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A crianga nova que habita onde vivo

D&-me uma m&o a mim

E a outra a tudo que existe

E assim vamos os trés pelo caminho que houver,
Saltando e cantando e rindo

E gozando o nosso segredo comum

Que é o de saber por toda a parte

Que nao ha mistério no mundo

E que tudo vale a pena. (PESSOA, 2013, p. 45-46).



RESUMO

A presente pesquisa investigou as praticas de leitura e escrita na educagéo
infantil, a partir dos sentidos produzidos por criancas (de trés a cinco anos) e
suas professoras, bem como das interacdes entre esses sujeitos na construcao
compartilhada de conhecimentos sobre a linguagem escrita. Considerando a
complexidade dos aspectos que constituem os campos tedricos da linguagem
escrita e da educacao da primeira infancia, buscamos, portanto, contribuir para
o debate sobre o tema numa abordagem interpretativa dos processos de
interacdo da crianga pequena com a escrita e com 0 outro no contexto da
instituicdo educativa. Adotando um percurso investigativo que se construiu em
interlocucdo com docentes e criancas, realizamos entrevistas com duas
professoras que atuavam em uma instituicdo de educacdo infantil da rede
municipal de ensino do Recife, observacdo participante e rodas de conversa
com essas educadoras e seu grupo de criancas. O processo de producgéo e
analise dos dados ancorou-se nos autores dos estudos da crianca (CORSARO,
2005, 2009; SARMENTO, 2003, 2004, 2015) e nos estudos do campo da
linguagem escrita (BRANDAO; LEAL, 2010; BRANDAO; ROSA, 2021; MORAIS
2012; SOARES 2011a, 2011b, 2019, 2020). Constatamos que as duas
docentes mobilizaram estratégias de mediacdo que ajudaram as criancas tanto
na apropriacdo da cultura escrita quanto na reflexdo sobre a notacdo escrita
em um trabalho amalgamado por diferentes concepc¢des de linguagem, de
aprendizagem, de crianca e de educacao infantil. Porém, os arranjos interativos
e a organizacao do tempo nas praticas de leitura e escrita se revelaram como
duas categorias pouco sintonizadas com as especificidades da educacao
infantil, sobretudo no grupo 5, possivelmente, em virtude da aproximacédo com
o ensino fundamental. As criancas dos dois grupos vivenciaram experiéncias
de exploracdo da linguagem escrita, mesmo sem o direcionamento ou a
autorizacdo dos adultos, indicando a necessidade de maior conexdo entre
pratica docente e culturas da infancia. Por fim, os dados indicaram que os
sentidos produzidos pelos sujeitos sobre as praticas de leitura e escrita séo
tecidos em uma complexa rede de acdes e discursos que desenham o
cotidiano e somente podem ser compreendidos de maneira relacional, a partir

das subjetividades que se constroem e se revelam no contexto especifico de



cada grupo. Concluimos ainda que as trajetérias e experiéncias profissionais
das professoras, as experiéncias pessoais das criancas e as expectativas de
suas familias sdo alguns aspectos que atravessam esses sentidos, afetando os

sujeitos e sendo por eles afetados.

Palavras-chave: Educacgdo Infantil - Leitura. Praticas Docentes. Escrita e
Leitura — Ensino e Aprendizagem. UFPE — P4s-Graduacéo.



ABSTRACT

The present research investigated reading and writing practices in early
childhood education based on the meanings produced by children (from 3 to 5
years old) and their teachers, as well as the interactions between these subjects
when they collectively build knowledge on written language. Considering the
complexity of the aspects that establish the theoretical fields of written language
and early childhood education, we aim, therefore, to contribute to the debate on
the theme based on an interpretative approach of young children interaction
processes with writing and with one another, in the context of an educational
institution. Adopting an investigative path that was built in dialogue with
teachers and children, we conducted interviews with two teachers working in a
early childhood education institution in the municipal system of Recife, Brazil.
We also held participant observations and conversation circles with these
educators and their groups of children. The process of data production and
analysis was grounded in authors of childhood studies (CORSARO, 2005, 2009;
SARMENTO, 2003, 2004, 2015) and in studies of the field of written language
(BRANDAO; LEAL, 2010; BRANDAO; ROSA, 2021; MORAIS 2012; SOARES
2011a, 2011b, 2019, 2020). We found that both teachers mobilized mediation
strategies that helped children both in the appropriation of the written culture
and in the reflection on the written notation in a work amalgamated by different
concepts of language, learning, children, and early childhood education.
However, interactive arrangements and time organization in the reading and
writing practices revealed themselves as two categories poorly connected with
the specificities of early childhood education, mainly on group 5, possibly due to
the approximation to primary school. The children in both groups experienced
the exploration of written language, even without adults’ guidance or
authorization, indicating the need for a greater connection between teaching
practices and childhood cultures. Finally, the data indicated that the meanings
produced by the subjects on reading and writing practices are woven in a
complex network of actions and discourses that draw everyday life and can only
be understood in a relational way, from the subjectivities that are built and
revealed in the specific context of each group. We also concluded that aspects
such as teachers’ professional trajectories and experiences, children’s personal



experiences, and families’ expectations permeate these meanings, affecting the

subjects and being affected by them.

Key words: Early Childhood Education - Reading. Teaching Practices. Writing
and Reading - Teaching and Learning. UFPE - Postgraduate Studies.
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“As criancas tém uma historia, o professor tem outra, e naquele momento em
que a gente esta trabalhando com as criancas as historias se encontram e
podemos construir uma nova historia”. (KRAMER, 2005, p 6).
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1 INTRODUCAO
1.1. CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA DE PESQUISA

As discussfes relacionadas ao campo teodrico da educacgéo infantil,
mesmo quando enfocam tematicas diversas (curriculo, organiza¢do do tempo e
do espaco, mediacdo e formacdo docente), recorrentemente tocam no topico
da linguagem escrita, seja na perspectiva da sua afirmacéo ou da sua negacao
enquanto pratica pedagodgica a ser vivenciada de forma planejada e sisteméatica
no cotidiano das creches e pré-escolas. Esse quadro tem reconfigurado a
producdo do conhecimento sobre a educacdo da primeira infancia,
apresentando o assunto da linguagem escrita como categoria importante para
a compreensdo das relacdes que se estabelecem nessa primeira etapa da
educacédo basica.

Nesse contexto, a literatura atual tem colocado em perspectiva a crianca
em sua integralidade, considerando todas as dimensfes do seu
desenvolvimento e ressaltando que a educacdo da primeira infancia precisa
partir desse olhar holistico e assumir o desafio de pensar em uma pratica
educativa que contemple essa amplitude. No escopo da academia, essa
concepcao mais recente encontra subsidios nos Estudos da Criangca, campo
multidisciplinar que busca entender a crianca e suas questbes a partir de
diferentes areas. As pesquisas advindas da Sociologia da Infancia, por exemplo,
reposicionaram a crianca pequena enquanto sujeito de direitos, evidenciando,
inclusive, o seu papel como coinvestigadora nos processos de producédo do
conhecimento.

A Antropologia da Crianca, por sua vez, ao se debrucar sobre diferentes
culturas, destaca a infancia enquanto fase especifica vivenciada por sujeitos
gue ndo apenas absorvem as caracteristicas do grupo social no qual estdo
inseridos, mas constantemente interagem com esse meio. Nesse sentido, “[...]
0 que é ser crianca, ou quando acaba a infancia, pode ser pensado de maneira
muito diversa em diferentes contextos socioculturais” (COHN, 2005, p. 22).

No ambito dos documentos oficiais, observa-se que as orientacdes e
normatizacdes publicadas nos ultimos anos tém envidado esfor¢os no sentido

de reorientar as concepcdes e as praticas de acordo com essa tendéncia
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(BRASIL, 2006a; BRASIL, 2009a; BRASIL, 2009b). Nesse movimento, ganha
forca a defesa de que a crianca experimenta uma multiplicidade de linguagens
(musical, plastica, oral, corporal...) e que todas elas precisam permear as
experiéncias dos pequenos nas instituicdes de educacéao infantil.

A brincadeira, por sua vez, tem se destacado enquanto eixo estruturante
do desenvolvimento infantil e como atividade prépria da crianga na construgao
de sentidos sobre si e sobre o outro. Nessa direcdo, a dimensao da ludicidade
tem ocupado um lugar importante nas criticas as propostas tradicionais
pensadas para a educacdo das criancas de zero a seis anos. Todavia, cabe
destacar que, no bojo dessa visdo critica, 0 ensino da linguagem escrita tem
sido visto como o0 que h& de mais conservador na educacédo para essa faixa
etaria, seguindo, portanto, ha contramao do novo paradigma.

Quando a questao € voltada para as praticas de letramento, existe certo
abrandamento nos embates tedricos. Entretanto, em relacédo a apropriacdo do
Sistema de Escrita Alfabética (SEA) h4 uma clara ruptura entre os grupos de
pesquisadores. Em uma recente publicacdo do Ministério da Educacdo (MEC),
por exemplo, Barbosa e Oliveira (2016) ressaltam a relevancia do contato das
criancas com diferentes géneros textuais e do desenvolvimento da fruicdo
através da leitura de histérias na educacdo infantil. Porém, as autoras nédo
mencionam nenhuma outra pratica de escrita como sendo algo relevante para
as experiéncias infantis no contexto da educacao formal. Alguns autores tém
problematizado esse cenario de distanciamento entre certas tematicas
relacionadas a linguagem escrita, em especial, a apropriacdo do SEA e a
educacdo da primeira infancia. Tais autores tém enfatizado a possibilidade e
necessidade do contato das criangas pequenas com a escrita em suas
diferentes facetas nas creches e pré-escolas de modo sistematico e
significativo (ARAUJO, 2016; BRANDAO, 2009; BRANDAO; LEAL, 2010;
BRANDAO; ROSA, 2021; MORAIS, 2012; SOARES, 2011a; STEMMER, 2010).

Assumindo a perspectiva de que a alfabetizacdo constitui um topico a
ser considerado no curriculo da educacéo infantil, de forma alinhada com o
universo ludico, Brandédo e Leal (2010), por exemplo, se opéem as tendéncias
que denominaram de “obrigagdo da alfabetizagdo” e “letramento sem letras”,
referindo-se, respectivamente, a exigéncia de que as criangas pequenas

cheguem ao nivel alfabético ja no inicio da escolarizacdo e a linha do
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“apagamento” do trabalho com as questdes ligadas ao processo de
apropriagdo da notacdo alfabética. Assim como Arce e Martins (2010), tais
autoras entendem que “o ensino ndo precisa ser uma palavra proibida na
educacado infantil”, que “existem alternativas para um ensino pleno de
significado para as criancas e que, portanto, considere suas reacdes, 0 que
aprendem, como aprendem e o que lhes interessa aprender” (BRANDAO;
LEAL, 2010, p. 13).

Sendo assim, o0 tépico da linguagem escrita na educacao infantil se
apresenta, atualmente, permeado por contrapontos tedricos, epistemoldgicos e
metodoldgicos, gerando tensdes na busca pela consolidacdo de uma
‘pedagogia da infancia transformativa”, que, nos termos de Oliveira-
Formosinho, preconiza “a instituicio de um cotidiano educativo que
conceitualiza a crianca como uma pessoa com agéncia, ndo a espera de ser
pessoa, que I1é o mundo e o interpreta, que constroi saberes e cultura, que
participa como pessoa e como cidaddo na vida da familia, da escola, da
sociedade” (OLIVEIRA-FORMOZINHO, 2007, p. 27). Considerando esse
contexto, acreditamos na importancia de estudos que se propdem a investigar
de que forma as praticas de leitura e escrita tém permeado as experiéncias
infantis durante o tempo em que permanecem nas instituicdes escolares.

O proprio campo da educacdo infantil tem se constituido em meio a
intensos debates e algumas contradicbes, observando-se, por vezes, a
coexisténcia de diferentes olhares que se ancoram numa mesma base. Por
exemplo, a ideia da criangca como sujeito de direitos tem, notadamente, um
fundamento na Sociologia da Infancia. No entanto, consideramos que esse
campo do conhecimento ndo abarca apenas uma Unica possibilidade de
entendimento sobre o0 que se espera em relacdo as praticas cotidianas na
educacao infantil.

Uma vez que qualquer discusséo relacionada a educacdo ndo acontece
descolada de questbes politicas, observa-se que alguns discursos ganham
poder e se consolidam como as narrativas autorizadas. Algumas tematicas (por
exemplo, a organizag&o curricular e o ensino - ou ndo - da linguagem escrita)
sao alvos de calorosos debates abastecidos por discursos centrais (que detém
maior poder nos féruns académicos) e periféricos (que detém menor poder,

mas que persistem na correlagao de forgas).



28

Na base de todo esse debate, uma questdo nos parece fundamental:
qual € o sentido do trabalho com linguagem escrita nas instituicbes de
educacdo infantil? Compreendemos que a reflexdo sobre essa pergunta
envolve elementos mais amplos como o0s conceitos de criancga, de infancia e de
cultura e que essas dimensdes mais abrangentes orientam a pratica
pedagdgica. Dessa forma, parece-nos pertinente estudar esse topico numa
perspectiva multidimensional e multidisciplinar.

Um aspecto que se revela interessante como ponto de partida para tal
investigacdo é o fato de que as criancas que frequentam as instituicbes de
educacao infantil na sociedade ocidental estdo inseridas numa cultura letrada.
Ou seja, elas estdo em contato com a escrita antes mesmo de ingressarem no
ambiente escolar. Se assumimos que 0S pequenos e as pequenas sao sujeitos
ativos, que interagem com a cultura, como evidenciam os Estudos da Crianca,
mais especificamente a Sociologia da Infancia e a Antropologia da Crianca,
entdo precisamos estar atentos ao fato de que a crianca estabelece interagdes
com a escrita e estd em constante processo de elaboracado e reelaboracdo de
conhecimentos sobre ela. Precisamos, porém, reconhecer que essa imersao na
cultura letrada ndo acontece de maneira igualitaria, sobretudo em um pais
como o Brasil, onde o acesso ao conhecimento ocorre de maneira
extremamente desigual. Esta ponderacdo faz toda diferenca quando nos
posicionamos sobre a importancia de assumirmos o trabalho com a linguagem
escrita na educacdo infanti como um eixo da pratica pedagdgica,
principalmente nas redes publicas de ensino.

Outro aspecto fundamental nessa reflexdo € o desenvolvimento das
pesquisas gque tomam a linguagem escrita como objeto de estudo. Diversos
trabalhos na éarea tém evidenciado que o processo de aquisicdo dessa
linguagem € um percurso continuo, em que o aprendiz tem um papel ativo na
construgdo do seu préprio conhecimento. A teoria da psicogénese da lingua
escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999) trouxe a luz o caminho percorrido
pelos aprendizes revelando a escrita como um sistema notacional, alvo de
apropriacdo por meio de um percurso intenso guiado pela busca por desvendar:
‘o que as letras representam (ou notam, ou substituem?) e como as letras
criam representacdes (ou nota¢des)? (Ou seja, como as letras funcionam para

criar representagdes/notagdes?)” (MORAIS, 2012, p. 49). Tal concepgao se
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contrapbe a ideia da escrita como um coédigo e pde em questionamento o
trabalho que predominava nas instituicdes de educacao infantil brasileiras nos
anos 80, pautado basicamente em exercicios de prontiddo, como se as
criancas pequenas nao pensassem sobre as propriedades do sistema de
escrita antes de chegarem a sala onde a alfabetizacédo, supostamente, deveria
iniciar.

Constructos como as Teorias do Letramento e dos Géneros Textuais
também integram a literatura e rompem com velhas praticas na medida em que
destacam o aspecto sociointeracionista da Lingua. Ao ressaltarem 0s usos e
fungbes sociais da escrita, tais estudos oferecem elementos para um ensino
mais sintonizado com a vida e, portanto, subsidios para uma aprendizagem
mais significativa (DOLZ; SHCNEUWLY, 2004).

Assim sendo, assumimos a posicdo de que a aprendizagem da
linguagem escrita nas creches e pré-escolas, seja no eixo da alfabetizacdo ou
do letramento, pode fazer parte das experiéncias vivenciadas pelas criangas.
Também entendemos que isso ndo significa, necessariamente, a negacao da
dimensao ludica ou a defesa de uma educacéo que desconsidera as culturas
da infancia, o protagonismo da crianga, sua criatividade e capacidade de
agéncia social. Sendo uma invencédo cultural, a escrita mantém uma relacdo
com a linguagem propria da infancia pelo viés da curiosidade e constitui a
subjetividade daqueles que dela se utilizam. Essas conexdes também podem
se dar através da brincadeira, das interagbes com 0s pares e com parceiros
mais experientes, dependendo das situacdes de aprendizagem que sao
apresentadas as criancgas e da forma como estas sdo conduzidas.

Partindo da ideia de que a escrita se constitui objeto da curiosidade
infantil numa cultura letrada, entendemos que a sua aprendizagem é um direito
também das criancas pequenas. Dessa forma, defendemos uma concepcao de
crianga e de infancia em articulagdo com a aquisi¢cdo da linguagem escrita na
perspectiva dos direitos de aprendizagem.

No campo do direito de aprendizagem, cabe enfatizar alguns marcos
legais que tém fomentado o debate: a Lei n® 11.274/2006, que dispde sobre a
obrigatoriedade do ensino fundamental de nove anos, com matricula
obrigatéria a partir dos seis anos (BRASIL, 2006b); a Emenda Constitucional
n° 59, de 11 de novembro de 2009 (BRASIL, 2009b), que estabelece a


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
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educacao basica obrigatéria a partir dos quatro anos e, mais recentemente, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que definiu que o processo de
alfabetizacao devera se consolidar até o segundo ano do ensino fundamental
(BRASIL, 2018), antecipando o que estava previsto no Plano Nacional de
Educacdo (PNE), segundo o qual todas as criancas deveriam estar
alfabetizadas até o terceiro ano do ensino fundamental (BRASIL, 2014).
Podemos citar, ainda, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), instituida
pelo Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019 (BRASIL, 2019a), cujos
desdobramentos tém colocado certas expectativas para a primeira etapa da
educacdo basica. Tais expectativas, entretanto, ndo dialogam com os principios
indicados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil —
DCNEI (BRASIL, 2009b) e a BNCC (BRASIL, 2018), indo na contraméo da
militancia pelo respeito a infancia, o que acentua a necessidade de aprofundar
o conhecimento sobre o topico da linguagem escrita na perspectiva do
fortalecimento da identidade da educacao infantil e da garantia dos direitos das
criancas.

Recentemente, Baptista (2022) buscou discutir as tensées que envolvem
o tépico das praticas de leitura e escrita no campo da educacdo infantil
agrupando-as em duas categorias. Assim, segundo a autora, ha tensdes que
perpassam o que definiu como “campo democratico” e tensdes que atravessam
0 que designou como “campo autoritario”. Advogando por uma relagéo solidaria
entre educacéo infantil e e ensino fundamental, a autora mapeou oS consensos
e dissensos observados no chamado “campo democratico”, integrado por
pesquisadores, profissionais e movimentos sociais que tém contribuido para a
elaboracdo e implementagcdo de politicas publicas materializadas em
documentos oficiais como as DCNEI (BRASIL, 2009b). Na outra ponta da
discusséo, Baptista (2022) também identifica tensdes que se instauram no
“‘campo autoritario”, correspondendo as politicas educacionais alavancadas
pelo MEC na dultima gestdo (2018-2022) que tém sido apresentadas em
documentos como a PNA e o Edital 02/2020 — Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) — 2022 (BRASIL, 2020).

No “campo democratico”, a autora destaca cinco consensos
historicamente construidos e pactuados pelos seus representantes: 1- a pré-
escola ndo deve ser uma escola de ensino fundamental adaptada para
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criancas menores; 2- a nocao de que alfabetizacdo € um conceito que remete a
muitas facetas da lingua; 3- a inadequacdo de praticas mecéanicas voltadas
para o processo de alfabetizacdo na educacéo infantil; 4- a apropriagdo da
linguagem escrita pela crianca inicia-se quando ela chega ao mundo e 5- a
ideia de que o trabalho com a literatura infantil, oral e escrita, e o contato com
livros infantis sdo condi¢cdes fundamentais para aproximar as criancas da
cultura do escrito (BAPTISTA, 2022).

No entanto, ainda que tomemos 0s cinco aspectos destacados pela
autora como consensos no “campo democratico”, entendemos que ¢é
necessario aprofundar a discussdo sobre cada um deles no sentido de
esclarecer e consolidar certos entendimentos ou até mesmo de refletir sobre
diferentes possibilidades de compreensao sobre tais “consensos”. O terceiro e
0 quarto aspectos apontados por Baptista (2022), por exemplo, sinalizam que
precisamos avancgar na discussédo sobre o processo de alfabetizacdo. Nesse
sentido, enfatizamos a necessidade de refletir sobre “como” ocorrem essas
praticas de alfabetizacdo na educacao infantil e que sentidos elas assumem
para professoras e criancas. Entendemos que o aprofundamento dessa
discusséo, de forma clara e aberta, mostra-se essencial para o fortalecimento
do “campo democratico” e, consequentemente, para nossa capacidade de
posicionamento frente ao “campo autoritario”.

Em resumo, compreendemos que a analise das praticas que envolvem a
linguagem escrita, em suas diferentes facetas, nas instituicbes de educagéo
infantil ndo pode passar ao largo da perspectiva mais ampla que considera a
crianca como sujeito inserido em uma sociedade que tem a escrita como
elemento expressivo no conjunto de experiéncias vivenciadas por seus atores.
Por outro lado, convém ponderar que do ponto de vista pratico, as abordagens
que reduzem a linguagem escrita ao treino da coordenagdo motora e
memorizacao de letras/fonemas e palavras ainda exercem grande influéncia na
educacéo infantil, o que sinaliza que ainda estamos distantes do horizonte
delineado pela efetivagdo de uma “pedagogia da infancia transformativa”.

Diante desse quadro, um caminho pouco explorado pela academia € a
analise do ponto de vista da crianca pequena sobre as atividades que
envolvem a leitura e a escrita no ambiente escolar. Reconhecendo essa lacuna,

Neves, Castanheira e Gouvéa (2015) optaram por enfatizar a perspectiva
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infantil sobre esse tdOpico. Nesse contexto, o presente estudo se justifica,
principalmente, pelas tensées que envolvem o tema da linguagem escrita no
campo da educacéao infantil. Entendemos que tais tensdes se apresentam em,
pelo menos, duas dimensfes: 1) a da controvérsia, uma vez que existe uma
polarizacéo entre estudos que enfocam a infancia e recorrem ao quadro tedrico
da Sociologia da Infancia e estudos que enfocam a linguagem escrita e se
utilizam, geralmente, das ferramentas tedrico-metodolégicas da psicologia do
desenvolvimento; 2) a da lacuna, visto que poucos estudos estabelecem um
didlogo entre esses dois campos e também sdo escassas as pesquisas que
tecem relacdes entre sentidos produzidos por professoras e criangas.

O presente estudo justifica-se ainda pelo fato do objeto investigado tocar
de uma maneira muito peculiar a minha formacéo profissional. Ao ingressar
como professora na rede publica da cidade de Olinda em 2002, deparei-me
com uma turma de alfabetizagdo (como se chamava na época) e,
consequentemente, com a dificil tarefa de alfabetizar 25 criangas de seis anos
em uma escola com condi¢cfes muito precarias. Aos 18 anos de idade, essa foi
a minha primeira experiéncia com a docéncia. Eu contava com uma formacao,
também precaria, no curso Normal Médio, com o0s escassos recursos de que a
escola dispunha e com um desejo imenso das familias (todas de baixa renda),
expresso quase todos os dias, de que suas criancas aprendessem a ler e a
escrever. Além disso, havia 0 meu sentimento de compromisso de fazer o
melhor que eu pudesse para corresponder a essa expectativa, mesmo com
poucos recursos e com muitas lacunas conceituais e metodoldgicas acerca do
processo de apropriacdo da cultura escrita pelas criangas, comuns em uma
trajetdria profissional incipiente. Mais adiante, ingressei na rede municipal de
ensino do Recife e, permanecendo por 10 anos nessas duas redes, transitei
entre a alfabetizacdo de jovens e adultos e a educacéo infantil, conciliando com
a minha formag&o em nivel superior, durante a Graduacdo em Pedagogia. Fui
estabelecendo uma relagéao estreita tanto com a aprendizagem da linguagem
escrita quanto com a educacdo das criangas pequenas nos niveis teorico e
pratico, simultaneamente. Os dilemas da pratica foram, ao longo da minha
trajetoria profissional, alimentando uma curiosidade epistemoldgica nesses dois
campos. Portanto, é desse lugar que eu falo. Do lugar de quem reafirma o
compromisso com a educacdo publica e o direito de todas as criancas de
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aprender com alegria.

Partindo, entdo, do que foi exposto até aqui, pretendemos examinar a
questdo das praticas de leitura e escrita ouvindo o que as criangas e as
professoras tém a dizer, uma vez que conhecer os sentidos que elas atribuem
a essas experiéncias nos parece uma questdo central na construcdo de um
arcabouco teorico e metodolégico que considere, de fato, os aspectos
especificos da infancia como categoria geracional.

Em outras palavras, o desafio de pensar a educacédo da primeira infancia
na contemporaneidade sinaliza para a relevancia de estudos que se
proponham a analisar as categorias “crianga”, “escrita” e “educacéo” numa
perspectiva integradora e critica. Entendemos que o dialogo entre o enfoque da
Sociologia da Infancia e as pesquisas advindas da area da lingua escrita € um
caminho possivel e interessante para a analise das praticas pedagdgicas e,
principalmente, das interacdes e da dimensdo ludica enquanto aspectos
fundantes da acdo e da compreenséao das criangas.

Dessa forma, o presente estudo pretende investigar as praticas de
leitura e escrita na educacao infantil, a partir dos sentidos produzidos por
criancas (de trés a cinco anos) e suas professoras, bem como das interagdes
entre elas na constru¢gdo compartilhada de conhecimentos sobre a linguagem
escrita. De forma mais especifica, buscaremos:

1. Mapear as situacbes com foco na linguagem escrita, discutindo o
papel das interagdes nos niveis inter e intrageracional durante as experiéncias
que envolvem a linguagem escrita na construcdo de um ambiente ludico e
propulsor de aprendizagens compartilhadas;

2. Analisar como atividades nesse campo sao inseridas na rotina das
criangas;

3. Analisar o que dizem as criancas sobre as praticas de leitura e escrita,
vivenciadas na escola;

4. Analisar o que dizem as professoras sobre as praticas de leitura e
escrita, vivenciadas na escola;

Considerando a complexidade dos aspectos que constituem 0s campos
tedricos da linguagem escrita e da educacéo da primeira infancia, buscaremos
contribuir para o debate numa abordagem interpretativa dos processos de

interacdo da crianga pequena com a escrita e com 0 outro no contexto da
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instituicdo de educacao formal, na tentativa de compreender o potencial ludico
dessas situagbes por meio do olhar infantil sobre elas. Para tanto, buscaremos
apoio nos estudos que tém como objeto de investigacao a linguagem escrita,
seu ensino e sua aprendizagem, bem como nas contribuicbes do enfoque
socioantropologico na pesquisa com as criancas pequenas, a fim de estruturar
uma base epistemoldgica que nos permita compreender de maneira mais

ampla os objetivos aqui elencados.

1.2. LEVANTAMENTO DA PRODUCAO ACADEMICA

No intuito de compreender melhor o lugar que o0 nosso objeto de estudo
tem ocupado no cenario teorico nacional, realizamos um levantamento das
pesquisas sobre a tematica nos ultimos 10 anos na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no site da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Apresentaremos, a seguir,
alguns dados desse levantamento dialogando com resultados de estudos que
se propuseram a realizar um Estado da Arte sobre o assunto, contemplando
pesquisas disponiveis em outras plataformas de modo a construir um
panorama mais abrangente desse topico na literatura.

Realizamos, primeiramente, uma busca de estudos com foco em
linguagem escrita e educacdo infantil no acervo da BDTD?, vinculada ao
Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). O
levantamento foi realizado durante os meses de maio e junho de 2020 e
abarcou um periodo de 10 anos (2010 a 2020). Foram feitas cinco buscas na
referenciada plataforma, utilizando-se combinacfes diferentes de palavras-

chave, como mostra o Quadro 1:

Quadro 1- Palavras-chave utilizadas no levantamento de estudos na BDTD

Busca Palavras-chave
1 educacdo infantil+ linguagem escrita
2 educacdo infantil+ leitura e escrita
3 educacéo infantil+ letramento + alfabetizacéo

A opcéo pela base de dados da BDTD se deve ao fato de ser um sistema de busca que
integra uma ampla rede de bibliotecas digitais de universidades brasileiras, permitindo o
acesso direto ao texto completo da tese ou dissertacdo por meio de link para o arquivo no
repositorio da universidade onde o trabalho foi defendido.
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educacéo infantil+ produc&o de texto + leitura

Pré-escola + escrita
Fonte: A autora (2022)

Foram analisados, inicialmente, os titulos das teses e dissertacfes que
apareceram nas buscas. Daqueles trabalhos cujos titulos anunciavam, de fato,
uma pesquisa envolvendo a linguagem escrita, foram lidos os resumos, a fim
de confirmar se eram relacionados a educacéo infantil. Elencamos 124 estudos
gue investigaram a linguagem escrita no ambito da primeira etapa da educacao
formal, sendo 14 teses e 110 dissertacdes. Estes foram observados quanto ao
programa de PoOs-Graduacdo ao qual estavam vinculados e ao aporte teorico-
metodoldgico. As pesquisas que teciam um dialogo mais proximo com a nossa
foram lidas na integra e algumas delas seréo citadas ao longo da tese.

Os 124 estudos encontrados estavam vinculados a diferentes
Programas de Poés-Graduacdo ?: Educacdo, Psicologia, Linguistica/Letras,
Fonoaudiologia, Servico Social, Ciéncias da Saude, Estudos Culturais e
Ciéncias da Informacdo. Como mostra o Grafico 1, a area de educacado
concentra a maior quantidade de pesquisas, seguida da Psicologia e da
Linguistica/Letras.

Gréfico 1- Distribuigdo das pesquisas sobre linguagem escrita e educacao infantil por campo de
investigacao

6%

H Educacgdo
M Psicologia
LingUistica/Letras

Outros

Fonte: A autora (2022)

> Os Programas de Pos-Graduagédo foram agrupados em grandes areas, conforme a tabela de
areas do conhecimento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPq). Para tanto, consultamos também a area de avaliagdo de cada Programa na
Plataforma Sucupira.
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Considerando o foco mais polémico no campo da Educacéo Infantil, tal
como indicamos anteriormente, dos 124 estudos encontrados 32
concentravam-se na aprendizagem e/ou o ensino do Sistema de Escrita
Alfabética (SEA), o que corresponde a 25,8% do total de estudos. Realizamos
um mapeamento das areas desses 32 trabalhos e os resultados podem ser

vistos no grafico a seguir:

Gréfico 2- Distribuicdo dos estudos sobre apropriagdo do SEA com criangas menores de seis
anos por campo de investigagao

3% 3%

E Educacéo

= Psicologia
Linguistica/Letras

E Ciéncias da Saude

® Fonoaudiologia

Fonte: A autora (2022)

Como podemos observar, embora a nossa busca tenha utilizado como
palavras-chave os termos “educacgdo infantil” ou “pré-escola” em todas as
combinac¢des (ver Quadro 1), a maioria das pesquisas encontradas que tiveram
como objeto de investigacdo a apropriacdo da notagao escrita pela crianca nao
esta vinculada a programas de Pos-Graduacdo em Educacdo. A maior parte
desses estudos estd distribuida em outras é&reas, tendo uma contribuicdo
expressiva do campo da Psicologia.

Em relacdo ao aporte tedrico, das 124 teses e dissertacoes elencadas, 0
levantamento indica que apenas oito trabalhos explicitaram ter se balizado em
autores que se situam no campo dos Estudos da Crianga. Dentre eles, os mais
citados sdo Manuel Sarmento e William Corsaro, representantes da Sociologia
da Infancia. Outros dois trabalhos seguiram uma abordagem mais filosdfica,

fundamentando-se principalmente em Walter Kohan, Walter Benjamin e Jorge
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Larossa. Observamos que as pesquisas dessas duas abordagens se
propuseram a dialogar com a perspectiva das criangas sobre as experiéncias
com a escrita, 0 que ocorreu pouco nos demais estudos.

Ainda no tocante a abordagem tedrica, destaca-se a quantidade de
estudos que optaram pela Teoria Histérico-Cultural para fundamentar suas
andalises. Como ja foi dito, além dos titulos, observamos os resumos e, em
alguns casos, as referéncias, o sumario e algumas sec¢fes da parte textual.
Nessa checagem verificamos que 33 trabalhos assumiram, explicitamente, uma
afiliacdo ao quadro conceitual desenvolvido por Vygotsky e seus colaboradores.
A perspectiva Bakthiniana de linguagem foi utilizada em nove pesquisas,
inclusive, dialogando com o pensamento de Vygostky em algumas delas.
Juntos, os trabalhos referenciados na Teoria Historico-Cultural e/ou na Teoria
da Enunciacdo somaram 33,87% das 124 teses e dissertacfes. Esses dados
indicam a influéncia que os dois autores russos tém tido nas producdes
académicas sobre o tema da linguagem escrita na educacédo infantil,
contribuindo de maneira significativa para producdo do conhecimento nessa
tematica.

No intuito de observar a circulacdo dos trabalhos envolvendo a
linguagem escrita no segmento da educacéo infantil em eventos cientificos,
realizamos também um levantamento no site da ANPEd ®. Para tanto,
contabilizamos as comunicacfes orais e 0s pdsteres apresentados no periodo
de 2010 a 2019, tanto no grupo de trabalho relacionado a educacdo das
criancas de zero a seis anos (GT 07), quanto naquele que discute alfabetizacao,
leitura e escrita (GT10). Foram considerados os trabalhos apresentados em
todas as reunides nacionais que ocorreram no recorte temporal mencionado, a

partir dos dados disponiveis no site da entidade. Vejamos o Quadro 2:

A opcdo por essa base de dados justifica-se pela importancia da ANPEd por reunir os
pesquisadores mais atuantes na area de Educagdo do pais, bem como, pelo fato de
disponibilizar em seu endereco eletronico os trabalhos apresentados nas reunifes.
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Quadro 2- Trabalhos sobre linguagem escrita na educacéo infantil apresentados nas reunides
anuais da ANPEd de 2010 a 2019

turma de pré-escola:
estratégias orais letradas

Bellé Zasso/
Leticia De Aguiar
Bueno

Reunido|Ano Titulo Autores Instituicdo |GT N°
de trabalhos
33 [2010| Acrianga e o livro literario: |Cleber Fabiano da| UNIVALI 07 2
encontros e possibilidades Silva
"Deixa eu escrever no seu | Vanessa Ferraz UFMG 10
caderno?": Relacfes das Almeida neves
criancas com a lingua
escrita.
34  [2011| A construcao da cultura de | Vanessa Ferraz UFMG 07 2
pares Almeida neves
no contexto da educacéo
infantil:
brincar, ler e escrever
Leitura literaria na educagéo|Luciana Domingos UFES 10
infantil: de Oliveira
Uma contribuicéo para
formacéo de
Leitores de textos e da vida
35 [2012| Producéo coletiva de textos |Fernanda Michelle UFPE 07 3
na educacéo infantil: uma Pereira Girdo/
andlise dos saberes Ana Carolina
docentes Perrusi Alves
Branddo
Ha um lugar para o Ana Lucia N&ao 10
letramento nas instituicbes Espindola/ disponivel no
de educacéo Infantil? Renata Junqueira site
De Souza
O trabalho com textos numa| Ménica Cristina N&o
turma de cinco anos Medici Da Costa | disponivel no
site
36  [2013|Leitura Literaria na creche: o|Maria Nazareth De UFRJ 07 2
livro entre olhar, corpo e voz| Souza Salutto De
Mattos
Desenhando a escrita: o(s) | Clésia Da Silva UNISUL 10
sentido(s) na construcdo da | Mendes Zapelini
escrita de entremeio
37 2015 Linguagem e educacéo Bruna Molisani | UFRJ / FFP- | 07 4
infantil: o0 que contam as Ferreira Alves UERJ
professoras sobre o trabalho
pedagogico?
O transito de sentimentos Lauren UFRJ
entre o doce, 0 nem tanto e Marchesano
0 amargo
“Quem gostou da Dilian da Rocha PCR 10
historia?”... A compreenséo Cordeiro
de leitura na educacao
infantil: possibilidades e
desafios”
Praticas de letramento de Silvana Maria FURG
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38 [2017| O que dizem as pesquisas | Marcia Maria e UFF 07 2
sobre o encontro entre Silva
criancas e literatura na
escola?
Producéo académica sobre | Vanessa Ferraz UFMG/
leitura e escrita na educacdo| Almeida Neves/ UFRJ

infantil no periodo de 1973 a| Patricia Corsino
2013: algumas reflexdes

39 2019 Praticas leitoras com Luziane Patricio UFF 07 1
criancas de zero a trés anos Siqueira
de idade: o que revelam as Rodrigues
narrativas das professoras?
Total 16

Fonte: A autora (2022)

Como podemos ver, entre os anos de 2010 a 2019, periodo que abarcou
sete reunides anuais, tivemos 16 trabalhos apresentados com a tematica da
linguagem escrita na educacao infantil, sendo nove no GT 07 e sete no GT 10.

Rodrigues e Sambugari (2018) também analisaram o Portal da ANPEd, a
fim de levantar os trabalhos sobre linguagem escrita e educacao infantil
publicados nos anais das reunibes anuais da entidade nos GTs 7 e 10. As
autoras mapearam as comunica¢cbes orais e os poésteres apresentados no
periodo de 2000 a 2017. Foram localizados 21 trabalhos, sendo quatro do GT
07 e 17 do GT 10. Dessas 21 producdes, foram selecionadas nove para analise,
das quais apenas um pertencia aos anais do GT 07. Ao analisarem o0s
argumentos apresentados nesses nove trabalhos, as autoras apontam “que ha
um consenso da necessidade de se trabalhar a linguagem escrita na educacao
infantil; no entanto ha divergéncias de posicionamentos, sendo um em defesa
da pratica da alfabetizagcdo e outro pelo trabalho por meio do letramento”
(RODRIGUES; SAMBUGARI, 2018, p. 701).

Gostariamos de problematizar alguns argumentos apresentados por
Rodrigues e Sambugari (2018) na reflexdo sobre os trabalhos por elas
analisados. As autoras defendem expressamente que “o trabalho pedagdgico
gue envolve a linguagem escrita na educacéo infantil deve ser o de letramento,
aqui entendido como a pratica que permite a crianca aprender e produzir
significados com objetos simbdlicos de comunicagdo dos mais variados tipos”
(p. 701). Assim, a educacéo infantil deveria, conforme as autoras, criar eventos

de letramento para que as criangas convivessem com praticas de uso da
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linguagem escrita, sendo a alfabetizacdo objeto de preocupacdo apenas na

etapa seguinte, o ensino fundamental. Para elas,

na educacdo infantii as atividades devem ser propostas e
organizadas com o intuito de levar as criangas a entenderem,
vivenciarem, experimentarem e conhecerem a fungdo social dos
artefatos escritos, em situacdes reais e significativas, tendo a chance
de representa-los, de forma espontanea e autbnoma, através de
multiplas linguagens, incluindo-se a escrita. [...] Também reiteramos
gue a alfabetizacao, tida como aprendizado sistematizado da escrita,
do alfabeto e das regras necessarias para sua utilizacdo formal como
codigo de comunicacdo, € um processo a ser engendrado no
ensino fundamental e ndo na educacdo infanti (RODRIGUES;
SAMBUGARYI, 2018, p. 701, grifo nosso).

Apresentaremos, ao longo deste trabalho, alguns autores que
guestionam a ideia de que caberia a educacao infantil oportunizar tdo somente
o trabalho com o letramento enquanto o ensino fundamental seria o lugar da
alfabetizacdo. Serdo também problematizadas a perspectiva de aprendizagem
da linguagem escrita através de processos espontaneos e a concepc¢ao de
alfabetizacdo como um “cédigo de comunicagao”. Por ora, anunciamos que
guando falamos de alfabetizacdo partimos de outra concepg¢édo e defendemos
que a ideia de escrita como “codigo”, assim como as praticas mecanicistas nela
ancoradas, precisam ser superadas ndo apenas na educacdao infantil, mas em
todas as etapas da escolarizacao.

Apesar das divergéncias pontuadas, o levantamento realizado por
Rodrigues e Sambugari (2018) evidencia, assim como 0 Nn0sso, uma pequena
circulacao de trabalhos sobre as questdes que envolvem a apropriacdo do SEA
no GT 07 da ANPEd, que discute a educacéo das criancas de zero a seis anos.

O estudo de Baptista et al. (2018) também inventariou as producdes
académicas sobre leitura e escrita na educacéao infantil, entre 1973 e 2013. A
revisao bibliografica abarcou as principais bases de dados nacionais de teses e
dissertacdes, peridédicos especializados e os trabalhos apresentados nas
reunibes anuais da ANPEd também nos GTs 07 e 10. Os documentos
localizados foram agrupados em trés intersticios: de 1973 a 1989, de 1990 a
1999 e de 2000 a 2013. As autoras constataram um aumento de todos os tipos
de publicacéo relacionados ao tema da alfabetizacdo, leitura e escrita na
educacao infantil de um intervalo de tempo para outro, exceto no que diz
respeito aos trabalhos apresentados na ANPEd. Conforme as autoras, no

segundo periodo analisado, os trabalhos apresentados na ANPEd (nos GTs 07
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e 10) corresponderam a 65,7% das teses e dissertacdes defendidas, enquanto
no terceiro periodo, as apresentacdes nesse espaco alcancaram apenas 9,9%
das pesquisas defendidas, ficando em aberto o que explicaria esse decréscimo.

As autoras supramencionadas também compararam a quantidade de
trabalhos apresentados na ANPEd nos dois GTs avaliados e indicaram que
houve uma inversdo no quantitativo de trabalhos nos dois ultimos intersticios.
Assim, “na década de 90, o GT 07 concentrou 0 maior numero de trabalhos
sobre essa tematica (15). Nos anos 2000, essa tendéncia se inverte e passa a
ser o GT 10 o que concentra 0 maior niumero de trabalhos sobre a tematica
(16)” (BAPTISTA et al.,, 2018, p. 231). As autoras apontam limitacbes no
material que compés o corpus da andlise e sugerem maior aprofundamento
para compreender as questfes que levaram a esse movimento nos GTs 07 e
10 da ANPEd.

Em relacdo aos periddicos especializados avaliados por Baptista et al.
(2018), indicou-se que, aproximadamente, 60% dos artigos publicados,
relacionados ao tema “alfabetizacao, leitura e escrita na educagao infantil”,
eram oriundos de programas vinculados a area de educacdo, 30% dos
programas de Psicologia e o restante dos artigos encontrava-se distribuido nos
programas de Letras/Linguistica, Ciéncias Sociais, Filosofia, Fonoaudiologia e
Saude. Portanto, assim como no levantamento que realizamos, a revisdo de
literatura encaminhada pelas autoras referenciadas evidenciou que embora a
area da educacao concentre a maior quantidade das produc¢des, outras areas
se interessam pelo tema, tendo o campo da Psicologia uma participacéo
expressiva nessas investigacoes.

Portanto, consideramos que o campo teérico da educacado infantil no
Brasil precisa assumir o debate as praticas de linguagem escrita em sua
totalidade, abarcando também o processo de alfabetizacdo no sentido de
contribuir para a formacado docente nesse segmento e de tracar linhas de
enfrentamento aos recentes dispositivos legais. Levantamos duas hipéteses
para o afastamento do campo em relacdo a tematica do processo de
alfabetizacdo: a primeira diz respeito ao surgimento de outros temas de
interesse do campo, oriundos de uma diversidade de demandas de
investigacdo que emergiram a partir da consolidagcdo de uma concepcao de
crianga como sujeito de direitos; a segunda hipOtese é a de que uma
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concepcao de alfabetizacdo como codigo, propulsora de préticas repetitivas e
mecanicas ainda circula no campo, como observamos no artigo de Rodrigues e
Sambugari (2018), mencionado anteriormente, o que justificaria um movimento
de negacao as questdes relacionadas a esse eixo da linguagem escrita.

Entendemos que a ampliacdo dos temas estudados em decorréncia das
mudancas paradigmaticas no segmento da educacdo infantil € fundamental,
uma vez que esse movimento caminha de forma coerente com a propria
historia da educacédo das criancas de zero a seis anos, que passou a ser
reconhecida em suas especificidades. Uma multiplicidade de questdes surgiu a
partir dessas mudancas e, evidentemente, tornaram-se objeto de interesse da
pesquisa cientifica. Dessa forma, temas relacionados a brincadeira, questdes
de género, sexualidade, formacdo docente, musica, movimento e outras
linguagens, politicas publicas e sua avaliacdo, dentre outros, comecam a ser
foco de investigacédo e tais conhecimentos sao indispensaveis para a qualidade
da educacdo pensada para as crian¢gas pequenas. Ressaltamos também que,
do ponto de vista da pratica pedagogica, entendemos que o trabalho com a
linguagem escrita na educacdo infantii deve priorizar a expressédo, a
experiéncia ludica, o interesse pelo envolvimento e encantamento com o0s
registros escritos e a participagcdo em situacdes significativas de uso desse
artefato cultural.

Contudo, entendemos que é direito das criancas interagirem com a
linguagem escrita em sua inteireza, mesmo porque as curiosidades das
pequenas e dos pequenos sobre o funcionamento do sistema de escrita
existem dentro e fora do contexto escolar. Por esse motivo, defendemos a
necessidade de se discutir abertamente sobre alfabetizagdo na educacao
infantil. Tal como pontuado por Branddo (2009, 2021), invisibilizar essa
tematica no campo teorico ndo impede que praticas descontextualizadas e
distantes das culturas da infancia acontecam nas instituicdes educativas. Pelo
contrario, se o lugar desse assunto no campo envolve a controvérsia, o
dissenso, o embate, precisamos proporcionar espacos de discussdo também
sobre ele e, assim, oferecer contribuicdes para a pratica docente na construcao
de uma pedagogia, de fato, voltada para a infancia e para os direitos de

aprendizagem das criancas.
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Dessa forma, argumentamos que € importante assumir essa questao
como um eixo de discussdo no campo da educacgdo infantil, fomentando
pesquisas que se proponham a interpretar as tensdes que permeiam as
praticas de leitura e escrita, suas possibilidades e limites no contexto das
especificidades da educacéo voltada para as criancas pequenas. Quando o
campo da Educacdo ndo assume este lugar na investigacdo e na reflexdo
sobre o tema, corre-se 0 risco de que esse espaco seja ocupado,
predominantemente, por outras areas a partir de seus préprios arcaboucos
tedrico-metodolégicos. Compromete-se, entéo, a formacgédo docente, bem como,
o didlogo da pesquisa em educacdo com o cotidiano das crian¢as nas creches
e pré-escolas no tocante a um tema que se desdobra em muitas tensdes na
pratica.

E importante destacar que a presente pesquisa ndo enfoca apenas as
situacOes de apropriacdo do sistema de escrita, mas busca interpretar as
praticas de leitura e escrita em sua completude, da forma como apareceram
nas experiéncias dos sujeitos participantes. Porém, em virtude dos motivos ja
mencionados, consideramos fundamental a reflexdo sobre o espaco que o
chamado “eixo de trabalho com a alfabetizacdo” tem ocupado no campo da
educacdo infantil. Nas secbes seguintes aprofundaremos as questdes aqui

anunciadas, delimitando o aporte tedrico que orientou as nossas analises.



44

A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele [..]. A
educacéo €, também, onde decidimos se amamaos as nossas criangas
0 bastante para ndo expulsa-las do nosso mundo e abandona-las a
Seus proprios recursos, e tao pouco arrancar de suas proprias maos a
oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para
nés. (ARENDT, 2011, p. 247)
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2 APORTE TEORICO

2.1. TEMPOS E ESPACOS DO “SER CRIANCA”: CONTRIBUICOES DOS
ESTUDOS DA CRIANCA PARA A COMPREENSAO DE UM CONCEITO EM
MOVIMENTO A LUZ DA CRITICA A CIENCIA MODERNA

Como destacado anteriormente, o trabalho com a escrita nas creches e
pré-escolas tem sido colocado num polo oposto aos aspectos especificos da
infancia, enquanto fase peculiar do desenvolvimento humano. No movimento
das criticas ao paradigma que compreende a educacao infantii como uma
etapa preparatéria para o ensino fundamental, a producdo do conhecimento
tem se debrucado sobre a seguinte questdo: ensinar sobre leitura e escrita a
criancas pequenas €, necessariamente, roubar tempo da infancia? Nesse
sentido, podemos afirmar que estamos diante de uma questdo de base
socioantropoldgica, 0 que nos apresenta a necessidade de aprofundar algumas
reflexdes sobre as categorias “crianga”, “infancia” e “educagao”, buscando
compreender as suas relagdes com a cultura e, portanto, com a escrita, numa
perspectiva integradora e critica.

Sendo um documento reconhecido por pesquisadores e profissionais da
area como um marco importante no Brasil para a consolidacdo de um novo
olhar sobre as criancas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

Infantil (DCNEI) concebem a crianga como

sujeito histérico e cultural, que nas interacdes, relagbes e préticas
cotidianas vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
qguestiona, constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura” (BRASIL, 2009b, p. 1).

No entanto, essa concepcao que aponta para a visibilidade das criancas
enquanto grupo social produtor de cultura € resultado de recentes mudancas
na forma de entender a infancia. Na obra intitulada “O desaparecimento da
Infancia”, o americano Neil Postmann discorre sobre a histéria da infancia,
retratando 0 seu surgimento na Grécia Antiga e 0 seu desaparecimento na
Idade Média. Para esse autor, os tempos medievais foram caracterizados pela
auséncia do sentimento de infancia. Nao havia, nesse periodo, uma inquietude

direcionada as criancas ou cuidados especificos voltados a esse publico. A
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Modernidade, por sua vez, resgatou o0 conceito de infancia a partir da
diferenciacdo entre o adulto e a crianga, tendo como critério importante para
essa classificacdo o dominio da escrita, jA& que a criagdo da imprensa
tipogréafica foi um marco desse momento histérico. A distingdo entre quem sabia
ler e quem néo sabia indicava quem era crianca e quem era adulto. Isso trouxe
impactos na educacdo formal, que passou a priorizar a 0 ensino escrito
sistematizado dos conteldos, até entdo transmitidos principalmente através da
oralidade (POSTMANN, 1999).

Em outro estudo classico que abordou o surgimento do sentimento de
infancia, Ariés (1981) concluiu que a crian¢a da forma como a enxergamos hoje
é fruto de uma construcéo social. A investigacdo deste historiador francés, que
teve como fontes a iconografia e o0s registros escritos (cartas, diarios e outros),
indicou que o Século XVII foi muito importante para o desenvolvimento dos
temas ligados especificamente a infancia. Foi nesse periodo, por exemplo, que
as criangas comecgaram a ser retratadas sozinhas ou no centro da cena (com a
familia ao seu redor). Foi também a partir do Século XVII que comecou a surgir,
na iconografia, a representacdo da crianca em cenas cotidianas (brincando,
fazendo a licdo, desenhando...) e que 0s registros escritos comecaram a
apontar um interesse dos adultos pelo jargdo da infancia. Observou-se,
inclusive, que a forma de falar dos pequenos tornou-se abundante na literatura
e que as criancas receberam novos nomes na Europa Ocidental a partir desse
periodo: bambins, pitchouns e fanfans.

Ao analisar historicamente a representacdo da crianca através de seus
trajes, ritos, cerimonias, jogos e brinquedos, o estudo de Ariés converge com o
de Postmann no que se refere a formacdo do homem moderno e a forma como
essa nova configuracdo social passou a compreender e administrar as
questdes relativas a infancia. Conforme Ariés, antes nédo havia uma separacao
tdo rigorosa entre brincadeiras e jogos reservados as criangas e aqueles

reservados aos adultos. Segundo este estudioso,

a indiferenca moral da maioria e a intolerdncia de uma elite
educadora coexistiram durante muito tempo. Ao longo dos séculos
XVII e XVIII, porém, estabeleceu-se um compromisso que anunciava
a atitude moderna com relacdo aos jogos, fundamentalmente
diferente da atitude antiga. Esse compromisso nos interessa aqui
porgue € também um testemunho de um novo sentimento da infancia:
uma preocupacdao, antes desconhecida, de preservar sua moralidade
e também de educéa-la, proibindo-lhe os jogos entdo classificados
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como maus, e recomendando-lhe os jogos entéo reconhecidos como
bons (ARIES, 1981, p. 59).

O estudo de Ariés contribuiu significativamente para a pesquisa das
questdes relativas as criangcas na medida em que apresentou a infancia
engquanto construcao histérica e social e buscou registros de um grupo social
invisibilizado, elevando a infancia a uma categoria de analise. No entanto, cabe
ressaltar as limitacdes da investigacdo do referenciado autor, realcadas pelo
aprofundamento tedrico do campo, principalmente no tocante: a abordagem
eurocentrada e universalizante e a equivocos metodolégicos que deixaram
escapar outras formas de entender a (ndo) infancia, ou seja, outras formas de
interpretar as experiéncias vivenciadas pelas criancas, além daquelas
circunscritas a sociedade moderna ocidental. Pontuando a necessidade de
avancar em relagdo a perspectiva de Aries, mas também reconhecendo o

legado deste autor, Abramowicz e Moruzzi argumentam que

a ideia de emergéncia é importante pois ndo designa uma origem,
mas emergir significa que ha um determinado momento em que se
"da a ver", em que se visibiliza e também se enuncia a crianga a partir
de diversas forcas, entre elas: econdmicas, sociais, estéticas,
literarias, médicas, sanitarias, pedagogicas etc, que fizeram emergir a
partir do século XVIII esta forma, que é vazia no sentido de sem
esséncia, denominada crianca (ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2016, p.
26).

Considerando esses contrapontos no que se refere ao surgimento do
sentimento da infancia, podemos dizer que o desenvolvimento da sociedade
moderna impulsionou a necessidade de tratar a crianca considerando as suas
especificidades a partir do paradigma da interdicdo. Assim, 0 que passou a
diferenciar a crianca do adulto na sociedade ocidental moderna foi,
notadamente, o que ela viria a ser, o que |he faltava ou o que néo Ihe era
permitido e esses parametros desenharam a infancia da forma como a
concebemos ainda hoje. A crianga precisava, dentre outras coisas, aprender a
ler e a escrever para se tornar um adulto e ter acesso ao legado cultural
produzido pela humanidade. Assim, tanto o sentimento de infancia quanto as
relacbes que se estabelecem inicialmente entre a crianga e a linguagem escrita
se constroem a partir de um olhar negativo sobre esses sujeitos, ou seja, do

paradigma da negatividade.
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Os Estudos da Crianca, enquanto campo multidisciplinar, tém afirmado a
necessidade de se pensar a crianga a partir de um paradigma positivo,
destacando a nocdo de competéncia, 0 que requer uma ressignificacdo da
infancia, rompendo com os fundamentos do pensamento moderno. Partindo
desse traco comum que constitui a nocdo de infancia e da pluralidade nos
modos de vivenciar essa condicdo de ser crianca, diferentes &reas do
conhecimento tém defendido que os sujeitos que estao na fase inicial da vida
dispéem de um modo distinto de se comunicar, de se expressar e de atribuir
significado ao mundo. Nessa perspectiva, a crianca interage com o0s objetos,
com as pessoas, com 0s espacos de uma forma diferente do adulto. Nos
espacos em que ha a presenca de criancas as relacbes seguem uma dinamica
diferenciada dos espacos ocupados apenas por adultos.

Dessa forma, o termo “culturas da infancia” (SARMENTO, 2003; 2004)
tem sido foco de investigacbes que partem da ideia de que as criancas
instituem, utilizando-se de uma logica peculiar, um conjunto de simbolos, de
regras e de formas de participacdo na sociedade. A busca pela compreensao
das caracteristicas especificas desse grupo apontou o brincar como elemento
estruturante das culturas da infancia. Nessa perspectiva, a brincadeira é
revelada como acdo altamente complexa, permeada de referéncias,
negociacfes e nocdes de valores compartilhados, como inclusdo, hierarquia,
cooperacao e lideranca.

Cabe destacar que a Antropologia da Crianca tem contribuido
significativamente para repensar a normatividade da cultura ocidental,
reorientando os estudos neste toOpico através de pesquisas com criancas em
diversos contextos. Buss-Siméo (2009) faz um passeio por alguns desses
estudos demarcando a sua evolucédo do ponto de vista tedrico e metodologico,
desde a perspectiva classica até a roupagem mais contemporanea que
encontra no conceito de “agéncia” ou “agéo social” um ponto central nas suas
analises.

Essa é&rea tem desenvolvido, portanto, um arcabouco teorico e
epistemoldgico que aponta o “universo infantil ndo como um reflexo do mundo
adulto, mas, sim como um universo qualitativamente diferente e nao
guantitativamente, como se pensava e se justificava em estudos anteriores”

(BUSS-SIMAO, 2009, p.05). Isso indica que o conceito de infancia apesar de
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ser plural, situado nas diferentes culturas e abarcando nédo s6 os elementos
pertinentes a faixa etéria, mas outras relacées como raga, etnia, religiosidade,
classe social e género, reine um conjunto de especificidades de uma
determinada fase da vida. Em outras palavras, ao mesmo tempo em que a
infancia esta referenciada numa pluralidade de aspectos que a compdem e que
a situam na realidade concreta dos sujeitos, ela mesma sé pode ser
compreendia em sua complexidade a partir da sua singularidade, daquilo que
Ihe é peculiar, que a diferencia, isto €, do nucleo comum que define a crianca
como crianca e a revela enquanto sujeito pertencente a um determinado grupo
geracional. Essa perspectiva busca romper com o principio da negatividade
(sujeito que ainda ndo é, ndo sabe, ndo tem, ndo viveu...), percebendo a
crianca com sujeito do presente e, assim, trazendo um olhar diferente daquele
gue enfatizou a especificidade das questdes ligadas a infancia na Modernidade.

Santos (2002) é contundente na sua critica ao pensamento moderno e a
teoria critica moderna. Para ele, ndo € possivel abordar as questdes da
contemporaneidade a partir de uma légica que ainda se ancora nos elementos
constitutivos da sociedade moderna. A postura tedrica e politica do pensador
trazem, antes de tudo, profundas rupturas com a razado que fundamentou a
formacao do pensamento moderno, algo que, segundo ele, a teoria critica até
entdo ndo foi capaz de fazer. Desse modo, o autor levanta questdes
dilematicas em sua andlise da realidade social e marca um posicionamento que,

ele proprio, resume da seguinte forma:

as promessas da modernidade, por ndo terem sido cumpridas,
transformaram-se em problemas para 0s quais parece ndo haver
solucdo. Entretanto, as condi¢cdes que produziram a crise da teoria
critica moderna ndo se converteram ainda na superacao da crise. Dai
a nossa posicdo transicional, que pode resumir-se assim:
enfrentamos problemas modernos para os quais ndo ha solucdes
modernas. Segundo uma posi¢do, que podemos designar por pos-
modernidade reconfortante, o facto de ndo haver solugbes modernas
€ indicativo de que provavelmente ndo ha problemas modernos,
como também ndo houve antes deles promessas da modernidade.
Ha, pois que aceitar e celebrar o que existe. Segundo outra posicao,
gue designo por pés-modernidade inquietante ou de oposi¢cdo, a
disjungéo entre a modernidade dos problemas e a pés-modernidade
das possiveis solu¢gBes deve ser assumida plenamente e deve ser
transformada num ponto de partida para enfrentar os desafios da
construgdo de uma teoria critica pds-moderna (SANTOS, 1999, p.
204).
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Entendemos, portanto, que nado ha possiveis solucbes para o0s
problemas contemporéneos da infancia se continuarmos a buscéa-las a partir da
matriz moderna, uma vez que ela mesma constituiu as condi¢cdes para o
surgimento e o desenvolvimento de tais problemas. Em consonéancia com o
posicionamento de Santos, podemos dizer que o “ser crianga’ na
contemporaneidade somente sera compreendido através de uma epistemologia
da controvérsia, da indignacdo, da argumentacdo, da esperanca que nao
espera, mas ao contrario, lanca-se em direcéo a critica ao conhecimento num
movimento de desconstru¢cdo do que esta posto e de construcdo de novos
paradigmas tedricos e politicos com vistas a transformagéo social.

Assumindo a necessidade de um projeto de reinvencao da emancipacéo
social e de renovacdo do conhecimento critico-social, apontado por Santos
(1999), estudiosos da Sociologia da Infancia Critica tém questionado a
concepcgao de crianga fundada no seio da modernidade. Para tanto, a literatura
vinculada a tal abordagem tem apontado para a necessidade de construcao de
um novo senso comum em torno desse conceito. Sarmento (2015) postula que

o conhecimento moderno sobre as criancas envolve uma tripla falacia:

a visdo de uma crian¢a universal, que percorre as mesmas etapas do
desenvolvimento e que cresce e se assume como sujeito
independentemente do contexto social e cultural em que nasce; a
referéncia ao contexto cultural europeu e norte-americano como
espaco balizador dessa pretensa universalidade da crianca; a
postulacédo da ideia de que a crianga ndo tem identidade autdbnoma,
mas a identidade “natural” das criancas enquanto seres em transicédo
para a idade adulta, sendo, deste modo, as criancas consideradas
seres em transicdo (“becoming”) e ndo seres sociais autbnomos e
completos (“being”) (SARMENTO, 2015, p. 32).

A pretensado da universalidade é abandonada em Santos (1999) quando
0 autor enfatiza que ndo ha um Unico principio de transformacgédo social,
tampouco agentes historicos Unicos, tendo em vista que existem também
multiplas formas de opressdo e dominagcdo. Da mesma forma, a centralidade
da cultura ocidental € desconstruida na medida em que o tedrico defende a
passagem de uma visdo monoculturalista para um olhar multiculturalista,
sinalizando para a constru¢do de uma “sociologia das emergéncias”. Ou seja,
faz-se necessaria uma compreensdo da realidade social que considere as
multiplas formas de saber e supere os valores universais autorizados pela
razdo (SANTOS, 1999).
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Nessa perspectiva, as criancas sao entendidas como seres concretos,
situados historicamente e que vivenciam a experiéncia da infancia em
contextos diversificados de acordo com a cultura da qual fazem parte, sendo
afetadas e também produzindo novas configuracdes no espaco social a partir
dos seus modos particulares de ser e estar no mundo.

Ainda no bojo das criticas a racionalidade moderna, € importante
discutir o que Sarmento denominou de “administracdo simbdlica da infancia”,
gue compreende 0 conjunto de regras, instituicbes, prescricbes e orientacdes
gque normatizaram 0 que € ser crianca baseando-se no principio da
negatividade (SARMENTO, 2004). Tais mecanismos foram se desenvolvendo e
ficando mais refinados de modo que existe um discurso de protecao e direito,
concretizado na construcéo de dispositivos legais, ainda que estes ndo tenham
assegurado uma melhoria das condi¢cdes de existéncia das criancas.

Nesse sentido, percebe-se um alinhamento entre o percurso trilhado
pela Antropologia da Infancia, bem como pela Sociologia da Infancia Critica e o
pensamento de Santos (1999; 2002) na desconstrucdo da normatividade e da
universalidade impostas pela razdo moderna. Sendo assim, tais areas do
conhecimento, juntamente com outras, como a Geografia da Crianca e o Direito
da Crian¢a, fundem-se em um campo multidisciplinar ao reconhecerem as
diferentes possibilidades e perspectivas de analise das criancas e das infancias
dentro da infancia (enquanto categoria geracional), chamando a atencao para a
forma como tais diferencas podem revelar e legitimar desigualdades sociais. A
seguir, discutiremos sobre a perspectiva argumentativa do direito em Santos
(2002) e buscaremos refletir sobre como essa abordagem pode contribuir para
a compreensao das desigualdades e para a efetivagdo de uma concepcao de

crianga como sujeito de direitos.

2.2. A REINVENCAO DA EMANCIPACAO SOCIAL E SUAS IMPLICACOES
PARA OS DIREITOS DAS CRIANCAS E PARA A INFANCIA COMO DIREITO

Como ja foi dito, os Estudos da Crianca tém reposicionado o lugar da
crianga, compreendendo-a como sujeito de direitos e rompendo com as
concepgOes que a colocam em uma posigcao inferior ancorada nos atributos

que lhe faltam para vir a ser um sujeito pleno. Tais concepg¢des se expressam
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por meio de processos de racionalizacdo advindos tanto do conhecimento
cientifico quanto do senso comum fundado na modernidade.

Entretanto, pensar na crianga como sujeito de direitos, sem
problematizar quais os sentidos dessa assertiva em termos politicos e praticos,
parece-nos 0 mesmo que plantar uma semente saudavel em terras inférteis.
Nessa direcdo, 0 enquadramento tedrico construido por Santos (2002) na
defesa de uma reinvencdo da emancipacdo social traz implicacdes
fundamentais para a reflexdo sobre as relagcbes de poder, as formas de
dominacéo e opressdo, bem como as possibilidades de superacdo com vistas a
uma transicdo paradigmética.

Tendo em vista que existem outros autores que enfocaram as relagdes
de poder como objeto de discussao, recorremos aqui novamente a abordagem
de Boaventura de Sousa Santos. Cabe esclarecer, portanto, que a nossa opc¢ao
pela abordagem deste autor se deu em virtude de que a sua teoria considera a
existéncia de uma multiplicidade de conhecimentos, direitos e poderes. Ao
destronar a ciéncia moderna, o direito estatal e o Estado liberal como Unicas
fontes validas de conhecimento, direito e poder, respectivamente, tal estudioso
vislumbra diferentes possibilidades de articulagdo entre esses trés fios
condutores. Além disso, Santos (2002) argumenta que cada um deles pode se
efetivar através de multiplos arranjos.

Dentre os autores situados em diferentes vertentes da Sociologia da
Infancia, optamos por trazer, na discussao especifica sobre o tépico do direito,
o recorte da Sociologia da Infancia Critica por entender que tal abordagem
articula-se fortemente com o quadro teorico e epistemoldgico desenvolvido por
Santos (2002) em seu questionamento profundo e estrutural da sociedade
moderna.

O movimento de “desinventar” a crianga para repensa-la a partir de outra
l6gica tem sido o trabalho dos autores situados no chamado “polo lus6fono nos
estudos da crianga”. A esse respeito, Régine Sirota, pesquisadora francesa que
desenvolve estudos numa vertente mais estruturalista (analise da infancia
enquanto estrutura e os dispositivos que a constituem como tal no tecido
social), afirma que a consolidacéo desse polo se deu a partir de caracteristicas
especificas compartilhadas entre Portugal e o Brasil. Dentre outros pontos de

conexdo entre o contexto portugués e o brasileiro, a autora se refere a
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existéncia de uma base comum nesses dois paises, visto que em ambos “uma
situagcdo de infancia, frequentemente considerada como critica e como
problema social, impulsionou uma atencdo particular a exclusdo da infancia e
das criangas, dos meninos de rua e do trabalho infantil” (SIROTA, 2012, p. 10).

De acordo com Castro (2002), a infancia concebida na modernidade
estava estreitamente ligada as instituicdes familia e escola e essa definigcdo
nao tem sido mais suficiente para compreender os fendmenos que incorrem na
vida das criancas. Desse modo, a contemporaneidade nos apresenta o olhar
sobre as criancas que transitam em outros espacos.

Rompendo com o arcabouco tedrico formulado a partir da matriz
moderna, Santos (2002) conceitua o poder como “qualquer relagdo social
regulada por uma troca desigual” (p. 266). Porém, essas trocas ndo acontecem
de maneira isolada, mas em cadeia, estabelecendo elos e formando o que ele
denomina de “constelacbes de relagdes de poder’. Esse conceito é,
particularmente, relevante para a discussdo que fazemos aqui dada a
necessidade, ja pontuada anteriormente, de se apreender a experiéncia da
infancia, enquanto categoria geracional, em diferentes contextos. Em outras
palavras, somente uma teoria com um espectro de analise amplo pode auxiliar
na busca por possiveis respostas para os problemas da infancia considerando
as multiplas combinacdes de formas de opresséo exercidas sobre as criancas
nos varios espacos/tempos onde o ser crianca (ndo) é vivenciado. Ou seja,
para os Estudos da Crianca é fundamental entender de que forma as trocas
desiguais que se estabelecem no ambito doméstico, nas ruas, no trabalho, na
escola, nas midias, na comunidade, nas questdes de género, de raca, de etnia,
por exemplo, podem afetar esses sujeitos, seus interesses, suas necessidades
e experiéncias.

A ideia do direito como uma categoria que nado esta centralizada no
Estado também produz tensdes entre os mecanismos de regulacdo e aqueles
que se prestam a emancipac¢do. Nesse contexto, ganha forca o direito como
pratica social, sendo emanado de outras fontes como 0s movimentos e
entidades que representam os diversos segmentos da sociedade. No que se
refere a infancia, tais grupos tém exercido um papel importante na luta pela
garantia dos direitos das criancas, dentre eles o direito a educacdo de
gualidade e ao brincar como linguagem especifica dessa fase da vida e eixo
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estruturante do desenvolvimento humano. Outros grupos tém, inclusive,
agregado forcas a essa pauta como € o caso dos movimentos feministas, ja
que existe uma interface entre as formas de opressdo exercidas sobre
mulheres e criancas, construidas e fortalecidas em torno da cultura do
patriarcado.

Ao apresentar pontos de convergéncia entre a obra de Santos e a de
Sarmento em sua defesa por uma agenda critica para os Estudos da Criancga,
Silva (2015) chama atencédo para a imagem da ndo-crianga, perversamente
simétrica ao da crianca-sujeito-de-direitos. Tal fendmeno se constitui na
obrigacao que recai sobre as criangas regidas pelo principio da autonomia, ndo
sendo essa autonomia a consequéncia da expansdo de seus direitos, mas da
privagdo deles. Segundo a autora, “a concepg¢ao pés-moderna da crianca
(sujeito-de-direitos) se baseia na necessidade de que essa categoria seja
“despensada” o que, nos termos de Santos, significa 0 processo analitico pelo
qual o direito é submetido a um questionamento radical” (SILVA, 2015, p. 116).

Portanto, diferentemente do caminho percorrido pela Sociologia Classica,
a Sociologia da Infancia Critica assume o desafio de estudar formas de
desconstruir e/ou relativizar normas que regulam a infancia. Essa perspectiva
pde em evidéncia a necessidade de uma reformulacdo das relagbes entre
conhecimento e poder para identificar os elos que constituem as cadeias de
desigualdade que afetam as criancas, principalmente, aquelas ja socialmente
excluidas e que enfrentam maiores riscos de serem expropriadas dos seus
direitos, dentre eles o direito de ser crianca.

Considerando, pois, uma imagem positiva da crianca como alguém que
pensa, cria, inventa, interpreta, produz e transforma o tecido social, convém
discutirmos como esse pensamento tem se traduzido na analise da infancia no

contexto das instituicdes educativas.

2.2.1. Contextos de institucionalizacdo da infancia: a afirmagcdo da

crianga como sujeito de direitos na escola

Como mencionado anteriormente, a educacdo formal se insere,
historicamente, no cotidiano das criangas com um objetivo muito claro: a

formacao do homem adulto moderno capaz de se inserir numa sociedade que
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tinha como caracteristica fundamental a moralizacdo das relacdes. Nesses
termos, a “socializacdo” passou a ser vista como uma tarefa da educacéao
voltada para as criangas pequenas. As criangas precisavam aprender a se
socializar para conviverem em sociedade, tornando-se adultos bem adaptados.
Para tanto, era necessario que elas fossem submetidas a um processo de
interiorizacdo das regras sociais, tendo a escola um papel fundamental nessa
transmisséo.

Fundamentando-se em uma concep¢do mais contemporanea a partir
das contribuicbes da Sociologia da Infancia, alguns estudos passaram a
analisar as préaticas escolares a partir de outro entendimento de socializagéo.
Discutiremos, a seguir, alguns desses estudos.

Voltando-se para a logica que guia as acdes infantis no ambiente escolar,
Borba (2005) estudou a forma como criangas de quatro a seis anos constituiam
suas culturas da infancia nas relagdes entre si, em uma escola municipal de
Niterdi, Rio de Janeiro, nos espacos e tempos organizados pela escola para o
brincar. A pesquisadora adotou uma perspectiva etnogréafica, registrando as
observacdes através de videos e anotacdes. Também foram utilizadas sessfées
de conversas com as criancas e reproducao dos videos contendo os episédios
das brincadeiras por elas vivenciadas. O estudo indicou elementos que
evidenciam 1- a agéncia das criancas na regulacdo das brincadeiras; 2- o
desejo de brincar com os outros, a valorizacdo do espaco interativo e a partilha
como elementos constitutivos das culturas infantis e 3- o brincar como atividade
criadora, através da qual as criancas reinterpretam o0 mundo e se
compreendem como membros do mesmo grupo geracional e como sujeitos na
sociedade.

Além de apontar elementos que evidenciam a existéncia da agéncia e da
criatividade das criancas nos tempos-espacos delimitados pela instituicdo
escolar, a partir das regras e condi¢cdes especificas desse contexto, 0s
resultados da pesquisa de Borba também apontaram aspectos interessantes
no tocante ao papel do educador. Conforme a autora, o adulto tem uma fungao
importante também no desenvolvimento da atividade das criangas. Dessa

forma, € preciso

enfatizar igualmente a importancia da agéncia dos educadores e o
seu papel fundamental de intervir no sentido de promover um carater
democratico nas relacdes sociais, ndo apenas naquelas de natureza



56

vertical que se estabelecem entre adultos e criancas, mas nas
relacdes horizontais entre as criancas, estando atentos as hierarquias,
dominacfes, desigualdades, rejeicdes, exclusdes, injarias. Dessa
forma, é importante que o adulto-educador seja capaz de interpretar
as praticas sociais infantis, de um ponto de vista socioldgico,
devolvendo as criancas os problemas por ele observados, e
buscando ouvi-las nos problemas que elas préprias identificam. Isso
s0 se realiza se for instaurada uma pratica reflexiva cotidiana com as
criangas, e destas entre si, que concorra para a construcdo de
relagBes mais democraticas e para o exercicio de uma agéncia co-
construida. Para tanto, as vozes das criangas, vistas como sujeitos
autores e atores, devem estar, mais do que presentes, incluidas nas
decisdes que se referem a organizacdo dos espacos-tempos da
instituicdo e das suas vidas (BORBA, 2005, p. 275).

Como podemos ver, o estudo de Borba (2005) estd ancorado em uma
concepcao de socializacdo que rompe com a perspectiva tradicional que
norteou a Sociologia Classica. Corsaro (2009), representante da vertente
interpretativa da Sociologia da Infancia (pressupde que a forma como as
criancas se inserem nha sociedade e na cultura €, essencialmente,
interpretativa ) trouxe contribuicdes importantes para uma nova forma de
abordar a socializacdo das criancas pequenas ao desenvolver os conceitos de
reproducdo interpretativa e cultura de pares. Tais conceitos serdo retomados e
discutidos mais adiante na se¢éo especifica sobre o brincar. Grosso modo, eles
trazem a ideia de que as criangas ndo apenas internalizam a cultura, mas a
reproduzem de forma criativa na interagdo com seus pares (CORSARO, 2009,
p. 32). Essa abordagem tem algumas implicacfes para a pratica educativa na
medida em que traz o desafio de escutar as crian¢cas e compreender 0s modos
como elas agem e interpretam o mundo ao seu redor.

O interesse por estudar a docéncia numa abordagem transformadora
motivou Belter (2013) a investigar a légica de criancas com idade entre cinco e
seis anos nas interagbes entre elas e delas com adultos do entorno de uma
escola infantil localizada na periferia urbana, a partir dos pressupostos da
Sociologia da Infancia e da Antropologia da Crianca. A pesquisadora priorizou a
observacdo participante e a atuacdo das criancas como coinvestigadoras,
utilizando como recursos metodoldgicos registros em diarios de campo das
situacdes de sala de aula, além dos registros fotograficos produzidos pelas
proprias criangas nas situacdes de passeios até suas casas. Em suas analises,
a pesquisadora mostrou que olhar para as experiéncias infantis por meio de

uma pedagogia mais dialégica permite a abertura para um trabalho “de
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sentidos e (com) sentidos para as criangas porque se passa a ouvir o que elas
tém a dizer e nos indica que isso também ja & conhecimento e que pode ser
ampliado na interagdo com a professora, colegas e demais sujeitos” (BELTER,
2013, p. 91).

As pesquisas de Borba (2005) e Belter (2013) mostram que, embora
marcada por uma forte tradicdo hierarquica e adultocéntrica, a escola pode se
revelar um lugar de escuta e de abertura para o “ser crianga”, enquanto sujeito
de direitos. Tais estudos ressaltam possibilidades e limites da interface entre
culturas escolares e culturas infantis, trazendo contribuicbes para o
mapeamento de formas de mediacdo que favorecam as aprendizagens
constituidas a partir das interacdes e da ludicidade no interior das instituicdes
de educacéo infantil.

No entanto, estudos como o de Miuller (2006) destacam a inclinacdo da
escola a homogeneizacdo, onde as praticas pedagdgicas desconsideram a
complexidade das culturas de pares e, portanto, do universo da(s) infancia(s). A
autora realizou um estudo de inspiracdo etnografica em que acompanhou por
um ano uma turma de educacao infantil, que denominou de Turma do Pré, no
Municipio de Sao Leopoldo, Rio Grande do Sul. A Turma do Pré era anexa a
uma escola de ensino fundamental e atendia criancas de seis anos durante
quatro horas diarias. A pesquisadora observou que existe uma expectativa de
aprendizagem por parte das criancas e que tais expectativas estao
relacionadas a uma situacao futura, ndo fazendo sentido em si mesmas. Isso
ocorreu, por exemplo, quando uma das criancas disse que na escola se
aprende a fazer trabalhos, “dai quando for para a 12 série, aprende a escrever
emendado”. O estudo também evidenciou que a Turma do Pré sofria todos os

encaminhamentos da escola de ensino fundamental. Para a autora,

escolarizar o Pré é entender a escola de ensino fundamental sem
problemas, como um modelo inquestionavel a ser seguido. Filas,
horarios, trabalhos, improvisacbes, praticas de higienizacdo séo
atividades que, em nenhum momento, conceberam as criancas da
Turma do Pré como participantes do processo. Considerando um lado,
posso afirmar que o conceito de infancias vem sendo ameacado na
escola. A tentativa de sufocamento da infancia na escola aparece na
geografia: a porta fechada, a pracinha nos fundos, a falta de interagéo
com o mundo externo. (MULLER, 2006, p. 569).

Embora o estudo acima tenha identificado tentativas das criancas de

bY

resisténcia a coergcdo imposta pelo processo de escolarizacdo, segundo a
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pesquisadora a instituicdo ndo considerava as reacdes das criancas. Todavia,
convém situar que a instituicdo da qual fazia parte a Turma do Pré no estudo
de Miller tinha préticas bem caracteristicas de uma tendéncia pedagdgica
situada em um paradigma mais tradicional. Isso se expressava, por exemplo,
no desenho de estrelinhas pela professora para “premiacéo” das criangas que
faziam o trabalho corretamente, desenhos mimeografados para que as
criancas pintassem “sem borrar” e até puni¢cdo para os maus comportados, que
eram colocados de castigo de pé em frente a parede. No nosso entendimento,
essas caracteristicas precisam ser interrogadas em qualquer segmento da
educacao e ndo apenas na Turma do Pré, pois confrontam a prépria concepcéo
de educagdo como processo pautado na humanizacdo das relagcdes e na
pluralidade das subjetividades.

