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RESUMO

Este trabalho tem como proposicao investigar as praticas de leitura e escrita da
professora de uma turma de criangas que estdo no ultimo ano da pré - escola.
A pesquisa foi realizada em uma escola exclusiva de Educacao Infantil por
considerar que, sendo exclusiva, possui uma pratica que se efetiva por meio
das relagbes sociais, entre criangas/ criangas, criancas/ adultos; garantindo o
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita como pratica dialdgica,
discursiva, significativa (SMOLKA,1988), permeados pelas diferentes
linguagens: corporal, musical, oral, escrita, dramatica, artistica e pictoria.

O estudo foi ancorado, especialmente, na teoria da linguagem de Bakhtin
acerca da natureza dialégica da linguagem. Assim, utilizando-se deste
principio, percorremos pesquisas que abordam o0s conceitos de crianca(s),
infancia(s), literatura, linguagem, alfabetizacéo e letramento, por considerarmos
fundamentais a compreensao de tais elementos no trabalho de Educacéo
Infantil. Tendo como suporte metodolégico a observacdo das criancas e da
professora na sala de aula e demais dependéncias da escola — pétio, sala de
leitura e refeitério, emergiram como importantes eixos de analise para a
compreensao das praticas alfabetizadoras o “Espacgo”, “Murais” e “Projetos”,
elementos que concluimos serem, entre outros, coadjuvantes do trabalho de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. No exercicio da pesquisa,
deparamo-nos com ambiguidades no campo, as quais foram tratadas a luz do
conceito de excedente de visdo e que deram origem a novas indagacdes
acerca da alternativa de trabalho que acompanhamos. Desta maneira, esta
alternativa pode ser uma das possibilidades a ser incorporada a proposta
pedagogica da escola, bem como concretizada, pois evidencia qualidade no
atendimento as criancas na Educacado Infantil, contribui na constituicdo da

identidade, no exercicio da cidadania e tem em seu bojo o cuidar/ educar.

PALAVRAS-CHAVES: praticas alfabetizadoras, educacéo infantil.



ABSTRACT

This work has as proposal the investigation of reading and writing of a teacher
of pre-kindergarten. The research was carried through in an exclusive school of
infantile Education. Considering this, being exclusive, it has a practice which
becomes effective due to social relationships between child/child, child/adult;
guaranteeing the teaching and learning of reading and writing in dialogic,
speaking and significative (SMOLKA, 1988) using the different languages:
body, musical, oral, writing, drama, artistic and pictorial. The studies were
anchored, specially, in a language theory of Bakhtin concerning the dialogic
nature of the language. Utilizing this principal, we covered the researches that
the child’s concepts, infantile, literature, language, alphabetization and writing,
for we consider fundamental the understanding of such elements in the work of
infantile education. In the process of the research, we delineate as categories
for analysis "Space”, "Borders" and "Projects”, elements that we conclude to be,
among others, partner to the work of teaching and learning of reading and
writing. In the exercise of the research, we came across some double meanings
in the field, which were treated to the light of the concept of excess vision, which
originated more investigation for the alternative work in which we were
following.Therefore, that alternative could be one of the possibilities to be
incorporated to the pedagogical proposition of the school, as well as
materialize , for it enhances in the aiding of quality in the infantile education, in

the exercise of citizenship and has its goal to care/teach.

KEY WORDS: Alphabetization practices, Infantile Education
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INTRODUCAO

A Educacdo Infantil, durante muito tempo, foi considerada lugar da
brincadeira, no sentido de passatempo. Aos poucos, vem ganhando expressao
nas inumeras pesquisas nacionais e internacionais (NUNES, 2009).
Questionamentos, busca de alternativas pedagoégicas, espaco adequado,
formacdo de professores, avaliacdo do processo de ensino/aprendizagem séo

alguns dos focos a destacar.

A partir da Constituicdo Federal de 1988, do Estatuto da Crianca e do
adolescente, de 1990, e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, de
1996, a crianca é reconhecida como sujeito social de direito. Outros
documentos também auxiliaram a institucionalizacdo da Educacgdo Infantil,
entre eles, as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil e o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil*. Apesar de
todos os avancgos legais, nos questionamos sobre a qualidade no atendimento

as criancas nas instituicoes.

Pensar a pratica educativa na Educacao Infantil tem gerado discussées
acerca do objetivo dessa primeira etapa da educacdo basica e da
concretizacdo das propostas pedagodgicas. Nesse contexto, o estudo traz
reflexdes sobre praticas de leitura e escrita na Educacdo Infantil, bem como
alguns elementos que subsidiam essas praticas, como alternativas de um
trabalho que considere e amplie as culturas de origem das criancas, com vistas
a novas possibilidades de compreensédo do mundo e intervengcao na realidade.
Nesse sentido, a pesquisa tem como intengdo contribuir nos estudos sobre o
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, na Educagéo Infantil, em uma

perspectiva politica, social e cultural.

' Em dezembro de 2009, o CNE ( Conselho Nacional de Educacéo), homologou a Reviséo das
Diretrizes Curriculares para a Educacéo Infantil substituindo o documento elaborado em 1997.
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Partindo das reflexdes realizadas ao longo do trabalho, ponderamos ser
possivel repensar a pratica pedagogica, continuando a tecer e compartilha-la
na busca de referéncias que garantam a qualidade na Educacéo Infantil.

As criancas tém as mais diversas experiéncias antes de ingressarem na
escola. O trabalho pedagdgico deveria ser desenvolvido a partir do que a
crianca €, e ndo do que ela ndo é (KRAMER, 2006, p. 45). Em face disso,
elegemos os estudos sobre os conceitos de crianca(s), infancia(s), literatura,
linguagem, alfabetizacdo e letramento para subsidiarem a nossa pesquisa,
buscando aprofundar e compreender o tema: Leitura e escrita em uma escola

de Educacéo Infantil: um estudo sobre praticas alfabetizadoras.

Trazemos 0s conceitos mencionados, no entanto, sem a pretensédo de
esgotar todos os estudos sobre cada um deles, pois ressaltamos apenas
proposi¢cdes que consideramos relevantes para compreender e elucidar as
questbes previamente levantadas sobre o tema e outras que emergiram

durante a pesquisa.

Escolhemos realizar a pesquisa em uma escola exclusiva de Educacgao
Infantil. A escolha deste tipo de instituicdo se deu por considerar que ela possui
caracteristicas que poderiam permitir um olhar diferenciado a crianca, como
sujeito historico - sociocultural. Desta maneira, uma instituicdo que prime pela
garantia dos direitos das criancas, entre outros, a brincar, a expressao, a
autoria, a vivenciar situacées nado escolarizadas, a uma pratica alfabetizadora
gue legitime e amplie os seus saberes, possibilitando-lhes participar, entender
e intervir na realidade (SAMPAIO, 2005). Assim, uma pratica que se efetive por
meio das relacdes sociais, entre criangcas/ criancas, criancas/ adultos;
garantindo o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita como pratica
dialégica, discursiva, significativa (SMOLKA, 1988), permeados pelas
diferentes linguagens: corporal, musical, oral, escrita, dramatica, artistica e

pictoria.

O trabalho foi organizado a partir desta introdugédo e demais capitulos.

No capitulo 1, “A pratica da pesquisa e suas ressignificagbes no/do campo”,

12



apresentamos o tema, 0s objetivos, as questdes iniciais da pesquisa, a escola,
0S sujeitos interlocutores e as ressignificacées sobre alguns conceitos que o
campo nos possibilitou a partir da lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que

inclui as criancas de 6 anos no Ensino Fundamental de nove anos.

No capitulo 2, “Entre a teoria e 0 campo — Aprendendo a ver de um outro
lugar”, trouxemos as contribuicbes do estudo dos autores Ludke & André
(1986), Freitas, (2007), Bakhtin (2003) e Amorim (2007), que fundamentaram a
escolha pela pesquisa qualitativa de cunho histéricossocial e a metodologia
adotada — a observacao. Este capitulo foi subdividido em duas partes. Na
primeira, “Criangas, infancias e educag¢ao”, encontramos subsidios para nossas
reflexdes e discussdes, ancorados nos estudos de Javeau (2005), Kramer e
Souza (2003), Corsino (2003), Nunes (2005), Sampaio (2009), Sarmento
(2004, 2008), Corsaro (2005) e Kohan (2008), que evidenciam em suas
pesquisas o conceito de criancas e de infancias, considerando criangcas como
sujeitos ativos em suas aprendizagens, com direito a participacdo social,
ressaltando como fundamental as relacdes estabelecidas com o mundo dos
adultos, bem como as interagcbes com seus pares. Visitamos os estudos de
Aries (1981), que nos ajudaram a refletir sobre praticas com resquicios dos
conceitos de crianca e de infancia presentes ao longo da histéria. Na segunda,
em “Literatura, linguagem e formacao de sujeitos”, abordamos como questao
central o valor que a literatura assume no processo da aprendizagem da leitura
e escrita, possibilitando a ampliacdo do imaginario da crianga, a troca entre
culturas, contribuindo, por meio da interacdo verbal, para a constituicdo da

identidade e o exercicio da cidadania.

No capitulo 3, “Alfabetizacdo na Educacgao Infantil — Refletindo sobre o
conceito de letramento”, trazemos a baila questdes que permanecem nas
discussbes dos educadores, entre 0 pensar e concretizar a alfabetizacao,
percorrendo as pesquisas, entre outras, de Ferreiro e Teberosky (1986),
Ferreiro (1988), Kramer (1985), Abramovay e Kramer (1985), Sampaio (2005),
Smolka (1988) e, especificamente, a de Kleiman (1995), que traz a extenséo do
conceito de letramento e suas dimensdes referendadas nos modelos autbnomo

e ideoldgico, cunhados por Street (1984), ressaltando o segundo como mais
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democratico, por considerar a participacdo dos sujeitos em praticas discursivas

orais no interior de sua pratica social.

No capitulo 4, “Retrato de concepg¢des e elementos coadjuvantes da
pratica do professor”, aliados aos estudos ja delineados sobre a tematica da
pesquisa, bem como a observacédo no/do campo, apresentamos trés eixos de
andlise como subitens deste capitulo, considerados como subjacentes a prética

pedagogica da professora: espaco, murais e projetos.

Nas Consideracdes Finais, reunimos a literatura estudada, associada as
reflexdes, aos eventos que observamos no/do campo, em uma perspectiva nao
conclusiva, de transformacédo, respondendo as questdes iniciais, como outras
gue emergiram em seu processo, com vistas a estudos futuros, considerando

as novas questdes que surgiram com a presente pesquisa.
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Capitulo 1: A pratica da pesquisa e suas ressignificacbes no/do

campo

N&o se nasce pesquisador; vem-se a sé-lo, a merecé-lo, a receber-lhe o selo,
na coeréncia teoérico-metodoldgica, na consisténcia ética, na consciéncia estética, no
espelho da esfera em que ser pesquisador faz, e cria, sentido (SOBRAL, 2008, p.
118).

1.1- Aproximacdes com o universo da pesquisa

Inicialmente, o objeto de estudo esteve voltado aos significados
construidos pelas criancas a partir das praticas literarias vivenciadas na escola.
Pude aprofundar este tema ao longo do curso de Especializacdo em Educacéo
Infantil, coordenado pela Prof2 Dr2 Sonia Kramer. Além destes estudos fiz parte
do grupo de pesquisa do Laboratério de Estudos de Linguagem, Leitura,
Escrita e Educacdo-LEDUC/ UFRJ, coordenado pela Prof2 Dr2 Patricia Corsino.
Nestas duas vertentes o foco foi 0 de conhecer e pensar a infancia no mundo
contemporaneo, através da pesquisa com criangas, direcionando o olhar as
praticas literdrias que elas vivenciam em determinadas instituicbes de

Educacao Infantil.

A medida que fui me aproximando das idéias dos autores apresentados,
como Vigotsky, Bakhtin e Benjamin, estabeleci uma alianga entre as
concepgOes de linguagem que eles defendem e a forma como penso e
desenvolvo na escola o trabalho com a leitura e escrita. Por esta razdao, muitas
reflexdes aqui contidas, ttm como pano de fundo a minha trajetéria como
professora, coordenadora pedagdgica de Educacdo Infanti e Ensino
Fundamental, formadora de professores de creches comunitarias, assessora
pedagdgica do Multicurso Ensino Fundamental, da Fundacdo Roberto Marinho,

tutora a distancia do curso de graduacao em Pedagogia da disciplina Projeto
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Politico-Pedagdgico, Educacéo Infantil I, e por fim, Educacdo e Avaliacdo, da
Fundacdo CECIERJ da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

Desta maneira, o tema da pesquisa: “praticas de leitura e escrita em
uma turma exclusiva de Educacgao Infantil”, relaciona-se com o processo que
vivencio enquanto aluna, professora e formadora de professores. Durante esta
trajetoria de trabalho encontrei possiveis respostas para algumas questfes
no/do cotidiano que vivencio com criancas e professores, porém, outras foram
construidas a partir da articulacdo de questdes tedricas, leitura de pesquisas,
dentre outras, sobre alfabetizacdo, letramento, dissertacbes de mestrado e
teses de doutorado que permitiram um aprofundamento das indagacfes da
pratica pedagogica sobre o tema da leitura, da escrita e da alfabetizacao
presentes no contexto escolar. Exercicios centrados na memorizacao,
cadernos de caligrafia, trabalhos com o objetivo de desenvolver a coordenacéo
motora, textos acartilhados?, que ndo coadunam com a realidade das criancas,
producdo de desenhos a partir de figuras esteriotipadas, dentre outras

propostas, incitam as perguntas que tomam o cenario dos estudos:

e Que concepcéo de leitura e de escrita, estdo expressas na pratica
de uma professora de uma turma de criancas de 5 anos, em uma
escola exclusiva de educacéo infantil?

¢ Em que medida estas concepcdes e praticas relacionam-se ao
ingresso desta turma, no proximo ano, no Ensino Fundamental?

¢ Que concepcao de linguagem as criancas vivenciam? Contribuem

na partilha e ampliacéo de seus saberes?

Este estudo carrega de um lado meus valores sobre a importancia de ser
crianga e de outro, a luta sobre a garantia de seus direitos, ja que a considero
como sujeito histérico que produz e se constitui na/pela cultura. De acordo com
Liudke (1986), a pesquisa aproxima o educador de sua vida diaria em qualquer
ambito em que ele atue a fim de enriquecer o seu trabalho. Ela traz consigo

2 330 considerados, segundo Morais, Jacqueline de Fatima dos Santos, amontoados de silabas
que se juntam formando as chamadas palavras simples, que mais tarde formar&o frases curtas,
sem coesdao e coeréncia.
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valores, principios e a visdo de mundo do pesquisador. Assim, parto da
premissa de que as criancas tém o direito de frequentar escola que
compreenda a linguagem como a a¢cao no mundo, que legitime seus saberes, o
meio socio-cultural que pertencem, através de significados construidos

socialmente.

A opcéo de pesquisar em uma escola exclusiva de educacéo infantil
ocorreu por considerar que a especificidade deste atendimento possibilita um
olhar para as singularidades das criancas, propiciando desta maneira, uma
pratica alfabetizadora que favoreca a interacéo verbal, legitime a alteridade da
crianga, a sua autoria e que amplie as suas possibilidades de entender e

intervir na realidade.

A intencdo com os resultados desta pesquisa é o de partilhar com os
profissionais que estudam e atuam na Educagao Infantil o que observamos no
campo e as possiveis respostas sobre as questdes levantadas. Desta forma, o
estudo pode oferecer subsidios para se repensar praticas de leitura e escrita na
Educacdo Infantil possibilitando as criancas uma educacdo de qualidade

voltada a cultura, enquanto um bem universal.

Este trabalho ndo é de larga escala, mas, como cita Luna (1996, p.38),
‘relevancia ndo € sinbnimo de grandiosidade”. Assim, o considero de
relevancia teorica e social, pois, segundo pesquisas, discussées sobre
concepcles de crianca, de infancia, alfabetizacdo e letramento, ainda estéo
carregadas de chavbes e preconceitos entre alguns educadores, recorrentes
na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental. Pouco tem sido socializado no
ambito do GTO7, da ANPED sobre o tema, o que nos faz indagar os motivos

da ndo adesao.
E interessante perceber que o Grupo de Trabalho de educacido de

criancas de 0 a 6 anos da Associacdo Nacional de pesquisa em pés-graduacéo
em Educacdo, pouco tem discutido sobre os temas da alfabetizacdo e do
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letramento — ou os trabalhos ndo interessam as pesquisas da area, ou 0s

trabalhos n&do séo aprovados. Tabus? N&o se pode falar sobre o tema?

Embora as questfes levantadas no inicio da pesquisa fossem alvo de
reflexdes, a medida que observavamos e refletiamos no/sobre o campo, nosso
conhecimento ressignificava com ele. Durante a pesquisa presenciamos a
concretizacdo da lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que inclui as criangas
de 6 anos no Ensino Fundamental de nove anos. Esta mudanca suscitou entre
os educadores diferentes posicionamentos. Para uns, a antecipacdo das
criancas ao Ensino Fundamental poderia ser desastroso, por ser este
considerado segmento que requer maturidade, disponibilidade para aprender.
Outros, defendiam que as criangas, embora pequenas, poderiam ampliar os
saberes que ja trazem de suas experiéncias advindas dos grupos sociais que

fazem parte fora da escola, e assim, aprender a ler e a escrever.

(...) para que, efetivamente, essa ampliagdo da escolaridade
obrigatdria promova a inclusdo, diminua as desigualdades e
democratize o0 ensino, € necessario redimensionar, reestruturar
e repensar o ensino fundamental de forma que se adeque a
faixa etaria. Nesse sentido, a efetivagdo desta lei € uma
oportunidade Unica de pensar —se a escola- espacgo, tempo,
curriculo-, ndo s6 para as criancas de 6 anos como para as de
7, 8, 9 e 10 anos. A educacdo Infantii com suas praticas
pedagdgicas, que visam ao desenvolvimento integral das
criancas, portanto, focadas na(s) linguagem(s), na expressao,
no espago do brincar, na apropriagdo interdisciplinar de
conhecimento etc.,, e com o0 ensino fundamental, podendo
ocupar um importante lugar no cenario educacional brasileiro.
(Nunes, 2009).

