nas aulas da Prof.3.

Modalidade de leitura Total
1 | Leitura de texto em voz alta pela profa. 17
2 | Leitura livre pelas criancas 5
Total geral 22

Essas duas modalidades de leitura apareceram na rotina de trabalho da

docente, mas a disparidade de oportunidades era grande, haja vista que a

mestra centralizava o papel de ler para ela. Na maioria das aulas, a leitura era

feita pela docente e eram momentos rapidos, pois ndo havia muita conversa

sobre os textos. As leituras feitas pela docente eram de livros de sua escolha e,

geralmente, aconteciam no inicio da aula e ela sempre apresentava autor,

ilustrador, mostrava as imagens e depois passava o livro para que cada crianca

folhneasse em sua banca. Os alunos se comportavam bem nessas situacdes de

leitura, demonstrando atencdo e interesse. Eis um extrato de aula que

exemplifica esse modo de conducgéo:

P: “= Olha, agora vamos prestar bem atencéo que eu vou contar
essa histéria aqui.”

Mostra o livro e faz cara de espanto.

“~ Quem é essa aqui na capa?”

:“~“ BRUXA! Bruxa da festa.”

“~ Uma bruxa. Sim... feia ou bonita?”

~ Feial”

“ Tameio feia, né? O nome desse livro € Bruxa, Bruxa, venha
mlnha festa. Convidando a bruxa para uma festa. Quem
escreveu essa histéria foi Arden Druce e quem fez as
ilustracdes, os desenhos foi Pat Ludlow. E uns nomes diferentes,
né? E porque eles ndo sdo daqui, ai por isso, quem traduziu essa
historia para ficar na nossa lingua, em portugués, para a gente
poder ler, foi Gilda de Aquino. Agora vamos ouvir a histéria?”

E seguiu lendo com uma entonagéo envolvente.
(AULA 10-PROFA.3)

’".U??T.U:b.".U

A docente contou a histéria de modo cativante e, embora nao fizesse

muitas intervencdes durante a leitura sobre o texto, manteve as criangas

envolvidas na escuta da historia. Esse livro, de fato, tem 6tima qualidade e &
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muito interessante para essa faixa etaria, mas observamos que o perfil de
conducado dela era de ler cuidadosamente as histdrias, com leveza e alegria,
deixando as criangas ‘vidradas’. Pedia atengdo, somente no inicio, n&o
precisando fazer interrup¢des ao longo do texto para chaméa-las. Seu tom de voz
tomava conta da sala e deixava todos curiosos para ouvir a historia.

Embora a participacdo das criancgas, ouvindo e folheando os livros apés a
leitura, fosse algo bom, pensamos que teria sido pertinente oportunizar um maior
envolvimento das criangas nessas situacfes de leitura, seja deixando-os
escolher livros, contar as histérias ou provocar maiores conversas sobre os
textos.

As situacoes de leitura livre por parte das criangas, na sala de aula, néo
foram tdo recorrentes e ndo se alongaram tanto, porém, foram momentos de que
as criancas demonstraram gostar bastante. Nas 5/20 jornadas de aulas em que
essas situacdes de leitura ocorreram, a vivéncia se deu da mesma forma,
conforme exemplificado no extrato a seqguir:

: "~ Olha, agora é para ler sozinho na banca. Vou chamando
um por um para ir 14 atrds escolher um livro e ficar no seu lugar
lendo ele.”

Ap0s todos estarem sentados e lendo, ela diz:

: “— Se quiser, quando terminar o seu vocé pode trocar com o
colega.”

(AULA 6-PROFA.3)

Essas possibilidades para escolhas eram facilitadas devido a existéncia de um
grande expositor com livros literarios presente na sala, que ficava de facil e livre
acesso as criancas. Assim, ainda que sem a orientacao explicita da professora,
os alunos costumavam fazer leituras para os colegas. Nessas situacdes
pudemos observar que as criancas, grosso modo, preferiam ler juntas do que
sozinhas, entdo elas faziam, a seu modo, a “recontagcdo” das historias
escolhidas, umas para as outras. Como a maioria dos livros expostos ja havia
sido lida pela docente, entéo as historias eram conhecidas e elas sabiam de cada
uma quase que memorizadas.

Julgamos importante o acesso a uma diversidade de materiais de leitura
e ressaltamos que € necessario que as criangas interajam com géneros textuais
e suportes variados, conhecendo suportes e géneros de diferentes

caracteristicas (SOLE, 1998). No caso dessa turma, com excecdo de uma
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situacao de leitura da parlenda, colada em um cartaz na sala, e da cantiga e um
conto, que compunham a atividade do livro didatico, todos os textos lidos tinham
o livro literdrio como suporte.

Houve pouca variagdo nos géneros lidos nessa sala, visto que, ao longo
das 20 jornadas de aulas observadas, a turma acessou apenas 6 diferentes

géneros. O quadro abaixo os apresenta:

Quadro 23 — Géneros textuais lidos nas aulas da Prof.3.

Géneros textuais lidos | Total
1 | Conto 9
2 | Poema 2
3 | Parlenda 1
4 | Cantiga 1
5 | Imagens 1
6 | Biografia 1
Total geral 15

Observa-se que houve um predominio de leituras de géneros literarios e
narrativas voltadas para o publico infantil. Apresentamos, com o quadro abaixo,
todos os textos que foram lidos pela docente para as criangas ao longo dos dias
de observacgéo.



Quadro 24 — Textos lidos nas aulas da Prof.3.
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Género Titulo Autor
Conto Minhocas comem | Andre Telles
amendoim
(lido em 2 aulas)
O lobo e os sete cabritinhos | Livro didatico
Volta ao mundo em 52 | Neil Philip
histérias (Jodo Preguica)
Eu tenho uma deficiéncia | Rose Elaine S. Machado
fisica (Colecéo Inclusado Educacional)
N&o vou dormir Cristiane Gribel
Bruxa, bruxa, venha a | Arden Druce
minha festa
(lido em 2 aulas)
“Ervilina e o Princés” ou Deu | Silvia Orthof
a louca na Ervilina
Quer brincar de pique | Isabela e Angiolina
esconde?
Mestre gato e comadre onca | Carolina Cunha
Poema Ciranda brasileira Elias José
Isto € um poema que cura | Jean-Pierre Siméon
peixes
Parlenda O sapo dentro do saco Tradicao popular
Cantiga O sapo néo lava o pé Tradicéo popular
Imagens O livro estreito Caulon
Biografia No tempo que os bichos | J.Borges
falavam

Consideramos que o repertério acessado pela turma tinha bastante

gualidade, sendo a maioria dos livros parte do acervo de obras complementares

enviados pelo governo federal para as escolas publicas. Contudo, constatamos

que as praticas pedagogicas dessa professora ndo buscavam priorizar

momentos de conversa sobre os textos, propondo questbes de compreensao.