Entendendo que ndo podemos falar em escolarizacdo das criancas
pequenas como um processo que acontece da mesma forma em todas as
instituicbes, propomos aqui que seja considerada a diversidade dos contextos
gue envolvem o sistema de educacdo formal e, mais especificamente, o
segmento da educacao infantil. Reconhecemos que a escola, de modo geral, é
uma instituicdo que tem suas marcas produzidas ao longo de uma histéria que
priorizou a padronizacdo e a hierarquia como caracteristicas fundantes. Porém,
atualmente, as praticas escolares se traduzem em uma multiplicidade de
possibilidades. Portanto, além da cultura escolar enraizada no paradigma da
modernidade (que chamamos de tradicional por pertencer a uma tradicao
constrida e consolidada ao longo da histéria da educacdo moderna), ainda
muito presente nas instituicdes, podemos falar também em culturas escolares,
gue se constroem a partir de diversos aspectos. Ou seja, o fato de ser creche
publica ou privada, de atender exclusivamente criangas pequenas ou de ser
sala anexa a uma escola de ensino fundamental, de atender em horario integral
ou parcial, bem como, as caracteristicas da comunidade escolar, as trajetérias
das docentes, dentre outros aspectos, influenciam na configuracdo das
relacdes sociais que |4 se estabelecem. Consequentemente, a forma de olhar
para as criancas também sera diferente.

Faria Filho et al. (2004) discutem o0 conceito de escolarizagao
destacando a “cultura escolar” como categoria de analise para se compreender
0S processos e as praticas que se estabelecem nessa instituicdo. Para os
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autores, “a nogao de escolarizagao remete a dois sentidos que se relacionam:
o estabelecimento de processos e politicas de “organizagdo de uma rede de
ensino e a paulatina producéo de referéncias sociais em que a escola se torna
eixo articulador de sentidos e significados” (FARIA FILHO et al., 2004, p. 152-
153). Dessa forma, o processo de escolarizacdo marca a construcdo de
subjetividades e isso acontece de um modo muito singular, conforme as
nuances que performam as diferentes culturas institucionais.

Consideramos que um caminho a ser percorrido para a compreensao
das questdes ligadas a infancia na escola é a superacao da visao universalista
ndo apenas em relacdo a crianca, como ja tem sido feito contundentemente
pela Sociologia da Infancia, mas também no que concerne a escola.
Percebemos que a critica a escola numa abordagem universalista (em geral,
ressaltando apenas aspectos negativos) tem sido uma caracteristica recorrente
em algumas pesquisas ancoradas nos fundamentos da Sociologia da Infancia
(ver, por exemplo, BARBOSA, 2007; MULLER, 2006). Porém, se pretendemos
nos orientar por uma base epistemoldgica multicultural, como nos aponta
Santos (2002), ressaltamos a importancia da abertura para o contra-
hegeménico, dando visibilidade a experiéncias escolares alternativas (GIRAO;
BRANDAO, 2021).

Assim, o olhar sobre a infancia em diferentes contextos institucionais -
compreendendo os sentidos construidos e compartilhados em ambientes
escolares com outras formas de organizacdo do tempo e do espaco, com
outras ldgicas na implementacéo de seus curriculos e de seus projetos politicos
pedagogicos - pode nos oferecer subsidios para a construcdo de uma
Pedagogia da Infancia, que se apresenta como paradigma emergente.

Observando essa problematica com as lentes de Bourdieu poderiamos
dizer que as criancas oriundas das classes populares teriam mais dificuldade
em atender as expectativas da escola, visto que nela ha uma valorizacdo da
cultura erudita com a qual as familias mais favorecidas economicamente tém
maior aproximacdo. Entretanto, ao reconhecer toda a consisténcia do
pensamento de Bourdieu e as suas valiosas contribuicbes para a analise da
realidade social, precisamos ressaltar que as questdes que envolvem a infancia
necessitam de um olhar mais especifico. Em outras palavras, além da nocéo

mais geral de poder e dominacédo, existem elementos proprios da construcao
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das condi¢cGes nas quais se vivencia a infancia nos diversos tempos e espacgos
a serem estudados e a escola € um deles.

Nessa dire¢édo, os Estudos da Crianga tém colocado em evidéncia o
silenciamento como um aspecto a ser considerado, pois ele permeia a
experiéncia da infancia muito fortemente em diferentes contextos. Surge, entao,
uma questdo epistemologica que tem desdobramentos metodologicos
importantes: como apreender os sentidos produzidos por um grupo social que
foi historicamente silenciado? Quando Santos (1999) defende o néo
desperdicio da experiéncia (“ecologia de saberes”), o autor atribui a Sociologia
o papel de pér em evidéncia as praticas, os discursos, os sentidos, os modos
de ser e estar no mundo que foram desmerecidos “sob a capa dos valores
universais autorizados pela razao” (SANTOS, 1999, p. 206). Interessa-nos,
entdo, uma abordagem que trate ndo apenas daquilo que esta dito de forma

explicita, mas, fundamentalmente, dos siléncios e das suas causas, visto que

os siléncios, as necessidades e as aspira¢cdes impronuncidveis sdo
captaveis por uma sociologia das auséncias que proceda pela
comparacéo entre discursos disponiveis, hegeménicos e contra-
hegeménicos, e pela andlise das hierarquias entre eles e dos vazios
gue tais hierarquias produzem. O siléncio é, pois, uma construcédo
que se afirma como sintoma de um bloqueio, de uma potencialidade
que nao pode ser desenvolvida (SANTOS, 1999, p. 206, grifo do
autor).

Diante disso e considerando que a violéncia fisica e simbdlica com as
criancas ainda € justificada e legitimada em muitos espagos (inclusive e
principalmente o doméstico), a investigacdo cientifica com esse grupo social
precisa dispor de recursos e caminhos metodolégicos que permitam desvelar o
que esta por tras dos mecanismos de opressdo. Nessa direcdo, a Sociologia da
Infancia Critica tem trabalhado no sentido de evidenciar a atividade e a voz das
criancas, bem como os sentidos atribuidos por elas através do estudo do
protagonismo infantil, da resisténcia das criancas (sobretudo, em contextos
institucionais), das culturas infantis, dentre outras categorias que permitem um
olhar mais amplo e, a0 mesmo tempo, mais conectado com as peculiaridades
desse grupo geracional.

Evidentemente que as criangas compartilham com outros grupos sociais,
notadamente, as mulheres, determinadas facetas da opressdo em funcdo do

poder paternalista. Porém, as condicbes das trocas desiguais ndo sdo as
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mesmas. Sendo assim, a emergéncia de um novo paradigma que compreenda
a totalidade das infancias sem desembocar numa perspectiva universalista
somente pode ser pensada a partir de um “trabalho de tradugéo”, que visa criar
formas de inteligibilidade, coeréncia e articulacdo entre a multiplicidade e a
diversidade. O “trabalho de tradugao”, proposto por Santos (1999), aponta um
percurso interessante e, a0 mesmo tempo, extremamente desafiador para a
pesquisa com criangas. Sarmento (2015) tem construido avancos significativos
na criacao dessas lentes de inteligibilidade a partir da reflexdo sobre trés eixos:

1. O estudo das culturas infantis, que compreende andlises sobre a
atividade de simbolizacdo das criancas, seu potencial criativo e a sua
disposicdo para brincar, caracteristicas dessa fase da vida em diferentes
tempos/espacos;

2. O estudo das relacdes intergeracionais e intrageracionais, que
ressalta o carater relacional do conceito de “geracao”, através do qual se
assumem posicoes de adulto e crianga;

3. O movimento contra-hegeménico, que busca se posicionar contra as
desigualdades (de geragao, de classes, de raga, de etnia...) enfrentadas pelas
criangcas no mundo.

Para tanto, o autor argumenta em favor de um reposicionamento da
crianca na pesquisa social, de objeto de estudo para sujeito/objeto. Com esse
discurso, a voz das criancas sobre as desigualdades e sobre os diferentes
temas que envolvem a infancia ganha especial atencdo. Sendo assim, um
paradigma emergente em pesquisa com criangas se constitui a partir da escuta
desses sujeitos e de recursos metodologicos diferenciados, sobretudo, os
recursos visuais que podem revelar o “ndo dito” e a forma como as criancas
sdo vistas ou ndo sao vistas nas relagbes sociais. O ponto de vista das
criancas € considerado fundamental ndo somente para a interpretacdo das
guestBes que tocam a infancia, mas para a compreensdo de toda a dinamica
da sociedade, visto que elas ndo apenas integram essa rede, mas sao sujeitos
que interferem nela, produzindo modificagbes nessa configuracao
(SARMENTO, 2015, p. 41).

Todavia, sob nosso ponto de vista, pouca atencdo tem sido dada pela
pesquisa educacional aos sentidos atribuidos pelas criancas as atividades

desenvolvidas na escola. Isso sinaliza que temos um longo caminho a
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percorrer se pretendemos nao desperdicar as experiéncias infantis no processo
de producéo do conhecimento sobre a infancia e sobre as relagbes sociais de
maneira mais ampla. Nesse sentido, os Estudos da Crianga tém,
inegavelmente, fornecido importantes contribuicbes para a investigacdo dos
temas relacionados a vida dos meninos e das meninas. Contudo, o proprio
campo tem se posicionado de forma critica diante de alguns dos principios que
o constituiram e desse movimento depende 0 seu avanco em termos tedéricos e

metodoldgicos, como discutiremos mais detalhadamente a seguir.

2.2.2. Estudos da Crianca: tensdes, perspectivas e desafios para a

consolidagado de um campo multidisciplinar

Na tentativa de se firmar enquanto campo de investigacao, os primeiros
movimentos situados nos Estudos da Crianca buscaram diferencia-lo de outras
abordagens como a Sociologia Classica e a Psicologia do Desenvolvimento de
abordagem cognitivista, que toma por base os estudos piagetianos. Nessa
direcéo, alguns principios foram cunhados num esforco de construir uma base
para novas teorizagcbes sobre as criancas e suas experiéncias de vida.
Atualmente, a literatura dispde, entretanto, de um corpo substancial de
trabalhos que revelam certas tensdes nesses principios fundantes e trazem
para os estudiosos da infancia o desafio de refletir criticamente sobre aspectos
politicos, éticos e metodologicos envolvidos no trabalho de pesquisa com
criangas.

Nesse contexto, Canosa e Graham (2020) realizaram uma revisdo de
literatura com o objetivo de mapear o desenvolvimento te6rico dos Estudos da
Criancga entre os anos de 2010 e 2018. De acordo com as autoras, na primeira
década deste século houve uma proliferacdo de estudos formando uma
espéecie de “sombrinha interdisciplinar’ que abrigou alguns entendimentos em
torno da pesquisa com criangas. Essa base comum pode ser sintetizada a
partir de quatro ideias, a saber: 1- “enlightenment” (iluminagdo) — as criancas
tém coisas importantes a nos dizer e ouvir a sua perspectiva proporciona
melhores condicbes de tomar decisbes enderecadas a elas, as familias e a
comunidade; 2- “empowerment” (empoderamento) — as criancas tém direito a

falar e serem ouvidas; 3- “citzenship” (cidadania) — criangas tém um lugar na



63

sociedade como atuais e futuras cidadas e, por fim, 4- “relationships”
(interacdes) — a participacdo das criangas é, inerentemente, relacional e ocorre
com seus pares e com os adultos. Esse conjunto de principios funcionou como
‘mantras” para delimitar o campo, mas hoje comegcam a ser estudados
minuciosamente, o que aponta para a necessidade de uma postura critica dos
pesquisadores (CANOSA; GRAHAM, 2020).

O levantamento realizado pelas referenciadas autoras enfocou apenas
textos publicados em lingua inglesa. Dos 358 estudos encontrados a partir das
combinagdes do termo “childhood studies” com outras 10 palavras-chaves,
foram selecionados 50 textos para serem analisados integralmente, utilizando-
se a metodologia da analise tematica. As autoras identificaram algumas
tensdes nos artigos mapeados, agrupando-as em trés blocos: 1) a natureza
dos Estudos da Crianca - limites disciplinares e o carater inter/multidisciplinar
do campo; 2) criticas/contradicbes em relacdo ao entendimento de termos
como construcdo social da infancia, agéncia, participacdo, voz e ética e 3)
funcao/papel do campo na construcdo de um novo paradigma da infancia em
outras disciplinas e subdisciplinas (CANOSA; GRAHAM, 2020).

No primeiro bloco de tensdes, alguns autores tém questionado se 0s
Estudos da Crianca, tém se estruturado como campo multidisciplinar ou
interdisciplinar e, ainda, se esses termos nao passariam de um discurso vago
ou se, de fato, funcionariam como uma abordagem que orienta as pesquisas
empiricas. Por exemplo, Punch (2016) aponta que, muitas vezes, cada
subdisciplina busca referenciais tedricos em sua prépria area e publica em
seus préprios periodicos ao invés de buscar a literatura mais ampla do campo.
Assim, a autora argumenta que esse é um dos principais desafios para o
fortalecimento do carater multidisciplinar dos Estudos da Crianga.

As conexdes entre as disciplinas também é objeto de reflexdo dos
autores na medida em que se faz necessario um maior diadlogo com as areas
gue nédo sao consideradas tao afins como economia e marketing, de modo que
a investigagdo sobre temas que afetam a vida das criangas possa avancar.
Dessa forma, o discurso da inter/multidisciplinaridade tem um longo caminho a
percorrer até que essa perspectiva possa se traduzir em melhorias das

condicdes de vida das criangas do ponto de vista pratico, politico e ético.
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No segundo bloco de problematizacdes dos principios dos Estudos da
Crianga, indicado por Canosa e Graham (2020), a ideia da infancia como
construcdo social tem sido amplamente discutida. Hammersley (2017) ressalta
gue na tentativa de se diferenciar da no¢éao de que a crianga teria um déficit em
relacdo ao adulto, uma ideia que predominou no campo da Psicologia do
Desenvolvimento, os Estudos da Crianga acabaram minimizando a constituicao
biologica da infancia. Entretanto, tais estudos enfatizam as diferengas entre
criancas e adultos e isso constitui a esséncia do campo, sendo o principal
argumento utilizado para defender os direitos das criancas e suas
especificidades. Desse modo, o compromisso inicial com o “construcionismo” -
ideia de que a infancia é socialmente construida - terminou gerando
inconsisténcias no campo, a exemplo do que aconteceu com os estudos do
feminismo na (ndo) diferenciacédo entre mulheres e homens.

Woodhead (2015) afirma que muitos argumentos utilizados para justificar
a construcdo de novos campos de investigacdo sdo exagerados e menciona,
por exemplo, como € irbnico que a Psicologia do Desenvolvimento seja
criticada por adotar uma visao de crianga como sujeito passivo quando muitos
estudos desse campo, sobretudo, aqueles ancorados nas teorias
construtivistas da aprendizagem ressaltam o processo ativo de constru¢ao de
conhecimentos pelas criancas. Esta ponderacao nos interessa, particularmente,
ja que o construtivismo tem uma grande influéncia no campo da linguagem
escrita, como veremos nos trabalhos apresentados mais adiante.

Assim, corre-se o0 risco de se aplicar a abordagem construcionista de
forma seletiva, ou seja, de se defender a ideia de que as criangcas seriam
diferentes dos adultos apenas com respeito aos aspectos que interessam ao

pesquisador. Para Hammersley (2017),

poucos negariam que as criangas ndo possuem algumas habilidades
gue os adultos tém. A questédo é determinar quais, em que grau e as
causas dessas diferencas. A importancia disso € obscurecida por
argumentos de que essas diferencas sdo socialmente construidas.
Qualquer sugestdo de falta de capacidade ou motivacéo por parte
das criancas € vista ndo apenas como falso, mas como politicamente
reacionario (HAMMERSLEY, 2017, p. 6).

Portanto, alguns autores tém se posicionado contra a dicotomia crianca
como ser biologico versus crianga como ser social (ver, por exemplo, RYAN,

2012; TISDALL, 2012), postulando a ideia de que ha um “nexo biossocial’ na
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infancia. Nesse sentido, os pesquisadores podem se utilizar disso como uma
ferramenta que funciona como um péndulo balangando de um lado para o outro
e construindo sinteses para legitimar os Estudos da Crianga como um contra-
paradigma.

Boa parte dos estudos mapeados por Canosa e Graham (2020) também
fazem criticas a ideia de agéncia. O principio de que a crianca é um sujeito
ativo, capaz de tomar decisbes em prol dos seus interesses tem sido
minuciosamente discutido. A agéncia tomada como um atributo ou capacidade
pessoal ou como uma categoria universal traz sérios problemas a pesquisa
com criancas na medida em que nega os fatores contextuais, isto é, as
dificuldades e limitagBes que se interpdem a capacidade de agir. Na dinamica
do tecido social, ha tensées que constrangem criancas e adultos. Portanto,
compreender a agéncia como um conceito relacional pode trazer contribuicdes
importantes para se pensar as relagdes intergeracionais.

Nessa linha de pensamento, alguns textos analisados pelas autoras
mencionadas propdem o tratamento da agéncia ndo como oposicao a estrutura,
mas como uma oportunidade de entender a infancia como uma complexa rede
ou sistema que se constréi a partir de fatores humanos e ndo humanos em
contextos especificos. Nessa perspectiva, as dicotomias ddo lugar a uma
postura analitica que considera os contrastes, a hibridez, as assimetrias, 0s
fluxos e mediacfes envolvidos na producéo da infancia, atendendo a dinamica
das relacdes geracionais.

Hammersley (2017) também cita alguns autores que problematizam a
ideia de agéncia apontando, de forma alternativa, esse conceito como um
continuum ou como faixas de diferentes larguras, em que se tem mais ou
menos possibilidades de acdo. Nessa discussdo, este autor evoca, ainda, a
dialética marxista para defender a perspectiva de que ndés sO podemos
construir a histéria e a n6s mesmos a partir das condicdes materiais de que
dispomos. Isso quer dizer que, “essa sofisticada posicdo intermediaria
demanda uma avaliacdo sobre degraus de autonomia. Em termos praticos, as

criangas, tal como os adultos, devem ser vistas como ativas em alguns
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aspectos e até certo ponto, e ndo no sentido absoluto” (HAMMERSLEY, 2017,
p. 7, traducéo nossa)“.

Ainda de acordo com Hammersley (2017), também é passivel de
guestionamentos a autonomia, um conceito fundado com o0 pensamento
moderno, vista como um valor supremo, talvez até definidor dos seres
humanos. Outra questdo que se coloca é que reconhecer a agéncia das
criancas implica em reconhecer também as suas responsabilidades e isso
pode se tornar um problema em situacdes como, por exemplo, casos de abuso
sexual.

Portanto, € importante reconhecer que ha restricdes nas relagbes sociais
para todos os grupos humanos, que o exercicio da liberdade de uma pessoa
muitas vezes esbarra no de outras pessoas e que as criancas sao,
potencialmente, mais vulneraveis do que adultos, ou seja, ha uma assimetria
nas relagdes de poder. Isso traz um ponto de inflexdo nos Estudos da Crianca:
o direito de participacdo das criancas na sociedade e o direito de serem
protegidas. Dessa forma, precisamos olhar com cautela para a ideia de que
toda e qualquer restricdo a crianca deve ser vista como indesejavel.

Ha também diversas problematizacdes em torno da dimensao ética e
metodoldgica dos Estudos da Crianca. Os métodos da pesquisa participativa
seriam mesmo o “padrao de ouro” da investigagdo com criangas? Seria esse 0
anico caminho ou o mais valido para se compreender as questdes relacionadas
a infancia? Em que medida a voz das criancas deve prevalecer na investigacao
sobre suas experiéncias? Essas sdo algumas questdes que se colocam para a
reflexdo.

Ao propor uma discussdo sobre se ha, realmente, diferencas entre a
pesquisa com adultos e a pesquisa com criangcas, Punch (2002) levanta a
seguinte questao: “se as criangas sao atores sociais competentes, por que séo
necessarios métodos especiais para se comunicar com elas?”. A autora discute
sobre alguns métodos bastante valorizados no campo dos Estudos da Criancga,
como a producédo de desenhos, de fotografias e de diarios pelas meninas e

pelos meninos. Segundo Punch (2002), cada um desses métodos, assim como

* “This sophisticated middle position demands judgements about degrees of autonomy. So, in
factual terms, children, like adults, must be seen as active in some respects and to some extent
but not in any absolute sense” (HAMMERSLEY, 2017, p. 7)
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qualquer outro, tem vantagens e desvantagens e € importante que o
pesquisador possa refletir criticamente sobre suas escolhas, considerando
também a realidade social das criancas.

A autora argumenta que as diferencas entre pesquisa com adultos e com
criancas ndo se situam necessariamente nos meétodos utilizados, mas na
questado ética, uma vez que as criangas sao, potencialmente, mais vulneraveis.
No estudo com criangas, por exemplo, a questdo da comunicacdo é
fundamental. O adulto tende a acreditar que entende facilmente as criancas
porque ja foi uma delas ou porque vé criancas cotidianamente. No entanto,
cabe ao pesquisador manter uma posicdo constantemente critica e reflexiva
em relacdo ao seu papel e ao papel dos sujeitos participantes. Ele precisa estar
mais atento a forma de fazer perguntas e assumir o compromisso de engajar
as criancas, promovendo a sua expressao. Partindo do principio de que é dificil
para o adulto compreender totalmente o universo da crianca, o desafio € como
maximizar a habilidade dela para expressar seus préprios pontos de vista na
producdo dos dados, realcando a sua disposicado para se comunicar (PUNCH,
2002).

Hammersley (2017) também destaca o papel do pesquisador e suas
relacbes com as criancas. Para este autor, as dificuldades do adulto em
compreender 0S pequenos e as pequenas ndo devem ser vistas como barreiras
intransponiveis, pois ndo ha boas razfes para se pensar que uma pessoa nao
€ capaz de compreender outra. Assumir isso significa colocar em xeque a
prépria pesquisa no campo das Ciéncias Sociais e o carater interseccional das
identidades. Portanto, € um erro pensar que adultos ndo podem compreender
as criangas. Outro ponto encarado de forma bastante critica pelo autor é a ideia
de que criancas podem conduzir as pesquisas, Vvisto que a investigacao
cientifica requer uma expertise, ou seja, envolve um alto nivel de
especializacdo. Ignorar isso € ameacar a qualidade da pesquisa. Assim, o
adulto deve estar no controle desse processo se quiser, de fato, cumprir a sua
responsabilidade como pesquisador (HAMMERSLEY, 2017).

Em relacdo a validade e a confiabilidade da pesquisa, uma das questdes
gue se coloca é se podemos, de fato, confiar no que as criangas dizem. Punch
(2002) argumenta que o risco de que 0s sujeitos participantes de uma pesquisa

possam mentir ou evadir da questdo que foi direcionada a eles existe tanto na
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investigacdo com criancas quanto naquela realizada com adultos. Segundo a
autora, os sujeitos podem nao dizer o que pensam sobre determinado tema em
situacOes de pesquisa para evitar assuntos dolorosos, por medo, vergonha,
desejo de causar boa impressdo ou ainda para dizer o que eles acham que o
pesquisador quer ouvir. Mais uma vez a questdo da reflexdo critica do
pesquisador em relacdo ao seu papel é fundamental. Também é importante
pensar no contexto da pesquisa. A escola, por exemplo, € um ambiente
organizado e controlado por adultos. Nesse sentido, o pesquisador precisa
construir uma ambiéncia dialogica, tecendo uma relacdo de confianca com as
criancas de forma que elas percebam que ndo h& respostas certas nem
erradas.

Cabe aqui mencionar outro “mantra” do campo dos Estudos da Criancga
que tem sido alvo de criticas: a premissa de que a voz das criancas deve
prevalecer. Canosa e Graham (2020) levantaram alguns textos nos quais 0s
autores afirmam que se considerarmos esse principio de forma exagerada
corremos o risco de ndo darmos a devida atencdo ao contexto da pesquisa e a
todos os aspectos que podem interferir no discurso das criancas, incluindo os
seus dialogos com os adultos na familia e em outros espacos.

Em sintese, no que tange aos aspectos metodolégicos, Punch (2002)
afirma que €& muito simplista considerar um dos extremos, apontando a
pesquisa com criancas como diferente ou como igual a pesquisa com adultos.
Em outras palavras, podemos dizer que em alguns aspectos nao ha distincao
entre o estudo com criangcas e aquele envolvendo qualquer outro grupo
humano. Em outros aspectos, ha especificidades para as quais o0 pesquisador
precisa estar atento como, por exemplo: 1- as crian¢cas sao menos favorecidas
nas relacdes de poder e podem temer a reacédo dos adultos, o que requer mais
atencdo por parte de quem conduz a pesquisa; 2- as criangas gostam de
participar quando o método € divertido e sdo mais competentes nesse tipo de
situagcao (PUNCH, 2002).

No entanto, segundo a autora, favorecer a criatividade e a diversdao nao
pode ser o0 unico critério pra a escolha do método. Tal escolha precisa atender
as questdes e aos objetivos da pesquisa. Para Punch (2002), ndo ha método
ideal ou aquele que mais atende as preferéncias das criangas, uma vez que

elas sao diferentes e, consequentemente, tém preferéncias diferentes. Ha, sim,
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formas mais adequadas de se conduzir uma investigacdo de acordo com cada
grupo etario e os objetivos do estudo. Uma combinacdo de métodos
tradicionais e participativos pode ser uma boa alternativa na pesquisa
envolvendo as criancas.

Em sintese, as decisbes de ordem metodoldgica exigem o exercicio de
prestar atengdo nas criangas, pois as formas de vé-las afetam as formas de
ouvi-las. E preciso considerar um conjunto de fatores como a complexidade do
gue se pede a elas, as suas habilidades individuais e 0 contexto da pesquisa
(PUNCH, 2002).

O terceiro e ultimo agrupamento de tensdes mapeadas por Canosa e
Graham (2020) se refere ao papel dos Estudos da Crianga na construcao de
um novo paradigma sobre a infancia. Os autores analisados apontam as
contribuicdes do campo para a investigacao na area da saude e do turismo, por
exemplo. Uma sinergia importante também é sinalizada entre o campo e os
estudos relacionados as pessoas com deficiéncia. Tais conexfes se
estabelecem de forma que essas outras areas ou disciplinas também fornecem
ferramentas de andlise que se incorporam e fortalecem os Estudos da Crianca.
No entanto, algumas lacunas sdo ressaltadas como o dialogo, ainda muito
incipiente, entre esse campo e o campo do Direito. Legisladores e advogados
poderiam se beneficiar mais dos resultados das pesquisas advindas do campo.
Outra lacuna é, ainda, a necessidade de ampliacdo dos Estudos da Crianca
para contextos diversificados, ou seja, fora dos limites da tradicdo angléfona. O
fortalecimento do esforco interdisciplinar do campo depende, em grande parte,
da sua prépria superacéo nesse aspecto (CANOSA; GRAHAM, 2020).

Os autores aqui mencionados ndo negam a importancia da emergéncia
dos Estudos da Crianca e as suas contribuicbes para a construcdo de uma
nova abordagem na investigacdo dos temas que perpassam e produzem as
infancias. Pelo contrario, afirma-se a necessidade desse contra-paradigma e
defende-se o aprofundamento da discusséo sobre seus principios. A reflexdo
critica sobre as inconsisténcias de um campo relativamente jovem €, pois,
fundamental para o seu avanco e sua consolidacdo, bem como, para a
construcdo de uma agenda que, de fato, possa guiar as pesquisas e se traduzir

na melhoria das condi¢des de vida das criancas.
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Com base no que foi discutido até aqui, a pesquisa social na abordagem
dos Estudos da Crianca tem se reformulado continuamente tanto em suas
dimensbes epistemoldgicas, quanto politicas e metodoldogicas. No entanto,
entendemos que tais reformulacbes apresentam um horizonte de
possibilidades que provocam muito mais questionamentos e inquietacées do
que respostas. Por exemplo, como apreender o0s interesses e sentidos
atribuidos pelas criancas sobre as praticas vivenciadas na escola, sendo ela
uma instituicdo, ainda, altamente normativa e hierarquizada? Como capturar as
trocas desiguais nas interacfes com 0s adultos nesse espaco institucional?
Qual a importancia e quais os limites da autoridade do adulto na construcao
das condicdes necesséarias para que as criangas exercam 0 seu protagonismo
na escola? Como pensar em uma relagdo mais organica e solidaria entre
culturas infantis e cultura escolar? Embora estas ndo sejam, exatamente, as
nossas questdes de pesquisa, entendemos que sao indagacdes relevantes, ja
gue atravessam 0 n0sso objeto de estudo.

Entendemos que um caminho necessario para a reflexdo sobre as
guestbes elencadas anteriormente € interrogar a escola, questionar as
herancas do paradigma da racionalidade técnica, ainda tdo marcante,
pensando nas possibilidades de superacédo desse espaco a partir dos sujeitos
gue o constituem, num movimento mais amplo de transformacao social.

Quando Marchi afirma que uma questdo comum a todas as linhas da
Sociologia da Inféncia é a necessidade de ““desescolarizar’ a abordagem da
crianca, pois esta ndo se resume somente as questdes colocadas pela
existéncia da crianga enquanto aluno” (MARCHI, 2009, p. 228, grifo nosso),
entendemos que desescolarizar a abordagem sobre a crianga ndo remete,
necessariamente, a desescolarizacdo ou ndo escolariza¢do da crianca, mas a
um olhar para a crianga que néo esteja obrigatoriamente vinculado a instituicao
escola. Nesse sentido, a ideia de “(ndo) escolarizagéo das criangas” precisa de
maior problematizacdo. Que modelo de escola (ndo) queremos para as
criancas? Qual escola as criangas (n&o) querem para elas? Quais os sentidos
que as criancas atribuem as infancias a elas impostas na escola? Como elas
contestam e modificam tais estruturas? Em que medida as instituicdes
conseguem compreender a crianga em suas subjetividades e ndo objetivadas

no oficio de alunos? Tais questbes ndo negam a existéncia da escola,
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tampouco empregam a ela um sentido negativo a priori, mas buscam
interpreta-la reconhecendo as suas herancas culturais e historicas e também
as possibilidades de que ela seja um espaco diferente (como ja é o caso em
algumas experiéncias) e que esses modelos alternativos se tornem cada vez
mais comuns.

Dessa forma, entendemos que a “ecologia de saberes”, na perspectiva
defendida por (SANTOS, 1999), passa pelo aproveitamento dos saberes e
fazeres das criancas em diferentes contextos, o que significa que precisamos
ampliar o espectro das nossas observacdes e discussdes quando o0 assunto €
educacao da primeira infancia em ambientes institucionais.

Outro caminho que consideramos importante é assumir a ideia de que o
direito a educacdo nao se restringe ao acesso da crianca a escola, mas
pressupde o respeito aos seus tempos, aos seus interesses, as suas escolhas,
aos seus potenciais; o direito de ser ouvida, de ser compreendida e de engajar-
se em atividades significativas de constru¢cado de conhecimento sobre o mundo,
inseridas em uma rede de interagbes com adultos e outras criancas. Essa
pluralidade de situacBes requer que os diversos temas ligados a educacao das
criancas pequenas sejam discutidos amplamente na pesquisa e na formacéo
de professores.

Desse modo, enfatizamos a necessidade de aprofundar a reflexao sobre
as experiéncias das criancas nos ambientes de educacao formal, assim como
consideramos de extrema relevancia para a educacédo da primeira infancia, a
elaboracao de proposicdes tedricas e metodoldgicas que possam analisar as
aproximacodes e distanciamentos entre a escola, os direitos de aprendizagem, o
direito a participacdo e a brincadeira.

Compreendemos, entdo, que a pesquisa preocupada em elucidar as
questdes que envolvem a infancia numa abordagem critica ndo pode prescindir
de fazer o movimento de “desinventar’ a crianga, desconstruindo a logica
moderna ocidental para repensa-la a partir de outros pontos de vista, inclusive
aguele formulado por elas proprias. O cenario atual brasileiro nos coloca diante
de um compromisso ainda maior com um trabalho de teorizacdo e de
desdogmatizacéo da ciéncia e do direito, tendo em vista os embates teoricos

gue envolvem o campo da pesquisa em educacgao infantil no contexto nacional
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e as constantes mudancas que vém se orquestrando no ambito da legislacéo
voltada para a infancia desde a década de 90.

Em sintese, podemos dizer que a teoria critica pés-moderna apresenta
muitas inquietacdes para a pesquisa educacional com a primeira infancia.
Porém, ao considerar a emancipacdo social ndo como uma ideia que se
encerra em si mesma, mas como ‘resultados criados e criativos de
contradicbes criadas e criativas” (SANTOS, 2002, p. 269), colocamo-nos no
campo das possibilidades. Sendo assim, a pesquisa sobre e com as criancas
se propde a compreensdo exaustiva dos aspectos que instituem o modo
“fixacao-de-fronteiras” nas relacbes de poder e, simultaneamente, lanca-se a
“abertura-de-novos-caminhos” na proposi¢gao de novas normatividades para a
infancia, construidas de forma participativa.

Com base nesse aporte que fundamenta a nogcdo de “criangca como
sujeito de direitos” e de uma abordagem multicultural em relagcéo a infancia em
contextos institucionais, interessa-nos questionar: no contexto atual, com a
inauguracdo de um novo conceito de crianca e de infancia, qual a relacdo da
escrita com essa fase inicial da vida e qual é o papel na educacdo nessa
relacéo?

A seguir trataremos especificamente do que consideramos dois dos
direitos das criancas que frequentam a Educacéo Infantil, sobretudo em um
pais desigual como o Brasil, em que grande parte das criancas é alijada de
direitos basicos: a brincadeira e a participacdo nas praticas de leitura e escrita.
Contudo, cabe explicitar jA aqui que o presente estudo tomard como
posicionamento a ideia de que a escola é um espaco de educacdo com
caracteristicas contextuais especificas e complexas, permeada por valores
histdricos e culturais que exercem ingeréncias na pratica pedagogica, mas, ao
mesmo tempo, lugar da agéncia de educadores e criangcas na producédo de
culturas em parceria. Portanto, numa abordagem critico-emancipatéria, a
escola pode ser l6cus também da participacdo, da coinvestigacdo, das
aprendizagens, da producao de conhecimentos, da brincadeira, dos afetos, da
escuta, da controvérsia e da autoria infantil. Consideramos ainda que o
trabalho com a linguagem escrita pode se inserir nessa proposta, configurando-

se como direito da crianca, como objeto de sua curiosidade, da sua
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investigacdo, de suas descobertas na medida em que se apresenta como

experiéncia constituida nas interacdes entre os sujeitos (criancas e adultos).

2.3. A BRINCADEIRA E AS INTERACOES COMO ASPECTOS
ESTRUTURANTES DO AMBIENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Podemos dizer que a importancia do brincar tem sido apontada de forma
consensual na literatura que trata da infancia e da educacdo das criancas,
tanto na perspectiva do direito ao brincar, quanto naquela que enfatiza a
brincadeira como aspecto fundante do pensamento e do desenvolvimento
infantil.

Do ponto de vista da legislagdo nacional, as DCNElI marcam as
interacbes e a brincadeira como eixos estruturantes da pratica pedagogica
nessa etapa da escolaridade. Com base, entdo, nesses dois eixos O
documento busca orientar as instituicdes de educacéao infantil no sentido de

garantir & crianga acesso a processos de apropriacdo, renovacéo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecéo, a saude, a liberdade, &
confianga, ao respeito, a dignidade, & brincadeira, & convivéncia e a
interacdo com outras criangas. (BRASIL, 2009b, p. 2).

As DCNEI materializam um movimento discursivo que ja vinha ganhando
forca no campo tedrico com o objetivo de afirmar uma identidade prépria para a
primeira etapa da educacédo formal, assim definida na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional n® 9394/96 (BRASIL, 1996). As mudancas na legislacao,
ampliando para nove anos o ensino fundamental com matricula obrigatéria a
partir dos seis anos de idade (BRASIL, 2005; BRASIL, 2006b) e, mais adiante,
com a obrigatoriedade da matricula das criangas a partir dos quatro anos de
idade (BRASIL, 2009c), impulsionaram um intenso movimento académico em
defesa das especificidades da educacado infantil, enfatizando a brincadeira
como elemento fundamental nas relagbes que se estabelecem com os
destinatarios deste segmento, ou seja, as criangas. Nesse contexto, a transicdo
da educacéo infantil para o ensino fundamental comecou a ser objeto de
investigacdo (ver, por exemplo, NEVES, 2010; NOGUEIRA, 2011; SOUZA,
2011) tendo o brincar e a linguagem escrita como dimensfes importantes a
serem consideradas nessa passagem, ja que a forma de olhar para esses dois
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elementos pode revelar diferentes concepcdes sobre o trabalho pedagdgico
enderecado as criancas, tal como discutiremos mais adiante.

Alguns autores tém apontado ainda que as relagdes entre a brincadeira
e as praticas de leitura e escrita no campo tedrico indicam uma polarizacao,
como se esses dois aspectos se excluissem mutuamente (BRANDAO; LEAL,
2010; ARAUJO, 2016; ARAUJO, 2017). Na pratica, o que se observa é que
esse contexto de indefinigbes reflete uma falta de clareza para as professoras
em relacdo ao trabalho com a linguagem escrita. Portanto, é central para a
nossa tese a discussao sobre a brincadeira ndo sé em virtude das tensdes que
emolduram o campo tedrico da educacdo infantil, mas também e,
principalmente, porque nos interessa desvelar as possibilidades de
aproximacodes e distanciamentos entre o brincar e a cultura escrita no contexto
da educacéao formal, ambos aqui entendidos em uma perspectiva sociocultural,
como detalharemos mais adiante.

Iniciaremos refletindo sobre as contribuicbes de diferentes abordagens
tedricas para a compreensao do que seria “ludico,” termo bastante mencionado
guando se fala nas especificidades das praticas pedagdgicas na educacao
infantil. Assim, buscaremos identificar as caracteristicas que definiriam uma
pratica como sendo ludica. Em seguida, dialogaremos com alguns estudos que
trataram das relacdes entre a brincadeira e a linguagem escrita na educacéo

infantil.

2.3.1. “Oladico”: que lugar é esse?

Como ja mencionamos o marco legal que hoje regulamenta a educagéo
formal para as criancas pequenas, acompanhado dos estudos mais recentes
na area, garantiu um avanco no sentido de demarcar o territorio da educacgao
infantil, indicando a necessidade de superacdo das concepc¢des assistencialista,
compensatoria e de preparacdo para o ensino fundamental. No momento em
gue as DCNEI (BRASIL, 2009b) explicitam as interagdes e a brincadeira como
eixos estruturantes da proposta educativa para criangas menores de seis anos,
sinaliza-se um passo importante na construcédo de uma identidade coletiva para
0os profissionais e para as instituicbes que atuam na primeira etapa da
educacgédo béasica. No entanto, longe de ser um ponto de chegada, entendemos
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gue este € o ponto de partida na caminhada para entendermos 0s sentidos que
séo atribuidos ao brincar.

Por isso, se por um lado quando falamos em “ludico” nos reportamos a
um lugar ja bastante visitado e conhecido, uma vez que esse termo vinculou-se
ao discurso pedagogico sobre a educacéo infantil numa associacdo quase que
naturalizada, por outro lado, podemos pensar no “ludico” como um espaco
ainda pouco explorado se questionarmos como ele é entendido pelos sujeitos
que, teoricamente, o experienciam. O ludico €, entdo, esse lugar comum no
gue tem sido dito sobre a educacdo das criancas e sobre a infancia, mas em
relagdo ao qual ainda ha muito a ser dito.

Sendo assim, quando se afirma que uma determinada préatica é ludica,
cabe guestionarmos: que modelos explicativos se utilizam para essa definicado?
Que aspecto a caracteriza como tal? O colorido? Os recursos utilizados? Para
quem ela é considerada ludica? Refletindo sobre algumas praticas comuns no
trabalho com a linguagem escrita na educacéo infantil, podemos questionar:
apresentar para as criancas letras com olhos e boca, como se fossem
personagens, cantar musicas envolvendo as vogais ou encontros vocalicos,
colar bolinhas de papel colorido nas letras, usar jogos digitais com musicas e
interface colorida para repeticdo dos sons das letras... tais situacdes, por si S0,
podem ser consideradas praticas ludicas? Por qué? Na perspectiva de quem?
Se queremos discutir as possibilidades de se construir uma organicidade entre
brincadeira e praticas de leitura e escrita, precisaremos, irremediavelmente,
enfrentar essas questdes. E €, justamente, essa problematizacdo que
pretendemos tecer discutindo alguns quadros tedricos que aprofundam o
conhecimento sobre a brincadeira e a infancia.

O termo “ludicidade” origina-se do latim ludus, que significa jogo,
exercicio ou imitagdo, em oposicdo ao termo serius. Embora a etimologia da
palavra nos conduza a essa ideia de polarizacéo entre o que se considerava
atividades ludicas e atividades sérias, h4 uma polissemia em torno do termo
em virtude das diferengas culturais. Os gregos, por exemplo, utilizavam termos
distintos para designar a brincadeira da crian¢ga — paidia e a atividade ludica
adulta, mais associada as competicbes — agon. Apesar das particularidades

entre 0S romanos € 0Ss gregos, 0 que se configurou como ludico na cultura
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ocidental foi fortemente influenciado por esses dois povos (DE SOUZA MASSA,
2015).

Além das questdes relacionadas a linguagem e a maneira como o termo
ludicidade foi empregado em cada contexto cultural, existe uma diversidade de
conceitualizacfes a respeito do ludico. Tais teorizacdes se enredaram ao longo
da historia e, desse ponto de vista (0 histérico), interessa-nos pontuar trés
aspectos que podem contribuir para a nossa discussdo sobre ludicidade e
educacao: 1- na Idade Média se inicia uma demarcacgao mais nitida entre o que
€ ladico e o que é sério, sendo o ludico associado a uma ideia de frivolidade
(ARIES, 1981); 2- a Modernidade, na sua busca por classificar e diferenciar o
que é proprio da atividade infantil, bem como, de definir uma forma de
educacdo especifica voltada para as criancas, provocou 0 encontro entre
lucididade e educacdo, impulsionando o surgimento de estudos que se
propuseram a demonstrar os efeitos do brincar para o desenvolvimento infantil;
3- a Revoluc¢édo Industrial trouxe uma descontinuidade nesse processo histérico,
uma vez que privilegiou o homo faber em detrimento do homo ludens,
imprimindo uma ideia de desvalorizacao da atividade ladica (LOPES, 2004).

Tendo como referéncia esse resgate histérico, podemos pensar em
alguns elementos que nos ajudardo a compreender o conceito de ludicidade e
as diferentes perspectivas tedricas que buscam elucida-lo, sobretudo na esfera
da educacéo.

Desde a Modernidade, quando se comecou a pensar nas relacdes entre
atividade ladica e praticas educativas, varios termos tém sido usados para
nomear tudo o que circunscreve o brincar. Lopes (2004) aponta alguns desses
vocabulos utilizados, muitas vezes indistintamente, por leigos e especialistas:
brincar, jogar, brinquedo, recrear e lazer. A estes, podemos acrescentar alguns
outros termos que sdo mais comuns na area da educacao: brincar livre, faz de
conta, jogo simbdlico e jogo de papéis.

Entretanto, para compreender os sentidos atribuidos ao Iudico, é
necessario um aprofundamento no sentido de esclarecer até que ponto
estamos partindo do mesmo conceito quando afirmamos que uma determinada
atividade é ludica ou quando dizemos que ndo €. Cabe questionarmos, por
exemplo: todo jogo € um lazer? Brincar e recrear sdo a mesma coisa? Todo

jogo é uma brincadeira? Uma atividade ludica é uma atividade livre? Ela é,
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necessariamente, prazerosa? Uma brincadeira de faz de conta € sempre algo
prazeroso? Essas perguntas podem ser respondidas de formas diferentes,
dependendo da perspectiva tedrica adotada.

Alguns autores se dedicaram a essa reflexdo apresentando aspectos
das diversas epistemologias do brincar (ver, por exemplo, KISHIMOTO et al.,
2019; DE SOUZA MASSA, 2015; SARMENTO, 2003). Buscaremos, entao,
expor de forma breve o pensamento produzido pelas vertentes tedricas que
tém se debrucado sobre o brincar, sintetizando as contribuicbes para a

educacao e, particularmente, para 0 nosso objeto de investigacao.

2.3.2. Epistemologias do brincar: fronteiras e intersegdes

Antes mesmo da Modernidade, os gregos ja falavam sobre a ludicidade,
como ja pontuamos. Do ponto de vista da Filosofia, essa discussédo € antiga.
Porém, o nascedouro do sentimento de infancia na 6tica da sociedade
ocidental trouxe a tona a singularidade da crianca na relacdo pedagodgica. Esse
foi um pressuposto, por exemplo, da educacdo em Montaigne no periodo pré-
moderno (SILVA, 2007), que ja considerava o carater educativo do jogo e o
apontava como instrumento de desenvolvimento da linguagem e do imaginario.

Posteriormente, tornou-se uma ténica do periodo Romantico a
valorizacdo da ideia de que a crianca tem uma natureza boa e que, portanto, a
sua atividade espontanea deveria ser incentivada e receber atencao por parte
dos adultos. Sdo expressdes desse periodo: Rousseau, que propde uma
pedagogia pautada na liberdade e Froebel com a sua teoria metafisica e a
metodologia pensada para o kindergarten. Conhecido como o psicélogo da
infancia, este ultimo discorreu sobre o papel do jogo na instituicdo responsavel
pela educacdo das criangcas. Contribuicbes extremamente atuais foram
encaminhadas por Froebel para a compreensao da brincadeira, principalmente
no que se refere a importancia da auto-atividade da crianca (brincar livre) e do

papel do brincar para o desenvolvimento simbdlico. Assim,

embora justificando-a por uma tendéncia metafisica e valendo-se do
pressuposto roméantico que a concebe como atividade inata da
crianca, Froebel postula a brincadeira como agdo metaforica, livre e
espontanea da crianga. Aponta, no brincar, caracteristicas como
atividade representativa, prazer, autodeterminacdo, valorizacdo do
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processo de brincar, seriedade do brincar, expressdo de
necessidades e tendéncias internas [...] (KISHIMOTO, 2019, p. 68).

Podemos observar, claramente, como Froebel fixa as bases para a
Psicologia do Desenvolvimento, tragcando elementos fundantes para este
campo com respeito a discussdo sobre a brincadeira. Este campo tem
produzido um vasto quadro explicativo para a tematica do brincar, inspirando
grande quantidade de pesquisas e influenciando fortemente as praticas
educativas. Piaget, Vygotsky, Wallon e outros teéricos podem ser mencionados
como referéncias nos conhecimentos produzidos nessa area.

Ainda sob o enfoque filoséfico, faz-se necessario lembrarmos o
pensamento de Jonh Dewey que enfatizava a ética democratica como um
elemento universalizante. Sua filosofia, que postulava um ideal reprodutivista
de sociedade, pautada numa vida significativa e no progresso, enxergava na
educacdo um meio eficaz de construir esse ordenamento social. Para tanto, era
necessario preparar as criancas, em instituicées que ele idealizou e chamou de
Escolas de amanhd, para essa vida futura. A escola precisaria ser capaz de
desenvolver ao maximo as capacidades e a inteligéncia das criangas para que
elas tivessem condi¢des de contribuir para a concretizacdo da vida democrética,
no contexto de um ideal ético liberal. Por isso, a experiéncia da crianca e a
brincadeira tém grande relevancia nas Escolas de amanha. Para Dewey, &
vivendo em um meio saudavel e imitando esse meio através da brincadeira que
as criancas desenvolvem e fixam bons padrées de convivéncia em sociedade.
A brincadeira aqui € uma necessidade da crianca de imitar os adultos e, ao
mesmo tempo, um meio para ensinar-lhes coisas a respeito do mundo em que
vivem.

Enfocando agora o campo da Psicologia do Desenvolvimento
encontramos um didlogo muito estreito com a pratica educativa, trazendo
apontamentos para pensarmos as relacdes entre infancia, cotidiano escolar e
brincadeira. Wallon nos traz uma definicdo de atividade ludica relacionada ao
seu carater gratuito. Ou seja, na concepc¢do walloniana, a atividade ludica tem
um fim em si mesma, ndo estando subordinada a nenhum produto. Toda
atividade infantil €, para Wallon, uma atividade ladica (andar, balbuciar, pintar,
explorar um objeto...) visto que se exerce por si mesma. No entanto, ao

ressaltar a gratuidade da atividade ludica, Wallon ndo a coloca em oposicéo a
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atividade produtiva. Para ele, existe uma continuidade entre as duas, o que
indica a necessidade de uma andlise dialética.

Com base na dialética walloniana, Dantas (2019) apresenta uma
diferenciacdo de ordem psicogenética entre brincar e jogar. Sendo anterior ao
jogar, o brincar configura-se como uma atividade de carater mais primitivo,
arcaico, designando a agédo mais livre e individual, enquanto jogar seria uma
conduta social que supde regras. O termo “ludico”, por sua vez, abrangeria as
duas nocoOes, correspondendo tanto a atividade livre e individual quanto aquela
coletiva e regrada. A autora chama a atencdo para o fato de que profissionais
da educacgdo infantil, quando perguntados sobre os sinénimos de “ludico’,
geralmente o associam a uma agao “prazerosa” e nunca “livre”. A partir desse
dado, a autora faz alguns questionamentos: quando ndo se considera a
dimenséo da liberdade, até que ponto a pedagogia incorre no utilitarismo e no
autoritarismo, correndo o risco de perder o que o ludico tem de essencial? Os
‘convites” para uma “brincadeira”, por exemplo, preveem a possibilidade de
recusa? Ha espaco para diferentes escolhas? Refletir sobre essas perguntas
nos parece um ponto fundamental para descortinarmos a ideia de ludico,
sobretudo aquela que permeia 0s tempos e espacgos na escola.

Ainda segundo Dantas (2019), uma interpretacdo possivel da dialética
walloniana seria a da busca de um equilibrio entre momentos de atividades
lidicas direcionados pelos adultos e momentos de atividades livres. Nesse
percurso, Wallon nos lembra de que na crianga a motricidade e a linguagem
sdo, eminentemente, ludicas no sentido de que sdo marcadas por uma
expressividade e uma espontaneidade que superam a intencionalidade e a
instrumentalidade. E uma forma particular de ac&o, que a consciéncia adulta,
muitas vezes, Nnao acessa e isso se revela no desejo de siléncio e imobilidade,
tdo presente ainda nas creches e pré-escolas. Em Wallon, liberdade, ficcéo e
fantasia mantém entre si grande estreitamento. No que tange, especificamente,
a relacdo com a linguagem, a crianga pequena revela a sua predisposicao pela
ludicidade através de

um gosto pela musicalidade, pelo ritmo, pela rima, pela assonancia
gue pode levar a melhor sobre o sentido. De novo, os poetas melhor
sintonizados com a prépria infancia, percebem isso: “na chacara do
Chico Bolacha, o que se procura, nunca de acha”; O menina tonta,
toda suja de tinta, mal o sol desponta...” Sempre Cecilia (DANTAS,
2019, p. 115).
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A Teoria Historico Cultural, desenvolvida por Vygotsky e seus
colaboradores, concedeu notavel importancia ao papel do brincar no
desenvolvimento infantil. Vygotsky refuta a ideia generalista de que o brinquedo
existe para dar prazer as criancas. Ele marca a posicédo de que, na perspectiva
da crianca, certas situacdes de jogos podem vir acompanhadas de desprazer.
Um dos pilares desta Teoria é a formagdo do pensamento simbdlico e, a partir
dessa premissa, Vygotsky constréi uma vasta argumentacdo em torno de
conceitos como imaginacéo, atividade Iudica, atividade criadora, experiéncia e
realidade.

Para Vygotsky, a atividade criadora € uma fungdo psicolégica superior
constitutiva da condicdo humana. A atividade ladica, por sua vez, é criadora e
sua fonte reside na necessidade, na inadaptacdo e no desejo. Este enfoque
teve grande aceitacdo na Pedagogia e tem norteado muitas pesquisas em
Educacdo, ja que sugere uma série de beneficios da brincadeira para a
aprendizagem. Conforme o autor, “é no brinquedo que a crianga aprende a agir
numa esfera cognitiva, em vez de uma esfera visual externa, dependendo das
motivacdes e tendéncias internas e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos
externos” (VYGOTSKY, 2007, p. 96). Isso favorece, por exemplo, o
desenvolvimento da linguagem escrita, uma vez que, pela brincadeira, a
crianca vai migrando de um pensamento mais perceptivo-imediato para o
campo dos significados, ou seja, um pensamento mais abstrato, desligado dos
objetos e acdes com os quais ela se relaciona diretamente.

Dos seus estudos, Vygotsky inferiu que as caracteristicas fundamentais
da brincadeira sdo: a situacdo imaginaria, a imitacdo e as regras. Tais
elementos representam um aspecto basico do pensamento Vygotskyano: a
vinculagcdo entre fantasia e realidade. A fantasia na brincadeira ndo é algo
fortuito. Ao brincar, a criangca imagina, imita e cria regras tendo como base a
experiéncia concreta, vivida por ela em seu contexto cultural. Por isso, na
abordagem sécio-histérica, o jogo simbdlico é visto ndo somente como uma
atividade psicoldgica, mas como uma atividade cultural. Através dela, a crianga
utiliza sistemas simbolicos para recriar a realidade.

Realcar o carater complexo da brincadeira, ndo sendo ela, pura fantasia

nem pura realidade, trazendo a tona a sua natureza cultural, aproxima a
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concepcao de Vygotsky do enfoque socioantropolégico. Entretanto, existem
fronteiras marcantes entre as duas abordagens, como veremos mais adiante.

Ainda no ambito da Psicologia, podemos destacar a perspectiva
psicanalitica. A Psicandlise apresentou o potencial da atividade ludica como
possibilidade de revelar e resolver conflitos. Nessa abordagem, a ludoterapia
foi pensada como uma aliada para que as criancas pudessem elaborar
situacdes desconfortaveis. Pisetta (2017) faz um apanhado dos autores que
analisam a estrutura do brincar com base no pensamento Freudiano, refletindo
sobre a ideia do brincar como expressdo do desejo sobre a realidade. Lacan e
Winnicott destacam-se nessa abordagem tematizando a brincadeira como
atividade que constitui a subjetividade das criancas e sua relagdo com o outro e
com os objetos (PISETTA, 2017).

Uma importante contribuicAo deste campo foi questionar as
representacfes construidas pelos adultos sobre as criancas. Nesse sentido, a
postura narcisica do adulto de achar que todas as reacdes das criancas sao
movidas para chamar a sua atencdo deveria ser interrogada. Ressalta-se,
assim, que as criancas tém necessidades e motivacbes proprias e que,
portanto, precisa ser escutada, rompendo-se com a ideia de que o adulto esta
sempre no centro dessa relacao.

Ainda no espectro da Psicandlise e partindo da premissa de que a
crianca tem formas especificas de pensar e sentir, Mrech (2019) também
discute sobre as teorizagbes desse campo em torno do brincar. Segundo a
autora, Lacan busca explicacOes para essas particularidades, desenvolvendo,
por exemplo, a ideia de “cadeias de gozo”, a fim de relacionar as acdes
repetitivas das criancas a necessidade de elaborar algo. Conforme Lacan, o
que o adulto supde sobre as criangas € insuficiente para compreendé-las, pois
haveria outros elementos por tras das imagens por eles formuladas. Assim, a
fala do adulto sobre as ac¢des das criancas, bem como, as significagbes e
sentidos por eles elaborados ndo dao conta de dizer o que elas pensam,
sentem e porque repetem determinada acdo (MRECH, 2019, p. 168).

Como vimos até agora, o brincar, do ponto de vista epistemolégico, pode
ser considerado uma categoria multifacetada, jA que n&o existe uma unica
maneira de compreendé-lo e cada enfoque revela determinadas dimensdes

dessa atividade. Sdo notaveis as contribuicbes da Psicologia para a
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abordagem do brincar enquanto categoria analitica, principalmente por
romperem com concepcbes hegemodnicas que na época em que foram
formuladas, davam pouca ou nenhuma atencdo a atividade das criangas.
Algumas reformulacfes das orientacdes deste campo tém sido apontadas a
partir do dialogo com o viés socioantropologico, que discutiremos a seguir.

Uma vertente sociologica e antropolégica do imaginario infantil trata as
relacbes entre a acdo do adulto e a agcdo da crianca na perspectiva da
diferenca e ndo do déficit (SARMENTO, 2003). Essa é uma postura epistémica
gue situa a concepcao de crianca hum lugar de positividade. A crianca €, entéo,
entendida a partir do que ela é, tem, faz, pensa. Observa-se a crianca na sua
concretude como sujeito pleno que vivencia uma condicdo ou uma estrutura
geracional especifica que € a infancia. Portanto, a condi¢cdo de inacabamento,
principalmente no que se refere ao conhecimento, percorre toda a experiéncia
humana, ndo sendo uma prerrogativa da infancia.

Este campo tem se voltado para a andlise das interferéncias que as
criancas produzem na cultura geral, de como ela afeta as criancas e suas
infancias e das culturas produzidas e compartilhadas entre elas. Para tanto, o
soci6logo estadunidense William Corsaro chamou de cultura de pares (peer
culture) “o conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e
interesses que as criancas produzem e compartilham na interacdo com seus
pares” (CORSARO, 2009, p. 31). Outro conceito importante formulado por
Corsaro a partir de seus estudos com criancas do seu pais e de outros, como a
Italia, foi o de reproducéo interpretativa. Esse termo se refere a observacédo de
que as culturas de pares, produzidas pelas criancas, ndo constituem uma
simples imitacdo da vida adulta. Elas envolvem um processo de apreenséo
criativa do mundo adulto pelas criancas. Ou seja, as criangas néo reproduzem
diretamente o que veem e ouvem em seu meio social e cultural. Elas se
apropriam, reinventam e ressignificam essas informacbes através da
brincadeira.

Na tentativa de tracar elementos distintivos das culturas da infancia,
Sarmento (2004), desenvolveu uma gramatica das culturas da infancia, a fim
de construir um modelo analitico que permitisse abordar as culturas produzidas
pelas criancas a partir de um prisma que compreende diferentes dimensdes

(Semantica, Sintaxe, Morfologia e Pragmatica). Cada uma dessas dimensdes,
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analisadas em seus principios, fornece elementos tedricos e metodoldgicos
para analisar regras, formas de comunicacdo, simbolos e processos de
significagdo proprios das criangas. Sarmento (2004) define quatro eixos
caracteristicos das culturas da infancia, sugerindo que as criancas agem nao
de uma forma imatura ou ilégica, mas dentro de uma logica diferente daquela
sobre a qual os adultos operam. S&0 esses 0s eixos:

1. Interatividade: na relacdo como outro, principalmente com seus pares,
as criancas vao construindo a sua identidade e acumulando conhecimentos de
maneira sincrona (criancas que compartiham um mesmo tempo) ou
assincrona (criancas de diferentes geracdes). Dessa forma, as criancas mais
velhas ensinam as brincadeiras as mais novas.

2. Ludicidade: brincar ndo é uma atividade exclusiva das criancas,
sendo também uma caracteristica dos adultos. Porém, a brincadeira é uma
acado radicalizada pelas criancas. Elas o fazem sem distinguir momentos
ltdicos de momentos de trabalho, como fazem os adultos. Frequentemente, os
adultos dizem “agora nao é hora de brincar!” porque esta distingao € clara para
eles, enquanto as criancas brincam com a comida, na hora do banho, enquanto
esperam alguma coisa...

3. Fantasia do real: capacidade de recriar experiéncias a partir de uma
l6gica nédo literal. Nas culturas da infancia, fantasia e realidade coexistem e
essa condicdo promove uma capacidade de resistir a situacdes dolorosas.

4. Reiteracao: é a forma nao linear e recursiva com a qual as criancas
lidam com o tempo. No fluxo das interagGes entre as criancas, a continuidade e
as rupturas se dao em uma légica diferente do adulto. Por isso, elas gostam de
ouvir a mesma histéria ou de assistir ao mesmo filme varias vezes seguidas.
Por isso também €& muito comum elas dizerem que ndo vdo mais brincar uma

com a outra e pouco tempo depois estarem juntas na brincadeira.

Na mesma direcéo, o filosofo e antropologo Gilles Borugere compreende
o brincar como espaco da criacdo cultural, por exceléncia, da criangca. Como
Vygotsky, Sarmento e Corsaro, este autor percebe que a brincadeira da crianga,
assim como a arte, ndo se restringe a uma relagao simples e direta com o real.
Assumindo uma postura antropoldgica em relacéo ao jogo, Brougere o concebe

como uma rede de significacdes que é produzida e aprendida a partir da
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interacdo social em um determinado contexto cultural. Ele suspende os pré-
julgamentos sobre essa atividade, evitando defini-la, a priori, como boa ou ruim
para a crianca. Portanto, seus escritos questionam algumas afirmagdes
cunhadas por certas correntes da Psicologia ou que circulam no senso comum.
Por exemplo: teria a televisdo (atualmente podemos falar também de midias
digitais) um efeito necessariamente negativo para a brincadeira infantil? Toda
brincadeira de guerra pressupde uma agressividade? Assim, ha muitos
aspectos envolvidos nessa rede a serem considerados: o tempo, 0 espaco, 0
conteudo, o material, as relagcdes que se constroem entre os pares (exclusao,
lideranga, negociagao...), enfim, elementos culturais que constituem a base
dessa experiéncia que chamamos de brincar.

Nessa direcdo, Brougere traca um estudo rigoroso sobre o jogo,
buscando na etimologia, na filosofia e na histéria as origens do termo.
Analisando as transformacgfes do conceito, 0 autor observa que na sociedade
romana jocus (divertimento, jogo de palavras) comeca a ganhar outras
conotacbes, aproximando-se, por exemplo, do termo ludus que também
designa escola e era utilizado para denominar tanto uma atividade livre, mais
ligada a esséncia do jogo, quanto uma atividade dirigida, mais relacionada a
um trabalho escolar (BORUGERE, 2003). Dessa forma, a investigacio
realizada por Brougeére indica uma polissemia do jogo ao longo da sua histéria.

Brougére também marca o carater gratuito da brincadeira na medida em
que ndo é acompanhada de nenhuma obrigacdo ou resultado por parte de
guem brinca. Segundo o autor,

a brincadeira é, antes de tudo, uma confrontacdo com a cultura. Na
brincadeira, a crianga se relaciona com contelidos culturais que ela
reproduz e transforma, dos quais ela se apropria e lhe da uma
significacdo. A brincadeira é a entrada na cultura, numa cultura
particular, tal como ela existe num dado momento, mas com todo seu
peso histérico. A crianca se apodera do universo que a rodeia para
harmoniza-lo com sua propria dindmica. Isso se faz num quadro
especifico, por meio de uma atividade conduzida pela iniciativa da
crianga, quer dizer, uma atividade que ela domina, e reproduz em
funcdo do interesse e do prazer que extrai dela. A apropriacdo do
mundo exterior passa por transformacdes, por modificacdes, por
adaptacdes, para se transformar numa brincadeira: é a liberdade de
iniciativa e de desdobramento daquele que brinca, sem a qual ndo
existe a verdadeira brincadeira (BROUGERE, 2010, 82).

Aproximando-se do conceito de reproducgéo interpretativa desenvolvido

por Corsaro, Brougére marca uma forte vinculacdo entre a cultura Iudica e a
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cultura geral, presente também no pensamento de Sarmento, como ja
mencionamos. Além disso, a teoria de Borugére destaca alguns aspectos
construidos a partir da definicdo do que ele chama de cultura ludica:

1. A brincadeira € um elemento estruturante da subjetividade da crianca,
mas nao € algo inato. Isto é, a crianca ndo nasce sabendo brincar, mas
aprende a brincar nas interagcdes. Existe um conjunto de significacOes
compartilhadas socialmente que permitem aos sujeitos de um grupo
reconhecerem uma determinada atividade como uma brincadeira;

2. Certas oposi¢Oes (brincar versus fazer coisas sérias; brincar versus
assistir televisdo; brincadeira saudavel versus brincadeira agressiva; brinquedo
gue estimula a imaginacdo versus brinquedo que ndo estimula a imaginacao)
sdo, a principio, elaboracdes dos adultos. Isso quer dizer que se pretendemos
nos aproximar dos sentidos produzidos pelas criancas precisamos suspender
essas oposicbes. O que é uma brincadeira para as criancas pode ser
interpretado como uma briga por um adulto que esta afastado da situacéo e,
portanto, ndo compreende os significados ali partilhados;

3. O jogo é uma atividade referenciada e relacional. E referenciada em
algumas ferramentas intersubjetivas (linguagem, gestos, repeti¢cdes, signos...) e
€ relacional uma vez que esté associada a situacao concreta e aos sujeitos que
dela compartilham. A cultura lidica compreende estruturas de jogos que néo se
limitam a jogos com regras. Longe de ser um bloco fixo, ela € um repertorio
vivo que muda conforme as alteracdes nas condicbes de tempo e espacgo
(BROUGERE, 2019).

4. A apropriacdo da cultura por meio da brincadeira ndo se da num
processo de condicionamento, mas de confrontagéo. A criangca ndo se submete
passivamente aos significados que circulam entre os adultos do seu meio
social, como assinalava Dewey. E um processo ativo de aprendizagem, no qual
ela pode atribuir novas significacdes, transformar e até negar elementos da
cultura geral. O faz de conta permite romper com as significacbes da vida

comum e isso conduz o jogo a categoria de atividade de segundo grau.

Ainda sobre o0 quadro teodrico de Brougere, cabe realcar a
conceitualizacdo que o antropologo constréi acerca do brinquedo como objeto

extremo. Em sua abordagem o objeto brinquedo leva ao extremo o seu
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conteudo simboalico, atribuido pelo sujeito que o manipula, diferenciando-se, por
exemplo, do objeto jogo no qual predomina a funcdo externa, que €
apresentada ao sujeito. O brinquedo é, portanto, uma midia dotada de
conteudo social e simbdlico, um objeto especifico da infancia (ao contrario do
jogo) e é também algo que da suporte a brincadeira, podendo ser uma sucata,
um objeto manufaturado, industrializado ou fabricado pelo sujeito brincante,
podendo funcionar como brinquedo somente no tempo em que perdura a
brincadeira. O brinquedo carrega uma carga de representacdo social, €
portador de um discurso cultural sobre a sociedade. Assim, a boneca bebé
comunica um esquema de papéis sociais diferentes da boneca manequim,
convidando a situacdes ludicas também diferentes. Dessa forma, o brinquedo é
portador de uma multiplicidade de relacbes em potencial e isso se traduz nas
cores, no tipo de material, nos sons, luzes e cheiros emitidos, nas referéncias
do universo ludico que podem estar relacionadas a determinados personagens
ou enredos — aventuras, animais selvagens, construgdo, profissbes, etc.
(BOUGERE, 2010).

Seria, entdo, valioso oferecer uma diversidade de brinquedos no ambito
das instituicdes educativas em que a crianca é o destinatario especial, de modo
que ela pudesse alimentar-se dessas relacbes com o0 objeto brinquedo e
estabelecer com ele diferentes possibilidades de interacdo (posse, perda,
construcdo, desconstrucdo, partilha). Inscrever o brinquedo como parte da
socializacdo das criangas no quadro das coletividades infantis seria, pois, um
trabalho essencial.

Do ponto de vista da investigacdo cientifica sobre o brinquedo, para
Sarmento (2004), é tarefa da Sociologia ndo apenas analisar as formas
culturais produzidas pelas criangas, mas também o modo como elas
recebem/interpretam as formas culturais produzidas para elas (sites, videos,
brinquedos industrializados, filmes, livros, programas de férias, festas de
aniversario).

Diante do exposto até aqui, observamos que as diferentes perspectivas
tedricas estabelecem entre si algumas rupturas e também continuidades no
tratamento do ludico. A ideia de que a ludicidade é uma marca do modo de agir
e perceber o mundo das criangas foi se construindo e se aprofundando com o

tempo. As abordagens também parecem ser perpassadas pela nog¢édo de que a
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situacdo de brincadeira sugere uma articulacdo complexa entre realidade e
fantasia.

Descontinuidades, no entanto, podem ser constatadas, notadamente
aguelas propostas pelo enfoque socioantropologico, que tem como elemento
central a cultura lidica como lécus de apropriacdo, reproducédo, recriagdo e
transformacdo da cultura geral, concedendo especial atencdo ao contexto
especifico e as significacbes compartilhadas pelo grupo/sujeito brincante.

Considerando os objetivos da presente pesquisa discutiremos, a seguir,
alguns estudos que abordaram a ludicidade e a linguagem escrita, buscando
reunir as ideias que fundamentaram a construcdo argumentativa tecida neste

estudo.

2.3.3. Ludicidade e aprendizagem da linguagem escrita

Um ponto central para a investigacao realizada no presente estudo é o
pressuposto de que a brincadeira e a linguagem escrita dividem o mesmo
manancial, que é a cultura. E por essa raz&o que se utilizam os termos cultura
escrita e cultura de pares ou culturas da infancia para designar as atividades
situadas numa e noutra esfera, uma vez que tais atividades emergem de
construcdes sociais e através delas mantém-se vivas. Nesse contexto, tanto na
brincadeira, quanto nas praticas de escrita, 0 outro € uma referéncia importante.

Na apropriagdo da linguagem escrita ndo ha, entretanto existe um
processo conceitual que foi trilhado pela humanidade e que sera redescoberto
pela crianca (FERREIRO, 2011). Isso envolve convencgdes, isto €, simbolos e
signos que nao podem ser alterados, pelo menos ndo hum momento inicial da
aprendizagem, por exemplo: o tracado das leras, a ordem delas nas palavras,
bem como, a direcdo e o sentido da escrita. Alguns géneros discursivos, como
0S poemas, até permitem transgressfes dessas regras. Por isso, costuma-se
dizer que eles “brincam” com as palavras. Porém, nesse caso, transgredir as
regras € uma atitude intencional e, para tanto, € necessario conhecé-las
primeiro. I1sso néo significa dizer que as criangcas nao podem interagir com
esses géneros. Pelo contrario, justamente por brincarem com as palavras,
esses textos aproximam a cultura escrita das culturas da infancia e devem

ocupar um lugar especial no trabalho pedagogico com as criangas.
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O que pretendemos assinalar € que no processo de apropriacdo da
linguagem escrita o papel do parceiro mais experiente é decisivo. Via de regra,
sem esse mediador que possa atuar de forma intencional e sistematica, a
reflexdo sobre os simbolos, 0os usos e as funcbes sociais dessa linguagem
torna-se mais dificil.

Tal como indicamos acima, o0 brincar e a escrita compartiiham uma
mesma matriz que é a cultura. Entretanto, esses dois universos se distanciam
quando se reduz a aprendizagem da escrita a habilidades perceptuais e de
coordenacao visomotora, de forma descolada de toda a sua dimenséao cultural.
O contato com a linguagem escrita de maneira mecanica e repetitiva € uma
marca na historia da educacao infantil no Brasil e foi fortemente reforcada pela
teoria da privagdo cultural, que orientou a implantacdo de uma educacéo
compensatdria nessa etapa, pautada numa concepcdo de prontiddo para
alfabetizacdo. Como assinalou Neves (2011), esse processo revela uma
relacdo de colonizacdo do ensino fundamental para com a educacédo Infantil,
gue pode ser vista até hoje.

Em decorréncia desse tipo de tratamento dado a linguagem escrita, algo,
infelizmente, ainda muito presente nas instituicbes de educacao infantil - ver
revisdo de literatura sobre o tema, realizada por Campos (2015) - o campo
académico voltado para esta etapa parece buscar afirmar o lugar e a
importancia da brincadeira. Temas como politicas publicas e histérico da
educacao infantil no Brasil também s&o tdpicos recorrentes”.

Sem duavida, a afirmacdo do direito a brincadeira foi e tem sido um

movimento, especialmente, importante para que se possa, de fato, construir

® Realizamos um levantamento dos trabalhos (comunicagbes orais e pOsteres) apresentados
durante as reunifes nacionais da ANPed no GT 07, no periodo de 2010 a 2019, a partir dos
dados disponiveis no site da instituicdo. Em todas as reunifes que ocorreram nesse periodo a
quantidade de trabalhos com foco em brincadeira/ludicidade/culturas da infancia foi maior do
que aqueles que enfocaram as tematicas leitura/ escrita/ alfabetizacdo/ letramento, com
excecao do ano de 2011, quando a quantidade de artigos nas duas tematicas foi a mesma. No
total, as producdes do primeiro bloco (temas relacionados a brincadeira) somaram 18
apresentacdes, enquanto aquelas que investigaram questdes ligadas a linguagem escrita
atingiram a metade desse quantitativo, ou seja, nove trabalhos. Ainda em relagdo a ANPEd, o
Estado da Arte realizado por Baptista et al. (2018) sobre leitura e escrita na educacéo infantil
no periodo de 1973 a 2013 indicou que 0s interesses expressos pelas pesquisas sobre
educacdo infantil ttm buscado contemplar, majoritariamente, tematicas relacionadas ao
funcionamento e a avaliagdo de politicas pulblicas e a historia do atendimento a crianga de zero
a seis anos.
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uma pedagogia mais respeitosa com a infancia, contemplando a complexidade
das demandas que permeiam o segmento da educacao infantil.

Nesse contexto, algumas investigacdes tém buscado explorar as
relaces entre a brincadeira e as praticas de leitura e escrita nas instituicées de
educacao infantil. Campos (2015), por exemplo, pesquisou o caso do Nucleo
de Desenvolvimento Infantil (NDI) da Universidade Federal de Santa Catarina,
localizada no municipio de Floriandpolis, com o objetivo de analisar como a
professora de educacdo infantii traduz em seu fazer pedagégico o
entendimento acerca da influéncia que a atividade de brincar exerce no
processo de apropriacdo da linguagem escrita. Para tanto, a pesquisadora
realizou observagfes participantes durante dois meses em um grupo de 14
criancas, com idade entre quatro anos e quatro anos e 11 meses. Também
participou de reunifes do corpo docente, analisou documentos da instituicao,
realizou entrevista e aplicou questionario com a professora do grupo. Os
resultados indicaram que as criancas gostam de estar na escola, que na
instituicdo observada o patio e 0 parque sdo espacos vivos em interacdes e
gque um tempo importante é destinado para a brincadeira. Nota-se, portanto,
que a professora compreende a sua responsabilidade na organizacdo dos
espacos e tempos para a brincadeira e também para o0 acesso das criancas
aos conhecimentos mais formais.

O estudo apontou, ainda, a existéncia de uma proposta institucional que
perpassa os fazeres das professoras, conferindo certa unidade ao trabalho. A
autora destaca a forte presenca da roda na rotina e o planejamento como um
aspecto fundamental para a professora, sendo considerado a expressao das
complexas relagdes estabelecidas no movimento de cada grupo da instituicao
(CAMPQOS, 2015). Dentre as praticas observadas, registrou-se a escrita do
nome proprio das criancas nas suas producdoes e em outras situacoes,
producao coletiva de textos e brincadeiras de faz de conta envolvendo a escrita.
Segundo a autora, no contexto observado a professora tem clareza do seu
papel no sentido de potencializar um ambiente que favoreca a brincadeira e as
aprendizagens sobre a escrita.

Neves (2011) também refletiu sobre a organizacdo do espaco e do
tempo nas conexdes entre a cultura de pares e as experiéncias com a

linguagem escrita. Numa abordagem etnografica e com base nos conceitos da
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Sociologia da Infancia, a autora acompanhou uma turma do ultimo ano da
educacao infantil em uma instituicdo municipal de Belo Horizonte durante todo
0 ano de 2008 e a sua passagem para o ensino fundamental em outra escola.
A pesquisadora realizou observacdo participante, anotacdes em diario de
campo, gravacdoes em audio e video, entrevistas com professoras, familias e
criangas, além de observacdes das reunides pedagogicas. O estudo evidenciou
que as criangas nutriam grande interesse pela escrita, registrando-se
momentos, inclusive, em que algumas delas optaram por ler (explorar livros)
em vez de participar da brincadeira com o grupo.

Assim como na pesquisa de Campos (2015), os resultados de Neves
(2011) indicaram uma intencionalidade da professora na organizacdo dos
espacos e tempos. Ela avaliou com as criancas as atividades vivenciadas,
reconhecendo a legitimidade das modificacdes que elas propunham na rotina,
brincou com elas e promoveu interacbes que articulavam a participacao
individual e coletiva. A rotina diaria do grupo observado dispunha de um tempo
significativo para a brincadeira. Com base nesses dados, Neves (2011)
guestiona a dicotomia entre brincar, ler e escrever, afirmando que no dia-a-dia
a separacdo entre essas acles € ténue. A autora advoga, entdo, por uma
integracdo entre brincar letrando e letrar brincando e enfatiza que esse debate
nao pode ficar de fora do campo da educacao infantil.

Tais estudos sinalizam que a cultura escolar parece influenciar na
aproximacéo ou no distanciamento entre culturas da infancia e cultura escrita.
Ou seja, fatores como o projeto pedagdgico da instituicdo, a concepcao de
crianca expressa nas interagdes, a postura mais ou menos brincante dos
adultos, mais ou menos aberta a escutar as criancas, a intencionalidade na
distribuicdo dos tempos e espacos sdo fatores que orientam os niveis de
conexdo entre a ludicidade e as praticas de leitura e escrita que sao
vivenciadas.

Todavia, quando se aborda o tema especifico da alfabetizacdo, ndo ha
um consenso, mesmo entre os que defendem a presenca da leitura e da escrita
na educacdao infantil de forma respeitosa com as culturas da infancia. Como ja
discutimos aqui, a tematica da alfabetizacdo costuma gerar mais divergéncia
entre 0s posicionamentos do que quando o assunto é o letramento.

Recentemente, Asquino (2019) realizou um levantamento de estudos sobre
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praticas pedagodgicas ludicas de alfabetizacdo e letramento no periodo de 2010
a 2016. As pesquisas analisadas revelaram contextos diferentes em relagéo as
praticas de alfabetizacdo. Algumas delas se ancoravam em abordagens mais
mecanicistas e outras indicavam tratamentos diferenciados para as
experiéncias com a escrita que superavam esse modelo. Nesse sentido, a
concepcao de alfabetizagdo também € um traco da cultura escolar, interferindo
diretamente na forma como tais praticas sdo encaminhadas.

A mediacdo do adulto nas experiéncias com a linguagem no contexto
escolar € outro ponto que merece aprofundamento no debate tedrico. Quando
o discurso académico enfatiza a importancia de experiéncias prazerosas ou
lidicas na educacéo infantil, de que forma as professoras tém se apropriado
dessa ideia e quais os efeitos disso na fabricacado do fazer docente no tocante
as préticas de leitura e escrita? Caberia a educadora aguardar que a crianca
apresente, espontaneamente, as suas curiosidades e responder de forma

“mais natural” ®

ou também se considera adequado propor situacdes de
aprendizagem que facam sentido no contexto das interacfes entre o grupo?
Sdo exemplos de algumas dessas situacdes: refletir sobre palavras
significativas para as criancas, fazer uma chamada com os nomes préprios
estimulando comparacdes com outras palavras, provocar o reconhecimento de
similaridades sonoras entre palavras de um texto apreciado por elas, etc. Mais
adiante, aprofundaremos essa questdo, porém adiantamos que
compartilhamos da segunda posicgao.

Diante do que discutimos até aqui e tendo em vista o carater polissémico
que envolve a ideia de “ludico”, julgamos pertinente definirmos mais claramente,
certos conceitos que serdo, frequentemente, retomados ao longo da nossa
pesquisa. Sendo assim, utilizaremos:

1. Culturas da infancia ou cultura de pares — para designar a atividade
de brincar, ou seja, as situagcdes de brincadeira compartilhadas entre as
criancas. Estas compreendem as rotinas, artefatos e significagées produzidos

por elas na acéo de brincar, podendo ser através de jogos que fazem parte da

® No debate sobre o lugar da linguagem escrita na Educacéo Infantil, Brandéo e Silva (2017)
caracterizaram essa postura como “a deriva...”. Segundo os autores, nessa perspectiva ndo
caberia a professora planejar situacdes e fazer intervencgdes que mobilizassem aprendizagens
sobre o sistema de escrita. Bastaria apenas acompanhar o interesse revelado pelas criangas
sobre esse topico, respondendo as perguntas formuladas por elas.
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tradicdo ludica de um grupo ou o jogo simbdlico, também chamado de jogo de
papéis, jogos protagonizados e brincadeira de faz-de-conta (SARMENTO, 2004;
CORSARO, 2009; BROUGERE, 2010).

2. Jogo didatico — para remeter ao jogo educativo utilizado com um
objetivo mais restrito de proporcionar a aprendizagem de conhecimentos
especificos (KISHIMOTO, 2003), como os jogos de apropriacdo do SEA (por
exemplo, bingo com palavras significativas para aprender o nome das letras do
alfabeto).