Comungamos com o0 posicionamento da autora. Acreditamos que as
criancas sdo as mesmas, tanto na Educacdo Infanti como no Ensino
Fundamental. O que nos parece necessario é o estabelecimento de um dialogo
entre os dois segmentos, no sentido de rever as praticas cotidianas,
modificando-as a partir do dificil aprendizado de lidar com as diferencas, com
as multiplas logicas, com tempos e espacos diferentes de aprender,
necessidades e anseios diferentes, enfim, procurando atender as

especificidades das criancas.
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O processo de aprendizagem que vivenciamos com a pesquisa,
possibilitou a abertura de nossas lentes para compreender a realidade a partir
do que o campo nos mostrava, articulado aos estudos relacionados sobre o
tema e as questdes iniciais da pesquisa. Também, ampliou nossos horizontes
de conhecimentos a possibilidade de socializacdo do que pudemos ver e
compreender no campo, uma vez que durante o processo de pesquisa foi
instituida a deliberacdo E/CME (Conselho Municipal de Educacao) n° 20, de 28
de abril de 2009°, pela Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro, que mudou a
realidade escolar de 30 mil criancas que estavam na Educacéo Infantil e foram
remetidas para o Ensino Fundamental. Desta forma, questbes sobre
alfabetizacdo e letramento retomam o universo de preocupacbes das
professoras e da escola de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, tais como:
alfabetiza-se na Educac&o Infantil? Como alfabetizar? E possivel alfabetizar em

uma perspectiva de letramento na Educacao Infantil?

O estudo sobre espaco, murais e projetos, ganharam relevancia na
pesquisa, a medida que percebemos e estudamos a sua importancia no campo
como elementos constituintes das praticas de leitura e escrita da professora
pesquisada, porque aos nossos olhos, o seu fazer legitimava o direito das
criancas e contribuia no processo de ensino aprendizagem da leitura e da

escrita.

1.2- A chegada no campo e as primeiras impressodes

Em fevereiro de 2009, procurei uma escola exclusiva de Educacao

Infantil para realizar o trabalho de campo proposto. Reportei-me a 22 CRE*

® Esta Deliberacéo estabelece normas para matricula de estudantes na Rede Publica do
Sistema de Ensino do Municipio do Rio de Janeiro, dentre outras providéncias.

4 A Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro é formada por dez Coordenadorias

Regionais de Educacdo (CRES). Estas estao divididas por regides dentro do municipio, tendo a
funcéo de coordenar as escolas situadas nos territorios de sua responsabilidade.

Ver fonte: Mapoteca do Instituto Pereira Passos, Armazém de Dados.

Site: http://www.rio.rj.gov.br/web/ipp/
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para que esta Coordenadoria me indicasse, segundo a sua avaliacdo, algumas
escolas de referéncia, de boas praticas pedagogicas no sentido de ampliar o
tema em estudo. Segundo esta CRE, a indicacao seria dificil, uma vez que
todas as escolas desta Coordenadoria teriam um oOtimo trabalho pedagdgico.
No entanto, foram indicadas duas escolas. Optei por uma delas, a que passo a

nomear como escola Bate Coragao.

A escola Bate Coracdo atendia 154 criancas. Possui uma sala grande
onde situa-se a secretaria, 6 salas com aproximadamente 25 criancas em cada
uma, uma cozinha, um refeitério, banheiro para as criancas e adultos, uma sala
de leitura, que durante o processo de observacdo teve o seu acervo
organizado pela nova coordenacao, porém néo ultilizada pelas professoras até
a finalizacdo da pesquisa e um grande espaco externo arborizado e de areia,
onde ficam os brinquedos: cavalinhos, trepa-trepa, gangorra, casinha de

boneca, balangcos e uma quadra com piso acimentado.

A equipe estava constituido pela diretora, uma assistente, uma
coordenadora pedagdgica, recém chegada, seis turmas, cada uma com,
aproximadamente vinte e cinco criangas, doze professoras e uma cozinheira.
Segundo a diretora, 60% das criancas sdo oriundas de uma comunidade®
préoxima, 20% delas vivem internas em uma instituicdo de caridade e as demais
sao filhos de porteiros e empregadas domésticas que trabalham no entorno da
escola. As criancas provenientes da comunidade utilizam, em sua maioria, um

transporte privado.

Quando cheguei a escola Bate Cora¢do, meu primeiro contato foi com a
diretora. Ao intera-la sobre o objetivo da pesquisa, orientou-me para que eu
observasse, além da turma com criangas de cinco anos, cuja professora,
segundo ela, lida de uma forma especial com o letramento, outras turmas de 4
anos. Tal solicitagdo se referia a necessidade de um estudo comparativo da
equipe, pois a partir de seu discurso, ficava claro a dificuldade das professoras

em compreender e concretizar o trabalho com o letramento.

® Termo utilizado pela diretora e professoras para designar criangas moradoras de favelas.
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No momento em que conversavamos, uma professora lhe entregou uma
folha para ser reproduzida para as criangas da turma. Era um trabalho de cobrir
letras. Embora fizesse criticas a ele, na sua avaliagdo, a professora teve o
compromisso de planejar algo para as criancas, ao invés de deixa-las
brincando por mais tempo ou sem fazer nada. Na tentativa de compreender os
significados do discurso da diretora, novas questdes vieram a tona: Quais
concepgOes de letramento tinham os profissionais daquela instituicdo? Qual o

lugar que o brincar ocupava naqguela instituicdo?

Neste primeiro contato com a diretora, no sentido de n&o desviar o
objetivo da pesquisa, esclarecemos que a intencdo era a de acompanhar a
turma de criancas de 5 anos, pois o0 tema da investigacdo tratava sobre as
praticas de leitura e escrita da professora que atuava em uma turma anterior

ao primeiro ano do Ensino Fundamental.

Assim, em fevereiro de 2009, iniciamos a observag¢do na escola publica
Bate Coracdo, na turma da professora Maria de Fatima® formada por 25
criancas, com a faixa etéria de 5 anos. A pesquisa foi realizada uma vez por
semana, no horario da tarde, pois as criancas permaneciam na escola no
horério integral. Vale ressaltar que as seis turmas da escola eram

acompanhadas por duas professoras: uma na parte da manha e outra a tarde.

Nesta escola ndo existia uma padronizacdo na arrumacao das salas.
Tanto o mobilidrio quanto a disposicéo deles, variava de uma sala para outra.
Porém, a sala da Maria de Fatima e sua prética, aos nossos olhos, de
pesquisador recém-chegado, se diferenciava e se destacava das demais da
escola. Na sala desta turma havia quatro cantos (cozinha conjugada com um
quarto de bebé, jogos, dramatizacéo e leitura) e uma variedade de brinquedos
em boas condi¢des. Quando as criangas acabavam de brincar arrumavam 0s
brinquedos de forma cuidadosa. Caso eventualmente algum quebrasse ou
desmontasse, avisavam a professora que providenciava o conserto, junto com

elas. O canto da casinha com mobilias de tamanho menor que as

® Nome ficticio da professora, que ja esteve na coordenacdo pedagdgica desta escola.
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convencionais, era 0 que as criancas mais frequentavam. Além da pia, com
alguns materiais de uso cotidiano, como por exemplo, esponja, escorredor de
talheres e panelas, encontramos varios utensilios pendurados que compunham
0 ambiente. Estante com a finalidade de dispensa, com embalagens de
produtos, separadas por critérios estabelecidos entre Maria da Fatima e as
criangas, também, faziam parte do cenéario. Tdbua de passar roupa; berco,
estante fixada na parede, com divisérias para guardar roupas e materiais das
bonecas. Embora o canto de leitura fosse aconchegante, com almofadas e uma
prateleira com divisérias ao alcance das criancas, 0 acervo era pobre, mesmo
depois que a professora recebeu uma cota para comprar livros no Saldo do
Livro’. Segundo o relato da professora, os novos livros ficavam guardados fora
do alcance delas, para serem utilizados no momento do Troca - Troca da

Leitura.®

Outro espaco existente na sala era o dos jogos, com brinquedos
variados, guardados em caixas plasticas etiquetadas: bonecos, bonecas, salédo
de beleza, culinaria, etc. O espaco da dramatizacdo, que julgadvamos, pela
nossa experiéncia, ser tdo freqientado pelas criangcas quanto o da casa, era
pouco visitado. No entanto, fantasias e outras roupas penduradas em um
cabideiro, eram higienizadas pelas professoras, independente do pouco uso

das criancas.

As cortinas, a forragdo dos colchonetes, travesseiros e sacos para
guardar os brinquedos que eram utilizados pelas criancas no patio, eram de
tecido, confeccionados pelas duas professoras e lavados periodicamente por
elas na maquina de lavar da propria escola. O cuidado para que as criancas
tivessem um ambiente acolhedor e a constante higienizacdo pareciam ser
privilégios desta turma, pois havia uma diferenca significativa nas demais, tanto
na existéncia de cantos, maioria de materiais, bem como na conservacdo dos

mesmaos.

TA Fundacédo Nacional do Livro Infantil e Juvenil — FNLIJ criou, em 1999, o 1° Saldo FNLIJ do
Livro para Criancas e Jovens. O evento é realizado anualmente e tem como objetivo contribuir
Eara a formacéo de leitores.

Momento intitulado pelas professoras desta turma, onde as criancas escolhem um livro, levam
para a casa e o devolvem na semana seguinte.
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Ha uma pia na sala para as criancas lavarem as maos (depois de uma
pintura, antes das refeicbes e para escovarem o0s dentes ou quando
necessario). Também um varal para pendurar os trabalhos. No inicio das
observacdes encontramos no quadro a lista de nomes das criancas em ordem
alfabética, um calendario, além de um quadro com o0s nomes dos
aniversariantes e outro com a rotina com fotos anexadas, correspondentes as
atividades de cada dia da semana. Um grande quadro de giz ocupava uma das
paredes laterais da sala, com o registro de uma lista de combinados entre a
professora e as criancas. Outros registros eram substituidos de acordo com a
dindmica da sala de aula, como por exemplo, a anotacdo do titulo da histéria
contada para as criancas, A galinha Ruiva. Os trabalhos da turma eram
anexados e trocados constantemente no mural da sala e corredor, de acordo
com o planejamento. No inicio do ano, pintura e grafismo. Logo apés, trabalhos
gue as criangas produziam durante os Projetos.

No inicio do ano, atividades com os nomes das criancas eram mais
frequentes. A professora propunha o reconhecimento das letras do alfabeto,
comparacoes entre estas letras com as dos nomes das criangas, das maes e
de outras palavras que surgiam no cotidiano como por exemplo, Havaiana (
marca de um chinelo), funil e fuzil. A primeira palavra surgiu através de uma
lista de materiais necessarios para a preparacdo do sacolé® de acerola feito na
escola pelas criancas e professora. O sacolé foi feito na Oficina de Culinaria
gue acontecia uma vez por més e partiu de uma situacdo do cotidiano das
criangas na escola. Algumas, fugiam para o pétio para recolherem as acerolas
que caiam da arvore. A professora resolveu ir até o local com a turma durante
algumas tardes para recolher as frutas. Depois de armazenar uma boa
guantidade, fizeram o suco de acerola, que também, foi utilizado para os

sacolés.

Maria de Fatima senta com as criangas em roda apresenta uma caixa de

sapato forrada com folha de jornal e pergunta:

’ Nome mais conhecido que se d4, no Brasil ao picolé, feito de modo artesanal, preparado
dentro de pequenos sacos plasticos.
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O que vocés acham que é isto?

Alice: - Uma caixa!

Maria de Fatima: - O que tinha guardado aqui dentro?
Juliano: - Um bicho!

Luciano: - Um martelo!

Mateus: - Um carrinho!

Nivia: - Um doce!

Jonatan: - Uma bola!

Maria de Fatima: - Sera que uma bola da aqui?
Jonatan: - Uma bolinha d&!

Maria de Fatima: - Ah, € mesmo, uma bolinha da!!
Maria de Fatima: - Sabem o que tinha guardado aqui dentro? Era uma
Havaiana!

Juliano: - Uma Havaiana?

Maria de Fatima:- Vocés sabem o que é Havaiana?
Leticia: - Uma boneca!

Carolina: - O nome de uma gente!

O siléncio se instala...

As criancas ndo demonstram associar a palavra havaiana a marca de

um chinelo. A professora parece entender o siléncio e indaga:

- E um chinelo de dedo?
Liana: - Ah, eu tenho um chinelo de dedo!
Daniel: - Eu também tenho um chinelo!

Vanessa: - Meu pai comprou um.

O evento nos mostra que, inicialmente, a enunciagéo da professora nao
afetou o outro, ndo houve igualdade de entendimento. Téo logo, referiu-se a

chinelo de dedo, os elos discursivos se formaram.

A palavra esta sempre carregada de um contetdo ou de um
sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos
as palavras e somente reagimos aquelas que despertam em
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nos ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida. (Bakhtin,
2004, p. 95).

Maria de Fatima prossegue, porém nao esclarece que Havaiana é um
marca de chinelo de dedo. Aponta para a caixa, que estava encapada com

jornal e pergunta:

- O que é isso aqui?
Varias criangas respondem - Um papel.

Maria de Fatima: - Ah, é um papel, mas esta cheio de letras. E uma folha
de jornal. A Maria de Fatima forrou a caixa da Havaiana com uma folha de
jornal cheia de letras, pra gente fazer uma coisa bem legal. Sabem o que
tem dentro desta caixa? Vou abrir... Duas palavras (antecipa a resposta),
fuzil e funil e aqui atras destas palavras tem o que quer dizer cada uma.
Sabem o que esté escrito aqui?!O que é funil? O que quer dizer fuzil?
Gabriela: - E pra matar.

Nivia: - O guarda tem fuzil.

Maria de Fatima |€ o significado da palavra fuzil. E continua a indagacao:

- E funil? Vocés lembram o que é funil? Usamos para colocar o suco da

acerola no sacolé!

As criancas fazem siléncio. Maria de Fatima prossegue e |é o significado

da palavra para as criancas e continua:

- Esta caixa vai ser a nossa caixa de palavras. Vamos fazer um dicionario
dentro dela. A Bernadete'® j4 comecou a ler no dicionario algumas
palavras, ndo é?

Todas as palavras que a gente achar legal, a gente escreve e pde aqui. A
gente pode olhar com que letras se escreve essas palavras e ver o que ela
significa, pra que serve...

Mateus: - Dicionario de novo!!!

Maria de Fatima: - O que tem dentro do dicionario?

1% Nome ficticio da professora desta turma no turno da manha.
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Gustavo: - Marimbondo, elefante, ndo tem palavrao!
Maria de Fatima: — E, a gente ndo encontra no dicionario nenhum

palavréo.

As palavras proferidas por Mateus nos pareceram uma certa
insatisfagdo com a atividade. No entanto, Gustavo demonstra como foi afetado

de modo diferente do que o amigo, continuando a interacéo.

Maria de Féatima retira de um pote letras emborrachadas de vérias cores
e coloca sobre o chdo. Solicita que cada crianca pegue a letra inicial de seu
nome. Nivia e Gabriel demostram duvida ao pegar a letra. Pegam uma, depois
outra. A primeira olha para a professora, depois da segunda tentativa. Maria de
Fatima sugere a Nivia a consulta do seu nome na lista com os nomes das
criancas da turma, anexada no quadro. Nivia vai até a lista e com o dedo

localiza o seu nome, retorna a roda e pega a letra N.

A medida que Maria de Fatima pergunta a cada crian¢a o0 nome da letra
tirada, passava cola nas letras e solicitava que as colassem na caixa de
palavras.

(diario de campo, 9/03)

A preocupacdo da Maria de Fatima em possibilitar que as criancas
reconhecessem as letras do proprio nome é evidenciada neste evento. No
entanto, ao longo da pesquisa, observaremos outras praticas alfabetizadoras
que a professora se utiliza para facilitar a ampliacdo das criancas sobre o

sistema de escrita.

A alfabetizacdo na pré-escola extrapola o saber vogais, o
escrever o nome, ou contar de zero a dez, da mesma forma
gue vai além da mera formacdo de habitos e da abstrata
proposta de desenvolvimento globalmente a crianca. (Kramer e
Abramovay , 1986, p.171).

Héa, em todas as salas da escola, televisdo com DVD. Algumas vezes,
durante os filmes, as criangcas comeram jujubas, compradas pela Maria de

Fatima e pipoca, cujo cheiro se espalhava por toda a escola. As questdes bem

26



sucedidas na pratica desta professora ndo chegam a pautar o curriculo da

escola, ndo é institucionalizada.

Inicialmente, na rotina anexada no quadro ndo havia o registro do
momento de contacio de histérias e “Troca - Troca da Leitura”. No entanto, nos
dias e horérios que |4 estive presenciei algumas histérias contadas pelas
professoras, como Marcelo, Marmelo, Martelo; A Maior boca do mundo e A
galinha Ruiva. A forma como esta professora contava histdrias revelava o seu
gosto pela leitura, pois envolvia as criancas e as seduzia. Aos poucos, todas
ficavam absortas, entravam na magia, no encantamento do enredo, achavam
graca das acbes dos personagens, se divertiam e interagiam com 0s

personagens, com oS amigos e com a professora.

As criangas pedem a Maria de Fatima para ler a histéria “A maior boca

do mundo”, de Lucia Pimentel Gdes.

Maria de Fatima: - Sabem como é o nome desta histéria?(Aponta para a
capa).

Criangas: - A menina do laco de fita

Isabel- A menina.

Maria de Fatima: -A maior boca do mundo! Ser4 que a menina tem mesmo
a maior boca do mundo?

Jonatan: - Se diz que tem, tem.

Maria de Fatima inicia a histéria e se referindo a personagem Laurinha,

pergunta:

- Porque sera que a menina é perguntadeira?

Isabel:- Minha mé&e fica perguntando todo dia o que eu fiz na escola.

Maria de Fatima: - E vocé, diz o qué?

Isabel: - Ah, brinco, aprendo coisas, leio historia, essas coisas...

Gustavo: - A menina fica perguntando porque quer saber das coisas, ndo
e?

Maria de Fatima: - Quantas coisas vocés ja aprenderam porque

perguntaram. Assim que se faz. Quando a gente ndo sabe uma coisa,
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precisa perguntar, pesquisar...Mas, vamos continuar a historia,
combinado?

Gustavo: - Eu ndo sabia o que era funil. E agora ja aprendi.

Maria de Fatima:- Ser4 que a Laurinha vai encontrar quem tem a boca

maior do mundo?Sera?Vamos ver?!

O suspense se instalava a medida que a professora se utiliza em seu
discurso ndo somente palavras com entonacdo, que remetiam as criancas a
espera da resposta, como também, gestos e expressdes fisiondmicas de
grande suspense. Maria de Fatima prossegue a histéria até que Gabriela
parece se surpreender com a descoberta da personagem Laurinha:

Gabriela: — Ah, esta tudo escuro?!!

Maria de Fatima:- Sera noite, sera dia? E a boca da noite!!

As criancas riem.

Maria de Fatima: - Quando a boca da noite chega, onde vamos estar?
Patricia: — Fica escuro la em casa.

(Diario de Campo 4/05/2009)

na medida em que o observador acompanha in loco as
experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua
visdo de mundo, isto é, o significado que eles atribuem a
realidade que os cerca e as suas proprias acdes (Ludke &
André 1986, p.26).