Sabemos que as conversas planejadas sobre os textos sao importantes na

formacdao de leitores, pois podem ajuda-los a aprender como ler o texto de forma

mais reflexiva, além de possibilitar ao docente uma avaliagdo da compreensao
dos alunos (BRANDAO e ROSA, 2011).

Entendemos que as possibilidades de trabalho decorrentes dos textos

acessados durante as aulas observadas colocar-se-iam como aspecto
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fundamental no trabalho pedagdgico com esse eixo. A pesquisa de Paula e
Morais (2008) se deparou com a oferta de uma boa diversidade de géneros
textuais em duas colec¢des de livros didaticos para Educacgéo Infantil. No entanto,
0S pesquisadores identificaram que esses géneros nao eram explorados de
modo que a crianca desenvolvesse alguma reflexdo ou conhecimento mais
especifico da linguagem escrita. Ou seja, encontravam-se bons textos, porém,
nao havia praticamente nenhuma atividade de compreensao leitora, mas um
ensino sistematico e prioritario de relacdes som-grafia com familias silbicas e
outras alternativas afins. Dados que também dialogam com o estudo de Cordeiro
(2015), onde a alfabetizacdo tomava o foco do trabalho com os textos.

A turma em andlise pareceu convergir com essas praticas. Conforme dito
anteriormente, a conversa e questionamento sobre os textos lidos nao era algo
costumeiro nesse grupo-classe. Dentre as situacfes de leitura observadas, a
Professora 3 so investiu em trés estratégias de compreenséo leitora, conforme

0 Quadro 23, abaixo.

Quadro 25 — Total de perguntas que mobilizavam diferentes estratégias de

compreensao leitora nas aulas da Prof.3.

Estratégias de compreenséo leitora | Total
1 | Localizacdo de informacéo 1
Extrapolacao
3 | Inferéncia

N

OD|IW|IN

Total geral

As perguntas eram bem pontuais e ndo desenrolavam uma grande
reflexdo sobre o texto lido. Abaixo apresentamos o extrato de uma situacdo
envolvendo questdes de localizagao de informacao e extrapolagéo.

Apds iniciar a leitura do livro “Minhocas comem amendoim”
(segundo dia de leitura do mesmo livro)

P: "= Quem é que come amendoim?”

A: “—= Minhocas!”

P: “— E vocés, gostam de comer o qué?”

As criangas seguem respondendo ao mesmo tempo.

(AULA 2-PROFA.3)

Embora aparente haver uma tentativa de aproximar a discussao do livro

a vivéncia das criancas, a docente acabava “fugindo do texto” e do assunto
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tratado, pois ndo desenvolvia uma conversa sobre o texto em si e, ao extrapolar
nao tecia ligacdes diretas com o livro.

As perguntas de inferéncia foram feitas durante a leitura do livro ‘Bruxa,
bruxa, venha & minha festa”, conforme extrato:

P: “—= Quem seré que o tubaréo vai querer convidar?”

A: *— Peixes!”

P: = Quem sera que o unicdrnio vai querer convidar?”

As criancas ficam euforicas e dao varias respostas ao mesmo
tempo.

P: “— Esse lobo parece de qual histéria? Ent&o ele vai convidar
quem”

A: = Lobo mau! Ele vai chamar a chapeuzinho.”

(AULA 10-PROFA.3)

Nesse momento as criancas estavam bem envolvidas na histéria e
demonstravam sentir-se interessadas a responder a questdo colocada pela
docente. Apesar disso, consideramos que essa foi uma situagdo muito breve e
pouco reflexiva.

A analise que podemos fazer a partir dos dados relacionados a esse eixo
de ensino demonstra que ainda parece haver, por parte de alguns docentes, uma
dificuldade em conceber a leitura como compreenséao e, consequentemente, em
propor um ensino sistematico das estratégias de leitura. Questdes que, a N0Sso
ver, sdo primordiais na formag&o de um leitor ativo e consciente.

A respeito da formacéao leitora, também Santos e Moura (2015) afirmaram
que as criancas podem desenvolver, de forma significativa, a compreensao
leitora, participando de situagdes de leitura e sendo convidadas a refletir sobre
0s textos. Ao realizarem sessdes de leitura coletiva e individual de textos
narrativos literarios com criangas de trés a quatro anos, as autoras verificaram
gue 0s pequenos apresentaram bons niveis de compreensdo desses textos,
demonstrando a capacidade de identificar personagens, e a situacao inicial e/ou
detectar o problema parcialmente; identificar personagens, a situacéo inicial e o
problema e/ou o desfecho parcialmente, e, em menor proporcao, as criangas
identificavam todas as informagdes mais os elementos de recheio.

No caso da turma 3 por nés observada, vimos que foram dadas poucas
oportunidades para as criangas avangarem em seus processos de compreensao
leitora, visto que as reflexdes propostas a partir dos textos lidos foram muito
poucas e as questdes mobilizadas, bem como as modalidades de leitura,
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demonstraram-se escassas.
A seguir traremos a discussdo sobre as concepcdes e praticas de

producao textual da docente 3.