3. Ludicidade — para denominar uma postura, inclinagdo ou tendéncia do
sujeito a uma acdo brincante’. Aqui evocamos a acepcdo de Luckesi (2002),
gue aborda a ludicidade a partir de um ponto de vista mais subjetivo, tomando
esse conceito como um estado de consciéncia. O ludico é, pois, um estado
interno do sujeito e a ludicidade €, segundo esse autor, a caracteristica de
quem se encontra em estado ludico.

4. Vivéncia ludica — para nos referir a experiéncias que estimulam o
estado ladico no individuo (LUCKESI, 2002). Também podemos chamar de
atividade ladica, abrangendo as manifestacdes da ludicidade, que podem ser
compartiihadas somente entre as criangas, somente entre adultos ou de
maneira intergeracional (criancas e adultos). Vale observar, ainda, que a
ludicidade nao se restringe as suas manifestacoes.

A luz desse quadro conceitual entendemos que a ludicidade esta sempre
presente nas culturas da infancia e que estas sdo sempre vivéncias ludicas. As
criancas, portanto, estdo constantemente em estado ludico. Por isso, as
brincadeiras que se estabelecem nas interacdes crianca-crianca possuem essa
caracteristica de forma estruturante. As vivéncias ludicas podem também
ocorrer nas interagcdes adulto-criangca. Assim, uma atividade proposta pela
professora ou proposta pelas criangas contando com a participagdo do adulto
pode ser uma vivéncia ludica, desde que estimule o estado ludico. Dessa forma,
um jogo didatico pode ou ndo ser uma vivéncia ludica, inclusive pode o ser
para o adulto, mas ndo mobilizar a ludicidade nas criangas. Para Luckesi (2002)

a ludicidade tem trés dimensdes: 1) condicdo humana; 2) multiplas e diversas

" Notemos que ac&o brincante é diferente da atividade de brincar. Esta Gltima é
desenvolvida/vivenciada pelas criangas no contexto das culturas da infancia/ cultura de pares.
Ja o termo “acao brincante” remete a uma atitude ou postura lidica, que desperta o estado
ladico.
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manifestacdes e 3) os efeitos por ela produzidos (é o resultado das interacdes,
a forma como os sujeitos reagem). Entendemos que o olhar investigativo para
essa terceira dimensédo é fundamental para que possamos acessar 0s sentidos
atribuidos pelas professoras e pelas criancas as experiéncias vivenciadas.
Consideramos que este é um dos arranjos conceituais que podem ser
utilizados para compreendermos o fendmeno aqui investigado. Optamos por
ele por nos proporcionar uma sintese que permite interpretar as nuances do
contexto pesquisado (instituicdo de educacdo formal) frente a argumentacéao
construida no que se refere as possibilidades de conexdo entre culturas da
infancia, cultura escrita e cultura escolar. Na proxima sec¢do discutiremos, mais
detalhadamente, conceitos, concepcdes e posicdes acerca do trabalho com

linguagem escrita na educacao das criancas menores de seis anos.

2.4. LER E ESCREVER EM CONTEXTOS LUDICOS DE APRENDIZAGEM
COMPARTILHADA: UMA FACE DO DIREITO DA CRIANCA PEQUENA A
EDUCACAO

Tendo em vista os diferentes sentidos atribuidos ao trabalho com a
linguagem escrita na educacéo infantil, tanto no espectro da academia quanto
no ambito das politicas publicas e das praticas pedagdgicas, buscaremos
explicitar aqui alguns principios que orientam este estudo.

O primeiro principio é a afiliacdo a uma concepc¢ao de linguagem como
enunciado. Portanto, este estudo, assim como grande parte das pesquisas
recentes no campo da educacdo infantil, € orientado por uma perspectiva
dialégico-discursiva de linguagem, o que significa que compreendemos a
linguagem para além de suas estruturas ou da dimenséo perceptual ou
cognitiva. Portanto, a linguagem € aqui entendida como prética social que se
constréi na interlocucéo, ou seja, na dindmica das interacdes entre 0s sujeitos
(BAKHTIN, 2011).

Outro principio, que parece ser consensual entre diversos autores do
campo e com o qual também nos filiamos, é o de que 0 acesso a cultura escrita
nas instituicbes educativas € um direito das criancas. Isso porque elas se
interessam e interagem com préticas de leitura e escrita desde muito cedo,

antes mesmo de qualquer experiéncia escolar. Algumas pesquisas
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desenvolvidas desde a década de 80 e outras mais recentes tém reafirmado
gue criangas pequenas, inseridas em uma cultura letrada, demonstram grande
curiosidade e interesse pela escrita e sédo capazes de refletir sobre aspectos
complexos dessa linguagem mesmo antes de ingressarem na educacéao formal
(MAYRINK-SABINSON, 1998; MOREIRA, 1988; NEVES; MONTEIRO, 2013;
REGO, 1988; SOUZA, 2003).

Ao defender esse direito, Baptista (2010) ressalta a concepgédo de
criangca como sujeito da cultura, afirmando a identidade propria da educacéo
infantil, construida a partir das caracteristicas especificas do grupo ao qual se
destina. Portanto, segundo a autora, a brincadeira € elemento central e fonte
do conhecimento e ao, se referir a linguagem escrita nesse segmento, a autora
enfatiza os seus usos e funcdes sociais, ou seja, a apropriacdo da cultura
escrita pelas criancas.

Britto (2012) corrobora com o argumento de que o principio que orienta a
acdo pedagdgica com as criangas pequenas € a vivéncia do universo cultural.

De acordo com o autor,

o desafio da educagdo infantil ndo € o de ensinar a desenhar e juntar
letras, e sim o de oferecer condi¢cbes para que as criangas possam
desenvolver-se como pessoas plenas e de direito e, dessa maneira,
participar criticamente da sociedade de cultura escrita® (BRITTO,
2012, p. 18).

Dessa forma, o discurso de que é funcao da educacédo infantil garantir o
contato das criancas com a cultura letrada é amplamente defendido no campo
tedrico. No entanto, quando se fala na apropriacdo da notacdo escrita, o
discurso do direito ndo se faz presente com a mesma veemeéncia.

Nesse sentido, o terceiro principio que fundamenta nossa pesquisa € o
de que, em consonancia com 0S mMesmos argumentos que sustentam o
segundo principio mencionado aqui, as aprendizagens sobre a linguagem
escrita na educacdo infantii devem ocorrer considerando as diferentes
dimensdes da lingua. Em outras palavras, quando as criancas pequenas se
interessam pela escrita e interagem com ela fora da escola, suas curiosidades
se voltam tanto para a cultura escrita (usos e fungdes sociais) quanto para o
funcionamento do sistema de escrita (letras, palavras, tragados, sons...).

Cabe questionar, entdo: o fato das professoras planejarem situacdes em
gue esses conhecimentos sejam compartilhados entre o grupo de criangas e
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construidos a partir da sua mediacéo, esvazia a escrita do seu sentido e da sua
funcdo que é, essencialmente, cultural? Entendemos que somente teremos
respostas para essa questdo se explicitarmos de qual concepcédo de
alfabetizacdo estamos partindo. Na presente pesquisa o termo alfabetizacao
sera tomado ndo como uma habilidade de codificar e decodificar simbolos, mas
como um “fendmeno de natureza complexa e multifacetada” (SOARES, 2011b),
cuja aprendizagem se da em processo. Por escrita alfabética estamos
compreendendo um sistema notacional e ndo um codigo, como distingue
Morais (2012). A alfabetizac&o pressupfe, portanto, que 0s sujeitos que estao
em processo de aprendizagem do SEA percorrem um caminho de construgéo
de hipoteses e conhecimentos conceituais sobre as convencdes desse sistema
de representacdo, como também salienta Morais (2012) a partir dos
pressupostos tedricos da psicogénese da escrita (FERREIRO, 2011,
FERREIRO; TEBEROSKY:; 1999).

Partindo dessa concepcgéo, concordamos com Araujo (2016) quando a
autora problematiza o argumento de que alfabetizar é, necessariamente,

preparar as criangas para o ensino fundamental. Para ela

0 papel da educacdo infantil no letramento e alfabetizacdo das
criangas precisa ser debatido e compreendido, tanto em favor das
praticas de leitura e escrita no préprio segmento da Educacao Infantil,
guanto em favor das praticas alfabetizadoras no ciclo da
alfabetizacdo (ARAUJO, 2016, p. 2327).

Nessa mesma direcao, Soares (2011a) argumenta que a nossa relagéo
com a escrita € um continuum que tem inicio desde o nascimento, quando a
crianca se insere em um ambiente letrado. No que tange especificamente ao

plano da alfabetizagao, a referida autora defende que

€ necessario primeiro delimitar o que é préprio da educacao infantil.
Nao é funcdo da educacdo infantil alfabetizar a crianga, se
entendermos por alfabetizar levar a crianga a terminar essa etapa ja
sabendo ler e escrever com alguma seguranca. Nao é isso (embora
iSso possa acontecer, e tem efetivamente acontecido muitas vezes).
O que é préprio dessa etapa é o desenvolvimento de conhecimentos
e habilidades necessérios para que a crianga siga uma trajetéria de
sucesso ha aprendizagem da leitura e da escrita (SOARES, 2011a,
online).

Soares marca, portanto, sua posicao em relagcdo a importancia de se
considerar as praticas de leitura e escrita no trabalho com as criancas
pequenas, incluindo o eixo da alfabetizacdo. Entretanto, a pesquisadora alerta
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para a necessidade de se observar as especificidades da educacao infantil e a
concepcao de alfabetizacdo. E pensando na apropriacdo da notacio escrita e
da cultura escrita como um continnum que a professora Magda Soares levanta,
ainda, outro aspecto importante que é a continuidade entre as etapas da
educacao basica, assim como acontece no desenvolvimento humano. Dessa
forma, ndo deveria haver quebras entre a educacdo infanti e o ensino
fundamental. Isso significa que a dimensao ladica, com todo o seu potencial
propulsor das aprendizagens infantis, deveria integrar as propostas
pedagogicas das duas etapas (SOARES, 2011a).

Vale notar que nessa abordagem ndo faz sentido a ideia de pré-
alfabetizacao, ja que as criancas estdo constantemente tendo contato com 0s
registros escritos e tentando descobrir os “enigmas” que fazem com que as
pessoas entendam aquelas marcas. Isto posto, defendemos que diferentes
formas de organizacdo e de arranjos interativos tém espaco na educacgao
infantil e corroboramos com o caminho apresentado por Brand&o e Leal (2010):
“ler e escrever com significado” (p. 19). Tais autoras ratificam o argumento de
Solé (2003) ao defenderem que se trata de disponibilizar o que ja esta no meio
sociocultural através de um processo continuo de ensino e aprendizagem de
algo que faz parte da vida das criancas e que nao faz sentido algum ignorar.

Quando se fala em praticas de leitura e escrita no contexto escolar €
importante salientar que existe uma multiplicidade de situacdes que podem se
inscrever no eixo da apropriacdo do SEA ou do letramento a serem vivenciadas,
articuladamente e das mais diversas formas. Assim, podem haver situacoes
pensadas e planejadas pela professora, demandadas pelas criangas a partir de
experiéncias trazidas de outros contextos, com maior ou menor intervencao do
adulto, com regras mais definidas ou totalmente abertas as escolhas infantis,
simplesmente pelo prazer e pela fruicdo estético-literaria ou com uma
delimitacdo de objetivos para a aprendizagem de determinados aspectos da
linguagem escrita, entre tantas outras possibilidades. Nesse contexto, alguns
estudos, tal como apresentaremos a seguir, tém buscado contribuir para a
compreensao de como professoras que atuam na educacao infantil organizam
situacdes envolvendo a linguagem escrita.

A pesquisa de Lima (2010) analisou préticas diferenciadas de ensino
voltadas a compreensdo do SEA em duas turmas do ultimo ano da educacgéo
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infantil, sendo uma da rede municipal de Recife e outra da rede privada em
Olinda. Os resultados indicaram que ambas as professoras desenvolviam um
trabalho sistematico com o sistema de escrita, porém a partir de concepc¢des
distintas. Em um dos grupos, a docente articulava os eixos da alfabetizacdo e
do letramento, enfatizava o uso de textos rimados, encorajava as criangas a
escreverem como sabiam, estimulava a escrita espontanea e oscilava entre
atividades coletivas e individuais, buscando atender criancas em diferentes
niveis de conceitualizacdo sobre a escrita. No outro grupo, a docente
organizava o seu trabalho com base no livro didatico adotado, desconsiderava
0s convites a leitura, presentes neste material, priorizando o trabalho com as
vogais, depois com as consoantes e, por fim, com padrbes silabicos. Seguia,
portanto, uma rotina fixa com foco na cépia e a brincadeira estava restrita a
hora do recreio.

Nas duas turmas participantes do estudo de Lima (2010), havia também
propostas distintas na distribuicdo do tempo: no primeiro grupo, a professora
criava estratégias para que as criangas, ao concluirem uma atividade,
pudessem se envolver em outras propostas, enquanto no segundo grupo
passava-se um longo tempo em uma mesma atividade até que todas as
criancas concluissem. Ainda que a metodologia adotada na pesquisa nao
permita tracar uma relacdo de causalidade entre as praticas observadas e o
desempenho das criancas em tarefas de escrita propostas em trés momentos
distintos ao longo do ano, Lima (2010) constatou que o primeiro grupo
apresentou maior progressao nos niveis de escrita, enquanto o segundo ndo
apresentou avancos significativos.

Cabral (2013) realizou uma pesquisa no intuito de compreender as
relacbes entre praticas de professoras da educacdo infantii a partir de
diferentes metodologias de ensino e os conhecimentos infantis sobre a notagéo
alfabética. O estudo foi desenvolvido em turmas com criangcas de cinco anos
em quatro instituicbes, sendo uma privada e outra publica do municipio do
Recife e duas publicas municipais da cidade de Garanhuns, situada no interior
de Pernambuco. Para tanto, foram realizadas observacdes participantes das
praticas das professoras, entrevistas semiestruturadas com as docentes e

aplicacao de sondagens com as criangas.
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O estudo de Cabral revelou maior avanco no processo de apropriacao
da escrita das criancas que pertenciam as turmas em que as professoras
desenvolviam um trabalho sistematico nesse eixo, de forma ludica e articulada
as praticas de letramento. A pesquisadora também observou que nas turmas
em que as criancas tiveram um desempenho melhor nas atividades de
sondagem, as professoras exploravam textos que os pequenos sabiam de cor
como poemas, trava-linguas, cantigas e quadrinhas. Nessas duas turmas,
sendo uma delas pertencente a rede publica de ensino (frequentada por
criancas de meios populares), verificou-se que a pratica docente ajudou os
pequenos e as pequenas a estabelecerem relacbes entre a grafia e a pauta
sonora (CABRAL, 2013).

Reconhecendo também a relevancia das praticas significativas de leitura
e escrita na educacao infantil, Araujo (2016) destaca como eixo importante
nessa etapa da escolarizacdo a reflexdo sobre a dimensdo sonora da lingua,
inserida em contextos ludicos e/ou letrados. Assim como Cabral (2013), a
referida autora ressalta a importancia dos textos da tradicdo oral, presentes na
escola como cultura ludica, mas “igualmente privilegiados para brincar com as
sonoridades da lingua e seus ajustes em relacdo a escrita, favorecendo o
processo de apropriagdo da notacgao alfabética” (ARAUJO, 2016, p. 2325). De
fato, os estudos da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO, 2011) ha muito
ja apontavam que a descoberta de uma relacdo entre a escrita e 0s sons que
ela representa € uma etapa fundamental no percurso trilhado pela crianca em
seu processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, também concordamos com

Araujo quando ela argumenta que

a reflexdo sobre a dimensao sonora da lingua e de suas relacdes
com o sistema de escrita podem se dar na educacéo infantil sem ferir
o principio das experiéncias significativas, lidicas e prazerosas com a
linguagem, podendo, pelo contrario, ser mobilizada, justamente, em
situacdes ludicas com textos e palavras. Além da poesia de tradicédo
oral, também os jogos fonoldgicos orais ou de mesa e as brincadeiras
com os nomes préprios sao igualmente possiveis e produtivos na
Educacédo Infantil, que vém cumprir essa fungdo pedagdgica sem
perder de vista a funcao ludica [...] (ARAUJO, 2016, p. 2339).

O estudo de Silva (2018) analisou a pratica de trés professoras do ultimo
ano da educacéao infantil, sendo uma da rede privada e duas da rede publica e
todas atuando em instituicdes localizadas na Regido Metropolitana do Recife. A

pesquisadora buscou identificar, por meio da observacéo e de entrevistas com
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as docentes, o lugar dedicado ao ensino da lingua escrita nas rotinas dos
grupos, bem como analisar as concepcdes das professoras e 0S recursos
didaticos utilizados por elas em relacdo a esse trabalho. De modo geral, os
dados indicaram que as professoras seguiam uma rotina estruturada, porém
com pouca intencionalidade no que se refere as praticas de leitura e escrita. A
apropriagao do sistema de escrita foi 0 eixo mais trabalhado com as criangas e
de forma pouco significativa, com cépia de palavras e exposicdo de familias
silabicas. Em relacdo ao eixo do letramento, constatou-se que a leitura de livros
de literatura pelas professoras era frequente, ainda que ndo houvesse
preocupacao com o desenvolvimento da compreensao leitora. A producéo de
textos, por sua vez, foi apontada pelas docentes como uma atividade mais
dificil de ser encaminhada, estando pouco presente nas rotinas dos grupos.
Identificou-se, ainda, uma pequena variagdo das praticas e dos recursos
didaticos, observando-se uma alta frequéncia de fichas com lapis e papel
voltadas para o trabalho com a notacgdo alfabética (SILVA, 2018).

Outros estudos também buscaram mapear a pratica de professoras no
final da educacéo infantil, identificando atividades e recursos priorizados nas
praticas de leitura e escrita (ver ARAUJO, 2020; SILVA, 2019). Chamam a
nossa atencdo nessas pesquisas a forte presenca de praticas pouco
significativas para as criancas e, ainda, a quase inexisténcia de situacdes em
que elas possam explorar e compartilhar dos atos de ler e escrever da forma
como sabem (leitura livre e escrita espontanea). Assim, apesar da énfase do
discurso académico no letramento, a alfabetizacdo continua acontecendo na
pratica e a referéncia das “antigas” praticas descontextualizadas parece
predominar. Além disso, o eixo do letramento também apresenta suas
contradicbes quando se tem como parametro uma concepc¢ao sociodiscursiva
da lingua e uma concepc¢éao de crianga como sujeito ativo e criativo.

A literatura que discute as praticas pedagodgicas no eixo do letramento
evidencia o envolvimento das criangas pequenas com a linguagem escrita e o
papel das interagbes com o adulto nesses eventos. Tais estudos mostram o
potencial da mediacdo docente nessas aprendizagens, seja na producao
coletiva de textos, situacdo em que a professora é escriba das criancas
(GIRAO, 2011, PASCUCCI; ROSSI, 2005) ou nas rodas de leitura, quando a

professora pode interagir com 0S pequenos e as pequenas estimulando o
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pensamento critico-reflexivo sobre os textos escritos (NASCIMENTO, 2012,
2021). Portanto, sem perder de vista a distincdo, ainda necesséria, entre
alfabetizacdo e letramento, cabe lembrar que os dois eixos sao articulados e
que o trabalho com as duas frentes tem se revelado essencial para que as
criancas aprendam a linguagem escrita de forma significativa e sistematica (ver,
pore exemplo, BRANDAO; LEAL, 2010; GIRAO; BRANDAO, 2021).

Vale ainda marcar um ponto de inflexdo no debate sobre a garantia do
direito das criancas menores ao acesso a linguagem escrita. Trata-se do
conceito de “sistematizacdo” algo, atualmente defendido por muitos autores ao
discutir a organizacdo de experiéncias com a linguagem escrita. Por prética
sistematica entendemos o planejamento de situacdes de aprendizagem de
forma regular e intencional. No caso das préticas de alfabetizacdo, é preciso ter
cautela para ndo confundir “pratica sistematica” com “ensino explicito de
correspondéncias letra-som” e até mesmo para nao restringir o conceito de
pratica sistemética ao “ensino da notacdo alfabética”, qualquer que seja a
abordagem. Pratica sistematica também nao significa, necessariamente, uma
experiéncia diaria ou vivenciada por longos periodos de tempo. Menos ainda o
termo “sistematizacao” refere-se, da forma como o compreendemos, a préticas
gue somente consideram objetivos e intencdes do adulto. Logo, consideramos
gue o termo “sistematico” ou “sistematizacdo” se relaciona com a ideia de
planejamento, de organizacdo de experiéncias com regularidade a partir de
objetivos bem definidos. Espera-se que essa intencionalidade, por sua vez,
mantenha constantemente uma conexao com situacdes que despertem a
curiosidade das criancas, priorizando e alimentando as suas descobertas e os
sentidos por elas atribuidos as a¢fes de ler e escrever.

O terceiro e ultimo principio que gostariamos de destacar € a
necessidade de se assumir explicitamente a garantia do acesso as
aprendizagens que envolvem a apropriacdo da linguagem escrita nas escolas
publicas. Essa discussao envolve uma questdo fundamental que é o abismo
existente no Brasil entre as criangas inseridas em meios populares e aquelas
que pertencem a familias mais favorecidas do ponto de vista econdmico.
Morais (2012) denuncia esse fendmeno quando alerta sobre o que chamou de
apartheid educacional, que tem inicio ainda na educacéo infantil na medida em

que grande parte das criancas da rede privada de ensino ja ingressa no ensino
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fundamental alfabetizada, o que ndo acontece com aquelas advindas das
creches e pré-escolas publicas. Mesmo sem concordarmos que essa € uma
meta para a educacao infantil, reconhecemos a necessidade de enfatizar que a
negacdo do ensino da escrita as criancas pequenas em suas diferentes
dimensdes, tal como temos defendido aqui, além de priva-las de um direito,
provoca um impacto importante ndo apenas nosso sistema educacional, mas
nas sua formacgéo enquanto atores sociais.

Para Kramer (2005), a maneira como a sociedade lida com as criancas
fala muito sobre como ela propria se vé. Sendo assim, a garantia dos direitos
das criancas se inscreve em um projeto democratico de sociedade. Esse
projeto, segundo ela, “tem uma perspectiva de um futuro diferente do presente”,
portanto, “se a alfabetizagcao e o letramento séo direitos de todos, precisamos
admitir que hoje nds temos um contingente muito grande de pessoas que ndo
tem acesso a eles” (KRAMER, 2005, p. 7). A autora, portanto, enfatiza o papel
da escola e a autoridade das professoras na invencao e reinvencdo de praticas

gue possam abrir caminhos rumo ao fim da excluséo social.

2.4.1. O ensino e a aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética na

Educacéao Infantil: mais algumas evidéncias

Considerando a pouca visibilidade dos estudos que focalizam os
conhecimentos de professoras e de criancas sobre a notacdo alfabética no
campo da educacgdo infantii no Brasil, discutiremos nesta segéo,
especificamente, algumas pesquisas que se propuseram a investigar esse eixo
da lingua escrita na dimensdo da sua aprendizagem (conhecimentos
construidos pelas criancas) e/ou do seu ensino (praticas/saberes/concepc¢des
de professoras).

Um primeiro aspecto que abordaremos € o conhecimento das letras, ja
que é comum observarmos nas salas de educagéo infantil o trabalho com letras.
Porém, é importante considerar que esse trabalho pode ser encaminhado de
muitas formas e estar ancorado em diferentes concepcoes de alfabetizacdo. A
pesquisa de Leite, Morais e Correa (2020) investigou como o conhecimento do
nome das letras se dava em praticas distintas, ditas “tradicional” e construtivista”

no processo da leitura e da escrita. Para tanto, avaliaram os conhecimentos de
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40 criancas de duas turmas do ultimo ano da educacao infantil em atividades
como ditado de palavras, identificacdo de letras, nomeacdo de letras e
produgdo de letras em trés momentos do ano letivo (margo, agosto e
dezembro). Os autores analisaram a relacdo entre o conhecimento do nome
das letras e a evolucdo dos niveis de escrita ao longo do ano e também a
relacdo entre acerto no conhecimento do nome das letras e o seu valor sonoro
convencional.

Os resultados do estudo de Leite, Morais e Correa (2020) sugerem que
ha uma alta correlacdo entre os niveis de escrita das criancas e seu
desempenho nas atividades que aferiam o conhecimento de letras durante todo
a ano letivo. O estudo também revelou que o conhecimento das letras parece
ajudar as criancas que estdo na hipétese sildbica a analisar os sons
guantitativa e qualitativamente quando escrevem palavras. Assim, segundo os

autores

as criancas brasileiras cujas producdes se orientaram por critérios
silabicos, escrevem as palavras fonetizando as letras conhecidas,
com predominio nas suas representa¢des do som das vogais, ndo se
excluindo a possibilidade de escritas sildbicas baseadas em
consoantes (LEITE; MORAIS; CORREA, 2020, p. 34).

O estudo de Leite, Morais e Correa (2020) apontou, ainda, diferencas no
nivel de dificuldade entre as tarefas de homeacéao, identificacéo e producédo de
letras. Nas duas turmas pesquisadas, a habilidade de nomear as letras
mostrou-se mais facil e a producdo de letras foi aquela que as criancas
apresentaram maior dificuldade devido ao esforco cognitivo exigido. Em
relacdo as praticas das duas professoras participantes do estudo, os autores
observaram que havia algumas singularidades. Enquanto uma docente
enfatizava, em sua pratica, a memorizacao de silabas e copia de palavras e
frases, a outra encaminhava o trabalho com maior equilibrio entre os eixos de
alfabetizacdo e letramento. Ambas educadoras, entretanto, construiam suas
“proprias teorias de alfabetizagdo” e desenvolviam praticas sistematicas no
trabalho com as letras. Os autores ndo apontaram diferencas significativas
entre o desempenho das criancas das duas turmas nas habilidades
relacionadas ao conhecimento das letras ao longo do ano letivo em funcao das

diferentes praticas. Contudo, se pensarmos na concepc¢do de crianca e de
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alfabetizacdo que ja defendemos aqui, que praticas seriam mais apropriadas
para a aprendizagem das letras na educacéo infantil?

Considerando as letras como referentes importantes para a apropriagao
do SEA, Albuquerque e Leite (2010) defendem situacdes significativas no
contexto das praticas de letramento com as criancas menores de seis anos,
envolvendo “a exploragdo ndo sO das letras do alfabeto, mas de textos,
palavras e suas unidades menores, tanto gréficas (como as letras) quanto
sonoras e a relagéo entre elas” (ALBUQUERQUE; LEITE, 2010, p. 114).

Brandao e Albuquerque (2021), por sua vez, chamam a atencédo para a
perspectiva das criangas no processo de constru¢cdo de conhecimentos sobre
as letras, questionando se faz sentido para elas aprender as letras do alfabeto
de forma isolada, copiando e/ou cobrindo uma de cada vez, repetidamente, por
um longo periodo de tempo quando, na verdade, as criancas estdo em contato
constante com todas as letras em seu cotidiano. Sendo assim, para as autoras
0 ensino das letras pautado em uma proposta transmissiva e repetitiva,
baseada em cOpias e no treino com letra cursiva, além de ndo contribuir para
uma relacdo prazerosa com a linguagem escrita, ndo da conta dos aspectos
conceituais do processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, propdem o trabalho
com as letras a partir de palavras que séo significativas para as criangas como,
por exemplo, o seu préprio nome. Branddo e Albuquerque (2021) também
ressaltam a observacdo das escritas iniciais das criancas como ferramenta
importante para que a professora possa ajuda-las na ampliacdo desses
conhecimentos.

Alguns estudos, sobretudo na literatura internacional, tém se dedicado a
investigar as escritas das criangas nessa fase inicial de aquisi¢cdo do sistema
alfabético. Martins (2014), por exemplo, realizou o que chamou de “programa
de escrita inventada” individual e em pequenos grupos com criancas
portuguesas de cinco anos, ainda nao alfabetizadas. Nos programas de “escrita
inventada”, as criangas eram solicitadas a escrever determinadas palavras,
sendo desafiadas a pensar sobre as letras que usavam. Nos programas
individuais, a crianca era confrontada com a escrita de outra crianca. Ja na
segunda modalidade (em pequenos grupos), a proposta era confrontar os
pontos de vista das criangas nas interacdes verbais. Assim, a pesquisadora

estimulava as criancas a justificarem as suas escolhas (por uma ou outra letra)
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ao escrever e a refletirem sobre as suas escritas, as vezes confrontando com
escritas alfabéticas. Nos programas em pequenos grupos, cada grupo era
composto por quatro criangas em niveis diferentes de conceitualizagdo da
escrita.

No estudo de Martins (2014), as criancas foram organizadas em um
grupo experimental e um grupo controle, mantendo-se equivalentes nos dois
grupos algumas variaveis (nivel de instru¢cdo dos pais, idade, conhecimento
das letras, consciéncia silabica e fonémica e nivel de desenvolvimento
cognitivo). Com o grupo experimental, foi desenvolvido um programa de escrita
inventada ao longo de 10 sessdes bi-semanais e com o grupo controle foram
conduzidas atividades de leitura de histérias e producdo de desenhos no
mesmo periodo de tempo. Foram realizados pré-testes e pds-testes para
avaliar o impacto dos programas nos conhecimentos das criancas. Nos dois
testes, elas foram solicitadas a escreverem e lerem um mesmo conjunto de
palavras da forma como soubessem.

Os resultados da pesquisa de Martins (2014) evidenciam que as
criancas do grupo experimental apresentaram melhores desempenhos do que
as criancas do grupo controle em escrita e em leitura no pés-teste. Assim, elas
progrediram em suas escritas inventadas “passando a utilizar muitas mais
letras convencionais para representar as palavras que lhes sdo pedidas e
generalizam para palavras com letras que nunca foram trabalhadas durante os
programas” (MARTINS, 2014, p. 23).

O estudo de Martins (2014) enfatiza, portanto, o papel do adulto na
mediacao entre as criancas e a linguagem escrita, indicando que as interacées
com foco na reflexdo sobre o sistema de escrita nessa fase inicial sdo capazes
de promover, de forma decisiva, a evolu¢cdo do pensamento das criancas sobre
as convencdes da escrita alfabética.

Em outro estudo mais recente, Albuquerque e Martins (2020) analisaram
as atividades de escrita inventada enfocando, de forma ainda mais detalhada, o
papel das interacbes das criancas com o adulto e com seus pares na
descoberta dos principios do nosso sistema de escrita. Apoiadas na Teoria
Historico Cultural, mais especificamente, no que tange aos conceitos de zona
de desenvolvimento real e zona de desenvolvimento proximal, desenvolvidos

por Vygotsky e seus colaboradores, as pesquisadoras analisaram as
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estratégias utilizadas pelos adultos e pelas criancas nas atividades de escritas
inventadas. Também investigou-se como as estratégias utilizadas pelo adulto
podem ajudar as criancas a progredirem em seu pensamento sobre a escrita
ao longo das sessdes em que eram solicitadas a escrever e a pensar sobre sua
producéao.

Adotando uma metodologia de carater experimental e descritiva, tal
como no estudo de 2014, citado anteriormente, Albuquerque e Martins (2020)
aplicaram pré e pos testes com 52 criangas portuguesas com cinco anos de
idade, organizadas em um grupo controle e um grupo experimental e
descreveram analiticamente as interagdes que ocorriam no grupo experimental
(entre as criangcas e seus pares e entre as criangcas e a pesquisadora) na
proposta de escritas inventadas. Nessas atividades, a pesquisadora refletia
com as criancas sobre a escrita de algumas palavras, perguntado qual letra
deveria utilizar para escrevé-las. As autoras categorizaram as intervencoes das
criancas e dos adultos durante as atividades e quantificaram a frequéncia de
cada tipo de intervencao. A analise revelou que algumas estratégias utilizadas
pela pesquisadora que mediou as sessbes, como fazer perguntas
(principalmente as de natureza inferencial) e modelar procedimentos ajudaram
a proporcionar a autonomia das criangas na consolidacdo dos conhecimentos
sobre a escrita, reduzindo, progressivamente, a necessidade de suporte do
adulto. Albuguerque e Martins apontaram ainda trés aspectos importantes no
ajuste da mediacdo do adulto. S&o eles: 1- as caracteristicas individuais das
criangas, 2- o tipo de tarefa proposto e 3- 0 contexto da atividade. Segundo as
autoras “o adulto assume um papel fundamental nas atividades de escritas
inventadas quando considera as contribuicbes orais e 0 registro escrito das
criancas e tenta ampliar seus conhecimentos e habilidades de leitura em
direcdo a compreensao do principio alfabético” (ALBUQUERQUE; MARTINS,
2020, p. 15, traduc&o nossa) °.

Vale destacar ainda que os resultados do estudo evidenciam a
participagéo ativa a curiosa das criancas do grupo experimental ao adotar uma

postura mais ativa ao longo das sessoes, esforcando-se para justificar as suas

8 “the adult played a vital role in these invented spelling-based activities when considering
children’s verbal and written inputs and trying to bolster their literacy skills and knowledge
towards the understanding of the alphabetic principle”. (ALBUQUERQUE; MARTINS, 2020, p.
15)
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respostas. Para isso que isso ocorra, porém, € fundamental o papel do adulto
no sentido de criar desafios e de provocar a as interacoes e a reflexdo sobre o
registro escrito. O estudo reitera, portanto, o impacto das interacdes sociais na
aprendizagem da escrita (ALBUQUERQUE; MARTINS, 2020).

Partindo também do entendimento de que o adulto tem um papel
primordial no desenvolvimento de préaticas que ajudam as criancas a ampliarem
seus conhecimentos sobre a escrita, Cabral e Morais (2020) analisaram o
cotidiano de uma turma de criancas de cinco anos que frequentavam a ultima
etapa da educacao infantil em uma instituicdo publica da rede municipal do
Recife. O objetivo dos autores era explorar as relagdes entre pratica de ensino
e conhecimentos infantis sobre a notacao alfabética. Para tanto, foram feitas 15
observacdes de jornadas completas da turma, além de sondagens com as
criancas no inicio, no meio e no final o ano. Também foi realizada uma
entrevista semiestruturada com a professora.

Em relacéo a prética da professora, os autores evidenciaram que havia,
sistematicamente, atividades envolvendo a reflexdo sobre os segmentos
sonoros das palavras através de textos da tradicdo oral e de jogos didaticos. A
docente utilizava algumas operagcbes que ajudavam as criangas a pensarem
sobre a notacdo alfabética como estimular a participacdo das criancas em
diferentes niveis de escrita e propor algumas situa¢cdes em pequenos grupos,
organizando as criancas de acordo com suas hipGteses sobre a escrita. Os
resultados evidenciaram que as criangas progrediram em seus conhecimentos
sobre as convencdes da escrita alfabética, de modo que ao final do ano apenas
uma crianca estava na hipétese pré-silabica e todas elas ja estavam no periodo
de “fonetizacdo da escrita” (CABRAL; MORAIS, 2020). Assim como no estudo
de Albuguerque e Martins (2020), nesta pesquisa, Cabral e Morais (2020)
observaram que ao longo do ano as verbaliza¢Ges das justificativas de algumas
criangas (notadamente aquelas com uma hipétese silabica) em determinadas
tarefas foram ficando mais complexas, passando a apresentar reflexbes
metafonolégicas.

Outro dado interessante na referenciada pesquisa foi o nivel de
dificuldade das habilidades de consciéncia fonologica. Identificar os segmentos
sonoros iniciais mostrou-se mais facil para as criangas do que identificar rimas.

A habilidade de identificar palavras maiores, por sua vez, mostrou-se mais facil
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para as criancas desde o inicio do ano. Todavia, os autores ressaltam que as
criangas conseguiam identificar semelhancas sonoras desde muito cedo
(CABRAL; MORAIS, 2020).

Um topico que vem ganhando expressividade na literatura, sobretudo no
contexto internacional é o estudo de concepcdes das professoras de educacao
infantil sobre a linguagem oral e escrita e suas relagbes com a pratica
pedagogica (ver CASH et al., 2015; LYNCH, 2009; LYNCH; OWSTON, 2015;
SANDVIK; VAN DAAL; ARDER, 2014; URE; RABAN, 2001;). Lynch e Owston
(2015), por exemplo, desenvolveram um estudo que tinha como objetivo
principal investigar as concepcdes de professores da pré-escola sobre o que e
como ensinar as criangas no campo da linguagem oral e escrita. A pesquisa
também pretendia analisar em que medida essas concepc¢des estavam ou ndo
alinhadas com os conhecimentos produzidos e validados por estudos recentes
nesse campo.

Com o objetivo indicado acima, Lynch e Owston (2015) °® encaminharam
150 questionarios a professores de criancas de trés e quatro anos de
instituicbes de educacdo infantil localizadas em centros urbanos que atendiam
a uma populacdo de classes média e baixa no Canada. Retornaram 79
questionarios respondidos, que foram utilizados nas andlises. O questionario
aplicado tinha 45 questdes, das quais 30 focavam em aspectos especificos da
linguagem oral e escrita e outras 15 tratavam de concepc¢des mais gerais
envolvendo, por exemplo, a participagdo e envolvimento das familias na escola.

No que se refere aos itens relativos as concepcdes e praticas sobre a
linguagem oral e escrita, 0 questionario abordava quatro subareas, a saber: 1-
codigo escrito®, 2- linguagem oral e vocabulario, 3- leitura de livros e 4-
producdo escrita. O instrumento apresentava algumas afirmacdes relativas a
cada subarea e as professoras foram orientadas a assinalar, pontuando em
uma escala de 5 a 1, em que o item 5 significava concordo totalmente, 1

discordo totalmente, os itens 4 e 2, indicavam concordo e discordo,

® Vale destacar que na pesquisa de Lynch e Owston (2015) observamos uma defesa do
trabalho voltado ao desenvolvimento da consciéncia fonémica, ou seja, ao ensino das
correspondéncias letra-som na educagédo infantil. Embora esta ndo seja a perspectiva
defendida na presente tese, interessa-nos discutir as contribuicdes do estudo para a nossa
reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem da linguagem escrita neste segmento da educacao.
9Esse é o termo comumente utilizado nos estudos internacionais para se referir ao que
concebemos aqui como apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética.
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respectivamente e o item 3 da escala, indicava “nem concordo e nem discordo”.
Esta ultima, portanto, era uma posigao “neutra” que revelava inseguranga ou
incerteza a respeito da afirmacao em questédo. As afirmacgdes que deveriam ser
avaliadas pelos professores contemplavam tanto aspectos procedimentais
quanto conceituais. Algumas dessas assertivas eram: “ndo se deve fazer
perguntas nem conversar com as criangas sobre histérias quando os
professores as leem para elas”; “as criangas aprendem novas palavras quando
as professoras apresentam e definem palavras nao familiares durante a leitura
de livros para elas” e “as criangas ndo devem escrever até que os professores
mostrem como se faz cada letra”.

As respostas foram computadas observando-se, ainda, o nivel de
formacéo dos docentes (por exemplo, se haviam cursado a universidade ou um
curso técnico de dois anos) e o tempo de experiéncia de ensino na educacao
infantil. Nesse caso, 0 objetivo dos pesquisadores era explorar as relagbes
entre essas variaveis e as respostas dadas no questionario.

Entre as extensas andlises encaminhadas para atender aos diferentes
objetivos da pesquisa, uma delas nos chamou a atencdo. Comparando as
escalas com as pontuacdes atribuidas pelas professoras aos itens das quatro
subareas, Lynch e Owston (2015) constataram que havia um maior indice de
incerteza quando os topicos tratavam sobre o que e como fazer para ajudar as
criancas a aprender em relacdo a duas subareas: o “cédigo escrito” e a
“producao escrita”. Os autores destacam ainda a convergéncia desse resultado
com uma pesquisa anterior, realizada por Hindman e Wasik’s (2008) também
com professores de educacao infantil estadunidenses.

Com base nessas evidéncias, Lynch e Owston (2015) levantam a
hipotese de que a maior inseguranca dos docentes nos topicos indicados
acima pode estar relacionada a lacunas na discusséo sobre o trabalho com a
escrita nos programas de formacéo profissional de professores de educacéo
infantil.

No contexto brasileiro, como ja discutimos anteriormente, o campo da
educacao infantil parece reagir com certo desconforto diante do topico da
apropriacdo do SEA, o que implica na falta de uma discussao aberta sobre
concepcdes de ensino e de alfabetizacdo com as docentes (ver BRANDAO,
2009; 2021; BRANDAO; LEAL, 2013; BRANDAO; ROSA, 2010). Ao mesmo
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tempo, praticas de alfabetizacdo que ndo contribuem para uma aprendizagem
efetiva e nem para uma relagdo significativa e prazerosa com a escrita
continuam frequentes na educacéo infantil, tal como também ja vimos aqui.
Compatrtilhando dessas ideias e da preocupacdo de que diferencas no
acesso aos conhecimentos entre as classes sociais ndao se aprofundem ainda
mais, Morais (2015) defende a existéncia de um curriculo para a educacdo
infantil que explicite o que a escola deveria promover nesse primeiro segmento
da educacéo no que diz respeito a aprendizagem da linguagem escrita. Assim,

segundo o autor € preciso garantir para as criangas menores de seis anos

— a compreensédo 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 apropriagdo das caracteristicas, dos usos e das finalidades de
diferentes géneros textuais;

— a escrita espontdnea ndo-convencional, de modo a permitir que a
crianga expresse sua compreenséo da escrita alfabética;

— a reflexdo sobre palavras escritas, sobretudo os nomes préprios e
outras palavras que se tornem estiveis para as criancas, de modo a
avangarem na compreenséo do sistema alfabético. (MORAIS, 2015, p.
171-172).

No que se refere, especificamente, ao trabalho com a notacdo escrita,
Branddo (2021) também marca a importancia de definirmos o que cabe a
educacgéo infantil. Discordando inteiramente da ideia de pressionar professoras
e criancas para gue essas cheguem a uma hipoétese alfabética ja nessa etapa
da escolarizacdo, a autora indica alguns principios do SEA que podem ser
mobilizados no trabalho com as criangcas de quatro e cinco anos. Assim, ao
retomar os 10 principios enumerados por Morais (2012), Brandéo (2021, p. 34-

7

35) destaca que nesse segmento € perfeitamente cabivel a organizacdo de

situagdes nas quais as criangas possam descobrir que:

1. Escreve-se com letras que ndo podem ser inventadas, que tém um
repertorio finito e que sdo diferentes de numeros e de outros simbolos;
2. As letras tém formatos fixos e pequenas variagcbes produzem
mudancas em sua identidade (p, g, b, d), embora uma letra possua
formatos variados (P, p, P, p);

3. Aordem das letras no interior da palavra ndo pode ser mudada,;

4. Uma letra pode se repetir no interior de uma palavra e em
diferentes palavras, ao mesmo tempo em que distintas palavras
compartilham as mesmas letras;

6. As letras notam ou substituem a pauta sonora das palavras que
pronunciamos e nunca levam em conta as caracteristicas fisicas ou
funcionais dos referentes que substituem.
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Ainda segundo Branddo (2021), o sétimo principio enumerado por
Morais (2012), segundo o qual as letras notam segmentos Sonoros menores
que as silabas orais que pronunciamos “pode ser compreendido por algumas
criangas, ainda que chegar a hipdtese alfabética ndo seja 0 mais comum nesta
etapa” (Brandao, 2020, p. 35).

Enquanto a BNCC nado € clara em relagdo aos objetivos para a
aprendizagem da notacdo alfabética para o segmento da educacgdo infantil
(MORAIS, 2015; MORAIS; SILVA NASCIMENTO, 2020), a PNA aponta,
objetivamente, a primeira infancia como publico alvo. Na secéo 2.4 do Caderno
da PNA, intitulada “Como ensinar as criancas a ler e a escrever de maneira
eficaz?” ha uma subsecgéo especifica sobre a educacgao infantil, em que se fala
da importancia da consciéncia fonolégica da qual “emerge a consciéncia
fonémica, a habilidade metalinguistica que consiste em conhecer e manipular
intencionalmente a menor unidade fonolégica da fala, o fonema” (BRASIL,
2019b, p. 30, grifo do autor).

Além da incongruéncia entre a BNCC e a PNA, dois documentos
reguladores publicados pelo MEC, alguns autores tém apontado
inconsisténcias internas na propria PNA, atreladas a uma intencionalidade
politica que precisa ser analisada em primeiro plano. Mortatti (2019a; 2019b),
partindo de uma analise mais ampla, afirma que o documento esta inserido em
um pacote de politicas socioeconbmicas que visam deslegitimar diretrizes
educacionais e sociais anteriores, atraves de medidas neoliberais,
apresentando o método fbnico e as evidéncias advindas do campo da
neurociéncia e da psicologia cognitiva como unico meio possivel para salvar o
pais do analfabetismo e inaugurar uma nova era na historia da educacao
brasileira.

Leal (2019) também analisou os equivocos e as imprecisdes presentes
no texto da PNA apresentando discordancias com o normativo sob o principal
argumento de que o texto reduz o problema da alfabetizagdo a uma posicéo
“consensuada”, ocultando o seu carater multifatorial. Sendo assim, com a
publicacdo da PNA o MEC desconsidera o pluralismo de ideias e concepc¢des
pedagogicas, desvalorizando o trabalho historicamente construido por

pesquisadores do campo da alfabetizagdo e materializado em diversas
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propostas curriculares, que defendiam a aprendizagem do SEA em
perspectivas diferentes do método fénico (LEAL, 2019).

Ha evidéncias cientificas de que o método fénico ndo é o Unico caminho
possivel para se alfabetizar as criancas e, além disso, de que as criancas
pequenas nao precisam manipular sistematicamente e explicitamente as
relacdes entre fonemas e grafemas para estarem aptas a se alfabetizarem (ver,
por exemplo, MORAIS, 2004), como presume a PNA. Ao argumentar que as
criancas pequenas precisam adquirir essa bagagem para se alfabetizarem, a
PNA traz uma concepcdo de educacdo infantii como etapa preparatéria,
cabendo a esse segmento a prontiddo para a alfabetizacéo, visdo que vai de
encontro a uma concepc¢ao de crianga como sujeito do aqui e do agora, que
pensa sobre a escrita e interage ativamente com ela em suas diferentes

facetas. Nesse sentido, concordamos que

0 método fénico ndo é novo na histéria da alfabetizacéo no
Brasil; esse ndo é o UuUnico método “fundamentado em
evidéncias cientificas”; sua imposicdo ndo é solugcdo para os
problemas de ordem politica, social, cultural envolvidos na
alfabetizacdo e ndo contempla a complexidade das demais
facetas de processo de ensino e aprendizagem; o conceito
rudimentar de alfabetizagdo como “ensino das habilidades de
leitura e de escrita em um sistema alfabético” ndo tem como
consequéncia direta a capacidade de “ler e escrever palavras e
textos com autonomia e compreensao”; esse conceito
rudimentar de alfabetizacdo penaliza alunos de escolas
publicas, reforcando as desigualdades sociais (MORTATTI,
2019a, p. 43).

Vale notar, ainda, que, talvez, numa tentativa de alinhamento com o
cenario internacional, a PNA traz os conceitos de ‘literacia” e ‘literacia

emergente!"”

, sem se aprofundar nas formas de compreensao desses termos,
nas diferentes possibilidades de traducdo e sem estabelecer as devidas
conexdes com o0 contexto brasileiro e o amplo debate ja construido sobre o
tema da alfabetizacao e do letramento no Brasil.

Diante do exposto, podemos dizer que a falta de dialogo entre a

legislacdo necional vigente e o0s equivocos conceituais dos documentos

' No cenério da pesquisa internacional a diferenciacéo entre alfabetizac&o e letramento ndo se
apresenta da forma como no contexto brasileiro. Os termos “Early Literacy’e “Emergent
Literacy” sdo comumente utilizados para designar habilidades ou conhecimentos de leitura e
escrita na pré-escola.. Nesta pesquisa, optamos por utilizar os conceitos de alfabetizagéo e
letramento na perspectiva de Soares (2011b), sendo o primeiro termo utilizado para designar o
processo de apropriacdo do nosso sistema de escrita e o segundo para indicar o processo de
apropriacdo da cultura escrita em seus usos e fun¢des sociais.
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normativos elaborados pelo MEC com impactos para as praticas de leitura e
escrita na educacdo infantil nos coloca diante da necessidade de refletir
cuidadosamente sobre esse tdpico. Termos, de um lado, um documento
evasivo (BNCC) no que se refere a abordagem do SEA e do outro um
dispositivo inconsistente e que impde um posicionamento Unico (PNA).
Portanto, é na perspectiva do enfrentamento que precisamos consolidar
posicdes alternativas e ampliar o debate sobre a temética da linguagem escrita
na primeira infancia, a partir da aproximacdo com a complexidade das praticas
no cotidiano escolar.

Os trabalhos mencionados nesta secao enfocaram as especificidades da
educacao infantil no trato com a linguagem escrita e ressaltam que a atividade
docente em préticas de leitura e escrita ndo sdo homogéneas, ou seja, sdo
orientadas por diferentes concepcdes. Todavia, a investigacdo de como tais
praticas se constituem como experiéncias ludicas na educacédo infantil, bem
como a avaliacdo das criancas sobre essas situacOes necessita de maior
aprofundamento. Nessa direcdo, buscaremos apresentar a seguir alguns
estudos que se interessaram de modo especial em ouvir as criancas sobre

suas vivéncias com a escrita no ambiente escolar.

2.4.2. Educacao, infancia e linguagem escrita em foco: o que revelam as

pesquisas que consideram a perspectiva das criancas?

Na tentativa de compreender o ponto de vista das criangcas em relacéo
as praticas de leitura e escrita na transicdo da educacéo infantil para o ensino
fundamental, Souza (2011) realizou 10 observagdes em duas turmas da
educacao infantil, sendo uma da rede publica e outra da rede privada. Da
mesma forma, foram realizadas 10 observa¢des nos dois grupos do ensino
fundamental para onde seguiram as criangas egressas da educacao infantil,
envolvendo, igualmente, uma sala de escola publica e outra privada. A
pesquisadora também entrevistou as professoras e as criangcas dos dois
segmentos.

Segundo o estudo de Souza, nas duas etapas as professoras
priorizaram um ensino transmissivo, com énfase na repeticdo e na

memorizacdo, em que as criangas eram pouco estimuladas a pensar sobre a
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escrita e a escreverem de acordo com suas proprias hipéteses. Na otica das
criangas, a entrada no ensino fundamental representou a diminui¢cdo do tempo
para a brincadeira, bem como menos momentos de leitura de histérias. Ainda
de acordo com as impressfes das pequenas e dos pequenos, as tarefas
escolares ficaram mais dificeis.

Enfocando também a transicdo da educacdo infantil para o ensino
fundamental, a tese de Neves (2010) investigou como um grupo de criancas
vivenciou essa passagem. A pesquisa identificou tensdes nessa transicao, visto
que a falta de didlogo na estruturacdo das rotinas das duas primeiras etapas da
educacédo béasica apresentou dificuldades para que as crian¢cas se adaptassem
ao novo contexto. A escola de educacgao infantil assumiu a centralidade do
brincar na estruturacdo das rotinas institucionais e, nesse espaco, as crian¢as
se engajaram individual ou coletivamente em diversos eventos de letramento. A

analise do cotidiano da sala de aula apontou que

a cultura de pares daquele grupo de criangas foi caracterizada tanto
pelo desenvolvimento de brincadeiras como pela investigacdo dos
usos e sentidos da lingua escrita de forma sistemética, mesmo néo
tendo sido este o objetivo proposto pelas professoras da turma.
Nesse sentido, observou-se certo desencontro entre o interesse das
criangas pela apropriacdo do sistema de escrita e a cultura escolar da
educacéo infantil, centrada no brincar (NEVES, 2010, p.259-260).

No ensino fundamental, observou-se um movimento oposto, ja que o
brincar foi situado em segundo plano no contexto da turma observada. Porém,
segundo Neves (2010), o tempo de espera entre uma atividade e outra foi
ricamente utilizado pelas crian¢as na constituicdo das culturas de pares. Dessa
forma, nas interacdes entre elas, as atividades eram recriadas e as criancas
atribuiam novos sentidos ao que lhes era ensinado formalmente. Vale observar
ainda que, no estudo de Neves (2010) a auséncia de espacos para o brincar
livre na construgcéo das rotinas no ensino fundamental, provocou igualmente,
um desencontro entre o interesse das criangas pelo brincar e a cultura escolar
nessa etapa.

As relacdes de continuidade e ruptura nas praticas de leitura e escrita,
na perspectiva das criangas no ambito das culturas de pares, também foram
ressaltadas por Neves, Castanheira e Gouvéa (2015). Conforme as
pesquisadoras, ndo existem rupturas para as criangcas como ha para os adultos,

nem do ponto de vista das areas do conhecimento, pois elas lidam com as
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diferentes linguagens articuladamente, nem na relacao entre brincar e aprender.
As autoras problematizam, ainda, o conceito de brincar. Assim, para elas

manusear um livro, sob a o6tica infantil, pode ser uma agéo brincante:

o livro torna-se “brinquedo”: a exploragao é livre, com constituicdo e
dissolucédo de significados, bem como com mudanca de parceiros,
como se vé comumente em outras brincadeiras. [...] A crianca, ao
mesmo tempo em que empresta um sentido ludico as praticas de
letramento que se fazem presentes na educacdo infantil, demanda
um trabalho mais sistematico com a lingua escrita, investindo-a de
uma dimensao ludica. Por outro lado, as praticas de escrita, ao
mesmo tempo em que se diferenciam do desenho, tém para a crianga
uma continuidade. Desenhar-se, desenhar sua experiéncia, escrever
0 préprio nome ou as palavras que dao forma ao vivido tém para a
crianga o sentido de inscrever-se no mundo, deixando marcas de sua
experiéncia subjetiva. Em ambas se expressa um carater lidico em
sua execucdo (NEVES, CASTANHEIRA E GOUVEA, 2015, p. 240).

A perspectiva da pratica docente também foi ressaltada no referido
estudo, pois se identificou o papel importante da professora, seja na
constituicdo do contexto no qual as criangas podiam compreender e vivenciar o
papel social da escrita, seja no registro das conversas sobre as experiéncias do
grupo ou, ainda, na organizacao das atividades.

Para tanto, a intencionalidade na organizacédo dos tempos e espacos e a
abordagem mais ou menos aberta ao ponto de vista das criangas sobre essa
estrutura sdo aspectos fundamentais na discussao sobre as praticas de leitura
e escrita e os significados a elas atribuidos por criancas e professoras. E
preciso insistir que assumir o planejamento dessas situa¢cdes como um eixo
importante da proposta pedagdégica das instituicdes de educacao infantil ndo
representa a negacao de uma leitura critico-emancipatéria da escola, da acéo e
da formacdo docente e também da infancia no sentido de se reconhecer a
autonomia das criangas em seu processo de aprendizagem, nas relagdes
lidicas com a escrita, na proposicao de brincadeiras, na mudanca das regras e
na insercao de elementos que fazem parte das suas vivéncias e da sua cultura.
Pelo contrario, significa conceber a linguagem escrita como pratica
sociocultural que faz parte do cotidiano das creches e pré-escolas onde as
criancas sao atores, sujeitos de direitos, dentre tantos, o de ler e escrever,
exercidos também através da agéncia infantil revelada no brincar e nas trocas
sociodiscursivas. No contexto das instituicdes publicas, em que muitas criancas

tém um acesso limitado a livros e eventos de letramento fora da escola, essa
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problematica toma uma proporcéo ainda mais preocupante, como alerta Morais
(2012).

Da mesma forma, faz-se necessario repensar as concepcdes e préticas
assentadas em exigéncias de que a crianca aprenda a ler e escrever por meio
de atividades cansativas e sem sentido, correspondendo a uma logica de
preparacdo para o cenario competitivo, desrespeitando-se o tempo da crianca
pequena e o brincar como dimensao privilegiada das aprendizagens na infancia.

E nessa linha de pensamento que defendemos o brincar e as interacdes
como pontos de articulacdo entre a infancia e o ensino da linguagem escrita
num movimento impulsionado pela curiosidade, permeado por descobertas e
encantamentos, trilhado por criancas e educadoras. Tal movimento conta com
a mediacdo docente como um aporte, uma vez que o0 encontro intergeracional
permite que sujeitos mais experientes com as praticas do universo cultural da
escrita possam colaborar com a trajetéria dos iniciantes. Corroboramos,
portanto, com a defesa dos autores que argumentam em favor do direito dos
pequenos e das pequenas ao letramento e a alfabetizacdo (enquanto processo
construtivo que ndo se encerra na educacao infantil, conforme a concepcao
destacada anteriormente) como uma face do direito a educacao.

O caminho tedrico tracado até aqui aponta possibilidades de dialogos
entre os campos da linguagem escrita e da Sociologia da Infancia, na tecitura
do argumento de que a escola ndo tem o direito de negar a crianca a
aprendizagem da escrita, tampouco de impor essa aprendizagem a qualquer
custo. Conforme salienta Ferreiro (2001), as criangas n&do pedem licenca para
aprender. Elas estdo em constante aproximacdo com a escrita, construindo e
reconstruindo significados sobre essa linguagem. Desconsiderar esse fato €
romper com a ideia da agéncia e da autonomia infantil.

No entanto, a construcdo de uma Pedagogia que, efetivamente,
compreenda a crianga e seus modos proprios de aprender, necessita de maior
aprofundamento teorico por meio de pesquisas que também se disponham a
ouvir o que a crianca tem a dizer sobre as atividades com foco na escrita e a
compreender as suas formas de participacdo nessas situacoes. Além disso,
faz-se necessario um olhar interpretativo das praticas de leitura e escrita
observadas nas salas de educacdo infantil, com atencdo aos sentidos
atribuidos também pelas docentes a essas experiéncias. A proposta do
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presente estudo é, portanto, apresentar subsidios para esse caminho ainda
pouco explorado, com vistas a contribuir com reflexdes para a pratica docente,
bem como, para o0 avanc¢o na producéo do conhecimento académico.

Ao longo deste capitulo discutimos algumas pesquisas que teorizam
sobre as relacbes entre a crianca pequena e a linguagem escrita. Partindo de
campos de investigacdo diferentes e se utilizando de aportes teorico-
metodoldgicos também diferenciados, os estudos aqui apresentados nos
ajudam a refletir sobre o processo percorrido pela criangca na construcédo de
conhecimentos sobre a cultura escrita e sobre o funcionamento da notacao
alfabética no contexto escolar. Uma concepc¢do de crianca como sujeito que
pensa ativamente, que constréi hipoteses e que interage com o mundo e,
consequentemente, com a linguagem escrita é o ponto de interseccdo entre
esses estudos. Destacamos também que em todos eles o educador é visto
como um sujeito importante nesse processo, com um papel fundamental de
provocar a dindmica das interacdes através das quais as criangas ampliam
suas ideias.

Em sintese, podemos pontuar que as pesquisas mencionadas marcam a
complexidade envolvida nos processos de ensinar e aprender sobre a
linguagem escrita. Os estudos revelam, ainda, a importancia da
intencionalidade e da mediacdo do adulto educador, bem como, a necessidade
de nos aproximarmos do cotidiano escolar. Os trabalhos destacaram o respeito
aos dizeres, saberes e fazeres das criangas em seu processo de
conceitualizacdo sobre a escrita, além da importancia de uma pratica dialogica
facilitadora da aprendizagem colaborativa. Ouvir as criancas e criar um
ambiente em que se possa compartilhar conhecimentos sobre ler e escrever
(criancas-professora e criangas-criancas) revelou-se um caminho interessante
nessa fase inicial.

No topico seguinte apresentamos as escolhas e 0 percurso

metodoldgico que orientaram a presente investigacao.
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“Como infancia do homem, a experiéncia € a simples diferenca entre humano e
linguistico. Que o homem néo seja sempre falante, que ele tenha sido e seja
ainda in-fante, isto é a experiéncia”. (AGAMBEN, 2005, p.62).
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3 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Nesta pesquisa, assumimos®® o desafio de fazer pesquisa com as
criancas e as professoras, reconhecendo a centralidade das acoes e falas dos
sujeitos nas nossas analises e a complexidade que envolve essa opcéao
metodoldgica. Nessa direcdo, buscamos nos fundamentos da etnografia
aportes para observar “de maneira sistematica, intensiva e detalhada, como as
pessoas se comportam e como as interacdes sao socialmente organizadas no
contexto — quais sdo as normas sociais, 0s valores culturais e as expectativas
interacionais dos individuos” (REES; MELLO, 2011) situados em um contexto
anico, em uma realidade concreta e singular.

A adocédo da perspectiva etnografica, dentre tantas outras abordagens,
oferece, a nosso ver, elementos que ampliam o olhar e a postura do sujeito
pesquisador criando maiores possibilidades de compreensdo dos fendbmenos
aqui investigados. Este trabalho se propfe a interpretar interacdes, sentidos,
tensdes e contradicdes de praticas permeadas pela cultura escolar. O l6cus da
nossa pesquisa € o ambiente da escola, emoldurado por um conjunto de
relacbes, construcbes e mecanismos que constituem um contexto particular,
vivo, mutavel.

Dessa forma, o processo de construcdo e organizacdo dos dados foi
norteado pela ideia de que a pratica cotidiana de cada instituicdo educativa tem
uma histéria. Em meio a diversidade de culturas escolares de um pais ou até
mesmo na esfera local, voltamo-nos para a experiéncia particular da instituicdo
pesquisada, buscando compreender os processos de transformacdo e de
resisténcia engendrados pelas criancas e suas professoras. Interessa-nos
entender, especificamente, como as praticas de leitura e escrita sdo produzidas
e interpretadas por esses sujeitos e como tais situacdes séo interpeladas pela
cultura escolar. Assim como Rockwell, entendemos que “a possibilidade de
recuperar o particular e o significativo do local, além de situa-lo em uma escala

7

social mais ampla e em um marco conceitual mais geral, € a contribuicdo

'2 Decidimos apresentar este texto oscilando entre a primeira pessoa do singular e do plural.
Assim, quando nos referimos ao trabalho de campo, utilizamos a primeira pessoa do singular,
visto que esses trechos revelam um olhar e um trabalho de traduc@o muito particular da
pesquisadora que esteve no campo. Entretanto, ao apresentarmos o trabalho de andlise dos
dados produzidos na pesquisa, optamos pelo uso da primeira pessoa do plural, ja que tais
elaboracdes foram construidas em um esforco integrado entre autora e orientadora desta tese.
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possivel da etnografia aos processos de transformagdo educativa’
(ROCKWELL, 2011, p. 34, traducéo nossa) =>.

A postura orientada pelo enfoque etnografico conduz, portanto, o esforgo
por documentar em detalhes e profundidade. Nos termos de Geertz, o registro
etnografico compreende uma descricdo densa e a tarefa a ser enfrentada pelo
etnografo é ler (no sentido de interpretar) uma multiplicidade de estruturas
complexas que se encontram emaranhadas e se apresentam de forma
estranha e irregular, como camadas sobrepostas e amarradas umas as outras
(GEERTZ, 1989, p. 21). Assim, a descricdo etnografica €, de acordo com este
autor, interpretativa e microscopica. E interpretando aspectos pequenos da
realidade no fluxo dos acontecimentos que ocorrem, muitas vezes, em uma
l6gica aparentemente desconexa, que o trabalho etnografico pode contribuir
para o discurso mais amplo.

Outrossim, a abordagem etnogréafica permite a imersdao no campo por
um periodo de tempo necessario a construcdo de uma relacdo de confianca
com as criancas, aspecto apontado por Punch (2002) como fundamental para
minimizar os problemas decorrentes da assimetria entre o adulto pesquisador e
0 grupo de criangas participante do estudo.

Tendo em vista os principios da etnografia e os objetivos deste estudo,
acompanharemos o caso de uma instituicdo de educacdo infantil publica da
rede municipal do Recife através da observacdo participante. Optamos por
acompanhar os grupos'* 3 (dois anos a anos e 11 meses) e 5 (cinco anos a
cinco anos e 11 meses)'® a fim de analisarmos faixas etarias que guardam
certas especificidades. Por exemplo, teoricamente, as criancas menores tém
mais necessidade de movimento e conseguem se concentrar por menos tempo
em situacdes expositivas. As criangcas maiores, por sua vez, geralmente

conseguem se expressar por meio da linguagem oral de forma mais articulada

a possibilidad de recuperar lo particular y lo significativo desde lo local, pelo ademas de
situarlo em uma escala social mas amplia y em un marco conceptual mas general, es la
contribucion posible de la etnografia a los procesos de transformacién educativa”. (ROCKWELL,
2011, p. 34).

“Na rede municipal do Recife, as criancas da educacédo infantil sdo agrupadas em turmas
denominadas Bercario, Grupo 1, Grupo 2, Grupo 3, Grupo 4 e Grupo 5, conforme a sua faixa
etéria.

% Isto quer dizer que quando o ano letivo inicia, as criancas dos grupos 3 e 5 deverdo estar
incluidas nas faixas de idade indicadas.
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e podem ter um repertério maior de experiéncias envolvendo a escrita.
Ademais, ainda que 0s pequenos e as pequenas se interessem e reflitam sobre
a lingua escrita desde muito cedo, a literatura dispde de poucos estudos
enfocando praticas de leitura e escrita desenvolvidas com criancas de trés
anos. Por outro lado, as professoras relatam que ja se inicia uma pressao por
parte das familias por esse trabalho, 0 que as deixa inseguras ja que as
referéncias tedricas sédo insuficientes para auxiliar na constru¢do/consolidacéo
de praticas adequadas as necessidades das criancas menores. Julgamos,
portanto, que a investigacdo nos grupos 3 e 5 podera trazer dados relevantes
para uma reflexdo mais ampla sobre 0 nosso objeto de pesquisa.

Os sujeitos deste estudo foram, entdo, as criancas dos dois grupos
mencionados e suas respectivas professoras. Para o registro etnografico foram
utilizados: diario de campo, fotografias e gravacdes em audio e em video.

Conforme os principios da etnografia, a teoria esta aberta ao novo e se
refaz a partir dos dados. Isso pressupde certo grau de flexibilidade daquilo que
0 sujeito pesquisador sabe sobre seu objeto de investigacdo, considerando a
complexidade e a circunstancialidade do processo de producdo dos dados.
Isso ndo significa, no entanto, auséncia de teorias de base. Pelo contrario, tais
teorias iluminaram o nosso olhar e nos permitiram focar em aspectos
estruturantes dos nossos objetivos (ver APENDICE A, que contém o roteiro de
observacdo). Ao mesmo tempo, procuramos captar elementos ndo previstos
que, inevitavelmente, surgem na dinamica das interacdes estabelecidas no
campo estudado.

Além da observagcdo participante, realizamos entrevistas individuais
semiestruturadas com as docentes, bem como, rodas de conversa com as
criangas e com as professoras. As entrevistas tinham como finalidade conhecer
alguns dados relativos ao perfil formativo e a experiéncia com a docéncia, em
particular, com as préticas de leitura e escrita (ver o roteiro das entrevistas no
APENDICE B). Alguns didlogos com as docentes, logo apds as atividades
propostas por elas com foco na linguagem escrita, também foram anotados em
diario de campo. Essas anotacdes nos ajudaram a apreender alguns aspectos
que elas consideravam importantes para inserir as atividades na rotina e

também aprofundar alguns elementos da interagdo com as criangas. A seguir,
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descreveremos as etapas da construcdo dos dados e apresentaremos mais
detalhes sobre os procedimentos adotados.

Ressaltamos que assumimos a perspectiva de que professoras e
criancas sdo sujeitos interlocutores da investigacdo. Ou seja, a forma como
agem e como reagem a nossa presenca e as perguntas que fazemos altera a
pesquisa. A relacdo entre a pesquisadora e suas interlocutoras ndo € dada a
priori, mas se constroi de forma responsiva e alteritaria a partir dos sentidos
produzidos e compartilhados sobre o papel de cada um desses sujeitos no
desenvolvimento do estudo. Entretanto, entendemos que fazer pesquisa em
dialogo com professoras e criangas nao significa abrir mdo da responsabilidade
da pesquisadora em conduzir o trabalho investigativo. Concordamos, entéo,

com Pereira (2012) quando a autora afirma que

reconhecer o lugar singular e Unico que a crianga ocupa ha pesquisa
nao significa atribuir a ela uma autonomia essencial nem delegar a
ela a autoridade na conducdo dos rumos da pesquisa. Significa
entender que o pesquisador, ao propor uma pesquisa com criang¢as,
esta propondo um compromisso que s6 pode ser firmado — ou ndo —
por ele e pelas criangas (PEREIRA, 2012, p. 80).

Sendo assim, o olhar exotdpico constitui o lugar ocupado pela
pesquisadora, ndo para legitimar a assimetria entre sua posicdo e a dos
sujeitos participantes ou reproduzir as relagdes desiguais de poder entre adulto
e crianga, mas para assumi-las e problematiza-las na relag@o a ser construida
com os interlocutores durante todo o processo de pesquisa, desde a entrada no

campo até a escrita dos resultados.

3.1. PRIMEIROS CONTATOS COM A INSTITUICAO E OS PARTICIPANTES
DA PESQUISA

Iniciamos o trabalho de campo estabelecendo contatos com profissionais
da rede municipal do Recife com o objetivo de encontrar uma instituicdo que
pudesse ser o locus do nosso estudo. Definimos dois critérios para essa
escolha: atender criangas dos grupos infantis 3 e 5 e assumir as praticas de
leitura e escrita como um eixo importante no trabalho com criangas pequenas.

Esse processo inicial de definicdo do local demandou um esfor¢o no sentido de
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fazer escolhas diante da complexidade de uma rede de educacao tédo diversa
qguanto a da cidade do Recife.

O municipio do Recife é subdividido em seis Regifes Politico
Administrativas (RPA) e o seu sistema de ensino esta distribuido nessas seis
regides, cada uma com caracteristicas socioculturais especificas. Além das
particularidades locais, o atendimento das criangas menores de seis anos
acontece em instituicbes com diferentes configuracdes: sdo 50 creches
municipais com atendimento em periodo integral de criancas de zero a trés
anos e 11 meses; 37 Centros Municipais de Educacdo Infantil (CMEIS),
também chamados de creches-escolas'®, que atendem criancas de zero a
cinco anos e 11 meses; 13 escolas especificas de educagdo infantil,
contemplando as criancas de quatro a cinco anos e 11 meses, atendidas em
horario parcial e, ainda, 149 escolas com educacdo infantii e ensino
fundamental, atendendo turmas de pré-escola em horario parcial'’.

Diante desse universo de instituicbes, conversamos com varios
profissionais da rede (professoras, gestoras de escolas e técnicas da
Secretaria de Educacdo) em busca daquela que atendesse aos critérios
definidos e que se disponibilizasse a participar do estudo. Como eu havia
integrado o grupo ocupacional do magistério da rede municipal do Recife por
10 anos, nao foi dificil ter acesso aos contatos, uma vez que durante esse
periodo pude estabelecer lacos profissionais e pessoais. Chegamos, entdo, a
escola municipal parceira desta pesquisa. Trata-se de uma escola especifica
de educacao infantil que atende do grupo infantil 3 ao grupo infantil 5 nos dois
turnos, em jornada parcial. Além de atender aos critérios ja mencionados, a
gestora da unidade demonstrou entusiasmo com o estudo e indicou algumas
professoras que apresentavam o perfil que estavamos procurando. Haviamos
tracado os seguintes critérios para as professoras participantes: 1- terem sido
indicadas por pares ou gestores por desenvolverem um trabalho com a lingua

escrita numa perspectiva ltdica®® e 2- ter a roda de conversa inserida na rotina

'® Alguns CMEIs atendem todas as turmas em periodo integral e em outros o sistema de
atendimento é misto, sendo o hordrio integral destinado apenas as criangas da faixa etaria de
creche.

" Dados fornecidos pela Secretaria de Educacéo do Recife em setembro de 2020.

'8 Como ressaltamos no aporte tedrico, o termo ludico carrega uma polissemia ao longo do seu
processo histdrico. Dessa forma, o entendimento das pessoas consultadas no estudo em
relacdo ao termo “praticas ludicas” ndo necessariamente esta alinhado a perspectiva tedrica
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com as criangcas, uma vez que essa atividade estava incluida em nossos

procedimentos de construgéo de dados®. Duas das educadoras indicadas pela

gestora mostraram-se muito interessadas pelo tema e pelos procedimentos

metodoldgicos do estudo. O Quadro 3 mostra o percurso do trabalho de campo:

Quadro 3- Cronograma do trabalho de campo

Etapas

Maio

Junho

Julho | Agosto | Setembro

Outubro | Novembro | Dezembro

Primeiras
aproximacoes
com a
instituicao
escolhida

Etapa
exploratéria
em outra
instituicdo

Entrevistas
com as
professoras

Observacgtes
no grupo S

Rodas de
conversa com
as criangas
do grupo 5

Observactes
no grupo 3

Rodas de
conversa com
as criangas
do grupo 3

Rodas de
conversa com
as
professoras

Fonte: A autora (2022)

Apos alguns contatos por telefone com

a gestora, realizamos uma

primeira visita a unidade educacional no més de maio do ano de 2019, como

mostra 0 Quadro 3. Nesse momento, conhecemos 0 espaco fisico da escola,

conversamos um pouco com a gestora, com a coordenadora pedagdgica e com

uma das professoras. Apresentamos brevemente a pesquisa, ouvimos as

profissionais, que destacaram alguns sentimentos e informacdes mais gerais

adotada na pesquisa. Sendo assim, a intencao ao formular tal critério era também de
Pgroblematizar esse dad_o._ _ _ o

Entendemos que seria importante que as criancgas tivessem familiaridade com as rodas de
conversa para minimizar o estranhamento diante de uma situacdo nova, garantindo, ao mesmo
tempo, uma maior possibilidade de diadlogo enre o grupo e com a pesquisadora.
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sobre a educacao infantil na rede e também sobre o trabalho que vinha sendo
desenvolvido na escola.

Depois desse primeiro contato com a instituicdo, agendamos uma
segunda visita para conversar com as professoras mais detalhadamente sobre
a pesquisa. Como acordado, no dia 21 de junho de 2019 ocorreu uma conversa
mais longa entre a pesquisadora, a gestora, a coordenadora e as duas
docentes participantes. Nesse momento, apresentamos o cronograma do
estudo, os instrumentos e os procedimentos utilizados na construcdo e no
registro dos dados, trocamos contatos com as docentes e ficou evidente a
disponibilidade e interesse das duas em participar desse tipo de pesquisa.
Ainda nesse encontro, as professoras expuseram suas experiéncias com
pesquisas anteriores e enfatizaram a importancia de dialogar com a
universidade por meio da participagdo em estudos. Combinamos, entdo, a
proxima etapa, que seria a entrevista com cada uma delas.

A entrevista foi realizada, individualmente, no dia 23 de julho de 2019. As
educadoras estavam retornando do recesso escolar, mas as crian¢as ainda
nao haviam voltado. Esse dia estava previsto no calendario letivo da rede como
um dia de trabalho interno, destinado a organizacdo e planejamento para o
inicio de segundo semestre. Assim, as entrevistas foram realizadas com
tranquilidade, na sala de cada professora e o ambiente estava silencioso, o que
favoreceu a gravacao em audio. A entrevista com a professora do grupo 3 teve
duracdo de 35 minutos. Ja& com a professora do grupo 5, este momento durou
55 minutos. Em seguida, combinamos com elas como seria 0 inicio das
observacdes. No nosso cronograma definimos um periodo de 4 meses para
esta etapa, alternando um més em cada grupo. A professora do grupo 3 alertou
para o fato de que as criancas estariam retornando do recesso, o que poderia
ser um momento delicado para a sua turma, ja que eram criangas menores e
provavelmente sentiriam mais a despedida dos familiares. A docente ressaltou
gue alguns pequenos poderiam reagir a essa retomada com choro e
precisariam de maior acolhimento dos adultos de referéncia da sala. Por esse
motivo, ela destacou que talvez fosse melhor, tanto para a pesquisa, quanto
para as criangas, que as observacfes em seu grupo iniciassem no segundo
més, no caso, em setembro. Tal preocupagdo da professora sinaliza uma

postura de sensibilidade as necessidades das criancas e consciéncia do seu
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papel na integracdo entre as dimensdes de cuidar e educar. Corroborando com
0 argumento da sua colega, a professora do grupo 5 concordou que as
observacdes fossem iniciadas em sua turma, o que aconteceu no dia 01 de
agosto.

Antes, porém, do inicio das observacdes na instituicdo escolhida fizemos
um breve periodo de observacdo em outra instituicdo de educacdo infantil,
também pertencente ao sistema de ensino publico do Recife. Com isso,
tinhamos o objetivo de obter uma primeira experiéncia com 0s instrumentos a
serem utilizados na pesquisa, em especial, a roda de conversa com as criangas.
Resolvemos apostar nessa fase que chamamos de etapa exploratéria, apesar
de reconhecermos que a entrada em outro campo - com uma identidade
prépria, uma histéria diferente, outros sujeitos — seria, na verdade, outra
experiéncia. De todo modo, por se tratar de um estudo com crian¢as pequenas,
utilizando diferentes formas de registro, entendemos que tal etapa poderia ser
um passo interessante no sentido de permitir maior familiaridade com os
recursos e com o desenho metodoldgico tragcado. Assim, 0 n0sSsO intuito nao
era atingir maior nivel de controle da situacdo. Ao contrario disso, pensamos
que, potencializando os usos dos instrumentos e procedimentos, pudéssemos
entrar no campo mais conscientes de sua imprevisibilidade e também com um
olhar mais atento aos matizes do fenbmeno investigado em meio as
contingéncias desse processo. Afinal, como ja afirmamos, uma pesquisa de
orientacdo etnografica com criancas requer uma abertura constante para o
inesperado.

Essa chamada etapa exploratéria foi realizada apenas no grupo 3% em
uma instituicdo ja conhecida e frequentada por mim em outros momentos.
Dessa forma, tanto os espacos fisicos, quanto os profissionais, as criancas e
até mesmo 0S seus responsaveis eram bastante familiares. Portanto, houve
pouco estranhamento das criancas do grupo 3 em relacdo a minha presenca,
acompanhando a turma por sete dias. Fizemos uma entrevista semiestruturada
com a professora, utilizando o roteiro elaborado para o estudo no intuito de
verificar a adequacdo das perguntas e ao final do periodo de observacéo,

fizemos uma roda de conversa com um grupo de sete criangas.

2 por se tratar de criangas menores entendemos que este grupo apresentaria mais desafios,
sobretudo no que se refere a condugédo das rodas de conversa.
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Essa experiéncia prévia foi importante, pois permitiu certos ajustes, por
exemplo, no foco da camera para captar melhor as falas e movimentos dos
sujeitos, na organizacao e armazenamento dos registros em audio, video e foto,
na mediacdo durante a roda de conversa com as criancas, na quantidade de
criancas por roda de conversa e no proprio local de realizacdo da roda.

Na etapa exploratdria, a roda foi realizada na sala de leitura, pois era o
local disponivel na instituigdo com menor circulacdo de pessoas, o que poderia
facilitar a acustica e a interacdo da pesquisadora com as criancas. No entanto,
percebemos que a presenca dos livros na sala chamou muito a atencéo delas.
Concluimos que esse interesse das criancas pelos livros de literatura poderia
ser considerado um dado importante para o0 nosso estudo, mas em termos da
metodologia da pesquisa, o mais adequado seria buscar um local “menos

estimulante”, a fim de aproveitar melhor os dialogos com as criangas.