E importante ressaltar que Maria de Fatima ao nos mostrar os livros
escolhidos e comprados por ela e a professora do turno da manha, no Saldo do
Livro, demonstrou prazer pela leitura, atentando para o conteudo e ilustracfes
dos exemplares e satisfagcdo em poder proporcionar o acesso das criangas
aguelas historias. Ao que nos parece, esta professora lida com a leitura

enguanto experiéncia e no seu fazer possibilita esta oportunidade as criancas.

N&o creio que entender a leitura e a escrita como experiéncia
seja saida ou solucao definitiva para nada. Nem me parece que
essa concepcgédo exclua as demais. Apenas penso que pode ser
formadora, ou seja, que pode contribuir no processo de
constituicdo de sujeitos sociais que tenham valores e modos de
agir que hoje parecem fora de moda. A leitura e a escrita
podem, na medida em que se configuram como experiéncia,
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desempenhar importante papel na formacdo dos sujeitos.
(Kramer 2000).

A observacdo dos eventos de linguagem entre criancas e criancas,
criancas e professora nos ajudaram a pensar sobre a funcéo da linguagem no
processo de constituicdo dos sujeitos, na construcédo da identidade, fruto das

interagcdes sociais, condi¢cdo essencial na constru¢cdo do conhecimento.

na realidade, o ato da fala, ou, mais exatamente, seu produto,
a enunciacdo, ndo pode de forma alguma ser considerado
como individual no sentido estrito do termo; ndo pode ser
explicado a partir das condi¢cdes psicofisiologicas do sujeito
falante. A enunciacdo é de natureza social (Bakhtin, 2004,
p.109).

Imbuidas pela concepc¢do de linguagem de Bakhtin, que privilegia o ato
de enunciacdo, pois a lingua considerada como algo sem vida, perde a
natureza da linguagem, mergulhamos na dificil arte de pesquisar, deixando os
olhos e os ouvidos verem e ouvirem 0 que as criangas e a professora tinham a
nos dizer e ensinar. Sendo assim, a observacdo das criangas entre si, com a
professora, a forma como elas demonstravam aprender, naquele espacgo e a
maneira como a professora possibilitava a aprendizagem, bem como o registro

do processo do trabalho, evidenciavam a alteridade das criancgas.

A professora Maria de Fatima, contrariando as expectativas provenientes
de observacdes em outras instituicdes, apresentava uma pratica que instigava
as criancas serem protagonistas do espaco. Os desenhos das criangas de sua
turma expostos nos murais da sala, bem como no corredor da escola, eram
autorais™ e apresentavam uma plasticidade diferente dos esteriétipos

presentes nas produc¢des dos demais murais de outras turmas.

O saber tedrico, instituido academicamente, precisa interagir
com as concepcdes construidas no cotidiano das relacdes
sociais, possibilitando uma permanente troca entre visdes de

! Desenhos que as criangas expressavam a sua interpretacdo sobre o assunto, sem marcas
de modelos socialmente estabelecidos.
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mundo que se expressam através de registros de linguagem ou
de géneros discursivos distintos. Os individuos e 0s grupos
podem conquistar uma consciéncia critica, cada vez mais
elaborada, sobre a experiéncia humana, na medida que séo
capazes de permitir que os diferentes géneros do
discurso(desde o discurso académico, até as formas de
expressao, através de acles, opinidbes e representacdes
sociais) possam interagir, transformando e re-significando
mutuamente as concepcdes, sobre o conhecimento e a
experiéncia humana que circulam entre as pessoas num
determinado espaco sociocultural, e num dado tempo histérico.
(Freitas, 2007, p.7 e 8).

1.3 - Depois do Fantéstico, o Ensino Fundamental

Para a nossa surpresa, ha segunda quinzena de maio/2009, foi instituida
a Deliberacdo E/CME (Conselho Municipal de Educacéo) n° 20 de 28 de abril
de 2009, que redirecionou as criancas que completassem 6 anos até o final de
maio para o primeiro ano do Ensino Fundamental. A partir do novo contexto,
uma nova turma de Ensino Fundamental foi formada nesta mesma instituicao,

com criancgas vindas da turma da Maria de Fatima e de outras duas turmas.

Embora o foco deste trabalho ndo fosse a passagem das criancas da
Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental, esta nova realidade suscitou
varios questionamentos sobre a relacdo entre a forma como as criancas
migraram para o Ensino Fundamental e a concepg¢éo de infancia da instituicao,
bem como indagacgdes, recorrentes entre os educadores, sobre alfabetizacéo e

letramento na Educacéao Infantil e no Ensino Fundamental.

A partir daquela data, a configuragdo da turma da professora Maria de

Fatima, ndo era a mesma. E as praticas de leitura e escrita mudaram?

Embora Maria de Fatima tivesse conversado com a turma sobre a

passagem das criangcas que completariam seis anos para o0 Ensino
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Fundamental, no dltimo dia desta mesma semana, no momento do Troca -
Troca de leitura, quando conversava com a turma sobre a devolucéo dos livros

na 22 feira, uma das criangas que iria para o Ensino Fundamental perguntou:

Mateus: - Tia, quando chegar aqui na escola é para ir direto para a sala da
professora Jéssica?

Maria de Fatima: - E, direto.

Mateus: - Tem que levar a mochila?

Maria de Fatima: - E, hoje é sexta-feira. Amanhd é sébado, depois
domingo e depois segunda-feira, o dia que vocé e 0os amigos que eu disse
irdo para a turma da Jéssica.

Mateus: - Quando chegar na escola, tem que ir direto, de mochila e tudo
para aquela turma? Apontou para o dire¢do da futura sala.

Maria de Fatima: - Tem sim.

Mateus: - Ah, depois do Fantéstico € o dia de ir para aquela sala ?

Maria de Fatima: - E, isso mesmo!

Mateus: - Sera que la tem Troca- Troca?

Maria de Fatima: - N&o sei, sera?

Mateus: - E tdo legal...

Maria de Fatima: - Ah, se néo tiver, vocé pede para ter. Conta como a

gente faz aqui!

O dialogo mostra a aflicdo da crianca e a auséncia de ritos de passagem
preparatérios da mudanca. A repeticdo sobre a mochila representa a incégnita

da crianca sobre o0 que ir4 ocorrer e as praticas mais adequadas.

Consideramos fundamental a existéncia de um planejamento sobre esta
passagem, assim como torna-lo publico as criangas, concretizando esta
passagem, gradativamente. Neste processo, 0 nosso estranhamento pela
rapida forma como ocorreu a mudanca nos pareceu ser a mesma das criancas.
Sendo o foco da pesquisa praticas de leitura e escrita e acreditando que a
escola pode afirma-las como discursivas, dialégicas e democraticas no seu dia
a dia, buscamos na pesquisa realizada em 2005, por Corsaro e Molinari em

Modena, na Italia, como seria este ritual, na intencdo de nos ajudar a
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estabelecer relacbes entre 0 que o campo nos mostrava, as questdes iniciais

da pesquisa, bem como outras que permeavam o processo de investigagao.

A pesquisa dos autores nos mostrava que o ritual de passagem da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental deve se efetivar a partir de um
processo e ndo de forma aligeirada, atendendo ao aspecto cronoldgico. Ele
deve ser pensado com devido cuidado, porque as criangas serdo inseridas em
uma nova rotina, com novos amigos, formardo uma nova cultura de pares®.
Por isso, é fundamental planejar momentos intitulados por estes pesquisadores
de eventos primarios, cujo objetivo é prepara-las para estas e outras mudancas
na passagem da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.

Os eventos primarios sao certas ocasides, como por exemplo,
determinadas  celebrag6es, atividades, discursos ou
oportunidades de compartilhar informacdes, que antecipam
transigdes iminentes na vida das criangas e tem como objetivo
preparé-las para a mudanca. Destes eventos, participam tanto
as criancas quanto os adultos. Os eventos primarios
apresentam um carater de ritual, com caracteristicas dos rituais
de passagem. S&o atividades interativas e simbdlicas que
permitem que as criancas e sua rede de relacdes contribuam
ativamente para as experiéncias de transicdo (Corsaro e
Molinari, tradig&o livre de Flavia Motta, 2009. Mimeo).

Conceber a infancia, ainda nos parece dificil dentro do contexto da
contemporaneidade porque concebé-la, para muitos, pode desestabilizar o
preestabelecido, romper com a concep¢do de estagios de desenvolvimento
infantil. Ela revoluciona, inova, nos surpreende. E o acontecimento que impede
a repeticdo do mesmo mundo, pelo menos a sua possibilidade, um novo
mundo em estado de laténcia (Kohan,2008, p.45). Como o espaco educativo
pode acolher o inusitado, a falta de previsibilidade, a estrangeiridade da
infancia, como indaga Kohan (2008). De que forma as criangas vivenciem

novas praticas em um novo contexto?

12 Termo utilizado pelos sociélogos que estudam a infancia para definir o conjunto de atividades
ou rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criancas produzem e partilham na relagcdo
com seus pares, sejam originados do mundo adulto ou criados e transformados no préprio
grupo de criangas.
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a infancia pensa um pensamento que ndo se pensa. Dar
espaco a esta lingua, aprender esta palavra atender este
pensamento pode ser uma oportunidade ndo apenas de dar um
espaco digno, primordial e apaixonado a essa palavra infantil,
mas também de educarmos-nos a nds mesmos, a
oportunidade de deixar de situar sempre 0S outros na outra
terra, no des-terro, no estrangeiro, e poder alguma vez sair,
pelo menos um pouquinho, de nossa terra patria, NOsso
cdbmodo lugar. Essa parece ser uma das forcas da infancia: a
de uma nova lingua, de um novo, outro lugar para ser e para
pensar, para nés e para os outros. (Kohan, 2008, p.53).

Oferecer as criancas condicfes para vivenciarem uma educacdo de
qualidade requer rever nossas légicas adultocéntricas, nossa forma de silenciar

as criancas, abafar os seus porqués.

Nunes (2009, p. 31) nos chama a atencdo que no municipio em que se
localizam as escolas observadas em sua pesquisa, as criancas das classes
populares estdo, gradativamente, tendo acesso a educacédo infantil publica e
gratuita. No entanto, observou situacées em que a insercéo institucional da

crianga ndo esté garantindo, especialmente, o direito a participacao.

Embora o processo da pesquisa nos mobilizasse a levantar outras
questbes acerca do movimento da equipe desta instituicdo acerca da
teorizacdo, discussdo e planejamento coletivo para a concretizagdo do ritual
de passagem das criancas de Educacgéo Infantil para o Ensino Fundamental,
nos furtamos a enveredar por este caminho, mesmo compreendendo que tais
guestbes estdo imbricadas ao tema da presente pesquisa, pois reflexdes
abririam portas que, provavelmente, fugiriam ao ambito da pesquisa proposta.
Entretanto, os estudos ja trilhados e no decorrer da pesquisa nos revelavam
que a proposta de uma Educacao Infantil de qualidade quando alicercada em
um carater libertador, implica em um fazer pedagodgico pautado na
dialogicidade. E preciso ouvir o que as criancas tem a dizer e que ensinar exige
compreender que a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo (Freire,

2002). A afirmativa do educador fazia-se presente na sala de Maria de Fatima.

Vale ressaltar que as criancas das trés turmas que completaram seis

anos na referida data, formaram uma turma de Ensino Fundamental, exceto
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uma cadeirante da turma da professora Maria de Fatima que, na época da
passagem, estava em casa engessada em virtude de um acidente. Quando

retornou, voltou para a mesma sala.

2- Entre ateoria e o campo — aprendendo a ver de um outro lugar

O texto s6 tem vida contatando com outro texto (contexto). S6
no ponto desse contato de textos eclode a luz que ilumina
retrospectiva e prospectivamente, iniciando dado texto no
didlogo. (Bakhtin, 2003, p.401).

Com intuito de compreender as questbes da investigacdo, realizamos
uma pesquisa de carater qualitativo que se aproxima a um estudo de caso.
Privilegiamos como metodologia a observagdo. Os sujeitos da pesquisa,
somados a hovos aspectos da realidade que surgiram no campo, ajudaram-nos
a elucidar o estudo. O ambiente escolar no que se refere ao espaco e as
interacdes e perspectivas dos sujeitos que o configuram, também, foram
considerados nas descricbes e compreensao das reflexdes. Segundo Lidke &
André (1986, p.18), o estudo qualitativo € o que se desenvolve numa situacao
natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a
realidade de forma complexa e contextualizada. Assim, embora a ida ao campo
fosse semanal, ndo determinamos o dia da semana, nem horéario de chegada
ou saida da escola, pois a intencdo era a de estudar as questdes de pesquisa
imersas na complexidade do cotidiano escolar, com suas tensoes,
problematicas e mutagdes, procurando possiveis relagdes, integrando as

singularidades com o social.

A observacdo, numa pesquisa de abordagem sdcio-historica,
se constitui pois em um encontro de muitas vozes: ao se
observar um evento depara-se com diferentes discursos
verbais, gestuais e expressivos. S&o discursos que refletem e
refratam a realidade da qual fazem parte construindo uma
verdadeira tessitura da vida social. (Freitas, 2007, p.33).
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Dentre outros autores que tomam a linguagem como campo de estudo
dialogamos, especialmente, com Bakhtin pela sua compreensao de linguagem
fundamentada na historia e na sociologia, se contrapondo, desta maneira, ao

conceito de linguagem como um sistema abstrato.

Os individuos nao recebem a lingua pronta para ser usada; eles
penetram na corrente da comunicacdo verbal, ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente é que sua
consciéncia desperta e comeca a operar...Os sujeitos nao
adquirem a lingua materna; é nela e por meio dela que ocorre o
primeiro despertar da consciéncia (Bakhtin, 2004, p.108).

Este autor ressalta que a linguagem esta imersa na criacdo humana e
que se efetiva no coletivo, a partir do dialogo entre o “eu” e o “outro”, em uma
interacdo. Nesta interagdo, produzem enunciados que sao de natureza social e
histérica. O ato da fala, a enunciacdo, esta para além das condi¢cdes
psicofisiolégicas do sujeito falante. E o produto de um contexto histérico, social
e cultural. Desta maneira, para Bakhtin (2004) a verdadeira substancia da
lingua é constituida pelo fenbmeno social da interacdo verbal, que é realizada
por meio das enunciacdes e assim, nesta relacdo, que se constroem o sentido

do texto e 0s proprios sujeitos.

(...) O centro organizador de toda enunciagdo, de toda
expressao, nao é interior, mas exterior: esta situado no meio
social que envolve o individuo. S6 o grito inarticulado de um
animal procede do interior, do aparelho fisiolégico do individuo
isoloado. E uma reacéo fisioldgica pura e ndo ideologicamente
marcada. Pelo contrério, a enunciacdo humana mais primitiva,
ainda que realizada por um organismo individual, €, do ponto
de vista de seu conteldo, de sua significacdo, organizada fora
do individuo pelas condi¢ges extra- organicas do meio social.
(Bakhtin, 2004, p. 121).

O sujeito ao falar ou escrever textos constitui 0 seu discurso por meio de
palavras alheias, de outros discursos. Para Bakhtin (2003, p. 35), a alteridade
define o ser humano, pois o outro € indispensavel para sua concepcao: €
impossivel pensar no homem fora das rela¢des que o ligam ao outro. Assim, a
concepcao de linguagem deste autor € dialégica. Em outras palavras, 0s
sujeitos interagem verbalmente por meio de seus enunciados e o discurso que

emerge deste processo é dialégico, pois tem em seu bojo diversos discursos
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advindos de grupos de diferentes origens. Entdo, a interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua (Bakhtin, 2004, p.123).

De acordo com este referencial teorico, o campo foi vivenciado e
analisado, bem como a producéo deste registro, pois tendo em vista o conceito
de linguagem do fil6sofo, 0 uso da primeira pessoa do plural na escrita deste
trabalho, se justifica por estar imbuido de muitas vozes e por iSso, nos
trouxeram tensdes entre alguns conceitos, certezas, incertezas, desafios, mas
sobretudo, producdo de conhecimento, entrelagcados a uma rede de diferentes

histérias e culturas na e para a coletividade.

A perspectiva sOcio-histérica representa um caminho
significativo para uma outra forma de produzir conhecimento no
campo das ciéncias humanas. Ao compreender que o
psiquismo é constituido no social, num processo interativo
possibilitado pela linguagem, abre novas perspectivas para o
desenvolvimento de alternativas metodolégicas que superem
as dicotomias externo/interno, social/individual. (Freitas, 2007,
p.26).

A partir da observacdo, registramos no caderno de campo algumas
interacdes entre criancas/criancas, professora/ criangas, na sala de aula, nos
arredores dentro da escola, bem como outros aspectos na/da instituicao, pois
consideramos ser fundamental, além de reconhecer as singularidades dos
sujeitos em seus discursos, pois refletem e refratam (Bakhtin, 2003) a realidade
em seus contextos historicos e sociais, tentar compreender um pouco da
complexidade daquele cotidiano, exercitando o movimento de ir e vir da

pesquisa, entre o particular e o geral.

(...) na pesquisa, 0 que acontece nao é um encontro de psiques
individuais, mas uma relagcédo de textos com o contexto. Todas
essas idéias tém implicacBes nas caracteristicas processuais e
éticas do fazer pesquisa em ciéncias humanas que se refletem
na relacdo pesquisador pesquisado, no processo de coleta e
analise dos dados através dos instrumentos metodolégicos
como a observacéo e a entrevista e na construgdo dos textos
apresentando o conhecimento produzido na investigacao.
(Freitas, 2007, p.29).
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Utilizamos em nossas observacdes, 0 conceito de exotopia na tentativa
de compreender o que o campo poderia nos dizer. Deste modo, nos eventos
intercambiados pela interacdo entre criangas/criancas, adulto/criangas, por
serem estes encontros de muitas vozes que cada um trazia do coletivo,
exercitamos 0 nosso excedente de visdo, tanto nas observacles e reflexfes
no/ do campo, ao ler e reler nossos diarios, bem como na tessitura deste

trabalho.

O excedente de visdo é o broto em que repousa a forma e de
onde ela desabrocha como uma flor. Mas para esse broto
efetivamente desabroche na flor da forma concludente, urge
gue o excedente de minha visdo complete o horizonte do outro
individuo contemplado sem perder a originalidade deste. Eu
devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente ver o mundo de dentro dele tal qual ele o vé,
colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado ao meu
lugar, completar o horizonte dele com o excedente de viséo
gue desse meu lugar, se descortina fora dele, converté-lo, criar
para ele um ambiente concluente a partir desse excedente da
minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e do
meu sentimento. (Bakhtin, 2003, p.23).