4.9.2 Concepgdes e praticas ligadas ao ensino da produgéo textual

da Professora 3

Durante as 20 jornadas de aula observadas, ndo presenciamos nenhum
tipo de atividade envolvendo o eixo de producgéo textual. E quando questionada
com relacdo as suas metas para o trabalho com esse eixo, a Profa.3 néo foi tdo
clara, afirmando:

Ai eu j& acho mais dificil... assim, eu ndo esperei, ndo tive o
objetivo que eles ja saissem produzindo texto, assim um texto
propriamente dito, até porque na idade deles eles ndo tém assim
essa consisténcia, né?! Mas ai existem outras maneiras, eles
podem produzir escritas de silabas e de palavras.
(ENTREVISTA-PROFA.3)

Ela ndo pareceu reconhecer o eixo da producao textual como importante para
essa faixa etaria, ndo considerou sequer a hipétese de escritas de textos
coletivos, tendo a professora como escriba e, novamente, como fez na resposta
sobre o planejamento da leitura, reincidiu em aspectos relativos ao SEA. A
respeito disso, Lopes (2003, p. 4) comenta da dificuldade em propor situacfes

de escrita, pois

A ideia de que o que ha para se ‘escrever’ na escola sao letras,
silabas, palavras e, para os que avangcam muito, frases, esta de
tal modo entranhada nas ideias e praticas dos professores que,
mesmo quando, mediante estudos mais sistematicos acerca das
concepgbes mais atuais de alfabetizagdo, avangam em sua
compreensdo e mudam suas ac¢les, permitindo que as criancas
escrevam e, nesse escrever, mediadas pelas intervencgdes do(a)
professora, construam e reconstruam hipéteses/ideias sobre o
sistema de escrita, 0 que é posto para escrever sdo, novamente,
palavras e frases. Para que “avancem em suas hipoteses” e
alcancem a escrita alfabética e, mais adiante, a ortografica”.

No entanto, cremos que a realizacdo de producdes textuais, ainda que
tendo professor como escriba também séo possiveis, pertinentes e necessarias
desde a Educacao Infantil. O RCNEI (BRASIL-MEC,1998), duas décadas atras,
ja defendia essa pratica, afirmando que “...é em atividades desse tipo que elas
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comecam a participar de um processo de producéo de texto escrito, construindo
conhecimento sobre essa linguagem, antes mesmo que Saibam escrever
autonomamente” (p.146).

Além disso, ademais do fato de reconhecer que criancas pequenas ja sdo
capazes de produzir textos, ha estudos demonstrando que a producédo textual
possibilita a enunciacdo das criangas por meio de diferentes linguagens. Gontijo
e Goes (2017), ao discutir como criangas entre 4 e 5 anos de idade de uma
instituicdo educativa infantil publica produziam textos mediante os incentivos
recebidos, verificaram que, com apoio do interlocutor, as criancas produzem
textos, empregando desenhos, escrita e gestos para tecer didlogos com
destinatarios imaginarios, que, no caso, eram 0s personagens de uma histoéria
infantil.

Infelizmente, na pratica por ndés observada, as criancas ndo foram
estimuladas a produzir textos, nem com apoio da docente com escriba, nem
utilizando outras linguagens. E possivel que, no ponto de vista da professora,
esse eixo seja concebido como tendo um nivel de dificuldade muito grande para
as suas criancgas.

Quando questionada sobre o uso de recursos didaticos no trabalho com
esse eixo, a docente reafirmou seu posicionamento de incompreensdo da
possibilidade de producdo textual pelas criancas dessa faixa etaria,
respondendo:

Assim, como te falei, essa parte de producéo de texto eu acho
gue nao cabe muito, é dificil ainda para eles. Eu acho que esse
aspecto € muito importante. Agora o recurso, s6 sendo eu o
recurso, né?! Porque ai eu que escreveria... mas eu faco mais
para eles escrever letras, silabas, texto ndo faco muito néo,
sabe?!. (ENTREVISTA-PROFA.3)

Reiteramos nossa posicdo contraria a exposta pela docente, julgando
extremamente necessario e possivel produzir textos com criangas pequenas,
inclusive a partir do que ela coloca, de modo explicito: tendo a professora como
escriba. A concepcao e auséncia de pratica da professora 3 confirma a urgéncia
de maiores reflexfes sobre o ensino desse eixo na Educacéao Infantil, sobretudo
no que refere a formacgdes continuadas.

Trataremos, agora, das concepcdes e préticas referentes ao ensino do
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SEA dessa docente.

4.9.3 Concepcdes e préticas ligadas ao ensino da apropriacdo do
SEA da Professora 3

As situacdes envolvendo atividades de apropriagédo do SEA ocorreram em
12 das 20 jornadas de aulas observadas; no entanto, representaram apenas
0,7% do tempo total das jornadas. Dentre os dias em que esse eixo foi
trabalhado, houve uma variacédo de tempo de 3% a 28% da jornada diaria. Tais
dados revelam que a apropriacdo do SEA ndo estava presente de forma
extenuante nessa turma.

A respeito do planejamento de metas para o ensino desse eixo, a docente
respondeu que:

De inicio o reconhecimento deles das letras, do nome proprio,
associando a primeira letrinha do nome dele com outras
palavras, identificando o que € igual... que o A de abacaxi é o
mesmo A de André, de Anderson. Eles irem percebendo isso
para depois comecar a ir associando e identificando outras
palavras. (ENTREVISTA-PROFA.3)

A reflexdo sobre os nomes préprios das criancas nos parece muito
pertinente, pois “0 nome proprio como modelo de escrita [funciona] ... como a
primeira forma de escrita dotada de estabilidade, como o protétipo de toda escrita
posterior, em muitos casos, cumpre uma fungcdo muito especial na psicogénese”
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1999, p.221). Na sala havia um cartaz com a
listagem dos nomes das criangas da sala, porém ndo presenciamos nenhuma
atividade envolvendo-a.

A docente citou algumas habilidades importantes no processo de
apropriacdo do SEA, contudo, sua resposta seguiu uma linha quase idéntica nos
eixos de leitura e producao textual, como se ela ndo distinguisse cada um deles
de forma téo clara.

A respeito da definicdo dessas metas, a docente afirmou:

Nada € determinado, sabe? A rede, assim, ndo tem uma
orientacdo muito especifica para Educacao Infantil ndo. A gente
recebeu ja no finalzinho do ano uma proposta pedagdgica, entdo
acho que no préximo ano vai ser diferente, porque vai ter essa
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proposta e ja tem a Base (BNCC). Mas até entdo € a gente por
a gente mesmo, sabe? A gente vai testando e tentando fazer o
melhor... ver quais as praticas que melhor funcionam... mas ai
sem muita orientacdo e suporte mesmo. (ENTREVISTA-
PROFA.3)

A fala nos parece preocupante, visto que sugeria ndo haver uma clareza,
por parte da docente, sobre o projeto pedagdgico de sua rede de ensino ou 0
perfil de saida das criancas, ficando tudo a critério dela mesma decidir, sem
maiores discussoes. Vale ressaltar que os tempos para planejamento nessa rede
praticamente ndo existiam, pois ndo havia quem substituisse a docente para a
aula-atividade. A participacdo docente na definicdo dos objetivos de trabalho
com as criancas parece-nos fundamental, pois o professor € quem gerencia a
pratica pedagogica e tem papel central na mediacdo dos contetudos (LEAL e
RODRIGUES, 2011). Mas, nesse caso, parece ser delicado pensar sobre como
a professora, sozinha e “sem tempo”, teria a responsabilidade de definir as metas
de sua turma.