3.2. AOBSERVACAO PARTICIPANTE

Assumindo a perspectiva de que a observacdo, numa abordagem
qualitativa, é participante, ja que o sujeito pesquisador ndo é neutro, mas afeta
e é afetado pelas interacdes com 0s outros sujeitos envolvidos na investigacao,
acompanhamos os grupos no periodo de agosto a dezembro de 2019. Como ja
foi dito, em cada grupo permanecemos por um tempo de dois meses
alternados (ver o Quadro 3). Durante esse periodo estivemos com 0S grupos
durante as suas atividades diarias em todos os dias letivos nos quais a
professora estava presente. O tempo de contato com 0s sujeitos era cerca de
quatro horas por dia durante os cinco dias Uteis da semana. O Quadro 4, a

seguir, mostra a quantidade de jornadas observadas em cada grupo:

Quadro 4- Quantidade de jornadas observadas por grupo

Grupo Més N° de jornadas | Total de observacbes
3 Setembro 12
22
3 Novembro 10
5 Agosto 18
32
5 Outubro 14

Fonte: A autora (2022)
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As estratégias de entrada no campo levaram em consideracdo um
tempo para que o grupo pudesse se familiarizar com a pesquisadora e com 0sS
instrumentos de investigacao, tendo em vista o processo de aceitacdo desse
novo sujeito no cotidiano da turma. Esse processo considerou a postura
denominada por Corsaro (2005) de “reativa”, que é quando a pesquisadora
deixa as criancas reagirem a sua presenca definindo o seu papel no grupo.

Langando méo da estratégia reativa de entrada no campo foi possivel
observar que, no inicio, as criancas demonstraram grande curiosidade em
relacdo a minha presenca e aos instrumentos que eu utilizava (sobretudo, o
diario de campo e a camera filmadora). Faziam todo tipo de pergunta sobre a
minha vida pessoal, gostavam de sentar perto de mim, pediam para usar a
camera, para escrever e desenhar no meu caderno e recorriam a mim para

ajuda-las em algumas atividades ou resolver conflitos.

Fotografia 1 - Crianga do grupo 5 explorando a camera filmadora
~~

Fonte: A autora (2019)

Percebi que precisava fazer alguns acordos com elas para nao
prejudicar a dinamica da sala. Combinamos que elas poderiam usar a camera
para filmar o que quisessem em alguns momentos, desde que organizassemos
um rodizio e que a professora estivesse de acordo. Aos poucos, observei que o
grupo foi se acostumando com a minha presenca e que a camera foi deixando

de ser uma novidade. Por outro lado, percebi que o interesse pelo diario de
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campo se manteve ao longo de todo o periodo em que eu estive com 0S grupos.
Tanto as criangcas do grupo 3 quanto aquelas do grupo 5 perguntavam com
frequéncia: 0 que vocé esta escrevendo no seu caderno? Vocé esta
escrevendo sobre a gente? Vocé esta escrevendo o meu nome? Retomaremos
estes dialogos sobre o caderno mais adiante, durante as analises. Percebi,
ainda, que com o passar dos dias, as criangas comecaram a diferenciar o meu
papel no grupo daquele exercido por sua professora. Assim, conversavam
comigo sobre suas histérias, suas experiéncias na familia (algumas bastante
dolorosas), compartilhando também impressdes, emocdes e avaliacdes sobre a
escola, os colegas, os adultos e, com essa intimidade, também foram ficando
mais frequentes os convites para brincar.

Os registros das observacfes foram realizados nao apenas no diario de
campo, mas também por meio de fotografias e gravacdes em video. Nos
diversos momentos da rotina foram videogravadas apenas as praticas de
leitura e escrita para uma andlise mais minuciosa, tenham sido elas
encaminhadas pelas professoras ou pelas criancas. Os videos foram
produzidos por mim com uma camera filmadora. Estudos evidenciaram que a
gravacdo em video é um recurso fundamental na andlise de processos
interativos com criancas numa perspectiva interpretativa microscoépica
(GEERTZ, 1989; CORSARO, 2009) ja que, na busca pela compreensao dos
sentidos produzidos pelos sujeitos para as experiéncias por eles vivenciadas, o
video permite captar ndo apenas o que é dito através da expressao oral, mas
aspectos igualmente importantes como gestos, expressfes faciais e

movimentacao.
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Fotografia 2 - videogravacédo de um momento de contacdo de historia

Fonte: A autora (2019)

O recurso da fotografia também foi utilizado com o intuito de facilitar o
trabalho de “descricdo densa”. Assim, imagens estaticas (fotos) dos espacos
fisicos, das diferentes formas de organizacdo do mobilidrio e das criancas, das
diversas brincadeiras no patio, de textos lidos e produzidos, de recursos
utilizados pelas professoras, dentre outras, compdem o corpus de analise do
presente estudo.

Os arquivos em foto e video foram nomeados, datados e catalogados
diariamente em quadros (ver APENDICE C) para facilitar o manuseio dos
mesmos no momento de organizar as rodas de conversa com as criangas e as
professoras, bem como durante as analises. Ao todo, foram produzidos durante
o periodo de observacdo de quatro meses, dois diarios de campo, 162 videos e
1.243 fotografias.

Durante esse periodo de observacdes, acompanhei os grupos em todos
0S espacos e tempos da rotina (entrada, alimentacdo, saida, reunides com as
familias, eventos festivos...). Mesmo no més em que eu estava observando um
determinado grupo, era possivel continuar mantendo contato diario com o outro
grupo na circulacdo da chegada, na saida e quando todos estavam reunidos no
patio para apresentacdes, brincadeiras, festividades, dentre outras situacdes. A
possibilidade de manter um contato permanente durante todo o segundo
semestre letivo com 0s grupos, ainda que em alguns meses tenha sido um

contato direto, sistematico e intensivo e em outros nao, foi importante para o
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trabalho etnografico, pois ajudou a manter o vinculo com o0s sujeitos e

oportunizou um olhar ampliado para a rotina dos dois grupos.

3.3. AS RODAS DE CONVERSA COM AS CRIANCAS

Ao final do periodo de um més de observacdo em cada grupo,
realizamos uma roda de conversa com as criangcas. Em um dia agendado com
a professora e a gestdo da instituicdo, eu convidava as criancas para
conversarem comigo em pequenos grupos (quatro ou cinco criangas,
dependendo do nimero de presentes naquele dia). N0s nos dirigiamos para
uma sala vazia, sentavamos no chdo em roda e conversavamos. Eu fazia
algumas perguntas elaboradas previamente (ver APENDICE D), porém o
roteiro funcionava mais como instrumento para nortear a mediacdo da roda,
sendo, portanto, flexivel aos intercAmbios discursivos. Assim, foram realizados
dois momentos de roda com cada grupo, totalizando quatro dias destinados as
rodas com as criancas, como mostra o Quadro 5. O tempo médio de duracao
das rodas foi de, aproximadamente, 15 minutos com o grupo 5 e 12 minutos

com o grupo 3.

Quadro 5- Datas das rodas de conversa e quantidade de criangas por subgrupo

Roda | Grupo Data Subgrupos
12 5 19/09/2019 | A (5 criancas)

B (4 criangas)

C (4 criangas)

D (4 criangas)
la 3 03/10/2019 | E (5 criangas)

F (4 criancas)
22 5 21/11/2019 | G (5 criancas)

H (5 criancas)

| (5 criancas)

J (5 criangas)
22 3 09/12/2019 | K (4 criancas)

L (4 criancas)

Fonte: A autora (2022)
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Alguns estudos que lancaram mao da entrevista com criancas a partir de
3 anos indicaram que elas sao capazes de verbalizar, em contextos de
pesquisa, suas percepcdes sobre as situaces que vivenciam (FALCAO;
PEDROSA, 1993; PEDROSA; COELHO, 1998). Optamos por fazer as rodas
com base em estudos que evidenciaram aspectos positivos da entrevista em
pequenos grupos com criangas, sobretudo, no que se refere a possibilidade de
completar, divergir ou confirmar a fala dos pares (NEVES, 2010). Para esses
momentos de conversa, utilizamos algumas imagens fotograficas, extraidas do
Nosso acervo de registros de observacédo, que retratavam praticas de leitura e
escrita vivenciadas pelo grupo durante aquele més. A intencdo era de que as
fotos funcionassem como recurso mnemaonico para auxiliar 0 grupo no relato
verbal sobre as atividades, fomentando a conversa sobre elas.

Ao analisarem experiéncias de uso da entrevista com criangas como
instrumento metodoldgico, Carvalho et al. (2004) apontaram contribuicdes da
utilizac@o de fotografias e videos durante esses momentos, principalmente em
se tratando de andlises qualitativas. Na presente pesquisa, decidimos recorrer
as imagens estaticas (fotos), pois avaliamos, no estudo exploratério, que esse
recurso mobilizou mais a atencéo e a curiosidade das criancas de trés anos do
que as imagens em video. Inicialmente, acreditivamos que o0 movimento
proporcionado pelo video atenderia melhor a essa faixa etaria. No entanto,
essa expectativa ndo se confirmou na etapa exploratéria. Ao utilizarmos os dois
recursos, percebemos que as fotos favoreceram uma dinamica mais fluida, pois
a conversa acontecia a0 mesmo tempo em que 0 grupo observava e descrevia
as situacdes capturadas nas imagens. Com base nessa constatacdo, fizemos
uma selecéo prévia das fotos que seriam levadas para a roda de conversa com
as criancas a partir do conjunto de registros fotograficos obtidos naquele més
de observacdo. Nessa selecdo, buscamos contemplar situacdes do eixo do
letramento e do eixo da alfabetizagdo, assim como situagcdes propostas pelas
professoras e também aquelas vivenciadas por iniciativa das criangas.
Considerando esses critérios, foram escolhidas cinco fotos para cada roda, que
foram impressas coloridas em tamanho A4 e coladas em um papel cartdo para
facilitar o manuseio pelas criangas durante a conversa na roda.

Salientamos que as professoras ndo estavam presentes nesses

momentos, sendo a filmagem realizada por uma auxiliar para que eu pudesse



132

interagir mais livremente com as criancas. Ao todo, foram produzidos 12
registros das rodas com as criangas, que se somam aos arquivos de videos
das observaces no corpus da pesquisa. Como mostra o APENDICE D, a
primeira roda previa uma parte inicial com questdes mais gerais que buscaram
explorar as concepcdes das criancas sobre a escola e uma segunda parte com
questdes especificas sobre as fotos e, consequentemente, sobre as
experiéncias com leitura e escrita. A segunda roda, por sua vez, enfocava
apenas a parte voltada para as praticas de leitura e a escrita a partir das fotos.
Como pode ser visto nos roteiros, nos dois momentos solicitamos que cada
crianca escolhesse uma foto para conversarmos. Diante da excitacdo das
criancas e da disputa pelas fotos, inserimos um elemento ludico na dindmica da
conversa. Assim, resolvi propor uma brincadeira para definirmos a ordem de
escolha das fotos: coloquei um pandeiro no centro da roda (objeto utilizado
pela professora do grupo 3 para cantar com as criangas) e combinei que, ao
meu sinal, as criangas tentassem tocar no pandeiro. Quem tocasse primeiro
escolheria a foto, até que todas as fotos fossem escolhidas.

Durante a roda me limitei a fazer as perguntas previstas, encorajar as
falas e a repetir os comentarios das criancas para o grupo. Vejamos o trecho
abaixo:

[...] Pesquisadora: Eu queria perguntar umas coisas pra vocés. Umas
davidas que eu t6 na minha cabeca do tempo que eu fiquei 14 olhando
vocés... que sb vocés, as criangas, que podem me responder. Eu
gueria que vocés me contassem. Primeira coisa: vocés vém pra a
escola pra fazer o qué?

[As criangas falam ao mesmo tempo]

Pesquisadora: Eita! Perai porque falou todo mundo de uma vez, ndo
foi?

Lara: [levanta a mao]

Pesquisadora: Tu falou o qué, Lara?

Lara: Estudar.

Pesquisadora: Ah! Estudar.

Lara: [balanca a cabeca confirmando]

Gabriela: E escrever também!

Lara: E aprender.

Princesa: Fazer a tarefa pra ficar inteligente.

Pesquisadora: Fazer a tarefa pra ficar inteligente.

Gabriela: E aprender a ler.

Pesquisadora: Aprender a ler. E tu, Jodo? [...]

(Transcricdo da 12 roda de conversa com as criangas grupo 5,
setembro de 2019)

Vale ressaltar que ap0s a primeira roda sentimos a necessidade de

ajustar a mediacdo, elaborando menos perguntas e, assim, criando mais
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espaco para as criancas relatarem suas percepcdes sobre as experiéncias com
a linguagem escrita. Dessa forma, assumir a caracteristica “autocorretiva” da
abordagem etnografica foi importante na sensibilizacdo do meu olhar, enquanto
pesquisadora, para o fato de que as escolhas feitas inicialmente poderiam ser
afetadas na dialética do trabalho etnografico que &, essencialmente, “interativo-
adaptativo”, como assinala Corsaro (2009).

Como ja foi mencionado, quando ocorreu a primeira roda ja tinhamos
percorrido um més de observacdo direta no grupo. Dessa forma, eu nédo era
mais tdo estranha para as criancas, chamava todas elas pelos seus nomes e
elas a mim, ou seja, o grupo estava familiarizado com a minha figura e também
com a camera. Todas elas aceitaram o0s convites para as rodas, mostrando-se
disponiveis para a conversa. Observei, inclusive, que elas disputavam a vez
para serem chamadas e aguardavam a sua hora com curiosidade e entusiasmo.

Notei também que as fotos geraram, de fato, uma situagéo interessante
para a pesquisa: as criangas se viram no papel de observadoras e de agentes
das situacdes retratadas. Como destacou Kramer (2002), “no caso da pesquisa
com criancas, a fotografia é também um vigoroso e potente instrumento de
resguardar a memoria e de constituir a subjetividade, por permitir que criancas
e jovens possam se ver, ver o outro e a situagdo em que vivem” (p. 52). Assim,
elas demonstravam curiosidade para ver quem estava na foto, o que estavam
fazendo naquele momento e se sentiam motivadas quando viam a proépria
imagem ou quando reconheciam os colegas. As expressodes faciais (risos e
olhos fixos nas imagens) e 0s movimentos corporais (corpo voltado para o
centro da roda, euforia para pegar as fotos e trazé-las em direcdo ao rosto ou
mostrar elementos das imagens aos colegas) sinalizam que este recurso
realmente contribuiu para a interacdo entre as criancas e delas comigo, como

mostra o trecho abaixo:

[.-] Jodo”: Esse daqui é eu! [apontando para a foto]

Lara: [toca na perna de Gabriela e Ihe mostra algo, apontando para
uma das fotos]

Gabriela: Eu ja sei 0 que a gente tava fazendo aqui: tava pulando os
guadradinhos.

Jodo: Esse dia eu me lembro!

Gabriela: Tia, eu t6 aqui! E Paulinho ta nessa! [mostrando duas fotos]
(Transcricdo da 12 roda de conversa com as criancas, grupo 5,
setembro de 2019)

! Os nomes das criancas sao ficticios.
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Avaliamos que, neste estudo, as rodas de conversa com as criancas
funcionaram como procedimento complementar a observacéao direta tendo em
vista que a interagdo com as criangas no cotidiano ocupou um lugar central nas
nossas analises. Sendo assim, a observacao, a escuta atenta e o registro das
acOes e reacdes delas no momento mesmo das experiéncias com a linguagem
escrita (falas, siléncios, movimentos, expressoes...) ofereceu elementos
imprescindiveis ao trabalho de interpretacdo dos sentidos atribuidos por
criancas a essas situacoes.

Vale salientar que na constituicdo de cada pequeno grupo para as rodas,
buscamos contemplar meninos e meninas e também criancas mais falantes
junto com aquelas que ndo apresentavam essa caracteristica de forma téo
marcante no dia-a-dia, com o intuito de criar mais condi¢des de fluéncia nos
relatos orais. Ainda assim, podemos pontuar alguns limites desse procedimento,
considerando 0 nosso contexto de pesquisa. Em algumas rodas,
principalmente no grupo 3, percebemos uma tendéncia de repeticdo de falas,
Ou seja, 0 que a primeira crianca comentava, as demais repetiam; 2- notamos,
ainda, sobretudo com o grupo 5, a ocorréncia de algumas disparidades entre o
que as criancas falavam sobre determinada atividade e a reagdo delas no
momento em que a atividade foi vivenciada. Por exemplo, ao conversarmos
sobre a atividade das “casinhas”, que sera descrita mais adiante, a maioria das
criangas afirmou que gostava de participar e que essa proposta “é legal”’. No
entanto, no momento da experiéncia observamos sinais de cansaco e
desinteresse da maior parte do grupo.

A guestdo da comunicagdo entre a pesquisadora e as criangcas também
foi destacada por Punch (2002). A autora argumenta que o dilema da
linguagem na pesquisa com as criangas € mutuo. Ou seja, se as criangas tém
alguma limitagdo vocabular, os adultos também tém limitacbes em
compreender o que elas expressam através de outras linguagens. Assim,
buscamos analisar os comentarios das criangas nas rodas em interface com
aspectos capturados durante o periodo de observacdo, a fim de que
pudéssemos ter mais elementos para compreendé-las na tentativa de elucidar
as questdes da pesquisa.

Em sintese, nossa experiéncia com a metodologia das rodas de

conversa com 0S pequenos e as pequenas mostrou que as criangas estao
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sempre nos interrogando sobre 0s mecanismos que criamos para elas em
qualguer espaco e na pesquisa ndo é diferente. As inconsisténcias
mencionadas corroboram com reflexdes ja conhecidas no campo da pesquisa
com esse grupo. A primeira se refere aos limites do relato verbal no estudo com
criancas pequenas, tendo em vista que nessa fase outras linguagens
comunicam tanto quanto ou até mais que a linguagem oral. A outra reflexdo
que levantamos refere-se a desejabilidade social das criancas. H& uma
influéncia da cultura escolar no discurso produzido por elas, ou seja, o fato de
estar na escola, conversando com um adulto sobre as préticas escolares, em
um espaco criado por este adulto, possivelmente provoca as criangas a
construirem representacdes sobre esse momento e sobre 0 que o adulto quer
ouvir. Dessa forma, ndo podemos deixar de considerar as condicbes em que
foram realizadas as rodas, sendo elas marcadas pelo discurso autorizado no
ambiente escolar e pelas relacbes de poder presentes na interacao
adulto/crianca. Concordamos com Carvalho et al. (2004) quando, ao discutirem
sobre os potenciais e 0s riscos de entrevistas no estudo com criancgas,

ponderam que

em si mesma, a entrevista ndo é um instrumento melhor ou pior do
gue a observagéo direta, e exige o0 mesmo rigor metodolégico: nos
dois casos, a utilidade dos instrumentos depende fundamentalmente
do tipo de pergunta que se pretende responder e da qualidade e
adequacao dos recursos de amostragem, registro e andlise aplicados
a coleta e interpretagcdo dos dados (CARVALHO et al., 2004, p. 299).

Diante das questbes aqui levantadas sobre as rodas de conversa com
as criancas, avaliamos, porém, que o grau de familiaridade com a
pesquisadora, os cuidados para criar um contexto facilitador das interagoes,
bem como a anélise desses momentos em articulagdo com a observacéo direta
sdo fatores que contribuem para que possamos alcancar maior nivel de
confiabilidade nos dados produzidos durante as rodas. Assim, como ja
mencionamos, 0S comentarios das criancas nesses momentos de conversa
mais planejada ofereceram pistas relevantes para a compreensao das nossas
questdes de pesquisa, complementando as observagfes e as conversas com

elas tecidas no cotidiano.
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3.4. AS RODAS DE CONVERSA COM AS PROFESSORAS

Um procedimento semelhante foi realizado com as professoras: elas
foram convidadas a analisarem as mesmas fotos apresentadas nas rodas com
as criancas. Tal como ocorreu com cada grupo de criancas, as conversas com
as professoras foram videogravadas e ocorreram em dois momentos a partir de
perguntas elaboradas previamente (ver APENDICE E). Os encontros com as
educadoras aconteceram apés os dois primeiros meses de observacao, (ou
seja, um més em cada grupo) em uma sala da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) e contaram com a presenca das duas professoras. O dia
da conversa foi agendado com elas e tinha a anuéncia da gestao da instituicao,
gque demonstrou receptividade por esse tipo de abordagem metodoldgica,
reconhecendo a importancia das professoras participarem de momentos de
reflexdo sobre a propria prética.

A finalidade da roda era de cunho investigativo, no sentido de ouvir as
professoras e compreender as escolhas feitas por elas na estruturacdo do
trabalho pedagdgico. Assim como as rodas com as criancas, o didlogo com as
educadoras se constituiu, portanto, como mais um momento de escuta das
percepcdes, concepcdes e justificativas a serem analisadas em articulacao
com a observacao direta.

Ressaltamos, portanto, que as rodas com as professoras ndo tinham o
objetivo de funcionar como espaco de formacdo das docentes, embora
reconhecamos que eram oportunidades de reflexao sobre a prética e, como tal,
possuiam uma dimenséao formativa.

As duas rodas com as docentes tiveram duragao aproximada de 3 horas
e nesses momentos foram produzidos oito arquivos em video e dois em audio®.
O primeiro encontro foi realizado no dia 30/10/2019 e o segundo no dia
18/12/2019. Na primeira roda, além das fotografias que foram usadas nas
rodas com as criangas, apresentamos um quadro com 0 mapeamento das
situacdes envolvendo a linguagem escrita, propostas pelas docentes durante o
primeiro més de observacdo. Tratava-se de um quadro identificando a situacao

(por exemplo, “roda de leitura”), a frequéncia por dia de observagéo e o tempo

2N gravacgdo em audio foi realizada apenas por medida de segurancga, caso houvesse alguma
falha na filmagem.
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de duracdo dessas propostas, bem como dos momentos de brincadeira livre,
ou seja, dos momentos em que as criangas brincavam sem o direcionamento
da docente.

Ao propor as rodas de conversa com as professoras, apés um més de
contato direto com as criancas e com elas, sentimos necessidade de conversar
sobre como elas entendiam a construgédo da rotina, que aspectos levavam em
consideracdo para propor uma determinada atividade ou para investir mais
tempo em certas situagdes do que em outras. A categoria “tempo” revelou-se,
portanto, um fator chave na compreensdo dos sentidos atribuidos pelas
docentes as praticas de leitura e escrita em interface com os momentos de
brincadeira. A segunda roda, por sua vez, enfocou os relatos das professoras
sobre o segundo bloco de observacées?®® e a anélise das fotografias igualmente
utilizadas nas rodas de conversa com as criancas.

Ao observarem o quadro com o mapeamento das atividades?*, as
professoras falaram sobre o que chamou a sua atencéo, ressaltando aspectos
da rotina que, na avaliacao delas, valiam o tempo que foi investido e outros que
elas julgaram merecer algum ajuste, garantindo uma melhor distribuicdo do
tempo. Em alguns momentos, os dados do mapeamento causaram surpresa as
docentes, como se elas néo tivessem tanta clareza de certas decisdes que
tomavam na préatica em relacdo a essa organizacao. Por exemplo, a professora
do grupo 5 mostrou-se surpresa ao visualizar o tempo destinado aos jogos
didaticos em sua prética. Para ela, as situacbes envolvendo este recurso
mereciam maior investimento de tempo.

Quanto ao material fotografico, notamos que este se constituiu num
apoio para a conversa, estimulando o relato verbal das docentes em relacdo a
intencionalidade implicada nas atividades que eram retratadas nas fotos, aos
recursos utilizados por elas, a maneira como propunham a organizacdo do
espaco e outras questdes. As professoras demonstraram muita curiosidade

sobre o0 que as criangas diziam nas rodas de conversa e como elas avaliavam

*Na segunda roda com as professoras ndo houve o momento de discussdo sobre o quadro de
mapeamento, pois julgamos que esse instrumento tinha oferecido subsidios suficientes para as
nossas analises em torno dessa questao na primeira roda. No entanto, retomamos a
organizagdo do tempo em uma das perguntas feitas as docentes por considera-la central na
investigacao aqui proposta.

Esse mapeamento sera apresentado mais adiante, na analise dos dados.
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as experiéncias a partir das fotos. Diante dessa curiosidade, busquei responder
as perguntas evitando identificar as criangas.

Vale destacar que as professoras ndo demonstraram desconforto
durante as rodas, embora ndo possamos desconsiderar as relacbes de poder
também existentes entre sujeito pesquisador e sujeitos participantes da
pesquisa, bem como, entre a universidade e a escola. Buscando minimizar os
impactos desses desniveis nos papéis sociais construidos historicamente,
procuramos evitar uma linguagem prescritiva, conduzindo as rodas de forma
que elas pudessem falar livremente sobre suas experiéncias a partir das
questdes levantadas, das imagens fotograficas e de outras questbes que elas
quisessem expor na conversa, inclusive sobre o percurso metodoldgico
adotado no estudo. Vejamos um trecho da roda em que as docentes falam

sobre como se sentiram ao participarem da pesquisa:

Professora Roberta®: A gente aprende muito! E um momento
importante para a nossa vida profissional.

Professora Amanda: Pra mim, assim... t4 sendo... Até a questdo de
voltar ao CE [Centro de Educacdo da UFPE]... Hoje eu acordei e
disse ao meu marido: meu Deus do céu, depois de tanto tempo! Vir
pra ca nesse formato. Nunca imaginei estar participando... Mas ta
incrivell Eu imaginei que eu ia me incomodar mais com a questao de
estar filmando [referindo-se as filmagens durante as observacoes],
mas eu achei muito mais tranquilo. Eu acho que eu imaginei um
tripé26 assim [abre os bracos com se estivesse segurando um objeto
grande e ri].

[Roberta e Amanda riem].

(Transcricdo da 12 roda de conversa com as professoras, outubro de
2019)

Podemos afirmar que houve um bom nivel de interacdo entre as duas
docentes. Possivelmente por serem colegas de trabalho na mesma instituicao,
nao percebemos movimentos de retracdo entre elas que comprometessem a
fluéncia dos diadlogos. Assim, ambas demonstraram receptividade em participar
da roda e ficaram a vontade para falar sobre seu trabalho e pontuar aspectos
gue julgavam interessantes no trabalho desenvolvido pela colega.

Ao final da segunda roda de conversa com as professoras realizamos

um momento de avaliagdo da participacdo na pesquisa. O mesmo

?® Os nomes das professoras sdo ficicios. A professora do grupo 5 é aqui chamada de Roberta
e a do grupo 3, de Amanda.

%% N&o utilizamos tripé nas filmagens. A camera ficava com a pesquisadora todo o tempo,
sendo ligada apenas nos momentos considerados pertinentes de se registrar, geralmente
agueles que envolviam experiéncias com a linguagem escrita.
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procedimento foi realizado com as criancas no ultimo dia de observacdo em
cada grupo. Nesse dia, fizemos uma roda com todas as criangas presentes
para nos despedirmos e relembrarmos as etapas da pesquisa desde o dia em
que eu cheguei.

Cabe esclarecermos que, partindo da distincdo proposta por Punch
(2002) entre pesquisa participativa e pesquisa emancipatoria, neste estudo as
rodas de conversa realizadas com as professoras e com as criangas podem ser
consideradas como uma técnica de pesquisa participativa, uma vez que 0S
sujeitos participaram ativamente do processo de geracao dos dados. Ou seja, a
proposta do presente estudo foi a de criar espacos para criancas e professoras
se expressarem sobre o tema da investigacdo. Na pesquisa emancipatoria 0s
sujeitos participantes podem controlar o processo de pesquisa, 0 que implica
em um maior grau de empoderamento.

Com base no percurso metodoldgico descrito até aqui, ressaltamos que
foram adotados nesse estudo os principios da triangulacdo de métodos,
buscando-se maior consisténcia na analise dos fenébmenos observados, por
meio da apreensdo de elementos diferentes. Como alertou Flick (2009), a
triangulacdo metodoldgica aqui ndo se propde a validar a interpretacdo, mas
persegue o propoésito do seu aprofundamento. Nesse sentido, espera-se que 0S
diferentes métodos cheguem a resultados complementares ou convergentes
(FLICK, 2009).

No que se refere ao tratamento dos dados, para 0 mapeamento e
discussdo das praticas de leitura e escrita utilizamos a analise de conteudo,
uma vez que organizamos tais praticas em categorias, elaboradas a partir da
exploracdo do material produzido no trabalho de campo e o agrupamento em
unidades de registro (BARDIN, 2011). Os demais objetivos tiveram como
orientacdo analitica a abordagem interpretativa da Sociologia da Infancia
(CORSARO, 2005; CORSARO, 2009).

3.5. QUESTOES ETICAS: ALGUMAS CONSIDERACOES
Apoés a escolha da instituicdo parceira, buscamos seguir o protocolo da

Prefeitura do Recife para a realizacdo de estudos. Assim, submetemos o
projeto de pesquisa ao setor competente, obtendo a carta de anuéncia para a
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realizacdo do estudo (ANEXO A), documento apresentado a gestdo da escola
durante os primeiros contatos com a instituicdo. Como j& foi mencionado,
tivemos uma conversa inicial com as docentes, em que apresentamos 0S
procedimentos metodolégicos, bem como o0 cronograma da pesquisa e
informamos sobre a possibilidade de desisténcia, caso desejassem, conforme
consta no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assinado por
elas (APENDICE F).

Conversamos também com o0s responsaveis pelas criancas,
individualmente, nos momentos de entrada e saida da instituicdo, com o intuito
de explicar a pesquisa as familias, entregar o TCLE (APENDICE G) e coletar
algumas informacdes sobre o perfil das pequenas e dos pequenos. Dessa
forma, buscamos conhecer melhor os grupos envolvidos (data de nascimento,
ano de matricula na instituicdo e experiéncia em outras instituicbes educativas).
Tais informacgdes foram registradas e complementadas com os dados da lista
de enturmag&o dos grupos, fornecida pela secretaria da escola. E interessante
registrar que algumas familias demonstravam entusiasmo e grande
receptividade quando eu mencionava que a pesquisa era sobre praticas de
leitura e escrita, sinalizando certa expectativa em relagao a esse trabalho.

No tocante a devolucdo dos resultados da pesquisa, nos
comprometemos com as docentes em disponibilizar o relatério da tese,
comunicar a data e o local da defesa e retornar a instituicdo para uma conversa
sobre os dados no formato que a instituicdo e as docentes considerassem mais
apropriado (com todo o grupo de profissionais ou apenas com as professoras
participantes). Além disso, as rodas de conversa com as educadoras, descritas
anteriormente, também se constituiram como espacgos de partilha de dados

parciais da pesquisa.

3.5.1. Compromissos éticos no estudo com criangas

Reconhecendo as desigualdades nas relacdes de poder entre adultos e
criancas, podemos dizer que as questdes éticas sdo um ponto central na
investigacdo com esse grupo etario (PUNCH, 2002). Além das especificidades
quanto as questdes metodoldgicas, a pesquisa com criangas apresenta

algumas questbes especificas em sua dimensdo ética. A primeira delas diz
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respeito a propria concepcdo de crianca subjacente aos processos de
investigacdo. Fazer pesquisa com criangas, entendendo-as como sujeito social
com direito a se expressar e a ser ouvida, implica uma postura ética diante do
grupo pesquisado. Dessa forma, “compreender a ética na pesquisa com
criangas implica considerar determinadas imagens de criangas e infancias” tal
como nos alertam Dorneles e Fernandes (2015). Na presente pesquisa nos
propomos a apreender o ponto de vista das criancas sobre as praticas de
leitura e escrita vivenciadas no contexto da instituicdo educativa, o que realca
alguns desafios do ponto de vista ético. Todavia, isso requer a reconfiguracao
da postura da pesquisadora, que se confronta com novos dilemas e
responsabilidades.

Durante o periodo de observacdo direta e também nas rodas de
conversa, busquei escutar as criancas sem impor a minha visdo enquanto
pessoa adulta a respeito das situacOes analisadas e de outros assuntos que
elas conversavam comigo. Porém, algumas situa¢cBes foram desafiadoras: no
inicio das observacdes, por exemplo, elas recorriam muito a mim para pedirem
ajuda ao tentarem realizar alguma atividade proposta pela professora e eu
precisei interromper a videogravacado para entender qual era a solicitacdo da
crianca, de que forma eu poderia atuar e 0 que o fato delas se dirigirem a mim
naquele momento revelava em termos do papel que eu estava exercendo no
grupo.

Assumindo a complexidade que envolve uma proposta investigativa
eticamente informada, seguimos algumas orientacées que tocam em reflexdes
cruciais, sistematizadas a partir das experiéncias de estudo com esse grupo
social num viés mais respeitoso com os diretos das criangas no campo da
pesquisa cientifica. Um dos pontos de inflexdo na pesquisa com criancas se
revela na tensdo entre o anonimato versus e a identidade dos sujeitos. Ao
mesmo tempo em que se reconhece a necessidade de se resguardar a
integridade das criancas, omitindo-se seus nomes e imagens, corre-se 0 risco
de continuar invisibilizando os sujeitos como autores de seus relatos, suas
acoes, historias e emogOes compartilhadas. Kramer (2002) nos alerta para
esse impasse e apresenta alguns estudos discutindo as alternativas
metodoldgicas utilizadas para resolver a questdo. Com base em algumas

dessas experiéncias, nesta pesquisa decidimos nos referir as criancas e as
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professoras utilizando nomes ficticios. Os codinomes das criangas ou “nomes
de faz de conta” (como chamavamos) foram escolhidos por elas nas rodas de
conversa. Nessas escolhar, prediminaram nomes de personagens apreciados
pelas criancas e nomes de pessoas com quem elas tinham alguma ligacao
afetiva (irma(o), amiga(o), prima(0)...).

No que se refere as imagens, entendemos que proteger as criancas e,
ao mesmo tempo, garantir a autorizagdo necesséria para a realizacdo da
pesquisa, requer uma sensibilidade da pesquisadora em campo no sentido de
estar atento as reacfes das criangcas ao serem interceptadas pela camera. A
ANPEd disponibilizou recentemente um documento que tematiza a ética na
pesquisa em educacao, visando oferecer subsidios para os pesquisadores da
area. No capitulo que trata especificamente da pesquisa com criancas,
adolescentes ou pessoas com diminuicdo da capacidade de decisao,
recomenda-se que, além do consentimento fornecido pelo adulto responsével,
haja um assentimento dos sujeitos participantes, fornecido por eles na
interacdo com o pesquisador (CRUZ, 2019).

Durante o periodo em que estive no campo, uma crianca (do grupo 5)
demonstrou incomodo ao ser filmada. Diferentemente das demais, que
pareciam gostar de estar sob o foco da camera, havia uma menina que ficava
visivelmente importunada quando a camera voltava-se para ela (retraia-se,
posicionava-se atras dos colegas ou abaixava a cabeca para esconder o rosto).
Percebendo esse movimento, evitei focar na imagem dela durante as
fotografias ou filmagens, até que um dia ela expressou textualmente que nao
gostaria de ser filmada porque ndo queria que as outras pessoas a vissem no
video. Busquei estabelecer uma relacdo de confianga com ela, informando que
nao iria filma-la, atendendo a sua solicitacdo. Vale destacar que essa crianca
nao apresentou desconforto com a minha presenca e parecia gostar de
participar das rodas de conversa. Seu incbmodo manifestava-se em relagéo a
sua imagem diante da camera. Ressalto ainda que, com o passar dos dias de
observacdo, conversamos bastante e ela compartilhou comigo situagdes
desconfortaveis, vivenciadas tanto em casa, quanto na escola e 0 nosso
combinado sobre as flmagens se manteve. Assim, mesmo com a autorizacao
da sua mae, prevaleceu a sua (ndo) anuéncia para ser filmada e o acordo que

fizemos, do qual, vez ou outra, ela se aproximava para me lembrar. Somente
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no 21° dia de observacdo, enquanto eu filmava uma roda de leitura, ela me
chamou e disse: “tia, pode me filmar!”.

Diante dos aspectos controversos que se referem ao uso da imagem e
com base no assentimento dos sujeitos, utilizamos, entdo, 0s registros

imagéticos assumindo a importancia desse material de analise, uma vez que

a fotografia €, na verdade, um constante convite a releitura, a uma
forma diversa de ordenar o texto imagético. Pode ser olhada muitas
vezes, em diferentes ordens e momentos, pode ter outras
interpretacdes: ela € sempre uma outra foto ali presente, pois uma
foto se transforma cada vez que é contemplada, revive a cada olhar
(KRAMER, 2002, p. 52).

No entanto, buscamos, na medida do possivel, posicionar a camera de
modo a capturar a situagdo sem mostrar 0s rostos das criangas, mesmo
correndo o risco de descaracterizar a sua autoria nos episoédios apresentados.
Optamos por priorizar esses registros para ilustrar algumas reflexdes,
entendendo que 0s rostos e corpos constituem as subjetividades do grupo
participante da pesquisa. De Paula (2012) relatou uma experiéncia de retorno
ao campo com o texto final da sua dissertagcdo a fim de que as criangas
pudessem visualizar o produto da pesquisa da qual elas participaram.
Conforme a autora, as criancas reagiram criticamente ao que viram. Elas se
gueixaram do tamanho dos seus desenhos e questionaram a auséncia da sua
imagem nas fotos. Os pequenos e as pequenas se expressaram abertamente,
fazendo perguntas sobre a pesquisa e demonstrando o desejo de se ver no
texto (DE PAULA, 2012). Reconhecendo, portanto, a autoria dos meninos e das
meninas, assim como das docentes, nos enunciados e situacbes aqui
registrados, buscamos valorizar a sua agédo e participacdo por meio das
fotografias, quando se fez necessario, priorizando, porém, aquelas cujos
angulos ajudassem a minimizar a exposi¢cdo das suas imagens, sempre que
possivel. Ressaltamos, ainda, que assumimos o0 entendimento de que cada
trecho de transcricdo ou cada fotografia € um fragmento da realidade social,
captado e selecionado pelo ponto de vista da pesquisadora.

Alguns pesquisadores tém realizado o retorno ao campo como etapa da
pesquisa feita com as criangas. Tomando esse momento como um
compromisso ético, algumas possibilidades e formas de apresentacdo do texto

final a elas tém sido experimentadas (ver, por exemplo, DE PAULA, 2012;
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MACEDO; FLORES, 2012). No contexto da presente pesquisa, quando se
concluiu o texto da tese (dois anos apds a fase do trabalho de campo) as
criancas participantes do estudo ja ndo estavam mais na educacéao infantil, ou
seja, ndo mais frequentavam a escola onde foram realizadas as observacgoes,
inviabilizando esse momento de retorno.

Nos termos colocados anteriormente, buscamos construir uma
ambiéncia eticamente segura para a pesquisa tentando desvelar, ao longo do
percurso, caminhos viaveis para os dilemas entre confidencialidade,
autorizacdo e autoria na proposta investigativa junto com as criancas e
educadoras. Desse modo, na tentativa de revelar aspectos estruturantes das
experiéncias de ler, escrever e brincar dos sujeitos participantes desse estudo,
buscamos elementos para uma maior organicidade entre a pratica pedagogica
e as culturas da infancia. Nesse percurso, enfrentamos o desafio de
compreender as criancas a partir de seus proprios pontos de vista, pois
provavelmente elas sabem muitas coisas sobre os adultos e as instituigdes,
“‘embora ainda compreendamos pouco sobre suas ideias acerca das
pedagogias, ou sobre o que elas pensam dos adultos e das escolas que
criamos pensando nelas e nas suas necessidades” (DELGADO; MULLER,
2005, p. 357).
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“E que uma escola articula atores que mantém relacdes com outros atores,
desenvolvendo atividade intencional, criando memoéria da presenca no
contexto”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 23).
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4 A INSTITUICAO PESQUISADA: CONTEXTO E CARACTERISTICAS

Como j& situamos anteriormente, a instituicdo pesquisada é uma escola
especifica de educacéo infantil que oferta vagas para criancas de trés anos a
cinco anos e 11 meses, localizada em um bairro nobre do Recife. A grande
maioria das criancas pertencia a familias que moram nas comunidades
economicamente menos favorecidas do bairro.

Na primeira visita a escola, antes mesmo de iniciar o trabalho de campo,
impressionei-me com 0 espaco fisico. Ao contrario de muitas instituicbes de
educacdo infantil da rede publica do Recife, esta tinha um amplo espaco
externo, muito arborizado e com uma estrutura que contava com quadra, patio
grande, tanque de areia, anfiteatros além de parquinho com brinquedos de fibra
em bom estado de conservacéo (escorregos de tamanhos diferentes, balanco,
gira-gira e casinha).

Fotografia 3 - Patio da escola

LT " 5 R

Fonte: A autora (2019)
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Fotografia 4 - Parque e tanque de areia

Fonte: A autora (2019)

Porém, apesar dessa boa impresséo, era perceptivel a necessidade de
manutencdo do espaco: o piso do patio estava bastante desgastado, os
anfiteatros ndo eram utilizados, pois acumulavam capim e pocas de agua da
chuva (ver Fotografia 4) e a quadra ndo era coberta, 0 que a tornava muito
quente. Havia também uma &rea cercada de muitas arvores, que ndo era
utilizada. Entre os profissionais, circulavam véarias ideias de como aproveitar
melhor esse local para, por exemplo, organizar uma horta ou construir uma
composteira. A preocupacdo em requalificar os espacos da escola aparecia na
fala das gestoras sempre que conversavam comigo e algumas acdes nesse
sentido foram empreendidas durante o periodo das observacdes. Outras,
segundo os relatos delas, estavam em tramite aguardando encaminhamentos
da Prefeitura. As professoras também se mostravam bastante preocupadas em
relacdo aos cuidados com o espaco, destacando, principalmente, a questédo da
seguranca das criancas. De fato, presenciei alguns episodios de criancas se
machucando ao correrem no patio em consequéncia do piso desnivelado, que
também ficava escorregadio nos dias chuvosos.
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Fotografia 5- Anfiteatro da escola

Fonte: A autora (2019

Em termos de &rea construida, havia um bloco mais administrativo, onde
ficavam pequenas salas de trabalho dos servidores (coordenacédo pedagogica,
secretaria, dire¢do e banheiro) e uma sala de recursos, onde uma professora
do AEE (Atendimento Educacional Especializado) realizava atendimentos
individualizados com as criangas que tinham algum tipo de deficiéncia. Havia
também uma cozinha e em um lugar arejado e agradavel ficava um refeitorio
aberto, porém coberto, onde as criangcas lanchavam sentadas em mesas e
cadeiras de frente para a area cercada com arvores, mencionada
anteriormente.

Ainda em relacdo ao espaco fisico, chamou a minha atenc&o o fato de
ndo haver uma biblioteca ou sala de leitura na instituigdo. Havia um contéiner
onde funcionava, de maneira improvisada, uma pequena sala de informatica
onde as criancas maiores tinham contato com computadores em horarios
especificos, acompanhadas por uma professora da area de tecnologia. Uma
sala de informatica permanente estava sendo construida para substituir o
contéiner. Apesar da auséncia de um espaco especifico para a leitura, algo que
consideramos fundamental, observei que havia muitos livros de literatura nas

salas a disposicao das professoras e das criangas.
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Quanto as salas das criancas, estas eram distribuidas em blocos
entremeados por muitas arvores. Cada sala tinha um banheiro préximo para
uso das criancas. No total, eram 330 criancas atendidas, em horario parcial,
distribuidas em 14 turmas, sendo sete em cada turno (manha e tarde). No turno
da tarde, periodo em que ocorreram as observacdes, funcionavam duas turmas
de grupo 3, duas de grupo 4 e trés turmas de grupo 5.

As equipes administrativa e pedagdgica da instituicdo eram compostas,
em sua maioria, por servidores publicos efetivos. Os profissionais que
cuidavam da alimentacao, portaria e limpeza, por sua vez, eram vinculados a
empresas terceirizadas, como € comum em outras instituices da Prefeitura do
Recife. A escola contava também com uma professora em regime de contrato
de trabalho que dava apoio as turmas, principalmente, quando a docente de
algum grupo precisava se ausentar. Nos grupos de criancas menores (grupo 3),
a professora tinha 0 apoio permanente de uma estagiaria®’.

Havia também um grupo de educadoras voltado ao acompanhamento
das criancas com deficiéncia. Como ja foi dito, uma professora especifica, com
formacdo em educacdo inclusiva, realizava atendimento individual no
contraturno com as criancas que apresentavam algum tipo de diagndstico
nesse sentido. Além disso, aquelas criancas cujos laudos médicos
comprovavam a necessidade de um maior acompanhamento, eram auxiliadas
por um profissional efetivo denominado Agente de Apoio ao Desenvolvimento
Escolar Especial (AADEE) durante todo o tempo em que permaneciam na
instituicdo. No entanto, ndo havia um quantitativo de AADEE suficiente para
acompanhar todas as criancas. Entdo, havia também estagiarias que
realizavam essa funcdo. Dessa forma, todas as criancas com deficiéncia
comprovada recebiam um apoio individual. Cabe destacar que a escola atendia
um numero significativo de criancas com deficiéncia, predominantemente,
aquelas com Transtornos do Espectro Autista (TEA).

Diante desse contexto, muitas estagiarias circulavam pela instituicdo
auxiliando criancas e professoras, estabelecendo vinculos afetivos com as
criangas durante toda a rotina e encaminhando algumas atividades em

pequenos grupos sob a coordenacdo das docentes. Todavia, nem todas as

2" Assumimos o género feminino considerando que a grande maioria das estagiarias eram
mulheres, porém havia alguns poucos estagiarios do sexo masculino atuando na escola.
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estagiarias frequentavam cursos da area de educacdo e a maior parte era
composta por jovens que frequentavam o ensino médio. Da mesma forma, para
0 concurso publico ao cargo de AADEE na Prefeitura do Recife, também né&o
se exigiu uma formacdo minima em educacao, tampouco formacéo especifica
em educacado inclusiva. Assim, em muitos momentos, pude observar que as
lacunas na formacdo desse grupo, principalmente das estagiarias, gerou
tensdes no cotidiano, tanto nas relagbes com as professoras quanto na

interacdo (ou na falta dela) com as criancas.

4.1. CARACTERIZANDO O ESPACO FiSICO E OS SUJEITOS DO GRUPO 3

O grupo 3 era composto por 20 criangas, porém a frequéncia diaria era
em torno de 15. A sala onde elas ficavam acomodava cinco conjuntos de
mesas e cadeiras pequenas, uma mesa maior com cadeira onde se sentava a
professora e um pequeno espaco vazio onde todos os dias o grupo fazia a roda
no inicio da tarde e em outros momentos da rotina. As mesas, geralmente,
ficavam juntas formando dois grupos (um grupo com duas mesas e outro com
trés mesas). No entanto, essa organizacdo nao era fixa, pois eram propostas
outras arrumacdes pela educadora em momentos especificos da rotina.

Era uma sala relativamente pequena, acomodando adultos, criancas e
mobiliario sem muito espaco livre para brincadeiras e atividades que incluissem
movimentos mais amplos. Havia apenas uma janela, o que comprometia um
pouco a circulagdo do vento. A sala contava com alguns ventiladores de
parede®®, o que amenizava o calor nas tardes mais quentes. Havia também trés
armarios fechados com materiais utilizados pela professora e duas estantes
com cadernos de desenho das criangas, livros de literatura, massa de modelar,
lapis de cera, letras moveis, alguns jogos e brinquedos, que eram retirados

para uso sempre sob o comando da professora.

?8 34 no final do ano foram instalados aparelhos condicionadores de ar nas salas, porém néo
chegaram a funcionar até o término das observag6es, pois se aguardavam alguns ajustes na
rede elétrica da escola.
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Fotografia 6- Estante da sala do grupo 3
T el

Fonte: A autora (2019)

Em uma das paredes da sala havia um quadro branco grande afixado.
Abaixo do quadro, estava um alfabeto em letras de imprensa maiusculas
afixadas na altura da visdo das criancas. Do lado esquerdo do quadro branco
estava um quadro de rotina, contendo fichas com momentos vividos pelo grupo
ao longo do dia, ilustrados com personagens da Turma da Monica (por exemplo:
recreio, lanche, roda de conversa). As fichas e o quadro foram confeccionados
com velcro, o que possibilitava a montagem da sequéncia de a¢des que seriam
realizadas em cada dia. Do lado direito do quadro branco havia um painel
para a “chamadinha”, também confeccionado com velcro, em que as criangas
afixavam seus nomes durante a atividade conduzida pela professora na roda.
Nas outras paredes, também era possivel observar a presenca de cartazes
com numeros e parlendas que, conforme a professora, destacavam as vogais.
N&do observamos desenhos, pinturas, escritas e outras producfes graficas das
criancas nas paredes da sala.
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Fotografia 7- Painéis afixados nas paredes da sala do grupo 3

Fonte: A autora (2019)

As criancas tinham entre trés anos e cinco meses até quatro anos e
quatro meses, com idade média®® de, aproximadamente, trés anos e oito
meses. Como ja foi dito, no contato cotidiano com as familias buscamos
algumas informacfes a respeito das experiéncias anteriores das criancas em
instituicbes educativas com o0 objetivo de tracarmos um perfil do grupo.
Considerando que a escola atendia criangcas a partir do grupo 3, todas elas
ingressaram na instituicdo naquele ano (2019). Das 20 criangas, apenas uma
havia frequentado uma creche publica anteriormente, 15 estavam vivenciando
a sua primeira experiéncia em instituicAo educativa e quatro familias néo
forneceram essa informacéo.

Duas criancas do grupo 3 tinham sido diagnosticadas com TEA e,
portanto, tinham um acompanhamento individual especializado no contraturno
com a professora da area de educacéo inclusiva, além de terem uma agenda
externa de procedimentos médicos e terapéuticos. Assim, havia um dia
especifico na semana em que elas ndo frequentavam a escola. Magali e Isabel
tinham também o acompanhamento de um adulto durante todo o tempo em
que permaneciam na instituicdo. Magali era acompanhada por uma estagiéria
que cursava Pedagogia em uma faculdade privada no Recife, com quem
mantinha um forte vinculo afetivo, reagindo com choro e muito desconforto
quando esta educadora precisava se ausentar, mesmo por um curto intervalo

de tempo. Magali apresentava um comprometimento consideravel na fala,

% A data de nascimento das criangas foi fornecida pela secretaria da escola. A idade delas foi
calculada tendo como base o més de agosto de 2019, momento em que iniciamos o periodo de
observagéo.
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comunicando-se, basicamente, através de balbucios e alguns gestos. Isabel,
por sua vez, era acompanhada por uma AADEE, servidora efetiva com
formag&o em Licenciatura em Historia e cursando Pedagogia. De acordo com
as educadoras do grupo, o laudo médico de Isabel apontava um diagndstico de
altas habilidades. No periodo das nossas observacfes percebemos que Isabel
se expressava oralmente e interagia bem com as outras criangas e adultos.

De modo geral, as criancas do grupo 3 eram curiosas, interagiam
bastante entre si e aceitavam bem as atividades propostas pela professora.
Observei que uma boa parte interagia constantemente com as educadoras e
havia outra parte que se expressava mais com 0s seus pares, quando estavam
nas mesinhas em pequenos grupos. Havia uma crianca que chamava a
atencdo das educadoras por ser muito calada. Conforme a professora, Edson
apresentava uma timidez acentuada, sobretudo, na relacdo com os adultos,
algo que era motivo de preocupacao da sua parte. A educadora também relatou
que, desde que iniciou 0 contato com o grupo, tenta um didlogo mais proximo
com Edson e com sua familia para compreendé-lo melhor e fortalecer o vinculo
com ele. Observei que com 0s seus pares Edson conversava e brincava de
forma muito esponténea e que, de fato, essa pouca interacdo da crianca se
revelava mais no nivel intergeracional.

O grupo demonstrava entusiasmo nhas experiéncias com masica e nas
rodas de leitura ou contacdo de histérias. Percebi que o encantamento da
professora, que era uma contadora de histérias, se refletia no interesse das
criancas. As brincadeiras no parque eram muito apreciadas, principalmente no
tanque de areia, onde as criancas do grupo 3 (todas) passavam longos
periodos de tempo experimentando diversas possibilidades de brincadeira com
areia, potes, pas, folhas caidas das arvores, galhos e outros materiais.

Aléem da professora da sala e das duas educadoras de apoio que
atuavam junto as criancas com TEA, havia uma estagiaria que cursava o
ensino médio e auxiliava a professora com o grupo de modo geral. O grupo 3
era, entdo, constituido por 20 criangas, a professora Amanda e trés educadoras
auxiliares. O Quadro 6, a seguir, apresenta algumas informacdes sobre a
professora Amanda, que coordenava todo o trabalho com as criangas daquele

grupo. Tais informacdes foram fornecidas por ela durante a entrevista.
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Quadro 6- Perfil da professora do grupo 3

Idade 29 nos

Tempo de experiéncia na docéncia cinco anos

Tempo de experiéncia na docéncia em | cinco anos
Educacéo Infantil

Normal Médio N&o cursou

Graduacéo Cursou Pedagogia na UFPE e concluiu em 2013
P6s-Graduacgéo Nao cursou

Qutros turnos de trabalho Nao tem

Ano de ingresso na instituicdo | 2019

pesquisada

Fonte: A autora (2022)

Como podemos observar, a docente do grupo 3 era uma jovem
professora que concluiu a sua Graduagao em Pedagogia em uma universidade
publica e ingressou na docéncia logo em seguida. Os cinco anos da sua
trajetéria docente foram dedicados inteiramente a educacdao infantil e, naquele
momento, a professora Amanda ndo acumulava outro vinculo empregaticio ou
outros turnos de trabalho. Vemos, ainda, que a educadora n&do havia realizado
cursos de Pdés-Graduacdo, porém, tinha participado de cursos de formacao
continuada na area de educacdo, dentre os quais, destacou um curso de
contacao de histérias ofertado por um grupo bastante conhecido em Recife. Ela
também atuou como mediadora de leitura na biblioteca de uma escola privada
de grande porte, onde teve a oportunidade de participar de diversas formacodes
sobre leitura, literatura e contacdo de histérias. Antes de integrar o grupo
ocupacional de professores da rede publica do Recife, a professora Amanda
trabalhou como docente em uma escola privada da cidade. Trata-se de uma
instituicdo também conhecida por desenvolver um trabalho numa perspectiva

montessoriana.

4.2. CARACTERIZANDO O ESPACO FiSICO E OS SUJEITOS DO GRUPO 5

O grupo 5 era constituido por 25 criangas, porém a frequéncia diaria
oscilava em torno de 18 criancas. Na sala havia carteiras individuais que
ficavam, na maior parte do tempo, agrupadas, o que favorecia a interagdo entre
0sS pequenos. Em alguns momentos, a professora organizava as carteiras em
circulo ou semicirculo de modo que a organizacdo era bastante flexivel. As

rodas no chdao também aconteciam diariamente, como veremos mais adiante,
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quando discutiremos sobre a rotina dos dois grupos. Havia uma mesa e uma
cadeira, utilizadas pela professora e também um armario fechado com
materiais da educadora. Uma estante aberta guardava cadernos das criangas,
lapis e outros materiais, retirados pela professora para uso coletivo em alguma
atividade.

A sala era mais ampla e mais arejada em relacdo ao espago ocupado
pelo grupo 3. Havia alguns ventiladores de parede, mas a propria localizagéo
do bloco onde ficava a sala do grupo 5 favorecia a circulacdo de ar. Nas
paredes, além de um quadro branco grande que ficava ao alcance das criancas,
havia muitos cartazes afixados, sendo alguns deles pregados no préprio
quadro. Acima do quadro, havia um alfabeto feito de material emborrachado
com letras de imprensa maiuscula e na base do quadro estavam colados os
nameros de zero a nove. No decorrer do semestre, a professora afixou outro
alfabeto embaixo do quadro com as letras em diferentes formatos (imprensa e
cursiva, mailscula e minuscula). A educadora utilizava o quadro para escrita
dela prépria, das criancas e também para afixar textos e painéis que eram

confeccionados por ela para atividades com as criangas.

Fotografia 8- Cartazes afixados no quadro branco da sala do grupo 5

Fonte: A autora (2019)
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Ao lado do quadro havia um painel para a “chamadinha”. Tratava-se de
um cartaz plastiicado com os nomes das criangas e um espago onde a
professora marcava, no inicio da tarde, quem estava presente e quem havia
faltado. Na parede oposta, ficava um corddo onde eram penduradas algumas
producbes das criancas. Em uma das portas da sala, que ficava
permanentemente fechada, havia outro painel afixado, confeccionado pela
professora. Este material, segundo ela, era “inspirado” no procedimento das
“casinhas” (ver Fotografia 9), utilizado na experiéncia do projeto Alfaletrar®,

desenvolvido no municipio de Lagoa Santa, em Minas Gerais.

Fotografia 9- Painel “inspirado” no procedimento das “casinhas”

Fonte: A autora (2019)

Posteriormente, esta proposta sera analisada com base na mediacdo da
professora e nas reacbes das criangcas. Por enquanto, salientamos que as
paredes da sala do grupo 5 comunicavam uma énfase no trabalho com a

linguagem escrita. Por exemplo, no varal reservado para exposicdo de

% De acordo com o site do projeto, o Alfaletrar nasceu em 2007, da parceria entre a professora
emérita da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Magda
Soares, e a Secretaria de Educagdo do Municipio de Lagoa Santa - MG, envolvendo todas as
escolas da rede, da educacéo infantil ao ensino fundamental I. Mais informacdes sobre o
projeto podem ser acessadas em http://alfaletrar.org.br/.



http://alfaletrar.org.br/

157

producdes das criancas eram raras as atividades artisticas. Geralmente, nesse
espaco ficavam expostas atividades que tinham o objetivo de sistematizar
conhecimentos relacionados ao SEA.

No inicio do periodo de observacéao, as criangas tinham entre cinco anos
e cinco meses até seis anos e quatro meses com idade média de,
aproximadamente, cinco anos e seis meses. Em relacao as suas experiéncias
escolares anteriores, conforme informacdes fornecidas pelas familias, das 25
criancas matriculadas, 16 frequentaram creche ou pré-escola, sete estavam
frequentando pela primeira vez uma instituicdo educativa naquele ano (2019) e
duas familias ndo deram informagdes.

Considerando as crian¢as cujas familias forneceram essa informacao,
das 16 que ja tinham frequentado, anteriormente, alguma instituicdo educativa,
oito ingressaram na pré-escola (aos quatro anos) e 0 mesmo numero chegou a
frequentar a creche, sobretudo, o Ultimo ano deste segmento. Desse grupo de
16 criangas, cinco chegaram a frequentar uma instituicdo privada. Assim, a
maior parte dos pequenos vivenciou as primeiras experiéncias escolares na
prépria escola pesquisada ou em outra instituicdo publica.

Gostariamos de chamar a atencdo para as sete criangcas que nunca
haviam tido qualquer experiéncia na educacéo infantil até os cinco anos de
idade. Destacamos que duas dessas sete criancas ingressaram na instituicao
pesquisada em meados de 2019, ou seja, ndo chegardo sequer a completar
um ano de frequéncia na educacéo infantil. Considerando que o Brasil tornou
obrigatéria a matricula dos quatro aos 17 anos em 2009, com a Emenda
Constitucional n° 59 (BRASIL, 2009c), constatamos, no nosso grupo 5, em
2019, um percentual de 28% de criangcas que néo teve esse direito garantido.
Tendo em vista que séo criancas que residem na zona urbana onde, conforme
as informacdes do Censo Escolar®!, o nimero de matriculas é maior em
relacdo a zona rural, percebemos o quanto ainda estamos distantes da
universalizagdo do atendimento para criangas menores de seis anos. Do ponto

de vista socioecondmico, esse dado é ainda mais grave, ja que dificilmente

% Os resultados do Censo Escolar 2020 esta disponivel no site do Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Dados de anos anteriores também podem ser
acessados no portal eletrénico do 6rgao: http://portal.inep.gov.br/web/guest/resultados-e-
resumos.



http://portal.inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos
http://portal.inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos
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encontraremos criancas de classes sociais mais favorecidas fora da escola aos
quatro anos de idade.

Considerando ainda o grupo 5, uma das criancas era acompanhada no
contraturno pela professora que realizava o atendimento especifico. Segundo a
educadora, o laudo médico da pequena indicava dificuldades na coordenacéao
motora em decorréncia do consumo de drogas pela sua mée durante a
gestacdo. Assim, conforme os relatos das educadoras, Gabriela caia
frequentemente e apresentava certa rigidez nos movimentos, embora ja
demonstrasse melhoras significativas em seu quadro. Observei que Gabriela
era uma crianga muito comunicativa, curiosa e interagia bastante com as outras
criancas e também com os adultos.

De modo geral, podemos dizer que as criancas do grupo 5 eram
extremamente falantes e muito expressivas também corporalmente. Uma
caracteristica forte desse grupo era a necessidade de se movimentar e de falar
a todo momento, 0 que constituia um desafio constante para a professora.
Eram criancas que nem sempre aceitavam com facilidade as atividades
propostas e, apesar da dedicacdo da professora em organizar materiais e
planejar cuidadosamente as situagdes, demonstravam enfaticamente quando
nao estavam interessados e de diversas formas: falando diretamente,
caminhando pela sala, abandonando a atividade ou organizando cantinhos
para brincar em movimentacdes que guardavam certo ar de clandestinidade.
Eram criancas também muito afetivas e expressavam isso dirigindo palavras de
carinho a professora ou a mim e pedindo abracos frequentemente.

Diferentemente da professora do grupo 3, a docente do grupo 5 néo
tinha apoio de outras educadoras em sala e durante a maior parte do tempo, as
criangas ficavam apenas com ela. Como veremos, na rotina do grupo 5, havia
apenas dois momentos (de Educacdo Fisica e de Informatica) que eram
coordenados por outros educadores. O Quadro 7 apresenta o perfil da

educadora de referéncia do grupo 5:
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Quadro 7- Perfil da professora do grupo 5

Idade 50 nos

Tempo Qe experiéncia na 23 anos

docéncia

Tempo de experiéncia na

docéncia em Educacéo 10 anos

Infantil

Normal Médio Sim

Graduacao Cursou Pedagogia na UFPE e concluiu, aproximadamente, em
1995.

Pés-Graduacéo Cursou Especializacdo em Educacéao Infantil, aproximadamente
em 2008, na FAFIRE.

Outros turnos de | Possui dois vinculos efetivos com a Prefeitura do Recife,
trabalho atuando em duas turmas na mesma escola, sendo um grupo 5
de manh@ e outro grupo 5 a tarde.

Ano de ingresso na
instituicdo pesquisada 2019

Fonte: A autora (2022)

Em relacéo a trajetoria profissional, podemos observar que a professora
do grupo 5 tinha uma vasta experiéncia na area de Educacdo. Além da rede
municipal do Recife, ao longo de 23 anos, ela atuou também nas redes
estadual e particular de ensino.

No tocante a Educacdo Infantil, a educadora possui um tempo de
experiéncia significativo, porém, conforme o seu relato na entrevista, esse
periodo foi exercido no inicio da sua carreira, sendo quatro anos na rede
publica e seis na rede particular. O ano de 2019, em que a presente pesquisa
foi realizada, marcou o ingresso da professora na instituicdo e seu retorno a
este segmento depois de um longo tempo de dedicacdo ao primeiro ano do
ensino fundamental. O periodo de cerca de cinco anos atuando como
alfabetizadora lhe garantiu uma expertise nessa area e, tendo sido a sua
experiéncia mais recente, os conhecimentos construidos durante esse tempo
ganham destaque na sua fala durante a entrevista. Assim, a professora ressalta
0 compromisso social e a responsabilidade do trabalho que desenvolveu como
alfabetizadora e relata com entusiasmo essa experiéncia que parece ter
marcado de maneira muito peculiar a sua trajetoria profissional. A docente
também desempenhou outras fungbes por algum tempo (coordenadora
pedagodgica e integrante da equipe técnica da Secretaria de Educacdo do
Recife), mas afirma que ndo se identificou com essas fungbes e preferiu

retomar suas atividades como docente.
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Ao ser solicitada a mencionar as ultimas formacgfes continuadas de que
participou, a professora Roberta citou uma formacéo ofertada pela prépria
Secretaria de Educacdo do Recife sobre a tematica do brincar. Segundo a
docente, foi um encontro pontual com professoras da educacao infantil com o
objetivo de “discutir sobre o ludico numa perspectiva tedrica e pratica”, tema
que a professora avaliou positivamente e que, também de acordo com ela, ndo
havia sido oportunizado em formagdes anteriores, quando atuava no primeiro
ano do ensino fundamental. A professora afirmou, ainda, que a formagao com
foco no brincar, lhe deu animo e despertou seu interesse em participar de
outros momentos de aprofundamento nesse tema.

Embora as duas professoras participantes desta pesquisa atuassem na
mesma instituicdo, havia especificidades evidentes nas condi¢des concretas de
trabalho de cada uma. Como relatamos, a professora do grupo 3 tinha um
grupo com um quantitativo menor de criangas, contava com 0 apoio de uma
estagiaria (as outras educadoras acompanhavam especificamente as criancas
com deficiéncia) e ndo acumulava este trabalho com outras atividades
profissionais. A pro/fessora do grupo 5, por sua vez, enfrentava um contexto
que consideramos mais desfavoravel por ser docente em dois turnos, o que
aumentava a sua demanda de trabalho e por conduzir um grupo com uma
quantidade maior de criancas sem educadora auxiliar®.

Por fim, registramos também alguns pontos de aproximacdo entre as
educadoras, dentre os quais destacamos: a dedicacédo e a responsabilidade
com que desempenhavam o seu trabalho, o cuidado com as criangas tanto do
ponto de vista das aprendizagens, como também em relacdo as questdes
emocionais, afetivas e sociais, 0 interesse em aprender coisas novas e a
disponibilidade em estar constantemente repensando a propria pratica. Dessa
forma, observamos que as duas professoras participantes desse estudo eram
extremamente responsaveis com o planejamento e com a organizacdo de
materiais de trabalho com as criangas, em funcdo do que cada uma acreditava

ser o melhor encaminhamento para o seu grupo. Elas demonstravam abertura

%2 Evidentemente, reconhecemos as peculiaridades relacionadas a cada grupo e € inegavel
gue os pequenos de 3 anos precisam de um acompanhamento mais proximo dos adultos para
realizarem algumas acdes rotineiras como a ida ao banheiro, o lanche, o manuseio de alguns
materiais e para calcarem os sapatos depois do parque, por exemplo.
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para renovar a pratica pedagoégica e buscavam acompanhar as descobertas
das criangas em seu processo de constru¢cao de conhecimentos.

Salientamos, ainda, que as duas docentes estavam vivenciando o seu
primeiro ano de trabalho naquela escola (ver Quadros 6 e 7). Ou seja, estavam
construindo, juntas, uma identidade profissional com aquele grupo de
educadores e, ambas, pareciam mobilizadas por um esforgo de contribuir com
0 projeto pedagogico da instituicdo por meio de um trabalho qualificado.

Reconhecendo, portanto, as peculiaridades e as similitudes que
constituem os grupos observados, pretendemos discutir, nas proximas secoes,
as praticas de leitura e escrita vivenciadas do contexto de cada um deles.
Dessa forma, a reflexdo aqui apresentada ndo tem como objetivo central a
construcdo de uma analise comparativa da pratica das duas professoras.
Embora possamos tecer algumas relacfes entre as experiéncias observadas
nos dois grupos, esclarecemos que esse movimento € realizado no sentido de
estabelecer ideias de continuidade ou descontinuidade no processo
atravessado pelas criancas ao longo da educacéo infantil, no caso, entre o ano

final da creche e o ano final da pré-escola.
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Se algo o exercicio de ler e escrever ao lado das pessoas permite é
aproximar-se de formas de pensar e de sentir; esquadrinhar os
modos de expressar-se, de narrar-se e de construir a historia pessoal
e coletiva, que, pensando bem, esta intimamente relacionada com a
linguagem. (REYES, 2012, p. 53).
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5 QUE SITUACOES ENVOLVENDO LEITURA E ESCRITA FORAM
ORGANIZADAS PARA AS CRIANCAS E PELAS CRIANCAS DOS GRUPOS
3 ES?

Como foi anunciado na secdo referente ao percurso tedrico-
metodoldgico, os dados relativos ao mapeamento das praticas de leitura e
escrita, vivenciadas pelos dois grupos, comecaram a ser processados ainda na
fase da sua producéo. Apos dois meses de observacdo (um em cada grupo de
criancas) foi feito um levantamento das situacbes encaminhadas pelas
professoras que envolviam a linguagem escrita, organizando-as em quadros
gue registravam o tipo de atividade e a duracdo de cada proposta. Tal como
previsto na metodologia da pesquisa, esses quadros foram apresentados e
discutidos com as professoras na primeira roda de conversa, Posteriormente,
também realizamos o mapeamento do segundo més de observacao e mais
uma segunda e ultima roda de conversa com as professoras.

Nesta secdo, enfocaremos, inicialmente, os dados desse levantamento
das atividades, discutindo as préaticas observadas, a frequéncia, o tempo
destinado a elas e as formas de encaminhamento adotadas pelas duas
professoras. Em seguida, serdo também apresentadas as experiéncias com a
linguagem escrita que foram organizadas pelas criancas, sem o direcionamento
das docentes.

Vale destacar que optamos por apresentar primeiramente o0
mapeamento das atividades e s6 no capitulo seguinte, analisar a forma como
tais praticas foram inseridas nas rotinas dos dois grupos. Dessa forma,
buscamos discutir cada situacdo antes de retoma-las, localizando-as no tempo
e costurando a anéalise com outros fatores do cotidiano.

Também ¢é preciso esclarecer que, considerando as diferentes
possibilidades de experiéncias com a leitura e a escrita no cotidiano escolar, as
andlises apresentadas neste estudo adotardo as seguintes definicbes em
relacdo a leitura:

Leitura livre - situacdes em que as criancas exploram livros ou outros
suportes de escrita da forma como querem e sabem, sem o controle ou a
intervencdo direta do adulto. Tais situagbes podem ser propostas pelas

professoras ou vivenciadas por iniciativa das criangas.
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Leitura de textos pela professora— situacbes em que a professora |é
textos para as criangas, como, por exemplo, as rodas de historia.
Leitura de palavras com as criangcas — momentos em que a professora |é
palavras solicitando a participacdo das criancas, ou seja, fazendo
intervencdes no sentido de incentiva-las a utilizar seus conhecimentos e refletir
sobre os principios do sistema alfabético durante a atividade de leitura.

Quanto a producdo escrita, denominaremos as praticas da seguinte
forma:
Escrita coletiva ou producdo coletiva de textos— atividade em que,
geralmente, a professora € a escriba do grupo, ou seja, ela registra/nota o
texto elaborado conjuntamente. Eventualmente, as criangas podem ser
convidadas a colaborar com o0 a escrita de algumas palavras do texto.
Escrita de palavras com as criangcas - momentos em que a professora
escreve palavras solicitando a participacdo das criancas, ou seja, fazendo
intervencdes no sentido de incentiva-las a pensar sobre certos principios do
sistema alfabético durante a atividade de escrita.
Escrita espontanea — nesse caso, a escrita é feita pelas criangas, de proprio
punho, da forma como sabe, podendo haver também alguma intervencao do
adulto no sentido de desafia-las a utilizar seus conhecimentos sobre 0 nosso
sistema de escrita para os registros. De acordo com a definicdo de Monteiro

(2014), a escrita espontanea corresponde a

toda a producao grafica da crianga que se encontra em processo de
compreensdo do principio alfabético, mesmo quando ainda nao
domina este principio. O espontaneo designa essa possibilidade de
escrever mais livremente, sem restricbes e preocupacdes em errar,
seja na escola ou em situagdes cotidianas (MONTEIRO, 2014).

Vale anotar que a escrita espontanea, apesar de ser sempre produzida
pelas criangas, pode ocorrer a partir de duas situagoes:

1. Quando o registro é produzido pelas criancas a partir da solicitacao
do adulto e conta com a sua mediagcdo e acompanhamento, tal como ocorre
nas pesquisas de Martins (2014) e Albuguergque e Martins (2020) nas propostas
de investigacdo denominadas pelas autoras de “programas de escritas
inventadas” e

2. Quando o registro é feito pelas criancas a partir de seu interesse ou
mesmo de uma proposta lancada pela professora, porém sem haver qualquer
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intervencdo de sua parte nas escritas produzidas. Em outras palavras, sao
momentos em que as criangas exploram instrumentos de escrita da forma
como sabem e querem, como por exemplo, quando a professora oferece papel
e lapis durante uma brincadeira de faz de conta em que o registro escrito faz
sentido para as criancas ou em outras situacdes em que elas buscam
escrever para atender a alguma motivacao propria.

Vale destacar que o registro fotografico dessas praticas foi utilizado para
orientar as rodas de conversa conduzidas tanto com as professoras, quanto
com as criancas, tal como também foi previsto na metodologia adotada na
presente pesquisa. Vejamos, entdo, as situacoes de leitura e escrita propostas
pelas professoras Amanda e Roberta aos grupos 3 e 5, respectivamente, ao

longo de todo o periodo de observacéo.

5.1. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA PROPOSTAS PELA PROFESSORA
DO GRUPO 3

O grupo 3 seguia uma rotina estruturada a partir de algumas acfes que
se repetiam cotidianamente e outras que eram mais esporadicas. As criancas
entravam na escola acompanhadas por seus responsaveis as 13 horas e se
reuniam no patio onde gestoras e professoras davam as boas vindas e alguns
informes. Depois, cada professora seguia para a sala com seu grupo. As
criancas chegavam a sala, acomodavam-se nas mesas e recebiam alguns
brinquedos enquanto outras iam chegando e se integrando aos grupos. Apds
esse momento de acolhimento, todos e todas se sentavam em roda para
realizarem uma parte mais “estavel” da rotina: a agenda do dia, a chamada
com cartdes de nomes, a marcagado do calendario, o “Boa tarde!” (momento
musical) e a roda de histéria. Em seguida, era realizada alguma proposta
prevista para aquele dia até as 15 horas, quando, entdo, era servido o lanche.

Diferentemente do grupo 5, que lanchava no refeitério, o grupo 3
alimentava-se na propria sala. Por volta das 15 h:30, as criangas iam para o
patio e ficavam brincando por, aproximadamente, uma hora ou uma hora e
meia e depois retornavam para a sala. Nesse retorno, o grupo ficava alguns

minutos no “momento de relaxamento” em que as criangas se acomodavam em
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suas cadeiras e, com a luz da sala apagada, a professora passava perto delas
fazendo-lhes um afago na cabeca e cantando uma musica suave.

Em seguida, geralmente, 0 grupo comecgava a se organizar para a saida
e, acompanhado pela professora, dirigia-se até o patio de entrada da escola,
onde as criancas ficavam conversando ou brincando até a chegada dos seus
responsaveis. Em alguns poucos dias durante periodo de observacdo, a

professora prop6s uma atividade no intervalo entre o relaxamento e a saida.

Quadro 8- Préticas de leitura e escrita propostas pela professora do grupo 3 nos meses de
setembro e novembro de 2019

. Dias de observagéo
Atividade

1° més - setembro 2° més - novembro Total

1(2(3(4]|5|6|7|8(9]10({11|12]|13|14]|15|16|17|18|19(20|21|22| 22

Roda de leitura X| X X[ X X X XX XX XXX 13

Selecdo de livros de literatura X X

Leitura livre X X X XX X1 X X

Leitura de palawas com as criangas

Empréstimo de livros de literatura

Agenda do dia

X | X[ XX
x
x
X | XXX
x
x
>
x
x
x
>
x
x
x
x
x
S

X

X
Chamada X X[ X[ X
Atividade motora (contorno das letras) | X

Escrita do nome proprio X

Exploragao do alfabeto mével X

Identificacdo de letras em texto X

1
1
1
Escrita espontanea X 1
1
7

Producéo coletiva de texto X[ XX XX X X

Nota: em alguns dias ha mais de uma marcagdo, indicando a quantidade de ocorréncias da atividade.
Fonte: A autora (2022)

Como podemos constatar, a roda de leitura ocorreu em metade dos 22
dias de observacao e em dois desses dias houve dois momentos diferentes em
que a professora leu textos para as criangas, com predominancia das historias.
Cabe salientar que em outros dias, ndo registrados no Quadro 8 houve
momentos de contacdo de histérias®. Assim, todos os dias o grupo 3 tinha

contato com o universo ludico-simbolico proporcionado pelos textos literarios,

% Consideramos a contacao de histérias uma pratica tdo importante quanto a leitura e
entendemos que a experiéncia de ouvir uma histéria contada guarda estreitas relacdes com a
aprendizagem da linguagem escrita, visto que ha uma proximidade entre o oral e o escrito
nessas situacdes. Muitas vezes, o adulto conta a histdria reproduzindo termos caracteristicos
dos textos escritos, ampliando o contato das crian¢cas com tal modalidade. Portanto,
reconhecemos o potencial da contagdo de histérias para a construcdo de conhecimentos sobre
a escrita pelas criancas. Entretanto, no mapeamento apresentado no Quadro 8 contabilizamos
apenas as situacdes que envolvem diretamente a leitura e a producédo escrita, atendendo aos
objetivos propostos na presente investigacao.
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fossem eles lidos ou contados pela professora. A professora Amanda tinha,
claramente, uma intencionalidade na construcdo de um ambiente que favorecia
a interacao das criangas com a literatura.

Durante as rodas de leitura, registramos poucas falas da educadora no
sentido de chamar diretamente a atencdo das criancas para a atividade. Os
gestos, a entonacdo, o0 movimento do seu corpo, as pausas de suspense
durante sua leitura, o olhar de mistério em relacdo “ao que sera que vai
acontecer”... captavam inteiramente a atengao das criangas e constituiam uma
mediacdo, entre elas e os livros de literatura, cheia de significado e
envolvimento. Vejamos o extrato abaixo, da transcricdo de uma roda em que a
professora leu o conto classico da Branca de Neve. Antes de comegar a leitura,
a professora pegou uma caixa grande, revestida com um papel dourado,

sentou-se na roda e iniciou uma conversa com 0 grupo:

Professora: Olha s@! [batendo com as m&os na caixa]. O que sera
gue tem nessa caixa surpresaaa? [pegando um pandeiro e batendo
na perna]. Fecha o olho! [cobrindo os olhos com as maos].

Criancgas: [cobrem os olhos com as méos].

Professora: Meu Deus! Sera que é o lobo mau?! [fazendo uma voz
grossal.

Eduarda: Sera que é uma cobra?

Professora: Sera que é uma cobra? [batendo com o pandeiro na
pernaj.

Elsa: Um tubaréo!

Professora: Olha sé o que eu vou tirar daqui! [balangando as maos
com ar de suspense]. Posso pegar?

Criancas: Pooode!

Professora: Sera que vai me morder? Sera?! Vou botar a mao [bota a
mao dentro da caixa e tira rapido].

Criancas: Aaaahhh! [algumas fazem expresséo de espanto, outras
riem e outras se abragcam rindo como se estivessem “se protegendo”
de algo].

Professora: L& vou eu! De novo! De novo! [repetindo a acdo de botar
e tirar a mao da caixa rapidamente].

Criancas: [riem e algumas cobrem o rosto com a méo].

Professora: Agora é pra valer! E um, é dois, é trés e ja!

Criancas: ... é dois, é trés e ja! [contam junto com a professora].
Professora: Ooooolha, pessoal! Olha s6! [trando um fantoche da
Branca de Neve da caixa).

Lara: A Branca de Neve!

Professora: A Branca de Neve, minha gente! OI4, criangada! OI4,
criancada! [mexendo o fantoche, cantarolando e mudando a voz
como se transferisse a palavra para a Branca de Neve]. Vocés
conhecem essa daqui? [com a sua voz normal].

Criangas: E a Branca de Neve!

Professora: E a Branca de Neve! Sera que vai ter mais alguém aqui?
[...]

(Transcricdo de video, grupo 3, setembro de 2019)
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A conversa segue nesse clima com a professora tirando da caixa as
outras personagens do conto. Depois disso, ela mostra as criancas o livro
Classico das Virtudes para Criancas Almofadado, de Paulo Moura (MOURA,
2017), que € uma coletdnea de contos de fada e diz que “nesse livro tem
muitas historias e tem a histéria da Branca de Neve também”. Amanda deixa os
fantoches no meio da roda e comeca a leitura com o livro em maos de frente
para o grupo. Ela |é o titulo e mostra o indice, indicando a pagina onde comeca
a histéria que sera lida. A professora conduz a leitura da histéria interagindo
com as criancas e chamando a atencdo para as imagens. As criancas, por sua
vez, ouvem atentamente e fazem alguns comentéarios sobre a historia. Apos a
leitura, Eduarda pede para ver o livro e as criangas se revezam na roda para
folhea-lo.