Movidas pelo desejo de compreender praticas alternativas de ensino/
aprendizagem de leitura e escrita que valorizem e legitimem os saberes das
criancas como sujeitos ativos na sociedade, bem como a geografia, o lugar que
a contemporaneidade tem reservado a elas, tomamos como ponto de partida o
estudo de Aries (1981). Esta literatura ressaltou as principais transformacdes
do conceito de crianca e infancia, segundo as formas de organizacdo da
sociedade e nos fez refletir sobre as possiveis origens dos resquicios sobre
concepcao de criancas e infancias que hoje presenciamos ou que temos

noticias em algumas instituicées, tanto particular como publica.

Para compreender o lugar que a crianca e o0 professor ocupam na
escola, nos reportamos aos estudos com base na sociologia da infancia, que

se prop0e a:

constituir a infancia como objeto socioldgico, resgatando-a das
perspectivas biologistas, que a reduzem a um estado
intermédio de maturacdo e desenvolvimento humano, e
psicologizantes, que tendem a interpretar as criangas como
individuos que se desenvolvem independentemente da
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construcdo social das suas condicbes de existéncia e das
representacoes e imagens historicamente construidas sobre e
para eles. Porém, mais do que isso, a sociologia da infancia
propde-se a interrogar a sociedade a partir de um ponto de
vista que toma as criancas como objecto de investigacao
sociolégica por direito préprio, fazendo acrescer o
conhecimento, ndo apenas sobre a infancia, mas sobre o
conjunto da sociedade globalmente considerada. A infancia é
concebida como uma categoria social do tipo geracional por
meio da qual se revelam as possibilidades e os
constrangimentos da estrutura social. (Sarmento, 2005, p.361).

Os estudos da sociologia da infancia influenciaram a nossa percepcao
de como a criancga esta sendo vista nha contemporaneidade. Tendo como foco a
infancia enquanto categoria do tipo geracional, como define Sarmento, ha
necessidade de se reconhecer a insercdo da crianga no processo de
socializagcdo, marcar seu espaco nas relacdes, independente da submissao dos

adultos.

a sociologia da infancia insere-se decisivamente na construgédo
da reflexibilidade contemporanea sobre a realidade social. E
por isso que, na verdade, ao estudar a infancia, ndo é apenas
com as criangas que a disciplina se ocupa: €, com efeito, a
totalidade da realidade social o que ocupa a Sociologia da
Infancia ( Sarmento,2008, p.19).

Mais do que saber sobre o que as criancas ainda ndo conseguem
realizar ou o quanto faltam para alcancarem o esperado o que, normalmente,
sdo preocupacdes de algumas instituicdes, € necessario conhecer suas
especificidades - as culturas das criancas. As atividades e formas culturais, que
fazem parte destas culturas, ndo brotam de forma espontanea, elas constituem-
se no mutuo reflexo das producdes culturais dos adultos para as criancas e das
producdes culturais geradas pelas criangas nas suas interacc¢des. (Sarmento,

2005, p.373).

Criancas sao sujeitos ativos na sociedade. Tem anseios, desejos, sao
visiveis como os adultos. No entanto, ao que nos parece o seu lugar nao esta

sendo visto, considerando as suas singularidades, os seus direitos, como
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observamos a passagem das criancas que completaram seis anos em maio de

2009, para o Ensino Fundamental na mesma institui¢ao.

Criancas sdo cidadas, pessoas detentoras de direito, que
produzem cultura e nela sdo produzidas. Esse modo de ver as
criancas favorece entendé-las e também ver o mundo a partir
de seu ponto de vista. A infancia, mais do que estagio, é
categoria da histéria: existe uma histéria humana porque o
homem tem infancia (Kramer, 2006).

A nova sala — a do Ensino Fundamental - ocupada por estas e algumas
criancas, com a mesma idade, vindas de duas turmas, ndo apresentava
caracteristicas semelhantes ao espaco da sala de Maria de Fatima. Na nova
sala havia quatro mesas grandes com quatro cadeiras, quadro de giz, um
armario, duas estantes com brinquedos que aos nossos olhos, tinham aspectos
gue revelavam pouca conservacao, auséncia de cantos, uma pia e um mural,

fora do alcance das criancas.

A maioria dos trabalhos desta e de outras turmas, expostos nos murais
dos corredores da escola denotava indicios de praticas diferenciadas das duas
professoras da turma que observavamos. Temos como exemplos, murais sem
titulos, trabalhos em que a proposta consistia em colorir desenhos
mimeografados e outros que, de certa forma, incentivavam valores de consumo

em detrimentos de afetivo.

Como ja foi dito anteriormente, a crianga ndo serd alguém quando
crescer, nao faz parte de uma comunidade a parte na sociedade, mas é parte
de um grupo que tem suas especificidades. Tem sonhos, desejos, criam,
recriam e interpretam a realidade dentro de sua 6tica. Em contextos em que as
propostas ndo afirmem a garantia de seus direitos, que pouco contribui para a
formacao leitora, a vivéncia de diferentes linguagens, participacdo e autoria,

reforcam a desigualdade e a injustica social.

Os estudos da sociologia da infancia nos apontam alguns caminhos para

melhor compreender a realidade social que se apresenta tdo excludente, a
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medida que compartilha trabalhos que evidenciam criancas como sujeitos no
processo de socializagcdo, marcando seu espaco nas relagdes, independente
da submisséo dos adultos.

Provocadas pelos estudos percorridos, incluindo as leituras de NUNES
(2009) sobre propostas pedagogicas e desafios que a pratica nos traz, bem
como o entendimento de que a participacao da crianca torna-se mais efetiva e
interativa quando estabelece relacdes significativas com o que Vvé, ouve, |€,
escreve e sente, vivenciamos a dificil atividade de pesquisar em ciéncias
humanas, ao tratar de fatores, mesmo que superficialmente, e que supomos
imbricados: democratizacdo e qualidade na Educacgéo Infantil, especialmente,

nos limites macro e micro que observavamos no campo.

(...) ndo se trata, portanto, de atingir uma homogenizagéo
abstrata dos fazeres pedagogicos, mas sim uma integracao
efetiva entre um projeto mais amplo, que propde caminhos e
estratégias, e as restricbes concretas que devem ser
superadas pouco a pouco, por meio do confronto entre as
metas planejadas e as limitacbes de natureza politica,
administrativa e material que se refletem no dia a dia da escola.
(Nunes, 2009, p. 42).

Tendo em vista o contexto da sala de aula da professora Maria de
Fatima, o seu fazer pedagbégico e o contexto institucional, alguns

guestionamentos vieram a tona:

Por que as criangas da turma da professora Maria de Fatima pareciam
ser privilegiadas em relacdo as condi¢des ao ensino aprendizagem da leitura e
escrita?

E possivel ter em uma instituicdo uma unidade nas acdes pedagdgicas?

(...) a producgédo de conhecimentos e o texto em que se da esse
conhecimento sdo uma arena onde se confrontam mdultiplos
discursos. Por exemplo, entre o discurso do sujeito a ser
analisado e o conhecimento e o discurso do proprio
pesquisador que pretende analisar e conhecer, uma vasta
gama de significados conflituais e mesmo paradoxais vai
emergir. Assumir esse carater conflitual e problemético da
pesquisa em Ciéncias Humanas implica renunciar a toda ilusédo
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de transparéncia: tanto do discurso do outro quanto do seu
préprio discurso e dos textos, que a pesquisa contemporanea
pode fazer da diversidade um elemento constituinte do
pensamento e ndo apenas um aspecto secundario. (Amorim,
2007, p.12).

O trabalho com a literatura na sala de Maria de Fatima nos saltaram aos
olhos, assim como a forma que organizava o trabalho utilizando-se a
concepcao de projetos. A literatura € uma das vertentes de ampliacao da
leitura e escrita pelas criangas, valorizacdo da criatividade, estimulo a criacéo,
interacdo, dentre outros, do pensamento critico e parece que Maria de Fatima

se aproximava teoricamente e na pratica dessa vertente.

Uma das func¢des do trabalho educativo na educacado infantii — o de
aproximar e ampliar diferentes culturas, primando a igualdade de
oportunidades, implica a escola repensar as praticas voltadas a leitura e
escrita utilizando-se para este fim, propostas que desafiem as criancas, que
estimulem a troca de impressdes, forma de ver e estar no mundo. A literatura
entra neste contexto na medida que facilita a interatividade do leitor com a
leitura e escrita e abre possibilidades para criagdes. No entanto, segundo
autores que se dedicam a este estudo, a literatura, normalmente, ndo é

concebida nas instituicdes tendo em vista esta o6tica.

Literatura, infancia e educacao séo trés conceitos distintos que

se aproximam na ideia de formacao, no sentido estrito do termo
— colocar na forma. A literatura para a infancia ainda nao
conseguiu dispensar totalmente a ideia de educar e ensinar
inerente a prépria condicédo posta pelos adultos a infancia como
periodo de se torcer o pepino. E a educacdo fortemente
associada a formalizagdo de conteudos, de conceitos, de
competéncias e de habilidades escolariza a literatura, desde as
creches e pré-escolas; ao ganhar a funcdo educativa, a
literatura perde o seu estatuto de arte. (Corsino, 2003).

A concepcéo de Corsino (2003), ilumina a abordagem da literatura com
vistas a contribuir na aprendizagem da leitura e escrita, na liberdade
imaginativa, troca de impressdes entre as criancas, potencializa a importancia

da palavra, da expressividade nas relacoes.
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(...) ndo é a atividade mental que organiza a expressao, mas,
ao contrario, & a expressdo que organiza a atividade mental.
(...) A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os
outros. Se ela se apodia sobre mim numa extremidade, na outra
se apbia-se sobre o meu interlocutor ( Bakhtin, 2004, p.113).

O trabalho pedagdgico de identidade da crianca considera seus
conhecimentos, sua cultura de origem e oferece condi¢cdes favoraveis a
interlocugcédo entre os seus pares e adultos. As criangas encontram maiores
possibilidades para socializarem e ampliarem os seus saberes. Abrem novas
formas de compreender o mundo, bem como a sua prépria realidade com
perspectiva de transformacéo. A escola passa a ser um espaco de participacao
social, na medida em que as criangcas compreendem seus usos e funcdes da
linguagem, pela linguagem, de forma prazerosa, com sentido, a partir de
propostas significativas que as mobilizem a descobertas, sonhos, exercicio de

seus direitos, como o de ler e escrever.

Para nos ajudar nas reflexbes sobre praticas de leitura e escrita na
Educacao Infantil, focamos nosso olhar nas contribuicbes de autores que
discutem esta temética, quer na perspectiva de alfabetizacdo quer no do
letramento, como Kramer (1995), Kramer e Abramovay (1985) Soares (2006),
Sampaio (2005), Corsino (2003), Kleiman (1995) e Smolka (1988).

A compreensdo que temos de uma metodologia que inclui as criangas
no conhecimento legitimado socialmente e, para isso, a relacdo entre adultos e
criangas é um dos caminhos, foi construida com base, também, nos estudos de
Sarmento (2002, 2004,2005,2008). O sociblogo da infancia direciona as suas
pesquisas sobre infancia, culturas da infancia, protagonismo, alteridade infantil
e formagéo de professores. Sendo assim, 0 entendimento que temos sobre a
forma como as propostas sdo encaminhadas relacionam-se, além de outras
questdes, ao didlogo entre as categorias geracionais ( adultos e criancgas)

entendidas pelo autor.
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A alteridade da infancia constitui um elemento de referenciacdo
do real que se centra numa analise concreta das criancas
como actores sociais, a partir de um ponto de vista que recusa
as lentes interpretativas propostas pela ciéncia moderna, a qual
tematizou as criangas predominantemente como estando numa
situacao de transitoriedade e de dependéncia (Sarmento, 2005,
p.372).

Crianca é um ser que ndo sera alguém quando crescer, porque ja € um
sujeito social e histérico. Ela ndo esta no espaco; ndo esta no territorio; ndo
esta no lugar, nem na paisagem; ela € o espaco, ela € o territorio, ela é o lugar,
€ a paisagem (Lopes, p.55). N&o precisa conquistar seu espac¢o, mas 0 espaco
por ela ocupado é preciso ser reconhecido, bem como compreender a sua Otica
de ver o mundo. No entanto, pesquisas sobre préaticas de leitura e escrita em
algumas instituicdes de Educacéao Infantil, revelam a hierarquia do adulto sobre
as criancas marcada ndao s6 pelo discurso, como também pelas acbes e
atividades que as cerceiam. O aspecto cognitivo é o validado, premiado através
de elogios seguidos de brindes, medidos através de exercicios repetitivos, de
provas que quantificam o quanto as criancas sabem sobre o que foi
acumulado. Como elas compreendem o mundo, seus interesses, no que véem

significado, concordam ou descordam, parece néo ser valorizado.

Praticas pautadas na concepcao de que conhecimento € concebido de
forma gradual e aligeirado, apoiadas na psicologia do desenvolvimento,
contribuem para que a educacdo acabe assumindo o papel de guardia da
razdo instrumental (Nunes & Pereira 2003, p.490), no lugar de favorecer o
convivio da crianca com atividades contextualizadas, que Ihe facam sentido,

percebendo os usos e fungdes da leitura e escrita.

As proposicdes dos autores mencionados nos permitem afirmar que a
aprendizagem da leitura e escrita, dada a sua importancia na vida de qualquer
pessoa, significa abertura de maiores possibilidades de insergcéo social e que a
concepgao de linguagem que a escola acredita e que se concretiza nas

praticas pedagdgicas esta intrinsecamente ligada a estas discussoes.

43



Os estudos sobre as praticas de leitura e de escrita, linguagem,
alfabetizacdo e letramento se uniram a outros, pois aos poucos nosso olhar foi
capturado para o que a principio nos era familiar: o espa¢co de uma sala de
aula, os murais e 0s projetos. Entretanto, naquele contexto, esses elementos
associados ao modo como aquela professora encaminhava o trabalho
pedagdgico marcava uma diferenca para além de um panorama de dinamica
da sala de aula. Por conseguinte, delineamos as categorias de andlise, tendo
em vista o conjunto de teorias estudadas que deram suporte a pesquisa.
Assim, buscamos subsidios na empiria para compreender a influéncia do
espaco fisico e sua disposi¢do, dos murais pedagogicos, da metodologia de
projetos, bem como suas implicagcbes no ensino aprendizagem da leitura e

escrita na Educacdao Infantil.

2.1- Criancas, infancias e educacao: algumas concepc¢oes

(...) sempre nos nasce uma crianga, a vida toda. Porque a
infancia € o acontecimento que impede a repeticdo do mesmo
mundo, pelo menos a sua possibilidade, um novo mundo em
estado de laténcia. Somos nascidos a cada vez que
percebemos que o mundo pode nascer novamente e ser outro,
completamente distinto daquele que estd sendo. O nome de
uma faculdade chamada criagdo, transformacgéo, revolucao,
isso € infancia ( Kohan,2008, p.47).

O conceito de crianca, de infancia, bem como as praticas educativas,
séo assuntos bastante discutidos entre nés, educadores. Os estudos de Claude
Javeau (2005), nos ajudaram a compreender a polissemia do conceito infancia.
A conotacado primeira deste termo - crianca -, ao longo do tempo ficou restrita a
area da psicologia, as fases de desenvolvimento, a formacao e formatacao da
personalidade, pois quem ndo seguisse aos padrdes pré-estabelecidos pelas
etapas cognitivas e comportamentais, era considerado imaturo, o aluno (pois &
assim que a criangca era considerada) probleméatico, ou ainda aquele que
apresentava desvios de modelos normativos. A infancia, considerada em uma
perspectiva demografica, € uma faixa de idade que antecede as outras. Deste
modo, demograficamente, € avaliada como improdutiva. Na esteira desse

paradigma econdmico, 0 aluno € visto sob uma perspectiva de investimento. A
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passagem da perspectiva demografica a econémica, que gera produtividade,
relaciona-se com todas as categorias de idade, pois compromete as
singularidades de cada uma. Trata-se da diminuicdo relativa da participacao da
faixa de idade realmente ativa na sociedade global. Na perspectiva
antropoldgica, o conceito se relaciona ao pensamento de que a crianga vira a

ser um adulto.

Segundo este paradigma as criancas devem ser consideradas
uma populacdo ou um conjunto de populacdes com pleno direito
(cientifico), com seus tracos culturais, seus ritos, suas
linguagens, suas “imagens - agdes” ou, menos preciso no tempo
e no espaco, com suas estruturas e seus modelos de acdes etc.
(Javeau 2005, p.385).

A este paradigma esta ligada a nocdo de sucedéneo “infantil” de cultura
a vir, mas como um meio e um modo de construgdo da realidade social
irredutivel a outros, especialmente, ao dos idosos que dizem que voltaram a
ser crianca. Criancas, segundo o autor, ndo devem ser consideradas como um
universo prefigurando o dos adultos, muito menos coépia imperfeita do mundo
adulto. Ja o termo criancas, quando considerado a luz de uma cultura prépria,
especifica, € configurada como um grupo e é dentro dele que sdo elaboradas

as culturas infantis, caracterizando a este termo um olhar socioantropologico.

A infancia designa um conceito polissémico que reenvia a uma
multiplicidade de dimensGes ou campos. Se esse conceito é
reduzido ao termo “crianca”, entra-se no campo psicolégico; ao
termo “infancia”,no campo demografico, o qual se revela ser
também de ordem econbmica; se se fala de “criangas”, entra-
se no campo propriamente antropoldgico ou
socioantropologico. A area que essa ultima dimensédo define
constitui o verdadeiro objeto susceptivel de ser abordado pelas
ciéncias sociais no que diz respeito a essa faixa da populacgéo.
As pesquisas referentes a esse assunto exigem métodos
apropriados. Se no que diz respeito a0 momento intersubjetivo
relativo a sociedade, correspondendo este ao nivel de analise
microssocioldgica, tais métodos podem exigir do pesquisador
que ele “se torne crianca” a fim de poder reconstituir pela
imaginagédo o universo das culturas infantis. No que diz respeito
ao momento institucional, social, propriamente dito,
correspondendo ao nivel de analise macrossocioldgico, trata-se
de levar em consideracdo os fenbmenos estruturais,
particularmente os que concernem a dominacéo, que afetam as
criancas tanto quanto as outras faixas da populacéo, e que se
inscrevem numa perspectiva histérica. Esse processo geral de
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estruturacdo se aplica também ao universo infantil, e € ele que
constitui a chave heuristica de toda pesquisa sobre esse
universo. (Javeau, 2005, p.379).

As pesquisas pautadas nas premissas da Sociologia da Infancia tem
evidenciado que as criancas sao sujeitos ativos em suas aprendizagens e tem
direito a participacao social. Portanto, as criancas devem ser compreendidas e
consideradas como atores sociais e a infancia, como construgao social,
ressaltando como fundamental as relagbes estabelecidas com o mundo dos

adultos, bem como as interacBes com seus pares.