Seguimos a discussdo apreciando as suas praticas. O quadro abaixo
apresenta as atividades de apropriacéo do SEA desenvolvidas por esta docente

durante as 20 aulas observadas.

Quadro 26 — Atividades do eixo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética

propostas nas aulas da Prof.3.

Atividades Total
1 | Escrita do nome préprio sem ajuda 7
2 | Escrita de letras/silabas 8
3 | Escrita espontanea de palavras 3
4 | Copia de palavras 10
5 | Leitura de palavras 5
6 | Identificacdo ou nomeacdo dos nomes das letras 1
7 | Comparacao/identificacdo de letra/silaba inicial de 2
palavras

8 | Recitacéo da familia silabica 10

Total de Atividades 46

As atividades apresentadas no quadro foram contabilizadas pela

guantidade de dias de aula em que apareceram, e ndo pela quantidade de vezes
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que cada tipo de atividade foi promovido para as criangcas. Assim, era comum
que, em um mesmo dia de aula, os discentes tivessem realizado cada tipo de
atividade por mais de uma ocasiao.

O quadro mostra que durante as 20 jornadas de aula observadas, nos
deparamos com 10 dias com atividades para apropriacdo do SEA. A partir da
observacdo do quadro, identificamos que a atividade de recitacdo da familia
silabica e a coOpia de palavras eram as mais recorrentes na pratica dessa
docente.

As cOpias aconteciam muito, conforme apontado no quadro, porém o
tempo dedicado a isso e 0 quantitativo de palavras copiadas ndo era grande, ja
que a maioria das situacdes se referia aos momentos de copia de atividade de
casa, que ndo eram longas.

A docente costumava trabalhar, diariamente, com palavras de uma
mesma ‘familia’ silabica. O extrato abaixo demonstra um pouco do modo como
ela desenvolvia essa prética.

ApOs a leitura do livro, a docente convida as criangas a lerem a
parlenda no cartaz.
P: “~= Agora vamos ver a parlenda do sapo? Vamos la!”
Ela 1& apontando para as palavras no cartaz e as criancas
repetem.

; “— Agora vamos cantar essa do sapo?”
Todos cantaram juntos enquanto ela apontava para as palavras
no cartaz.
P: “—= Lembra qual é a letrinha que faz o sapo? Que letrinha é
essa aqui?
A: = SAI"
P: “= Aletrinha é S. Junto com A fica SA. E S com E? SE. S com
I? SI. S com O, SO e S com U fica SU. Vamos ler aqui, olha...
SA de SAPO, SE de SELO, Sl de SINO, SO de SOL e SU de
SUCO. Agora eu vou chamar cada crianga que (es)tiver
comportada para achar a palavra SAPO e colar em cima da
mesma palavra. Essa que eu vou dar € SAPO, S-A-P-0O, e vocés
vao ter que achar igual, SAPQO.”
ApOGs concluir ela retomou ao cartaz e pediu que relessem a
familia silabica.
(AULA 1-PROFA.3)

As figuras abaixo apresentam os materiais relacionados com a vivéncia

relatada acima.

Figura 8: Exemplos de cartazes utilizados para ensino do SEA expostos
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na sala da Profa. 3

Segue o relato com
a continuidade da atividade:

Terminada a exploragéo do cartaz, ela entregou os livros.
P: “= Ai no livro tem a mesma musiquinha do sapo que a gente
cantou. Eu vou dizer algumas palavras e vocés vao ter que
encontrar elas ai e sublinhar, vamos la? Primeiro é SAPO.”
As criancas acham com facilidade.
P: “~ T4 vendo como vocés ja sabem ler SAPO. Agora procura
LAVA.”
A: ““Ecomo A, tia?”
P:““EcomolLeoA, LA
Depois de um tempo, registra no quadro.
P: “~ Agora, comecando com o mesmo pedacinho de LAVA, vai
procurar LAGOA”
As: "~ Agora ja lembrei do LA.”
P: "~ Isso, a gente ja trabalha o LA... e ai nessa musica ele ta
aparecendo em duas palavras diferentes, ta vendo? Agora
vamos procurar a palavra NAO.”
As criangas acham rapido.

: “~ Quero que circule agora a palavra CHULE! Quem sabe
como é?”
As criangas demoram um pouco, pois ficam tentando encontrar
uma palavra com X... até que a docente escreve no quadro.
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P: “~ Essa ai tem o som X, mas ela escreve com CH, que
também faz o som de X. Quando vocés tiverem maior vao
entender bem disso.”

Ela pede que as criangas fagcam a leitura das palavras e vai, de
banca em banca, conferindo.

Depois realizam a questao proposta no livro.

(AULA 1-PROFA.3)

Abaixo a ficha com a atividade citada no relato.

Figura 9: Exemplo de atividade do livro didatico

O modo como a professora conduziu a atividade envolveu a turma e
possibilitou uma simples reflexao a respeito das semelhancas entre as palavras.
Com relag&o ao que estava proposto no livro, observa-se que a docente fez uma
adaptacdo da atividade, dando continuidade a sua proposta de leitura e
identificacdo de palavras. O exemplo reitera os objetivos expostos em sua fala.

A leitura de palavras geralmente acontecia nesse contexto, onde a
docente solicitava a identificacdo de uma palavra diante de uma atividade. A
figura 9, por exemplo, mostra algumas palavras que foram circuladas no texto, a
partir desse tipo de comando. Ou seja, quase sempre a leitura era feita para
“‘encontrar uma palavra”.