Recorrendo ao conceito de ludicidade de Luckesi (2002), podemos dizer
gue a postura brincante da professora conduziu essa e outras rodas de leitura,
observadas no grupo 3, como uma vivéncia ludica. Ou seja, o encantamento
provocado pela mediacdo da professora durante a leitura ajuda a conectar o
grupo com o texto escrito. Quando as criancas cobrem o rosto com as maos ou
se abracam “‘com medo” do que tem dentro da caixa, demonstram que estao
envolvidas em um contexto simbdlico, intencionalmente construido a partir da
acado da professora. Assim, a maneira como ela apresenta o livro faz toda a
diferenca na partilha de sentidos sobre esse artefato cultural, que é a escrita,
mais especificamente, a escrita literaria.

No quarto dia de observacdo do més de novembro, houve uma roda de
leitura e outra de contacdo de histérias. No momento da leitura, a professora
leu cantigas do livro O tesouro das cantigas para criangas, uma coletanea de
cancdes populares, escrita por Ana Maria Machado (MACHADO, 2017). As
criangas pareciam apreciar esse livro, que foi lido também na roda em outros
dias. Como o grupo ja conhecia bem o livro, Amanda tinha a prética de abri-lo
aleatoriamente e mostrar a ilustracéo para que elas descobrissem qual era a
cantiga que estava naquela pagina. Portanto, ela nédo lia o livro todo em um
mesmo dia. A educadora lia as cantigas “sorteadas” e depois cantava com as
criancas tocando o seu pandeiro. A contacdo de historia que aconteceu nesse
mesmo dia foi realizada sob as arvores do pétio da escola (ver Fotografia 10). A

professora convidou as criancas levando um bau, um tapete, personagens e



169

aderecos que remetiam a historia Bruna e a Galinha D’Angola, de Gercilga de
Almeida (ALMEIDA, 2011), anunciando, a partir da organizagdo do ambiente,
os elementos da narrativa. No final da contacdo, Amanda apresentou o livro de

onde ela tinha lido a histéria para poder contar ao grupo:

Professora: A histéria é desse livro aqui 6 [segurando o livro]. O titulo
€ assim: Bruna e a Galinha D’Angola [lendo e apontando para o titulo].
Ta vendo Bruna com o vestido vermelho e a galinha cheia de pintinha?
[apontando para a imagem da capa do livro].

Elsa: Tia Amanda, eu quero ver!

Professora: Eu vou mostrar como é. La vou eu! [...]

(Transcricéo de video, grupo 3, novembro 2019)

Amanda continuou mostrando as ilustracdes do livro e relembrando os
elementos e as cenas da histéria que ela havia contado. Cabe enfatizar que
contar a histéria em vez de ler, mesmo tendo o livio a disposi¢do, € uma
decisdo que a professora pode tomar com base no movimento das criancas
naquele dia, nos recursos disponiveis, na organiza¢do do espaco fisico ou nos
elementos da prépria narrativa. A professora Amanda buscava contemplar em
seu planejamento as duas situagbes, que, em nosso entendimento, sdo
igualmente importantes e impactam positivamente na formacgédo das criancas.
No caso dessa situacdo encaminhada pela professora Amanda, mesmo tendo
optado pela contacdo, ao mostrar o livro no final, a educadora indica para as
criancas que a historia esta registrada por escrito em um suporte e que antes
de contar houve uma acdo de leitura por parte dela. Essa é uma atitude
importante para as criancas do grupo 3, que estdo na fase inicial de

descobertas sobre a escrita, suas funcdes e seus suportes.

Fotografia 10- Grupo 3 no momento de contacdo de histéria no pétio da escola

7

Fonte: A autora (2019)



170

Ainda no dominio da leitura, a professora do grupo 3 propds outras
experiéncias que favoreciam o letramento literario, como a organizacdo do
cantinho de leitura junto com as criangas, o empréstimo de livros para leitura
em casa e a leitura livre. Uma vez em cada més de observacao, a professora e
Seu grupo organizaram, juntas, o cantinho de leitura da sala. As criancas
selecionaram livros de literatura do seu interesse, dentre os exemplares
disponiveis na estante da sala para ficarem expostos no “tronco da arvore da
leitura”. A professora havia construido um cantinho na sala colando uma arvore
com bolsos transparentes onde ficavam os livros mais acessados pelo grupo
durante certo periodo. No més de setembro, a proposta lancada foi escolher
livros que as criangas achassem que abordavam a tematica da natureza, ja que
elas estavam vivenciando experiéncias de observacdo dentro desse tema e
explorando, particularmente, a primavera. No més de novembro, a professora
ndo definiu um critério para renovar os livros que ficariam expostos e as
criancas fizeram as escolhas a partir do seu gosto pessoal. Assim, além de
participarem ativamente da organizacdo do espaco fisico, as criancas também
interagiam com as obras, folheando, observando, por exemplo, as personagens,
as ilustracbes, o papel, as cores e levantando hipéteses sobre o tema das
historias.

Fotografia 11- Crianca do grupo 3 ajudando a organizar o cantinho de leitura

Fonte: A autora (2019)
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O empréstimo de livros foi registrado em cinco momentos no ambito do
“Projeto leitura”. No projeto, uma crianga por vez levava uma sacola de pano
com um livro escolhido por ela e um caderno onde ela registrava a experiéncia
de leitura junto com a familia. No retorno, a crianca era convidada a apresentar
aos colegas o livro lido em casa. Conforme a educadora, esse momento era
muito valorizado por algumas familias e isso se revelava nos registros.
Estrategicamente, Amanda convidava as criancas cujas familias eram mais
participativas para levarem o livro primeiro, de modo que o0s registros no
caderno pudessem encorajar as outras a realizarem a leitura com suas
criangas.

No que se refere as situacfes de leitura livre, registramos oito dias em
que as criancas puderam escolher livros de literatura para manusearem
livremente. Observamos que esses momentos eram propostos, geralmente,
guando sobrava tempo ou enquanto as criancas aguardavam a hora do lanche,
do recreio ou da saida. Tais situacBes tiveram uma duracdo meédia de,
aproximadamente, 11 minutos. As experiéncias com os livros de literatura nas
quais as criancas podiam explora-los da forma como desejavam eram muito
apreciadas por elas. Registramos, inclusive, alguns episédios em que pegavam
livros para lerem sozinhas, sem qualquer direcionamento da professora. No
segundo dia de observacao, por exemplo, durante um momento de brincadeira
na sala, as criancas tinham diversos brinquedos a sua disposicdo, porém
algumas escolheram ler livros. Mais adiante, na secdo referente as praticas
encaminhadas pelas criancas, aprofundaremos a reflexdo sobre esses
momentos.

Nas situacdoes de leitura livre propostas pela professora, apesar do
pouco tempo que tiveram para o contato com os livros, as criancas interagiram
umas com as outras e com o suporte, criando diferentes arranjos: algumas liam
sozinhas, outras em dupla e outras em pequenos grupos. Seja em voz alta ou
baixinho, deitadas ou sentadas, no chdo ou nas cadeiras, as criangas liam
ocupando o espacgo da sala, movimentando-se livremente e escolhendo os

livros do seu interesse (ver Fotografia 12).



172

Fotografia 12- Crian¢as do grupo 3 em momentos de leitura livre

nn

Fonte: A autora (2019)

No primeiro dia de observagédo no grupo 3, registrei o0s movimentos das
criangas durante os poucos minutos de leitura livre. Na medida em que elas
iam terminando de lanchar, a professora Amanda as convidava para
escolherem livros de literatura. O grupo permaneceu explorando os livros até a

hora do recreio, cada crianga a sua maneira, como mostra o relato abaixo:

Algumas criangas, reunidas perto da arvore da historia, pegam livros
e trocam entre si. Jodo Vitor pega um livro e fica sozinho folheando,
bastante concentrado. Ele toca nas imagens e fala, baixinho, coisas
gue eu ndo consigo ouvir. Depois de um tempo, ele deita no chéo e
continua lendo. Angélica senta de pernas cruzadas no chao. Ela
apoia o livro no colo para passar a pagina e depois 0 segura com as
duas maos, préximo ao seu rosto. Bel olha para o livro descrevendo,
em voz alta, as ilustracBes. Ela repete esse mesmo procedimento
com outros livros. Marshall balan¢a o livio de um lado para o outro
olhando para os amigos.

(Diéario de campo, grupo 3, setembro de 2019).

Além de constituir espacgos para a autonomia das criancas, as situacdes
de leitura livre também guardam uma estreita conexao entre apropriagdo da
cultura escrita e a cultura de pares. Observamos episddios em que as criangas
utilizavam os livros para construirem cercados, telhados de casinhas, muros e

criavam narrativas de faz de conta com as personagens, iniciando uma
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brincadeira a partir de um conjunto de significacbes partilhado pelo grupo,

como ilustra o extrato e seguir:

Aproximei-me de um grupo de quatro criangas para observar a
brincadeira que se desenvolvia durante o momento de leitura livre,
proposto pela professora Amanda enquanto as criangas aguardavam
a hora do recreio. Uma delas esté atras de livros enfileirados como se
estivesse dentro de um cercado. As demais estdo de frente para ela,
do outro lado do cercado. Agata, que esta dentro, segura um livro que
contém a imagem de um jacaré e imita 0 som do bicho enquanto faz
uma expressdo feroz, abrindo e fechando o livro para fazer o
movimento da boca do animal dando uma mordida em direcdo aos
amigos, que se afastavam dela emitindo “gritos de medo”. Os amigos
voltavam a se aproximar e eram novamente repelidos pelo “jacaré
faminto” e, entre risadas e rugidos, a brincadeira se repetia.

(Diario de campo, grupo 3, setembro de 2019).

Fotografia 13- Criangas do grupo 3 construindo um “cercado de livros” durante a leitura livre

Fonte: A autora (2019)

Ao analisar o brinquedo como objeto extremo, Brougére (2010) realga o
seu contetido simbdlico, atribuido pelo sujeito que o manipula. E possivel
observar no episédio descrito acima como o livro, que para o adulto, via de
regra, tem outra funcao, transforma-se no brinquedo e fornece referéncias para
a brincadeira. O universo dos animais ferozes, que remete as a¢ées de morder
e fugir, € ativado a partir do livro que passa a ser um suporte para a situacao
construida pelas criancas, comunicando um esquema de papéis e significacdes
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(o jacaré, os que fogem dele, a linguagem expressa pelos rugidos e pelos
gritos de “medo” e a repetigdo das a¢des) partilhado pelo grupo.

O episodio apresentado acima evidencia que aos trés anos as criangas
ja séo capazes de perceber o livito como espaco de representacdo do mundo,
ou seja, demonstram compreender que 0S animais, as pessoas e 0S objetos
podem estar representados no objeto livro. Do ponto de vista do
desenvolvimento da capacidade de simbolizagdo, tdo importante para o
processo de conceitualizacdo sobre a escrita, podemos dizer que essa
descoberta, favorecida pelo contato com os livros de literatura, € muito valiosa
para essa faixa etaria.

Outro evento, registrado no terceiro dia de observacdo, dessa vez
envolvendo apenas uma crianca, ilustra o sentido ladico atribuido ao livio em
momentos em que 0S pequenos e as pequenas podem manipular esse suporte

livremente:

Tuane estd sentada no chdo, segurando um livro de literatura.
Quando percebe a minha proximidade, ela me mostra o livro e eu
inicio um dialogo:

Pesquisadora: O que tu estas fazendo?

Tuane: Bincano.

Pesquisadora: E? Brincando de qué?

Tuane: Bincano de livinho.

Ela olha novamente para o livro e volta a folhea-lo.

(Diario de campo, grupo 3, setembro de 2019).

Como podemos ver, na atividade da crianga, brincadeira, leitura e escrita
se fundem em uma experiéncia, ndo havendo limites claros que marcam cada
uma dessas acdes, como evidenciou Neves (2011). Nesse mesmo dia, Elsa se
senta perto de mim segurando um livro e comeca a ler a historia. Durante a
leitura, ela pde o dedo na boca e passa as paginas do livro, possivelmente,
imitando um gesto aprendido com leitores adultos. Ao concluir a leitura, ela diz
gue agora € a minha vez de ler para ela e pede para trocar de lugar comigo, ou
seja, solicita que eu leia a historia enquanto ela filma.

Podemos perceber quantas experiéncias diferentes com a leitura foram
criadas e vivenciadas pelas criangcas nesse pequeno intervalo de tempo
destinado a leitura livre, proposto pela educadora. Como ja sinalizamos acima,
ao colocar a ponta do dedo na boca antes de passar a pagina do livro, Elsa nos
revela um comportamento mais comum entre adultos que ela, certamente, teve

a oportunidade de observar. O mesmo ocorreu em outro episddio em que Lara
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lia para trés amigos sentados no chao. Ela, sentada em uma cadeira pequena,
segurava o livro virado para 0s seus colegas com uma mao e percorria o dedo
sobre o texto com a outra, exatamente como fazia a sua professora durante as
rodas de leitura.

Como constatamos, tais momentos favorecem um contexto propicio para
muitas possibilidades de interacdo no nivel intrageracional, mas também no
nivel intergeracional, seja com as educadoras ou com a pesquisadora. Por
meio da leitura livre as criancas demonstram os conhecimentos construidos no
processo de apropriacdo da pratica letrada que se revela como prética cultural,
como vimos no episédio protagonizado por Elsa. Cabe destacar que, a
professora passou a atuar (observando ou interagindo com as crian¢as) nos
momentos de leitura livre no segundo més de observacgao. Isso ocorreu a partir
de uma autoavaliagcdo durante a primeira roda de conversa da pesquisa, em
que a docente chega a conclusdo de que precisava rever sua participacao junto
as criancas durante a proposta de leitura livre. Vejamos o que foi registrado no

diario de campo no primeiro dia do més de novembro:

As criancas escolhem livros, sentam, folheiam, levantam, trocam
livros entre si, pegam outro livro na arvore da histéria... A professora
senta perto de um grupo no chéo e pergunta o que as criancas estéo
lendo, em tom de curiosidade. As criangcas se voltam para a
professora e comecam a contar uma histéria mostrando-lhe o livro.
Inicia-se uma experiéncia de leitura diferente daquela mais comum.
Trata-se de um arranjo interativo invertido, em que as criangas
narram uma histéria para a professora, que escuta atentamente e faz
perguntas sobre o livro.

(Diario de campo, grupo 3, novembro de 2019).

Com base nos dados mencionados, constatamos, portanto, que as
situacdes de leitura livre cumprem um papel importante na aproximacao das
criangas com a linguagem escrita num contexto ladico-simbolico e, sendo
assim, poderiam ocupar um espac¢o maior na rotina da educacao infantil. Além
disso, considerando que se trata de uma experiéncia em que as criancas
reproduzem criativamente (CORSARO, 2009) o comportamento do leitor adulto,
a leitura livre € também € uma oportunidade importante para a observacéo e a
mediacdo da professora. No entanto, como ja pontuamos antes, observamos
gue tais momentos ocupam um espaco secundario na pratica escolar. Algumas
hipéteses podem explicar o pouco tempo destinado a leitura livre nas turmas

observadas: 1- falta de clareza sobre o impacto dessa experiéncia na formacao
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das criancas e 2- entendimento de que as praticas mais importantes ou efetivas
para a aprendizagem das criangas séo aquelas direcionadas e controladas pela
professora. No entanto, os eventos mencionados evidenciam que a leitura em
que as criancas exploram mais livremente os livros, é, também, fundamental
para a construcdo de uma base de conhecimentos no campo da linguagem
escrita e também em outros campos da aprendizagem.

No que se refere as praticas de escrita, registramos sete experiéncias de
producdo coletiva de textos vivenciadas pelo grupo 3, sendo duas delas
realizadas no mesmo dia. A principio é uma quantidade que nos surpreende, ja
que a producdo de textos necessita, tal como recomendado por diversos
autores (BRONCKART, 1999; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), de um contexto de
interacdo que dé significado a proposta de escrita, ainda mais em se tratando
de criangas tao pequenas. Seis das sete produgdes foram inseridas no “Boa
tarde!” que, como ja foi dito, era um momento da rotina vivenciado todos os
dias, no qual o grupo cantava musicas na roda. Ainda no primeiro més de
observacéo, a professora Amanda langou a ideia de escrever no quadro a lista
das musicas que seriam cantadas naquele dia. Ela solicitou que as criancas a
ajudassem na construcdo da lista, sugerindo as musicas que seriam anotadas
por ela “para ndo esquecer’. No dia seguinte, Amanda propés novamente a
construcdo coletiva da lista. Desse dia em diante, as criancas comecaram a
solicitar a escrita da lista sempre quando chegava a hora do “Boa tarde!”. Na
quarta experiéncia de producdo da lista de mausicas, jA no segundo més de
observacdo, Amanda convidou as criancas a grafarem no quadro a escolha das

cancdes®. O extrato a seguir ilustra como foi essa experiéncia:

As criangas estdo sentadas no chdo em roda e a professora esta
sentada em uma cadeirinha pequena perto do quadro, onde a lista de
musicas esta sendo registrada. [...] A professora ajuda as criangas na
escrita mostrando as letras que estdo no alfabeto, afixado bem perto
do quadro ou relacionando as letras da palavra que estd sendo
escrita a letra inicial do nome de alguém da sala. As criancas
demonstram entusiasmo e dizem, euforicamente, que querem
escrever a préxima musica. A educadora organiza as falas e a vez de
guem vai escrever. [...] Quando a lista fica pronta, todos cantam as
musicas na ordem em que aparecem no texto e a professora vai
riscando o nome de cada cancéo, perguntando sempre ao grupo qual
sera a proxima cantiga e incentivando a “leitura” das palavras escritas
na lista. Como a lista € pequena (apenas cinco mdusicas), elas

A professora ndo escrevia precisamente o titulo da cangdo, mas uma palavra indicativa, um
termo que lembrava a cantiga. Geralmente, era esse termo que as criang¢as ditavam para ser
grafado durante a producgédo da lista.
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acertam com facilidade. Criancas e professora comemoram a cada
vez que o grupo acerta a palavra que esta registrada. (Diario de
campo, grupo 3, novembro de 2019).

Como podemos constatar, a situacéo de escrita coletiva proposta pela

professora tinha um sentido especial para as criangas daquele grupo, uma vez

qgue dialogava com um momento da sua rotina na escola. A lista produzida

coletivamente tinha como destinatario o proprio grupo produtor e tinha uma

finalidade clara, explicitada pela professora: “ndo esquecer” as musicas

elencadas para serem cantadas naquela tarde.

Ainda sobre essa proposta de escrita coletiva, vimos que a professora

também percebe esse momento como uma oportunidade para ampliar o

conhecimento das criancas sobre os nomes das letras e a sua forma escrita.

Vejamos um trecho extraido de uma das listas produzidas que ilustra essa

observacéo:

[...] Professora: Vai, Eduarda! Faz uma, duas, trés, quatro e cinco.
Eduarda: [faz cinco linhas no quadro, onde serédo escritos os nomes
das musicas].

Lara, Junior, Magali e Céassia: [levantam da roda e se aproximam de
Eduarda para observarem o que ela esta fazendo no quadro].
Professora: Agora Lara vai escrever a primeira musica [entregando o
lapis piloto a Lara]. Perai, vamos combinar! Qual é a primeira musica
gue a gente vai cantar?

Uma das criangas: Anel do mar!

Professora: Ah! A do anel! Aqui 6, nesse tracinho [apontando com o
dedo a primeira linha do quadro, feita por Eduarda]. Comecga com a
letra “A” de Agata.

Lara: [escreve a letra “A”].

Professora: “ene”, agora o “ene” de Natalia [dizendo o nhome de uma
das criangas].

Lara: [escreve a letra “N”].

Professora: Agora o “E” de Elen.

Lara: [escreve a letra “E”].

Magali: [caminha pela sala e, de vez em quando, aproxima-se do
guadro para observar]

Agata: [ao ouvir a professora pronunciando a letra do seu nome,
levanta e se aproxima de Lara para ver a escrita].

Professora: Agora o “L” de Lara.

Lara: [escreve o “L” na linha de baixo].

Professora: Aqui do lado do “E” [apontando].

Lara: [escreve o “L” do lado do “E”, conforme a orientagdo da
professoral.

Professora: Eeeeital Que coisa linda! [Estende os bracos para
abracar Lara]

Lara: [sorri e abraca a professora].

Professora: Entdo a primeira vai ser a musica do anel [lendo a
palavra escrita por Lara].

Criancas: Eu! Eu! Tia, agora sou eu! [Falando ao mesmo tempo.
Algumas se levantam e se aproximam da professora].

Magali: [senta no colo da professora].

Professora: Perai que eu vou chamar outra crianca agora. [...]
(Transcricéo de video, grupo 3, novembro de 2019).
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As criangcas, mesmo sendo tdo pequenas, mostram-se, por sua vez,
plenamente engajadas na experiéncia de escrita, participando da escolha das
musicas, alternando a fungéo de escriba com a professora e experimentando
(da forma como sabiam) a escrita das letras no quadro. O fato de conseguirem
“‘ler” as palavras registradas trazia uma autoconfiangca que, seguramente, tem
um impacto positivo nessas primeiras aprendizagens sobre a linguagem escrita.
Outro aspecto a ser destacado € que a forma como a professora interage com
0S meninos e as meninas durante a experiéncia coletiva de construcdo do texto
evidencia uma concepcdo de crianca ativa que, mesmo sem ler e escrever
convencionalmente, é capaz de se envolver em préaticas de leitura e escrita e
de experimentar essa linguagem a sua maneira. Nesse contexto, as criancas
sabem que podem falar, sugerir, concordar, discordar, ler e escrever sem medo
de errar. Elas se sentem confiantes porque sabem que a professora nao vai
repreendé-las, mas encoraja-las nessas experiéncias.

As palavras registradas na lista foram “ANEL”, “PULA”, “FROZEN?”,
“JACARE” E “OVO”. Como podemos ver na Fotografia 14, cada crianga que
assumiu a funcdo de escriba do grupo, notou os nomes das musicas
experimentando o tracado das letras da sua forma, tendo como referéncia as
letras afixadas na parede da sala. Por meio da interacdo com a professora,
elas puderam pensar sobre a funcéo social da escrita e, mais especificamente,
do género lista, bem como, observar o comportamento de quem utiliza uma
lista nas situacdes mediadas por esse género (por exemplo: riscar os itens que
ja foram realizados, nesse caso, as musicas que ja foram cantadas). No ambito
do funcionamento do sistema de escrita, as criancas tiveram a oportunidade de
experimentar o tracado das letras, ouvir o nome das letras pronunciado pela
professora, relacionando-as aos nomes dos colegas e perceber a direcéo e o
sentido da nossa escrita (da esquerda para a direita e de cima para baixo).

Durante a escrita coletiva das listas, a professora Amanda utiliza o nome
das criancas como referéncia para a producéo das letras, pois ela sabe, a partir
da pratica da chamada, que algumas delas ja estabilizaram a escrita do seu
préprio nome e do nome dos colegas. A docente também utiliza o alfabeto que
esta afixado na parede da sala na altura da visdo das criangas, proximo ao
guadro onde a lista é registrada. Constantemente, Amanda recorre a este
recurso para chamar a atencdo das criancas para o tracado das letras que
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eram utilizadas no registro de cada palavra. Essa mostrou-se uma acéo
importante, principalmente em se tratando do grupo 3, ja que “produzir letras foi
sempre mais dificil do que outras tarefas, pelo esforco cognitivo exigido: ao
escutar o nome da letra, o aprendiz precisa evocar seu formato e reproduzi-lo”
(LEITE, MORAIS ; CORREA, 2020, p. 37).

Assim, em alguns momentos as criancas grafavam as letras que ja
conheciam sem qualquer apoio e em outros momentos elas produziam a partir
de dicas da professora ou copiavam as letras do alfabeto que estava disponivel
na parede. Notemos que, nesse caso, a copia fazia sentido para as criancas e
tinha um proposito conectado ao uso da escrita com uma finalidade clara para
0 grupo. Enquanto participavam de um evento de letramento, as criangas
experimentavam um sistema de representacdo, mesmo sem compreender
ainda como ele funciona. Elas compartiihavam com o adulto conhecimentos
sobre como as palavras que pronunciamos podem ser registradas em um
suporte (no caso, o quadro) para serem acessadas em outro momento (a hora

de cantar as musicas escolhidas).

Fotografia 14- Lista de musicas produzidas coletivamente pelo grupo 3

Fonte: A autora (2019)

Quando ndo havia a produgdo da lista no “Boa tarde”, as criangas
cobravam a professora. Uma das preocupacdes de Amanda, mencionada na
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roda de conversa, era a de ndo tornar esse momento repetitivo e cansativo. Por
isso, na quinta experiéncia de producdo da lista a docente prop6s mais uma
variacdo da atividade: ela levou uma caixa de objetos que lembravam musicas
que as criancas gostavam (ver Fotografia 15) e sugeriu a producédo da lista
coletiva a partir daqueles aderecos que ela retirava da caixa. Nesse dia, ela
também convidou as criancas para registrarem o texto no quadro. Amanda
fazia expressao de suspense em relagcdo aos objetos da caixa, agucando a

curiosidade das pequenas e dos pequenos.

Fotografia 15- Objetos utilizados pela professora do grupo 3 como suporte para a producéo da
lista de musicas

Fonte: A autora (2019)

Sendo assim, a producédo coletiva de uma lista de musicas para o “Boa
tarde!” foi langada pela professora e acabou se tornando uma pratica do grupo.
O tempo médio de duragéo da escrita das listas foi de, aproximadamente, oito
minutos. Ou seja, eram momentos que nao exigiam muito tempo de
concentracdo das criancas, pois as listas eram pequenas (com trés ou cinco
musicas). Nesse curto intervalo de tempo, o grupo vivenciou diferentes
possibilidades de aproximagdo com a escrita e nas seis vezes em gue essa
pratica foi vivenciada, houve uma diversificagdo das formas de mediacéo
docente, o que contribuiu para que as criancas se envolvessem em cada
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situacdo e solicitassem, recorrentemente, a escrita da lista. A reiteracdo € um
dos eixos das culturas da infancia, conforme Sarmento (2004). E a forma n&do
linear como elas lidam com o tempo e por isso, muitas vezes, repetem agoes,
caracteristica que os adultos tendem a considerar ilogica ja que, a principio,
nao tem muito sentido para nos ler varias vezes o0 mesmo livio em sequéncia
ou assistir varias vezes ao mesmo filme.

A outra situacéo de producao coletiva vivenciada pelo grupo 3 foi uma
reescrita da historia Jodo e o pé de feijdo, que havia sido lida e também
contada pela professora. Essa producédo durou um tempo bem maior do que as
outras (28 minutos). A reescrita coletiva de histérias € uma situacdo de
producdo coletiva tipicamente escolar proposta com frequéncia na educacao
infantil, ver, por exemplo, estudos de Girdo, Lima e Brandao (2007) e Girdo
(2011). Os estudos mencionados, realizados com criancas de quatro a cinco
anos, mostram que nesse tipo de situacdo os parametros da interacao
(destinatéarios, finalidade e género textual) geralmente ndo sdo apresentados
ao grupo de maneira clara, mesmo porque, o texto atende a uma finalidade
estritamente escolar. Assumindo uma perspectiva sociointeracionista da lingua,
podemos dizer que as condicbes de producdo de uma reescrita coletiva de
histéria limitam as possibilidades de ampliacdo dos conhecimentos das
criancas sobre os usos de fungdes sociais da escrita. No caso do grupo 3 da
professora Amanda, esse processo nado foi diferente. Assim, ndo houve
explicitacdo de quem seriam os leitores do texto a ser produzido e qual seria a
sua finalidade. Ao final da producéo, a professora colou o texto escrito em uma
cartolina na porta da sala. Do ponto de vista da participacdo, observamos que
um grupo pequeno de trés criangcas se envolveu efetivamente na atividade.
Consideramos, entédo, que a reescrita coletiva da historia demandou um longo
tempo das criangcas sentadas em um contexto pouco significativo para elas e,
portanto, pouco expressivo para uma experiéncia prazerosa com a linguagem.

A analise das producdes coletivas vivenciadas pelo grupo 3 indica que
as criangas bem pequenas se interessam e participam desse tipo de situacdo
quando faz sentido para elas, dentro de uma proposta concreta de uso da
escrita. Portanto, com essa faixa etaria, mais do que a quantidade de

producdes coletivas, interessam as oportunidades de compartilhar com as
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criancas a experiéncia de escrever em momentos significativos para o grupo,
observando as suas reacdes e ajustando as formas de mediacao.

Como vemos no Quadro 8, a agenda do dia e a chamada s&o duas
atividades permanentes na rotina do grupo e ocorreram em quase todos 0s
dias de observacdo. Como jA mencionamos, a agenda do dia era marcada em
um painel com velcro onde as criangas montavam a ordem das acdes a serem
realizadas com fichas ja prontas, a partir do direcionamento da professora. Era
uma atividade realizada no inicio da tarde na roda e, segundo a professora,
tinha uma relevancia maior para duas criangcas com TEA. Era uma prética que
essas criancas apreciavam por |lhes proporcionar certa seguranca. De fato,
observamos que Isabel (uma das criangcas com TEA) se sentia incomodada
guando a ordem prevista no quadro de rotina ndo era seguida. Ao perceber que
uma acao tinha sido antecipada, por exemplo, Isabel imediatamente fazia a
alteracdo da ordem das fichas no quadro.

Entretanto, esse momento da agenda do dia cumpria uma fungdo mais
ritualistica do que discursiva. Entendemos que a finalidade da agenda é
planejar o que sera feito e isso ndo acontecia ja que a professora dizia as
acOes e as criancas apenas pegavam a ficha (que continha uma ilustracao
representativa da atividade e o nome correspondente) para pregarem no
guadro. Nao havia uma mediacédo dialégica que favorecesse a participacdo das
criancas no planejamento da rotina e nem uma reflexdo sobre a funcdo do
registro escrito dessas ac¢Oes. A agenda do dia pode ser um momento
importante para a escuta atenta e curiosa do adulto e para a expressao das
criancas sobre o que elas gostariam de fazer, o que ndo aconteceu no caso do
nosso grupo 3. Planejar (oralmente ou por escrito) e avaliar séo acbes que
podem ser compartilhadas com as criancas na instituicdo educativa. Contudo,
esse encaminhamento depende de uma clareza por parte das educadoras de
que as criangas sdo capazes e tém o direito de contribuir com a
(re)organizacao do tempo, questionando as rotinas que séo estruturadas para
elas na escola.

A chamada também era realizada na roda do inicio da tarde. Embora
fosse uma pratica diaria, a professora lancou mao de diversas estratégias de
mediacdo ao longo dos dois meses de observacdo. A chamada nesse grupo

teve uma duragdo média de, aproximadamente, sete minutos. Nesse curto



183

intervalo de tempo, a professora encorajava as criancas a reconhecerem a
escrita dos seus nomes e dos nomes dos colegas. No inicio do periodo de
observacéo, as fichas com os nomes das criangas tinham a foto delas. Nesse
momento inicial, o objetivo da chamada € que as criancas entendam que o seu
nome, pronunciado pelas pessoas, pode ser registrado por escrito em um papel,
utilizando-se marcas especificas que séo as letras. Assim, nessa fase, a foto ou
um desenho da crianga na ficha € um apoio para que a ela possa encontrar o
seu nome entre as fichas (BRANDAO; GIRAO, 2021a).

A professora Amanda interagia com as crian¢as durante a chamada de
forma que elas percebessem que cada nome tinha uma forma diferente. Por
exemplo, ela chamava atencéo para a letra inicial e cobria uma parte da ficha
desafiando os pequenos e as pequenas a “adivinharem” de quem era aquele
nome. No dia 12 do més de novembro, ao perceber que a escrita do nome
proprio ja era familiar para a maioria das criangas, mesmo quando ela cobria a

parte da ficha onde estava a foto, a professora langou um desafio para o grupo:

Professora: Eu vou tirar a foto de todo mundo da ficha. E vai ter um
desafio pra poder saber como € o nome da crianca! [segurando as
fichas e uma tesoura com expressdo de suspense]. Vou cortar!
aqui? [mostrando a ficha, j& sem a foto, para o grupo].

Bel: Eduarda!

Professora: Comega com essa letra aqui 6 “ene” [apontando para a
letra “N” no alfabeto que estava atras dela, afixado na parede].
Criancas: E Natalia! [falam ao mesmo tempo, dizendo o nome que
esta na fichal.

Professora: Isso! E 0 nome de Natalia!

Natalia: [levanta, pega a sua ficha e vai colocar no mural da
chamada].

Professora: Vai la! [dirigindo-se a Natdlia]. Vou cortar agora a foto da
outra crianca! [fazendo expressao de suspense]. Vocés estdo ficando
muito espertos! Estdo aprendendo! [cortando a foto da ficha]. Ooolha,
essa daqui!

Lara: Alana!

Professora: Comeca com a mesma letra de Agata, mas ndo é Agata.
E Alana! Alana veio hoje?

Criancas: N&o.

Professora: Vou cortar a outra fichaaa [cantarolando e cortando a
foto]. E essa daqui de quem é? [mostrando a ficha para o grupo].
Isabel: Eeeeeu! [levantando a méo e indo em direcdo a professora
para pegar a sua ficha e pregar no mural].

Professora: | — sa — bell [entregando a ficha a crianca].

Eduarda: E Isis! [referindo-se ao nome da filha da professora].
Professora: Isabel e isis comegam com “i” né, Eduarda?

Eduarda: E.

Professora: I-sabel e I-sis [frisando o som inicial dos dois nomes]. [...].
(Transcricéao de video, grupo 3, novembro de 2019).
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A professora ndo fazia essa reflexdo em todos os nomes para néo
cansar 0 grupo e por isso a chamada era um momento constante na rotina,
rapido e intenso do ponto de vista das intera¢ges. Durante as chamadas que
aconteceram depois da retirada da foto das fichas, a professora ajudava as
criancas que ainda ndo conseguiam reconhecer a escrita do seu nome. Uma
das estratégias utilizadas por Amanda nesses casos era reduzir a quantidade
de fichas apresentadas a essas criangas para que elas descobrissem o seu
nome dentro de um universo menor de fichas. Assim, Amanda espalhava as
fichas no chdo em blocos de trés e pedia para essas criancas procurarem o
seu nome, sinalizando em qual bloco ele estava.

Nos ultimos dias de observacéo, a professora propds outro desafio na
hora da chamada: ela pediu para as criancas pegarem o home do colega que
estava sentado ao seu lado na roda, em vez de pegar a ficha com o préprio
nome. Elas pareciam se divertir com essa “troca” sugerida pela professora. A(0)
dona(o) do nome ficava querendo ajudar a(o) amiga(o) e a professora dizia em
um tom brincante: “Nao diz! Nao diz! Deixa ele tentar descobrir!”. Ela sempre
perguntava se a crianca precisava de dica, mas uma boa parte do grupo
identificou o nome da(o) colega sem a sua intervencéao.

Notamos como a professora foi, ao longo do semestre, oferecendo
alguns apoios e os retirando progressivamente para permitir que as criancas se
familiarizassem com a escrita e experimentassem diferentes estratégias na
apropriacdo do SEA. Amanda observava atentamente o grupo e ia
desenvolvendo esquemas de mediagéo a fim de favorecer as aprendizagens
das criancas por meio das interacées com elas e entre elas.

Registramos um momento em que as criangas tiveram a oportunidade
de produzir escritas espontaneas, ou seja, de escrever da forma como sabiam.
Por ocasido do Dia da Proclamacéo da Republica em novembro, a professora
apresentou as criangas a bandeira nacional, explorando 0s seus elementos.
Depois, ofereceu papéis com as formas geométricas que compdem a bandeira
para que as criangas colassem em seus cadernos de desenho e escrevessem,
da forma como soubessem, a frase “ordem e progresso”. Amanda observou
cuidadosamente os registros das criancas, analisando as diferentes marcas
gue cada uma produziu. Em outro momento, a professora solicitou que as

criangas escrevessem seus nomes proprios no caderno de desenho com a
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ajuda da ficha. Assim, a docente utilizava 0s registros que as criancas
realizavam no caderno para observar o nivel de conceitualizagdo apresentado
por elas em relacdo a escrita.

Ao observarmos os cadernos das criancas, vimos que algumas delas
utilizavam todo o espaco da folha com rabiscos, outras faziam bolinhas,
tracinhos, marcas que ja se aproximavam da forma das letras com linhas retas
e curvas e outras até escreviam certas letras na sua forma convencional. De
acordo com Soares, “oportunidades de tentar escrever — escrita espontanea ou
inventada — devem ser frequentes desde a educacao infantil. Atividades
diagnésticas periodicas permitem identificar em que nivel de compreensao da
escrita esta a crianga” (SOARES, 2020, p. 61). Portanto, a observagéo curiosa
e respeitosa da professora em relagcdo ao processo de apropriacdo das
criancas sobre a escrita € fundamental.

No que se refere, porém, ao contexto de escrita dessas Ultimas
propostas, questionamos o sentido de reproduzir uma frase ou de copiar o
nome proprio no caderno sem uma finalidade clara para as criancas, sobretudo
nessa faixa etaria. Escrever de proprio punho nessa fase pode ser uma
situacdo nao apenas para que as criangas pequenas exercitem seus
conhecimentos acerca da linguagem escrita, mas também para a
expressividade e a inventividade. Muitas brincadeiras de faz de conta podem
envolver a escrita (fazer listas de compras, escrever receitas médicas, fazer
anotacdes em agenda...) principalmente se houver um ambiente que convide
para esse tipo de situacdo. Outras situacbes propostas pela educadora ou
criadas pelas préprias criancas quando tém papel e lapis sempre a sua
disposi¢cdo, como escrever bilhetes, cartas e cartdbes de aniversario ou,
simplesmente, explorar livremente suportes e instrumentos de escrita também
podem ser boas oportunidades para as escritas espontdneas num contexto
significativo e criativo. Em sintese, considerando as praticas de escrita
espontanea observadas, concluimos que esse tipo de proposta poderia ser
mais frequente na instituicdo educativa e em situa¢gdes mais conectadas com o
interesse das criangas.

Em menor frequéncia do que as praticas que podem ser situadas no eixo
do letramento, foram observadas também situagbes com foco nos

conhecimentos relacionados ao SEA. Algumas delas destacando as palavras,
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como a leitura de palavras com as criangas e outras ressaltando as letras:
atividade motora de contorno das letras, identificacdo de letras em texto e
exploracdo do alfabeto maovel.

A leitura de palavras com as criancas foi realizada pela professora no
contexto de sequéncias de atividades sobre um determinado tema. Assim, no
més de setembro o grupo iniciou um conjunto de vivéncias sobre a primavera,
que incluiu leitura de histérias com essa teméatica e observacéo dos bichos e
das flores no patio da escola. Em uma dessas ocasides, a professora prop06s a
construcdo de um painel coletivo sobre o tema. Nesse espaco, elas fizeram,
entdo, uma pintura representando essa estacdo do ano e colaram a palavra
PRIMAVERA. A palavra estava impressa em um papel apresentado pela
professora. Ela leu com as criancas destacando cada letra da palavra e
relacionando com as letras iniciais dos seus nomes proprios. Em seguida,
Amanda segmentou a palavra PRIMAVERA, cortando cada letra e pediu a
ajuda das criancas para colar as letras no cartaz, chamando a atencao para a
importancia de seguir uma ordem para formar a palavra.

Ainda nesse contexto, em outro momento, Amanda levou fotos de flores
comuns (provavelmente ja vistas pelas criangas no dia a dia) e nas fotos havia
o nome de cada flor. Ela realizou uma conversa com 0 grupo para exploracao
das fotos e também dos nomes das flores. A professora perguntou as criangas
guem conhecia aquelas flores, onde tinham visto e também leu com elas cada
nome, destacando a letra inicial e relacionando, mais uma vez, com as letras
iniciais dos nomes das criancas®, por exemplo: “ixéria comega com i de Isabel”.
Um procedimento semelhante foi encaminhado pela docente quando, apés a
leitura do conto da Branca de Neve e o0s sete andes, ela apresentou cartazes
com desenhos dos andes e 0os nomes de cada um.

A atividade motora de contorno das letras foi realizada no primeiro dia de
observacdo. A professora entregou a cada crianga seu caderno de desenho
aberto em uma pagina onde ela havia escrito a letra inicial do nome da crianga
para que elas contornassem com tinta, utilizando o dedo (ver Fotografia 16). As
educadoras de apoio acompanharam as criangas nas mesas, que concluiram a

atividade rapidamente.

% vale notar que o foco das intervengfes da professora Amanda é sempre o nome da letra e
ndo o som inicial das palavras.
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Fotografia 16- Crianca do grupo 3 contornando a letra inicial do seu nome com tinta

——

Fonte: A autora (2019)

A exploracdo do alfabeto moével e a identificagcdo de letras no texto
também foram atividades propostas pela professora no eixo da aprendizagem
do sistema de escrita durante 0 més de novembro. Na primeira atividade, a
professora propds que as criangas tentassem formar os seus nomes utilizando
o alfabeto modvel. Ela solicitou que os meninos e as meninas pegassem as
fichas utilizadas na chamada e distribuiu letras moéveis para cada grupo. A
docente e as demais educadoras acompanhavam 0s grupos nas mesinhas. As
criangas procuravam as letras que precisavam observando o tragado e falavam
guando conseguiam encontrar uma letra do seu nome ou do nome dos colegas:
“‘essa é de Junior!”. Algumas colocavam a letra em cima da ficha para conferir
se o tracado da letra movel era igual ao da letra da ficha, como mostra a
Fotografia 17. Outras formaram o nome rapidamente. Algumas, porém, nao
conseguiam encontrar todas as letras ou encontravam, mas nao percebiam que
havia uma ordem a ser seguida, colocando as letras do seu nome numa
sequéncia aleatoria.

Amanda interagia com as criangas individualmente, aproximando-se de

cada grupinho e fazendo as intervencdes necessarias para que as criancas
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conseguissem organizar seus nomes. Por exemplo: para algumas criancas ela
disponibilizou apenas as letras do nome, excluindo as demais letras do alfabeto,
com o objetivo de facilitar sua identificagdo. Ela também apontava a diferenca
entre letras com o tracado parecido. Isso aconteceu, por exemplo, quando um
pequeno utilizou o “V” de cabega para baixo no lugar do “A” e quando uma
pequena usou o0 “G” no lugar do “C”. Quando as criangas formavam o nome,
Amanda chamava a atencéo para o tamanho, a quantidade de letras e se havia
letras repetidas. A professora elogiava quando as criancas conseguiam finalizar
e elas demonstravam entusiasmo. Aquelas que concluiam, iam fazer outras
atividades como brincar com massa de modelar.

Observamos, mais uma vez, como a professora ajustava a sua
mediacao tendo como aspectos balizadores os conhecimentos de cada crianca
e o tipo de atividade. Ao tentar formar o proprio nome com o alfabeto mével, as
criangas estavam tendo mais uma oportunidade de construir conhecimentos
sobre as letras (nome e tragado), bem como sobre a posi¢cdo de cada letra na
sequéncia do nome. A atividade também permite que as criangcas comecem a
fazer certas observacdes ainda que ndo tenham explicacGes para elas. Assim,
elas podem notar, por exemplo, que alguns nomes sao escritos com muitas
letras e outros com poucas ou que em cada nome as letras precisam seguir
uma certa ordem. Mais adiante, observacdes como essas podem gerar
guestionamentos que impulsionardo a descoberta de alguns principios que
regem a escrita alfabética.

A reflexdo metalinguistica provocada pela professora Amanda nessa
atividade mobilizou aprendizagens que ajudardo as criancas no processo de
apropriagdo do SEA, ja que o conhecimento das letras € uma referéncia
importante para a descoberta dos principios que regem a escrita alfabética,
como evidenciou o estudo de Leite e Morais (2020).
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Fotografia 17- Crianca do grupo 3 formando o seu nome com o alfabeto mével

Fonte: A autora (2019)

Podemos destacar na postura da professora Amanda, durante a
atividade de formacédo do nome com o alfabeto mével e também em outras
situagcdes como a producédo das listas de cantigas, que ela busca observar
atentamente trés aspectos pontuados por Albuquerque e Martins (2020): 1- as
caracteristicas individuais das criancas, 2- o tipo de tarefa proposto e 3- 0
contexto da atividade. Ou seja, Amanda busca perceber o que as criangas ja
sabem e o que ainda ndo sabem sobre a escrita para pensar em alguns apoios
que podem ser oferecidos durante a interacdo com o grupo. Os estudos de
Martins (2014) e Albuquerque e Martins (2020) mostraram que oferecer esses
suportes e ir, progressivamente, retirando-os, como fez Amanda na prética da
chamada ao longo do semestre, ajuda nas aprendizagens e no
desenvolvimento da autonomia das criangcas pequenas no dominio da
linguagem escrita.

A identificacdo de letras no texto, por sua vez, foi proposta no final de
novembro, depois da leitura da letra de uma mdusica natalina, que as criancas
apresentariam no encerramento do ano letivo da escola. O texto estava escrito
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em um papel grande e a professora pediu para as criancas localizarem a letra
inicial do seu nome naquele cartaz.

Partindo de uma concepcédo de crianga como sujeito ativo, produtor de
cultura e que interage com o mundo através de uma relacdo marcada pela
inventividade e curiosidade, pontuamos algumas tensfes nessas Uultimas
atividades descritas. Contornar letras com lapis, tinta, bolinhas de papel ou
outros materiais € uma atividade para o desenvolvimento da coordenacao viso
motora que faz parte da tradicdo escolar e ainda € muito frequente nessa faixa
etaria.

No grupo 3, esse tipo de proposta ocorreu em apenas um momento, em
dois meses de observacédo, mas € importante ressaltar que o trabalho de copia
ou treino das letras isoladas e de padrdes silabicos €, ainda, muito comum (ver,
por exemplo, SILVA, 2018), esvaziando a experiéncia com a linguagem da sua
funcdo que é, essencialmente, social e cultural. A identificacdo das letras
iniciais do nome proprio em um texto, embora inserida em um “contexto” de
festa natalina ndo guarda uma conexdo com a funcéo daquele texto. O registro
da mdasica tinha o objetivo de que as criancas se familiarizassem com a sua
letra de modo que pudessem apresentar para os amigos e familiares no evento
de encerramento. Ao solicitar que elas localizem as letras iniciais dos seus
nomes no texto, a professora se afasta de uma proposta significativa para as
criancas em que a funcdo social da escrita é enfatizada e transforma a
atividade em um desafio perceptual pouco relevante para as criangas do grupo
3.

Portanto, a experiéncia com a chamada, a exploracdo do alfabeto mével,
bem como, a leitura e a escrita de palavras do universo de interesse das
criancas mostram maior potencial para seu envolvimento com 0s
conhecimentos relativos aos principios do SEA nessa fase inicial. A prépria
interagcdo entre as criangas e delas com a professora foi mais intensa nessas
situagcbes, como indicaram os fragmentos dos didlogos apresentados,
oportunizando uma experiéncia compartilhada com a linguagem escrita e suas
caracteristicas.

Em sintese, por meio do mapeamento das praticas de leitura e escrita

encaminhadas pela professora no grupo 3 e da analise qualitativa dessas
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praticas foi possivel identificar quatro aspectos que merecem destaque. Sao
eles:

1. As experiéncias que mantiveram maior organicidade com o universo
ludico-simbdlico, seja no eixo do letramento ou da apropriacdo do SEA,
priorizaram a participacdo das criancas e uma postura docente que estimulava
as interagdes entre o grupo, bem como o encantamento pela palavra escrita.
Sao exemplos dessas experiéncias, as rodas de leitura literaria, a leitura livre, a
organizacao conjunta dos cantinhos de leitura, a chamada, a producéo coletiva
das listas de musica e a exploracdo do alfabeto mével para a formacédo dos
nomes das criancgas;

2. A professora organizou propostas que proporcionavam aprendizagens
tanto das praticas sociais de leitura e escrita quanto de conhecimentos
relacionados a notacdo escrita com as referéncias metodologicas de que
dispunha, revelando contradicbes em relacdo as concepc¢des de crianca e de
aprendizagem nos dois eixos do trabalho pedagdgico com a linguagem escrita;

3. Durante os momentos de descobertas sobre o SEA, a mediacao
docente priorizou a identificacdo da forma e do nome da letra inicial das
palavras, associando-a, ha maioria das vezes, as letras iniciais dos nomes das
criangas. Assim, ndo foram registrados momentos em que a professora
chamou a atencdo das criancas para as rimas ou sons iniciais (no nivel da
silaba) das palavras, unidades sonoras mais perceptiveis para as criancas
nessa fase inicial;

4. A dificuldade de vincular propostas de ensino com experiéncias
brincantes e significativas ndo esté restrita ao trabalho com a linguagem escrita,
sendo observada também em outros campos da pratica docente, como
constataremos mais adiante.

Vale notar, ainda, que a articulacéo entre os eixos do letramento e da
apropriacdo do SEA aconteceu na pratica da professora Amanda por meio de
situacOes diferentes que enfatizavam um ou outro aspecto da linguagem ou
mesmo dentro de uma mesma proposta de atividade. Essa integracdo foi
construida, por exemplo, de maneira interessante durante a producdo coletiva
das listas de musica, pratica em que professora e criangas foram construindo
de forma dialégica e criativa uma experiéncia em que compartilharam

conhecimentos relacionados a fung¢éo da lista e também a certos principios da
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escrita alfabética (como o nome e tracado das letras e a direcdo e sentido da
escrita).

A presengca de préticas pouco significativas no que se refere a
aprendizagem da linguagem escrita e a participacdo das criancas,
possivelmente, sinaliza lacunas na formacéo docente, em especial, no eixo da
apropriagdo do SEA. Na introdugéao deste trabalho apresentamos dados que
evidenciam uma discussdo mais ampla e “autorizada” pelo campo da educacao
infantil das praticas de letramento, o que faz com que as professoras tenham
mais referéncias tedricas e metodoldgicas para a construcdo da sua pratica
nesse eixo. Contudo, uma expectativa das familias das criancas em relacdo a
alfabetizacao jA comeca a se consolidar no grupo 3 e isso fica claro na fala da

professora Amanda:

Amanda: Na creche, a gente ndo tinha essa pratica de caderno de

atividade, tarefa, né? [referindo-se a creche onde ela trabalhou

anteriormente]. A gente fazia muito mais atividades coletivas de

confeccdo de cartaz. Na creche que eu digo era com as turmas de

grupo 2, né? Entdo, eu nédo tinha experiéncia e eu tinha medo

justamente de colocar atividades que fossem daquela época de

mimeografar, essas atividades assim... [referindo-se ao inicio do

trabalho com o grupo 3 na instituicdo atual]. Eu sei que a gente

precisa trabalhar a motricidade fina, mas... De que maneira fazer isso?
Eu tinha essa preocupac¢éo. Eu confesso que hoje esté clareando, né?
Mas nédo ta totalmente claro pra mim que tipo de... Eu td tentando

montar um... como é que eu posso dizer? Uma lista, ndo sei, um

acervo pra ter, pelo menos, alguma coisa que eu possa ter um norte,

né?

Pesquisadora: Vocé, particularmente, acha que fichas de atividades

[referindo-se a tarefas com lapis e papel] sdo necessarias no grupo 3?
Independentemente da pressdo das familias, vocé acha que é

necessario?

Amanda: Entdo, no grupo 3 a gente ndo manda pra casa, mas 0s pais

perguntam se estdo fazendo na escola. Eu acho que é necessério

sim. Sabe por qué? Porque eu temo que elas ndo tenham essa

vivéncia agora e quando chegar no grupo 4 tenham em casa e na

classe. Imagina? E muito agressivo! Eu ndo acho que é uma coisa

gue tem que ser trabalhada todos os dias muitas atividades. Tem que

ser dosado. Vamos dizer, trés dias nha semana, a gente fazendo uma

atividade mais leve, eu acho que é preciso esse contato.

(Transcricdo da 12 roda de conversa com as professoras, outubro de

2019).

Essa preocupacdo da professora ja tinha sido anunciada na entrevista
individual, antes mesmo de iniciarmos as observagdes. Percebemos em sua
fala que ha certa pressao por parte das familias e uma inseguranca que se
instala no trabalho da professora por néo ter acesso a referéncias tedéricas ou

praticas de como lidar com essa questdo. Essa auséncia de discusséo sobre o
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processo de alfabetizacdo na educacéao infantil tem sido pontuada por Brandao
(2009, 2021) e Brandao e Leal (2010, 2013). Segundo as autoras, faltam boas
referéncias sobre o que propor e como intervir quando se trata do eixo da
apropriacdo do SEA com criancas menores de seis anos. Ao comentarem, por
exemplo, sobre o trecho que aborda a linguagem escrita ho documento das
DCNEI (BRASIL, 2009b), Branddo e Leal (2013, p. 141) destacam que:
“...enquanto no eixo do letramento se dao algumas pistas sobre o que pode ser
feito, no eixo da alfabetizacdo se diz apenas o que ndo deva ser feito.
Podemos entender assim que a educacao infantil deve dar énfase apenas ao

letramento?...”. Considerando o quarto aspecto mencionado anteriormente,
entendemos que precisamos fortalecer a concepc¢ao de crianca e de educacgéo
infantil, discutindo ampla e abertamente sobre alfabetizacdo, letramento e os
demais eixos do trabalho com as criancas, ja que, no contexto pesquisado,
contradicbes pedagdgicas parecem atravessar todos os campos da experiéncia.

Voltando ao mapeamento das atividades observadas no grupo 3, néo
foram registradas fichas com lapis e papel para o trabalho com a linguagem
escrita. Porém, esse tipo de atividade foi proposto para aprendizagem de
conhecimentos matematicos e para colorir desenhos ja prontos. Entramos aqui
no quarto aspecto que destacamos na sintese feita anteriormente, isto €, o fato
de que as tensdes e contradicdes extrapolam as experiéncias com a linguagem
escrita e parecem estar relacionadas as concepcodes de crianga e de educacao
infantil. Apesar de todo o movimento no campo tedrico no sentido de
reconceitualizar a “crianca” e a “educagao das criangas”, € possivel observar o
guanto na pratica essas concepcdes mais atuais ainda ocupam um lugar de
fragilidade.

Durante o periodo de observacbes no grupo 3 foram registrados
deslocamentos entre praticas que revelam uma concepc¢do mais inovadora de
crianga no espectro defendido pelos Estudos da Crianca e praticas ainda
sedimentadas na ideia de crianga passiva ou incapaz de inscrever no meio
social um modo préprio de pensar, agir e se expressar. Foram observados, por
exemplo, momentos em que a professora solicitava que todas as criancas
sentassem encostadas na parede com “pernas de borboleta” para prestarem
atencdo em uma acao realizada por ela ou para aguardarem a vez de pintar um

cartaz coletivo. A auséncia de experiéncias de criacdo artistica nas quais as
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criancas pudessem se expressar livremente utilizando materiais diversos ou a
partir da propria linguagem corporal, também chamou a nossa atencao. Como
discutiremos mais adiante, ao analisar a rotina do grupo 3 0s momentos de
desenho e pintura eram fortemente marcados pela diretividade do adulto
educador.

A fala da professora Amanda no extrato apresentado anteriormente
mostra a presenca, ainda forte, de uma pratica pedagogica voltada para etapas
posteriores (quando ela menciona sua preocupacdo com as demandas do
grupo 4). Mais uma vez, ressaltamos a importancia da formacdo das
professoras e da reflexdo sobre a pratica para o fortalecimento de uma
pedagogia da infancia, que considere as especificidades da criangca em suas
potencialidades. A partir desse fortalecimento, as professoras terdo mais
condicBes de dialogar com as familias e com seus pares, bem como, de tomar
decisdes praticas em direcdo a construcao de um ambiente aberto as criancas
e as suas formas de comunicacéo, configuradas numa ldgica expressamente
criativa, cinestésica e brincante.

Retomando as praticas de leitura e escrita, consideramos que no grupo
3 as criancas podem, através de experiéncias significativas e compartilhadas,
envolver-se em situacdes de uso da lingua e também situacdes que possam
despertar e ampliar a curiosidade em relacdo as letras, as palavras, aos
diferentes tipos de registro grafico (palavras, desenhos, sinais...), sempre em
contextos que facam sentido para o grupo. No nosso entendimento, o grupo 3
corresponde a uma fase em que a experiéncia compartilhada d4 o tom e o
sentido do trabalho com a linguagem escrita. E a experiéncia das criancas,
seus interesses, sua curiosidade que orientam a pratica pedagdgica nesse
momento. Porém, a mediacdo da educadora é fundamental na construgcéo de
um ambiente que convide a praticas diversificadas de exploracdo dessa
linguagem.

Nesse sentido, considerando o contexto pesquisado, destacamos, mais
uma vez, 0 pouco espaco para um contato mais livre das criangas com a leitura
e com a escrita e a auséncia da leitura de poemas e da brincadeira com os
textos da tradicdo oral (cantigas, parlendas, quadrinhas...) que trazem a
musicalidade tdo apreciada pelas criancas e tdo importante para que elas
comecem a perceber os segmentos sonoros das palavras. Essa necessidade
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de diversificar mais a leitura dos textos foi, inclusive, pontuada pela professora
Amanda na primeira roda de conversa, quando ela analisava a sua pratica. Por
fim, ressaltamos a postura respeitosa da professora ao acompanhar o processo
de conceitualizacdo das criancas sobre a escrita e a sua facilidade em interagir
com o grupo, lancando mao de uma postura lidica e de uma mediacéo
ajustada as necessidades de cada crianca.

Concluindo, no conjunto geral das experiéncias vivenciadas pelo grupo 3
ao longo de todo o periodo de observacdo, podemos dizer que algumas
praticas de leitura e de escrita favoreceram o rompimento com concepc¢oes
mais tradicionais, de forma até mais expressiva do que em outros campos do
trabalho pedagdgico. O encantamento durante a leitura de histérias, a
participacdo das criancas na producéo coletiva de textos, a curiosidade sobre
seus nomes proprios (alimentada pela mediacdo da professora) durante a
chamada e as mdltiplas experiéncias leitoras nos momentos de leitura livre
(ainda que em periodos de curta duracédo) sdo alguns exemplos que reforcam
essa afirmacao.

Portanto, ponderando-se as questdes mencionadas, paradoxalmente ao
que se costuma dizer sobre o trabalho com a escrita nessa faixa etéria, no
contexto do grupo 3 pesquisado, foram justamente algumas das praticas no
campo da escrita que permitiram a observacdo sensivel do adulto e o
envolvimento das criancas em experiéncias significativas de aprendizagem,
sinalizando uma possibilidade de superacéo das contradicbes na concepcao de
crianca, no sentido da afirmacdo de uma pedagogia da infancia, ainda a ser
consolidada.

Assim, mesmo diante das cobrancas das familias, que ja comegcam a
surgir no grupo 3 e a resposta da professora com praticas embasadas em
referéncias mais conhecidas, que fazem parte da tradicdo escolar, em muitos
momentos da observacéo, constatou-se que a forma como a professora
conversava com as criancas, lia as histérias, apresentava os livros, fazia
perguntas e destacava curiosidades sobre os registros escritos revelava um
jeito todo especial de envolvé-las em um ambiente magico em que a escrita e a
imaginagao conviviam harmoniosamente.

Entendemos, porém, que para que esse envolvimento aconteca de

forma mais consistente na pratica € necessario que se discuta abertamente
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sobre a linguagem escrita ao longo de toda a educacao infantil, aproximando-
se das situagOes concretas vivenciadas nas instituicbes e considerando a
pluralidade das culturas escolares. Entendemos que o aprofundamento dessas
reflexdes pode contribuir para que as educadoras construam suas proprias
referéncias sobre o que nédo fazer, sobre o que fazer, o porqué fazer, como
fazer e quando fazer, em face dos desafios que se impdem entre a
necessidade de revisdo da concepc¢ao de crianga e a complexidade do trabalho

pedagogico desenvolvido com elas.

5.2. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA PROPOSTAS PELA PROFESSORA
DO GRUPO 5

Assim como o grupo 3, o grupo 5 tinha uma rotina estruturada com
algumas acdes permanentes e outras esporadicas. As criangas chegavam as
13 horas e entravam no pétio, acompanhadas de seus responsaveis. Depois da
recepcao no patio pelas gestoras e professoras, o grupo seguia para a sua sala
com a educadora. Cada crian¢ca se sentava na sua carteira e aguardava até
que boa parte do grupo tivesse chegado. Enquanto isso, ficavam sentadas
conversando entre si.

Por volta das 13 horas e 15 minutos, todos e todas formavam uma roda,
sentados/as no chéo, e a professora iniciava a agenda do dia, seguida da
chamada e da roda de leitura. Na segunda-feira, antes desse momento,
acontecia uma roda de conversa, em que professora e criangas falavam sobre
o que fizeram durante o final de semana e outros assuntos. Depois, as criancas
voltavam para as suas carteiras para realizarem alguma atividade, que se
estendia até as 15 horas e 30 minutos, horario em que se dirigiam até o
refeitorio para o lanche e depois para o recreio. Discutiremos mais adiante
sobre o recreio do grupo 5, mas adiantamos que quando havia esse momento,
o tempo de duracdo variava em funcdo da agenda prevista para o dia. Ao
retornarem do patio, a professora propunha outra atividade e esse momento
perdurava até a hora da saida. As 17 horas tocava o sino anunciando a saida e
0 grupo se dirigia até o patio de entrada com a professora para aguardar a
chegada dos seus responsaveis.
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Podemos dizer que, tanto no grupo 3 quanto no grupo 5, as rotinas
tinham uma parte inicial mais estavel, ou seja, que se repetia diariamente e
outra parte mais diversificada. No entanto, a organizagdo do tempo diario dos
dois grupos era muito diferente. Na rotina semanal do grupo 5, havia horarios
especificos em que as criancas ficavam com outros educadores em outros
espacos. Na terca e na quinta-feira, o grupo ia para o patio central da escola
com um professor de Educacdo Fisica® para fazer atividades de movimento
(corridas, saltos, circuitos, cambalhotas em tatames, dentre outras). Nesse
intervalo, a professora Roberta aproveitava para organizar o espaco da sala ou
0 material para alguma atividade. Na quarta-feira, as criangas tinham um
momento de informética com o acompanhamento de uma professora vinculada
a Prefeitura do Recife. A metade do grupo se dirigia para um contéiner
localizado na entrada da escola com essa educadora e Ia ficavam por cerca de
30 minutos, enquanto a outra metade do grupo permanecia na sala com a
professora Roberta. Depois que o primeiro grupo retornava, havia uma permuta
de atividades.

Ditas essas informacdes mais gerais sobre a rotina do grupo 5, vejamos
0 registro das praticas de leitura e escrita encaminhadas pela professora
Roberta ao longo dos dois meses de observacéo:

*®0 professor de Educacéo Fisica desenvolvia atividades esportivas em um parque publico que
ficava proximo a escola e se disponibilizou, a partir da solicitacéo das gestoras, a realizar esse
trabalho comas criancgas dos grupos 4 e 5. Portanto, ndo se tratava de um servidor vinculado a
Prefeitura do Recife.
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Quadro 9- Préticas de leitura e escrita propostas pela professora do grupo 5 nos meses de
setembro e novembro de 2019

. Dias de observacédo
Atividade = =
1° més - agosto 2° més - outubro Total
1(2|3]4(5(6]|7(8[9|10(11|12(13|14|15(16|17(18|19|20(21|22|23|24|25(26]|27(28(29]|30(31|32| 32
X
X|X[ |X

Roda de leitura XEXEXIXX XXX XXX X X X XXX X]X]X]|X XXX X | X | X X [XX| 35
Localizagéo de palawas no texto X X 2

Leitura/escrita de palawas com as
criancas X X 2
Escrita dos nomes das criangas X 1
Agenda do dia X X[ IX| X X X X X X|X[X 11
Chamada X[X X 3

X XXX

Atividade com lapis e papel XIX[ (X[ [X[X[ X | X]X X X X 15
Jogo de reflexdo sobre o SEA X| [X 2
Leitura livre X| X 2
Andlise fonolégica no quadro X X X 3

Andlise fonolégica — proposta das
casinhas X X 2
Empréstimo de livro de literatura X X X XX 5
Producéo coletiva de texto X X 2

Nota: em alguns dias ha mais de uma marcacao, indicando a quantidade de ocorréncias da atividade.

Fonte: A autora (2022)

Como podemos observar, a roda de leitura era vivenciada diariamente
no grupo 5, sendo realizada, em alguns dias, mais de uma vez. A professora
Roberta selecionou textos diversificados para esse momento, priorizando 0s
livros de literatura infantil, mas também contemplando textos do cancioneiro
popular (cantigas, parlendas, adivinhas, trava-linguas), poemas, textos
instrucionais, informativos e reportagens, cujas tematicas estavam relacionadas
a outras atividades propostas por ela. Enquanto lia, Roberta interagia com as
criangas, levantando questdes no intuito de tentar ajuda-las a compreender 0s
textos. Nesses momentos, as criancas também puderam compartilhar com a
professora a leitura em diversos suportes: cartazes confeccionados por ela,
caderno MindLab®", jornal e os livros literarios, sendo esses Ultimos os mais

presentes.

%" Material que faz parte do Programa Mente Inovadora da Prefeitura do Recife e inclui Livro do
Professor com orientacdes, dois Livros do Aluno para criangas de quatro anos e dois Livros do
Aluno para criancas de cinco anos, além de um kit de jogos. Segundo o texto introdutério do
Livro do Aluno, o material pretende contribuir para o “desenvolvimento e formacéao de
estratégias de pensamento e habilidades para a vida através de jogos de raciocinio”, a partir de
uma “metodologia Unica e inovadora” que podera contribuir para uma melhoria significativa dos
resultados em avaliagbes de matematica e linguagem. Para mais informacgdes consultar o site:
https://www.mindlab.com.br/.
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Na hora da roda, a professora estendia um tapete florido no chéo, que
ela chamava de “tapete magico”, para que as criangas pudessem sentar. O
tapete anunciava o momento da roda e criava um ambiente especial para a
leitura. A docente levava alguns livros de literatura infantil que ela selecionava
do seu préprio acervo e também utilizava os muitos titulos disponiveis na sala.
No 18° dia de observacéao, as criangcas acompanharam a leitura tendo em méos
o livro Meu pido, de Denise Rochael (ROCAHAEL, 2019), lido pela professora.
Havia um exemplar para cada uma, de modo que elas puderam experimentar
uma forma diferente de compartilhar a leitura, como mostra a Fotografia 18.
Durante a leitura da professora, elas observavam as ilustracées de perto e

passavam a pagina conforme a leitura ia fluindo.

Fotografia 18 - Grupo 5 em roda de leitura

Fonte: A autora (2019)
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Fotografia 19- Alguns livros de literatura lidos nas rodas de leitura do grupo 5

iL
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Fonte: A autora (2019)

A mediacdo da professora nas rodas demonstrava uma intencionalidade
em propor momentos de fruicdo ladica, mas também de desenvolvimento de
habilidades de compreensédo dos textos lidos. Havia, ainda, alguns momentos
em que a docente proporcionava reflexbes acerca do SEA, sobretudo nos
textos que continham rimas e aliteracdes (textos da tradicdo oral ou poemas).
Um procedimento utilizado por Roberta com alguns textos desse tipo consistia
em reproduzi-los em uma folha de papel grande e plastifica-los com o objetivo
de propor, em momentos posteriores a roda, a atividade de identificacdo de
palavras no texto. Nesse procedimento, as criangcas eram solicitadas a circular
com lapis piloto, as palavras citadas pela docente, tal como ocorreu no 14° e no
29° dias de observacdo quando o grupo explorou letras de cantigas populares
que ja haviam sido lidas, cantadas e dancadas em outros momentos e que as
criancas ja conheciam de cor. O texto plastificado, reproduzido em letras
grandes de imprensa maiuscula, permitia que as criancas tentassem identificar
as palavras a partir das pistas de que dispunham e também daquelas
fornecidas pela educadora. N&o havia um clima marcado pelo medo de errar e
as criancas demonstravam autoconfianca, pois ja sabiam o texto de cor e, caso

confundissem, poderiam apagar e refazer quantas vezes quisessem.
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Ao discorrer sobre o papel dos textos da tradicdo oral nas aprendizagens
sobre a escrita, especialmente na pratica pedagdgica com criancas pequenas,
Araujo (2016) argumenta que esses géneros sao privilegiados para aprender a
ler e a escrever, tendo em vista que agucam a sensibilidade que as criancas ja
tém sobre as sonoridades, facilitando a reflexdo sobre a dimensédo sonora da

lingua. Para a autora,

as aprendizagens linguisticas e discursivas se dao, nesse caso, no
bojo mesmo das fungBes poética e ludica préprias aos géneros da
poesia oral, nos quais se evidencia a aproximacao entre o espirito
lidico e os elementos poéticos. Desse modo, sua exploragao
linguistica, pedagogica, deve resguardar essa natureza ludica e
estética. Brincando, ampliando o repertério de textos que se sabe de
memoria, e refletindo sobre as sonoridades em situagfes lidicas,
muitos aspectos linguisticos da aprendizagem da escrita podem ser
favorecidos na educacéo infantil (ARAUJO, 2016, p. 2335).

Sendo assim, a autora também refor¢ca a importancia de que qualquer
trabalho mais sistemético de reflexdo sobre a escrita envolvendo os géneros
orais seja precedido pela vivéncia ludica, de forma coerente com a funcéo
desses géneros que €, primordialmente, brincar, como fez a professora Roberta.
Nessa perspectiva, 0os textos do cancioneiro popular podem contribuir para
estreitar as relacdes, ndo apenas entre oralidade e escrita, mas entre a
aprendizagem dessas duas modalidades e a brincadeira. Sdo géneros que as
criancas memorizam facilmente, permitindo a construcdo de conhecimentos
sobre a escrita alfabética num contexto ladico. Sao textos, portanto, que
favorecem a autonomia das criancas nessas primeiras exploracdes sobre o
registro escrito numa fase em que elas ainda ndo leem nem escrevem
convencionalmente.

Assim como o0 grupo 3, o grupo 5 também tinha uma dinamica de
empréstimo de livros de literatura, por meio do “Projeto Mala de Leitura”.
Durante as observacdes, foram registrados cinco momentos em que as
criangas escolheram livros, dentre os titulos disponiveis na sala, para a leitura
em casa, junto com suas familias. Havia um caderno de registro, ndo da
experiéncia de leitura, como acontecia no grupo 3, mas dos dados referentes
ao empréstimo - data, nome da crianga, titulo do livro e nome do(a) autor(a). A
data era anotada pela docente e as demais informagdes, pelas criancas. A
escrita no caderno de empréstimo tinha uma funcdo clara para o grupo no

contexto do projeto, sendo também uma situagéo significativa para as criancas
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do grupo 5 escreverem o proprio nome e praticarem o tracado das letras (com

ou sem a ajuda da ficha do nome ou do préprio livio como material de apoio).

Fotografia 20- Crianga do grupo 5 registrando um empréstimo de livro de literatura no caderno

Fonte: A autora (2019)

A ideia do caderno de empréstimo envolveu, de forma pertinente, as
criancas em uma pratica de escrita, todavia consideramos que o registro das
vivéncias em casa (quer oralmente, por escrito ou por meio de desenhos) seria
uma alternativa interessante para o resgate desses momentos com 0 grupo.
Afinal, a experiéncia extraescolar vivenciada individualmente, quando relatada
e compartilhada torna-se viva, integrando-se a outras experiéncias e
constituindo uma memoria de leitura coletiva importante no processo de

formacéao de leitores.

Fotografia 21- Crianca do grupo 5 escolhendo um livro para ler em casa

Fonte: A autora (2019)
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Outra pratica de leitura identificada foi a leitura livre, ainda que tenha
sido registrada em apenas dois momentos ao longo dos dois meses de
observacdo e com duracdo restrita a cinco e sete minutos. Além do tempo
muito reduzido, o proprio encaminhamento da situacdo também néo favoreceu
uma experiéncia em gue as criangas pudessem, de fato, escolher livros, trocar,
conversar, folhear, observar, brincar... Da primeira vez, a professora pediu para
gue elas fechassem os livros escolhidos e prestassem atengédo em outra leitura
que ela realizaria da letra da musica O pato, de Vinicius de Moraes. As
criancas, porém, pareciam estar mais interessadas no livro que escolheram, o
que demandou um esforgco da docente para atrair sua atencdo. Depois da
leitura da professora, quando o grupo finalmente pode explorar os livros que
tinham em maos, faltava pouco tempo para a hora do lanche e a atividade
precisou ser interrompida. Da segunda vez em que observamos uma
oportunidade de leitura livre, o grupo estava realizando uma atividade com lapis
e papel e a professora Roberta convidou aquelas criancas que jA haviam
concluido para escolher livros de seu interesse. A atividade com lapis e papel,
no entanto, demandou muito tempo e nem todas as criancas puderam desfrutar
da escolha e leitura dos seus livros preferidos. Nesse dia, pude me aproximar
de Saulo, que havia conseguido escolher um livro pelo qual parecia estar
bastante interessado. Depois de observa-lo um pouco, ocorreu um breve

didlogo que me pareceu interessante registrar:

Pesquisadora: Que livro tu estas lendo?

Saulo: Da casa sonolenta.

Pesquisadora: Eita! Eu tenho esse livro na minha casa.

Saulo: Eu gosto dele o tempo todo.

Pesquisadora: E? Por qué?

[siléncio]

Violeta: [aproxima-se de Saulo e pede o livro ao ver que ele esta
folheando a ultima pagina].

Saulo: Preciso ler aqui! [pegando o livro e indo para outro lugar]. A
casa sonolenta... [retornando a capa do livro e lendo o titulQ].

(Diéario de campo, grupo 5, agosto de 2019).

Nesse breve episodio, entre a fala, o siléncio diante da tentativa de
dialogo com a pesquisadora e o deslocamento no espaco, que comunica a
recusa ao pedido da colega, Saulo demonstra, ainda que por um motivo nao
revelado, um grande interesse pelo livro que escolheu. Aquele momento era
importante para ele, jA que era uma oportunidade de observar o livro que ele

gostava “o tempo todo”. Na nossa rapida conversa néao foi possivel apreender
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porque esse livro lhe tocava tanto. Porém, podemos avaliar, com base no
mapeamento das praticas, que o tempo disponivel na rotina do grupo 5 ndo
favorecia um espaco de vivéncia intima com a literatura, igualmente importante
para as criangas.

Novamente, ressaltamos a necessidade de reconceitualizacdo teorica
sobre a pratica da leitura livre de forma a refletir sobre a sua fungdo na
formacao dos pequenos leitores e das pequenas leitoras, bem como sobre os
arranjos interativos nesses momentos, o papel do adulto educador e o espaco

gue essa pratica merece ocupar no cotidiano escolar.

Fotografia 22- Criangas do grupo 5 em momentos de leitura livre

Fonte: A autora (2019)

No segundo més de observacédo, a professora Roberta requalificou o
cantinho onde ficavam os livros de literatura. Ela se mostrou preocupada com a
estética desse espaco e aproveitou as caixas dos aparelhos de ar condicionado
gue foram instalados na sala para construir um cantinho de leitura mais atrativo
para as criancas. Roberta também comecou a mudar os livros que ficavam
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expostos, contemplando as tematicas que estavam sendo abordadas no grupo
(a primavera e as relagfes étnico-raciais, por exemplo). Apesar desse cuidado
com o espaco de leitura, ndo foi registrado nenhum momento de leitura livre

nesse segundo més de observacgao.

Fotografia 23- Processo de requalificacéo do cantinho de leitura do grupo 5

il

—

Fonte: A autora (2019)

Em 11 dos 32 dias de observacao, a professora Roberta propés uma
agenda do dia, momento que marcava as atividades que seriam vivenciadas
pelo grupo ao longo da tarde. Embora encaminhada com uma boa frequéncia,
a agenda do dia, tal como também comentamos em relagcédo ao grupo 3, ndo se
constituia em uma experiéncia discursiva e efetivamente participativa. No caso
do grupo 5, a agenda era apenas apresentada as criangas pela professora.
Assim, havia um texto ja estruturado escrito em um mural, afixado na sala com
algumas lacunas que eram preenchidas pela educadora com as informacdes
referentes as atividades do dia, por exemplo: a data, o clima do dia (chuvoso,
nublado ou ensolarado), o titulo do livro da roda de leitura e o(a) autor(a). Tal
como acontecia no grupo 3, a agenda do dia do grupo 5 ndo era, portanto, um
momento aberto para que as criangcas pudessem interagir expressando o seu
olhar sobre as atividades propostas e também sugerindo outras do seu
interesse. Principalmente no grupo 5, onde as criangas ja apresentam uma
linguagem oral mais desenvolvida, consideramos que a producdo da agenda
pode ser uma situacdo mais potente do ponto de vista das interacbes e do
préprio envolvimento das criangas, ndo apenas ha experiéncia com a
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linguagem (oral e escrita), mas com a experiéncia mais ampla da infancia
vivenciada no cotidiano da instituicdo educativa. Nessa faixa etaria, a agenda
do dia também pode ser uma oportunidade para as escritas inventadas, se a
professora as convida a grafar algumas palavras, refletindo conjuntamente
sobre a notacéo escrita.

A chamada, por sua vez, foi proposta em poucos momentos, 0 que
revela uma descontinuidade em relagdo a pratica observada no grupo 3.
Diariamente, a professora realizava apenas uma chamada rapida em um mural
que ficava afixado na sala, ao lado do quadro. Ela chamava os nomes das
criancas e marcava ao lado aquelas que estavam presentes. Apenas em trés
dias registramos momentos em que a docente chamou a atencao para a escrita
do nome das criancas.

Vale notar que nas fichas estavam escritos os homes completos das
criangas, 0 que ndo ajudava na identificacdo do primeiro nome, tanto pela
guantidade de informacdes visuais, como pelo tamanho da fonte (a letra nos
cartdes precisava ser pequena para caber o nome e sobrenome na ficha). A
esse respeito, por exemplo, registramos um episédio em que Shaiane nédo
conseguia reconhecer o seu nome, mesmo diante das dicas fornecidas pela
educadora. Quando Roberta finalmente aponta o nome da crianga, Shaiane
insiste na sua posigao inicial dizendo que as letras “D” e “A” (presentes em seu
sobrenome registrado na ficha) ndo faziam parte do seu nome.

Porém, apesar da dificuldade imposta pelo material de apoio, foram
registrados episodios interessantes durante a chamada. Por exemplo, em um
dia em que apenas a metade do grupo (nove criancas) estava na sala, pois a
outra parte estava na atividade de informética, a professora teve condigbes de
realizar uma mediacdo mais individualizada, ajustando as suas intervencdes a

cada crianga e tentando encoraja-las, como mostra o fragmento a seguir:

Durante a chamada, percebo que algumas criancas interagem entre
si, mostrando umas as outras as fichas com seus nomes e
“competindo” para ver quem tinha o nome maior. Edson geralmente
costuma apresentar inseguranca nas atividades que envolvem leitura
e escrita. Nesses momentos, ja observei que ele recorre
constantemente a professora, dizendo que ndo sabe fazer,
principalmente durante as atividades com lapis e papel. Hoje, na
chamada, quando a professora mostra a ficha com o seu nome,
Edson grita alto: “¢ o meu!”. Roberta o chama para entregar a sua
ficha e o0 encoraja a dizer as letras do seu nome. Confiante, Edson vai
dizendo o nome das letras, apontando com o dedo uma por uma.
Quando ele termina, a professora comemora e ressalta como ele é
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esperto. Edson sorri e mostra o seu nome escrito na ficha aos demais
amigos, dizendo: “ta vendo como ele é grandao!”. (Diario de campo,
grupo 5, agosto de 2019).

Foram registradas, ainda, intervencfes em que a docente fazia uma
pergunta que consideramos importante: “como vocé sabe que esse € 0 seu
nome?”. Essa é uma questao fundamental para acessar os conhecimentos que
as criancas ja construiram sobre a escrita dos seus nomes e sobre os
principios do sistema alfabético de maneira geral.

No entanto, esse tipo de chamada mais rica em interagbes e em
intervencgoes reflexivas foram raras no grupo 5. Tal como recomendam Brandao
e Girdo (2021a), consideramos que uma pratica mais frequente (0 que nao
quer dizer diaria) e com intervencdes focadas no primeiro nome das criangas,
escrito em letra mailscula de imprensa, pode favorecer situacdes significativas
de aprendizagens compartilhadas sobre a escrita. De fato, o estudo de Silva e
Brandao (2019), realizado com criancas da mesma idade, reforca que, por
constituir parte da nossa identidade, a escrita do nome proprio € fonte da
curiosidade das criancas pequenas. Para as autoras, uma mediacao docente
ajustada durante a chamada potencializa essas curiosidades, criando
oportunidades de descobertas sobre o funcionamento do sistema de escrita.