A partir do olhar da sociologia, da histédria, da antropologia, da
psicologia, etc., e tomando por foco a infancia como categoria
social do tipo geracional, tém -se vindo a desenvolver trabalhos
de pesquisa que procuram resgatar a infancia como objeto de
conhecimento, nas suas mdultiplas articulagbes com as diversas
esferas, categorias e estruturas da sociedade. (Sarmento,
2008, p 9)

Nesta perspectiva, torna-se relevante que as propostas pedagdgicas de
educacao infantil assegurem a qualidade das relagdes das criancas com seus
pares, com 0s adultos, com o conhecimento, valorizando suas experiéncias e
criacbes. No entanto, pensar a pratica educativa nesta direcao, requer rever
nossa trajetéria, nossos conceitos. Desta maneira, as observacfes dos
sujeitos da pesquisa, professora e criangas, nos remeteram ao conceito de
crianca, bem como de infancia, ao longo dos tempos. Historicamente®?,
fazemos parte deste processo de construcdo de concepcgdes e representagdes
das criancas e € por isso que corremos 0 risco de agir de forma
preconceituosa, quanto mais esteriotipado o corpus de idéias que fomos

armazenando sobre o que significa ser crianga (Delgado, 2003).

Ariés (1981, p.28) informa através de sua obra, que a descoberta da

infancia, iniciou-se no século Xlll, porém os sinais de seu desenvolvimento se

B Philippe Aries se detém em sua obra ao conceito de infancia historicamente,
segundo as formas de organizacdo da sociedade, pois ao longo dos tempos a crianca
foi sendo percebida de maneira diferente de acordo com as determinacdes das
relagdes de producdo vigentes em cada época.
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tornaram mais significativos a partir do fim do século XVI e durante o século
XVII. A partir do século Xlll, ha o aparecimento da infancia na arte, como nos
mostram a iconografia dos séculos anteriores. Quando as criangas apareciam
nas obras, se apresentavam como homens musculosos em miniaturas.
Percorrendo os estudos do autor, aprendemos que desenvolveu-se neste
periodo um sentimento de infancia denominado por ele de “paparicagéo”, pois
as criancas serviam de entretenimento para os adultos pela sua graca e
ingenuidade, o que gerou critica dos educadores, pois queriam preservar a
inocéncia da juventude isolando-as das tentacdes do mundo adulto que o
consideravam sujo. Como cita o historiador (1981, p.121), a crianca bem
educada seria preservada da imoralidade, que se tornariam tracos especificos

das camadas populares e dos moleques.

Segundo Couto e Melo (1998), as primeiras creches brasileiras foram
implementadas por médicos com apoio de mées burguesas com o objetivo de
atender aos filhos das trabalhadoras domésticas. A sociedade do século XIX,
através da ideologia burguesa, passa a considerar a criangca como objeto de
caridade, um ser a -—histérico, a - politico, fraco e incompleto. Por isso,
precisava ser cuidada, escolarizada e preparada para atuar no futuro. Ja4 na
Modernidade, um novo sentimento de infancia passa a conceber a crianca
como um vir a ser, um ser biolégico que, para se tornar adulto, deveria passar

por determinadas etapas de desenvolvimento.

Atualmente, partindo da histéria e do nosso olhar de educador, a
educacdo infantii avangcou na conquista de direitos, como a criacdo de
documentos oficiais elaborados pelo Ministério da Educacgdo, tais como o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii e os Subsidios para as
Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educacdo Bésica para as
propostas curriculares das instituicbes de Educacdo Infantil, mas um
atendimento de qualidade para as criancas ainda exige investimento. Dentre
outros fatores, pesquisas revelam que ainda ha resquicios de praticas imbuidas

de conceitos de crianga e infancia que visitamos. A visdo de crianga que deve
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dominar uma série de competéncias para se tornar um adulto capaz, visando a
quantidade em detrimento da qualidade, influencia os modos de ensinar, bem
como a oportunidade das criangas participarem como sujeitos do processo de

aprendizagem e como sujeitos de direito na sociedade.

Algumas instuituicbes da rede publica ou particular que se tem noticias,

embora tenham propostas pedagdgicas referendadas em documentos oficiais

bY

destinados a Educacdo Infantil, descaracterizam as especificidades das

criangas, ao concretiza-las.

Em que medida as praticas de leitura e escrita da professora Maria
de Fatima refletem a realidade observada nesta instituicao?

Uma proposta pedagogica é um caminho, ndo é um lugar. Uma
proposta pedagdgica € construida no caminho, no caminhar.
Toda proposta pedagoégica tem uma histéria que precisa ser
contada. Toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma
realidade que pergunta e é também busca de uma resposta.
Toda proposta é situada, traz consigo o lugar de onde fala e a
gama de valores que a constitui; traz também as dificuldades
gue enfrenta, os problemas que precisam ser superados e a
direcdo que a orienta. E essa sua fala é a fala de um desejo, de
uma vontade eminentemente politica no caso de uma proposta
educativa, e sempre humana, vontade que, por ser social e
humana, nunca é uma fala acabada, ndao aponta "o0" lugar, "a"
resposta, pois se traz "a" resposta ja ndo é mais uma pergunta.
Aponta, isto sim, um caminho também a construir (Kramer,
1997).

Acreditamos que outros fatores influenciam uma educacao infantil de
qualidade. Entretanto, sendo o foco desta pesquisa praticas de leitura e escrita,
pensamos ser um privilégio daquelas criangas compartilhar conhecimentos
naquela sala e com aquela professora que tinha um modo diferenciado de
encaminhar as propostas e interagir com elas. As intera¢cées observadas,
trocas de conhecimentos, de afetos, de impressdes sobre o mundo,
oportunizavam mudancas nas relagdes, possibilitavam que as criancas se

afirmassem como sujeitos de direito, descobrissem suas potencialidades,
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ressignificassem o0 que viam, escutavam, liam, tornando-se autoras e co-

autoras de muitas historias.

2.2 — Literatura, linguagem e formacéao de sujeitos

Observar o modo como Maria de Fatima concebia a literatura e
trabalhava com as criancas foi um dos focos da nossa pesquisa. Para isso,
fomos em busca de referenciais para melhor compreender o que o campo, 0s

sujeitos da pesquisa, nos diziam e mostravam.

A literatura tem grande influéncia no processo de aprendizagem da
leitura e escrita, quando possibilita que a crianca tenha contato com a leitura e
escrita de forma néo escolarizada. Tendo como referéncia um breve histérico
da literatura no nosso pais podemos afirmar que desde os primordios, a
literatura infantil surge como uma forma literaria menor, atrelada a funcéo
utilitario- pedagdégica que a faz ser mais pedagogia do que literatura (Palo e
Oliveira, 2006, p.9). Trabalhada nesta concepgdao, a literatura entra no universo
infantil como um pretexto para o ensino didatico ou moralista, desde os elogios
a atitude generosas das personagens a apologia dos protagonistas que sao

verdadeiros herdis, os “certinhos”, fortes e embativeis.
Em que medida a literatura poderia contribuir na formacéo leitora das

criangas? Ha indicios de experiéncia leitora da professora que contribua nesta

formacgao?
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O poder da producéo livresca’ que tem dominado o comércio dos livros
infantis e a forma moralista e autoritaria como a literatura tem sido concebida
em alguns espacos de Educacéo Infantil que se tem noticias, e 0 que o campo
nos mostrava, nos possibilitaram pensar que aquele ambiente educativo
poderia ser considerado como um espaco libertador e formador de uma outra

mentalidade de leitura critica do mundo.

As reflexdes de Coelho nos remeteram a emergéncia de um paradigma

gue abarcasse a relacdo entre literatura e leitura critica de mundo:

a evolucdo de um povo se faz ao nivel da mente, ao nivel da
consciéncia de mundo que cada um vai assimilando desde a
infancia... o caminho essencial para se chegar a esse nivel é a
palavra. Ou melhor, é a literatura - verdadeiro microcosmo da
vida real, transfigurada em arte. (Coelho, 2000, p.15).

Esta é uma fotografia do nosso cotidiano a qual nao vislumbramos
capturar e reforcar. As normas e valores dominantes se alastram na sociedade,
nos espacos educativos, silenciando as infancias, engessando pensamentos,
emocoOes, falas, risos, beleza e arte — a natureza humana. Em oposicéo,
desejamos - e sabemos que por si sO ja é possivel, que os textos literarios
pulsem o imaginario das criancas, a espontaneidade, a criacdo e a
ressignificacdo do mundo, através de continuas experiéncias de diferentes
vozes que estdo impregnadas nas identidades, numa relacéo dialégica com o
outro. A literatura, nesta perspectiva, entra neste cenario como libertadora,
transgressora das formas hegemonicas de ver, interpretar o mundo,

contrariando a supremacia do olhar do adulto.

A forma como a literatura era apresentada aquelas criancas abria
possibilidades de romper com o conceito de literatura enquanto algo
disciplinar, que silencia corpos e mentes. Presenciavamos estimulos a

pensamentos livres de censuras, enunciacbes ndo previsiveis, imaginacao,

¥ Producao livresca , segundo Coelho ( 2000, p. 49), é um mero jogo literario, ndo chega a ser uma obra
literaria. Significa a produgdo de um escritor sem criagdo de um universo literario significativo, organico
e coerente em suas coordenadas basicas ( estilistas e estruturais) e em sua mensagem, se nao tiver a
orientar sua escritura uma determinada consciéncia de mundo ou certa filosofia de vida (presenca atuante
gue, nos verdadeiros criadores, é talvez inconsciente...).
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estabelecimento de relagbes com o mundo, diferentes encontros culturais

dentro do mesmo espago.

Levar a literatura para os espacos de creches e pré-escolas
significa provocar uma quebra nas tensdes entre atengéo e
controle, brincadeira e ensino, fruicdo e aprendizagem,
espontaneidade e intervencdo pedagogica. A literatura precisa
de atencdo do sujeito, da sua disponibilidade para ouvir/ler,
mas ndo se tem controle dessa recepc¢éo; ela se instaura no
préprio jogo ficcional, que ensina a alteridade fundamental para
a constituicdo da subjetividade, mas ndo se presta ao ensino
de conteddos; possibilita a troca, a comunidade de ouvintes, o
desfrute individual e coletivo, sem a forga disciplinar da ordem
do adulto. Tudo isso é intervencdo pedagdgica que flui com a
aparéncia de espontaneidade. (Corsino, 2003).

Em outras palavras, a literatura permite a liberdade de expresséao e
diferentes impressdes. Partindo das ideias da autora e dos estudos sobre a
histéria da literatura no Brasil, podemos afirmar que ndo é esta a concepcao de
literatura concebida e que se tem noticias, em algumas instituicdes de
educacdo infantil. Normalmente, ela é compreendida como um mero
instrumento de ensinamentos de conteldos, evidenciando resquicios

histéricamente falando, de concepcéo da literatura de outras €pocas.

s

literatura € uma linguagem especifica que, como toda a
linguagem, expressa uma determinada experiéncia humana, e
dificilmente podera ser definida com exatiddo. Cada época
compreendeu e produziu literatura ao seu modo. Conhecer
esse “modo” é, sem duvida, conhecer a singularidede de cada
momento da longa marcha da humanidade em sua constante
evolugdo. Conhecer a literatura que cada época destinou as
criancas é conhecer os ideais e valores ou desvalores sobre os
gquais cada sociedade se fundamentou (e se fundamenta...).
(Coelho, 2000, p.27).

O trabalho com a literatura na escola pode passar a oferecer as criangas
condigbes para que sejam produtoras, autoras, no lugar de reprodutoras de
idéias e comportamentos normativos que rompem com a palavra enquanto

expressao, arte e estética da linguagem.

O mundo representado pelo texto literario corresponde a uma
imagem esquemética, contendo inUmeros pontos de
indeterminacéo. Personagens, objetos e espacos aparecem de
forma inacabada e exigem, para serem compreendidos e
introjetados, que o leitor os complete. A atividade de
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preenchimento desses pontos de indeterminacdo caracteriza a
participacdo do leitor. A auséncia de uma orientacao definida
gera assimetria entre o texto e o leitor. O leitor é sempre
chamado a participar da constituicdo do texto literario, e a cada
participacdo, em que ele contribui com a sua imaginacao e
experiéncia, novas reacdes sdo esperadas. ( Zilberman, 1999,
p.83).

Ser autor significa imprimir a sua marca a partir de outras marcas que se
cunham no proprio fluxo da linguagem, € afirmar-se enquanto “ser humano”.
Dentre outros aspectos, a literatura deve ocupar um espaco relevante na

infancia, pois assume uma fungéo transformadora.

pela possibilidade das criangas viverem a alteridade,
experimentarem sentimentos, caminharem em mundos
distintos no tempo e no espaco em que vivem, imaginarem,
interagirem com a linguagem que sai do lugar comum, que as
permite conhecer novos arranjos e ordenacdes. Além de
agenciar o imaginario das criangas, de penetrar no espaco
ludico e de encantar, a literatura é porta de entrada para o
mundo letrado. (Corsino, 2008).

A homogeneizacéao, a precisdo do saber que exalta a cientificidade e que
se instala em algumas instituicbes tende a causar nos educadores um
sentimento ilusério de que as criancas estdo aprendendo. O espaco para que
elas vivenciem o faz - de - conta, a imaginacao, a arte de narrar, esta cada vez
menor. A fantasia cede lugar a mesa, lapis, papel e ecos de repeticdes de
pensamentos dos adultos. A escola ainda é considerada como o caminho do
progresso. Essa conviccdo € percebida na crianca que estuda, segundo

depoimentos registrados nas pesquisas de Nunes e Pereira, 2003.

Segundo os autores o desafio que se enfrenta € possibilitar que a escola
tenha relacdo com a vida. Que as criangas ao terem contato com as historias,
possam brincar com as palavras, se encantarem, se divirtam e compartilharem
opinides sobre ela. Literatura ocupa uma hora nobre que ndo é a de espera
para o lanche, saida ou preencher tempo livre. Ela abre maior possibilidades a
interacOes e nesta partilha, nos afetamos com o0 outro e por este outro somos

afetados, tecendo nossas historias, continuando outras, produzindo cultura. E
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na interacao verbal, neste processo que se d& a linguagem, porque ela nos faz
seres humanos capazes de construir histdria e contar a historia, usando nossa

lingua (Meireles, Ramalho e Nunes, 2008).

Assim, compreendemos que a literatura concebida como uma producéo
cultural, ndo como pretexto para ensinar conteudos, considerada enquanto

arte, nos possibilita 0 encontro com o outro e com nGs mesmos.

Um trabalho de educacéo infantil que tem as manifestactes
infantis e as interacbes como centro de sua proposta ndo pode
deixar de considerar a linguagem como eixo que perpassa
todas as instancias. A linguagem entendida como enunciacao,
expressdo e manifestacdo da subjetividade, o que significa
uma proposta que abre espaco para a voz da crianga, suas
narrativas, suas formas de ver, sentir e conhecer o mundo, e
para seus registros feitos com o corpo — nas acoes,
dramatizagcbes e brincadeiras -, com desenhos, pinturas,
colagens, modelagens e escritas. E que abre espaco também
para a escuta de diferentes vozes e manifestagcdes culturais,
ampliando o universo cultural dos seus atores pelas interagcdes
verbais e ndo verbais que as linguagens favorecem. (Corsino,
2009, p.7).

Ainda enriquecendo o estudo, Corsino (2008) destaca que a literatura
além de introduzir as criancas no mundo letrado, ao tratar a linguagem
enquanto arte traz as dimensdes ética e estética da lingua, exercendo um

importante papel de humanizacéao e formacéao.

Compreendemos que a linguagem tem um papel de relevancia no
processo de formacdo dos sujeitos, como coloca Goulart (2006), ndo sé do
ponto de vista da construgdo da singularidade dos sujeitos, mas também da
construgéo de suas marcas de pertencimento a determinado grupo social. As
praticas de leitura e escrita que normalmente encontram-se nas escolas sdo
imbuidas de um discurso dominante, formatado, vislumbrando uma linguagem
hegemonica, seja ela oral ou escrita. Esta forma de trabalhar com as criangas

se contrapde ao objetivo da Educacéo Infantil que tem a fungcédo de educar e
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cuidar, possibilitando situagcbes em que as criancas vivam intensamente

experiéncias significativas, respeitando suas singularidades.

A linguagem ¢é a “casa das idéias”, é na e pela palavra que as
idéias podem ser formuladas a ndés mesmos e ao outro. A
realidade nos € apresentada pela linguagem, ela existe e se
expressa na lingua, nos possibilitando também conhecé-la e
expressa-la. (Corsino, 2003).

Nesta perspectiva, a literatura é um campo fértil para a interacao verbal,
na medida que se abastece da linguagem enquanto elemento vivo da lingua.
As criancas estao inseridas no cotidiano em diferentes grupos sociais (familia,
escola, clube, rua, grupo religioso, entre outros), onde estabelecem relagbes
concretizando o emprego da lingua em forma de enunciados orais ou escritos,

gue funcionam como espelhos das condicdes e finalidades de cada grupo.

Refletindo sobre os estudos de Bakhtin, 2003, p.261 e 262, sO nos
comunicamos, falamos e escrevemos utilizando os géneros do discurso. A
palavra e as ora¢cbes, unidades da lingua, por si sO, sdo abstratas, ndo
estabelecem uma comunicacdo entre os falantes. Elas s6 tém sentido, se
materializam, quando se tornam um enunciado numa situagdo discursiva.
Bakhtin afirma que a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e se desenvolve em uma interacdo continua com o0s enunciados

individuais dos outros.

As criangas antes de ingressarem na escola ja participam de situacdes
discursivas nos varios grupos que estao inseridas. As que vivem em ambientes
letrados, além de participarem de uma comunicacdo verbal espontanea,
simples, com géneros discursivos primarios, como nomeia Bakhtin (2003,
p.263), normalmente, tém mais oportunidade de ampliarem suas experiéncias
discursivas em contato com os géneros secundarios, que sdo mais complexos,
mais proximos da norma culta, como também, geralmente, participam mais dos
eventos de letramento. Realizam inferéncias a partir da memdéria de outras

situacdes discursivas que ja participaram e até mudam seu posicionamento a
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partir da situacao dialégica que se estabelece na comunicacdo. Nesta rede
discursiva, compartilham suas opinides com o outro, pois esperam desse outro,
parafraseando Bakhtin (2003, p.301), uma resposta, uma compreensao
responsiva sobre o tema em destaque. Ao contrario, as que vivem em
ambientes menos letrados tém contato com discursos primarios, proprios dos
grupos que convivem e, geralmente, pouca oportunidade de participacdo em
eventos de letramento. A escola, entdo, € um encontro de sujeitos em
diferentes niveis de letramento. Dai a importancia desta instituicdo valorizar os
géneros discursivos primarios, ampliando as experiéncias discursivas de cada
crianca através da interacdo dos enunciados e promover situagcdes em que 0S

géneros secundarios possam ser socializados, sem imposigao.