Uma das vezes, essa situacdo de leitura de palavras se deu de forma
diferente, um pouco mais livre, pois, ao invés de ela pedir que lessem uma
determinada palavra, deixou que a crianca identificasse, através da leitura, que

palavra era. O relato traz a situacao:
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P: “— A gente tem aqui a lista com 0 nome de todas as criangas
da nossa sala. Cada um ja sabe o seu e também alguns dos
seus amigos, ai hoje, ao invés de mostrar o seu, tia vai querer
que vocé leia um da ordem. Vou chamar um por um para ler.”
Primeiro vai ser vocé, venha. Leia esse primeiro nome aqui.
A: = O meu é esse.”
P: "~ Iss0, esse é 0 seu. Agora leia esse daqui, de quem € esse
nome?”
A: = Ja sei! Anderson que comega com A.”
P: “= Muito bem! Olha como j& ta sabendo ler o nome do amigo.
Uma menina agora, venha vocé.”
A: “— Eu sei ler o de Maria que é minha amiga.”
P: “= Muito bem! Olha que so6 tem crianca esperta aqui! Mas leia
esse daqui, agora!
A menina ficou sem saber e, como se tratava de uma crianga
gue ndo estava em sala, a docente deixou todos ajudarem. Uma
aluna identificou e a professora perguntou:
P: “— Emily, como vocé consequiu ler que era Eduarda?”

. “~Porgue eu sei que comeca parecido com o0 meu, o da gente
fica junto.”
E seguiu solicitando as leituras.
(AULA 2-PROFA.3)

Foi um momento muito rico, pois as criancas puderam criar estratégias para

realizar a leitura do

nome de seus colegas, refletindo, de forma espontéanea,

sobre as semelhangas com 0s seus nomes.

A escrita de letras aconteceu tanto em atividades de ficha, como no livro,

conforme exemplos:

Figura 10: Exemplo de atividade para ensino do SEA da Profa. 3
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Figura 11: Exemplo de atividade para ensino do SEA do LD da Profa. 3

Nessas situacdes, a docente procurava explorar o nome das letras e sua
sonoridade, fazendo repeticbes do som da letra e tentando mostrar outras
palavras que também tinham as mesmas letras. Contudo, conforme exposto nas
imagens das atividades, ficou evidente que havia a tentativa de um controle
sobre as letras que poderiam ser escritas pelas criancas, de modo que 0s
discentes s eram solicitados a escrever letras que ja teriam sido previamente
trabalhadas em sala. Desse modo, ndo presenciamos situacfes de escrita
espontanea de letras.

Em uma das aulas, foi trabalhada a identificacdo ou nomeacéo dos nomes
das letras por meio de um bingo. A docente entregou cartelas e feijoes, e foi
chamando as letras, sem dar dicas sobre elas. Ela trouxe alguns prémios simples
e distribuiu entre os 4 ganhadores. As criangas demonstraram conhecer o nome
das letras, pois iam marcando com autonomia. O jogo foi divertido e as
empolgou, tornando-se um momento significativo, que possibilitou a retomada
de um conhecimento.

A atividade de escrita espontanea de palavras foi proposta somente em 3
das 20 aulas observadas. Foram momentos de duracao rapida, onde geralmente
havia a proposta de escrever uma Unica palavra, conforme fica explicitado no

extrato abaixo:
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Apbs a leitura de um dos cordéis do livro Ciranda brasileira —
Aniversério do Macaco —, a professora entrega uma ficha onde
e diz:

P: “~ Agora quero que cada um escreva a palavra MACACO do
seu jeito. Depois vai desenhar o0 macaco da histéria na folha e ai
vai colar essa ficha com o0 nome que vocé escreveu embaixo.
Faca da melhor maneira que conseguir, sem olhar pelo de
ninguém.”

(AULA 7-PROFA.3)

As criangas escreviam, mas nao havia nenhuma reflexdo posterior a isso, pois
todos eram direcionados ao desenho e ndao era mais retomada a escrita da
palavra. Consideramos que, nesse momento, a docente perdeu a oportunidade
de olhar como foi a escrita das criancas e chama-las a refletir sobre essa escrita.

A andlise das préticas relativas ao ensino desse eixo demonstrou que a
Profa.3 prop0s atividades que estavam em sintonia com os objetivos indicados
por ela em entrevista, mas a quantidade, variacdo e tempo das atividades de
apropriacdo do SEA apresentou-se muito baixa.

Nessa turma houve auséncia total de atividades de promocédo da
consciéncia fonologica. Esses dados diferem do estudo de Morais, Albuquerque
e Brandao (2016), que encontraram evidéncias de um ensino, para as crian¢as
de 5 anos, que oportunizava um convivio significativo e reflexivo com a
linguagem escrita. As duas praticas observadas pelos autores revelaram um
cotidiano de imerséo no mundo de textos escritos e na exploragéo das palavras.
Uma das professoras, inclusive, prop6s varias situacdes envolvendo jogos com
palavras, explorando rimas, aliteracbes, comparacdes sobre os tamanhos das
palavras e outras reflexdes fonoldgicas sobre o SEA. Mediante tais estimulos,
0s avancgos daqueles alunos foram evidentes, pois, ao analisar a evolugcao das
criancas das duas turmas, no processo de compreensdo do SEA, Morais,

Albuquergue e Brandao (2016) evidenciaram grandes progressos.

4.9.4 ConcepclOes e praticas da Professora 3 ligadas ao ensino da

oralidade

Reiteramos que a oralidade n&o foi foco de nossa pesquisa, mas, durante

a entrevista, ao questionarmos sobre o planejamento de metas para cada um
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dos eixos da Lingua Portuguesa, também buscamos saber de seus objetivos
para o ensino desse eixo. A respeito disso, a Profa. 3 afirmou:

Eu acho que esse aspecto € muito importante. Eu procurei fazer
com que eles aprendessem a falar, corretamente, a saber se
colocar direitinho para as outras pessoas. Acho que isso ai é
muito o foco do Infantil, trabalhar bem esse aspecto da oralidade,
organizar as conversas, ajudar nessa parte mesmo da
expressao oral, né?! (ENTREVISTA-PROFA.3)

A afirmativa da docente estava de acordo com as propostas ha duas
décadas ja formuladas pelo RCNEI (1998), que ja enfatizava a utilizacdo da
linguagem para conversar, brincar, comunicar e expressar opinides,
necessidades, preferéncias, sentimentos e vivéncias como um dos objetivos
para as criancas de 4 a 6 anos.