Ao contrario dos momentos de chamada, registrou-se uma alta
frequéncia das atividades com lapis e papel (chamadas, tradicionalmente, de
tarefas ou fichas). A professora prop0s esse tipo de atividade em 12 das 32
jornadas de observacdo, o que representa cerca de um terco do total de dias.
Esse quantitativo refere-se especificamente as atividades com lapis e papel
com foco na linguagem escrita. Durante esse tempo de observacdo, foram
também realizadas mais duas atividades dos Cadernos do MindLab e do

Pravaler® (projetos encaminhados pela rede municipal do Recife) e cinco

%8 De acordo com o Oficio Circular n.° 161/2019 — Gestor em rede/SEDUC, O PRAVALER é um
recurso pedagégico do Projeto Alfaletrando, que esta inserido no Programa de Letramento do
Recife — PROLER, com o objetivo de subsidiar o trabalho docente por meio de atividades
diversificadas destinadas aos(as) estudantes, com foco nos eixos da Lingua Portuguesa:
apropriacéo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), leitura, oralidade e producao de texto. O
recurso é destinado para as turmas de grupo 5 e anos iniciais do ensino fundamental. No caso
do grupo 5, o material € composto por um caderno do professor e trés atividades mensais para
as criangas. Ainda conforme o referenciado documento, tais atividades visam contribuir “para o
desenvolvimento da linguagem oral e escrita, com foco na analise fonoldgica, no sentido de
aproximar os estudantes de forma lidica da compreensao inicial do Sistema de Escrita
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atividades para casa que abordavam conhecimentos de outros campos. No
mapeamento geral das atividades envolvendo a linguagem escrita,
evidenciamos que as tarefas com lapis e papel sé foram menos frequentes do
que as rodas de leitura, ocorrendo em uma quantidade de jornadas muito
superior as outras praticas de leitura e escrita, como por exemplo, 0s jogos de
reflexdo sobre o SEA, que estiveram presentes em apenas dois dos 32 dias
observados.

A duracdo das atividades com lapis e papel também indica, no nosso
entendimento, um alto investimento de tempo nesse tipo de pratica no contexto
do grupo 5 observado. A média de tempo para a realizacao dessas tarefas em
sala foi pouco mais de uma hora (precisamente 68,08 minutos). Esse dado
indica que, nos dias em que houve atividade com lapis e papel, das quatro
horas que as criancas permaneceram na escola, cerca de uma 1 hora, em
média, foi ocupada com esse tipo de proposta. Analisando a qualidade desse
tipo de proposta, tanto as do Pravaler quanto aquelas elaboradas pela propria
docente (que eram a grande maioria), consideramos que boa parte dessas
fichas trazia desafios interessantes para as criancas. A Fotografia 24 mostra,
por exemplo, uma atividade do Pravaler sobre o texto O pato, de Vinicius de
Moraes. Na ficha em questdo, as criangcas séo solicitadas a escreverem (da
forma como sabem) os nomes das personagens do poema, permitindo a
professora se aproximar dos conhecimentos de que elas ja dispdem. Nesse
sentido, a atividade também permite que a professora faca intervencdes com
vistas a levar as criancas a refletirem sobre aspectos relativos ao nosso
sistema de escrita. Por exemplo, no item 3 € possivel refletir sobre o fato de
que as palavras “galinha” e “cavalo” tém o mesmo numero de “pedacinhos”
ainda que o numero de letras seja diferente e os animais que elas representam
também sejam bem diferentes em termos de tamanho. A atividade ajuda, ainda,

no desenvolvimento da consciéncia fonolégica e do conceito de letra.

Alfabética”. O oficio mencionado esta disponivel em
http://www.portaldaeducacao.recife.pe.qgov.br/sites/default/files/gestor161.pdf.
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Fotografia 24- Atividade com lapis e papel do Caderno Pravaler

Fonte: A autora (2019)

Vale frisar que essa atividade foi proposta somente depois que 0 grupo
ja havia lido bastante o texto e escutado a musica, cuja letra € a poesia O pato,
de Vinicius de Moraes. Roberta levou a musica para ser ouvida varias vezes
pelo grupo em um aparelho de som. As criancas acharam engragado o barulho

dos animais na musica e riam enquanto cantavam. O momento de deleite
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poético e musical levou o grupo a memorizar facilmente o texto. As atividades
com l4pis e papel que a docente encaminhou em seguida oportunizaram, por
sua vez, a visualizacdo de algumas palavras da poesia no plano escrito.

No entanto, lembramos que registramos um momento em que, para
realizar a leitura da letra do poema O pato, a professora interrompeu a
atividade de leitura livre na qual as criangas pareciam bem mais interessadas.
Retomamos aqui uma reflexdo sobre o conceito de ludicidade. Cantar, dancar,
pintar ou qualquer outra proposta por si s6 ndo garantem a ludicidade. Da
mesma forma, o conceito de contextualizacdo precisa ser problematizado. A
nosso ver, 0 que garante um ambiente brincante € o envolvimento dos sujeitos
na brincadeira e o contexto para uma determinada atividade se constréi a partir
do sentido que ela tem para o grupo no encadeamento das propostas.

Ainda a respeito das atividades com lapis e papel, também é importante
destacar que Roberta ndo se limitou as propostas do Pravaler. As Fotografias
25 e 26 apresentam outras propostas igualmente interessantes, elaboradas
pela docente a partir do trabalho com o texto O pato. Nelas encontramos, mais
uma vez, o desafio de segmentar oralmente os nhomes dos personagens do
texto em unidades menores (silabas), mas também ¢é lancado outro que é
identificar esses nomes no texto, desenvolvendo a consciéncia da palavra
(habilidade de perceber onde a palavra comeca e onde termina). Dessa forma,
a professora Roberta utiliza o material direcionado pela rede municipal, mas
afirma a sua autonomia em relacdo a esses programas, elaborando seus
proprios recursos pedagdgicos. Também chama a atencdo o investimento da
professora no desenvolvimento de habilidades fonolégicas que levam as
criangas a compreender que a palavra é uma sequéncia de sons e que estes
sons podem se repetir no final de palavras distintas, como em CANECO e
MARRECO.
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Fotografia 25- Atividade com lapis e papel para casa, elaborada pela professora Roberta

Fonte: A autora (2019)

Fotografia 26- Atividade com lapis e papel elaborada pela professora Roberta, realizada em
sala

Fonte: A autora (2019)
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Do ponto de vista conceitual, registramos um pequeno numero de
atividades que destoam das propostas apresentadas acima. Porém, algumas
fichas enviadas para casa enfatizavam a cOpia dos padrbes sildbicos (ver
Fotografia 27), ou seja, partiam de uma concepcdo de alfabetizacao
mecanicista. Esse tipo de proposta, em geral, parte do pressuposto de que as
criancas aprendem a escrita pelo mecanismo da memorizagéo/repeticao,
rompendo com a concepc¢do de aprendizagem enfatizada na pratica da
professora, que seguia a linha da reflexdo e da construcdo de conhecimentos

no processo de apropriacdo da linguagem escrita.

Fotografia 27- Atividade com lapis e papel para casa, elaborada pela professora Roberta

Fonte: A autora (2019)

Nesse sentido, analisando as atividades com lapis e papel
encaminhadas no grupo 5, observamos uma hibridizacdo de saberes sobre
alfabetizacdo. Uma hipétese para esse amalgama é a necessidade de que as
criangas tivessem mais autonomia na realizagdo das tarefas de casa, ja que as
propostas que apelam apenas para a memorizagdo costumam exigir menos
reflexdo, podendo ser vistas como as mais faceis. De fato, segundo a docente,
nem sempre as familias conseguem ajudar as criancas nas tarefas que

chegam em casa. Portanto, essa pode ter sido uma estratégia utilizada pela
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professora Roberta para facilitar a realizacdo dessas propostas. Outra hipétese
a ser considerada é uma falta de clareza de que se tratam de duas formas
distintas de conceber o processo de alfabetizagéo.

Apesar desses deslizamentos entre diferentes concep¢cdes de
alfabetizacdo e de aprendizagem, prevalecia, na pratica da professora Roberta,
uma concepc¢éo de alfabetizagcdo como um sistema a ser reconstruido em um
processo continuo pelas criancas e uma mediacdo pedagdgica que articulava
alfabetizacao e letramento.

Além das questdes conceituais discutidas até aqui, cabe ainda destacar
outros aspectos ndo menos relevantes quando se pensa em atividades com
lapis e papel na educagéo infantil. Assim, como argumentamos em Brandéo e
Girdo (2021b) é importante pensar nas formas de encaminhamento das
propostas e na sua adequacao ao contexto da educacéao infantil, considerando
as reacdes das criancas e sua recepcao/adesao a essas praticas.

Pensando, entdo, nos aspectos indicados acima, constatamos que as
atividades com lapis e papel ocuparam um grande tempo da rotina do grupo 5
da professora Roberta, tal como mencionamos. Dessa forma, o
encaminhamento das propostas demandava um longo tempo de concentracéo
e contencdo de movimentos corporais das criangas. Elas recebiam a ficha,
aguardavam a preparacdo e a distribuicdo dos materiais (lapis e borracha),
faziam o cabecalho e aguardavam a ajuda da professora para a realizacédo da
atividade. A escrita do cabecalho geralmente solicitava uma cOpia de
informacgdes que a professora escrevia no quadro: data, nome da escola, nome
da professora, nome completo da crianca e turma. Esse procedimento somado
a preparacdo dos materiais chegava, muitas vezes, a exceder o tempo
destinado a realizagéo da ficha em si. Assim, quando as criangas chegavam a
parte mais interessante da proposta, apresentavam sinais de cansaco.

Roberta se esforcava para ajudar as criangas, movimentando-se pela
sala na tentativa de atendé-las em suas necessidades individuais e também
esclarecendo algumas duvidas no quadro. Mesmo assim, a docente nao
conseguia contemplar todas as criangas e isso gerava inseguranca e aflicdo
tanto nelas quanto na professora. Foram recorrentes as falas das criangas do
tipo: “essa tarefa ta muito dificil!” ou “eu t6 fazendo certo?”. Havia, notadamente,
uma preocupacgao delas em concluir logo a atividade e em fazer “certo”. Por
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exemplo, no 6° dia de observacdo, durante a realizacdo da atividade
apresentada na Fotografia 26, muitas criangas ndo conseguiam entender a
proposta e outras ainda ndo conseguiam perceber onde comecava e onde
terminava a palavra que deveria ser circulada (consciéncia da palavra).
Salientamos que essa habilidade de perceber os limites de uma palavra dentro
de um “emaranhado de letras” € algo dificil ainda para as criangas pequenas.
Porém, essa consciéncia pode comecar a se desenvolver j4 nessa fase com a
ajuda do adulto como na proposta de identificacdo de palavras em cartazes
plastificados contendo a letra de cantigas populares, que mencionamos
anteriormente. Nessa situacdo, a professora Roberta estimulava a reflexao
coletiva sobre as palavras que deveriam ser encontradas, fornecendo dicas
gue ajudavam as criancas nesse desafio.

A atividade exigia que as criancas identificassem e circulassem as
palavras que rimavam no poema escrito na folha (ver Fotografia 26). Era um
desafio alcancavel para boa parte das criancas do grupo 5 e, certamente, a
atividade poderia ser interessante e motivadora a partir de uma mediacdo da
professora ajustada aos conhecimentos que cada crianca ja dispunha sobre o
sistema de escrita. Porém, da forma como a atividade foi encaminhada, as
criangas acabaram se organizando por si mesmas em pequenos grupos para
ajudar umas as outras. Assim, aquelas que estavam aguardando a ajuda da
professora copiavam as respostas dos colegas que conseguiam realizar a
atividade com mais autonomia. Outras acabavam abandonando a atividade,
mesmo com todo o esforco da professora, que circulava entre as bancas,
tentando atendé-las individualmente.

Nesse contexto, a interacdo entre a professora e as criangas ficava
claramente comprometida e, por conseguinte, a proposta de construcdo de
conhecimentos sobre a escrita ndo se concretizava, pelo menos, para a maioria
das pequenas e dos pequenos. A diversidade de niveis de conceitualizagédo
sobre a escrita por parte das criangas também influenciava no tempo de espera,
pois algumas acabavam mais rapido e precisavam aguardar as demais
concluirem. Por outro lado, aquelas que mais precisavam da ajuda da
professora necessitavam aguardar até que ela pudesse atendé-las.

Com base nos dados apresentados, a pratica de atividades com lapis e
papel, no contexto do grupo 5 observado, revelou tensbes em diferentes



215

aspectos: concepcdo de alfabetizacdo e de aprendizagem, interacdo entre o
grupo e dele com a professora, engajamento das criancas e conexdes com a
ludicidade. Acrescentem-se, ainda, as tensdes referentes a concepcao de
educacao infantil, uma vez que em alguns procedimentos adotados pela
educadora ndo se percebia um olhar especifico para a dinamica das criancas
pequenas (haja vista a préatica de explicacdes gerais no quadro, o longo tempo
de espera e a penosa copia do cabecalho para a grande maioria das criancas).

Avaliamos, porém, que tais tensfes apontadas se construiram mais
pelos modos como as atividades foram encaminhadas do que, propriamente,
pelas atividades em si. Em outras palavras, a cultura do “certo” e “errado”
acabou prevalecendo em detrimento da construcdo compartiihada de
conhecimentos sobre a linguagem escrita.

Diante do exposto, assumimos a posi¢do (ver, a respeito, BRANDAO;
GIRAO, 2021b) de que as atividades com lapis e papel podem ser um recurso
possivel e facilitador de uma pratica pedagdgica comprometida com a
aprendizagem das criancas de cinco e seis anos, desde que em consonancia
com uma concepc¢ao de crianca como sujeito ativo. Além disso, vale reforcar
que, a nosso ver, este jamais podera ser o Unico recurso ou, sequer, 0 mais
utilizado. Entendemos ainda que a realizacdo da atividade em pequenos
grupos, enquanto as demais criangas se envolvem com outras propostas como
leitura livre ou jogos, pode ser uma alternativa viavel, a depender das
condicdes de trabalho das professoras. Consideramos, portanto, que sé por
meio de um acompanhamento mais préximo, é possivel que as criancas
possam se beneficiar de propostas bem elaboradas e de uma mediacdo
ajustada as suas diferentes hipéteses sobre a escrita.

Por fim, é importante destacar que a alta frequéncia de atividades com
lapis e papel também foi constatada em estudos que analisaram praticas de
leitura e escrita no ultimo ano da educacao infantil (ver a respeito, CABRAL,
2013; SILVA, 2018; ARAUJO, 2020). A pesquisa de Aradjo (2020), por exemplo,
evidenciou que as fichas de atividades (avulsas ou coladas nos cadernos),
junto ao quadro branco foram os recursos mais utilizados nos dois grupos de
criangas observados no estudo (a faixa etaria dos dois grupos correspondia ao
grupo 5 da presente pesquisa). Conforme a autora, o livro didatico, que era o
foco da sua investigacdo, nao foi o principal recurso mobilizado pelas docentes
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em suas praticas e, quando esse recurso era utilizado, elas ndo seguiam a
risca as suas orientacbes. No contexto da presente pesquisa, ndo havia livro
didatico e a professora Roberta também ndo restringia a sua prética as
atividades dos programas da rede municipal. Contudo, a supervalorizacdo de
atividades com lapis e papel na educacdo infantil, ainda que sejam boas
propostas para o processo de apropriacdo da escrita pelas criancas, indica a
necessidade de repensar o lugar que esse recurso tem ocupado na rotina e de
ressignificar essa pratica.

Nesse sentido, as reacdes das criancas e a qualidade das interacdes
constituem parametros fundamentais nessa reconfiguracdo. Porém, os dados
dos estudos mencionados mostram que a légica da quantidade de atividades
prevalece e que essa pratica na educacdo infantil revela certa falta de um olhar
especifico para as necessidades das criancas, ja que exige muito tempo de
contencdo corporal e restringe o tempo de outras experiéncias importantes
nessa etapa.

Nessa perspectiva, faz-se necessario uma avaliacdo criteriosa de quais
situacdes de aprendizagem podem ser facilitadas a partir de uma atividade com
lapis e papel e aguelas em que cabe mobilizar outros recursos e situacdes
como jogos didaticos e brincadeiras com textos da tradicdo oral, investindo
sempre na construcdo de praticas mais diversificadas e interessantes para as
criancas.

No caso de jogos didaticos de apropriacdo do SEA, constatamos que
esse recurso foi registrado em apenas dois momentos, no inicio das
observacdes. O jogo proposto nesses dois dias foi um bingo de letras®®,
utilizado pelo grupo por um intervalo de oito e 15 minutos. Nos dois dias, o
grupo nao conseguiu concluir o jogo, pois o bingo foi proposto pela professora
no final da tarde, minutos antes do horario de saida das criangcas. No entanto,
durante o curto tempo que foi investido no jogo, as criangas se mantiveram
envolvidas com a proposta.

O bingo de letras é um jogo interessante, principalmente para as

criangas com hipoteses iniciais sobre a escrita, pois € uma oportunidade de

¥0 bingo de letras, assim como outros jogos, pertencia ao acervo da escola. Em outro
momento, Roberta apresentou as criangcas um jogo de formacéo de palavras, elaborado por ela.
As criancas ficaram curiosas com o jogo, mas a educadora informou que ia explicar as regras
para jogarem outro dia, 0 que ndo se concretizou até o ultimo dia das observag¢des no grupo 5.
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familiarizacdo com essas marcas convencionais que utilizamos para escrever.
Através desse jogo, as criangcas pequenas comecam a entender que cada
marca tem um nome e um tracado especifico. Durante o jogo, a professora
Roberta fazia intervencfes que ajudavam as criancas nessa compreensao,

como mostra o trecho abaixo:

Professora: Posso comecar? Pam pan ran ran! Posso comecar?
Criancas: Pode!

Professora: Essa letra tem no comeco do nome de Marcela e de
Mariana [tirando uma letra do saco e dizendo os nomes de duas
criancas da sala].

Criancas: [ficam em siléncio olhando para as suas cartelas].
Professora: Que letra € essa que eu peguei? A letra também que
comega 0 nome macaco.

Criancas: Eme, eme, eme! Eu tenho, eu tenho! Eeeeu! Eu ndo! [falam
ao mesmo tempo].

Professora: Entao, marquem ai [mostrando a letra “M”].

Criancas: [olham atentamente para as suas cartelas procurando a
letra “M”].

Professora: Eita! Quero ver quem sabe agora! Essa letra parece o
eme sO que é de cabeca pra baixo.

Ariel: Dablio! Eu tenho! [fala alto e rapidamente, levantando o braco].
Professora: Dablio! Muito bem! Marca ele.

Ariel: Dablio! [falando alto e levantando os dois bracos em tom de
comemoragaol.

Professora: Essa letra € a segunda letra do alfabeto.

Criancas: Aaaaaaa!

Professora: A segunda, depois do a.

Criancas: Bé! [falam ao mesmo tempo].

Professora: Quem tem a letra bé?

Criancgas: Eu! Eu néo!

Professora: [mostra a letra bé]. Eita! Essa letra tem no fim do Piaui.
Daquela musica, né? [referindo-se a uma musica conhecida do grupo].
Professora: Quem tem a letra i, marca ai! [...]

(Transcricéo de video, grupo 5, agosto de 2019)

O extrato acima mostra que € possivel jogar o bingo de letras com todas
as criancas do grupo e como a mediacdo da professora pode favorecer a
ampliacdo dos conhecimentos na diversidade de hipoteses sobre a escrita.
Algumas dicas que a docente fornecia, antes de revelar a letra sorteada,
tinham relacdo com o seu tracado ou com a sua posi¢cdo na ordem alfabética
(“parece o eme sb que é de cabecga pra baixo”/ “é a segunda letra do alfabeto”);
outras ajudavam a pensar sobre o som da letra na palavra (“tem no fim de
Piaui”) e outras relacionavam as letras aos nomes das criangas (‘tem no
comec¢o do nome de Marcela”). Outra estratégia da professora para contemplar
todas as criangas era nao mostrar a letra imediatamente. Assim, as criangas

gue ja tinham maior familiarizacdo com as letras podiam se beneficiar das dicas
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para tentar encontra-las nas suas cartelas. Para aquelas que necessitavam de
um suporte a mais, Roberta mostrava a letra.

A esse respeito, vale ressaltar que a discriminagdo visual também é
importante no processo de apropriacdo do SEA numa fase inicial, porém, como
nos mostrou Ferreiro e Teberosky (1999) ha aspectos conceituais
extremamente mais complexos que precisam ser explorados e descobertos
pelas criangas no seu processo de alfabetizagdo. Além disso, também é
fundamental destacar que o bingo de letras, a trilha de letras, outros jogos e
experiéncias de identificacdo e escrita de palavras em situacdes significativas,
tornam o trabalho repetitivo com letras isoladas, absolutamente, dispenséavel.

Fotografia 28- Jogo do Bingo de Letras no grupo 5

Fonte: A autora (2019)

Além dos jogos de familiarizacdo com as letras, podem ser encontrados
hoje, com certa facilidade, aqueles que proporcionam a reflexdo sobre as
partes sonoras das palavras, ou seja, que mobilizam habilidades relacionadas
a consciéncia fonologica. A professora Roberta ndo propbs esse tipo de jogo
com as criancas do grupo 5, mas construiu outras situacbes em que as

criangas puderam pensar sobre a pauta sonora e suas correspondéncias com a



219

escrita. Essas situacbes de analise fonolégica foram encaminhadas com o
recurso do quadro branco e do procedimento das casinhas, que sera
comentado mais adiante.

No 7° dia de observacao, apds a leitura do texto O pato, de Vinicius de
Moraes, a professora convidou as criancas a pensarem junto com ela sobre a
escrita de algumas palavras presentes no poema. Ela havia construido uma
espécie de tabela que ficou afixada no quadro branco (ver Fotografia 29) com
informacdes a serem preenchidas a partir do trabalho de contagem e posicao
de letras (letra inicial, letra final, quantidade de letras), bem como de contacéo

de silabas das palavras.

Fotografia 29- Tabela utilizada pela professora do grupo 5 para analise fonol6gica com as
criancas

Fonte: A autora (2019)

Durante o preenchimento da tabela, Roberta interagia com as criancas
mostrando, por exemplo, que para saber a quantidade de letras de uma palavra
precisamos olhar para a escrita e contar cada “marquinha”. Ja para saber a
guantidade de silabas, precisamos contar os “pedagos” que falamos, ou seja,
precisamos prestar atencdo nas partes orais das palavras que pronunciamos.
Para ajudar nessa operacéo, Roberta marcou o piso da sala com fitas, fazendo
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quadrados. Ela chamava as criancas, uma de cada vez, para ajuda-la a
preencher o quadro e as orientava a pular um quadrado para cada silaba
pronunciada e depois contar quantos quadrados haviam pulado. Algumas
criangcas conversavam entre si e outras participavam da atividade com
entusiasmo, disputando a vez de pular os quadrados e ajudar a professora no
preenchimento da tabela.

No 28° dia de observacéo, a mesma proposta foi encaminhada depois
da leitura do livro O saco, de Ivan e Marcello (IVAN; MARCELLO, 2008)
envolvendo os nomes dos animais, personagens da histéria. Dessa vez, no
entanto, utilizou outras estratégias para a contagem das silabas com as
criangas (sugeriu que contassem os pedacinhos das palavras nos dedos ou
gue pegassem um lapis para cada silaba pronunciada). O estudo realizado por
Cabral e Morais (2020) evidenciou a importancia da reflexdo sobre os
segmentos sonoros das palavras no ultimo ano da educacao infantil para que
as criancas compreendam o funcionamento do SEA, assim como fez a
professora Roberta nesta atividade.

No 30° dia de observacgao, depois da leitura do livro Era uma vez um
gato xadrez, de Bia Villela (VILLELA, 2016), a professora Roberta sugeriu que
as criangas imaginassem que tinham um gato de estimacdo e pediu que cada
uma escolhesse um nome para seu gato. Quem tinha um gato de verdade
também poderia dizer o nome dele. Ela registrou no quadro todos 0os homes
ditos pelas criancas e, em seguida, comecou a registrar também palavras que
rimavam com os nomes de cada um dos gatos (por exemplo: PRINCESINHA —
MASSINHA - CASINHA — LINHA). A docente, entdo, anotou no quadro o home
de cada crianga, o0 nome do gato e algumas palavras que rimam, e essa
atividade percorreu um intervalo de tempo de 50 minutos. Sempre que Roberta
lia o livro Era uma vez um gato xadrez as criangas se envolviam bastante com
0 texto. Percebendo o entusiasmo do grupo com esse livro, Roberta fez a
leitura diversas vezes, o que demonstra o seu olhar sensivel para os textos que
elas apreciam.

Observei que a situacdo imaginaria do gato de estimacédo e a escolha
dos nomes também mobilizou o interesse do grupo. No inicio, as criangas riam
e se divertiam com as rimas. Era comum que elas, ainda compreendendo o

conceito de rimas, sugerissem pares de palavras do mesmo campo semantico
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(MELANCIA — BANANA), ou ainda, que sugerissem palavras com 0 mesmo
som inicial (REDE — RELOGIO). A educadora fazia intervengdes chamando a
atencdo das criangas para 0s sons no sentido de ajuda-las a compreender que
a escrita nao representa o significado e que as rimas sdo sons semelhantes no
final das palavras. Com as palavras sugeridas pelas criancas, Roberta também
produziu alguns versos que foram escritos por ela no quadro. Vejamos um
exemplo:

ERA UMA VEZ UMA GATA PRETINHA

QUE SO VIVIA NA COZINHA

COMENDO FARINHA

Apesar de a proposta ter se mostrado interessante para as criangas num
momento inicial, a atividade foi se tornando cansativa, jA que exigia uma boa
dose de reflexdo e um longo tempo de concentracdo das criancas. Roberta, por
sua vez, se esforcou para manter a atencdo, realizando mudancas na
organizagdo do grupo (inicialmente, as criangas estavam sentadas no chéo e
depois foram chamadas a se sentar nas cadeiras, em uma altura mais proxima
do quadro). Porém, aos poucos, os sinais de cansaco foram ficando evidentes
e a participacao das criancas foi se tornando cada vez menos expressiva.

A analise fonoldgica através do procedimento das “casinhas’,
mencionado acima, foi registrada em dois momentos. De acordo com a
professora e a coordenadora, essa préatica foi inspirada no Projeto Alfaletrar®,
implantado no municipio de Lagoa Santa, em Minas Gerais, que ganhou
projecdo nacional a partir dos bons resultados alcancados pelas criangcas do
ensino fundamental | nas avaliacbes em larga escala envolvendo a leitura e a
escrita.

O texto do projeto Alfaletrar, intitulado: O procedimento das casinhas
descreve as etapas dessa atividade, sem mencionar a faixa etaria ou ano
escolar a que ela se destina. Porém, deixa explicito que seu objetivo consiste
em “orientar criangas que tenham atingido bom nivel de consciéncia fonol6gica

e estejam, pelo menos, no nivel silabico a identificar os fonemas e a relagéo

0 Projeto é coordenado pela Professora Magda Soares da Universidade Federal de Minas
Gerais — UFMG em parceria com a rede municipal de Lagoa Santa — MG. Participam do
Alfaletrar todas as escolas do municipio da Educagéo Infantil. Outras informagfes sobre o
projeto estdo disponiveis em https://www.cenpec.org.br/.
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222

deles com as letras, pelo confronto horizontal e vertical de silabas” (O
PROCEDIMENTO..., [2016], p. 1). Com base nessa recomendacao,
entendemos que, em se tratando de uma sala de educacao infantil, a aplicacéo
de tal procedimento precisa ser vista com muita cautela, ja que ha uma grande
diversidade de niveis conceituais de escrita e boa parte das criancas ainda néo
atingiu uma consciéncia fonoldgica no nivel do fonema.

Ainda segundo as orientagcbes do projeto Alfaletrar, trata-se de uma
atividade em que a professora seleciona palavras a partir de um determinado
contexto (uma histéria, um projeto ou palavras de interesse do grupo) e
segmenta essas palavras em silabas para coloca-las nas casinhas. Cada
casinha tem cinco andares e elas ficam expostas na sala, inicialmente “sem
moradores”, sendo, progressivamente preenchidas. O quadro com as casinhas
funciona, portanto, como uma tabela de dupla entrada, onde no sentido vertical
ficam as silabas que comegam com a mesma consoante e no sentido
horizontal ficam as silabas com a mesma vogal.

Em uma producdo mais recente sobre o Projeto Alfaletrar, o
procedimento das casinhas é chamado também de jogo “Onde moram os
fonemas” ou de “Jogo das casinhas”. Ha, neste material, relatos dessa pratica
com uma turma do 1° ano do ensino fundamental para a qual o procedimento é
indicado como “uma alternativa para sistematizar as relagées fonema-grafema
e grafema-fonema, explicitando-as em um quadro de dupla entrada em que véo
sendo inseridas palavras sugeridas por diversas atividades” (SOARES, 2020, p.
130). Cabe, pontanto, discutirmos como a professora Roberta se apropriou
dessa pratica e a conduziu com o grupo 5.

Em consonancia com essas orientacdes descritas acima, a professora
Roberta selecionou palavras a partir de dois textos lidos por ela na roda de
leitura. A docente extraiu dos textos palavras cujas silabas passaram a “habitar”
as casinhas. As palavras desses textos (O saco* e O pato) foram utilizadas
também em outras atividades, como jA& mencionamos. Dessa forma, eram
palavras ja conhecidas das criangas e remetiam a experiéncias das rodas de

historia vivenciadas pelo grupo. A mediacdo da professora Roberta enfocava,

L Esse livro é utilizado em um video do Projeto Alfaletrar demonstrando como funciona o
procedimento das casinhas. O video esta disponivel no site do Projeto e pode ser acessado
através do link http://alfaletrar.org.br/aprendizagem-inicial-da-escrita.
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portanto, a analise fonoldgica das palavras selecionadas no nivel da silaba
inicial. Essa adaptacdo realizada pela docente tornava o procedimento um
pouco mais proximo da realidade da educacédo infantil, ja que o som inicial das
palavras € bem mais perceptivel do que os sons do fonemas, alias para
pessoas de qualquer idade.

As duas atividades das “casinhas” registradas durante as observagdes
tiveram uma duracéo de 31 e 50 minutos, respectivamente. Outro aspecto a se
destacar € que, aos poucos, a professora foi introduzindo tipos de letras
diferentes da letra de imprensa maiuscula com a qual as criancas estavam
acostumadas (ver Fotografia 30). Mais uma vez, a sobrecarga de reflexdes e o
longo tempo em que as criangas tiveram que ficar sentadas nas cadeiras nao
contribuiu para que elas se mantivessem envolvidas na atividade. Sinais de
cansaco e desinteresse foram observados ao longo desse intervalo de tempo,
0 que indica a necessidade de questionar pelo menos dois aspectos que
julgamos muito importantes.

O primeiro refere-se a pertinéncia do procedimento das “casinhas” para
a educacéo infantil, tendo em vista o grau de abstracdo que essa atividade
requer e a diversidade de niveis conceituais de escrita presentes nessa etapa
da educacéo, tal como indicamos anteriormente. A esse respeito ha que se
considerar também que, na sala da professora Roberta muitas criancas tinham
uma hipotese pré-silabica, ou seja, escreviam com letras, mas sem fazer
qualquer associacdo entre a escrita e a pauta sonora das palavras. O segundo
aspecto diz respeito aos modos de encaminhamento da proposta sem um olhar
especifico para as criangas pequenas. Nos dois episédios das “casinhas”
observados no grupo 5 houve poucas trocas discursivas entre a professora e
as criangas, o que se configurou em uma experiéncia de ensino mais expositiva

do que, propriamente participativa.
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Fotografia 30- Painel da sala do grupo 5 utilizado para a atividade das “casinhas”

TAMANDUA TUCAN . -
tamandus £vCaY0 m

Fonte: A autora (2019)

Vale notar que a atividade das casinhas é uma pratica, originalmente, de
cunho mais construtivista, elaborada com o intuito de ajudar as criangas a
descobrir o “segredo” de distribuicdo das silabas nas casinhas, (O
PROCEDIMENTO..., [2016]) sem que elas tenham que, simplesmente,
memorizar padrdes silabicos. Contudo, a proposta perde esse sentido na
medida em que é utilizada com crian¢as que ainda estdo no inicio do percurso.
Assim, a experiéncia perde a conexdo com o processo de construcdo de
conhecimentos sobre a escrita, j& que nessa fase a no¢édo de fonema, de silaba
e até mesmo de letra, ainda é algo muito abstrato e, portanto, distante da
possibilidade de reflexéo das criangas.

A leitura e a escrita de palavras com as criancas também esteve
presente em dois momentos na pratica da professora Roberta, quando ela

convidou as criangas para lerem e escreverem palavras junto com ela. Isso
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também ocorreu em certos momentos durante a chamada, em algumas
atividades com lapis e papel e em situac6es de analise fonoldgica. No entanto,
nos dois dias indicados no Quadro 9 percebeu-se uma intencionalidade
pedagogica em encorajar as criangas a escreverem e lerem palavras a partir de
suportes fornecidos pela docente. Assim, tais propostas ocorreram durante a
escrita dos nomes dos gatos, ja descrita anteriormente e também em outro
episédio parecido. Nesse outro momento a professora apresentou ao grupo um
jogo que compde o material do MindLab. No referido jogo, havia cartelas com
monstros e o objetivo era formar a familia de cada um deles. Para tanto, as
criancas deveriam escolher os nomes das familias a serem formadas. Diante
das inlUmeras sugestdes do grupo, Roberta sugeriu, entdo, uma votacao.

Vejamos como foi essa experiéncia no extrato a seguir:

Uma parte das criangas esté na informética. Apds a leitura do texto do
caderno do MindLab, a professora senta com as crian¢as no chdo em
roda e apresenta o jogo “Mindsters”. As criancas manuseiam as
cartelas e observam as caracteristicas de cada monstro, conversando
entre si. A professora propde a escolha dos nomes das familias e as
criancas comecam a sugerir varios nomes. Roberta propSe uma
votacdo para resolver o problema da escolha dos nomes e registra
em um papel os nomes escolhidos pelas criancas para cada familia.
Enquanto elas falam livremente, a professora faz perguntas e
comentarios durante a escrita de cada nome: “como se escreve esse
nome?”, “com que letra devo comecar?” Na hora de escrever, a
docente também faz associa¢cbes com palavras conhecidas das
criancas. Por exemplo, quando uma delas sugeriu 0 nome “fantasma”,
a professora comenta antes de escrever a silaba “ma”: “¢ o mesmo
‘ma’ de macaco”.

(Diario de campo, grupo 5, outubro de 2019).

Fotografia 31- Grupo 5 escolhendo e escrevendo nomes para 0s personagens de um jogo

Fonte: A autora (2019)
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Ao retornar da informética, o segundo grupo também escolheu os nomes
das familias dos monstros e estes foram anotados para a votagdo, com o grupo
todo reunido. Assim, a orientacdo pedagodgica do material do MindLab de que
as criancas escolhessem os nomes dos monstros foi ampliada pela professora.
Para que houvesse a votagéo, era necessario anotar os nhomes sugeridos e a
professora conduziu essa escrita refletindo com as criangas. Dessa forma, a
escrita foi compartilhada com as criancas tanto em sua faceta sociocultural
(finalidade/ funcdo social/ usos) quanto na faceta linguistica (forma de
representacdo/ notacdo) se pensarmos na tricotomia proposta por Soares
(2019).

No episédio relatado acima, observei que o trabalho com um grupo
reduzido de criancas facilitou a interacdo com a professora, permitindo a
construcdo de um clima mais afetivo e dialdgico, ja que todos podem sentar
bem préximos uns dos outros na roda. Em outras palavras, a organizagdo em
pequenos grupos ofereceu uma mediacdo mais qualificada e uma maior
participacdo das criancas na experiéncia compartilhada de escrita e leitura de
palavras.

A escrita do nome proéprio foi o centro da acdo pedagoégica em apenas
um momento ao longo das observacdes. As criangas estavam escrevendo seus
nomes na producdo de um desenho e a professora acompanhou a escrita de
cada crianca individualmente. Algumas utilizaram a ficha como suporte e outras
escreveram seus nomes sem esse apoio. Nessa oportunidade, Roberta
chamou a atencdo das criancas para o tracado e a sequéncia das letras em
cada nome. Mateus era uma crianga que apresentava certa rigidez ao pegar no
lapis e nos movimentos para a escrita. Observei que ele sorria a cada letra que
conseguia registrar. Ao final, Mateus me mostrou, com alegria, o seu desenho e
o0 seu nome. Como ja foi relatado, durante as atividades com lapis e papel as
criancas eram solicitadas a escreverem seus nomes e outras informac¢des no
cabecalho, mas somente nesse dia houve um trabalho junto as criancas de
acompanhamento da escrita dos nomes e de intervencgdes, quando necessario.

A pratica de produgéo coletiva de textos, por sua vez, ocorreu em duas
situacdes: a escrita de um cartdo por ocasido do dia dos pais e um lembrete

para as familias com as informacdes da festa de encerramento do ano, que se
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realizaria no dia seguinte. As situacdes de escrita coletiva propostas estavam
inseridas em um contexto de interacdo com destinatario, género e finalidade.
Portanto, do ponto de vista da faceta interativa da lingua, eram situacfes
significativas de escrita, isto €, traziam a possibilidade de comunicacdo das
criangcas com outros sujeitos através do texto escrito. Porém, ndo houve uma
conversa com as criangas sobre esses parametros da interagdo. As operagdes
envolvidas na producao do texto (geracdo do conteudo, textualizacao, reviséao...)
também ndo foram compartilhadas com o grupo, ficando, exclusivamente, a
cargo da professora.

Em um estudo anterior (GIRAO; BRANDAO, 2014), analisamos a pratica
de producgéo coletiva com criangas do grupo 5 e constatamos que elas séo
capazes de contribuir com a escrita de um texto escrito, participando de
diferentes opera¢fes envolvidas nessa atividade. Para tanto, a tripla funcéo da
professora (mediadora, coautora e escriba) nesses momentos é fundamental.
No caso do grupo 5 da presente pesquisa, apds a escrita do texto “coletivo” no
quadro pela professora, as criancas foram solicitadas a copia-lo em um papel
para que pudessem entrega-lo a seus leitores ao chegarem em casa. Tanto na
producdo do cartdo, quanto do lembrete, o tempo que as criangas passaram
copiando o texto foi superior ao tempo gasto na elaboracéo do texto em si. Na
escrita do lembrete, algumas criancas ficaram 40 minutos fazendo a codpia.
Durante a atividade, as criancas reagiam falando da quantidade de texto no
quadro (“isso tudinho!”) e recorriam frequentemente a professora para mostrar
0 papel e perguntar se estava certo.

Sendo assim, analisamos que embora fossem situacdes de escrita, a
principio, significativas, o sentido de produzir os textos acabou se esvaindo ao
longo da proposta. Dessa forma, as produc¢des coletivas de textos no grupo 5
acabaram ficando situadas em um paradigma escolar mais tradicional. Ou seja,
a experiéncia compartilhada de escrever tomando-se como base a linguagem
escrita em sua materialidade sociodiscursiva ficou comprometida, haja vista a
forma como a proposta se apresentou enquanto pratica.

Concluindo, o mapeamento das praticas de leitura e escrita
encaminhadas pela professora no grupo 5 e a analise qualitativa dessas

praticas sinalizam quatro aspectos que merecem destaque:
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1. As experiéncias que mantiveram maior organicidade com o universo
ladico-simbalico, tanto no eixo do letramento quanto no eixo da apropriacao do
SEA, priorizaram a expresséo e a criatividade das criangas, bem como uma
postura docente curiosa e brincante em relacdo a palavra escrita. Sao
exemplos dessas situacdes: as rodas de leitura e a conversa sobre 0s textos
lidos, a escrita de palavras com a professora (escolha dos nomes dos monstros
para votag&o), o bingo de letras, a brincadeira com a sonoridade das palavras
em textos da tradicdo oral e a reflexdo sobre a escrita das palavras desses
textos, memorizados facilmente pelas criancas.

2. Assim como a professora Amanda, Roberta buscou articular os usos e
fungbes sociais da escrita com os conhecimentos sobre a notagdo escrita. Os
Quadros 8 e 9 mostram que as duas docentes propuseram situacées
envolvendo os dois eixos de trabalho para seus respectivos grupos. Do ponto
de vista da andlise qualitativa das préticas, algumas atividades demonstraram
maior potencial para essa articulagdo como, por exemplo, a producdo das
listas de cantigas, vivenciada no grupo 3 e a escolha dos nomes dos monstros,
gque engajou o grupo 5 na escrita de palavras para aciona-las durante o
momento da votacdo. Além disso, contradicdes em relacdo as concepcdes de
crianga e de aprendizagem foram evidenciadas tanto no eixo da alfabetizagéo,
como no eixo do letramento;

3. A énfase em atividades com lapis e papel, com copia de cabecalho e
uso do quadro branco para fornecer explicacbes gerais, sinaliza a falta de
clareza em relacéo a funcéo da educacéao infantil e a necessidade de um olhar
mais especifico sobre os modos de aprender das criancas pequenas;

4. A reduzida variagdo dos arranjos interativos (organizagdo em
pequenos grupos com atividades paralelas), dificultou o engajamento das
criancas nas atividades propostas, assim como a possibilidade de uma
interacdo/mediacdo mais proxima e ajustada da professora de modo a
contemplar as diferentes hipoteses das criangas sobre a escrita;

5. A mediacao da educadora de forma ajustada aos conhecimentos de
que as criancas ja dispdem sobre a escrita e aqueles que elas podem construir
com a ajuda do adulto € crucial para a garantia dos direitos de aprendizagem
das criancas nesse campo, tanto no eixo da apropriagdo do SEA, como
mostram os programas de escritas inventadas do estudo de Martins (2014) e
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Albuquergque e Martins (2020), quanto no eixo do letramento (ver, por exemplo,
GIRAO; BRANDAO, no prelo). As professoras da presente pesquisa realizaram
essa mediacdo durante a interacdo com as criancas em atividades como a
chamada, a producédo das listas de cantigas e a formac¢do do nome proprio com
o alfabeto mével no grupo 3 e com o jogo do bingo e a votacéo para a escolha
dos nomes dos monstros no grupo 5.

Na proxima secdo, tal como foi anunciado, analisaremos algumas
situacdes de interacdo com a linguagem escrita encaminhadas pelas criancas,
sem o direcionamento de suas professoras. Trataremos, portanto, de identificar
e refletir sobre essas experiéncias criadas pelas criancas nos momentos de

recreio/brincadeira ou paralelamente as atividades propostas pelas docentes.

5.3. “POSSO ESCREVER TAMBEM?”: EXPLORAGCOES INFANTIS SOBRE A
LEITURA E A ESCRITA

Ainda no escopo do mapeamento das praticas de leitura e escrita
observadas nos grupos 3 e 5, enfocaremos nessa secdo experiéncias
vivenciadas pelas criancas a partir de sua propria iniciativa, ou seja, sem a
demanda explicita das suas professoras. Isso significa, tal como anunciamos,
gue esses momentos aconteceram em espacos-tempos criados pelas proprias
criancas durante a brincadeira livre ou simultaneamente a alguma atividade,
envolvendo ou néo a linguagem escrita, proposta pela professora.

Porém, antes de iniciar a discussao desses dados, vale indicar algumas
guestBes de ordem metodoldgica que diferenciam as situa¢cdes encaminhadas
pelas professoras, analisadas anteriormente, daquelas que apresentaremos a
seguir. Nas primeiras havia uma previsdo do momento em que a proposta ia
ser iniciada. Isso era possivel tanto pela propria rotina do grupo quanto pelos
comandos explicitados pelas professoras. Nas experiéncias propostas pelas
criangas, ao contrario, o grau de previsibilidade era bem menor, uma vez que
ndo tinhamos sinais de quando essas situagfes poderiam surgir. A posi¢do da
pesquisadora também se modificava, ja que ao registrar as propostas das
professoras, a postura era mais de observacao, diferentemente do registro das
propostas das criancas, que exigiam um maior nivel de interacdo com elas, até

mesmo para compreender a situacao.
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As principais implicacdes dessas diferencas séo o tipo e a temporalidade
do registro, uma vez que o campo mais aberto e participativo dos eventos
encaminhados pelas criancas reduzia as possibilidades de preparacdo para
operar com diferentes instrumentos e registrar 0os episoédios no momento
mesmo do seu acontecimento. Dessa forma, foram realizados alguns registros
em videos e fotografia, porém de forma mais reduzida em comparagdo com o
acervo das atividades direcionadas pelas docentes. O procedimento mais
utilizado, entéo, foi o relato escrito, ou seja, 0 registro realizado no diario de
campo imediatamente ap6s a ocorréncia dos episoédios selecionados. Para
proceder com a analise dos episddios registrados, estes foram agrupados em
quatro topicos, a saber:

1. Episdédios em que as criancas expressaram curiosidade em relacao
ao diario de campo da pesquisadora;

2. Episédios em que as criancas buscaram e interagiram,
espontaneamente, com livros de literatura;

3. Episédios em que as criancas tentaram ler seus nomes proprios e
outras palavras;

4. Epis6dios em que as criangas inseriram a linguagem escrita nas

brincadeiras com seus pares.

5.3.1. “Deixa eu fazer que nem tu!”

Como ja relatamos, os instrumentos utilizados em campo, na fase de
producdo dos dados, foram objeto da curiosidade das criancas durante todo o
periodo da observacdo participante. Nao foram raras as vezes em que elas
indagaram sobre a camera filmadora e o “caderno”, como elas se referiam ao
diario de campo. Observei, no entanto, que o0 interesse pela camera se
manifestou mais nos primeiros dias da minha estadia nos grupos. Em
contrapartida, as perguntas sobre as anotagdes no “caderno” e os pedidos para
explora-lo perduraram até o final do nosso contato.

O Quadro 10, a seguir, ilustra a temporalidade e o contexto dos
episodios nos quais as criangas demonstraram interesse pelo diario de campo,
seja fazendo comentérios e perguntas, seja explicitando o desejo de manusea-

lo.
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Quadro 10- Episédios de interacdo das criancas com o diario de campo

NO

Grupo

Data

Sujeitos

Contexto

Epis6dio™

5

08/08/2019

Edson e a
pesquisadora

Durante a
Educacao Fisica

Edson: Tu escreve rapido
hein, tia! T4 lindo visse, tia!
[Observando enquanto eu
escrevia no diario].

04/10/2019

Téirae a
pesquisadora

Momento de
brincadeiras
livres na sala

Taira: Por que vocé anota
tudo nesse caderno?
Pesquisadora: E que faz parte
da pesquisa que eu estou
fazendo.

13/10/2019

Gabriela e a
pesquisadora

Momento de
leitura livre

Gabriela: O que vocé esta
escrevendo agora?
Pesquisadora: Estou
escrevendo aqui sobre o que
vocés estdo fazendo, pra eu
nao esquecer.

Gabriela: Tu me da uma
folha? Eu queria desenhar.
Pesquisadora: [retira uma
folha do diario e da a
Gabriela].

Gabriela: [apoia a folha em
uma cadeira ao lado da
pesquisadora e comeca a
fazer algumas letras,
coracdes e rabiscos no papel
(ver Fotografia 36)].
Pesquisadora: O que tu estas
fazendo?

Gabriela: T6 escrevendo uma
carta pra minha mée. Querida
mamad&e Andréa, vocé é linda.
[passando o dedo sobre os
rabiscos como se estivesse
lendo o que havia escrito].

01/09/2019

Tuane e a
pesquisadora

Durante a
organizacao para
a saida

Tuane: O que vocé esta
escrevendo ai? [Olhando para
0s movimentos da minha méo
com a caneta).

Pesquisadora: As atividades
que vocés fazem aqui na sala.

16/09/2019

Tuane, Lara,
Alana e a
pesquisadora

Durante o
acolhimento, no
inicio da tarde

Tuane: [aproxima-se de mim e
observa os movimentos da
minha m&o segurando a
caneta e escrevendo no
diario]. Eu j& sei escrever o
meu nome [fazendo a letra “T”
com 0S dois dedos
indicadores, sendo um na
posicao horizontal em cima do
outro, posicionado na verticall.
Lara: [ouve a conversa e se
aproxima] eu também sei
fazer as letras.

Pesquisadora: E? Vocé quer
um papel?

42 Fragmentos do diario de campo.
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Lara: [pega o papel e a minha
caneta e faz a letra inicial do
seu nome no meio de alguns
rabiscos. Depois, ela tenta
copiar as letras de alguns
cartazes afixados na sala].
Alana: [também é atraida pela
conversa e se aproxima] eu
também quero escrever!
[Tuane, Lara e Alana se
revezam com a caneta
fazendo rabiscos no papel].

6 01/11/2019 | Eduardae a Depois do Eduarda: O que vocé esta
pesquisadora acolhimento, escrevendo?
enquanto o grupo | Pesquisadora: Estou
guarda os anotando aqui algumas as
brinquedos e se | coisas que o grupo 3 faz aqui
prepara paraa | nasala.
roda.
7 Elsae a Durante uma Elsa: Posso riscar no seu
pesquisadora atividade de caderno?
contornar as Pesquisadora: A professora
formas Amanda est4d fazendo uma
geométricas com | atividade com vocés agora.
tinta usando um | Podemos combinar outra hora
cotonete. que eu possa te dar uma folha
pra vocé escrever também, ta
bom?
Elsa: [balanca a cabeca
afirmativamente].
8 Elsae a Durante a leitura | Elsa: [aproxima-se de mim
pesquisadora livre novamente e fica observando
enquanto eu escrevo] e aqui?
E essa parte aqui?
[apontando para as linhas em
banco].
Pesquisadora: Aqui eu ainda
VOU escrever.
9 04/11/2019 Tuane e a Enquanto o grupo | Tuane: [aproxima-se de mim
pesquisadora aguardava a olhando para o caderno onde
professora eu estou escrevendo]. Eu
chegar. Ela havia | também sei escrever o meu
ido buscar um nome! O que vocé escreveu
material e as aqui? E aqui? [apontando
criangas ficaram | para outras folhas ja escritas].
naroda com uma | Pesquisadora: Eu anotei
estagiéria algumas coisas importantes
para o meu estudo, que eu vi
em outros dias que ja
passaram.
Tuane: [pega o meu lapis que
estd entre as folhas do
caderno, espeta o dedo na
ponta e olha para mim
sorrindo]. O seu brinco é de
flor. Eu também uso brinco.
10 06/11/2019 Elsae a Enquanto o grupo | Elsa: Tu deixa eu escrever no

pesquisadora

se organiza para

teu caderno?




233

a saida

Pesquisadora: Vocé quer uma
folha?

Elsa: Quero.

Pesquisadora: [oferece um
pedaco de papel que tem na
sua pasta e uma caneta).

Elsa: [afasta-se, vai para a
sua mesa, senta-se na
cadeira e fica um tempo
concentrada escrevendo. Ela
preenche todo o papel com
rabiscos (ver Fotografia 34) e
mostra aos colegas que estéo
do seu lado]. Olha! Eu fiz a
sua letra! Essa é a sua letra,
Jodo Vitor. [Apontando para o
papel e depois mostra sua
producéo a professoral.

11

12/11/2019

Lara, Baby
Alive e a
pesquisadora

Enquanto o grupo
se organiza para
a saida

Lara: [aproxima-se junto com
Baby Alive] a gente pode
escrever hoje?

Pesquisadora: [oferece uma
folha de papel e caneta].

Baby Alive: [produz marcas
semelhantes as letras I, N, Ae
S e entrega o papel a Lara
(ver Fotografia 32].

Lara: [faz uma marca
semelhante a letra “B”, que é
a inicial do seu nome]. Eu
escrevi 0 meu nome [diz
entregando-me o papel].

12

19/11/2019

Elsae a
pesquisadora

Enquanto o grupo
se organiza para
a saida

Elsa: Tia, eu queria escrever!
Pesquisadora: [oferece uma
folha de papel e uma caneta).
Elsa: [fica concentrada
rabiscando no papel].
Pesquisadora: Estas
escrevendo o qué?

Elsa: A minha letra e a dos
meus amigos (ver Fotografia
33).

13

03/12/2019

Eduarda, Elsa
ea
pesquisadora

No intervalo entre
olancheeo
recreio

Eduarda: Posso escrever
também? Deixa eu fazer que
nem tu! [aproximando-se de
mim depois de terminar o seu
lanche].

Elsa: Eu também quero! [ao
ouvir o pedido de Eduarda].
Pesquisadora: [entrega uma
folha e uma caneta para cada
umayj.

Eduarda e Elsa: [ficam
rabiscando no papel até a
hora do recreio (ver Fotografia
35)].

Fonte: A autora (2022)
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Como podemos observar no Quadro acima, nos dois grupos ha registros
de episddios em que as criancas demonstraram curiosidade em relacdo ao
diario de campo da pesquisadora. Entretanto, no grupo 3 esses eventos foram
bem mais recorrentes e aconteceram desde o primeiro dia de observacao
(01/09) até o ultimo (03/12). Uma crianca em especial, Elsa, esteve mais
envolvida nesses momentos, construindo certa “rotina” para iniciar um didlogo
em torno do “caderno” (geralmente, nos intervalos antes do lanche ou para a
saida). Porém, outras criancas também expressaram sua curiosidade sobre
esse objeto.

Uma hipétese que levantamos para esse maior interesse do grupo 3
pelo diario de campo é que 0s processos envolvidos no registro escrito deve
ser algo mais novo para este grupo, despertando por isso mais curiosidade em
comparacao com as criancas do grupo 5 que, de modo geral, ja possuem mais
experiéncia com suportes e instrumentos de escrita, além de vivéncias de
situacdes em que adultos utilizam a escrita. No entanto, observamos que nos
dois grupos as criancas que solicitavam explorar o meu material de pesquisa
demonstravam grande interesse pela caneta. Era como se fosse um
instrumento mais sofisticado ou um objeto a que elas tém pouco acesso. Algo
semelhante aconteceu no estudo de PUNCH (2002), ja mencionado
anteriormente, que investigou o uso de diferentes técnicas metodolégicas na
pesquisa com criancas bolivianas. Ao serem solicitadas a produzirem desenhos
a partir dos temas “minha vida na comunidade” e “minha vida na escola e na
familia”, as criangas demonstraram uma preferéncia por canetas hidrograficas
aos lapis de cor e isso gerou conflitos no grupo. Elas consideravam as canetas
superiores porque, geralmente, sGo mais caras e somente as criangas maiores
tém permissao para usa-las (PUNCH, 2002).

Como ja apontamos, 0s eventos interativos destacados se originaram da
iniciativa das criancas e tiveram como foco de atengcdo um Unico suporte de
escrita, que era utilizado por mim todos os dias. Em alguns desses episodios,
as criangcas se contentaram em perguntar, fazer comentarios e observar os
movimentos de escrita. Em outros, explicitaram a necessidade de experimentar,
de lancar-se também ao comportamento de quem escreve. Tais episodios
parecem indicar trés questbes que julgamos relevantes sobre o olhar das

criancas em relagéo a linguagem escrita. Sao elas:
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1. O adulto como referéncia no uso e na aprendizagem da linguagem
escrita — a simples presenca do adulto que escreve e, podemos dizer também,
do adulto que €, é objeto de interesse dos pequenos e das pequenas. Eles e
elas observam atentamente, perguntam, comentam e reconhecem no adulto
alguém que sabe utilizar essa tecnologia. As criancas se interessam pelo
conteudo do escrito (0 que vocé escreveu aqui? O que vocé esta escrevendo
agora?), mas também observam a técnica, o procedimento, o0 movimento das
maos e da caneta sobre o papel (tu escreve rapido hein, tia!). Elas também
examinam o instrumento utilizado para escrever, como no episodio 9, em que
Tuane pega o lapis, observa e, sorrindo, espeta o dedo na ponta do grafite.
Portanto, independentemente de qualquer proposta elaborada para o ensino da
escrita, as criancas se movem no sentido de conhecer melhor esse objeto da
nossa cultura. Nesse sentido, o adulto (ou a pessoa alfabetizada) é um parceiro
importante no uso da escrita, alguém que tem maior familiaridade com essa
linguagem e que pode dar respostas diante da curiosidade das criangas. No
altimo episédio, Elsa expressa, claramente, a ideia de que o adulto € uma
referéncia nessa experiéncia quando ela me pergunta: posso escrever também?
Deixa eu fazer que nem tu! Na escola, porém, compreendemos que o papel do
adulto assume uma conotacdo especial jA que ele pode, intencionalmente,
planejar situacdes de construcdo de conhecimentos sobre a linguagem escrita,
a fim de que as descobertas e experiéncias sobre essa linguagem sejam
compartilhadas e ampliadas entre o grupo de criancas. Ao analisarem o
interesse das criancas em eventos de letramento no contexto familiar e no
ambiente escolar, Neves e Monteiro (2013) evidenciaram que, quando
observam os adultos em episodios de leitura e escrita, as criancas se esforcam
para entender as motivacbes que levam as pessoas a ler e a escrever em
diferentes situacdes. Partindo da constatacdo de que nesses eventos a escrita
se torna objeto de atencdo da crianca desde bem pequena, as autoras
destacam o papel do adulto agindo de maneira intencional no sentido de
alimentar esse processo de construgcéo de conhecimentos sobre a escrita. Isso
acontece quando o adulto educador (no caso do ambiente escolar) cria,
sistematicamente, contextos favoraveis as praticas de letramento mobilizando o

interesse das criancas e também quando explicita/compartilha as informacdes
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e as motivacbes que envolvem os atos de ler e escrever, assim como as
convengdes do registro escrito (NEVES; MONTEIRO, 2013).

2. As letras e 0 nome proprio como objeto de interesse das criancas — ao
experimentarem a escrita, as criancas, principalmente as do grupo 3,
mencionaram que estavam escrevendo as letras e/ou seus nomes e dos
colegas em diferentes episoédios (5, 9, 10,11 e 12). Esse dado reforc¢a, tal como
ressaltado por Ferreiro (2001), que a aprendizagem das letras e do préprio
nome parece uma conquista importante para as criangas, mesmo as menores.
As criancas do grupo 3 estdo em uma fase inicial do processo de
conceitualizacdo sobre a escrita, utilizando desenhos, garatujas, rabiscos e
letras ainda sem valor sonoro em suas escritas espontaneas. No episédio 5,
Tuane me diz que ja sabe escrever o seu nome, fazendo a letra “T” com os
dedos, como se, para ela, a letra inicial correspondesse ao seu nome. Lara
parece ter essa mesma hipo6tese no episddio 11, quando escreve uma marca
parecida com a letra “B” (letra inicial do seu nome verdadeiro) e afirma que
escreveu o seu nome (ver seta indicando na Fotografia 32). Nesse episadio,
Lara compartilhou o papel e a caneta com Baby Alive e, entre rabiscos e
garatujas, as duas explicitaram que estavam escrevendo seus nomes. Baby
Alive, no entanto, foi além da letra inicial e registrou marcas bem proximas ao
tracado convencional de outras letras que compdem o seu nome verdadeiro (S,
leA).

Fotografia 32- Escritas esponténeas (frente e verso do papel) produzidas por Lara e Baby Alive,
do grupo 3, no dia 12/11/2019 — episddio 11

Fonte: A autora (2019)
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No episodio 5, Lara também escreve a letra inicial do seu nome, entre
alguns rabiscos, e depois tenta reproduzir as letras que vé nos cartazes da sala,
buscando se aproximar das marcas convencionais em sua producdo. Ja no
episédio 10, Elsa mostra a Joao Vitor a letra “dele”, que ela escreveu e no

episodio 12, ela explicita que esta fazendo a sua letra e a dos amigos.

Fotografia 33- Escritas espontaneas produzidas por Elsa, do grupo 3, no dia 19/11/2019 —
episadio 12

Fonte: A autora (2019)

E interessante observar que, em seus comentarios, Elsa se refere a letra
inicial do nome como algo que pertence a pessoa € ndo ao nome da pessoa
(eu fiz a sua letra! / essa é a sua letra, Jodo Vitor! / a minha letra e a dos meus
amigos). Aos poucos, as criangcas vao se desvinculando do significado e
focando a atencdo no significante. Assim, elas vao entendendo que uma
mesma letra pode estar presente em varios nomes.

Nesse sentido, podemos dizer que o trabalho com a escrita envolve um
processo de descontextualizacdo, ou seja, requer que o sujeito aprendente
redirecione a sua atencdo do contexto original (os objetos que as palavras
representam) para 0S sons e para as marcas graficas utilizadas nessa
representacdo. Portanto, no processo de ensinar e aprender sobre o
funcionamento da notagéo escrita precisamos assumir que descontextualizar é
necessario. Isso, porém, ndo significa de modo algum que as situacdes de
aprendizagem propostas estejam fora de um contexto que faca sentido para as



238

criancas. Ao contrario, contextualizar, do ponto de vista da experiéncia de
apropriacdo da escrita, € fundamental, sobretudo, em se tratando de criancas
pequenas. Nessa perspecitiva, quando falamos de “contextos significativos”,
estamos pensando em um conjunto de significacdes, partilhado pelo grupo em
interacdo, que confere sentido as atividades propostas na escola.

Por exemplo, ao participarem de situagdes de escritas espontaneas, as
criangas criam um contexto que d& sentido a acdo de escrever (seja pela
“simples” experimentagdo de uma forma de registro, seja por outra motivagao
como fazer uma cartinha para alguém). Aos poucos e também a partir de
outras situacdes contextualizadas pelos adultos ou pelos pares, elas vao se
colocando diante do desafio de pensar sobre a escrita fora do seu contexto
original, que sdo os objetos. Os pequenos e as pequenas comecam, entdo, a
pensarem cada vez mais nos sSons gue a escrita representa, em segunda
instancia e buscam descobrir como funciona essa forma de simbolizacao.

Com base nos episodios apresentados, podemos dizer que as criancas
pequenas pensam sobre a linguagem escrita em suas diferentes facetas. Ou
seja, ndo apenas o0s textos, nas rodas de leitura ou em outras situacdes
significativas, mobilizam experiéncias interessantes de interacdo com a
linguagem escrita, mas as letras, principalmente aquelas do nome préprio ou
de pessoas préoximas, também parecem l|hes chamar a atencdo. Dados
semelhantes foram encontrados por Neves, Gouvéa e Castanheira (2011), que
igualmente evidenciaram o interesse das criancas no ultimo ano da educacédo
infantil pelo diario de campo da pesquisadora. Nesse estudo, as criancas
investiram bastante tempo e concentracdo, surpreendendo as autoras pela
intensidade e duracdo do envolvimento revelado nessas situagcdes. Segundo as
pesquisadoras, elas exercitaram seus conhecimentos sobre o sistema
alfabético, tentando escrever em letra cursiva e tracando letras que ja
conheciam.

Esse destaque que as criangas do grupo 3 deram aos seus nomes e a
letra inicial certamente remete a pratica da professora Amanda. Como vimos
anteriormente, a docente realizava um trabalho com os nomes das criancas
durante a chamada com os cartdes, além de sempre apontar a letra inicial

desses nomes e de outras palavras.
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3. A escrita espontanea como vivéncia ludica — nos episaddios 3, 5, 7, 10,
11, 12 e 13, vimos que as criangas ndo se contentaram em observar, mas
explicitaram o desejo de escrever. Elas puderam exercitar, sem qualquer
intervencdo, o tracado das letras e produzir escritas espontaneas utilizando
diferentes movimentos no papel. No episédio 10, Elsa investiu todo o tempo
que tinha disponivel escrevendo. Ela sO encerrou quando a professora
anunciou que era hora da saida. Antes de guardar o seu material, porém, Elsa
mostrou a sua producdo aos colegas e a professora com 0 entusiasmo de
gquem havia feito algo importante para ela e que, portanto, merecia a atencao
do grupo. Elsa também escreveu nos dois lados da folha de papel ocupando
toda a sua superficie sem, ainda, utilizar letras, mas ja fazendo rabiscos em
linhas horizontais da esquerda para a direita, comecando na parte de cima do
papel e finalizando embaixo, como fazemos quando escrevemos
convencionalmente. No verso do papel, Elsa fez algumas marcas com formas
mais definidas, que lembravam nameros ou letras, como mostra a Fotografia
34.

Fotografia 34- Escrita espontanea produzida por Elsa do grupo 3 no dia 06/11/2019 — episédio
10

Fonte: A autora (2019)

Eduarda, por sua vez, que participou do episédio 13 junto com Elsa,
produz rabiscos por todo o papel fazendo voltas com a caneta pela folha. A
Fotografia 35, a seguir, ilustra os registros das duas (Eduarda e Elsa, nessa
ordem) no episédio mencionado.
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Fotografia 35- Escritas esponténeas produzidas por Eduarda e Elsa, do grupo 3, no dia
03/12/2019 — episbdio 13

Fonte: A autora (2019)

No episodio 3, Gabriela do grupo 5 diz que esta escrevendo uma carta
para a sua mae. Vale notar a forma como ela inicia a carta, com uma saudagéo
afetiva (querida mamae), ja indicando um conhecimento sobre esse género

discursivo.

Fotografia 36- Gabriela, do grupo 5, escrevendo uma carta para a sua mée

Fonte: A autora (2019)

Com base nesses eventos, podemos dizer que através da escrita

espontanea as criangcas agem discursivamente, escrevem da forma como
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pensam e como sabem, expressando 0s conhecimentos que ja construiram
sobre a linguagem escrita. Ademais, entendemos que a escrita espontanea
constitui uma vivéncia potencialmente lidica (que desperta o estado ludico nos
sujeitos). Ou seja, essa experiéncia permite a crianca realizar e reconstruir
criativamente qualquer acdo de escrita (escrever cartas para alguém, por
exemplo) na dimensao simbdlica. Nessa situacdo, ela é livre para criar seus
proprios textos e os contextos de uso da escrita. Portanto, além de constituirem
momentos ricos para a observacdo atenta do adulto, a escrita espontanea €,
também, um espaco aberto para a ludicidade e para a inventividade. Contudo,
vimos anteriormente que esse tipo de proposta, assim como a leitura livre, teve

pouquissimo espaco na rotina dos grupos pesquisados.

5.3.2. Ler, imaginar e brincar: encontros com os livros de literatura

Para além dos (poucos) momentos de leitura livre, propostos pelas
professoras dos dois grupos, tal como ja comentamos aqui, registramos
situacbes em que as proprias criancas buscaram os livros de literatura
disponiveis na sala. Essas experiéncias aconteceram em contextos diferentes,
como indicaremos a segulir.

Depois da roda de leitura, era comum que as criancas dos dois grupos
pegassem o livro lido ou o solicitassem a professora para explora-lo. O
fragmento abaixo mostra dois desses momentos que aconteceram no mesmo

dia envolvendo duas criancas do grupo 5:

Depois da roda de leitura do livro Borba, o gato, escrito por Ruth
Rocha (ROCHA, 2009), a professora pergunta quem gostaria de levar
o livro para casa na mala de leitura. Alice levanta a mao, gritando
“eu!”. Enquanto Alice escolhe o livro que tomara de empréstimo e
escreve os dados no caderno de registro, Ariel pega o livro Borba, o
gato e senta em sua cadeira para folhea-lo. [...] Depois da atividade
de reflex@o fonolégica no quadro com as palavras do poema O pato,
de Vinicius de Moraes, Gabriela também vai ao encontro do livro lido
pela professora Roberta na roda. Segurando o livro, ela se dirige ao
cantinho da grade43, onde se senta e fica folneando e observando o
livro atentamente. (Diario de campo, grupo 5, agosto de 2019).

30 “cantinho da grade” era um espaco estreito que ficava entre a porta da sala do grupo 5 e
uma grade. Nesse canto, as criancas ficavam em uma situacao intermedidria: entre a sala e 0
pétio da escola. Elas estavam ainda dentro da sala, mas com acesso a vista do espago externo.
As criancas recorriam ao cantinho da grade sempre que queriam fazer algo que ia de encontro
ao que estava sendo proposto pela professora naquele momento. Assim, individualmente ou

em pequenos grupos, as criangas iam a esse local para ler, conversar ou contar histérias
assustadoras. Era como se elas estivessem num lugar autorizado (na sala) fazendo algo néo
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Fotografia 37- Gabriela do grupo 5 folheando o livro de literatura lido na roda pela professora

v = |

Fonte: A autora (2019)

Os dados sinalizam, novamente, para a importancia do adulto que
escreve/lé como uma referéncia na experiéncia com a linguagem escrita. Em
episédios como esses, protagonizados por Ariel e Gabriela, as criancas
buscaram o livro de literatura sem que fossem solicitadas pelo adulto, porém a
partir da acdo de leitura realizada por ele. Um indicativo disso é que, num
universo de varios outros livros, o escolhido foi justamente aquele lido pela
professora na roda.

Todavia, foram registrados também eventos de leitura por iniciativa das
criangcas com outros livros de literatura. Alguns desses eventos de interacéo
com os livros aconteceram em momentos de brincadeira livre na sala. Ou seja,
certas criancas optaram por brinquedos e outras optaram por livros ou ainda
construiram situacdes ladicas em torno dos dois, 0 que mostra a importancia
de ter livros e brinquedos disponiveis e acessiveis na sala. Tais observacdes
corroboram com a defesa de Neves (2010) de que nas culturas da infancia
parece nao haver, pelo menos em principio, uma nitida distingdo entre livro e

brinquedo ou entre as acdes de ler, escrever e brincar. O relato abaixo extraido

autorizado (e que subvertia a ordem do adulto). Geralmente, ao perceber esses movimentos, a
professora chamava as criancas de volta para a atividade que estava sendo proposta por ela.
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do diario de campo reafirma a ideia de que, na perspectiva da crianca, qualquer

objeto pode se tornar brinquedo no contexto especifico da brincadeira:

As criancas estdo brincando com os fantoches (personagens do
conto da Branca de Neve), utilizados pela professora na roda de
historia. Alana se aproxima da arvore da histéria. Ela pega um livro,
folheia e guarda de volta. Aos poucos, as demais criangcas comecam
a brincar de roda e de outras coisas. Elsa toca um pandeiro; Janior,
Jonathan e Marshall observam o quadro da chamada e procuram as
fichas com seus nomes; Eduarda folheia o Livro dos contos, lido pela
professora na roda; a professora Amanda pde um som com cantigas
de roda; Cassia e Vitdria estdo sentadas em um cantinho, cada uma
com um livro. Nesse momento, as criangas estdo em pequenos
grupos ou individualmente, movimentando-se e brincando livremente
na sala. (Diario de campo, grupo 3, setembro de 2019).

Fotografia 38- Criangas do grupo 3 em momento de brincadeira livre

Fonte: A autora (2019)

Especialmente no grupo 5, foram registradas, ainda, situa¢des nas quais
as criancas recorreram ao livro como uma alternativa a proposta que estava
sendo encaminhada pela professora. Algumas delas faziam isso com mais
frequéncia, ou seja, criavam espacos paralelos, buscando outras propostas no
mesmo momento em que a docente conduzia alguma atividade com o grupo.
Gabriel protagonizou alguns episédios desse tipo, tal como vemos no relato a
seqguir:

O grupo 5 esta preparando uma apresentacao a partir da tematica do
folclore. A professora havia proposto um ndmero com a mdsica
Ciranda do anel. Ela pde a musica no som e inicia o ensaio de uma
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coreografia com as criancas, distribuindo os papeis das personagens
da cantiga a serem interpretadas por cada uma. Algumas, porém, nao
guerem participar da apresentacdo e a professora diz que quem néo
quer participar, precisa fazer siléncio e assistir a atuagdoo dos amigos.
Gabriel parece entusiasmado com o seu papel na apresentacdo. As
criancas se divertem com a musica e comegam a dancar do seu
modo, sem seguir os comandos da professora. Roberta diz que elas
precisam prestar atengao para fazerem os “movimentos corretos da
coreografia”. Depois de um tempo, Gabriel sai da roda, pega um livro
e fica folheando sentado no chéo, encostado a uma parede da sala.
Edson, que tinha optado por ndo integrar o grupo da apresentacéo,
também |é um gibi, sentado em sua cadeira (Diario de campo, grupo
5, agosto de 2019).

Fotografia 39- Gabriel explorando um livro de literatura enquanto o grupo ensaia uma
apresentacé@o musical

Fonte: A autora (2019)

Embora a professora néo tivesse interpelado a acédo das criancas que
manuseavam livros de literatura no momento do ensaio, podemos considerar
que esses espacgos alternativos criados para a leitura se constituiram como
atos de enfrentamento a légica moderna da padronizagcdo, ainda muito
presente nas instituicbes escolares. O comportamento de Gabriel pde em
guestionamento a coreografia pensada pelo adulto, ndo apenas em relacdo a
danca, mas também no que se refere aos movimentos que se configuram na

sala, uma vez que a orientacdo da professora para quem n&o quisesse
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participar do ensaio era “fazer siléncio e assistir a atuacdo dos amigos”. Tais
prescricoes, orientacdes e regras compreendem o que Sarmento (2004)
nomeou de “administragdo simbdlica da infancia”, mecanismos criados para
normatizar a ideia do que é ser crianca. Portanto, o discurso de que as
coreografias (no sentido amplo do termo) precisam ser elaboradas somente
pelo adulto ndo pertence a professora Roberta de forma isolada, mas a um
conjunto de dispositivos construidos para pensar a crianca com base no
principio da negatividade (crianca como sujeito que ndo sabe/ que ainda nao €).
Em outros episodios, vimos que Gabriel e outras criancas subverteram essa
l6gica, questionando o modelo estruturante das rotinas na légica da
padronizacao, ainda muito presente no cotidiano das instituicdes.

Ao discutir sobre a infancia enquanto campo de producéo cultural a partir

do pensamento de Walter Benjamin, Pereira sinaliza que

um olhar atento ao modo como as criancas se relacionam com 0s
objetos do mundo fisico e social bastaria, segundo o autor, para
compreender a relagéo que elas estabelecem com a cultura em que
estdo inseridas. Bastaria também ver os limites gerados por essa
pretensa colonizacdo da infancia, pois as criangas subvertem com
facilidade a légica que Ihes é predestinada, mostrando que 0S uso0s
gue fazem das producdes culturais a elas destinadas sdo sempre
mais amplos e mais ricos que aqueles previstos (PEREIRA, 2012, p.
52-53).

Portanto, observar as criancas em suas exploracdes envolvendo a
linguagem escrita e buscar compreender seus modos de agir e interagir com
esse artefato cultural é parte da pratica pedagbgica na educacdo infantil.
Quando manuseiam suportes de escrita, as criancas reproduzem criativamente
suas experiéncias com essa linguagem. Sendo assim, a observacdo atenta
desses momentos pode ser um portal para outras propostas e outras

aprendizagens.

5.3.3. Leitura do nome proprio e de outras palavras

Além dos momentos, ja mencionados, em que as professoras
convidaram 0s seus grupos de criancas para ler e/ou escrever palavras junto
com elas, foram registradas algumas situacdes em que as criancas exploraram,
por iniciativa prépria e sem intervencdo das docentes, registros escritos
presentes no proprio ambiente da sala. No inicio da tarde do dia 15/08/2019,
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por exemplo, apos o preenchimento da agenda do dia pela professora do grupo
5 no mural, Saulo observa com atenc¢éo as palavras grafadas pela educadora e
se aproxima do quadro. Ele vé o nome do autor do livro que seria lido na roda
de leitura (WAGNER MARQUES) e, apontando para o pedaco “MA”, diz em voz
alta: essa parte aqui tem no nome da minha mae, Mariana!

Outro registro de leitura de palavra, porém dessa vez envolvendo o
nome proprio, ocorreu no grupo 3 durante a producdo de um mural coletivo
sobre a primavera. Enquanto as criancas, sentadas no chao, aguardavam a
sua vez na confeccdo do mural (a docente chamava uma crianga por vez para
pintar uma parte do mural), Tuane levanta-se e vai até o quadro de chamada.
Ela procura a ficha com o seu nome e, ao encontra-la, retira do quadro. Tuane
observa a ficha por um tempo e depois comeca a dizer o nome de cada letra
que Vvé, passando o dedo sobre elas, uma por uma. Ao perceber que ha uma
crianga “dispersa”, uma das educadoras auxiliares vai até Tuane e pede para
que ela retorne a atividade central e fique sentada aguardando junto com o
grupo.

Outro registro de exploracdo dos nomes proprios ocorreu no dia
17/10/2019 no grupo 5, quando a professora Roberta solicitou a ajuda de Alice
para distribuir as fichas com os nomes entre seus colegas, a fim de que eles
pudessem copiar o cabecalho numa atividade com lapis e papel. Vejamos o

relato desse episoédio:

Durante a entrega das fichas com os nomes, a professora pede a
ajuda de Alice, que j& esta em uma hipétese mais avancada sobre a
escrita. Alice, por sua vez, chama Princesa para ajuda-la na tarefa de
distribuir as fichas entre os colegas. Gabriel se aproxima das duas e
também se interessa em integrar o grupo da distribuicdo. Os trés
iniciam, entdo, uma brincadeira para ver quem consegue ler o nome
gue esta na ficha. Quando um deles consegue, os trés vibram juntos
e se revezam ha entrega das fichas as demais criancas. (Diario de
campo, grupo 5, outubro de 2019).
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Fotografia 40- Alice, Princesa e Gabriel, do grupo 5, brincando de descobrir os nomes dos
colegas

. \&

Fonte: A autora (2019)

Fotografia 41- Princesa, do grupo 5, tentando ler o nome de outra crianca do grupo na ficha da
chamada

ram 4

Fonte: A autora (2019)

Apesar de ter se originado de uma solicitacdo da professora, direcionada

a Alice, a situacdo relatada transformou-se em uma nova experiéncia
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construida pelas proprias criancas. Elas se organizaram em torno do desafio de
entregar as fichas aos colegas, compartilhando a tarefa e definindo papeis. Na
Fotografia 41, Princesa tenta descobrir o nome escrito em uma das fichas
enquanto Alice e Gabriel entregam as outras, que ja haviam sido lidas

conjuntamente, aos seus respectivos donos.

5.3.4. Cultura de pares e cultura escrita

Por fim, foram registrados alguns momentos em que as criancas
inseriram a linguagem escrita em suas brincadeiras. Episddios de faz de conta,
como jogo de mée e filha, fazer comidinha, desfile ou super-heréis, foram
observados nos grupos 3 e 5 enquanto as criancas brincavam na sala, no
tanque de areia ou no patio. Porém, em dois desses eventos as criancas do
grupo 5 envolveram a escrita em seus jogos simbdlicos. A seguir, relataremos o

episodio 1, que denominamos de O caderno de Coruijita.

No inicio da tarde, assim que entra na sala, Corujita me mostra
um caderno que ela trouxe de casa. Ela fica um tempo, antes
de comecar a roda, fazendo rabiscos em seu caderno. Depois,
escreve 0 seu nome e me mostra. [...] No recreio, as criancas
correm, descem do escorrego, brincam de desfile e algumas
brincam com uma bola de meia no patio. Bia, Dafne, Corujita e
Téira brincam de escola. Bia e Dafne desenham no caderno de
Corujita e Taira aparece dizendo que é a mae de Bia e que veio
busca-la. Ela responde que ainda esta fazendo a tarefa, mas
deixa o caderno e segue com a “sua mae”. Elias (que integra o
outro grupo 5 da escola) se aproxima e diz que sera o pai.
Shaiane também se interessa e entra na brincadeira. Ela
disputa o caderno com Elias e acaba ficando com a vantagem.
Ela escreve seu nome e me mostra. Em seguida, faz desenhos,
bastante concentrada. Parece muito interessada no caderno de
Coruijita. Elias fica um tempo esperando Shaiane passar a vez
de usar o caderno para ele. Depois, de um tempo, ele desiste
de esperar e vai brincar com outras criancas. Mas, rapidamente
Alexia e Rafael (este dltimo, assim como Elias, é da outra
turma) se aproximam de Shaiane, solicitando o caderno e a
caneta. Eles argumentam que o caderno ndo é dela e que
Corujita deixou que eles brincassem também. Shaiane pede
para eles esperarem s6 mais um pouco, enquanto ela escreve
novamente o seu nome. Quando conclui, ela diz,
acertadamente, que trocou uma letra: em vez de fazer esse
aqui 6 [mostrando a letra E], eu fiz esse [mostrando a letra L].
Em seguida, ela destaca a folha onde havia escrito os seus
dois primeiros nomes e devolve o caderno a Corujita. Shaiane
olha para mim e diz que vai mostrar aquele papel a sua mae.
Pergunto:

-Tu acha que ela vai gostar?