Para planejar estes momentos, bem como entender como se
processam, mergulhamos no conceito deste fildsofo da linguagem sobre
compreensao cOmoO um processo ativo e criativo na teoria da linguagem. A
crianca compreende o que o outro diz, participa do diadlogo, continua o fio
discursivo do que ja foi dito. A palavra do outro s6 ganha significado quando
ela afeta algo em vocé. Isto significa que a fala tem uma forca nas interacdes
verbais, na organizacao da atividade mental.

N&o é a atividade mental que organiza a expressao, mas, ao
contrario, € a expressao que organiza a atividade mental, que
modela e determina sua orientagdo; ndo é tanto a expressao
gue se adapta ao nosso mundo interior, mas 0 nosso mundo
interior que se adapta as possibilidades de nossa expressao,
aos seus caminhos e as suas orientagfes possiveis. (Bakhtin,
2004).

Consideramos que dar vida as interacdes verbais, sem a intencao de dar
receitas, pois tal procedimento revelaria uma rigidez na lingua, necessita da
acao do professor enquanto agente de letramento (Kleiman in Corréa e Boch,
2006, p.82 a 88) e que este, tenha uma pratica mais dialégica, que valorize as
variadas formas de pensar, sentir, dizer e aprender das criangas, se permitindo
lidar com o ndo previsivel, contrario do que nos ensinaram a ensinar. A

formatacdo, o cartesianismo como a lingua vem sendo ensinada em algumas
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instituicbes empobrecem toda a criatividade e beleza da linguagem que é parte

constitutiva dos sujeitos.

De acordo com Bakhtin ( 2004), quanto mais expressamos nossas ideias,
melhor as organizamos no pensamento. O aprimoramento das nhossas
impressdes sobre qualquer tema, ocorre no processo de expressdo e

externalizacao dessas ideias na interagao verbal.

Na perspectiva que estamos trabalhando, a socio-historica, o papel do
outro € fundamental no processo de aprendizagem. Entéo, através da interacéo
verbal € possivel que as criancas se conhecam e se reconhecam enquanto
sujeitos de direito, respeitem as diferencas, percebam seus modos e
experiéncias de letramento, modos diferentes de se comunicar, de se
expressar, de pensar, de interpretar o mundo, de se inscreverem na cultura

legitimada como autoras e de forma humanizada.

Diante do que foi exposto, alguns questionamentos se fazem

necessarios, considerando a existéncia de diferentes letramentos:

Em que medida a escola amplia os letramentos das criancas através de
praticas que as humanizem, possibilitem a conscientizacdo enquanto sujeitos

de direitos? O ambiente escolar € rico em possibilidades interativas? Abre

espaco para a autoria das criancas, trabalhando as diferencas na igualdade?

Pretendemos com a pesquisa produzir conhecimento que contribua na
construcdo de uma sociedade que priorize o SER em detrimento do TER.
Como cita Minayo (1992) é na praxis, na perspectiva dialética, que se da a
emancipacao subjetiva e objetiva do homem e a destruicdo da opresséo

enquanto estrutura e transformacédo da consciéncia.
A escola enquanto instituicAo deve assumir 0 compromisso de

enfraquecer o paradigma dominante, fazer da sala de aula um lugar de

producdo de sentido que possibilite emergir propostas que alavanquem
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identidades, certezas e incertezas, conhecimentos e possibilidades, permeados

pela linguagem.

“a adocdo de um enfoque metodoldgico que resgate no homem
contemporaneo o seu carater de sujeito social, histérico e
cultural. Ser sujeito é ter o direito de se colocar como autor das
transformacfes sociais. Uma vez que a linguagem é o que
caracteriza e marca o homem, trata-se de restaurar nas
ciéncias humanas o seu valor como constituidora do sujeito e
da propria realidade. E na linguagem, e por meio dela, que
construimos a leitura da vida e da nossa prépria vida e de

nossa existéncia histérica...” ( Jobim e Souza, 2003, p.21)

A linguagem concebida desta forma, abre horizontes para entender a
leitura e a escrita em uma dimensdo formadora, para além do carater
instrumental, de gosto e necessidade (Kramer, 2000). Compartilhar impressoées,
elogiar, criticar, criar, mudar, continuar elos discursivos das narrativas, amplia a
nossa capacidade de ler o mundo. Ler e escrever, nesta dimensao, precisa ter

um sentido, uma funcdo, um desejo, um outro nesta interlocucao.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é
determinada tanto pelo fato de que precede de alguém, como
pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente
0 produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto é, em Ultima
analise, em relacao a coletividade. A palavra € uma espécie de
ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre
mim numa extremidade, na outra se apdia-se sobre 0 meu
interlocutor ( Bakhtin, 2004, p.113).

Entendemos ser a literatura estatuto da arte porque constitui-se em uma
forma de interacdo entre as criancas pela linguagem, possibilitando que
troqguem impressbes sobre a realidade. No momento das narracdes, elas
narram como também ouvem suas e outras histérias. Desta maneira, ha

relacdo com as palavras do outro, através de enunciados. E em forma de
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enunciados, sejam eles orais ou escritos, que a lingua torna-se viva, se

manifesta, transmite sentimentos, pensamentos, modos de ser.

CAPITULO 3- Alfabetizacdo na Educacéo Infantil — refletindo sobre o

conceito de alfabetizacdo e letramento

s

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um
sistema abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacao
monolégica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico da sua
producdo, mas pelo fendmeno social da interacdo verbal,
realizada através de enunciagbes ou das enunciacdes. A
interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da
lingua. ( Bakhtin, 2004,p.123).

A discussao sobre letramento e alfabetizacdo € constante no discurso
escrito e falado dos especialistas, especialmente na é&rea de educacéo.
Alfabetizar, palavra mais conhecida e interpretada, também, pelas pessoas que
nao lidam com questdes educativas, tem como definicdo, acao de alfabetizar,
ensinar a alguém a ler e escrever. A forma de alcancar a condicdo de estar
alfabetizado ficou durante muitos anos a cargo da escolha do melhor método
pelo professor, pois seguir uma prescricdo para dominar apenas a técnica que
envolve relacionar sons com letras, fonemas com grafemas, para codificar ou
decodificar palavras, parecia ser a Unica e eficiente maneira para ensinar a
crianca a ler e escrever. No entanto, face as exigéncias socioculturais da

sociedade do momento, o uso das cartiihas como material didatico foi muito
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guestionado, pois os textos se apresentavam fora da realidade das criancas e
0s métodos ndo garantiam uma alfabetizacdo que contemplasse a formacgéo

leitora e escritora das criangas neste contexto.

Ao final dos anos 80 e inicio da década de 90, surge entre o0s
educadores um outro olhar sobre alfabetizagédo, tendo como base as pesquisas
sobre a psicogénese da lingua escrita realizadas por Ferreiro e Teberosky
(1986). Os estudos das autoras apontam que alfabetizacdo ndo se restringe em
apenas relacionar fonemas e grafemas. Entre outras questdes, mostram 0s
processos pelos quais as criangcas passam até compreenderem O
funcionamento do sistema de escrita, suscitando reflexbes acerca de uma
discussédo conceitual de alfabetizacdo. Segundo Ferreiro (1988, p.9), o
problema central da construcdo da representacdo da escrita pelas criancas €
compreender 0s processos de passagem de um modo de organizacao
conceitual a outro, explicar a construcdo do conhecimento.

A psicogénese da lingua escrita e suas contribuicdes preconizam que as
criancas chegam a escola sabendo muitas coisas sobre a lingua, independente
da classe social a qual pertencem. Elas criam hip6teses sobre a natureza e o
funcionamento da escrita. A pesquisa das duas autoras nao pretendeu formular
um método de alfabetizacdo, mas sim de uma metodologia que valorizasse 0s

conhecimentos que as criancas ja trazem do meio social onde vivem.

Apesar da divulgacdo através dos resultados de pesquisas e outras
bibliografias apontarem a importancia do professor acreditar, conhecer e
legitimar as variadas experiéncias das criangcas com a linguagem escrita antes
de entrarem na escola, as praticas evidenciam que ainda ha um percurso para
esta reflexdo se transformar em acdo docente, oportunizando as criangas
outras possibilidades de vivenciarem a leitura e a escrita, especialmente na

Educacéao Infantil.

A Educacdao Infantil por ser a primeira etapa da Educacao Basica, além
de outros fatores, tem gerado discussdes entre os educadores acerca das
especificidades desta etapa, especialmente, sobre o processo de alfabetizacéo.

Alguns educadores defendem que as criancas nédo tém maturidade suficiente
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para compreender este processo. Precisam desenvolver primeiro a
coordenacdo motora, visual e auditiva, habilidades consideradas necessérias
para este amadurecimento. Outros, acreditam que é possivel alfabetizar na

Educacao Infantil.

Entender a educacgéo Infantii como um espacgo de preparacdo para a
crianca se alfabetizar, nos leva a pensar que para a crianga aprender a ler e a
escrever, precisa primeiro treinar essas habilidades, e assim, ficar pronto para

depois aprender, no Ensino Fundamental.

... para o dominio efetivo da leitura e da escrita, é preciso
compreender que a linguagem escrita tem um aspecto
simbodlico ( as palavras significam, querem dizer coisas,
sentimentos, idéias), mas é preciso haver também aquisi¢cao
dos mecanismos basicos, do contrario ndo se |Ié e nao se
escreve. Assim, o problema ndo é tanto se deve fazer
exercicios na aprendizagem da leitura e da escrita: é preciso
gue eles estejam vinculados a um contexto, que sejam uma
estratégia usada dentre as demais, evitando-se que as
criancas apenas repitam exercicios indefinidamente sem
compreender para onde estao indo, qual é o significado do que
fazem, o que é ler e escrever, qual a fungdo da escrita. (Kramer
p.23-24).

As autoras concordam que praticas descontextualizadas da realidade,
ndo geram sentido as criancas. Exigir o que ndo vivenciam, tende a aflorar um
sentimento de menos valia, de submissdo, de ter que reproduzir, repetir
movimentos, masicas, palavras, desenhos esteriotipados, sem compreender o
porqué de tudo isso. Praticas sem sentido, reduzem a alfabetizacdo a uma

aprendizagem mecanicista, pautadas em modelos.

Embora seja indispensavel que a crianga tenha acesso a
linguagem escrita, a escola tem de pensar que a crianca vive
num universo de linguagens. Ter acesso na escola as
diferentes linguagens — gréfica, gestual, plastica, cinestésica,
musical, corporal, televisiva, informatica,etc, - é fundamental.
(...) é imprescindivel que a crianga desenhe, ndo para
desenvolver “ habilidade”, mas para ter acesso a linguagem
pictorica; ao cantar, ndo € para, simplesmente, ocupar o tempo
na pré- escola, e sim ter a possibilidade de acesso a linguagem
musical; ao modelar, pintar, recortar e colar, ter acesso a
linguagem plastica; ao liberar seus movimentos, esta se
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expressando com todo o seu corpo e tendo acesso a
linguagem corporal...( Sampaio, 2005, p.61).

A fungdo social da leitura e da escrita, assim, como as demais
linguagens, precisa ser compreendida dentro de contextos reais, para
oportunizar as criangcas compartilhar os seus saberes e amplia-los, na

interagdo com seus pares e com os adultos com o0s quais convivem na escola.

As variadas experiéncias das criancas com a linguagem oral e escrita
antes de entrarem na escola sdo importantes indicios de que a leitura e escrita
ndo devem ser escolarizadas. Desta maneira, a leitura do mundo pelas
criancas concretiza-se antes de ingressarem na escola. Os aprendizados
vivenciados no contexto familiar e social quando considerados, contribuem no
processo de construcdo e ampliacdo do conhecimento das criancas e leitura do

mundo.

Alfabetizar ndo se restringe a aplicacdo de rituais repetitivos da
escrita, leitura e célculo. Ela comega no momento da propria
expressdo, quando as criangas falam de sua realidade e
identificam o0s objetos que estdo ao seu redor. O objetivo
primordial é a apreensédo e a compreensdo do mundo, desde o
gue estd mais proxima a crianga até o que lhe estd mais
distante, visando a comunicacdo, a aquisicdo de
conhecimentos, a troca. (Kramer ,1985).
Sendo a alfabetizacdo das criancas historicamente um dos problemas
brasileiros, os resultados nédo satisfatérios neste periodo - o da alfabetizacéo,
provocam discussdes entre os educadores, sobretudo em relacdo aos modos

de alfabetizar.

Alguns educadores se utilizam das pesquisas de Ferreiro (1988), para
medir 0 quanto a crianca ja sabe sobre o sistema de escrita. Seguem modelos
de graduacao de fonemas, do mais simples ao mais complexo, se utilizando da
pesquisa sobre as fases da construgcdo da escrita pelas criangcas como um
pretexto para posteriormente fixarem fonemas por elas ainda nao

reconhecidos. A prioridade nesta concep¢cdo ao que nos parece, € na

codificacdo/ decodificacdo de sons e letras, sem a preocupacdo de que a

61



leitura e escrita cumpram a sua funcao, possibilitando as criangas a leitura do
mundo, o saber lidar com ele de maneira igualitaria, sem que sejam excluidas,

podendo ter mais acesso ao conhecimento, poder transforma-lo, reinventa-lo.

A alfabetizacdo € um processo de construcdo de conhecimento sem
linearidade e acumulo de informacdes. Desde muito cedo criancas tém contato
com a leitura e escrita no meio socio cultural que vivem. Quando chegam a
escola constroem seu conhecimento a partir de suas experiéncias. Esta
construcdo se concretiza, e se amplia nas trocas com seus pares e adultos. A
aprendizagem da leitura e da escrita se realiza através de seus usos e
entendimento de suas funcdes. E um processo discursivo, onde a crianca
aprende a ouvir o outro pela leitura, aprende a falar, a dizer o quer pela escrita
(Smolka, 1988). Sendo assim, um texto produzido por uma crianca, permite
novas interlocugdes, trocas de impressdes sobre seus modos de pensar, sentir

e compreender o mundo.

(...) A alfabetizac&o implica, desde a sua génese, a constituicdo
do sentido. Desse modo, implica, mais profundamente, uma
forma de interagdo com o outro pelo trabalho da escritura —
para guem eu escrevo, 0 que eu escrevo e por qué? ( Smolka,
1988).

A escola tem constituido um espaco proficuo para esta expressao oral,

exercicio discursivo, participativo?

No bojo dessas discussdes, o conceito de alfabetizacdo amplia-se para
além do dominio das habilidades de leitura e de escrita. Faz-se necessario
para que se considere alfabetizado, saber usar a leitura e escrita em seus
diferentes usos e fung¢des na sociedade. Ampliando esta base conceitual surge

a palavra letramento.

As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas
nado necessariamente incorporam a pratica da leitura e da
escrita, ndo necessariamente adquirem competéncias para
usar a leitura e escrita, para envolver-se com as praticas
sociais de escrita: ndo lIéem livros, jornais, revistas, ndo sabem
redigir um oficio, um requerimento, uma declaracdo, nao
sabem preencher um formulario, sentem dificuldade para
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escrever um simples telegrama, uma carta, ndo conseguem
encontrar informac6es num catalogo telefébnico, num contrato
de trabalho, numa conta de luz, numa bula de remédio... Esse
novo fenbmeno s6 ganha Vvisibilidade depois que ¢é
minimamente resolvido o problema do analfabetismo e que o
desenvolvimento social, cultural, econémico e politico traz
novas, intensas e variadas praticas de leitura e escrita, fazendo
emergirem novas necessidades, além de novas alternativas de
lazer (...) para nomear este novo fenbmeno surgiu a palavra
letramento. (Soares, 2006, p45,46).

Os estudos de Soares (2006), trazem importantes contribui¢gdes para a
compreensao deste conceito polissémico que tem inquietado muitos

educadores no que se refere a sua materializacdo no cotidiano escolar.

Letramento, segundo a autora, € uma palavra dificil de ser definida, pois
esta carregada de valores ideoldgicos e metas politicas. Acrescenta em seus
estudos que ter-se apropriado da escrita € diferente de ter aprendido a ler e
escrever. Apropria-se da escrita é tornar a escrita “propria”, ou seja, é assumi-
la como” sua propriedade”( Soares, 2006, p.39). Desta maneira, uma pessoa
alfabetizada ndo € necessariamente letrada, pois aguele que apropriou-se da
leitura e da escrita, responde as demandas sociais de leitura e escrita em

situacdes reais de uso e, segundo pesquisas, ndo € esta a realidade que

encontramos No NOSSO pais.

Para a autora, seguindo a logica da etimologia destas palavras,
alfabetizacdo é a acdo de alfabetizar, de ensinar a ler e a escrever e,
letramento € o resultado da acao de ensinar e aprender as praticas sociais de
leitura e escrita. Desta maneira, do ponto de vista social, o letramento é um
fenbmeno cultural relativo as atividades que envolvem a lingua escrita. A
énfase recai nos “usos, fungbes e propdsitos da lingua escrita no contexto

social (SOARES, 2006).

Alfabetizacao e letramento, entdo, implicam na interse¢do entre estes
dois processos, um equilibrio que pode se efetivar nas préticas de leitura e
escrita na escola, considerando diferentes modos de letramentos oriundos do

meio sociocultural das criangas.
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a pessoa letrada ja ndo € a mesma que era quando analfabeta
ou iletrada, ela passa a ter uma outra condi¢éo social e cultural -
nao se trata propriamente de mudar de nivel ou de classe social,
cultural, mas de mudar seu lugar social, seu modo de viver na
sociedade, sua insergdo na cultura — sua relacdo com os outros,
com o contexto, com os bens culturais, torna-se diferente
(Soares, 2006,p.37).

Defendemos a alfabetizagdo em uma perspectiva de letramento que
valorize diferentes formas da crianca estar no mundo. Para isso, pensamos
que préticas de leitura e escrita que tenham como base a reflexdo sobre os
usos e funcdes da lingua escrita, sua natureza enquanto elemento vivo,
ganham maior sentido, significado, neste processo, pois tém em sua raiz nas
interacbes. No entanto, entendemos que este fazer esta atrelado a
descentralizacdo do professor, bem como o reconhecimento da alteridade da
crianca, suas criagcdes e possibilidades de alterar, transformar o que
imaginamos ser o correto, o verdadeiro, absoluto. Romper com este paradigma
hegemonico que desconsidera a expressividade da crianga, a autoria, sua
subjetividade, nos parece ser necessario que ressignifiquemos a infancia,
considerando as criancas como sujeitos que produzem conhecimento, se

apropriam da lingua escrita e ampliam seus letramentos.