A respeito dos recursos didaticos para o trabalho com o ensino da
oralidade, a docente afirmou:

Assim, essa parte da fala... eu acho bem importante para eles,
até por conta da idade que eles estdo. E também é até mais facil
de se trabalhar, porque nem tem tanta necessidade de recursos,
assim, coisas mais concretas... tudo pode ajudar, toda hora eles
estdo falando. Mas ai eu procuro falar sempre do jeito certo e
corrijo quando eles erram as palavras. Eu acho que os livros e
jogos ajudam nisso, porque eles veem as imagens e querem
dizer o nome das coisas, querem conversar sobre elas. Entéo é
mais ou menos assim que eu fago... as, quando € algum dia de
apresentagdo, eu boto eles para cantar ou falar algo, sdo
algumas formas de trabalhar essa parte da fala, né? Fagco mais
ou menos assim. (ENTREVISTA-PROFA.3)

A professora atribuia um tom de “facilidade” ao ensino da oralidade, por
compreender que todo evento comunicacional a envolve, contudo, julgamos que
também é importante propor situacdes interacionais orientadas. Nesse aspecto,
ela exemplificou apresentacdes, mas, curiosamente, ndo citou rodas de
conversas, geralmente comuns em salas de aula da Educacgéo Infantil.

Outro ponto que chamou a atencéo na fala da docente, foi o aspecto da
correcdo da lingua, pois € possivel que ndo haja uma reflexao tdo aprofundada
sobre a variagdo linguistica. Os livros e jogos mencionados eram, de fato,
utilizados como promotores de conversas informais entre as criangas, como
pudemos observar em algumas ocasioes.

Em pesquisa sobre o trabalho com a linguagem oral na Educacéo infantil,
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Costa (2009) identificou que trés eventos eram recorrentes nas quatro turmas
observadas: a roda de conversa, as brincadeiras diversificadas e as brincadeiras
de professora. Contudo, a autora revelou que, embora tenha visualizado alguns
eventos que oportunizavam uma interagdo verbal positiva, em diversas
situacdes, aquilo que deveria ser um espaco de producdo de enunciados,
colocava-se como exercicio de reproducdo. Em algumas situacdes de rodas de
conversa, por exemplo

o dizer das criancas era dirigido pelas professoras, ora para a
reproducéo dos sentidos veiculados pelo texto escrito, quando a
roda era organizada para a leitura de histérias e conversas, ora
para a reproducdo de sentidos presentes no discurso
pedagdgico, fato que resultou na desconsideracdo, na maior
parte das vezes, da fala das criancas. A ndo consideracdo do
dizer das criangas reduziu bastante as possibilidades de
constituicdo de sentidos e de interacdo com o outro por meio do
texto oral. (COSTA, 2009, p.6)

Tal situacao revela uma necessidade de repensar as situacfes pedagdgicas de
desenvolvimento da oralidade, bem como o papel do professor como mediador
dos espacos e tempos de interlocucao.

No caso da pratica pedagogica da Professora 3, alvo de nossa reflexao,
embora tenhamos presenciando varias situacdes interacionais entre a turma,
durante o acompanhamento das 20 jornadas de aulas, ndo observamos
vivéncias mais organizadas e aparentemente planejadas com intencionalidade,
gue privilegiassem o desenvolvimento da oralidade, contemplando os objetivos
expostos pela docente. Ndo houve, por exemplo, momentos de rodas de
conversa, nem apresentacbes por parte das criancas, apenas conversas

informais e néo dirigidas, entre todos em sala, mas nada muito estruturado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nessa pesquisa, cujo objeto de estudo foi 0 ensino da modalidade escrita
da lingua na Educacéo Infantil, tivemos como objetivos especificos:

- Caracterizar a pratica das professoras, o cotidiano de suas salas de aula,
a fim de identificar suas rotinas e o lugar dedicado ao ensino da lingua
portuguesa — e, especificamente, da sua modalidade escrita — no ultimo ano da
Educacao Infantil;

- Identificar e analisar as concepcdes e praticas pedagdgicas de ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa das professoras investigadas, de modo a
conhecer que atividades priorizavam, e como as conduziam; e

- ldentificar os recursos didaticos (comercializados, disponibilizados ao
grande publico ou criados pelas docentes) que as professoras estavam usando
para ensinar a notacao alfabética e para praticar a leitura e escrita de textos, a
fim de ver os critérios para sua escolha e a coeréncia com as concepgdes que
elas, docentes, expressavam.

Com relacdo ao primeiro objetivo especifico, a analise dos resultados
demonstrou que as trés professoras desenvolviam suas praticas a partir de uma
rotina estruturada de trabalho, onde as vivéncias costumavam seguir um
sequenciamento organizado e pertinente. Vale ressaltar que, embora a rede
privada apresentasse mais conforto, na sala de aula, e uma auxiliar todo o tempo
com a docente, em termos disciplinares, a turma, que era bem mais numerosa
(25 alunos), era também mais agitada, mas, mesmo assim, a docente conseguia
gue as criangas produzissem bastante, e de forma coerente.

Nesse aspecto, no que se refere as criangas, percebemos que as da
Professora 2 seguiam o mesmo nivel de agitacdo, com alguns problemas de
agressividade. Além do modo de se relacionar da docente, consideramos que a
rotina mais ‘pesada’ de atividades contribuia para 0 movimento mais intenso da
turma. Com relacdo ao tempo de atividade, as duas docentes da rede publica
costumavam seguir a mesma linha de manter o tempo final da jornada mais livre.
Ainda assim, as duas diferenciavam-se pelo fato de que as atividades da Profa.2
eram mais longas e a sua relacdo com a turma era um pouco menos tranquila

do que a da Profa.3.
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N&o se trata de uma comparacdo sobre as condi¢cbes de trabalho no
espaco publico ou privado. Essa discussdo é importante, mas ndo foi assumida
nos objetivos desse estudo. Nesse ponto, buscamos discutir sobre a
estruturagéo do trabalho docente, 0 modo como aconteciam as rotinas das aulas
do ultimo ano da Educacao Infantil e o que percebemos, a partir dos dados, é
gue uma rotina mais organizada e sistematica rende um dia letivo mais produtivo
e prazeroso.

Fora isso, é fato que

além desse aspecto sintatico das rotinas (a organizacdo das
atividades), elas possuem também outras dimensdes que
precisam ser destacadas. E muito importante analisar o
conteudo das rotinas. No fundo, elas costumam ser um fiel
reflexo dos valores que regem a acdo educativa nesse contexto;
(...) Isso nos permite “ler” qual € a mensagem formativa de nosso
trabalho. (ZABALZA, 1998, p.52)

Nesse sentido, 0 que a observacédo das rotinas nos diz € que enquanto
uma das docentes, a Professora 1, organizava o tempo escolar de modo a
priorizar o trabalho educativo das criangas; a Professora 2 parecia ter uma
necessidade de construir sua pratica em cima de momentos exaustivos de
atividade e a Professora 3 parecia manter-se em um meio termo. Tais
percepcdes ficaram mais claras nas analises das aulas.