Shaiane balanca a cabeca afirmativamente e eu lanco outra
pergunta:
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-Ela ja sabe que tu sabe escrever teu nome?

-Ela ainda ndo sabe que eu sei escrever sem a ficha. Ja sei!
Vou colocar na minha bolsa e quando ela abrir, ela vai ver!
Shaiane me responde e vai até a sala para guardar o papel na
bolsa. Nesse momento, a brincadeira de escola ja se dispersou
e as criancas estao envolvidas em outras brincadeiras.

(Diario de campo, grupo 5, outubro de 2019).

No episédio relatado acima, podemos observar o jogo simbolico que foi
criado a partir do caderno levado por Corujita. Da mesma forma como as
possibilidades de uso do caderno (seja através do desenho ou da escrita)
alimentou o enredo da brincadeira, esta também deu sentido ao ato de
escrever no caderno, uma vez que 0 uso desse suporte se faz presente e
frequente no ambiente escolar. Aos poucos, a brincadeira inicial foi se
reconfigurando e se constituiu uma disputa pelo caderno. O breve dialogo com
Shaiane sobre o seu nome, grafado por ela numa folha do caderno, evidencia a
dimenséo afetiva da escrita do nome préprio para as criancas. Esse e outros
eventos interativos ja relatados aqui mostram como saber escrever o proprio
nome é algo valorizado por elas e como 0s meninos e as meninas gostam de
comunicar esse feito aos seus pares e aos adultos. Trata-se, portanto, de uma
conquista importante, talvez também alimentada por uma expectativa criada
por suas familias e pela propria escola. A Fotografia 42, a seguir, mostra a

sequéncia das cenas em torno do caderno de Corujita:

Fotografia 42- Cenas do episodio O caderno de Corujita

Fonte: A autora (2019)
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O episadio 2, que chamaremos de Pra vocé ndo se perder!, também
teve como elemento central um objeto levado por uma crianca: dessa vez, o

enredo se construiu a partir de uma agenda levada por Flor:

Hoje, no recreio, presenciei mais uma cena em que as criancas
incorporaram a linguagem escrita as suas brincadeiras. Violeta e Flor
brincam de escrever em uma agenda e um lapis marca texto que
pertenciam a Flor. Bia se aproxima, mas se queixa do fato de que as
duas colegas ndo lhe permitem participar da brincadeira. Violeta
argumenta que “nessa brincadeira tem s6 duas pessoas” e Bia se
afasta. Violeta e Flor continuam brincando:

- Vou escrever meu nome no seu caderno para vocé ndo se perder.
Diz Flor.

- Ta certo, mamae. Responde Violeta.

Flor escreve 0 seu nome na agenda e a fecha cuidadosamente,
acomodando o lapis marca texto ao lado e diz:

- Tchau, filha! Despedindo-se e se afastando.

- Tchau, mamae! Responde Violeta.

(Diario de campo, grupo 5, outubro de 2019).

Como no episédio anterior, a brincadeira de escrever se desenvolve a
partir do objeto levado por uma crianca. Podemos observar, mais uma vez, um
embricamento entre as culturas de pares e a cultura escrita. O jogo de papéis
nesse segundo episddio se desenvolve entre “uma mae e uma filha”. A mae
precisa deixar a filha em um determinado local (que néo fica claro se é a escola
ou outro espaco) e diz que vai escrever o seu proprio nome “no caderno” para
evitar que a filha se perca. Certamente, elas devem ter vivenciado, presenciado
ou ouvido relatos desse tipo de experiéncia em que 0s responsaveis pelas
criancas anotam seus dados (em uma pulseira, uma agenda ou simplesmente
em um papel) para que informacdes relevantes possam ser acessadas e o
reencontro com a familia seja possivel, caso se percam de seus parentes.

Ao discorrer sobre as brincadeiras de ler e escrever, organizadas pelas
criangas no ambito da cultura de pares, com base nos conceitos de Corsaro

(2009), Vovio e Romero (2016) argumentam que séo situacbes em que elas

assumem papéis, sustentados por processos de socializacdo, que
ganham relevo em situagBes especificas nas quais podem ser,
justamente, manipulados. Nesses eventos de brincadeira e
letramento, experimentam, ndo s6 papéis, mas percebem e
constroem para si as fungBes sociais da escrita, desvelando, ainda,
valores e as relagbes sociais que neles se estabelecem (VOVIO;
ROMERO, 2016, p. 154).

Assim, um movimento interpretativo em direcdo aos usos e ao

funcionamento da linguagem escrita parece nortear as interacdes das criancas
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com esse artefato nas atividades por elas organizadas. Portanto, na
perspectiva das criangas, 0s processos de apropriagdo da escrita sao
entrecruzados, necessariamente, pela possibilidade de experiencid-la, de
construir sentidos sobre essa linguagem, ampliando repertérios de referéncias

sobre seus usos e seu funcionamento de forma compartilhada.

Fotografia 43- Violeta e Flor, do grupo 5, brincando de “mé&e e filha” no recreio

Fonte: A autora (2019)

”

Fotografia 44- Flor, do grupo 5, escrevendo o seu nome na agenda da “sua filha

N\

Fonte: A autora (2019)
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Nesse sentido, retomamos o convite que nos faz Manoel de Barros para
ver as coisas com o olhar da sensibilidade poética, de quem enxerga nos
pequenos gestos a possibilidade de encontro com o outro. O poeta, conhecido
por valorizar a infancia e as coisas simples da vida, nos chama a olhar o
mundo de uma forma diferente, a enxergar as nuances dos voos que as
criancas estdo, constantemente, alcando e comunicando. Se assim for,
podemos talvez dizer que a pratica docente na educacéo infantil nos convida a
postura do “apanhador de desperdicios” (BARROS, 2018), que colhe, acolhe e
interpreta os saberes que se manifestam nas pequenas coisas do cotidiano.

Ainda nessa mesma direcdo, evocamos a “ecologia de saberes”,
proposta por Santos (2002), condicdo fundamental para uma mudanca
paradigmatica em relacdo a sociedade moderna. Isso se desdobra em
epistemologias que acolhem e compreendem a existéncia de uma pluralidade
de conhecimentos das professoras e das criancas e uma diversidade de formas
de organiza-los e expressé-los.

A seguir, discutiremos, por exemplo, diferentes olhares sobre a rotina,
enfocando a reflexdo sobre como as experiéncias escolares com a linguagem
escrita interpelam a rotina ou sdo por ela interpeladas. Para tanto,
apresentaremos alguns voos de criangcas e professoras nesse terreno

estruturado por/para esses dois grupos.
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“As criancas formam seu proprio mundo de coisas, um pequeno mundo inserido
no grande”. (BENJAMIN, 2004, p. 58).
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6 COMO AS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA FORAM INSERIDAS NA
ROTINA DAS CRIANCAS?

Conforme anunciado, nesta secdo buscaremos discutir a forma como as
experiéncias com foco na linguagem escrita integraram as rotinas dos grupos 3
e 5. Os dados apontaram um aspecto central de analise que € a construcdo
das experiéncias com a linguagem escrita na sua relagdo com o cotidiano das
criancas na escola. Esse grande eixo se desdobra em dois, que norteardo as
reflexdes aqui apresentadas:

1. As formas de articulacdo entre essas experiéncias desenvolvidas com
as criancgas;

2. Os tensionamentos na construcdo de uma rotina escolar para/com
criangas pequenas.

E importante lembrar que a instituicdo pesquisada funciona em horario
parcial, ou seja, meia jornada. Portanto, do grupo 3 ao grupo 5, as criancas
permanecem na instituicdo somente no periodo da tarde (no caso dos grupos
participantes da pesquisa) e situacbes como sono e banho ndo fazem parte da
rotina dessa escola.

As consideragbes a seguir fundamentam-se na perspectiva de que a
rotina se constitui na organizacdo dos espacos, tempos e recursos, sendo a
base sobre a qual se desenvolvem as experiéncias cotidianas. Nesse sentido,
a rotina é inventada, construida socialmente e se traduz em uma dimensao
concreta (explicita) e outra mais sutil (implicita). Em outras palavras, fatores
como atividades, orientacdes, arrumacdes no espaco, agrupamentos, oferta e
acessibilidade aos materiais, regras, planejamentos e gestdo do tempo
(alternancias, repeticbes, frequéncia, duracdo e periodicidade) sao
entremeados por outros menos visiveis como intencionalidades educativas,
tensdes e relacbes de poder entre 0s sujeitos.

Ao discorrer sobre a constituicdo da rotina na educagéao infantil, Barbosa
(2006) pontua a interferéncia da rotina no cotidiano, fazendo uma diferenciacao
desses dois conceitos por meio do argumento de que as rotinas sao
instrumentos de racionalizacdo da vida cotidiana. Enquanto tecnologia
construida pelos seres humanos para controlar e organizar as praticas sociais,

as rotinas ndo conseguem abranger a complexidade da vida cotidiana, visto
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gue nesta ultima reside a possibilidade do inesperado, da inovacdo (BARBOSA,
2006).

Outros autores também se dedicaram a pensar sobre essa tematica no
contexto das instituicbes de educacdo formal voltadas para a infancia,
destacando a “participagdo” como categoria central a ser (re)configurada
(OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2013) e a pluralidade (de ritmos,
de interesses, de expectativas, de interagles, de saberes, de referéncias e de
experiéncias) de forma a garantir a integracdo e a inclusdo das identidades
individuais e coletivas (PANIAGUA; PALACIOS, 2007).

As reflexdes seguintes se fundamentam nessa ideia da rotina como
estrutura e estruturante da cultura escolar, como dispositivo que ndo €
simplesmente dado ou apresentado aos sujeitos de uma instituicdo, mas que é

engendrado entre discursos e a¢des, muitas vezes em contradicao.

6.1. AS FORMAS DE ARTICULACAO ENTRE AS EXPERIENCIAS
DESENVOLVIDAS COM AS CRIANCAS

De acordo com as professoras Amanda e Roberta, nas reunides de
planejamento entre as educadoras e a coordenacdo pedagdgica da escola sédo
definidos temas mensais que norteiam o trabalho com as criancas. Tais temas
constituem, portanto, propostas institucionais, a partir das quais cada
professora elabora as situagfes especificas para 0os seus grupos. Assim, no
més de agosto a professora Roberta planejou vivéncias com brinquedos e
brincadeiras e também com textos da cultura popular, contemplando o tema
geral: o folclore, coletivamente acordado. Em outubro, o grupo 5 retomou a
tematica das brincadeiras ja que a proposta da instituicdo voltou-se para o0 més
da crianca. A professora Amanda, por sua vez, trouxe para o grupo 3 situacdes
gue envolviam as flores e os bichos de jardim em setembro, ja que nesse més
0 tema da natureza permeava todos os grupos. Em novembro, um olhar sobre
a diversidade étnico-racial orientou o planejamento da professora do grupo 3.

Nesse contexto, o tema institucional inspirava atividades e experiéncias
em todos os grupos, garantindo certo nivel de unidade no trabalho sem se
perder a diversidade nas propostas, ja que cada grupo desenvolvia

experiéncias diferentes a partir da tematica. Sendo assim, havia um
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compartilhamento e também uma pluralidade de experiéncias entre 0s grupos.
Por exemplo, no més de setembro o grupo 5 iniciou um experimento para
observar o processo de transformacdo de uma lagarta enquanto o grupo 3
observava a diversidade de plantas e bichos de jardim (soldadinhos, flores,
arvores, lagartas...). Os dois grupos percorreram as areas abertas da escola
para observar a natureza presente na prépria instituicdo. Alguns livros de
literatura que abordavam o tema também foram compartiihados entre os
grupos, como foi o caso de Bruna e a Galinha D’Angola (ALMEIDA, 2011),
utilizado pelas duas professoras no més de novembro. No entanto, a
professora do grupo 3 apresentou o livro para as criangas depois de contar a
histéria no patio. No grupo 5, a professora Roberta optou por fazer a leitura da
histéria para as criancas também sob a sombra de uma arvore no patio. Os
Quadros 11, 12, 13 e 14 ilustram algumas atividades desenvolvidas em cada

grupo a partir da proposta de trabalho institucional.

Quadro 11- Atividades elaboradas pela professora Roberta no més de agosto envolvendo o
tema “folclore”

Grupo 5
Més de agosto
Tema geral: folclore

Data Atividade

05/08/2019 | - Roda de conversa sobre o folclore;
- Brincadeira de roda com a cantiga popular A linda rosa juvenil.

07/08/2019 | - Leitura da reportagem Criando brinquedos, publicada no dia 20 de julho de
2019, na secdo Diarinho, se¢éo dedicada ao publico infantil do jornal Diario de
Pernambuco.

09/08/2019 | - Roda de conversa sobre as musicas do cancioneiro popular;
- Apresentacdo de brinquedos populares confeccionados pela professora com
material reciclavel.

12/08/2019 | - Roda de conversa sobre o brinquedo “vai e vem” (a professora relata como ela
confeccionou o brinquedo utilizando sucata);

- Cantinhos de brincadeiras na sala com brinquedos populares (vai e vem, pido e
cinco Marias™).

14/08/2019 | - Leitura do livro Pipa vai colorir o céu, de Elita Ferreira (FERREIRA, 2016) .

15/08/2019 | - Leitura do poema O menino e a pipa, de Wilson Marques.

16/08/2019 | - Ensaio da musica Ciranda do anel para apresentacéo no pétio da escola.

19/08/2019 | - Roda de conversa sobre o dia da apresentagdo da musica O anel;

- leitura do poema O destino, de Hardy Guedes;

- Atividade com lapis e papel envolvendo o poema O menino e a pipa, de Wilson
Marques;

- Confeccéo de uma pipa.

*“Cinco Marias" é um jogo que consiste em executar sequéncias de movimentos com cinco
pedrinhas ou saquinhos de pano cheios de areia ou arroz. Ganha quem conseguir executar
corretamente 0os movimentos.
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21/08/2019 | - Leitura da reportagem Orientacdes sobre o uso do cerol em pipas/papagaio,
publicada em um site**;

- Leitura de uma lista de brincadeiras populares;

- Leitura de uma adivinha;

- Continuacédo da confeccéo das pipas.

22/08/2019 | - Roda de conversa sobre a reportagem lida no dia anterior e sobre o uso do cerol
em pipas.

- Leitura da letra da musica Ciranda do anel;

- Atividade de circular palavras na letra da muasica Ciranda do anel;

- Leitura de um texto instrucional ensinando a fazer uma pipa;

- Continuagéo da confecc¢éo das pipas;

- Brincadeiras com as pipas confeccionadas na sala e outros brinquedos
populares (peteca, corda, vai e vem, mané gostoso®®, bonecas de pano, réi-réi*’ e
fantoches) levados pela professora durante o recreio.

23/08/2019 | - Ensaio pra apresenta¢do da musica Ciranda do anel,
- Atividade com lapis e papel envolvendo o poema Destino, lido anteriormente;
- Decoracao de pides confeccionados pela professora com material reciclavel.

28/08/2019 | - Leitura do livro Mané gostoso, de Elita Ferreira (FERREIRA, 2019);

- Continuacgéo da decoracéo dos pides;

- Apresentacdo da musica Ciranda do anel para as familias e demais grupos;
- Exposicao dos brinquedos confeccionados em sala.

30/08/2019 | - Leitura do livro Meu pi&o, de Denise Rochael (ROCHAEL, 2019);
- Confec¢éo de um bilboqué48 com material reciclavel;

- Confecc¢éo de um ioi6 com material reciclavel;

- Brincadeira com o bilboqué e o ioi6, produzidos na sala.

Fonte: A autora (2022)

E importante destacar que além das situacdes relacionadas ao mote
institucional, as professoras seguiam com a dindmica especifica dos seus
grupos, propondo as atividades permanentes da rotina e outras propostas mais
esporadicas. No entanto, o tema geral proposto a todos 0s grupos emprestava,
de fato, um fio condutor as experiéncias das duas turmas. A roda de leitura,
contemplando textos literarios e outros, € uma atividade diaria no grupo 5,
como ja haviamos pontuado. Os textos lidos nas rodas, que abordavam a
tematica das brincadeiras populares, articulavam-se com momentos brincantes
e ampliavam os conhecimentos das criancas sobre os diferentes suportes de
escrita e géneros discursivos. Vejamos um trecho da conversa da professora
com as criancas antes da leitura da reportagem Criando brinquedos, no dia
07/08/2019:

*> Reportagem disponivel em https://www.douradosagora.com.br/noticias/ciencia-e-
saude/corpo-de-bombeiros-reforca-orientacoes-sobre-riscos-do-cerol-em-pipas-
papagaios#:.~:text=Na%?20maioria%20d0s%20cas0s%2C%20a,fa%C3%A7a%20pipas¥%20com
%20papel%20laminado. Acesso em 11 Jan 2021.

Boneco popular, facilmente encontrado em feiras da regido Nordeste, confeccionado com
madeira. Suas pernas e seus bracos se movimentam por meio de corddes.
a7 Brinquedo sonoro popular na regido Nordeste que faz ruido ao ser girado com um cord&o.
48 Brinquedo popular confeccionado com um objeto céncavo unido a uma bola por um cordéo.
A brincadeira consiste em acertar a bola dentro da base céncava.
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https://www.douradosagora.com.br/noticias/ciencia-e-saude/corpo-de-bombeiros-reforca-orientacoes-sobre-riscos-do-cerol-em-pipas-papagaios#:~:text=Na maioria dos casos%2C a,faça pipas com papel laminado
https://www.douradosagora.com.br/noticias/ciencia-e-saude/corpo-de-bombeiros-reforca-orientacoes-sobre-riscos-do-cerol-em-pipas-papagaios#:~:text=Na maioria dos casos%2C a,faça pipas com papel laminado
https://www.douradosagora.com.br/noticias/ciencia-e-saude/corpo-de-bombeiros-reforca-orientacoes-sobre-riscos-do-cerol-em-pipas-papagaios#:~:text=Na maioria dos casos%2C a,faça pipas com papel laminado
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Professora: Isso é um livro? [mostrando o jornal as criancas].

Jo&o: N&o. E um jornal!

Professora: E quem recebe jornal em casa? Quem tem jornal em
casa?

Tiago: Eu! [levantando a mao].

Gabriel: Eu n&o.

Professora: Tu tem? [apontando para Tiago].

Tiago: Sim.

Professora: Quem Ié jornal na tua casa?

Criancas: [falam ao mesmo tempo].

Professora: Vamos ouvir.

Tiago: Meu pai.

Professora: O pai. Quem mais? Santos, tem jornal na tua casa?
Santos: [balanca a cabeca afirmativamente].

Professora: Quem Ié€?

Santos: Meu pai.

Professora: O pai também. Robin na tua tem?

Robin: Nao.

Professora: E tu, Jodo? Quem é que Ié jornal na tua casa?

Jodo: A minha mée porgue ela fica em casa com a bebé.

Professora: Ah! Tem um bebezinho. Teu irm&ozinho, né?

Jo&o: E minha irma.

Ariel: Minha mé&e néo tem paciéncia pra ler.

Professora: Eita, é?! Tem que ter paciéncia pra ler. Eu ndo tenho
paciéncia pra ler quando eu estou lendo e alguém fica falando perto.
Eu me atrapalho toda!

Ariel: Mesmo com siléncio minha mae ndo tem paciéncia pra ler, ndo.
Professora: E tu, Shaiane?

Shaiane: Minha mée também nao tem, ndo. Ela até jogou meus livros
de ler tudo fora.

Professora: Foi mesmo?! E tu nem leu?!

Shaiane: So li um. Ela jogou os livros todinhos pequenos.

Professora: E tinha alguma histéria que tu gostava?

Shaiane: [balanca a cabeca afirmativamente].

Professora: Qual era?

Shaiane: De uma menina que andava com um cavalo.

Gabriel: Na minha casa tem um monte de jornal e garrafa.

Professora: Tem gente que ndo gosta de ler em jornal, né? S6 gosta
de ler pelo celular, na internet.

Ariel; Minha mée s6 |é pelo celular.

Professora: No jornal tem receitas, a gente pode procurar emprego,
tem coisa de politica.

Jod&o: Tem tudo no jornal.

Ariel: Tem até coisa de jogar bola.

Professora: Ah, ela lembrou, 6! Tem a parte de esportes, né? A parte
esportiva.

Ariel: Meu pai s6 torce pelo tricolor. Ele vé na televisdo pra saber
guem vai ganhar.

Professora: E tu também é tricolor?

Criancas: Eu também! Eu ndo! [falam ao mesmo tempo].

Professora: Quem Ié jornal na tua casa? [apontando para Lagartixo].
Lagartixo: Meu pai.

Professora: E ele 1& o qué no jornal? Tu fica olhando pra ver o que ele
esta lendo?

Lagartixo: N&o.

Professora: E tu, Gabriela? Tem jornal na tua casa?

Gabriela: N&o. E porque minha m&e n&o tem jornal por causa que ela
tem dois bebés pra cuidar e eu também. Ela tem um bebé obediente
e outro desobediente e ainda eu pra cuidar. [...].

(Trecho da videogravacao, grupo 5, agosto de 2019).
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Como podemos ver, a professora incentiva as criancas a compartilharem
seus conhecimentos e experiéncias acerca do jornal, suporte presente no
cotidiano de algumas, porém nao tdo familiar para outras, que estdo tendo a
oportunidade de conhecé-lo na escola a partir da interacdo com a professora e
0s seus pares. Com a metade do grupo em sala, ja que a outra parte estava na
aula de informatica, a professora investe em uma interessante conversa que
antecede a leitura da reportagem. Ela chama a atencao das criangas para a
organizacao do jornal em secdes e pede para que elas observem a parte onde
estd a reportagem que sera lida, perguntando se € uma secdo feita para
adultos ou criancgas.

O Quadro 11 mostra que houve uma intencionalidade no planejamento
da professora Roberta para o més de agosto em promover situacdes de
aprendizagem envolvendo diferentes campos e em articular aprendizagens
relacionadas a leitura, escrita e oralidade com vivéncias ludicas, embora tenha
sido registrado um tempo muito reduzido de brincadeiras livres, como

discutiremos mais adiante.

Fotografia 45- Atividades envolvendo brincadeiras populares vivenciadas pelo grupo 5 no més
de agosto

ILeitura do texto Ciranda do anel
om identificagio de palavras

qué no ) 0go As cinco marias na sala

Fonte: A autora (

\Brincadeiro com o piiio na sala
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Quadro 12- Atividades elaboradas pela professora Amanda no més de agosto envolvendo o

tema “natureza”

Grupo 3
Més de setembro
Tema geral: natureza

Data Atividade

02/09/2019 | - Decoragdo da “arvore da histéria” com as criangas (desenhos de flores, frutas e
abelhas para colar na arvore);
- Leitura do livro Turma da Ménica em; cuidando do nosso planeta, de Mauricio
de Souza e Yara Maura Silva (SOUSA; SILVA, 2011).

12/09/2019 | - Leitura do livro A primavera da lagarta, de Ruth Rocha (ROCHA, 2011);
- Apreciacéo do clipe A borboleta e a lagarta, do grupo Palavra Cantada;
- Exposicdo de fotos e pequenos videos sobre o processo de metamorfose
lagarta.

17/09/2019 | - Contagéo da histéria A primavera da lagarta, de Ruth Rocha (ROCHA, 2011);
- Confecgéo de um cartaz coletivo sobre a primavera;
- Roda de conversa sobre as flores com apreciacdo de fotos de algumas flores
com seus respectivos nomes;
- Atividade de pintar e ordenar as cenas da metamorfose da lagarta (os desenhos
com as cenas foram entregues pela professora).

18/05/2019 | - Desenho de flores em um vaso ja desenhado em uma folha de papel.

23/09/2019 | - Selecdo de livros com as criangas, relacionados ao tema da natureza para
expor na “arvore da histéria”;
- Passeio pela escola para observar as arvores e os bichos;
- Atividade de amassar papel crepom para colar em uma arvore de papel cortada
pelas educadoras;
- Apresentagdo do grupo 3 no patio da escola: “desfile da primavera” com
aderecos que lembram essa estacdo do ano, confeccionados pelas educadoras.

26/09/2019 | - Leitura do conto de Jodo e o pé de feijao, do livro Classicos das Virtudes para

Criancas Almofadaddo, de Paulo Moura (MOURA, 2017);
- Producao coletiva de texto: reescrita do conto Jodo e o pé de feijao.

Fonte: A autora (2022)
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Fotografia 46- Atividades envolvendo a natureza, vivenciadas pelo grupo 3 no més de setembro

L
Apreciagio de imagens de flores

Fonte: A autora (2019)

Podemos observar que a professora Amanda também planejou praticas
de leitura e escrita conectadas a outros campos em torno dos conhecimentos
sobre a natureza, de modo especial, sobre o0os elementos naturais que
compdem a paisagem da escola. Nos momentos de observacéo pelo patio as
criangas encontraram bichos, abragaram arvores, fizeram perguntas e foram
incentivadas pela professora a encontrar pequenos animais e identificar as
flores que ela havia apresentado na roda com os cartazes.

A educadora também convidou 0s pequenos e as pequenas a
observarem atentamente fenbmenos como os buracos causados pelas lagartas
nas folhas das plantas. No entanto, como se pode ver no Quadro 12, essa linha
pedagdgica mais construtiva e situada em uma concepcao de crianca como
sujeito ativo e criativo ndo se manteve em todas as atividades propostas. Na
proxima secdo discutiremos mais detalhadamente sobre algumas dessas
situacdes que evidenciam a presenca do principio da negatividade na pratica
com as criancas pequenas.
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Apoés desenvolver também uma sequéncia de situacbes envolvendo

conhecimentos da natureza no més de setembro, a professora Roberta voltou a

enfocar os brinquedos e as brincadeiras ja que todos 0s grupos estariam

voltados para essa tematica por ocasido do més das criancas, em outubro.

Vejamos as atividades encaminhadas nesse periodo pela docente do grupo 5.

Quadro 13- Atividades elaboradas pela professora Roberta no més de outubro envolvendo o

tema “brinquedos e brincadeiras”

Grupo 5
Més de outubro
Tema geral: brinquedos e brincadeiras

Data Atividade

04/10/2019 | - Brincadeiras com brinquedos populares levados pela professora (carrinho de
lata, peteca e bola de meia).

08/10/2019 | - Producao coletiva de um bilhete para as familias lembrando a festa das criancas
no dia seguinte.

10/10/2019 | - Tarde de brincadeiras no pétio junto com os demais grupos (pula-pula,
escorrego inflavel e piscina de bolinhas).

11/10/2019 | - Tarde de brincadeiras no pétio com os demais grupos (pintura nas paredes da
escola, banho de mangueira e brincadeiras com baldes de agua).

14/10/2019 | - Roda de conversa com relatos das criangcas sobre como vivenciaram o dia das
criancas com suas familias;
- Contagdo de histdria sobre a origem da boneca abayomi49.

18/10/2019 | - Confeccéo de abayomis;

- Cantinhos de brincadeiras na sala com brinquedos de origem africana
(abayomis e shisima®).

Fonte: A autora (2022)

“9Boneca de pano confeccionada apenas com nés, sem costura, pelas mulheres escravizadas
durante o trafego da Africa para o Brasil, nos navios negreiros.
5OJogo de tabuleiro originario do Quénia, cujo objetivo é colocar trés pegas em linha reta.
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Fotografia 47- Crianca do grupo 5 em tarde de brincadeira, pintando a parede da escola

Fonte: A autora (2019)

Fotografia 48- Criangas do grupo 5 jogando shisima

Fonte: A autora (2019)
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No més de outubro as atividades envolvendo a linguagem escrita
ocorreram mais de forma paralela ao tema institucional do que integradas a ele.
No Quadro 13, vemos apenas a producgédo coletiva do bilhete para as familias
como uma atividade de escrita inserida na sequéncia dos brinquedos e
brincadeiras. Todavia, essas praticas continuaram ocorrendo de forma
articulada a outros recursos ou situacdes planejadas pela docente. O material
do MindLab e algumas histérias lidas na roda como O saco e Era uma vez um
gato xadrez, por exemplo, foram o ponto de partida para experiéncias de
ensino da escrita, como mencionamos no mapeamento apresentado

anteriormente.

Quadro 14- Atividades elaboradas pela professora Amanda no més de novembro envolvendo o
tema “diversidade étnico-racial’

Grupo 3
Més de novembro
Tema geral: diversidade étnico-racial

Data Atividade

06/11/2019 | - Leitura do livro Menina bonita do laco de fita, de Ana Maria Machad
(MACHADO, 2011);

- Experiéncia de mistura de cores com tintas;

- Apreciacéo de imagens com fotos de pessoas diferentes;

- Roda de conversa sobre a diversidade a partir das fotos.

12/11/2019 | - Contagdo da histéria Bruna e a galinha D"Angola no patio da escola.

18/11/2019 | - Apreciacao do filme Kiriku e a feiticeira.

19/11/2019 | - Roda de leitura do livro Princesa Arabela, mimada que so ela!, de Mylo Freeman
(FREEMAN, 2019).

Fonte: A autora (2022)

Durante o0 més de novembro, as experiéncias com a linguagem escrita
do grupo 3 vinculadas a proposta institucional aconteceram por meio da leitura
de algumas histérias, como mostra o Quadro 14. Outras situacoes, ja indicadas
no mapeamento, foram organizadas pela professora, dentre elas, a escrita do
nome das criangas, a producdo coletiva de listas de musicas para o “Boa
tarde!”, a formagao do nome préprio com alfabeto movel, selecédo de livros para
o cantinho da leitura e 0o empréstimo de livros de literatura (“Projeto leitura”),
além das atividades permanentes da rotina, como a chamada com 0s nomes

das criancgas escritos em cartoes.
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Fotografia 49- Criancas do grupo 3 selecionando livros de literatura para expor no cantinho de
leitura da sala no més de novembro

Fonte: A autora (2019)

Como é possivel observar, nos dois primeiros meses de observagédo as
professoras organizaram as atividades com a linguagem escrita de forma mais
articulada ao tema central proposto pelo grupo de docentes da unidade
educativa. Do ponto de vista da organizacdo das atividades, podemos dizer
gue nos meses de agosto e setembro houve uma integragdo maior das praticas
de leitura e escrita com outras situacdes, aproximando-se do conceito de
campos de experiéncias, tal como proposto na BNCC para a etapa da
educacao infantil (BRASIL, 2018).

De acordo com o referido documento, no aspecto mais amplo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento (conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer-se), a organizacao curricular deve se estruturar
em campos de experiéncias, que constituem “um arranjo curricular que acolhe
as situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus
saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural” (BRASIL, 2018, p. 40). Tal arranjo define os objetivos de aprendizagem
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e desenvolvimento para cada faixa etaria (bebés, criancas bem pequenas e
criancas pequenas).

E importante pontuar que a terceira e atual versdo da BNCC para a
etapa da educacdo infantil tem sido alvo de criticas, tanto pelas questdes
politicas envolvidas em seu processo de elaboracdo quanto pelo contetdo que
se refere a aprendizagem da linguagem escrita. Morais, Silva e Nascimento
(2020), por exemplo, destacam a quase total auséncia de objetivos voltados a
aprendizagem da notacdo alfabética e da producdo de textos escritos.
Entretanto, em relacdo as docentes participantes deste estudo foi observado,
nos meses de agosto e setembro, que elas parecem buscar organizar as
atividades integrando diferentes objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
no ambito de um ou mais campos de experiéncias, tal como recomenda o
documento.

No segundo més de observacdo, as professoras optaram por um
planejamento das praticas de leitura e escrita mais independente da proposta
institucional, porém as rodas de leitura acompanharam o tema geral,
principalmente no grupo 3.

A forma como as duas professoras organizaram e encaminharam as
propostas com seus grupos revela dois aspectos fundamentais da formacao e
do trabalho docente: a intencionalidade pedagdgica e a autonomia. O
encadeamento e a alternancia das atividades propostas mostra que as
educadoras dos grupos 3 e 5 tinham objetivos para o processo de apropriacéo
da cultura escrita pelas criancas e buscaram construir o seu fazer, criando
situacdes de aprendizagem para atingir esses objetivos, de forma entrelacada
ou ndo com o tema mensal pactuado pelo grupo de professoras da instituicao.

Dito isso, cabe questionarmos: em que medida as situacdes
cuidadosamente planejadas pelas professoras acolheram as experiéncias
concretas e os saberes das criangas, como preconizam as DCNEI (BRASIL,
2009b) e a BNCC (BRASIL, 2018). Apresentaremos a seguir alguns
tensionamentos identificados no cotidiano das criangcas durante a construcéo

da rotina ao longo do periodo de observacao da pesquisa.
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6.2. TENSOES NA CONSTRUCAO DE UMA ROTINA ESCOLAR PARA
CRIANCAS PEQUENAS

Com base na distingdo entre os conceitos de cotidiano e rotina, proposta
por Barbosa (2006), analisaremos as relacbes que se estabeleceram no
cotidiano da instituicdo de educacéo infantil durante o periodo de observacao,
pontuando algumas inquietacdes na construcado de uma rotina escolar voltada
para o acolhimento das criancas e suas necessidades especificas.

Gostariamos de iniciar essa discussdo retomando as propostas
desenvolvidas no grupo 3 durante o més de setembro em torno do tema da
natureza. Dentre as situacdes apresentadas no Quadro 12 € possivel identificar
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momentos como “pintar desenho ja pronto, entregue pelas educadoras”, “colar
bolinhas de papel crepom em uma arvore de papel confeccionada pelas
educadoras” e “desfile com aderecos confeccionados pelas educadoras’.
Vejamos a seguir um fragmento do diario de campo em que uma dessas

atividades é descrita:

A professora Amanda entrega os cadernos de desenho as criancas
para que elas fagam desenhos de flores. No dia anterior, 0 grupo
conversou sobre as caracteristicas e os nomes de algumas flores a
partir de imagens apresentadas pela professora. Algumas dessas
flores faziam parte das muitas plantas das areas abertas da escola. A
professora mostra ao grupo duas espécies de flores, colhidas por ela
do jardim da escola e solicita que as criancas fagam seus desenhos
em uma determinada pagina no caderno onde ela escreve a palavra
“‘PRIMAVERA” em letra de imprensa mailscula. Nessa mesma pagina,
Amanda cola um vaso de papel ja pronto e enquanto isso as criancas
ficam sentadas no chédo, encostadas na parede da sala. Isabel se
deita no chdo e a professora pede a auxiliar que a acompanha para
providenciar um colchdo para que a menina possa descansar, pois
ela parece sonolenta. Quando a professora termina de colar os vasos
nos cadernos, as criangas se sentam nas suas cadeiras. Antes,
porém, de iniciarem os desenhos, a docente reproduz no quadro
branco um desenho do caderno das criangas com o vaso colado e faz
uma flor, mostrando ao grupo como proceder na atividade. Em
seguida, Amanda diz que as criancas podem escolher qual flor
desenhardo, mostrando novamente os cartazes com imagens de
flores, apresentados no dia anterior, ressaltando as caracteristicas de
cada espécie. Depois, a professora solicita a ajuda da educadora
auxiliar na distribuicdo dos lapis. Cada crianca recebe apenas trés
lapis hidrocor, sem que possam escolher as cores de sua preferéncia.
Ao terminar seu desenho, Vitéria quis pinta-lo, mas Amanda informou
gue a atividade era apenas para desenhar. (Diario de campo, grupo 3,
setembro de 2019).

O extrato acima mostra o cuidado da professora com a crianga que
necessita descansar, mas também chama a atencdo pelo alto nivel de
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diretividade do adulto no encaminhamento da atividade, sem muito espaco
para que as criangas pudessem se movimentar livremente, fazer suas escolhas
e expressar o0 seu potencial criativo nos desenhos. Esse mesmo procedimento
foi observado em outras atividades. Por exemplo, na construgcdo do painel
coletivo sobre a primavera, citado anteriormente, as criancas também
aguardavam a sua vez sentadas e encostadas na parede, formando uma
grande fileira. Ao convidar cada crianga para colaborar com uma parte do
painel, a professora Amanda orientava como deveriam pintar, em que parte do
cartaz e quais cores deveriam ser utilizadas. A quase auséncia de momentos
de expressao por meio de desenho livre, pintura e movimento, em se tratando
de um grupo de criangas bem pequenas, também chama a atencéo.

Situacdes como essas indicam que a diretividade e a logica da
padronizacdo ainda sédo pilares das rotinas pensadas para as criancas da
educacao infantil. Reafirmamos, entdo, o argumento de que tais aspectos nao
constituem marcas especificas do trabalho com a linguagem escrita, mas
parecem atravessar a pedagogia voltada para as criancas dessa faixa etaria no
contexto da educacéao formal. A premissa de que as criancas sao sujeitos ativos
e interagem com a cultura, produzindo nela marcas a partir dos seus proprios
saberes e formas de agir, tdo enfatizada nos documentos oficiais e entre 0s
tedricos do campo da educacdo infantil, ainda esta longe de ser algo
plenamente vivenciado no cotidiano escolar das criancas.

Assim, como j& foi indicado, os dados desta pesquisa revelam que ora
as docentes atuam em uma concepcao de criangca mais situada no paradigma
da negatividade, recorrendo a préticas da tradicdo escolar (por exemplo, copias,
contorno de letras isoladas e tarefas envolvendo padrdes silabicos) ora
desenvolvem propostas assentadas em concepcdes de crianga, de
aprendizagem e de educacao infantil mais inovadoras (por exemplo, fazendo a
chamada com interacdes e reflexbes sobre a escrita dos nomes das criangas,
producédo coletiva de textos em situacdes significativas, rodas de leitura literaria,
leitura de diferentes géneros discursivos e conversa sobre 0s textos e suportes
de escrita).

Embora ndo haja uma linearidade em termos da perspectiva ou das
concepgOes que orientam o planejamento das situacbes de aprendizagem,
analisando a rotina do grupo 3 de forma mais ampla, pode-se afirmar que a
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diretividade foi um traco mais marcante na rotina deste grupo. Assim, ao que
parece, quanto menor € a crianga, menor é a crenca de que elas podem se
expressar através de diferentes linguagens e que esses fazeres, ainda que
sejam muito diferentes do modelo adulto ou da expectativa do adulto, sédo
igualmente validos. A despeito disso, vale lembrar que tanto no grupo 3, como
no 5 foram registrados certos momentos envolvendo o trabalho com a
linguagem escrita que favoreciam a ludicidade, a sensibilidade artistica, as
interacbes e a autonomia das criancas, abrindo espacos para uma nova
pedagogia da infancia, tal como indicamos, anteriormente, nho mapeamento
dessas praticas.

Em sintese podemos dizer que no contexto dos grupos participantes
desta pesquisa, identificamos rupturas entre a creche e a pré-escola, tal como
indicado no estudo de Nunes e Corsino (2019) ao analisarem as praticas de
leitura e escrita. No presente estudo, as rupturas entre o grupo 3 € 0 grupo 5 se
referem ao mobiliario das salas, aos tempos e espacos destinados a
brincadeira livre (como veremos mais adiante), bem como a abertura para o
universo ludico-simbdlico nas préticas de leitura e escrita. Assim como Nunes e
Corsino (2019), entendemos que essas diferencas se devem a menor pressao
exercida na creche em relacdo a preparacdo para o0 ensino fundamental.
Entretanto, ao conduzirmos nesta pesquisa uma analise da acdo pedagdgica
na rotina geral, considerando também o trabalho com outras linguagens além
da escrita, evidenciamos que 0 pouco espaco para a expressao grafica e
corporal e a dificuldade de acolhimento dos fazeres das criancas e de suas
estéticas proprias na representacdo do mundo ao seu redor perpassam 0s dois
grupos, sendo ainda mais presentes na pratica com as criangas menores, isto €,
no grupo 3.

Ao analisar o movimento do grupo 5 concluimos que as criangas tiveram
mais oportunidades de expressar seus conhecimentos e suas experiéncias nas
rodas de conversa, como foi possivel observar durante a roda que antecedeu a
leitura da reportagem Criando brinquedos. Nas atividades de expressdo
artistica, embora fossem pouco frequentes nesse grupo, também foram
registrados momentos mais diretivos como no caso da apresentacdo musical
(todas as criangas precisavam seguir a coreografia proposta pela professora),

mencionada anteriormente e momentos em que as criangas ficaram mais livres
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para a criacdo, por exemplo, durante a producao dos brinquedos com material
reciclavel.

Um aspecto da rotina que parece impactar de forma mais incisiva o
cotidiano das criancas do grupo 5 na escola é a forte necessidade de
racionalizacdo do tempo, traduzindo-se principalmente na relacdo entre o
tempo destinado as propostas de ensino em interface com o tempo dedicado
ao brincar livre.

Para analisar esse aspecto de forma mais cuidadosa, além do tempo de
duracdo das praticas de leitura e escrita, contabilizamos também o tempo
destinado ao brincar livre das criancas. Os Quadros 15 e 16, abaixo, mostram
esse levantamento. Vale lembrar que os dados referentes ao primeiro més de
observacdo foram discutidos com as professoras durante a primeira roda de

conversa, prevista na metodologia da pesquisa.

Quadro 15- Tempo diério de brincadeira livre no grupo 3 durante os meses de setembro e
novembro de 2019

Més Dia de observagao
10 20 3 40 50 6° 7° 8° 90 100 11° 120
Setembro| 52min | 1h14min | 45min | 1h10min | 52min 1h 2h 34min | 1h11min - 1h 1h11min
. . . X 7min X 15min X .
Novembro| 26min 53min 57min | 1h18min - 41min - - 1h6min 50min
57min 1h13min
Nota: Alguns dias dia est&o subdivididos, indicando que houve dois momentos de brincadeira livre, sendo um na sala e um no patio.

Fonte: A autora (2022)

Quadro 16- Tempo diario de brincadeira livre no grupo 5 durante os meses de agosto e
setembro de 2019

Més Dia de observagéo

1° 2° 3° 4 5° 6° v 8° 9° 10° 11° 12° 13° 14° 15° 16° 17 18°

Agosto| - - - - - - - 30min - - 47min | 28min - |1h7min| - - - 58min
) Seman | Seman )
Outubro lh2n3m| - - - ada | ada | 30min 1h1:m| 40min - 26min | 50min | 1h5min| 1h

crianca | crianga

Nota: O dias destacados em amarelo foram dedicados a comemoracéo da semana da crianga, com brinquedos alugados, pintura e banho de mangueira.

Fonte: A autora (2022)

Como podemos constatar, no grupo 3 havia um tempo diario reservado
ao brincar livre, que geralmente acontecia no horéario de recreio. Em dois dias,
além do recreio, houve também um momento de brincadeiras livres na propria
sala. No inicio da tarde, a rotina deste grupo também previa um acolhimento

com brincadeiras. Era um momento em que as criancas ficavam mais
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reservadas, em suas cadeiras e mesas aguardando o restante do grupo chegar,
mas podiam interagir e escolher brinquedos dentre as opc¢bes disponiveis na
sala.

O grupo 5, por sua vez, teve algum tempo destinado a brincadeira livre
em apenas 15 dias, de um total de 32 jornadas observadas, incluindo dois dias
de propostas voltadas para a semana da crian¢ca,. Como podemos ver no
Quadro 16, nos primeiros dias do més de agosto ndao houve recreio e nem
momentos de brincadeira na sala. No oitavo dia, as criangas brincaram na sala
por 30 minutos com os brinquedos confeccionados pela professora com
material reciclavel, acdo que fazia parte do trabalho com o tema institucional.
Somente no 11° dia do primeiro més de observacao registramos um momento
de recreio do grupo 5. No més de outubro, a hora do recreio foi um pouco mais
frequente (10 momentos enquanto em agosto foram registrados apenas cinco).
Além dos momentos do recreio, no quinto e no sexto dias de outubro foi
organizada uma programacgdo especial com brincadeiras durante todo o
periodo da tarde para todos 0s grupos em comemoracao a semana da crianca.

Diante desse cendrio, como as criancas reagiram a esse tempo tao
reduzido para a brincadeira? Identificamos, pelo menos, duas maneiras pelas
quais elas reivindicaram um tempo para brincar: verbalmente (demandando
diretamente a professora) ou forjando tempos para brincar em sala. No sexto
dia, por exemplo, apos o lanche, as criancas perguntam se haveria recreio. A
professora Roberta responde que “nédo, porque ja teve Educacéo Fisica, ja teve
historia e ndo vai dar pra sair, porque choveu e esta tudo molhado Ia fora”. No
dia seguinte, fez bastante sol e ndo havia pocas de lama. As criancas de outras
turmas brincavam no patio, mas o grupo 5 da professora Roberta nhovamente
nao teve recreio. Dessa vez, a docente argumentou que “se nao aproveitarem
o tempo, nao irdo dar conta de tudo o que tem pra fazer”. No nono dia, durante

o lanche no refeitério, Coruijita inicia uma conversa comigo sobre esse assunto:

Corujita: Os brinquedos estdo ali esperando as criancas, mas as
criancas ndo vao para la [apontando para o parque].

Pesquisadora: Por que?

Corujita: Porque a professora diz que tem lama no ch&o. Mas eu néo
quero ir para a lama. Eu quero brincar nos brinquedos.

Pesquisadora: E se vocé conversar com ela?

Coruijita: Pede a ela, tia. Tu pedindo ela vai deixar.

Pesquisadora: Tu acha? Por que?

Coruijita: Porque tu é grande. A gente pede, mas ela ndo deixa.

(Diario de campo, Grupo 5, agosto de 2019)



272

Nesse diadlogo, podemos identificar que Corujita do grupo 5 percebe a
assimetria que marca a relacao entre adultos e criancas (se o pedido partir de
outro adulto, as chances de ser aceito sdo maiores). Gallo (2010), lanca alguns
apontamentos interpretativos no que se refere as relacdes de poder que se
interpdem aos discursos sobre a infancia no contexto escolar, enfatizando que
as criangas estdo constantemente interrogando as normatizagdes construidas

para o controle. Assim,

as criangcas, nas escolas, estdo sofrendo os jogos do poder que
jogamos com elas, mas estdo também jogando, estdo fazendo seus
préprios jogos, queiramos ou ndo vé-los e ouvi-los. Na maioria das
vezes, preferimos ndo ouvir, para ndo ver ruir o castelo de cartas de
nossas instituicbes; mas as falas estédo ali, ressoando, ressoando...
(GALLO, 2010, p. 12).

Havia um cuidado das professoras com a integridade fisica das criancas
e, de fato, o piso da escola ndo oferecia a seguranca necessaria.
Presenciamos episodios de criancas se machucando durante o recreio, o que
além de ser um risco para 0s pequenos e as pequenas, gerava conflitos com
as familias. Segundo relatos da professora do grupo 3, era constante o didlogo
com 0s responsaveis pelas criancas no sentido de explicar a importancia da
brincadeira e de dirimir as insatisfacbes em relacdo aos machucados e as
roupas sujas de areia.

No entanto, vimos que 0s argumentos apresentados pela professora
Roberta ndo convenciam as criangas, ja que outros grupos brincavam no patio
enquanto elas estavam fazendo atividades na sala. No 10° dia de observagéo,
apos o lanche (momento esperado para o recreio), a professora propde uma
atividade com lapis e papel. Ao perceber que seria mais um dia sem recreio,
Corujita novamente expde a sua insatisfagao: “eu quero brincar porque naquela
hora eu nem brinquei, s6 fiz alongamento”. Ela se refere a aula de Educacao
Fisica, no inicio da tarde quando, de modo geral, as criancas pareciam se
divertir, pois reagiam com alegria a chegada do professor chegava na para
leva-las ao patio. Mesmo assim, Corujita reivindica o tempo de brincar
livremente, momento em que o0 grupo pode escolher e construir suas
brincadeiras, circulando pelo patio e interagindo com seus pares sem maiores

interferéncias dos adultos.
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No sexto dia de observacdo, a aula de Educacdo Fisica aconteceu
dentro da sala, pois o patio estava cheio de pocas de agua. O professor
encoraja as criancas a fazerem movimentos como dar cambalhotas em
tatames e pular elastico e elas parecem se divertir. Depois de um tempo, porém,

algumas meninas se reunem no “cantinho da grade” e iniciam uma brincadeira:

Princesa: Ei! Vocés querem ouvir histérias assustadoras?
Princesa e Alice: Quem quer histérias assustadoras? Quem
quer histérias assustadoras? [dirigindo-se aos colegas que
estdo na fila para pular elastico].

Flor, Corujita e Violeta: [saem da fila e se juntam a Princesa,
Alice, Gabriela e Ariel na brincadeira].

[Princesa parece liderar a brincadeira, organizando cada
crianga em um determinado lugar. Ao ver que o professor
propBe a brincadeira da danca das cadeiras, ela chama as
colegas para se juntarem ao grande grupo. Mas, na medida em
gue as criangas vao saindo da danca das cadeiras, Princesa
reorganiza a brincadeira no cantinho da grade e comeca a
contar uma historia]

Princesa: Era uma vez um menino que queria ouvir uma
histéria de terror, mas ele ndo queria assistir sozinho. Entéo,
chamou outras criangas. Entdo... Ei, eil Vem ouvir histérias
assustadoras! [interrompendo a histéria para convidar outros
colegas, enquanto as suas companheiras de brincadeira
escutam atentas e curiosas com o tom de suspense da
contadora].

Luis e Paulinho: [juntam-se as meninas no cantinho da grade]
Princesa: Gente! Parou, parou! Nao vou mais contar histérias
assustadoras! Vocés estéo fazendo muito barulho!

Pautlinho: Ta bom. Conta!

Princesa: Entéo, figuem calados!

[Nesse momento, o professor anuncia o fim da aula de
Educacao Fisica e pede para que as criangas voltem a sentar
em seus lugares].

(Diério de campo, grupo 5, agosto de 2019).



274

Fotografia 50- Criangas do grupo 5 brincando de contar histérias assustadoras na sala

Fonte: A autora (2019)

Outro episddio, também no “cantinho da grade”, ocorreu no 10° dia,
quando Gabriel e Gabriela “se desviaram” da atividade de reflexdo fonolégica
com as “casinhas” para organizarem uma brincadeira de principe e princesa. A
brincadeira chama a aten¢ado das outras criancas e iSso gera um movimento na
sala. A professora, entdo, chama as criancas para retornarem a atividade.

No 11° dia de agosto, finalmente, o grupo 5 teve o tdo esperado recreio,
mas quando vao para a area dos brinquedos sao interpelados pela professora
para transmitir algumas regras de organizacdo do recreio na escola. Segundo
ela, essas regras sd0 necessarias para evitar que as criancas maiores
machuquem as menores e quebrem os brinquedos do parque. O recreio €
organizado da seguinte forma: as crian¢as do grupo 5 devem ficar na parte do
patio que fica préxima das suas salas, as do grupo 4 brincam na quadra e
apenas as criangas menores, do grupo 3, podem usufruir da area onde ficam o
tanque de areia e o parque. Ao longo do periodo de observacdo, registramos
timidas mudancas no patio e na distribuicdo dos brinquedos, mas prevalecia no
cotidiano da instituicho uma organizacdo do espaco comum que revelava a

ideia de que o brincar era prioridade das criangas menores.



275

Durante a primeira roda de conversa com as docentes, discutimos sobre
as questdes relativas ao tempo de brincar. As duas docentes reconhecem que
0 grupo 5 é penalizado e se preocupam com esse problema. Assim, nesse
encontro, elas refletem, conjuntamente, sobre algumas alternativas para que as
criancas maiores possam aproveitar melhor o recreio e, por conseguinte,
tenham mais oportunidades de brincar livremente. A professora do grupo 3,
embora numa situacado mais confortavel, j& que o seu grupo usufrui diariamente
do parque e tem o tanque de areia a sua disposicdo, mostra-se igualmente
inquieta com a situacdo do grupo 5 e lanca a ideia de um rodizio entre os
grupos para ocupacao desses espacos no recreio. Durante a conversa, as
professoras concluem que essa discusséo precisa ser ampliada para o coletivo
de educadoras e a gestdo da escola, a fim de se encontrar formas de
organizacao do tempo e do espaco que contemplem todas as criancas.

Ainda no que se refere a conversa sobre essa tematica na primeira roda
com as docentes, destacamos a reagao de surpresa da professora Amanda ao
observar o quadro com o tempo de duracao da brincadeira livre no grupo 3. No
primeiro més de observacdo, esse grupo teve uma média de,
aproximadamente, 59 minutos para brincar diariamente. Vejamos como a

professora reagiu a esse dado:

[...] Professora Amanda: E muito tempo! O que me espanta é 0
seguinte: € porque a rede [refere-se a rede de educacdo do Recife],
ela ndo propde esse tempo, entendeu?

Pesquisadora: Na rotina da rede?

Professora Amanda: Sim. S8o 20 minutos. Tu entende? Ai pra mim,
guando eu olho isso aqui e vejo... é claro que foi importantissimo
vocés terem trazido isso aqui. Eu ndo tinha parado pra pensar nessa
questdo da quantidade de tempo que eles ficam em sala e a
guantidade de tempo que eles ficam no parque, mas o que me
espantou no inicio é que a rede coloca soO vinte minutos. Entéo, pra
mim eu t6 fugindo da proposta, tas entendendo? Mas a gente fazendo
aqui essa reflexao até serve de subsidio pra eu ter argumento. Agora,
0 gque me assustou foi isso: como é que a rede esta propondo pra eu
ter vinte minutos e eu té tendo a média de uma hora?

Pesquisadora: Eu td entendendo seu ponto de vista. E uma coisa pra
refletir, né? O que a rede est4 propondo...

Professora Amanda: E a minha autonomia, né?

Pesquisadora: Vocé esta olhando a necessidade das criancas.
Professora Amanda: E, a gente precisa bater nisso. [...]

(Transcricdo da 12 roda de conversa com as professoras, outubro de
2019).

Um cartaz com a rotina proposta pela prefeitura do Recife para cada

grupo ficava afixado perto das portas das salas. Para o grupo 3, a rotina era
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elaborada com base na dinamica de creche, ou seja, de forma equivalente aos
grupos 1, 2 e 3 que permanecem na instituicdo educativa em horario integral.
Nesse caso, estava previsto um tempo de 30 minutos para o item denominado
“brincadeiras livres integradas”. Ja a rotina elaborada para a pré-escola (grupos
4 e 5) considerava o horério parcial, aproximando-se mais da realidade das
criancas da rotina do grupo 3 participante da pesquisa. Esse quadro realmente
estabelecia um tempo de 20 minutos para as chamadas “brincadeiras livres

integradas” (ver Fotografia 51).

Fotografia 51- Rotina proposta pela Secretaria de Educacao do Recife para a pré-escola

GRUPO IV EGRUPOV

semolangase dierngassonors e plavas
W il et e s déve priorar a cultixa da (consciéncia fonolgica), como também, contagem de

letras e silabas para a internalizacdo de estruturas

infancia (brincadeiras, cantigas de roda, parlendas, linguisticas mais com| - reall

plexas; realizaco das atividades do
movimentos corporais, entre outras). PRAVALER (PROLER) para ampliacao da reflexdo sobre a
Este momento podera ser vivenciado em drea interna ou lingua; leitura do acervo dos livros do Programa
externa. BRINQUEDUCAR;

Espacos, tempos, quantidades, relacdes e

7h50e13h50 ATIVIDADES PERMANENTES transformacées - criar oportunidades para que as criangas

ampliem seus conhecimentos do mundo fisico e

Agenda do dia; sociocultural e possam utiliz4-los em seu cotidiano;
Escolha do ajudante do dia; propiciar atividades de raciocinio l6gico, através de jogos do
Marcacao do calendario; Programa BRINQUEDUCAR (Mentelnovadora).

Lista de presenca (crachas, fichas, listas, entre outros);

| Roda de conversa sobre um tema de interesse das criancas; 9h30 e 15h30 LANCHE

Leitura Deleite.
9h45 e 15h45 BRINCADEIRAS LIVRES INTEGRADAS
Paraue/tio brncaeras populares cefazdeconte

cantigas de roda, jogos, movimentos corporais, brincadeiras

Vivéncias que contemplam os Campos de Experiéncias: com bolas/corda, entre outras.
0eu, 0 outro e o nés - criar oportunidades para as criancas
ampliarem o modo de perceber a si mesmas e ao outro,
valorizarem suas identidades, respeitarem os outros e Conti d
R it ot e corc Expe'rll.'éu:cﬁ:: las vivéncias que contemplem os Campos de
» )
9 ﬂmmma;xmmﬁes llh35e'l7h35 ATIVIDADES DE FECHAMENTO DO DIA
‘mtmft\'e'ttm.mstos.olhares, sons e mimicas Organizagao do ambiente, das bolsas, recados, entre outras.

ATENCAO:

Todas as atividades didrias sdo educativas e
contribuem para o desenvolvimento das criangas.

Para efeito didatico, os Campos de Experiéi
estdo separados, mas na dindmica da rotin.
inter-relacionam em todas as atividades propc

Sl

Fonte: A autora (2019)

Portanto, além do tempo proposto/imposto as criancas pelos adultos da
escola, identifica-se também o tempo proposto/imposto as professoras pelas
prescri¢cdes oficiais da rede municipal. Ambos os grupos engendram o cotidiano
escolar, questionando o que sdo orientados a fazer e produzindo caminhos

alternativos que tensionam o cenario que lhes é apresentado. A autonomia,
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ainda que relativa, de criancas e professoras (cada qual a seu modo) se
insurge contra certos aspectos da instrumentalizacdo técnica do tempo
organizador das rotinas.

Em nossa avaliacdo, 20 minutos de brincadeira livre para qualquer grupo
da educacao infantil, seja qual for o tipo de jornada de permanéncia na
instituicdo, é um intervalo de tempo inaceitdvel considerando o aporte tedrico
que fundamenta a perspectiva do brincar como um direito das criancas
destacando os aspectos socioantropolégicos que constituem as culturas da
infancia (SARMENTO, 2003, CORSARO, 2009, BROUGERE, 2010).

Anotacdes realizadas no diario de campo durante o acompanhamento
das brincadeiras livres dos dois grupos evidenciam interagcbes no nivel
intrageracional operadas em um conjunto de significacdes diferentes daquelas
gue se constroem na interacdo com as educadoras, durante as atividades na
sala. Nesse sentido, um repertério com diversas brincadeiras (casinha,
comidinha, mae e filha, o chdo é lava®, fazer picolé de areia para vender,
super-herois, boneca...) foi registrado nesses momentos, mobilizando enredos,
linguagens, personagens, narrativas, regras e interacfes (lideranca, exclusao,
inclusdo, negociacdo) reproduzidos criativamente, a partir das referéncias

culturais que permeiam as experiéncias concretas das criancgas.

Fotografia 52- Criangas do grupo 5 brincando com boneca de pano e fantoche no recreio

Fonte: A autora (2019)

*! Brincadeira em que uma crianga anuncia: “o chao é lava em cinco, quatro, trés, dois, um!” e
durante esse tempo as demais procuram se pendurar em algum lugar. Caso alguém nao
consiga evitar o contato com o cho até o final da contagem, sera “queimado” da brincadeira e
devera assumir o papel de quem fala o borddo com a contagem.
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Fotografia 53- Criancas do grupo 5 brincando de acender fogo com folhas secas, pedras e
gravetos do péatio

Fonte: A autora (2019)

Fotografia 54- Criangas do grupo 5 brincando de casinha no parque

Fonte: A autora (2019)
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No grupo 3 esses registros foram mais frequentes, uma vez que, como
ja foi dito, esse grupo teve mais oportunidades de brincadeiras livres, tanto em
cantinhos organizados na sala quanto no horéario do recreio. O contato intenso
com a natureza, a concentracao e as descobertas na exploracdo da areia, bem
como 0s jogos de papéis marcaram esses momentos. Além disso, o potencial
criativo e participativo das interagdes entre criangas manifestou-se também nas
brincadeiras do grupo 3. Observamos criangas que eram pouco expressivas na
sala, mas que eram altamente falantes quando interagiam com seus pares. Por
exemplo, uma das criancgas autistas do grupo, que na sala ndo se desvinculava
da educadora auxiliar que a acompanhava, agia de forma muito mais
independente no parque quando brincava com 0S amigos no escorrego, no
balanco ou no tanque de areia. Tais impressfes foram, inclusive, ressaltadas

pela professora Amanda durante a nossa roda de conversa.

Fotografia 55- Crian¢a do grupo 3 observando um inseto (soldadinho) encontrado no tanque de
areia

Fonte: A autora (2019)



Fotografia 56- Grupo 3 brincando no tanque de areia
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Fonte: A autora (2019)

Fotografia 57- Grupo 3 brincando no parque e no tanque de areia durante o recreio

P e A W & 7 L 2,

Fonte: A autora (2022)
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Fotografia 58- Cantinhos de brincadeiras na sala do grupo 3

J i T

Fonte: A autora (2019)

Todavia, concluimos com base na observacéo do cotidiano das criancas
na escola e nos comentarios das educadoras, apresentados anteriormente, que
o tempo diario para brincar livremente ndo esta, de fato, assegurado para o
grupo 5. Assim, apesar de ser um direito garantido na legislacéo nacional para
a educacéo infantil e dos dados advindos de pesquisas de diferentes campos
do conhecimento que analisam microscopicamente a atividade das criancas,
apontando a brincadeira como locus de socializacdo, discursividade,
imaginacao e criacao, estamos longe de garantir sua efetivacdo na organizacao
dos tempos e espacos escolares.

Mas de que forma toda essa discussdo sobre o brincar livre toca na
guestdo da linguagem escrita? A seguir, discutiremos especificamente sobre
esse topico enfocando o grupo 5 que, como vimos, foi 0 mais impactado na

construcdo da rotina no que se refere ao brincar.
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6.3. O LUGAR DA LINGUAGEM ESCRITA NA ROTINA ESCOLAR E SUAS
IMPLICACOES NO COTIDIANO DAS CRIANCAS

A analise das praticas cotidianas e das conversas com educadoras e
criancas aponta para dois fatores cruciais que ameacam o tempo de brincar
livre na rotina do ultimo ano da educacédo infantil: a falta de clareza sobre a
importédncia da brincadeira livre na pratica educativa e a concepcao de
educacao infantil como etapa de preparacao para o ensino fundamental.

O primeiro fator fica claro quando a professora Roberta argumenta que
ndo havera recreio porque as criancas ja ouviram historia e tiveram aula de
Educacéo Fisica. Tal discurso revela uma no¢éo de que tudo isso € brincadeira,
bem como desconsidera que as culturas mobilizadas pelas criancas, sem a
intervencao adulta, tem um papel especifico e fundamental na sua formacao
enquanto sujeitos sociais e aprendentes. Podemos dizer que essa falta de
entendimento sobre a importancia das culturas da infancia também se traduz
guando a instituicdo mantenedora da escola, no caso a rede municipal de
ensino, ndo se compromete com a manutencdo do espaco fisico e
equipamentos para que as criangas possam brincar com seguranca e, ainda,
quando a rotina oficial da rede estipula um tempo diminuto para a brincadeira
livre.

Vale registrar que, no dia 07 de outubro de 2019 foi realizada uma
reunido com as familias das criancas que pautou, dentre outros assuntos, a
importancia do brincar na escola. Nessa conversa, as gestoras apresentaram
os beneficios da brincadeira para a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas. No entanto, a propria unidade educativa ndo materializa essa
compreensdao na medida em que ndo enxerga as criangas maiores como
corpos brincantes no uso dos espacos e dos recursos coletivos. Portanto, o
brincar se efetiva como pratica cotidiana (para além do recreio, de um tema de
trabalho pedagdgico ou de momentos comemorativos) tanto quanto se
esclarece como direito em diferentes instancias: politicas educacionais,
proposta institucional, pratica docente e apoio das familias.

O segundo aspecto que mencionamos como elemento que dificulta a
garantia do direito de brincar livremente na escola, refere-se a concepc¢éo de
educacédo infantil como preparacdo para o ensino fundamental. Tal aspecto é,
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inclusive, aguele que parece ter maior ressonancia com as praticas de leitura e
escrita. Durante o periodo da nossa estadia no grupo 5, registramos falas em
que a professora Roberta mencionava a urgéncia do tempo durante as
atividades dirigidas. Assim, enquanto mediava algumas atividades com a
linguagem escrita, comentarios como “o tempo corre”, “a hora passa”, “o tempo
nao espera’, “se ndo nos apressarmos, ndo vamos dar conta da agenda”
apareceram de forma recorrente e eram reproduzidas pelas criangas. Além
disso, como ja citamos aqui, muitas vezes, essas falas eram utilizadas pela
docente como argumento para suprimir 0 momento do recreio.

Nas rodas de conversa conosco e com a professora do grupo 3, a
professora Roberta enfatizou essa preocupagdo com o tempo, reafirmando o
seu compromisso com a aprendizagem das criangas. Ela compreende que “o
tempo das criancas do grupo 5 é diferente do tempo das criangas maiores” -
referindo-se a sua longa experiéncia como alfabetizadora nos anos iniciais do
ensino fundamental - e isso parece lhe trazer uma angustia para que as
criancas possam estar aptas as futuras demandas escolares.

Diante desses dados, percebemos, ainda no inicio da fase de producéao
dos dados da pesquisa, que o tempo era uma categoria importante na analise
das préticas do grupo 5. Nesse sentido, o tempo emerge como um dispositivo
regulador fundamental para a administracdo simbdlica da infancia no dltimo
ano da educacao infantil. A necessidade de racionalizar o tempo para que as
atividades sejam cumpridas apresenta-se como um imperativo e, nessa
urgéncia, o brincar ndo atinge o0 mesmo status pedagdgico de outras atividades.

Considerando o alto investimento em atividades com lapis e papel,
constatado no mapeamento das praticas do grupo 5, compreendemos que, do
ponto de vista da distribuicdo do tempo, houve um impacto do trabalho com
linguagem escrita na rotina desse grupo, principalmente quanto ao
favorecimento de experiéncias com outras linguagens, incluindo a brincadeira.

Em sua pesquisa de doutorado, Cruz (2007) analisou, numa perspectiva
etnografica, as percepgdes de professoras, de criancas e suas familias acerca
da rotina da pré-escola e dos fatores que presidem a sua organizagcdo. A
pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo de ensino fundamental, que
atendia também criangas de quatro a seis anos, da rede municipal de Fortaleza.
O trabalho de campo combinou procedimentos como observagao participante,
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analise documental, entrevista e questionario. Nesse estudo, as criancas
também reclamaram a inser¢cdo da brincadeira na rotina para que ela ficasse
“‘mais legal”. A escuta das professoras revelou que, dos componentes que
compdem a rotina, apenas a “tarefa” é vista como atividade pedagdgica e que a
“sala de aula” é o espacgo visto como privilegiado para as aprendizagens. Na
perspectiva das familias, a “tarefa” &€ o item preferido da rotina, principalmente
aguela que envolve a leitura e a escrita. Ou seja, na compreensdo dos
responsaveis pelas criangas, mudancas na rotina como a reducéo do tempo de
brincadeira em beneficio da tarefa sdo vistas como positivas (CRUZ, 2007).

A esse respeito, entendemos que simples modifica¢cdes organizativas na
rotina ndo resolvem o problema, j& que, como j& indicamos aqui, a mediacdo
docente nas experiéncias com outras linguagens, além da escrita, nao
necessariamente acolhem as criancas e seus saberes. Por outro lado, como
também mencionamos, foram registradas praticas de leitura e escrita que
envolveram as criangas, mobilizaram seu interesse, promoveram interacdes e
se conectaram com seus conhecimentos, sinalizando oportunidades
significativas de aprendizagem compartilhada e que, nesse sentido, avancam
na concepc¢ao de crianca em relacdo a experiéncias com outras linguagens.
Apesar disso, os dados da pesquisa também indicam que foram observadas
experiéncias menos positivas nesse campo, evidenciando que ndo apenas a
qualidade das praticas de leitura e escrita, mas também o tempo dedicado a
elas pode/precisa ser reavaliado.

Em resumo, ha uma complexidade nessa discussdo que ultrapassa a
ideia de que ha uma énfase de uma linguagem sobre outras, sendo o trabalho
com a linguagem escrita o responsavel por alijar das criancas o direito de viver
o tempo da infancia na escola. Nesse sentido, a questdo central esta na
necessidade de analisar como é construido esse tempo, quem constroi, a partir
de que concepcao e qual a qualidade das interagdes que nele se estabelecem.

Outro argumento comumente utilizado em estudos que analisam préticas
de leitura e escrita na educagcao infantii € o de que “os momentos de
aprendizagem da leitura e da escrita ndo precisam ser 0s momentos mais
importantes do inicio da vida escolar das criancas se entendermos que elas
nao aguardam, necessariamente, a escola para iniciarem essas aprendizagens”
(TOMAZZETTI; LOFFLER, 2015, p. 224). Em principio concordamos com essa
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afirmacdo, ja que outras formas de expressdo e comunicacao sao igualmente
importantes nessa fase e apreciadas pelas criancas pequenas. Porém, em se
tratando de um pais como o Brasil, cabe questionarmos se a experiéncia
extraescolar com a linguagem escrita € igual para todas as criancas? Parece
um equivoco desconsiderar que as desigualdades sociais e econémicas geram
desigualdades no acesso a esse patrimonio cultural, cuja apropriagdo tem um
papel importante nas relagcbes de poder que atravessam a estrutura social,
inclusive por facilitar o0 acesso a outros bens culturais.

Ademais, 0 nosso sistema de educacdo formal é uma representacéo
desse abismo social, caracterizado, desde a educacéo infantil, pelo que Morais
(2012) chamou de apartheid educacional para se referir ao fato de que a
grande maioria das criancas oriundas de familias economicamente mais
favorecidas ingressam no ensino fundamental com hipoteses avancadas na
conceitualizac&o sobre a escrita e, diferentemente de seus pares que estdao em
outra condicdo socioecondmica, concluem o primeiro ano deste segmento em
uma hipotese alfabética. Como sabemos, esse resultado ainda esta longe de
ser uma realidade no sistema publico de educacédo, onde a escola é o lugar
privilegiado ou mesmo o Unico lugar de acesso a cultura escrita para as
criangas, como ilustra a conversa do grupo 5 com a professora Roberta sobre o
jornal.

Sendo assim, considerando o momento historico e o contexto social do
Brasil, defendemos que as instituicdes de educacgao infantil, sobretudo as
publicas, devem assumir o compromisso de assegurar, em suas propostas
pedagogicas, a aprendizagem de alguns principios do SEA através de praticas
de leitura e escrita significativas e conectadas com as experiéncias das
criangas. A questdo central, portanto, é: de que modo as rotinas podem garantir
esse e outros direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas? Que
desafios sdo postos na construcdo das rotinas de modo que as criangas
possam se enxergar como sujeitos participativos nesse processo?

Nessa perspectiva, a revisao da concepcéo de alfabetizacdo, da fungao
da educacdo voltada para esse grupo etario e, principalmente, da concepcéo
de crianca, que perpassa toda a atuacdo docente e reverbera no cotidiano,
parece-nos fundamental na consolidacdo de uma pedagogia transformadora. A
analise realizada no presente estudo apontou, por exemplo, o importante papel
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da construcdo do tempo pedagdgico a servico da légica padronizadora e
instrumentalista no cotidiano vivenciado pelo grupo 5, constituindo-se como
fator a ser continuamente repensado no processo de reordenamento conceitual
e metodologico do projeto educativo pensado para as criancas pequenas.

A esse respeito, Resende (2015) comenta alguns tracos da
escolarizacdo moderna no olhar da pedagogia sobre a infancia. Assim como a
organizacdo das criangas por filas e por séries, a economia do tempo € uma
marca da producao da subjetividade infantil da escola fundada na modernidade.
Arroyo (2008) também pde em evidéncia esses mecanismos e apresenta a
experiéncia da infancia ou das infancias como elemento central no processo de
reconfiguracdo do pensamento pedagdgico.

Diante do exposto e considerando a complexidade do cotidiano escolar,
no contexto especifico de cada instituicdo educativa, bem como a nao
linearidade das préticas pedagdgicas, entendemos que a garantia do direito de
brincar na escola e também do direito de se apropriar da cultura escrita passam
pelo fortalecimento da autonomia docente e da formacao dos profissionais que
atuam no segmento da educacdo infantil. Rediscutir cotidianamente as
concepcgOes de crianca e de aprendizagem que estdo na base das rotinas
construidas para esta etapa, assegurando momentos de participacdo das
criancas nesse olhar sobre os tempos e espagcos € um caminho longo, mas
viavel.

A observacgdo atenta, a escuta sensivel da crianga concreta que vive e
se constitui como sujeito através da experiéncia presente, assim como a
diversificacao dos arranjos interativos, séo alternativas metodoldgicas a cultura
do “quanto antes melhor” ou do “todos ao mesmo tempo”, criticada por
Paniagua e Palacios (2007). Os dados da presente pesquisa revelaram que
algumas acdes que questionam o0 assujeitamento das criangcas na rotina
escolar jA sdo envidadas pelas docentes, mas emergem e submergem na
pratica, necessitando de uma base sélida que Ilhes dé mais sustentacdo. Ha
que se fortalecer também uma relagéo de continuidade e cooperagdo (MOSS,
2011) entre a educacéo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, de
forma que as duas etapas possam favorecer experiéncias significativas de

aprendizagem e acolher a infancia em sua agéncia e poténcia, com
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responsabilidade na garantia dos direitos das criancas, dentre eles, brincar e
compartilhar do patriménio cultural que envolve o aprendizado da escrita.

Nas proximas sec¢fes apresentaremos as andlises dos comentarios das
professoras e das criancas no que se refere as praticas de leitura e escrita
vivenciadas na pratica escolar durante o periodo de observacdo. Para tanto,
enfocaremos as interagbfes que se estabeleceram nas rodas de conversa,
construindo linhas de interpretacdo dos sentidos atribuidos pelas educadoras e

pelos dois grupos de criancas participantes do estudo.
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“Nao existe nada absolutamente morto: cada sentido terd sua festa de
renovacgao. Questao do grande tempo”. (BAKHTIN, 2011, p.410).
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7 O QUE DIZEM AS PROFESSORAS SOBRE AS PRATICAS DE LEITURAE
ESCRITA VIVENCIADAS NA ESCOLA?

Nesta secdo analisaremos os sentidos atribuidos pelas professoras
participantes da pesquisa as praticas de leitura e escrita vivenciadas com as
criangas dos grupos 3 e 5 no contexto da instituicdo educativa. Os resultados
aqui apresentados se basearam, principalmente, nos comentarios das
docentes durante a entrevista inicial (realizada individualmente) e também ao
longo das duas rodas de conversa em que ambas participaram apds o periodo
de um més de observac¢des nos dois grupos de criangas.

Durante o trabalho de analise e interpretacdo dos dados, observamos
gue os sentidos construidos pelas professoras em relagcdo ao nosso objeto de
discusséo (praticas de leitura e escrita) eram atravessados, fundamentalmente,
por dois fatores: 1- suas trajetdrias profissionais e 2- a continua reflexdo sobre
a pratica pedagogica.

Portanto, organizamos a discussao dos dados a partir desses dois
grandes blocos. Por ultimo, faremos algumas breves consideracdes sobre os

resultados discutidos ao longo da segéo.

7.1. TRAJETORIAS DOCENTES E SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS
PROFESSORAS AS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA

7.1.1. “Eu vim de creche e na creche nao tinha isso!” — relacfes entre a
trajetoria docente da professora e as praticas de leitura e escrita no grupo
3

Inicialmente, cabe retomar algumas informacdes relevantes sobre o
perfil profissional da professora Amanda. Conforme ja apresentado no Quadro
6, no momento da pesquisa, Amanda tinha cinco anos de experiéncia como
professora e durante toda a sua trajetdria tinha atuado na educagdo infantil,
seja em escola particular ou na rede publica de ensino. Outro dado importante
€ que antes de atuar na instituicdo parceira da nossa pesquisa, a professora
Amanda informou que trabalhava em uma creche, com criangas menores de

trés anos.
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O trabalho na rede municipal com o grupo 3 em uma instituicdo de

educacdo infanti com uma rotina diferente daquela que normalmente é
vivenciada em uma creche era algo novo e, portanto, um desafio para ela.
Durante a sua fala na entrevista, € notavel que essa identidade como
professora de creche tem um lugar muito importante na maneira como a
educadora entende os objetivos de seu trabalho pedagogico e a sua interagédo
com as criangas. A exemplo disso, podemos mencionar o dilema da professora
em relacdo a proposta de atividades com lapis e papel para o grupo 3. Em
diferentes momentos no dialogo com ela, esse tipo de atividade aparece como
uma inquietacdo para Amanda. Ja na entrevista inicial, ela afirma que:

[...] nunca tinha trabalhado com atividade escrita porque na creche
ndo trabalhava. E... Eu trabalhava no grupo 2, entdo a gente néo
fazia ficha desse jeito. A gente geralmente fazia como cartaz no
coletivo. E ai eu ainda t6 tendo dificuldade, eu acho que talvez por
isso a falta de interesse deles € que eu também t6 tendo dificuldade
de como encaixar essa atividade. Eu tenho que procurar atividades
gue eu acho que sédo relevantes. Eu acho que é isso. Porque as
vezes eu confesso que eu faco pra que eles tenham essa experiéncia
também porque é uma prética da escola. (Trecho da transcricdo da
entrevista).

Como podemos notar, a experiéncia da creche com as crian¢as menores
€ uma referéncia para Amanda, a0 mesmo tempo em que ela percebe que as
atividades com lapis e papel fazem parte das demandas do seu atual espaco
de trabalho. Em outro trecho da entrevista, a educadora diz que propde
atividades escritas mais “pelo exercicio da motricidade” do que, propriamente,
pelo trabalho com a leitura. Ainda segundo Amanda, tal pratica nessa faixa
etaria “ndo chama tanto a atengdo. E muito rapido e também ndo é tanto o
foco!” .

Outro aspecto a ser destacado na fala da docente do grupo 3 é a
constatacdo da pressao das familias pelas tdo conhecidas tarefinhas. Vejamos

0 que ela diz:

V&, ano passado eu fiquei um més aqui no grupo 4 tirando a licenca
de uma professora e ai eu vim de creche e na creche nao tinha isso.
Ai eu passei uma semana sem mandar tarefa porque, na verdade, o
meu planejamento... eu cheguei com algumas atividades, que foi até
sobre o folclore, s6 que eu ndo tinha colocado atividade escrita
assim... sei la, no més inteiro eu botei duas. Fui 14, pesquisei na
internet, vi algumas ideias que achei pertinentes e botei duas. Oxe!
Segunda semana, vieram as mées batendo aqui: “cadé, professora, a
tarefa das criangas?! Estdo fazendo o qué?!” Entdo, existe isso!
(Trecho da transcricdo da entrevista).
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Mesmo percebendo que as criancas do grupo 3 ndo demonstram tanto
interesse pelas atividades com lapis e papel e que a realizacdo dessas fichas
com criangas de trés anos “fica meio que no vazio”, a professora se esforca
para encaminha-las com alguma qualidade diante da presséo exercida pelas
familias, que se intensifica no grupo 42 .

Amanda diz, na entrevista, que se preocupa com a transicdo das
criancas para o grupo seguinte e que o contato com as fichas ainda no grupo 3
pode favorecer uma adaptacdo menos brusca dos pequenos e das pequenas
quando chegarem ao grupo 4. Ela volta a mencionar essa preocupacado na
primeira roda de conversa. Ainda durante a entrevista, quando perguntada
sobre se sentia alguma dificuldade no trabalho com leitura e escrita, ela
menciona apenas as atividades com lapis e papel, pois “ndo tem essa
bagagem” e como afirma que “nunca teve essa pratica”, trata-se de algo que
“precisa correr atras”. Nesse sentido, diz que esta tentando construir um acervo
com boas atividades e, para tanto, esta consultando alguns livros didaticos.