Uma pratica ndo escolarizada (Soares 2006), possibilita o letramento
das criancas, ou seja, contribui para que elas se apropriem da linguagem

escrita. No entanto, h& controvérsias em relacdo a perspectiva de letramento.

a escola, a mais importante agéncia de letramento, preocupa-
se, ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um
tipo de pratica de letramento, a alfabetizagdo, o processo de
aquisicao de cabdigos (alfabético, numeérico), processo
geralmente concebido em termos de uma competéncia
individual necesséria para o0 sucesso e promog¢ao na escola. J&
outras agéncias de letramento,como a familia, a igreja, a rua
como lugar de trabalho, mostram orientacdes de letramento
muito diferentes ( Kleiman, 1995, p.21).

H& metodologias de ensino da leitura e escrita na escola que

demonstram atender a concepg¢éao de letramento denominada por Street (1984)
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apud Kleiman (1995,p.21), de modelo autbnomo, que se reproduz desde o
século passado, baseado na idéia de que s6 existe uma forma de o letramento
se desenvolver, ou seja, a cultura escrita por si s6, seria um bem, independente
dos contextos transformaria individuos e as sociedades. Este modelo é
discriminatorio, pois baseia -se em textos escritos, em detrimento da oralidade.

O ideologico, ao contrario, atribui maior relevancia a fatores culturais.

(...) as praticas de letramento, no plural, sdo social e
culturalmente determinadas, e, como tal, os significados
especificos que a escrita assume para um grupo social
dependem dos contextos e instituicbes em que ela foi
adquirida. Nao pressupde, esse modelo, uma relagdo causal
entre letramento e progresso ou civilizacdo, ou modernidade,
pois, ao invés de conceber um grande divisor entre grupos
orais e letrados, ele pressupbe a existéncia, e investiga as
caracteristicas, de grandes areas de interface entre praticas
orais e praticas letradas.

(Kleiman, 1995, p.21).

A autora afirma que todas as praticas de letramento sdo aspectos nao
apenas da cultura, mas também das estruturas de poder em uma sociedade. A
afirmativa de Kleiman nos remete a outras pesquisas, como a de Galvao
(2008), por exemplo, que em seu livro Histéria da cultura escrita: séculos XIX e
XX, nos apresenta resultados de estudos monogréaficos que mostram como
individuos, grupos e familias que tém a cultura oral como base de suas vidas
participaram, nos séculos XIX e XX da cultura do escrito, na nossa sociedade
marcada pelo analfabetismo. Somente no final do século XIX se inicia o
processo de organizacdo de um sistema publico. Fica claro nos resultados do
trabalho que o oral e o escrito ndo sdo campos dicotbmicos e que para ser
letrado ndo precisa pertencer a um grupo majoritario. Portanto, a condicdo de
letramento de um sujeito envolve, também, a sua participacdo em praticas

discursivas orais no interior de sua pratica social.

Estes estudos reafirmam que letramento relaciona-se a uma cultura
letrada e ndo somente as habilidades de leitura e escrita. Entdo, modos de
letramento incluem, também, praticas discursivas orais e letradas, presentes
nas culturas das criancas fora dos espacos educativos. Assim, valorizar a

bagagem sociohistorica cultural que a crianga traz, implica compreender além
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da cultura das infancias®, a cultura onde vivem as criancas. Olhar as infancias
nos aproxima dos modos como as criangcas expressam suas historias e como
se inscrevem nas culturas escritas. As criancas nao sao iguais, tém historias
diferentes, convivem com familiares diferentes, frequentam diferentes espacos,
relacionam-se com diferentes pessoas, tém gostos e oportunidades diferentes.
Portanto, ttm modos diferenciados de estar no mundo. E importante que as
criangas partilhem essas diferencas, expressem diferentes 6ticas, imaginacgéo,
suas leituras interpretativas, tendo como referéncia os grupos por onde
circulam, sem gque os conhecimentos e sentidos historicamente confrontados,

sejam compreendidos e criticamente respeitados.

A escola ndo tem considerado a alfabetizagdo como um
processo de construgdo nem como um processo de interacao,
um processo discursivo, dialégico. Com isso, a escola reduz a
dimensao da linguagem, limita as possibilidades da escritura,
restringe os espacos de elaboracdo e interlocucdo pela
imposicdo de um sé modo de fazer e de dizer as coisas. (
Smolka, 1988, p.76).

Na sala da professora Maria de Fatima encontramos um cotidiano
diferente do que normalmente encontramos nas escolas, como cita a autora.
As criangas desta turma vivenciaram diferentes formas do fazer e do dizer,
maneiras subjetivas de mostrar umas as outras suas relagcbes com o mundo,

ampliaram suas experiéncias, com vistas a transforma-las e recria-las.

N&o considero que as pessoas vao se despojar de seus
conhecimentos, constituidos no cotidiano de seus grupos
sociais de origem, para adotar outros. Ao contrario, estas
varias formas de abordar, de interpretar, de estar no mundo
podem conviver e propiciar um “chao” para que novas formas
de acdo sejam viabilizadas. Na escola deve-se trabalhar para
que os alunos apreendam ferramentas para estar no circuito
social com conhecimento das regras desse jogo e, assim,
interferir nesse jogo criando outras regras. Esse movimento se
constitui basicamente na esfera da linguagem, do discurso,

embora, de forma alguma, esteja restrito a ela (Goulart, 1999).

5 As culturas da infancia, segundo Sarmento, sio resultantes da convergéncia desigual de factores que se
localizam, numa primeira instancia, nas relagdes sociais globalmente consideradas e, numa segunda
instancia, nas relagdes inter e intrageracionais.
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4- Retrato de concepcdes e elementos coadjuvantes da pratica do
professor

(...) se a institucionalizacdo da infancia se faz necessaria, é
preciso ter o cuidado de fazer dessas instituicbes lugares de
respeito e de valorizacdo das criancas pequenas e suas formas
de pensar, sentir e expressar-se, de convivéncia, de multiplas
interagbes e abertura para o mundo, de acesso a diferentes
producdes culturais, de humanizacdo e de promocdo da
equidade. (Nunes e Corsino, 2009, p.32)

4.1- Espaco - lugar na Educacao Infantil

Buscando compreender as praticas de leitura e escrita da professora
Maria de Fatima, nos deparamos com a riqueza na utilizacdo do espaco da
sala de aula da professora e os significados a ele atribuidos. Percebiamos que
este espaco possibilitava as interacdes, o aprender, a vivéncia da linguagem
enquanto elemento vivo, sem influéncia da tutela do adulto, era um lugar do

dizer, entrelacado de muitos dizeres.

O espaco da sala além de nos encantar pela beleza que trazia ao
nossos olhos, foi sendo por nés ressignificado, a partir do sentido que as
criancas atribuiam as propostas pedagogicas e a forma como elas e a
professora viviam e desfrutavam dele. O espaco desta sala transcende a uma
organizacéo fisica dos cantos e de outros objetos que usualmente compde uma
sala de aula na Educacdo Infantil, pois diante do que observava e sentia,
aguele espaco, ndo poderia ser chamado e considerado uma sala de aula
historicamente conhecido como espago que normalmente despontencializa
curiosidades, mas um lugar que possibilita descobertas, encontros de

vivéncias, experimentacdes e partilhas.
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llustragéo 1

Este canto era o mais frequentado pelas criancas. Ele foi organizado
pelas professoras e criangas. Entretanto, durante ou apos as brincadeiras, esta
ordem pré-estabelecida era burlada, pois cada crianca tentava fazer daquele

espaco a representacao de sua realidade.

llustracdo 2

Este era o canto onde as meninas e meninos costumavam brincar. Mudavam

seus papéis, ora pai, mae e filhos (as).
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llustragcéo 3
O canto da dramatizacdo, embora atrativo, foi mais frequentado durante

o projeto “ Contos Preferidos”. Este espaco possibilitava as criangas a
negociacado de papéis, chegarem a um consenso sobre o tempo que cada um
ficaria com a roupa, fantasia mais desejada, sem a intervencéo da professora.

6‘

llustracéo 4

Apesar do canto dos livros ser pouco enriguecedor pela natureza de seu

acervo, atraia algumas criancas, pois era aconchegante, um convite a
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encontros e trocas. Observamos a interacdo de duas criancas neste espaco.
Elas deitam nas almofadas e folheiam alguns livros que estdo ao seu alcance.
Uma delas vira as péaginas, rapidamente, de um deles, até o final e depois
repete este movimento. Olha para o amigo que esta deitado na almofada ao
lado virando as paginas delicadamente, demonstrando gostar das ilustracfes e
acaricia o seu cabelo. Convida-o para brincar de bonecos. Sem sucesso,
chega-se mais perto dele, acomoda-se nas almofadas e acaba por
compartilhar, interessar-se pela mesma leitura.
(Diario de campo (4/05/2009)

Os estudos de Frago (1998), nos ajudaram a pensar na dimensao
espacial e educativa da escola. Para este autor, a escola € espaco e lugar: algo
fisico, material, mas também uma constru¢do cultural que gera ‘fluxos
energéticos, algo pulsante, energia que flui, a partir da consideracao historica

daquelas camadas ou elementos envolventes que o configuram.

Diante deste fato, o espaco se configurou em um importante material
para encontrar respostas as indagacdes sobre concepcdes de leitura e escrita.
O estudo sobre o tema, bem como tempo e saberes escolares tem sido
recorrentes, tanto em producdes nacionais, como internacionais. No Brasil,
realizando um levantamento dos trabalhos na Anped, no GT 07 — Educacédo de
Criancas de 0 a 6 anos, percebemos um numero expressivo de pesquisas
sobre este tema. No entanto, este € um tema polémico, na medida em que o
espaco escola, pode se configurar como um espaco libertador e de
aprisionamento, desenvolvendo praticas que podam a alteridade das criancgas,

negam as infancias, controlam manifestagdes infantis.

Tomando de empréstimo as idéias de Frago (1998), percebemos que a
arquitetura dos espacos das escolas e, especialmente, desta escola, revelava
uma tendéncia ao aprisionamento das criancas. No caso das salas de aula
observadas, elas tém basculhantes altos, 0 que da margem a interpretar este
espaco como um territério que nao permite contato das criangas com o mundo,
com a realidade, um lugar, intitulado por ndés, de condicionador cognitivo-

comportamental. No entanto, o que acontecia na sala de aula da professora
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Maria de Fatima, ndo coadunava com ac¢Oes conservadoras, punitivas e
inibidoras de expressividade das criangas. No entanto, vale

pensar que embora as acdes da professora revelassem preocupacdo com o
cuidar e educar, o ambiente poderia oferecer outra possibilidade das criancas

relacionarem -se com o mundo.

A visdo antropocéntrica reforca um sentimento de
estranhamento entre seres humanos e natureza: cria muros de
fumaca — que se materializam como muros de alvenaria —
separando as escolas do contexto em que estdo situadas.
Muitas vezes, até as janelas ndo estdo ao seu alcance,
impedindo o olhar para o0 mundo que esta l4 fora e mesmo
prejudicando a respiracdo de ar puro, contribuindo para que
meninos e meninas ndo se vejam e ndo se sintam parte do
mundo natural. Assim, ao invés de aprenderem uma percepgao
de si proprias como espécie que € parte da natureza, elas
aprendem a se sentir e a se comportar como se fossem o seu
senhor. Este sentimento € ensinado as criangcas ocidentais
desde a mais tenra infancia e, certamente, é alimentado pela
distancia a que sdo mantidas do mundo natural. (Tiriba, 2007).
Pesquisas sobre espaco nos chama a atencdo para o descuido do
ambiente educacional, fruto de politicas de constru¢do pensadas pelos nossos
governantes. As constru¢cdes denotam o conservadorismo da arquitetura
escolar, bem como da organizacdo temporal adotada, que tendem a manter as
relacbes hierarquicas. O mobilidrio, a disposicdo deles e a forma como as
propostas sdo apresentadas, desfavorecem, no nosso entender, as interacdes

e a criatividade das criangas.

Além da estrutura externa, a interna, também, revela o ideario dos
adultos em relagdo as criangas. Historicamente, a escola € considerada um
espaco que se configura pelo controle. Uma agéncia opressora, que limita a
historicidade dos sujeitos, negando, de alguma maneira, formas diferenciadas

de pensar, agir, sentir, e estar no mundo.
O que acontece no interior da escola, para além de sua arquitetura,

denota o projeto politico pedagdgico vivido. No entanto, tendo como parametro

as observacdes sobre outras salas e espacos da escola, vale indagar se o que
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€ vivido pelas criancas da turma de Maria de Fatima, revela o projeto politico

da instituigao.

|
v
v

llustragcéo 5

O cenario das histérias € pensado e produzido coletivamente ( professoras e
criangas).

A organizacdo do espaco € a traducdo ndo sO6 do que
pensamos sobre e para as criangas, como do que conhecemos
sobre elas, A quer dizer, das teorias de desenvolvimento.
Assim, espagos e tempos aconchegantes, convidativos,
legiveis e com materiais disponiveis que autorizem a partilha, o
movimento e a autonomia, sdo alguns aspectos que as
propostas pedagégicas devem almejar. (Nunes, 2009, p.44).

O espaco vivido se mostra mais ou menos intenso, quando estimulado.
Certeau (2003, p.201), por exemplo, defende que um lugar é a ordem (seja
qual for), uma configuragdo instantanea de posi¢des. Implica uma indicacdo de
estabilidade. O espaco € um lugar praticado. Sendo assim, a sala de aula de
Maria de Fatima ¢é um lugar praticado, movido pelas incertezas,
guestionamentos, descobertas, e, principalmente, pela imprevisibilidade. Lugar
que estimula interacbes entre 0s pares e a professora, interesse pelas trocas,
ressignificacdes da realidade, legitima a crianca como sujeito produtor de
cultura. E alavanca potencializadora dos aspectos cognitivo, social, afetivo e

cultural das criancas.
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O lugar pode ser pensado, mas quando vivido, é imprevisivel, porque ele
quando habitado, facilita a imaginacao, sugere subverter a ordem, é construido

coletivamente, com diversos olhares.

“E preciso pois, deixar o espaco suficientemente pensado para
estimular a curiosidade e a imaginagdo da crianga, mas
incompleto o bastante para que ela se aproprie e transforme este
espaco através de sua proépria agao”. (Lima 1989, p.72).

Quando chegdvamos a cada semana na sala desta professora,
normalmente, o espaco estava transformado, de acordo com o processo do
trabalho realizado. As marcas, a histéria de cada um alterava o previsivel, as
criancas subvertiam a ordem daquele lugar, a estabilidade de movimentos e de
saberes. Algumas vezes, mesmo que a professora sugerisse o local de colocar
um objeto, como por exemplo o cenéario da Rapunzel, segundo 0 seu conceito
de estética e pensando na melhor circulagdo de adultos e criancas na sala,
como ela mesma nos revelava, as criancas subvertiam esta ordem. Durante as
brincadeiras, o cenario saia do lugar estabelecido pela professora. Leva-lo para
0 patio, era a grande atracdo. No entanto, algumas, antes de locomoverem a
torre da personagem, precisavam da aprovacdo da Maria de Fatima, mesmo

que nos parecesse implicito em seus discursos que tal mudanca era possivel:

Jonatan: - Pode levar para o pétio a casa da Rapunzel, ndo é, Maria de

Fatima?!
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llustracéo 6

O canto dos jogos, leitura e o da casa, foram transformados em um local
onde as criancas encenaram alguns contos do Projeto Contos Preferidos.
Embora o nome da cada personagem tenha sido copiado pelas criancas com o
apoio de uma ficha, muitos antecipavam algumas letras e estabeleciam
comparacdes com as letras do proprio nome.

Uma cortina colorida foi instalada no teto pelas professoras e a base do
sofd do canto de leitura serviu como palco das encenacgfes. As criancas
brincavam, encenavam seus papéis, escolhidos previamente por elas, para no
final do ano, dramatizarem para os pais a histéria da Dona Baratinha e da
ChapeuzinhoVermelho.

Depois que as criancas decalcavam as pegadas dos bichos escolhidos para a
dramatizacdo e copiavam 0s nomes correspondentes a eles, pensavam junto
com as professoras na roupa de cada personagem. Assim, percebemos que as
roupas do canto da dramatizacdo, que no inicio do ano eram pouco
procuradas, naquele contexto, adquiriam relevancia, pois o projeto instigava a

fantasia, imaginacéo, o faz de conta.

...a literatura, tal como as artes de um modo geral, ndo pode
ser uma estratégia para o ensino de conteudos. Ela é
possibilidade de ampliagdo das condicbes de acesso das
criancas as diferentes producfes culturais. Nesse quadro, é
fundamental criar espaco para a narrativa de historias, para a
troca de experiéncias, de sentidos e significados com as
criangas. (Nunes 2009, p.43).

Guimaraes (2009) em seus estudos sobre espaco e experiéncias nos
chama a atencdo sobre como estas mudangcas acontecem no interior deste

lugar, trazendo no bojo de suas reflexdes a diferenga entre espaco e lugar:

0 espaco habitado e vivido € um espaco de limites
transformaveis por quem o habita. Ou seja, 0 espaco objetivo
torna-se “lugar de...”experiéncias, relagdes, criacdes; torna-se
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ambiente de vida, a partir das experiéncias que nele
compartilhamos. O espaco é algo projetado, o lugar é
construido nas relagfes. (Guimaraes, 2009,p.96).

llustracéo 7

Para a montagem deste cenario, muitas foram as discussoes,
descobertas, que as criancas fizeram. Pedro vai ao cenario e tenta colocar uma
arvore de tronco de maior espessura do que as que ja estavam coladas por
outras criancgas, do lado direito da casa. Para diante do cenario e em um gesto
com os ombros nos da a entender que sua tentativa ndo foi assertiva, pois o
espaco era insuficiente. Os amigos apontam dizendo: - Pedro, bota aqui, no
caminho (apontavam para o local).

A sugestdo dos amigos nos pareceu insuficiente, para que Pedro
decidisse colar a arvore no local indicado. Solicitando a aprovacdo da
professora, Pedro pergunta:

- Pode botar arvore peqguena e grande no caminho, ndo é, Maria de Fatima? Na

floresta é assim!

Embora na sala ja descrita, no capitulo (1.2), ha cantos, mesas e
cadeiras formando grupos, a dinamica da movimentacdo das criancas, bem
como a prética da professora, hdo demonstram docilizar os corpos, enclausurar
as criancas, mesmo com basculhantes pequenos e no alto da parede. Mesmo

sem o contato visual com o mundo la fora, condi¢cdo de grande importancia na
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arquitetura de espacos pensados para criancas, elas interagem com este lugar
e neste lugar, demonstrando prazer. Revelam gostar das propostas
apresentadas pela professora, ou as combinadas com elas. O lugar planejado
e vivido pelas criancas e por Maria de Fatima, ndo s6 nos da indicios de como
ela concebe criancas, como também, o quanto ela reconhece que, lugar,
precisa ser convidativo, interativo e potencializador de sentidos. A
disponibilidade dos materiais ao alcance das criangas, ndo parece ser ao
acaso. Tem funcao, é permissivo, acolhe, favorece a troca de papéis, estimula

a autonomia, bem como a aprendizagem.