Essa reflexdo referente as diferentes mediacbes de cada uma das
professoras observadas pode ter algum tipo de relacdo com o tempo de
experiéncia das docentes, tendo a Professora 2 o menor tempo de atuacdo na
Educacao Infantil.

Nesse aspecto, vale ressaltar que as rotinas, embora organizadas, nao
respeitavam totalmente a dindmica das interacdes e brincadeiras propostas para
a Educacao Infantil, o que pode ter a ver com o fato das turmas estarem inseridas
em escolas para criangcas dos anos iniciais, e ndo especificamente somente
voltada para as criangas pequenas.

A respeito do lugar das atividades de Lingua Portuguesa no conjunto de
situacdes de ensino-aprendizagem observadas em cada turma pesquisada,
identificamos que todas aparentavam priorizar a linguagem escrita em suas
praticas, no entanto, ao contabilizar o tempo real investido e analisar o percentual

gue isso representava na rotina geral da turma, vimos que em todos 0s casos



207

era muito pequeno. Verificamos que as trés professoras nao trabalharam com
os eixos didaticos da linguagem de forma exaustiva. Os tempos de trabalho com
a lingua tendiam a ser pequenos, demonstrando que havia pouca aproximagao
das criangcas com esse objeto de estudo.

Pareceu-nos extremamente pequeno o tempo vivenciado em praticas de
leitura e compreenséao de textos. Ele variou entre apenas 3% e 5% da duracao
total das jornadas e, na turma da Professora 2 ocorreu apenas em 6 dos 20 dias
observados. Se considerarmos que aquele curto tempo envolvia tanto a escuta
de textos lidos, o manuseio livre das obras, como atividades de reconto ou
compreensao leitora, deduzimos que as criangas foram pouco estimuladas, por
exemplo, a desenvolver habilidades de compreensdo e a motivar-se mais por
explorar livros destinados a criangas pequenas.

Ainda mais preocupante que o trabalho com a leitura, foi 0 da producéo
de textos, que, grosso modo, sequer apareceu. Porém, pesquisas como a de
Girdo; Brandao (2014) e Gontijo; Goes (2017) tém demonstrado a possibilidade
de trabalhar com esse eixo na Educacgdo infantil, mobilizando saberes
necessarios a escrita de diferentes géneros nas criancas pequenas.

Observou-se que o eixo de ensino do SEA era o que costumava estar
mais presente nas praticas das trés docentes, variando de 6% a 22% do tempo
total das 20 aulas observadas em cada turma. Assim como no estudo de Castro,
Silva, Lima e Morais (2016) sobre concepcdes e praticas a respeito do ensino da
escrita ha Educacéo Infantil, adotadas por docentes da rede municipal de Recife,
identificamos que havia uma oscilagao entre as posi¢des de “Ler e Escrever com
significado na Educacéo Infantil” e a “Obrigacéo da Alfabetizagao”.

Cabe assinalar que a professora 2, que tdo pouco leu textos com seus
alunos, investiu em média 22% do tempo das jornadas em fichas e outras
atividades que ensinavam o SEA, tendo feito isso em 18 das 20 jornadas que
acompanhamos. Contudo, embora suas atividades demonstrassem certa
qualidade, elas ndo estavam inseridas numa sequéncia mais ampla de trabalho,
e possibilitavam pouca reflexdo devido ao modo como a docente as costumava
conduzir, sempre coletivamente. Além disso, como ja dito no capitulo anterior,
as propostas tornavam-se repetitivas e cansativas para as criangas.

Os dados referentes ao segundo objetivo especifico, de identificar e
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analisar as concepcdes e praticas pedagogicas de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa das professoras investigadas, de modo a conhecer que
atividades priorizavam e como as conduziam, além do exame dos recursos
didaticos empregados, buscou caracterizar de forma mais minuciosa como cada
um dos eixos da linguagem era tratado pelas docentes. As praticas convergiram
no sentido de verificar, como ja dito, que muitas criancas tém concluido a etapa
da Educacéo Infantil sem ter a possibilidade de vivenciar atividades de producéo
textual, visto que esse né&o foi um eixo privilegiado pelas trés docentes.

O contato com a leitura, por outro lado, foi propiciado nas turmas, porém
as modalidades de leitura, as possibilidades de conversas sobre os textos e as
estratégias de leitura foram pouco variadas. As modalidades de leitura
costumavam ser as mesmas nas trés turmas, onde as docentes liam em voz alta
para as criangcas. Fora isso, houve também algumas possibilidades de
realizarem leitura livre, mas esses momentos nao eram tao frequentes. Um outro
ponto convergente nas trés praticas era a pouca proposicdo de questdes sobre
os materiais lidos, de modo que, praticamente, ndo se conversava sobre o que
se lia. Como aspecto positivo, identificamos que ao menos ouve uma minima
diversidade nos géneros acessados e 0s textos apresentavam qualidade
literaria. Os dados parecem convergir com a pesquisa de Cordeiro (2015), onde
havia uma percepcdo coerente sobre a leitura, porém entendia-se que a
compreensao leitora seria uma decorréncia natural do contato com os livros.

O ensino da apropriacdo da escrita, dentre os eixos da linguagem foi o
mais trabalhado pelas trés docentes pesquisadas, em termos de tempo. No
entanto, os tipos de atividades nao foram tao diversificados e ndo havia
investimento na consciéncia fonolégica. Estudos como o de Marinho (2015) e
Barboza e Miki (2015) tém dados préximos, demonstrando que existe
fragmentacado no trabalho com a escrita na Educacdo Infantil, com poucas
possibilidades de reflexdo mais sistematica sobre tal objeto de conhecimento.
Partindo disso, compreendemos que, grosso modo, as criangas poderiam ter
sido mais estimuladas a refletir sobre a notacao alfabética.

Nos chamou aten¢do o modo como as professoras costumavam trabalhar
as silabas a partir de suas ‘familias’, tracando um certo controle sobre as

palavras acessadas pelas criancas. Dentre as atividades realizadas nas trés
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turmas, percebemos que as criancas eram bastante solicitadas a escrever seus
nomes proprios. Por outro lado, a escrita espontanea era bem menos explorada
que a escrita convencional de palavras.