De fato, podemos perceber que as famosas tarefas constituem um ponto
de contradicdo para a professora do grupo 3 no trabalho com a linguagem
escrita. Apesar de achar que esse recurso cumpre uma fungao de “preparacao
para turmas seguintes”, que ela considera importante, a docente tem muitas
duvidas sobre como encaminhar esse tipo de atividade para criancas de trés
anos, com qual frequéncia e com que objetivo(s). O fato de ser uma pratica ja
consolidada na escola, a demanda das familias e a preocupacdo com a
adaptacao das criangas nos anos posteriores parecem ir de encontro com uma
identidade profissional construida na experiéncia com as criangas pequenas,
atuando como professora de creche. Assim, os anos de trabalho com as
criancas bem pequenas permitem que ela observe a reacédo de pouco interesse
das criancas durante as atividades com lapis e papel, mas outros fatores fazem
com que sinta uma necessidade de incorporar essa pratica em sua rotina.

O trabalho com a escrita do nome das criancas também aparece como
um desafio que a professora assume com o grupo 3, jA que na pratica com as

criangas menores o tratamento pedagogico envolvendo o nome proprio voltava-

> Segundo a professora Amanda, faz parte da préatica da escola encaminhar atividades com
lapis e papel na sala e também para casa a partir do grupo 4. No grupo 3 a solicitagdo das
familias pelas tarefas € menos frequente e as atividades desse tipo ocorrem apenas em sala.
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se apenas para a dimensao do oral. Ao ser perguntada sobre seus objetivos no
campo da linguagem escrita com o grupo 3, Amanda diz, durante a entrevista
que

o principal de tudo é a funcéo social da linguagem escrita. Eu acho
gue € 0 maior objetivo assim... pra a educacao infantil e pra eles
porque o objetivo maior ndo é que eles saiam daqui lendo, mas que
eles saibam que existem palavras, existem letras em todas as
situag6es do cotidiano deles, esse € meu objetivo. E também queria
muito... vou trabalhar para que eles identifiquem as palavras estaveis,
né? Principalmente o nome deles. E um objetivo meu assim... eles
identificarem o nome ou a primeira letra do nome. Mas principalmente
0 nome, eu queria que eles identificassem. Entdo, eu vou investir
nessas duas, vou focar nessas duas coisas: 0 uso social da escrita e
utilizar essa palavra estavel que é o nome deles. (Trecho da
transcricdo da entrevista).

Amanda mostra-se entusiasmada no trabalho com a chamada que,
como j& vimos, era uma pratica diaria em sua rotina. As observacdes desses
momentos mostram, de fato, um investimento da docente em chamar a
atencdo das criangas para 0s aspectos graficos dos seus nomes. Era evidente
a intencionalidade da professora nas suas intervencfes durante a chamada no
sentido de ajudar as criancas a construirem conhecimentos sobre o SEA a
partir do reconhecimento do préprio nome e do nome dos colegas, enquanto
palavras estaveis que podem ser utilizadas como referéncias para o
reconhecimento de outras. No entanto, esse também era um trabalho que lhe
suscitava algumas duvidas ja que era algo relativamente novo em sua pratica.

Ao final dos dois meses de observacao, a professora Amanda avaliou
positivamente 0 espaco que construiu na rotina com as criancas para a reflexao
sobre os nomes proéprios. Durante a segunda roda de conversa, a educadora
falou do trabalho com a chamada da seguinte forma: “ficou bem evidente a
questdo da identificacdo do nome e do nome do coleguinha através da
chamada. Pra mim foi extraordinario! Foi uma experiéncia que eu nunca tinha
tido e foi uma experiéncia muito positiva”.

Outro aspecto a ser destacado é a postura de acolhimento da professora
Amanda em relacdo ao processo de construcdo de conhecimentos das
criangas sobre a linguagem escrita. Possivelmente, o fato de ter atuado com as
criancas menores na creche contribuiu para a construcdo de um olhar
cuidadoso com os aspectos da escrita que as criangas jé sabem e aqueles que

elas podem construir. Vejamos a seguir um trecho da segunda roda de
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conversa. O extrato apresentado estava no contexto de um dialogo sobre a
pratica de chamar as criancas para escreverem no quadro (proposta em alguns

momentos pela professora do grupo 5):

Professora Amanda: Sobre essa pratica de chamar no quadro, eu
acho que tem muito também a angustia do professor pra ndo expor a
crianca. Eu lembro que quando a gente comecou a fazer as listas de
musicas, Agata queria muito ir. E pra ela a escrita € um traco. E eu
tenho Isabel e tenho outras criancas que ja sabem que pra escrever a
gente tem que usar letrinhas, precisa de letra, né?! Ai eu fiquei: meu
Deus! Como € que vai ser a recepgédo das criangcas? Eu chamei ela e
ela fez exatamente isso: um trago. E eu disse: “muito bem! Vocé
escreveu!” Mas meu coragao tava desse tamanho porque eu fiquei
com medo de outra crianga dizer: “ah, nao!”. Eles ndo comentaram,
ninguém comentou. Mas, houve essa preocupac¢do minha.

Professora Roberta: Quando acontecer isso a gente pode dizer: “o
gue é que esta faltando ai?”

Professora Amanda: Eu ndo posso fazer isso porque eles estdo bem
no inicio. Nao seria essa a minha intervencédo. Sé que eu tive medo
das criancas e dela se sentir constrangida. Mas nem aconteceu a fala
das criancas e ela também estava muito tranquila, tanto que toda vez
ela queria escrever na lista. (Transcricdo da 22 roda de conversa com
as professoras, dezembro de 2019).

E possivel notar que a professora Amanda utiliza os conhecimentos das
criancas como parametro para a sua mediacdo. As suas intervencbes sdo
ajustadas a partir do processo de aprendizagem dos pequenos e das pequenas.
Mais uma vez, ressaltamos que a identidade construida ao longo da
experiéncia docente, atuando sempre na educacgdao infantil, certamente, ajudou
a desenvolver essa sensibilidade. Amanda relata, na entrevista, que muitas
vezes as criancas falam coisas que, aparentemente, estdo desconectadas do
contexto imediato de uma experiéncia que esta sendo vivenciada. Segundo ela,
nessas situagdes, “a gente tem que tentar entender o porqué que eles falaram
isso, se vem de algum conhecimento prévio e buscar o porqué. Entédo, eu acho
que eu como professora preciso ter esse olhar de mediar”.

A prética da chamada, mencionada anteriormente, desenvolvida pelo
grupo ao longo de todo o periodo de observacéo, evidencia a valorizacdo das
descobertas das criancas e 0 respeito pelas suas construcbes, ja que a
professora buscou ampliar cuidadosamente os desafios propostos. Segundo
Soares (2020), acompanhar permanentemente o que as criangas ja sabem e o
gque sao capazes de aprender, ajustando o ensino a partir da aprendizagem €

um exercicio fundamental.
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Vale salientar, ainda, a formacdo de Amanda como contadora de
histérias. Tal experiéncia formativa |he oportunizou um encantamento pela
literatura. A educadora conseguia equilibrar muito bem em sua prética
momentos de contacao e de leitura de histérias. Ela também conseguia avaliar
de forma pertinente o uso ou nédo de aderecos, entonacdo e modulacao de voz,
de maneira que 0 seu encantamento por esses momentos se traduzia no
engajamento das criancas. Dessa forma, as rodas de contacdo e de leitura de
historias eram cheias de sentidos compartilhados pelo grupo. Podemos dizer
gue esses sentidos foram costurados por uma manifestacéo ludica a partir da
mediacdo pedagdgica e revelada no semblante de curiosidade das criancas.
Outra evidéncia do engajamento do grupo € o fato de que Amanda raramente
precisava chamar a atencdo das criancas (de forma direta) para aqueles
momentos de aproximagcdo com a experiéncia literaria, fosse ela contada ou
lida.

7.1.2. “Demora um tempinho pra eu me acostumar porque o ritmo deles
nao é igual ao dos meninos do primeiro ano” — relacfes entre a trajetéria

docente da professora e as praticas de leitura e escrita no grupo 5

Como ja discutimos, o “tempo” apareceu em nossas analises como uma
categoria importante para compreendermos a rotina e o cotidiano do grupo 5.
Assim, a cronologia das a¢fes era um elemento fundamental para a professora
Roberta, que sempre estava com 0 seu planejamento semanal atualizado e
cuidadosamente elaborado. Essa distribuicdo do tempo na rotina do grupo 5 foi
alvo de reflexdes e reavaliagdes da educadora durante as rodas de conversa,
como veremos mais adiante. Ao analisar o quadro com o0 mapeamento das
praticas encaminhadas por ela no grupo 5 na primeira roda de conversa, a

professora explicita a sua tensdo em relacdo a esse aspecto:

Vou contar uma coisa que eu tenho uma agonia muito grande: é com
o tempo. E o tempo! Eu planejo uma coisa, ai quando eu vejo ndo da!
Ja vai tocar e eu fico dizendo: “6, o tempo nao para!”. Até os meninos
ja dizem também: “tia, o tempo ndo paral!”. O tempo t4 correndo,
gente. (Transcricdo da 12 roda de conversa com as professoras,
outubro de 2019).
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Durante os dialogos com a docente, a sua vasta experiéncia profissional
como professora do primeiro ano do ciclo de alfabetizagdo aparece em varios
momentos. A identidade profissional construida no decorrer de 15 anos como
alfabetizadora parece fornecer um parametro a partir do qual a professora
planeja e encaminha as praticas de leitura e escrita. O seu recente retorno ao
trabalho com a educagéo infantil desafia Roberta a uma constante reflexao e
reorganizacdo em funcdo das especificidades dessa etapa e, principalmente,
do processo de aprendizagem das criangas pequenas: “eu acho que demora
um tempinho pra eu me acostumar porque o ritmo deles ndo é igual ao dos
meninos do primeiro ano” (transcricdo da 1° roda de conversa com as
professoras, outubro de 2019).

Ao ser perguntada na entrevista sobre as praticas de leitura e escrita
gue costumava propor ao grupo 5, Roberta relatou algumas situacdes que
foram, anteriormente, encaminhadas com suas turmas do primeiro ano, como
por exemplo: o procedimento das casinhas e a brincadeira “combina mas n&o
rima” >3, Como podemos notar, a experiéncia como alfabetizadora acompanha
a pratica de Roberta e produz uma certa “agonia” diante de uma expectativa de
apropriagcao da cultura escrita e do sistema de escrita com base nas demandas
do ensino fundamental.

Além da trajetéria profissional, a histéria pessoal de Roberta com a sua
prépria alfabetizacdo parece também influenciar a maneira como a docente
compreende a importancia do acesso a escrita e a educacéo infantil. Vejamos a
seguir um fragmento da entrevista em que a educadora relata, bastante
emocionada, o momento da sua entrada na escola (ja no ensino fundamental)

e a dificuldade que enfrentou no seu processo de alfabetizacao:

Assim, eu sou fascinada pela educacao infantil. Primeiro, porque eu
ndo tive essa oportunidade. Fui pra a escola com sete anos, tive
muita dificuldade na leitura. Eu me lembro e... [chorando] toda essa
construcdo da educacdo infantil... hoje a gente vé. Poxa! Foi um
avanco, né? Foi um ganho muito grande em relacdo a épocas atras,
né? Com sete anos eu fui pra a primeira série e aquela exigéncia,
aquela cobranca bem tradicional, né? Vocé sabe... E eu me lembro
gue a comparac¢do, as maes nado entendiam também, ai comparavam.
E... minha vizinha estudava comigo e era um pouquinho mais nova
gue eu. Ela conseguiu se alfabetizar. la pra uma escolinha de bairro.

*% Brincadeira em que a professora diz duas palavras e pergunta as criangas se rimam ou se
combinam. Por exemplo, maca e laranja combinam (pois séo frutas, ou seja, pertencem ao
mesmo campo semantico) mas ndo rimam. Agulha e linha, ao contrario, combinam mas néo
rimam. JA mama&o e meldo rimam e combinam.
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A mae dela tinha condi¢cdes e eu sentia tanta dificuldade e minha mae
comparava, né?: “fulana ja Ié e vocé nao sabe!”. E aquilo pra mim era
horrivel! E eu imaginando hoje: as criancas, quantas ndo passavam,
por ignoréncia ou ingenuidade na nossa formacao [chorando]. E eu
lembro que eu decorei um texto de Mario Quintana e vinha até num
livro, uma adaptacdo. Era “Retrato de fato”. Até hoje eu lembro que
era “Retrato de fato”. Era: o pato ganhou sapato, foi logo tirar retrato...
[recitando] era com rima. E 0 macaco retratista era mesmo um bom
artista, disse ao pato: ndo se mexa para depois ndo ter queixa! Olhe
para ca direitinho, vai sair um passarinho. E o passarinho saiu. Bicho
assim nunca se viu. Com trés penas no topete e no rabo, apenas sete.
Pousou no bico do pato: eu também quero retrato. [continua
recitando]. Entdo, isso eu decorei! Minha colega que lia pra mim, lia,
lia, lia... E mamae dizia: “vocé vai ter que aprender!” E deu um prazo
pra eu ler. Eu fiquei louca! Ai eu decorei. Eu ndo sabia ler! Eu decorei!
E na hora que ela disse: “cadé a cartilha?” Ai eu recitei e ela achou
gue eu sabia ler. E isso foi, assim... a questdo da valorizagdo mesmo
do afeto com a crianca, tem professor que ndo tem. Criangca tem
sentimento, tem valor, tem estratégias de pensar, que as vezes a
gente ndo compreende. Entéo, eu decorei aquilo e ela disse: ta lendo!
Ta lendo! E eu me senti valorizada e eu depois comecei a ler mesmo.
Como foi eu ndo sei, mas foi a partir dai, entendeu? Até eu fiz um
projeto |4 na Escola Sabia™ [referindo-se & escola onde trabalhou
anteriormente], no primeiro ano, que foi sobre parlendas. E eu fiz um
projeto pra tentar o mestrado que foi justamente isso: essa questao
do texto de memoria. Como é importante também trabalhar o texto de
memadria com as criangas! Porque depois que eles ja sabem, ai vem
aquela histéria: agora, vamos tentar ler?! (Trecho da entrevista).

Como vemos, o fato de nao ter tido acesso a educacéo infantil colocou a
professora Roberta em uma situacdo de mais dificuldade ao ingressar no
sistema escolar. Sendo assim, ela considera essa primeira etapa da educacgéo
uma oportunidade preciosa de contato com a escrita e com outros
conhecimentos para as crianc¢as, sobretudo, aquelas do meio popular. Roberta
compreende que alfabetizar as criancas ndo € uma meta a ser cumprida na
educacao infantil, mas que esse segmento representa “a possibilidade da gente
trabalhar a questdo da escrita e da leitura de forma ludica”. Ou seja, a
educadora do grupo 5 conhece o contexto social das criancas, sabe que
algumas delas estdo tendo uma experiéncia de educacéo formal pela primeira
vez e entende a diferenca que a instituicdo pode fazer na vida delas.

E possivel, portanto, inferir que a histéria pessoal de Roberta com a
alfabetizacdo e a sua dedicagéo como professora alfabetizadora durante tantos
anos ajudaram a definir uma identidade docente focada no trabalho com a
apropriacdo do SEA, de modo que tais experiéncias (pessoal e profissional)

sdo componentes que influenciam a forma como a professora entende e

>4 Nome ficticio.
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organiza o tempo pedagogico. Para ela, o tempo € bem aproveitado na medida
em que ela consegue auxiliar as criancas a avancarem em Seus
conhecimentos sobre a escrita.

Nesse contexto, cabe uma reflexdo sobre o tempo pedagdgico na
educacao infantil e o que viria a ser um bom aproveitamento desse tempo,
considerando as necessidades e caracteristicas de cada grupo etario. Durante
0s nossos dialogos nas rodas, a professora Roberta questionou a rotina do seu
grupo, indicando uma necessidade de reorganizacdo de algumas praticas de
leitura e escrita propostas por ela. Como ja assinalamos, entendemos que a
discusséo sobre alfabetizacdo na educacgdo infantil passa, necessariamente,
pelo debate sobre a concepcdo de alfabetizacdo e também pela analise do
contexto social no que se refere ao acesso a escrita e a sua negacado como
formas de exclusdo e opressdo, como indicam Morais (2012) e Soares (2020).
Assim, consideramos importante a preocupacdo da professora Roberta e
ressaltamos a defesa de uma concepcao de alfabetizagdo como processo que
se inicia na primeira etapa da educacdo basica (BRANDAO; ROSA, 2010;
SOARES, 2011a). Contudo, também percebemos o desafio que Roberta foi
assumindo de repensar sua préatica tendo como base a crianca do grupo 5.
Entendemos que a necessidade de preparagcédo para o ciclo de alfabetizacéo
precisa ser questionada na medida em que impacta numa desarticulacao entre
aprender e brincar. A professora Roberta identifica essa desconexdo em
algumas situagdes na rotina do grupo 5, como veremos mais adiante. Cabe
resgatarmos também os autores que defendem uma relacédo de solidariedade
entre a educacdo infantil e o ensino fundamental, refutando uma posicédo de
dependéncia ou de tirania de uma sobre a outra (NEVES, 2010; MOSS, 2011).

Nesse sentido, entendemos que a aprendizagem da linguagem escrita,
assim como o brincar, séo direitos da crianca, esteja ela na educacéao infantil ou
no ciclo de alfabetizagdo, em uma perspectiva de continuidade, respeitando-se,
evidentemente, os principios, as diretrizes e as necessidades de cada
segmento.

O relato da professora Roberta também evidencia uma possivel
influéncia da sua historia de criangca como aprendiz da lingua escrita e da sua
atuacdo como alfabetizadora na valorizagdo do trabalho com rimas e com os

textos da tradicdo oral. No extrato apresentado anteriormente a educadora
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comenta como foi importante para a sua autoconfianga ter aprendido um “texto
de memoria” com a ajuda da sua vizinha e, a partir disso, conseguir convencer
a sua mae de que estava alfabetizada, apenar do medo de decepciona-la.

Roberta relata ainda que, enquanto alfabetizadora, fazia trabalhos com
as criancas com parlendas e até iniciou a elaborar um projeto de pesquisa
sobre o assunto. De fato, observamos que as parlendas e cantigas de roda
eram textos muito presentes nas situacdes propostas pela docente do grupo 5.
Roberta entende que esses textos do cancioneiro popular cumprem uma
funcdo importante na aquisicdo inicial da escrita, tanto por mobilizarem a
cultura ladica, quanto por ressaltarem a dimensdo sonora da lingua, assim
como assinala Araujo (2016).

Ao descrever as praticas de leitura e escrita que gosta de realizar com
as criancas, Roberta ressalta o trabalho com a consciéncia fonoldgica.
Segundo ela, € possivel propor esse trabalho com as criangas “a partir da
leitura de um livro prazeroso que tenha palavras que rimam”. De fato, as
pesquisas desenvolvidas por Morais (2019) demonstram como pensar nos
segmentos sonoros da lingua no nivel da rima e da aliteracdo nos anos finais
da educacdo infantii pode ajudar as criangas na compreensdo do
funcionamento do SEA.

A bagagem da professora Roberta, adquirida no ciclo de alfabetizacéo
certamente contribui para validar as situacfes que ela propde com as criancas
e 0S aspectos que ela privilegia nesses contatos iniciais do grupo 5 com a
escrita. Vejamos o que ela diz a esse respeito:

Eu gosto de refletir com eles sobre as palavras, quantidade de letras,
de silabas, palavras que comecam também com a mesma letra, a
palavra que é maior.. E quando tem o desenho d& pra eles
perceberem que... porque tem criangas que ainda estdo na fase do
realismo nominal. “Boi” tem que ser muita letra porque o boi é grande
e tal. E aqui da pra a gente fazer essa andlise. E bem interessante!
(Trecho da transcricao da entrevista).

E evidente que o trabalho no campo da escrita é algo que a professora
Roberta gosta de fazer e que atravessa, de forma muito particular, a sua
trajetéria docente. Ela traz referéncias da sua longa experiéncia como
alfabetizadora no primeiro ano do ciclo de alfabetizacdo e demonstra conhecer

bem a psicogénese da lingua escrita.
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Com base no que discutimos até aqui, podemos dizer que, se por um
lado, a experiéncia profissional da professora Roberta a coloca diante da
necessidade de fazer certos ajustes na acdo docente considerando as
necessidades das criancas pequenas, por outro, a identidade construida como
alfabetizadora, agrega conhecimentos importantes sobre a perspectiva de
quem esta aprendendo a ler e a escrever. Entendemos que todo esse conjunto
formativo pode contribuir para o desenvolvimento de um trabalho com a

linguagem escrita adequado e respeitoso em relacao as criancas.

7.2. AS RODAS DE CONVERSA E OS SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS
PROFESSORAS AS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA

Ao longo desta secdo apresentaremos a analise dos comentéarios das
professoras participantes da pesquisa durante a reflexao conjunta entre elas e
a pesquisadora nas duas rodas de conversa que realizamos durante os quatro
meses de observacédo das praticas de leitura e escrita nos grupos 3 e 5.

Conforme descrevemos no capitulo relativo ao aporte tedrico-
metodoldgico, as duas professoras foram informadas desde o inicio do estudo
sobre o procedimento das rodas de conversa. Assim, no inicio da primeira roda,
resgatamos essa conversa inicial e relembramos que o objetivo desse
procedimento era construir um espaco de escuta das professoras em um
momento mais distanciado da prética a fim de que pudéssemos compreender
melhor as decisbes tomadas por elas na acdo docente e as atividades e
situagdes vivenciadas com as criangas.

Lembramos também que utilizamos dois instrumentos facilitadores da
reflexdo e da analise conjunta das praticas: um quadro com o mapeamento das
atividades propostas por cada docente e a sua frequéncia durante o periodo de
observacdo e as fotografias de algumas situagbes envolvendo a leitura e a
escrita vivenciadas em cada grupo. Como ja descrevemos anteriormente, o
guadro com o mapeamento foi utilizado apenas na primeira roda de conversa e
as fotografias foram utilizadas nas duas (ver APENCIDE E ).

Na sec¢ao anterior, apresentamos algumas evidéncias de que 0s sentidos
atribuidos pelas docentes as préticas planejadas e propostas por elas eram, de

alguma forma, influenciadas pela profissionalidade que construiram, cada uma
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em seu percurso como docente. Entretanto, a analise dos videos das rodas de
conversa indica também que tais sentidos ndo séo fixos, mas continuamente
repensados na interagdo com 0S pares e em processos de auto-avaliacao.
pelas docentes durante as rodas de conversa, a saber:

1. Explicagdo: quando as professoras explicam/justificam o motivo de
determinada decisédo, ou seja, quando falam o porqué de terem (ou n&o)
proposto uma certa atividade e de terem conduzido de determinada forma ou
com certa frequéncia.

2. Validag&o: quando as docentes afirmam ou reafirmam a importancia
de alguma situagcédo, apresentando uma avaliacdo positiva, validando uma
determinada prética.

3. Reformulagdo: quando fazem comentarios que indicam a necessidade
de reestruturacdo de alguma pratica, isto é, quando elas falam que fariam ou
que poderiam ter feito diferente. Nesse caso, o0 sentido esta apontado para uma
direcéo que requer reorganizacgao/reestruturacao.

A seguir, discutiremos os comentarios das duas professoras sobre as
praticas de leitura e escrita desenvolvidas com as criancas a partir desses trés
movimentos de producdo de sentidos. Por fim, analisaremos pontos de
encontro e de afastamento, sinalizados pelas docentes, entre as suas praticas
e a dimenséao da ludicidade, algo constantemente enfatizado quando se pensa

a educacéo de criangcas menores de seis anos.

7.2.1. O gque disseram as professoras sobre as situacdes mais préximas

do eixo do letramento?

O mapeamento das praticas, ja apresentado anteriormente, mostra a
roda de leitura como uma situacéo recorrente nos dois grupos. No grupo 5, a
frequéncia desse tipo de atividade é diaria e no grupo 3 € intercalada com a
contacdo de histérias. Assim, o contato com a leitura realizada pela professora,
principalmente de textos literarios faz parte da rotina das criangas dos dois
grupos. Mas, o que as educadoras dizem sobre essa pratica? Que dificuldades
encontram? Como compreendem a importancia da formacdo dos pequenos

leitores e das pequenas leitoras em outras situagfes, além das rodas de leitura?
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Durante a analise do mapeamento das atividades na 12 roda de
conversa, a professora Roberta observa que a professora Amanda realiza a
experiéncia de selecionar livros de literatura com as criancas do grupo 3. Tais
livros ficam expostos na sala por um periodo de tempo e podem ser acessados
pelas criancas até serem substituidos por outros titulos em uma nova selecao
conjunta. A partir dessa situagédo vivenciada no grupo das criangas menores,

Roberta reflete criticamente sobre o cantinho da leitura da sua sala:

[...] Professora Amanda: Eu montei uma arvore de livros 14 no
cantinho da leitura da sala.

Professora Roberta: E uma coisa que eu acho feia la: o nosso
cantinho da leitura. Tem uma caixa ali... para o préximo ano eu ja
estou idealizando um cantinho.

Professora Amanda: Ent&o, eu fiz 14 porque tem muito livro, né?
Professora Roberta: L4 fica uma cesta. Eu acho téo...

Professora Amanda: Eu achei que tendo muitos livros, ia dificultar
para eles escolherem os livros. Ai eu botei, acho que 95% dos livros
na estante e eu td6 escolhendo com eles os livros. Ai, vamos mudar?
Ai eu boto alguns livros e eles vao pela capa, né? Véao olhando o que
chama a atencdo. Ai a gente bota esses livros na arvore. Porque na
arvore fica mais visivel, né? Ai eles véo ali pegando.

[...] Professora Roberta: Eu preciso de uma organizagdo maior nesse
sentido porque fica aquela cesta 14 com os livros jogados e eu acho
gue isso desvaloriza. Se eu quero que eles valorizem o livro, entdo eu
tenho que valorizar também! (Transcricdo da 12 roda de conversa
com as professoras, outubro de 2019).

Observou-se, portanto, uma validacdo das duas docentes em relacdo a
pratica de selecdo de livros de literatura realizada no grupo 3 e um movimento
de reformulacéo da professora do grupo 5 com relacdo ao cantinho de leitura
da sua sala. A reflexdo das professoras em relacdo a esse aspecto segue a
mesma direcédo de alguns autores que ressaltam a importancia de um ambiente
esteticamente agradavel e convidativo para a leitura (PERROTTI, 2015;
PERROTTI, PIERUCCINI; CARNELOSSO, 2016 ). E essa preocupacéo se
torna ainda mais importante em uma instituicdo que ndo dispde de uma
biblioteca.

Além do cuidado em criar uma ambiéncia atrativa para a leitura, a
experiéncia proposta por Amanda no grupo 3 também contribui para que as
criangas construam e compartilhem critérios de escolha de livros. Como a
professora pontua no extrato acima, as “criancas vao pela capa”, “vado olhando
0 que chama a atengéo” e assim vao interagindo com os livros, trocando ideias

com os colegas e escolhendo os livros a partir do que € significativo para elas.
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A professora Amanda também faz um movimento de reformulacdo da
sua pratica de leitura no que se refere a diversidade dos textos lidos para o seu
grupo. Ao observar que Roberta 1€ com o grupo 5 parlendas, textos
informativos, reportagens, dentre outros, Amanda avalia que pode ampliar a
leitura nas rodas para além das histdrias e menciona o género poema como
uma opc¢ao interessante para o grupo 3.

Outra pratica de leitura que foi objeto da reflexdo das professoras
durante as rodas de conversa foi a experiéncia do empréstimo de livros,
vivenciada nos dois grupos. As duas docentes validaram a proposta, porém a
professora do grupo 5 ressalta que nao tém a adesdo que gostaria das familias
ja que no retorno do livro emprestado, o relato de boa parte das criancas € de
qgue o livro nao foi lido para elas. A educadora do grupo 3 avalia positivamente
o fato de enviar o caderno para o registro da leitura. Segundo ela, esse

instrumento estimula a participacéo das familias. Vejamos:

Professora Amanda: Eu mando junto com o livrto um caderno para
registro da experiéncia. Na capa do caderno eu escrevo um textinho:
‘eu sou o caderno das histérias. Eu quero saber como foi essa
viagem. Me conta como foi! Quais foram 0s personagens que vocé
gostou?”. E ai tem pai que coloca foto da crianca lendo; tem pai que
s6 escreve; tem pai que faz desenho com a crianga e ai pintam
juntos... Ai quando eles trazem de volta, eles ficam numa cadeirinha,
como se fosse eu contando a histdria. Tem crianga que faz questao
de mostrar o livro. E a coisa mais linda do mundo! Ai eu digo: “ah!
Vamos ler juntos!” Eu vou ajudando, vou fazendo a leitura e os outros
ficam prestando atenc&o. E ai eu leio o que foi que o pai colocou no
caderno, ai tem esse retorno, né? E toda vez que uma crianca vai
levar, eu converso com o pai. Porque eu morro de medo deles néo
trazerem de volta por causa do tesouro que é esse caderno! Imagina,
todo o registro! E eles esperam, eles ficam pedindo: “sou eu que vou
levar hoje?” [...] Eu t6 deixando por ultimo as familias que eu sei que
nao participam muito pra que elas possam ver o registro das outras
no caderno e ficarem estimuladas a fazer também. (Transcrigédo da 12
roda de conversa com as professoras, outubro de 2019).

Amanda destaca em sua fala o ritual que ela definiu com o grupo para o
retorno do livro e o entusiasmo das criangcas com a pratica do empréstimo. O
caderno de registros, além de incentivar a participacdo das familias na leitura
em casa, também guarda as memodrias leitoras do grupo, o que € considerado
um “tesouro” pela docente.

Ainda em relacdo a leitura, a professora Roberta se surpreendeu ao

analisar o longo tempo de duracédo das rodas de leitura no grupo 5 em alguns
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dias®. No entanto, a docente justificou que no momento da conducédo das
rodas ela julgou que era importante investir esse tempo em vista das suas
intervencdes e da interagdo das criangas com os textos lidos.

A pratica de producéo textual, coletiva ou de proprio punho, além de ser
pouco encaminhada pelas docentes também foi pouco mencionada nas rodas
de conversa. O estudo de Silva (2018) também evidenciou a baixa frequéncia
de situagbes envolvendo esse eixo do trabalho com a linguagem escrita.
Segundo Silva (2018), as professoras do ultimo ano da educacao infantil
participantes da sua pesquisa concebiam a producdo textual como uma
atividade mais dificil de ser encaminhada.

Propor a escrita de um texto requer, de fato, a criagdo de um contexto
que dé sentido a essa atividade. Em outras palavras, 0 grupo precisa saber
claramente as condicfes que levaram a necessidade de escrita do texto
(escrever o qué?, para qué? e para quem?). No entanto, ressaltamos a
importancia das propostas que convidam as criancas a escreverem textos da
forma como sabem (escrita de préprio punho) ou tendo a professora como
escriba, ja na educacdo infantil, sobretudo nos udltimos dois anos, pois tais
situacbes oferecem aos pequenos e as pequenas a oportunidade de
experimentar e compartilhar os diversos usos da escrita (ver GIRAO;
BRANDAO, 2014).

As duas professoras apontaram, na entrevista, que um objetivo central
do trabalho com a escrita na educacdo infantil seria oportunizar as criancas o
entendimento de que essa linguagem cumpre um papel social em diferentes
situacBes do cotidiano delas ou, nas palavras da professora Roberta, “dar
possibilidades da crianca perceber a escrita, saber a sua fungéo social”. Nesse
sentido, ressaltamos a necessidade de ampliacdo do repertorio de propostas
gue possam convidar as criancas a escreverem textos. Como ja analisamos, a
professora Amanda encontrou uma oportunidade de escrita de listas de
cantigas em que o interlocutor era o proprio grupo produtor da lista. Tal

atividade fazia sentido no contexto da rotina do grupo. Durante a roda de

*® As rodas de leitura no grupo 5 tiveram, em média, 18 minutos de duragdo. Porém, em alguns
dias, esses momentos ultrapassaram 30 minutos, chegando até a 41 minutos em uma das
rodas.
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conversa, Amanda validou essa préatica destacando o engajamento das

criancas e avaliou que poderia investir mais na escrita coletiva.

7.2.2. O que disseram as professoras sobre as situacdes mais proximas

do eixo da alfabetizacao?

Conforme comentamos anteriormente, uma pratica bastante valorizada
pela professora do grupo 3 no eixo da apropriacdo do SEA foi o trabalho com
0s nomes das criancas. A professora Amanda - que ja na entrevista inicial
sinalizou uma preocupacao em ajudar as crianc¢as a identificarem seus préprios
nomes - validou, nas rodas de conversa, o trabalho com a chamada. Para ela,
a pratica recorrente da chamada contribuiu significativamente para a
familiarizacdo do grupo com as letras, auxiliando a participacdo das criancas

em outras atividades, como foi o caso da producgao das listas de cantigas.

Eu acho que a chamada... pra mim foi um divisor de aguas.
Realmente, como esse contato com a escrita e com a palavra estavel
do nome fez diferenca pra que eles conseguissem fazer tanta coisa,
entendesse? E o resultado disso foi a lista de musicas. Alguns diziam
assim na hora da escrita: “é tal letra, tal letra é a letra de fulaninho” e
iam 14 mostrar no alfabeto [referindo-se ao alfabeto colado na parede].
[...] Foram listas curtinhas e eu também néo fiz todos os dias pra ndo
ficar enfadonho, pra ser mais na ideia da brincadeira. Agora, a
chamada eu fiz todo dia. S6 que eu fazia de uma forma diferente.
Depois de um tempo, eu comecei a tapar a foto com a mao [referindo-
se a foto das criancas nas fichas dos nomes] e eu percebi que eles ja
identificavam sem a foto. Ai a minha ideia era fazer com que eles
comecgassem a perceber isso também e propus o desafio de cortar a
foto e deixar s6 o nome. Entéo, eu fui cortando na frente deles e teve
até um dia que eu fiz a brincadeira deles ndo pegarem o home deles,
mas o nome de outro colega. E eles conseguiram e se divertiram.
Com os que nao identificavam ainda, eu perguntava se queriam uma
dica e ai ia ajudando. (Transcricdo da 2% roda de conversa com as
professoras, dezembro de 2019).

O trecho acima evidencia a avaliagdo positiva da pratica da chamada
pela professora Amanda, destacando o processo de aprendizagem das
criangas a partir dos seus nomes. Mais uma vez, também apontamos a sua
disponibilidade em ajustar sua mediagcdo tendo como principais aspectos
balizadores a receptividade das criancas, 0s conhecimentos construidos por
elas e aqueles que elas poderiam construir com a sua ajuda.

Em relacdo a atividade em que as criancas foram solicitadas a formarem

seus nomes com o alfabeto moével, Amanda validou a proposta, mas sinalizou a
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possibilidade de reorganizacdo dos arranjos interativos. Vejamos, a seguir, 0

seu comentario:

Professora Amanda: Na primeira vez que eu fiz essa atividade eu
separei as letras de cada nome. Dessa vez eu deixei misturado para
eles procurarem. Aj ficou um pouquinho mais dificil pra eles, né? Mas
eu achei que foi muito legal porque eu fui banca por banca pra montar
junto com eles. Vamos encontrar essa letra? Ai ficou mais claro pra
eles e eu percebi a felicidade deles quando conseguiam completar. E
também a gente contou as letras pra eles perceberem que o nome
deles é formado por varias letras e a gente pode ver o nome que tem
mais letras e o0 que tem menos... quando eu sentei com eles eu tive
essa possibilidade de fazer essa observacdo. Eu tinha pedido pra
eles pegarem a ficha do nome no mural de chamada e aqueles que
iam pegando primeiro eu ia ajudando a montar o nome. Os outros
ainda estavam na brincadeira de tentar encontrar o nome. E na
medida em que cada um ia conseguindo montar, eu ia dando uma
massinha e eles ficavam brincando enquanto eu ajudava os outros. Ai
0 que eu percebi? Que os que ficaram para o final j& estavam ficando
meio cansados de procurar e alguns ndo conseguiam encontrar. Eles
tiveram que esperar eu chegar. Se eu fosse fazer de novo essa
atividade, eu colocaria uma mesa pra fazer isso e outra com outro
material pra brincar de outra coisa. Eu acho que eles tinham que ter
um momento de tentar fazer sozinhos, mas a outra mesa ficou muito
tempo. Ai ficou meio angustiante pra eles. Tem uma menina la que o
nome é bem grande, tem letra que s6. Da outra vez o desafio era sé
botar na ordem, mas dessa vez eles tinham que primeiro procurar
cada letra. (Transcricdo da 22 roda de conversa com as professoras,
dezembro de 2019).

E interessante observar o grau de intencionalidade da professora ao
relatar a proposta. Amanda percebe claramente o seu papel como mediadora
em uma situacdo na qual boa parte das criancas ndao consegue realizar o
desafio de formar o proprio nome sozinhas, mas consegue com a sua ajuda.
Ela mostra que acompanha os movimentos das criangas na sala (tentando
descobrir a ficha com o nome, tentando montar o nome, brincando de
massinha ou esperando a sua ajuda) e, com base, nas reagdes do grupo que
ficou esperando por mais tempo, reavalia a forma de organizar a turma. Para
Amanda, realizar a atividade com um grupo menor, enquanto as demais
criangas se envolvem em outra atividade, ajudara a minimizar o tempo de
espera, proporcionando uma interagdo mais qualificada. O relato da professora
também mostra seu cuidado para que um desafio mais dificil (em relacdo a
tltima vez em que as criancgas realizaram a atividade em questao) nao se torne
algo cansativo. Nessa perspectiva, o sentido de uma experiéncia com a escrita,

para Amanda, estd muito atrelado ao prazer das criangcas em patrticipar dela.
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A professora do grupo 5, por sua vez, destacou as situacdes de analise
fonolégica como uma pratica importante para as criancas de seu grupo, além
de ser um trabalho que ela, particularmente, gosta de conduzir. Ao se referir,
especificamente, a proposta de trabalho com as casinhas, Roberta afirma que

esse tipo de atividade

[...] E uma forma de tirar um pouco essa forma tradicional de primeiro
o bé, depois o cé, o dé... ai chega no meio do ano e ndo da tempo de
terminar, né isso?! Ta entendendo? Como era antigamente... Do meu
ponto de vista é uma atividade mais pra uma turma maior, mas assim:
por que ndo comecar? Eu ndo vou explorar, querer que eles
aprendam tudo, mas mostrar, sim. Pra eles verem que “ésse” é de
“sapo”. mas é de “saco” também.

Pesquisadora: Mas vocé acha que eles precisam da casinha pra
entender isso?

Professora Roberta: Eu acho que fica mais arrumadinho. E uma coisa
a mais, um recurso a mais.

Pesquisadora: Vocé usa diferentes tipos de letra. Letra bastéo e letra
de imprensa mindscula.

Professora Roberta: Porque é a proposta da casinha.

(Transcricdo da 12 roda de conversa com as professoras, outubro de
2019).

Podemos observar no extrato acima, que a professora Roberta avalia o
procedimento das casinhas como sendo uma situagdo mais apropriada para as
criancas do ciclo da alfabetizacdo. No entanto, a docente justifica a experiéncia
desse procedimento com as criancas do grupo 5 enfatizando que a atividade
foge do sistema mais tradicional de ensino da alfabetizacdo, em que as familias
silabicas s@o apresentadas as criancas em uma sequéncia prefixada.

Em seu comentario, Roberta explica que utiliza diferentes tipos de letra
porque essa €& “a proposta das casinhas”. Do nosso ponto de vista, é
importante analisar a pertinéncia das praticas de leitura e escrita tendo como
critério primordial as necessidades e o percurso de aprendizagem das criangas
pequenas. Concordamos, portanto, com Brand&o e Albuquerque (2021) quando,
ao discutirem a construcdo do conhecimento das criangas sobre as letras,
refletem sobre algumas alternativas para esse trabalho na educagao infantil,
contrapondo-se ao ensino das letras de forma isolada. As autoras assumem a
posicdo de que “as letras de imprensa maiuscula, também chamadas de letra
bastdo, com retas e curvas simples e limites bem demarcados, sdo as mais
apropriadas para as criangas que estao iniciando seu processo de
alfabetizagdo” (BRANDAO; ALBUQUERQUE, 2021, p. 96). Sabemos que as

criancas tém acesso a diferentes tipos de letras em seu cotidiano, mas
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entendemos, assim como as referidas autoras que “observar essas diferengas
e perceber que o formato das letras varia em diferentes suportes e situacdes €
suficiente para a etapa da Educagdo Infantil” (BRANDAO; ALBUQUERQUE,
2021, p. 95).

Outra situacdo com foco na analise fonoldgica vivenciada no grupo 5
que foi objeto de reflexdo da professora Roberta nas rodas de conversa foi a
proposta de criacdo de nomes de gatos e de palavras que rimavam com 0S
nomes escolhidos. Roberta encaminhou essa atividade apés a leitura do livro
“‘Era uma vez, um gato xadrez’, de Bia Villela (VILLELA, 2016), bastante
apreciado pelas criangas. A docente escrevia no quadro branco os homes que
cada crianca ia inventando para o seu gato ficticio e as respectivas rimas. Em
relacdo a essa atividade, a educadora afirmou que, se tivesse oportunidade,
reorganizaria a forma de propor. Vejamos o que ela disse ao observar a

fotografia que retratou esse momento:

[...] Professora Roberta: Se eu fosse fazer essa atividade de novo eu
faria por etapas. Porque eu escrevi o nome de todos, a gente tentou
ler... ai ficou cansativo. Eu poderia pegar trés ou cinco alunos, em
outro dia pegava mais trés... porque o quadro ficou até todo tomado.
(Transcricdo da 22 roda de conversa com as professoras, dezembro
de 2019).

Roberta prop6e uma reformulacdo para a atividade encaminhada no
sentido de torna-la mais interessante para as crian¢as. A professora considera
a possibilidade de reestruturar o arranjo interativo, realizando a atividade em
pequenos grupos e, consequentemente, reduzindo a quantidade de
informagdes escritas, priorizando a interacdo das criancas com ela. Dessa
forma, a professora reavalia o modelo “todos fazendo a mesma coisa ao
mesmo tempo”, ainda muito recorrente na educagao infantil. Geralmente, esse
modelo prioriza 0 contetdo a ser ensinado em detrimento das diferentes
possibilidades das criancas interagirem entre elas e com a cultura. Essa
mesma avaliagdo Roberta fez em relacdo ao procedimento das casinhas, em

certo momento da roda, quando analisou a fotografia. Ela relata que

elas [as criancas] ja estavam identificando o andar das casinhas, mas
teve um momento que ficou cansativo. Deu pra fazer a atividade, mas
eu queria que todos prestassem atencao. A gente também tem que
entender que nem todos vdo se envolver na mesma atividade.
(Transcricdo da 22 roda de conversa com as professoras, dezembro
de 2019).
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Outra atividade com foco na consciéncia fonolégica foi validada pela
professora Roberta na roda de conversa. A atividade era realizada pela docente
com o apoio do quadro e a proposta era analisar palavras extraidas de um
texto ja lido varias vezes para elas. As criancas refletiam, junto com a
professora, sobre tais palavras e preenchiam o quadro com informacdes sobre
0 numero de letras, de silabas, letra inicial e letra final. Em uma dessas
atividades, a professora fez marcac¢des de quadrados no chao com fita colorida
e convidou algumas criancas (uma por vez) para pular um quadrado a cada
silaba que pronunciavam, a fim de ajudar na contagem. Analisando essa

pratica através da fotografia, Roberta faz a seguinte reflexao:

Professora Roberta: [...] aqui esta a brincadeira de pular, de trabalhar
com o corpo [mostrando a fotografia] e o nosso corpo fala, né? Entéo,
a linguagem mais expressiva da crianga, nossa também, mas mais da
criangca é o proprio corpo. E nessa atividade de contar quantas
silabas através do pular a ludicidade t4 ai: se brinca com a palavra,
se brinca de aprender, se aprende brincando. (Transcricdo da 22 roda
de conversa com as professoras, dezembro de 2019).

Sendo assim, diferentemente da proposta de escrita dos nomes dos
gatos, mencionada anteriormente, a “brincadeira de pular’, como nomeou a
docente, na propria avaliacdo dela consegue se conectar com a dimenséo da
ludicidade por meio do movimento. Se na atividade com o nome dos gatos as
criancas passaram um bom tempo sentadas no chdo enquanto a professora
escrevia, nesta elas (pelos menos algumas) puderam se movimentar dentro em
uma situacao direcionada pela eduadora, mas com maior nivel de participacéo

e interacdo entre o grupo.

7.2.3. Reflexdbes das professoras sobre os recursos utilizados nas

préaticas de leitura e escrita

Além das propostas em si, da organizacdo do tempo e do espaco e das
formas de encaminhamento das atividades envolvendo a leitura e a escrita, em
boa parte das rodas de conversa com as professoras, discutiu-se também
sobre alguns recursos utilizados por elas nessas situa¢des. Os jogos didaticos,
as atividades com lapis e papel, o quadro branco, o caderno e o alfabeto
afixado na parede foram os tOpicos mais enfatizados. Nossa intencdo era

continuar explorando os sentidos atribuidos pelas professoras as praticas de
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leitura e escrita encaminhadas, trazendo para a discussdo 0S recursos que
fazem parte do universo escolar de forma geral, mas que assumem contornos
diferenciados quando se trata da educacao infantil.

No tocante aos jogos didaticos, as professoras foram questionadas
sobre 0s escass0s momentos em que esse recurso apareceu no mapeamento
das praticas. A esse respeito as duas docentes mencionaram dificuldades para
interagir com o grupo adequadamente diante do numero de criancas. Segundo
elas, 0s jogos exigem uma etapa inicial de familiarizacdo com as regras. Para
tanto, o ideal seria um trabalho em pequenos grupos e uma mediacdo mais
proxima.

A professora Roberta justificou o pouco tempo destinado aos jogos
didaticos, mas também reavaliou 0 pouco investimento observado na pesquisa.
Ela considera que poderia propor mais jogos didaticos e menos atividades com
lapis e papel, ou seja, reorganizar o tempo das préaticas aproveitando melhor o
recurso dos jogos. Roberta afirmou, inclusive, que h& muitos e bons jogos
didaticos disponiveis na escola para uso.

Com relacdo as atividades com lapis e papel, a professora Amanda,
como mencionamos, ja se sentia provocada pelo assunto desde a entrevista
inicial. A professora Roberta, porém, foi apresentando tensdes em relacdo a
esse recurso ao longo das rodas de conversa, principalmente diante do quadro
de mapeamento das préticas. Vejamos o0 que ela diz ao analisar o quadro do

grupo 5 no més de agosto:

Professora Roberta: Eu me preocupo com o tempo e a acho que a
criangca acaba se estressando. Eles também querem o recreio deles e
ai ja comeca a ficar cansativo e acaba perdendo essa questdo do
lidico, de brincar com a palavra e tal. Brinca e tudo, mas quando
chega aqui [referindo-se ao momento da atividade com lapis e
papel]... ai € como se fosse aquela cobranca. Entdo, acho que tem
gue mudar alguma cosa aqui. Eu acho que eu poderia tirar um pouco
mais essas atividades escritas. E importante? E! Na minha opinido,
sim! Mas o tempo que eu t6 dando, o foco que eu t6 dando a essa
atividade, talvez esteja errado. Eu t6 achando que eu t6 focando
muito nisso. Porque ainda tem atividade pra casa, que o pai e a mae
cobram. Ai tem que bater mais nessa tecla na reunido de pais, da
questdo do brincar. T4 brincando, mas t4 aprendendo. Ainda tem
aquela cobranca da sociedade. Tem momentos que € importante
também atividade pra casa, mas eu acho mais importante aproveitar
0 momento em que elas estdo na escola que a gente ta fazendo a
intervencao. Tanta atividade que eu mando e quando vem, alguém fez
pela criangca. Mas se néo for, o pai acha que ndo houve aula, que ndo
houve aprendizagem. Tem que aos poucos ir tirando isso e comega
por nds, né? [...] Eu também trabalhei muito tempo no primeiro ano,
na alfabetizacdo e trabalhei na educacdo infantil faz muito tempo.
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Essa é a minha retomada. (Transcricdo da 12 roda de conversa com
as professoras, outubro de 2019).

Vemos nessa fala que a professora Roberta, assim como a professora
Amanda, mencionam a cobranca das familias pelas famosas tarefas, pois é
como se a presenca e a frequéncia deste recurso representassem um ideal de
escola comprometida com a aprendizagem das criancas. No entanto, a docente
também reflete sobre sua pratica com base no tempo que ela dedica a esse
tipo de atividade, comprometendo o espago para outras atividades e para a
brincadeira livre.

O quadro branco também foi foco das professoras nas rodas de
conversa. As duas docentes utilizavam esse recurso para diferentes finalidades:
para colar cartazes, para a escrita delas ou das criancas. No grupo 5, a
professora recorria com mais frequéncia ao quadro branco, convidando
algumas criancas para a leitura e/ou escrita de palavras. Roberta justificou o
uso do quadro branco afirmando que algumas criancas gostavam desse
momento, pois se sentiam valorizadas. No entanto, a fotografia da crianca
escrevendo no quadro provocou uma reflexdo da professora em relacéo a essa
pratica. A docente afirmou que sentiu falta de mais espaco para a escrita
espontanea das criancas. De acordo com ela, utilizar o caderno de desenho
para que as crian¢cas possam registrar, a vontade, suas produc¢des, sejam elas

desenhos ou escritas, € um caminho interessante:

Professora Roberta: Uma coisa que eu senti muita falta foi do
caderno de desenho. Principalmente nesse momento de escrita
espontanea, entendeu? Eu ndo explorei muito. O ano que vem eu vou
fazer isso: vai ser um espaco de producdo de desenhos e de escrita
também. [...] Eu estava olhando o material do Pravaler que eu guardei
e vendo até a escrita do nome deles como melhorou! Ai eu tava
vendo: se isso tivesse no caderno eu ia ver melhor.

Professora Amanda: E até mais facil, visse! Fica mais fécil.
(Transcricdo da 22 roda de conversa com as professoras, dezembro
de 2019).

Consideramos pertinente a reflexdo da professora Roberta no sentido de
favorecer mais espacos para propostas de escritas espontaneas, com e sem a
sua intervencdo. Brandao (2021), ao discutir o processo de alfabetizacdo que
se inicia na educacao infantil e as contribuicbes da psicogénese da lingua
escrita destaca a necessidade de que as criangas tenham muitas

oportunidades de escrever como pensam com e sem a intervencdo da
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professora. Nesse sentido, o uso do caderno de desenho para que as criancas
escrevam livremente € um instrumento interessante também para a professora,
na medida em que é possivel acompanhar os avan¢os das criangas por meio
das producdes ali registradas, como ressaltou a professora Roberta.

Por fim, as educadoras mencionaram o alfabeto afixado na parede como
um recurso auxiliar nas praticas de leitura e escrita. Ndo observamos situacdes
em que as docentes utilizavam o alfabeto para que as criangas recitassem e
memorizassem a ordem das letras ou no trabalho com as letras isoladamente.
A exposicao do alfabeto funcionava como uma referéncia durante as situacdes
de leitura e escrita de palavras propostas pelas professoras. A professora
Roberta diz, por exemplo, que recorre ao alfabeto quando esta jogando o bingo
de letras com o grupo 5, depois de dar algumas dicas como: “é a letra que
comecga o0 nome de Renato! Tem um menino aqui que 0 nome comega com
essa letra e também é a do meu nome!”. Nesse caso, a educadora aguarda as
criancas identificarem a letra e depois mostra a letra “R” no alfabeto. No trecho
a seguir, a professora Amanda também cita o uso do alfabeto na prética de

producao coletiva das listas de cantigas. Vejamos o que ela diz:

Professora Amanda: A primeira lista quem fez fui eu. Eu perguntava a
musica e eu ia: “primeira...” e ia colocando. E o tempo passou e eles
ficavam pedindo a lista. Ai a gente comegou a fazer assim: eles
escreviam a lista. E era interessante porque eu coloquei o alfabeto
embaixo e eu sempre faco referéncia a esse alfabeto. E ai a lista era
feita no quadro. Entdo, para alguns eu preciso dizer: “¢ com essa
letra”. Ou entéo, se eles tém alguma dificuldade para olhar e escrever,
eu faco a letra pra eles verem e depois fazerem |4 na lista, na palavra,
né? Ai teve vérias vezes. Eles fazem do jeito deles, mas eu vou
mostrando [no alfabeto] e no final eles ja estavam fazendo a letra
bem parecida. (Transcricho da 22 roda de conversa com as
professoras, dezembro de 2019).

Como vemos acima, para a professora Amanda, as criancas do grupo 3
estdo se familiarizando com o tracado e com o nome das letras e, para ajuda-
las na construcdo desse conhecimento, a docente recorre ao alfabeto,
apontando quando necessario e/ou escrevendo a letra no quadro para que 0s
pequenos e as pequenas observem a forma de tracar. Segundo Amanda, a
oportunidade das criancas grafarem a lista do jeito que sabem, mas com a
intervencao dela em alguns momentos ajudou na aprendizagem das letras em

um contexto que fazia sentido para o grupo.
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Sendo assim, as duas docentes validaram o uso do alfabeto fixo na sala
como recurso de apoio para o conhecimento das criancas sobre as letras nas

diferentes préticas de leitura e escrita, vivenciadas pelos dois grupos.

7.3. OS SENTIDOS DO LUDICO NAS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA

No intuito de ampliar a nossa compreensédo sobre os sentidos atribuidos
as praticas de leitura e escrita pelas professoras participantes da pesquisa,
buscamos explorar 0 que elas entendiam como sendo uma “pratica ludica”.
Assim, perguntamos se identificavam “aspectos ludicos” nas situagbes
envolvendo leitura e escrita que eram encaminhadas por cada uma delas com
seus respectivos grupos de criancas.

Sobre esse topico, é importante destacar que, desde a entrevista inicial,
as docentes enfatizavam a experiéncia ladica como um dos pilares da
educacdo infantil. Assim, como afirmou a professora Amanda, “brincar &
fundamental! [...] se a gente colocar a leitura e a escrita dentro de um universo
de ludicidade, de afetividade, a gente consegue um resultado melhor” (trecho
da entrevista inicial). Mas o que significaria para as docentes colocar a leitura e
a escrita em “um universo de ludicidade™?

Na tentativa de refletir sobre essa questdo durante as rodas de conversa,
pedimos que observassem algumas fotografias com o registro de atividades
realizadas, identificando possiveis aproximacdes das propostas com a
ludicidade. Esse procedimento ocorreu nas duas rodas realizadas com as
docentes (ver APENDICE E) utilizando-se todas as fotografias que serviram de
mote para a conversa com as professoras. O que disseram, entdo, as
educadoras quando convidadas a analisarem essas imagens?

Observando as Fotografias 59 e 60 na primeira roda de conversa,

Amanda ressaltou 0s seguintes aspectos, como sendo elementos ludicos:

A escolha do livro e a leitura do jeitinho deles. O encantamento
mesmo, 0 envolvimento com 0s primeiros contatos com o livro, a
imaginacdo do que pode estar acontecendo no livro, na histéria, a
apreciacao, instigar pra que eles tenham a vontade de ler livros, né?
A brincadeira, a vontade de entrar nesse universo de livro, saber o
que pode conter |4, saber o que € que tem ali [referindo-se a
Fotografia 59). Aqui [referindo-se a Fotografia 59] eles vao fazer as
inferéncias, as tentativas de interpretacdo e aqui [mostrando a
Fotografia 60] eles vdo saber realmente o que é que tem. E muito
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importante, né? Se tem uma histéria, foi pensada, né? (Transcricdo
da 12 roda de conversa com as professoras, outubro de 2019).

Fotografia 59- Criancas do grupo 3 em momento de leitura livre

Fonte: A autora (2019)

Fotografia 60- Professora do grupo 3 lendo para as criancas na roda

Fonte: A autora (2019)
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O comentario da professora Amanda evidencia que, para ela, a
dimensdo ludica ndo se restringe ao recurso utilizado. Apesar de utilizar alguns
fantoches na roda de leitura, a docente ndo limita o sentido do ludico a esses
materiais. Ou seja, a ludicidade se revela, principalmente, na maneira como as
criancas se envolvem com a experiéncia de leitura, seja ela livre ou mediada
pela professora. Assim, aspectos como a autonomia dos pequenos e das
pequenas (“a escolha do livro e a leitura do jeitinho deles”), o encantamento, a
imaginacdo e a curiosidade sdo aspectos que identificam uma préatica como
sendo ludica na compreenséo da professora do grupo 3.

Algumas reflexdes sobre o comentario da professora Amanda merecem
destaque. Um primeiro aspecto diz respeito a ideia de que o sentido da
ludicidade parte da observacéo da crianca. Com base na definicdo de Luckesi
(2002), que aborda a ludicidade a partir de um ponto de vista mais subjetivo,
entendendo essa dimens&do como uma postura ou um estado que se revela em
determinadas atividades, observar as criangas parece-nos fundamental para
compreender as possibilidades e limites de uma pratica para que seja
caracterizada como uma “experiéncia ludica”.

Um segundo aspecto que gostariamos de discutir sobre o extrato de fala
da professora Amanda séo os préprios termos que a educadora utiliza em sua
analise das praticas mencionadas: “encantamento”, “envolvimento” e
“‘imaginacao”. Autores de diferentes campos construiram seus modelos tedéricos
para o estudo do brincar justamente com base nessas categorias. Para
Vygotsky, por exemplo, a imaginagdo tem um papel essencial na formagéo do
pensamento simbdlico. O envolvimento e o encantamento com a atividade
também tém destaque na Teoria Historico Cultural, uma vez que para Vygotsky
e seus colaboradores, no brincar, a crianca parte de motivacdes internas,
desenvolvendo a capacidade de agir numa esfera cognitiva (VYGOTSKY,
2007).

O terceiro aspecto que sublinhamos da fala de Amanda é a énfase dada
ao prazer, a vontade das criangas de se aventurarem no universo da literatura.
A docente estabelece uma relacao interessante entre a leitura livre e a leitura
mediada por ela, afirmando que uma pratica alimenta a outra. Assim, no
momento mais livre as criangas tém a oportunidade de atribuir sentidos para a

leitura a partir da imaginacao e das pistas fornecidas pelo livro e na roda de
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leitura elas poderdo entrar em contato, a partir da leitura da professora, com a
narrativa pensada pelo/a autor/a e isso pode estimular ainda mais a
curiosidade de conhecer outros livros. A vinculacdo entre fantasia e realidade
também é um dos pilares do pensamento vygotskyano no que se refere ao
estudo do brinquedo e suas relacbes com o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

Ao comentar a Fotografia 61, que remete a pratica da chamada, Amanda
argumenta que a “ludicidade estd no formato como a chamada ta sendo
apresentada”. A educadora ressalta que o convite ao movimento, a
possibilidade das criangcas se deslocarem para identificar seus nomes e, em
seguida, afixd-los no quadro de chamada aproxima essa atividade da
brincadeira. Entendemos que a mediacdo da professora durante essa pratica
(cobrir a foto das criancas ou uma parte do nome com a mao, fazer ar de
suspense quando pega uma ficha...) também faz parte da construcdo de um
contexto ladico. Concordamos, ainda, com Amanda que 0 convite ao
movimento das criancas durante a atividade € um aspecto importante para que

ela seja prazerosa, principalmente em se tratando do grupo 3.

Fotografia 61- Crian¢as do grupo 3 afixando seus nomes no quadro de chamada

Fonte: A autora (2019)



316

Na segunda roda de conversa, a professora Amanda manteve a mesma
linha de analise ao observar as fotografias, ressaltando aspectos que remetem
a uma leitura mais ampla do que seria uma pratica lidica. Vejamos o trecho a
seqguir:

Professora Amanda: Aqui [referindo-se a Fotografia 62] a ludicidade
eu acho que esta na escolha a partir do que eles acham que é mais
divertido nas histérias. Nao foi direcionado assim: a gente vai
escolher essas histérias. Mas, a gente vai escolher o que a gente
acha que é mais divertido pra depois ter o momento da leitura. E essa
foto dela escrevendo [referindo-se a Fotografia 63] eu acho que é a
escrita espontanea, a escrita por prazer, o que ela quer dizer a
partir da escrita. (Transcricdo da 22 roda de conversa com as
professoras, dezembro de 2019).

Fotografia 62- Criangas do grupo 3 selecionando livros de literatura para expor no cantinho da
leitura

Fonte: A autora (2019)
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Fotografia 63- Crianca do grupo 3 escrevendo espontaneamente

Fonte: A autora (2019)

Como podemos notar no fragmento acima, Amanda novamente ressalta
a possibilidade de autonomia das criangas (“na escolha a partir do que eles
acham que é mais divertido nas historias”) e o prazer de escrever livremente
como identificadores de uma experiéncia ladica com a linguagem escrita. No
fragmento a seguir, a professora mais uma vez associa o ludico a maneira
como a atividade € proposta. Nesse caso, o desafio que é apresentado para as
criancas tém uma funcdo importante para que uma préatica possa estimular o
estado ludico e, nesse sentido, a postura docente pode fazer diferenca para
gue uma atividade seja ou ndo encaminhada de uma maneira brincante.

Vejamos o que diz Amanda:

Professora Amanda: Aqui com a lista [observando a Fotografia 64] eu
acho que a procura das letras, a escolha da musica era algo que eles
curtiam fazer e pra eles era como uma brincadeira... tentar e
conseguir escrever a letra. Aqui encontrar a letra do nome [ver
Fotografia 65], tentar formar o nome, conseguir completar. Tem a
guestao do colorido, tem a questdo de encontrar, né?! O desafio de
encontrar. Esse daqui [referindo-se a Fotografia 66] como néo foi
pedido pra eles escreverem da maneira convencional, eles
escreveram do jeito deles, entdo se tornou algo mais leve... e o
desafio, né? De tentar escrever. (Transcricdo da 22 roda de
conversa com as professoras, dezembro de 2019).
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Fotografia 64- Producédo coletiva de uma lista de cantigas

Fonte: A autora (2019)

Fotografia 65- Criangas do grupo 3 formando o nome préprio com letras méveis

Fonte: A autora (2019)
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Fotografia 66- Criancas do grupo 3 escrevendo seus nhomes no caderno com a ajuda da ficha

Fonte: A autora (2019)

Em relacdo ao grupo 5, na primeira roda de conversa, ao analisar a

fotografia que retratava a realizacdo de atividades com lapis e papel, a

professora Roberta identificou conexdes com a dimenséo da ludicidade ndo na

situacdo da atividade em si, mas na sequéncia de atividades que a

antecederam:

Professora Roberta: Essa foto aqui da atividade [ver Fotografia 67]
vocé olhando assim ndo tem nada de ladico, né? Mas, assim, 0 que
foi feito antes? Eu levei a muasica do pato, la vem o pato pataqui
patacola [cantarolando]; a gente destacou as rimas... pra poder
chegar nessa atividade aqui do Pravaler. Eu digitei o texto grande pra
botar na sala. Entdo a ludicidade t4 ai na cantiga, na poesia, na
rima, né? E depois foi a atividade escrita. Entdo, a ludicidade foi
bem antes, no contexto que levou a essa atividade. (Transcricao
da 12 roda de conversa com as professoras, outubro de 2019).

Vejamos um extrato em que a educadora do grupo 5 faz uma

comparacao entre a atividade com lapis e papel e o jogo do bingo de letras sob

o enfoque da ludicidade, observando as duas fotografias:

Professora Roberta: Eu ndo mostro so a letra pra eles marcarem néo
[referindo-se & Fotografia 68]. A gente vai brincando. Esse trabalho
que é importante na educacgéo infantil. O que é que torna prazeroso
pra eles? E a ludicidade, é a brincadeira. Por isso que ta ficando
chato justamente no momento da escrita [referindo-se as atividades
com lapis e papel]. Eu té perdendo tempo. Essa questédo do tempo...
Foi 6timo esse quadro, esse momento aqui pra a gente refletir juntas
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[referindo-se ao quadro com o mapeamento das praticas apresentado
no inicio da roda]. (Transcricdo da 1% roda de conversa com as
professoras, outubro de 2019).

Fotografia 67- Crian¢as do grupo 5 fazendo uma atividade com lapis e papel

Fonte: A autora (2019)

Fotografia 68- Criancas do grupo 5 jogando Bingo de Letras

Fonte: A autora (2019)
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Podemos notar que assim como Amanda, a professora Roberta destaca
gue a maneira como a atividade € conduzida (“a gente vai brincando”) é algo
importante. Nesse sentido, ela conclui que o jogo didatico sugere uma
ambiéncia mais brincante em relagcdo aos momentos de atividade com lapis e
papel. A professora também reflete mais uma vez sobre a necessidade de um
alto investimento de tempo nesse tipo de atividade, tendo em vista que ha
outras possibilidades de promover a aprendizagem das criangas no processo
de apropriacdo do SEA.

Analisando a Fotografia 69, a professora Roberta, bem como fez a
professora Amanda, salienta como elementos ludicos a possibilidade de
escolha das criancas dos livros que deseja ler e a imaginacéo proporcionada

pelo universo da literatura:

Professora Roberta: Nessa aqui, onde a menina pegou o livro [ver
Fotografia 69], a ludicidade ta ai no prazer de escolher. Foi ela que
escolheu, pegou o livro que ela queria, ela escolheu! Nao fui eu que
determinei. Entdo, a ludicidade t4 ai. Ela estd se deleitando ai
naquilo que ela imaginou, apesar de ndo saber ler
convencionalmente, mas com base no que esta ai nas imagens, né?
(Transcricéo da 12 roda de conversa com as professoras, outubro de
2019).

Fotografia 69- Crianga do grupo 5 em momento de leitura livre
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Na segunda roda de conversa, das seis fotografias apresentadas, a
professora Roberta destacou apenas duas que, na sua perspectiva, tinham
maior aproximagdo com uma proposta ludica. As fotografias utilizadas nesse
segundo encontro retratavam as seguintes situacfes: criancas brincando de
escrever em uma agenda durante o recreio; roda de leitura com o livro Era uma
vez um gato xadrez, de Bia Villela (VILLELA, 2016); escrita, no quadro, de
nomes de gatos inventados; analise fonolégica de palavras extraidas do livro O
saco, de Ivan e Marcello (IVAN; MARCELLO, 2008), no quadro; crianca
copiando um bilhete produzido coletivamente e analise fonolégica por meio do
procedimento das casinhas. Dentre essas atividades, Roberta destacou apenas

as duas primeiras da lista (ver Fotografias 70 e 71).

Fotografia 70- Criangas do grupo 5 brincando de escrever durante o recreio
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Fonte: A autora (2019)

Vejamos a seguir como a professora Roberta compreende a expresséao

da ludicidade nessas duas praticas:

Professora Roberta: Pra mim essas duas [mostrando as Fotografias
70 e 71]' Essa é a mais ludica de todas! [mostrando a Foto 70]
Porque é no momento da brincadeira. No brincar a crianga se
arrisca a escrever sem medo de errar, entre elas. Aqui elas estdo
brincando, estédo escrevendo, tem um prazer nesse momento, sem
estar a professora ali dizendo: “comega com tal letra, termina com tal
letra”. Essa €, eu acho, a mais lidica. Aqui, por exemplo [mostrando a
fotografia que retrata a pratica de chamar as criancas para
escreverem no quadro], quando eu chamo um, os outros percebem
gue aqueles estdo mais sabidos, vamos dizer assim. Ai ndo querem
se arriscar. Eu acho que deve ter também a questdo de mostrar as
letras e os sons, escolarizar a escrita... Mas na brincadeira elas se
arriscam. Eu nem vi essa brincadeira. Se eu parasse um pouco
mais pra observar, ia ver o quanto elas sabem. E as vezes a
gente ndo sabe o que elas sabem. E aqui foi a segunda mais ludica
que eu achei. Acho que é porque eu gosto [mostrando a Foto 71]. E
muito gostoso esse livro! Esse momento com a rima... eu acho
gue quando o professor gosta também, né...? (Transcricdo da 22
roda de conversa com as professoras, dezembro de 2019).

Tendo a brincadeira como eixo estruturante da pratica pedagdgica na

educacao infantil, como estabelecem as DCNEI (BRASIL, 2009b), acreditamos
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gue quanto mais inseridas num contexto de brincadeira forem as praticas de
leitura e escrita, mais elas terdo sentido para as criangcas pequenas.
Entendemos ainda que, do ponto de vista de quem planeja e prople tais
experiéncias, algumas propostas terdo maior potencial de despertar o estado
lidico do que outras. Nesse contexto, alguns aspectos do comentario da
professora Roberta merecem ser ressaltados. O primeiro é o proprio fato da
educadora ter focalizado apenas duas fotografias, identificando que algumas
situacdes sao, de fato, mais ludicas que outras. Roberta justificou, por exemplo,
nao ter selecionado a fotografia que retratava o procedimento das casinhas
dizendo que “nem tudo o que é colorido é ludico”. Ademais, partindo da
abordagem mais subjetiva de ludicidade proposta por Luckesi (2002), também
€ preciso considerar que algumas manifestacdes podem ser ludicas para
alguns sujeitos e ndo se apresentarem dessa forma para outros.

Outro aspecto a ser sublinhado na fala da educadora é o prazer que ela
propria experimenta com a leitura e, mais especificamente, a leitura do livro em
questdo: Era uma vez um gato xadrez, de Bia Villela (VILLELA, 2016). Para a
docente, o fato desse livro e das rimas nele contidas despertarem a ludicidade
nela propria ajuda a construir uma relagdo também brincante das criangas com
a atividade. J& mencionamos anteriormente a afinidade da educadora do grupo
5 com o trabalho com as rimas e também argumentamos que 0s textos rimados
sdo, potencialmente, ricos para o processo de apropriacdo do SEA porque
trazem a uma musicalidade capaz de ajudar as criancas a prestarem a atencao
nas semelhancas entre os sons das palavras que pronunciamos. Portanto, a
situacdo destacada por Roberta une o envolvimento da propria professora e a
tendéncia ludica associada a literatura e ao texto rimado.

Vale comentar, ainda, a énfase dada pela professora Roberta a cultura
de pares, como sendo o momento da expresséo da ludicidade, por exceléncia.
Para ela, de todas as experiéncias fotografadas e analisadas, a imagem das
criancas brincando de escrever no recreio “é a mais ludica de todas” porque
“no brincar, a criangca se arrisca a escrever sem medo de errar, entre elas”.
Concordamos com a analise da professora Roberta de que a brincadeira livre €
uma experiéncia ludica por natureza e que merece ser observada, se
pretendemos conhecer as criangas, suas formas de ver e agir no mundo e

também seus conhecimentos sobre a escrita como artefato da nossa cultura.
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Sem duvida, é nela que as criangas “se arriscam” e criam suas proprias rotinas,
linguagens e significagdes, como afirmam alguns estudiosos da infancia e do
brincar (SARMENTO, 2004; CORSARO, 2009; BROUGERE, 2019).

Diante do exposto, podemos evidenciar que o0s sentidos que as
professoras atribuem as praticas de leitura e escrita desenvolvidas com as
criancas na instituicdo educativa estéo relacionados aos saberes construidos
ao longo da sua trajetoria profissional (e até mesmo pessoal) na experiéncia
com o0 ensino da lingua escrita. Tais sentidos ndo séo fixos, ou seja, sdo
reproduzidos, produzidos e reformulados com base em critérios definidos por
elas e nas relagcdes com outros atores, em processos de fabricagéo de saberes.
Longes das idealizagBes sobre a pratica, tais saberes se constituem na agéo e
se tornam saberes sociais ha medida em que circulam constantemente entre
os professores (TARDIF, 2002). Além disso, s&o retroalimentados por
referéncias tedricas e préaticas na producdo de novos sentidos.

Os dados aqui apresentados corroboram com a necessidade, pontuada
por Lynch e Owston (2015) de se aproximar das concepcdes, das crencas e
dos sentidos atribuidos pelas docentes as praticas de leitura e escrita,
conhecendo o0 que pensam as professoras de educacéo infantil e identificando
possiveis lacunas na sua formacao e desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, apesar de ndo ser objeto da nossa analise, observamos
gue alguns movimentos discursivos de reformulacéo identificados nas falas das
docentes repercutiram em mudancas na pratica no segundo més de
observacédo. Assim, observamos, por exemplo, a reestruturacdo do cantinho de
leitura no grupo 5 e a participacdo mais efetiva da professora Amanda nos
momentos de leitura livre do grupo 3. Percebemos também uma menor
frequéncia das atividades com lapis e papel e maior tempo para a brincadeira
livre no grupo 5.

A seguir, apresentaremos 0S comentarios das criangas ao serem
convidadas a falar nas rodas de conversa sobre os sentidos que atribuem as

mesmas atividades que foram avaliadas por suas professoras.
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“Queria que a minha voz tivesse um formato de canto”. (BARROS, 2018, p. 25).
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8 O QUE DIZEM AS CRIANCAS SOBRE AS PRATICAS DE LEITURA E
ESCRITA VIVENCIADAS NA ESCOLA?

Nesta secdo analisaremos 0 que disseram as criancas sobre as
situacdes envolvendo a linguagem escrita, vivenciadas por elas no periodo de
observacédo. Para tanto, apresentaremos os dados produzidos durante as rodas
de conversa realizadas com elas, mas também tracaremos algumas relactes
com o que nos informaram no cotidiano, seja por meio das conversas
informais, das falas durante as atividades ou das expressdes corporais.

O olhar investigativo sobre o que as criancas dizem no cotidiano estava
previsto no roteiro de observacéo (ver Apéndice A), uma vez que partimos da
ideia de que a crianca pequena se expressa por multiplas linguagens. Assim,
sua participacdo (ou ndo), seu engajamento (ou ndo), seu interesse ou a falta
dele, as interacdes que constroem e sua receptividade no momento mesmo da
experiéncia estavam sempre sob o nosso foco de atencéo.

Sendo assim, reconhecemos que a oralidade por si s6 ndo seria
suficiente para comunicar os sentidos que as criancas atribuem as situacoes,
sobretudo, em se tratando das criancas do grupo 3. Na verdade, linguagem
alguma parece ser suficiente e talvez todas elas juntas ainda ndo consigam
abarcar a forma como as criancas compreendem as praticas em sua
complexidade. Apesar disso, pretendemos trazer aqui alguns indicativos que
nos permitam refletir e avancar um pouco mais em relacédo a como as criangas
percebem as experiéncias em torno da linguagem escrita que vivenciam na
escola.

Logo de inicio, algo que nos chamou a atengcdo € que as rodas de
conversa ajudaram a produzir mais dados no grupo 5 do que no grupo 3.
Inferimos que as criangas maiores, com a oralidade mais desenvolvida, tiveram
mais condi¢cdes de se expressar nesses momentos de conversa direta sobre o
tema de nosso interesse na pesquisa. Ja no grupo 3, as intera¢des no cotidiano
com as criangcas produziram eventos mais significativos para a nossa analise
do que as rodas de conversa. Isso pode ser visto no Quadro 10, que
apresentou trechos de episodios de interacdo das criangcas com o diario de
campo, onde predominam 0S eventos com 0S pequenos e as pequenas do

grupo 3. Vimos que durante as rodas, era comum as criangas menores
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repetirem o que dizia a crianca mais falante do subgrupo ou a primeira a falar.
Também observamos que algumas rodas com este grupo ficaram mais restritas
a descricdo das fotografias, enquanto a conversa com os subgrupos das
criangcas maiores assumiu, em muitos momentos, um tom avaliativo das
praticas retratadas.

Tendo em vista que a andlise das interacbes entre as criancas e delas
com as suas professoras durante as atividades permeia todo o trabalho de
interpretacdo realizado no presente estudo, nesta secdo daremos especial
destaque aos comentarios das rodas, retomando e mencionando alguns pontos
da observacédo, quando necessario.

Conforme informamos no Capitulo 3, referente a abordagem tedrico-
metodoldgica, foram realizadas duas rodas de conversa com cada grupo,
sendo uma roda no final do primeiro més de observacao e outra no final do
segundo més. Como mostrou o Quadro 5, apresentado nesse capitulo, foram
formados subgrupos com quatro ou cinco criangas, totalizando quatro sessodes
de conversa com as criancas do grupo 3 e oito sessdes com as criancas do
grupo 5.

A primeira roda iniciou com uma conversa mais geral sobre a escola e
prosseguiu com um didlogo enfocando as fotografias (as mesmas utilizadas
nas rodas de conversa com as docentes). A segunda roda focalizou a conversa
sobre as fotografias e uma breve avaliacdo com as criancas sobre sua
participacdo na pesquisa. Nos dois momentos elas puderam escolher seus
nomes ficticios, ou “nomes de faz de conta”, como nds optamos por chamar
(ver Apéndice D), que seriam usados nas transcricdes dos dialogos.

Estruturamos a apresentacdo das nossas andlises nesta secgdo
destacando as unidades de sentido que, na nossa interpretacéo, sobressairam
durante as interacbes com as criancas. Ou seja, em vez de apresentar o que
foi conversado em cada subgrupo ou sobre cada fotografia/pratica, optamos
tematizar as reflexdes. Em outras palavras, organizamos as nossas discussoes
destacando, do conjunto de dados obtidos nas conversas com o0s grupos 3 e 5,
agueles que, na nossa avaliacéo, revelam possibilidades de compreensao das
criancas sobre os sentidos que elas parecem atribuir as experiéncias

vivenciadas, reunindo esses dados em blocos.
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8.1. IMPRESSOES GERAIS DAS CRIANCAS SOBRE A ESCOLA

Fotografia 72- Crianga do grupo 5 fazendo atividade na sala

Fonte: A autora (2019)

Iniciamos o0 nosso dialogo com as criancas abordando o ambiente da
escola de maneira mais geral. Assim, antes de conversarmos sobre as
questdes mais relacionadas a linguagem escrita, perguntamos o que elas
faziam na escola, o que gostam de fazer e 0 que ndo gostavam de fazer nesse
espaco. O nosso intuito com essa interagao inicial era apenas conhecer o que
elas diziam e estabelecer possiveis relagdes com o nosso objeto de estudo.

Ao questionarmos as criangas sobre o que fazem quando estdo na
escola, o termo “estudar” foi citado por boa parte das criancas de cinco anos,
aparecendo nos dialogos com os quatro subgrupos dessa faixa etaria,
formados para essa primeira roda de conversa. Em menor frequéncia, foram
mencionados outras respostas como: “escrever”, “aprender a ler”, “ficar
inteligente”, “fazer tarefa”, “aprender a falar inglés”, “desenhos”, “lanchar”,
“brincar”, “fazer Educagao Fisica”, “ler livros”, “apresentacao” (referindo-se as

apresentacdes nos eventos festivos), “aprender as coisas”, “aprender as letras”

e “nada”. Podemos observar que muitos termos mencionados pelas criangas
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seguem na direcdo de um entendimento de que o ambiente escolar esta
relacionado a aprendizagem. Nesse contexto, a linguagem escrita ja aparece
COmo uma expectativa ou algo que faz parte da experiéncia delas no espaco
escolar (“ler livros”, “escrever”, “aprender a ler’ e “aprender as letras”).

Ao ouvir os termos relacionados a linguagem escrita nos comentarios do
grupo 5, perguntei as criangas porque elas achavam que era importante
aprender a ler e a escrever. As respostas foram: “pra ficar sabido”, “pra ficar
esperto”, “pra ajudar a mamae”, “pra fazer uma comida, ler um livro que é de
comida”, “pra a pessoa ficar mais esperta ainda”, “pra a pessoa ficar mais
inteligente”, “pra ser inteligente e tirar boas notas”, “pra quando a gente tiver
um carro, ler o carro”, “ler no caderno” e “porque aprende as letras e € bom pra
juntar as letras e ler”. Percebemos, portanto, poucas respostas que sinalizam
usos e funcdes sociais da escrita que extrapolam o ambiente escolar.

Evidentemente, as criancas estao iniciando esses primeiros contatos
com essa linguagem e com seus usos em contextos sociais diversificados. Por
isso, ajudar a ampliar a sua compreensdo sobre essa dimensado através da
exploracdo de diferentes géneros e suportes textuais faz parte dos objetivos
para a educacdo infantil, jA preconizados em documentos oficiais no ambito
nacional, estadual e municipal (BRASIL, 2009b; BRASIL, 2018;
PERNAMBUCO, 2019; RECIFE, 2021). As professoras também demonstram
clareza sobre essa orie