Nosso terceiro e ultimo objetivo especifico buscou caracterizar os
recursos didaticos que estavam sendo usados para ensinar a notacao alfabética
e para praticar a leitura e escrita de textos, a fim de ver os critérios para sua
escolha e a coeréncia com as concepcoes que elas, docentes, expressavam. Os
dados revelaram que havia pouca diversidade de recursos e ndo houve,
inclusive, diferenca expressiva quanto a variacdo dos recursos entre as praticas
das diferentes redes e professoras. As docentes costumavam indicar jogos,
fichas de atividades, livros literarios e didaticos como os recursos mais presentes
em suas praticas.

Nesse aspecto, um ponto que nos chamou atencdo foi o modo como
esses recursos eram trazidos para a pratica docente, pois na Rede Publica do
Recife, havia uma politica de inser¢cdo de materiais que ndo eram selecionados
previamente pelos docentes e que se inseriam em projetos, de modo que 0s
professores precisavam usar e ‘prestar contas’. Diferentemente disso, na rede
privada da Profa.l e na rede publica da Profa.3, havia, segundo elas, uma
partilha na selecéo e producéo dos recursos didaticos.

E importante compreender que os recursos didaticos tém finalidades
especificas, assim “deve haver um planejamento por parte do professor, que
devera saber como utiliza-lo para alcancar o objetivo proposto por sua disciplina”
(SOUZA, 2007, p. 111). Assim, nossa pesquisa aponta para a necessidade de
compreender melhor como as docentes concebem esses recursos, como as
gestdes das redes de ensino lidam com a selecdo dos mesmos e como a sua
diversidade — ou ndo — pode contribuir para o desenvolvimento do ensino e
aprendizagem das criangas nessa etapa escolar.

A pesquisa, grosso modo, revela que ainda ha dificuldades para conceber
o lugar da linguagem escrita na Educacao Infantil. Por outro lado, a falta de
definicdes e posicionamentos mais explicitos por parte dos programas oficiais
sobre o que se deve fazer com aos eixos da Lingua Portuguesa na Educacao
Infantil abre margem para praticas que vao em dire¢des diversas ou que podem

funcionar de modo um tanto aleatdrio. Ademais, compreendemos que as
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reflexdes sobre o tema sdo urgentes por concordarmos com Araujo (2016) que
afirma:

0 papel da Educacéo Infantil no letramento e alfabetizacdo das
criancas precisa ser debatido e compreendido, tanto em favor
das préaticas de leitura e escrita no proprio segmento da
Educacéo Infantil, quanto em favor das praticas alfabetizadoras
no ciclo da alfabetizacao. (p.2327)

Partindo do exposto, nosso estudo coloca como implicacdes pedagodgicas
a necessidade de se propor mais discussdes a respeito dessa tematica, a
exemplo da formagao continuada do Pacto Nacional da Alfabetizagéo na ldade
Certa — PNAIC, que no ano de 2017/2018 abarcou a etapa da Educacéao Infantil.

Nesse sentido, verificamos que a tematica ainda requer muita discussao
e aponta ainda a possibilidade de outros estudos sobre as préticas de ensino da
modalidade escrita na Educacao Infantil, de modo a ampliar as reflexdes sobre
esse objeto de estudo.

Diante de tais precedentes, seria interessante uma pesquisa mais
aprofundada sobre o trabalho com os recursos didaticos utilizados para o ensino
da modalidade escrita da lingua na Educacéo Infantil, sobretudo na rede publica,
onde, no contexto atual, emerge a adoc¢éao de livros didaticos de orientacdo aos
professores pelo PNLD. Ainda nessa tematica, julgamos interessante investigar
mais sobre as fichas de atividades que compdem o ensino da escrita nessa etapa
de ensino, tanto nas redes publicas quanto nas privadas, jA que 0S poucos
estudos que as focaram demonstram sua tendéncia a pouca qualidade e que a
experiéncia e observacdo do que ocorre em nossas escolas sugere gue o seu

uso se propaga, sobretudo por estarem mais e mais disponiveis na internet.
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ANEXO A - QUESTIONARIO DE PESQUISA

1) Nome: (N&o sera

divulgado na pesquisa)
Sexo: ()F ()M Idade:

2) Formacao:
e Fundamental I: ( ) Escola Publica ( ) Escola Particular
e Fundamental Il: ( ) Escola Puablica () Escola Particular
e Ensino Médio: ( ) Magistério ( ) Cientifico ( ) Outro:
( ) Escola Publica ( ) Escola Particular
e Graduacdo: ( ) Sim ( ) Nao

(caso "sim"): Curso: Instituicao:

Ano de concluséo:
Ano de inicio (se esta fazendo):

e Poés-graduacdo: ( ) Sim () Nao
(caso "sim"): Curso: Instituicao:

Ano de conclusao:

Ano de inicio (se esta fazendo):

3) Experiéncia Profissional:

e Anos de experiéncia como professor(a):

Se professor(a) de rede publica - Anos de experiéncia na rede municipal:

e Anos de experiéncia na Educacao Infantil:

e Séries que lecionou em:
2011: 2012:
2013: 2014:

e Trabalha nos dois turnos? ( ) Sim ( ) Néao
(caso "sim"): Rede: ( ) Estadual ( ) Particular ( ) Municipal
Em sala de aula? () Sim ( ) Nao (caso "sim"): Turma:
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e Exerce outra atividade profissional? ( ) Sim
Especificar: ( ) Nao

Roteiro de entrevista

1. Como € a sua rotina semanal de trabalho com as criangas?

2. Quais recursos didaticos vocé utiliza para compor sua pratica pedagoégica?

3. Esses recursos foram/séo selecionados por vocé ou indicados por outros
segmentos da escola (rede/gestédo/coordenacédo)?
Caso nao sejam selecionados pela docente: Vocé esta de acordo com esses

recursos?

4. Quais foram seus objetivos/ metas para a turma de G5, na area da
linguagem escrita quanto:

a) Ao dominio da escrita alfabética?

b) A capacidade de leitura?

c) A capacidade de produzir textos?

5. Essas metas foram definidas pela rede/escola, pelo conjunto das

professoras, ou sdo metas ‘pessoais’?

6. Quais recursos didaticos vocé utilizou/utiliza para desenvolver esses
objetivos/metas do ensino da linguagem escrita no

a) Ao dominio da escrita alfabética?

b) A capacidade de leitura?

c) A capacidade de produzir textos?

7. Em seu ponto de vista, quais recursos didaticos séo indispensaveis para o

ensino da linguagem escrita?