Um grupo de criangas pintava com pincéis, cenas livres, enquanto outras
brincavam no canto onde havia caixas etiquetadas com desenhos
correspondentes: bonecos, bonecas, saldo de beleza e ferramentas. A medida
gue as criangas terminavam de pintar, se dirigiam aos cantos de preferéncia. A

disputa pelos papéis acontecia naturalmente.

Tatiana fala para a Sofia: - Eu sou a bebezinha. Nhém!!!

Sofia diz: - Eu sou a mée!

Tatiana chora: - Nhém, nhém, nhém!!

Sofia: - Espera ai, a mamae ja vai. Tenho que fazer comida, lavar louca... (
vira para o lado e olha o péao artificial e diz que vai comer o péo, também).
Tatiana: - Vem logo mamae, me da comida, depois me bota no berco. Vai,
vai, vai'll

Diario de campo (4/03/2009)

Vanessa se aproxima deste canto e pede para brincar. Sofia, nega a
principio a sua participacdo. Depois da insisténcia da amiga, concorda que ela
brinque, porém, aponta para a lista de nomes que encontra-se no mural e diz:

- Olha Ia, néo est4 na sua vez!
O nome da Vanessa na lista de nomes em ordem alfabética anexada no

mural, encontrava-se depois do nome da Sofia.

Conforme Frago (1998), o que qualifica o espaco fisico e o constitui

como lugar € a sua ocupacao, sua utilizacao.
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A ocupacédo do espaco, sua utilizacdo, supBe sua constituicdo
como lugar. O “salto qualitativo” que leva do espacgo ao lugar é,
pois, uma construcdo. O espaco se projeta ou se imagina; o
lugar se constréi. Constroi-se “a partir do fluir da vida” e a partir
do espago como suporte; 0 espago, portanto, estd sempre
disponivel e disposto para converter-se em lugar, para ser
construido. (Vifiao Frago, 1998, p.61).

O lugar onde as relacdes se estabelecem, € um convite as criangas
vivenciarem a infancia com seus pares, narrarem fatos do cotidiano,
construirem sentidos sobre o que véem e escutam, desenvolverem a
autonomia, despertando o gosto pelo aprender, sem imposicdo, sem treino,
mas pelo desejo, curiosidade de conhecer, entender o mundo e de alterar a
realidade.

O troca-troca de livros era realizado as sextas-feiras. As criancas
levavam o livro escolhido dentro de uma sacola produzida pelas professoras
Maria de Fatima e Bernadete. Todos os procedimentos referentes a realizacao
da atividade com os pais, assim como o cuidado com a sacola e o livro, local
onde a guardariam na sala, bem como o reconhecimento do nome de forma

espontanea, fizeram parte desta atividade.

Marcos, em uma de suas brincadeiras com Carlos, esbarra no cabideiro
e umas das sacolas cai. Rapidamente, ele apanha a sacola do chéo,
reconhece o nome da Patricia e a chama: Patricia!! Ocupada, mostrando a sua
sandalia para mim, ela diz: Ai minha sacola caiu! Sem que ela o solicitasse
para recoloca-la no lugar, Marcos prontamente diz:- Vou botar aqui para ndo

sujar, junto da sacola da Jane. (Diario de campo, 16/07/2009).
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llustragcéao 8

As sacolas foram confeccionadas pelas duas professoras da turma. A
avaliacdo dos livros pelas criangas era realizada da seguinte forma: cada
crianca localizava o titulo do livro que levou e o avaliava, colocando um

simbolo que determinava a opinidao: 6timo, bom, regular.

llustracéo 9

Embora, no inicio do ano, a professora realizasse atividades com o
propdsito das criancas reconhecerem seus nomes, 0 préprio movimento do
Troca - Troca de livros, bem como a avaliagdo semanal dos livros pelas
criangas na tabela, possibilitavam que elas ampliassem seus conhecimentos

sobre o sistema de escrita.
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llustracdo 10

O local onde o Troca -Troca acontecia atraia as criancas. Comecavam a
escolha dos livros de forma organizada, a pedido da professora. Pedidos de
siléncio eram constantes. No entanto, antes de chegar a vez de cada uma,
teciam comentarios uns com os outros, sobre as escolhas. Muitas vezes, o livro
preferido era o escolhido por um amigo, mas este fato ndo causava tristeza
entre as criangas. Rapidamente, prestavam a atencdo na apresentacdo das
outras, o que demonstrava vontade de quere saber mais sobre o contetdo das
historias, para posteriormente fazer as melhores escolhas. As criangas sabiam
que ali se formara uma esteira de livros de alguns autores com ilustracdes
engracadas, pois davam risadas com algumas. Era um dos locais de
acontecimentos atraentes. Momentos de escolhas, de descobertas, de
confrontos, de aconchego, de prazer, troca de impressdes sobre o que leram.

Jonatan na roda, fala a Eduardo:

- Ah, ja li esse livro. Eca!! E o Bolinha e seus amigos. Muito ruim! Pega outro!
Pega esse aqui que € legal. E O Ali Baba e os quarentas ladrdes. Diario de Campo (
25/05/2009)

Daniel inicia a sua apresentacao:
Maria de Fatima: - Que livro é esse?
Daniel: - Jodo e Maria

Professora: - Gostou ?

Daniel: — Gostei.
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Professora: - Quem leu para vocé?
Daniel: - Minha irma.

Professora: - Vocé gostou?

Daniel: Gostei: - A capa soltou.
Professora: - Vamos consertar, ta?

Lucas: - Pode colar e grampear

Enquanto isso, Isabel pega a ampulheta no armario e espera a areia
cair, como a professora certa vez fez ao conversar com as criangas sobre um
episodio relacionado a conservacdo da sala. Cada um, incluindo a professora,
tinha o seu tempo para falar, marcado pela ampulheta. No entanto, varias
vezes, 0 tempo da professora se esgotava e ela, novamente, virava a

ampulheta para continuar o seu discurso.

O movimento de Isabel nos oferece pistas de que esta medindo o tempo
de expressao dos amigos, especialmente,do Ultimo que precisou de um tempo
maior para se expressatr.

E prossegue, comentando com o Carlos™®:

- Estd demorando...quero pegar aquele ali ( apontando para o livro Alice
no pais das

Maravilhas).

Carlos interage com a Isabel: - Esse ja peguei. E legal, mas gosto mais

daquele ali.( aponta para o livro Macaquices) , é engracado! Acho que vou

pegar outra vez...

Observamos que a forma como a professora organizava o lugar de
encontro para o Troca -Troca e a maneira como encaminhava a atividade, s&o
procedimentos que marcam a diferenca entre as propostas de leitura que
privilegiam a obtencdo de respostas objetivas e as que potencializam a

interacéo, a troca de impressdes e a subjetividade.

E necessario pensar criticamente o cotidiano, propondo uma
educacdo infantii em que as criancas se desenvolvam,
construam e adquiram conhecimento e se tornem auténomas e
cooperativas. Cotidiano que, em vez de transformar-se numa

'® Nome ficticio de uma crianca cadeirante, tetraparaplégica.
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rotina de espera, se possa caracterizar como um lugar de
producao, transgressao, com espaco para o ludico, o afetivo, o
artistico, a cria¢éo e a troca. (Nunes ,2009, p. 43).

Carlos, em sua cadeira de plastico pequena, faz movimentos de meia
rotacdo com o0 seu tronco e se desloca para junto de amigos que brincam no
chdo com o jogo BEM 10'. Ele logo se integra aos amigos, bem como na
brincadeira. De repente, uma das criancas grita pelo nome da professora
(algumas criangas chamam Maria de Fatima pelo nome, outras, tia ou

professora), dizendo que o amigo ja sabia ler e lia qualquer carta.

A professora (e eu), ficou muito atenta. O leitor, logo sorriu, tussiu, como
se estivesse limpando a garganta, e disse: eu mostro!!
Pediu que eu segurasse a carta para ele, pois ndo possui 0 movimento de
pinca. Quando segurei, ele me disse: Vocé esta com o dedo em cima da letra!

Como é que vou ler?

Rapidamente, percebi que meu dedo estava sobre a primeira letra.
Embora o que lia ndo correspondesse fidedignamente ao que estava escrito, 0
conteudo estava correto. Empolgado, dialogando com os amigos e trocando
sua experiéncia adquirida, fora ou no proprio ambiente escolar, continuava...

Aqui nesta carta diz que ganhou a batalha. Nesta aqui, ele fala que derrotou o

inimigo.

Um dos amigos do grupo repetiu, apontando para uma das palavras da

carta:
Aqui, é der-ro-ta-do”.

Diario de campo (12/11/2009)

O espaco pode ser transformado em um lugar prazeroso, com praticas
problematizadoras, que abram possibilidades para o conhecimento, construcao

de sentidos, que legitime as infancias, potencialize a dialogicidade,

" Nome de um desenho animado de luta.
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expressividade, criacdo e ressignificacdo. Era desta forma que percebia que
aguele lugar estava sendo vivido, sentido, experienciado pelas criangas. Um
lugar que nao limitava, ao contrario, apoiava, abria maiores possibilidades a

expressividade das criancas.

Guimaraes (2009), tendo como inspiracdo o0 modelo do projeto
educacional italiano, que envolve as criancas de 0 a 6 anos no norte da Itélia,
na cidade de Reggio Emilia, destaca trés ideias que contribuem na
compreensao do espaco como suporte as manifestacbes expressivas das
criancgas: o flexivel, a importancia de o espacgo apoiar os relacionamentos das

criangas e ser um convite a a¢do, a imaginacao e a narratividade.

A qualidade e tamanho do espaco para a crianca nao tem relacdo so6
com a metragem, mas como ele é experimentado:

7

O espago habitado e vivido é um espaco de limites
transformaveis por quem o habita. Ou seja, o espacgo objetivo
torna-se “ lugar de..” experiéncias, relagdes, criacoes; torna-se
ambiente de vida, a partir das experiéncias que nele
compartilhamos. O espaco € algo projetado, o lugar é
construido nas relagbes. (Guimaraes, 2009, p.96).

Durante o Projeto Contos Preferidos, a sala de Maria de Fatima foi
transformada, ou seja, aquele espaco configurou-se de acordo com o que
acontecia naquele momento. Apés a professora contar a histéria do Pinéquio,
este personagem foi sendo construido, paulatinamente, pelas criancas e
professoras (existia uma integracdo entre as professoras da manha e tarde).
Panos, madeira, moldes, e maquina de costura tomaram conta do cenario.
Pinoquio precisava apresentar-se, mas com 0os matizes daquelas criancas. Elas
o humanizaram e assim, o boneco fez parte daquele cenario até ao final do

projeto.
A autora acrescenta que ao pensarmos em um espaco para a relacao

com as criangas, € fundamental unirmos as qualidades fisicas, ou seja, papéis

de diferentes tamanhos, objetos para a construcdo, etc.) com as qualidades
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imaginativas (como esses materiais vao convidar as criangas a invencao,

possibilidades, cenas, pesquisas, narrativas, etc.).

O segundo aspecto importante para se pensar quando organizamos o
espaco, € se este facilitara, acolhera, sustentard os relacionamentos das
criancas. Segundo a autora, acolher ndo se limita apenas em ser gentil,
organizar um espaco aconchegante, prazeroso, mas de considerarmos como o
espaco sustenta os planos das criancas e as interagbes que desenvolvem.
(Guimaréaes, 2009, p.98-101).

Na sala de Maria de Fatima, como descrito anteriormente, ha cantos
que permitem potencializar trocas e encontros, criacdo de cenas,
dramatizacdo, troca de papéis. Durante todo o Projeto “Contos de fadas
preferidos”, foi montado um palco no interior da sala. Um estrado de madeira,
trazido pelas professoras, foi virado de cabeca para baixo e 0 objeto que antes
servia para dormida, agora acordava e tornara um palco onde a fantasia era
um sonho que se concretizava, naquelas tardes, naquele lugar, sem janelas,
mas arejado de conhecimentos, revelador de intensidade de movimentos,

pulsar de desejos, imaginacao e aprendizagem.

O espaco, também, de acordo com a experiéncia de Reggio Emilia’®, o
espaco deve ser convidativo as invencdes, descobertas, experimentacdes.
Maria de Fatima funcionava, parafraseando Guimardes, como uma cendgrafa,
possibilitando as cenas que compunham o cendrio, auxiliando que as cenas
pudessem ser criadas e ampliadas de acordo com a invengao, imaginacao das
criancas. As pegadas dos animais, personagens dos contos preferidos, foram
decalcadas em papéis grandes com legendas dos nomes dos bichos. As
criangas, aos poucos apontavam para as marcas e liam os nomes dos animais.
Comparavam a letra de alguns com as do préprio nome. Isto tudo acontecia de
uma forma prazerosa, sem imposi¢cdo. Descobrir que no nome de alguns
animais tinha uma ou varias letras do proprio nome, foi uma descoberta, uma

conquista, o sabor de aprender.

'8 Escolas da cidade de Reggio Emilia, no norte da Itdlia, que séo consideradas referéncias de
trabalho na Educacéo Infantil.
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De acordo com o nosso olhar, o espaco escolar concebido como lugar
vivido, experienciado pelas criancas e professor e, enquanto espaco publico,
pode ser transformado em um lugar privilegiado da infancia, um convite a
criacdo, ampliacdo e aprendizagem das criancas nos aspectos, cognitivos,

afetivos, Sociais e culturais.

4.2- Murais pedagodgicos - concepcdes e processo de ensino

aprendizagem da leitura e escrita

O espaco pedagdgico nos ajudou a perceber para além dos mobiliarios,
disposicéo e objetos que neles encontramos. Ele nos ofereceu pistas, através
dos murais, de como a crianca é pensada pelos adultos. E o registro dos turnos
de linguagem, de como a aprendizagem da leitura e escrita aconteciam
naquela sala. Retrato que revelava interacdes, muitos dizeres, certezas,

incertezas, descobertas, e ndo apenas o registro propriamente dito.

O mural pedagégico™® considerado o canal de comunicacéo na escola e
que tem por finalidade veicular informacdes de naturezas distintas, além de
comportar uma infinidade de possibilidades de géneros textuais
(TEIXEIRA,2008) , nos deram indicios para melhor compreender e analisar a
pratica da professora relacionadas a aprendizagem da leitura e escrita, bem

como outras formas de expressao das criangas.

Com a compreenséo e o olhar impregnado do conceito Bakhtiniano no
campo da criacdo estética, foi possivel ler as imagens destes murais, como
enunciados que carregam sentidos produzidos por falas, movimentos,
expressdes, concepcdes. Como toda imagem € signo, emerge linguagem.
Desta forma, a nossa compreensao acerca do que estas imagens traduziram
em forma de textos, estdo intimamente ligadas ao modo, a intencionalidade

em que foram produzidas.

9 Consideraremos murais toda exposicdo de produgdes, quer em cavaletes, painéis, ou
anexadas no proprio mural, convencionalmente conhecido.
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Compreender uma imagem €é poder percorrer, no sentido
inverso, o caminho de seu processo de criacdo. Uma imagem
técnica esconde conceitos e sentidos que lhe deram origem;
portanto, decifr4-la é procurar reconstituir o texto ou os textos
gue tal imagem contém. Estes textos sdo o modo como
inventamos o mundo como abstracdo conceitual, melhor
dizendo, o mundo revelado a n6s através de conceitos. (Souza,
p.79).

Ao relatar uma histéria, fazer inferéncias a crianga estd construindo
conhecimentos sobre a escrita, porque o contexto € significativo, tem sentido. E
pela linguagem, na linguagem e com a linguagem que o0s sentidos se
constroem. Portanto, aprender a ler e a escrever esta para além de inserir as
criangas no mundo da escrita. Relaciona-se ao conhecimento produzido no
exercicio da pratica social, fruto das interac6es das criangas com o meio sécio

cultural, dentro e fora da escola.

A pesquisa nos evidenciou que além das criancas gostarem de brincar,
serem curiosas, adorarem aprender coisas novas, sao auténticas e que
aguelas condi¢cBes vivenciadas na sala de aula, lhes ofereciam melhores
condi¢cdes para aprender, fortaleciam, encorajam a troca de conhecimento,
aproximava suas culturas e assim, construiam conhecimentos sobre a lingua
escrita, a partir da reflexdo sobre a propria lingua.

O nosso olhar as préaticas da professora Maria de Fatima foi sendo
ressignificado ao longo da pesquisa, a medida que vivencidvamos 0s eventos
de linguagem, bem como o0s registros deste processo. Desta maneira,
consideramos que aquela sala € um espagco de emancipacdo, espago de
afirmacdo de identidades, por apresentar uma pratica voltada a linguagem

enguanto elemento vivo, eixo principal do trabalho com a leitura e a escrita.

Maria de Fatima convida a turma para sentar com ela em roda para

contar a histéria: Marcelo, marmelo, martelo, de autoria de Ruth Rocha.
Maria de Fatima; - Quem é Marcelo?

A grande maioria das criancas responde: E o Marcelo, apontando para uma

crianca da turma.
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Maria de Fatima: - Ah, mas esse Marcelo ndo é esse aqui( aponta para o
livro). Se ndo é ele( apontando para a crianga), € o nome de quem?

Leticia: - De um menino!

Alice: - Ah....

Maria de Fatima: — E marmelo?

Sofia: - E o que tira da flor!

Eduardo: - E de comer!

Vou trazer para ca o dicionario da Bernadete® para a gente procurar a
palavra marmelo, como a gente fez com fuzil e funil.

Juliano: - Fuzil ja sabia. E para matar.

Maria de Fatima: - E martelo?

Lucas: — E para botar prego!

Jonatan: - N&o! E para bater assim (a crianca faz com a m&o o movimento

de martelar).

Maria de Fatima continuou a contacdo sem nenhuma interrupcdo das
criangas, mas o0 semblante e os risos delas revelaram interagdo com as
ilustracdes, com o autor e com a contadora daquela historia.

(Diario de campo 4/03/2009)

Sabemos que a fotografia ndo é a realidade em si, mas um recorte, um
ponto de vista do olhar do observador (Nunes, Corsino e Kramer 2009). Desta
maneira, trazemos neste trabalho anotacbes do campo e imagens que
complementaram o0 nosso entendimento acerca da pesquisa. Os murais
guando analisados sob a luz dos eventos observados, nos reafirmaram que o
ser humano se constitui através da linguagem e que esta linguagem € uma
construcdo social que reflete e retrata a realidade da sociedade. Entendemos
que nas interacdes verbais, realizadas através das enunciagfes, 0s signos sao
polissémicos e que as marcas ideoldgicas sdo determinadas nos contextos
produzidos. Ainda assim, sabemos que a construcdo de conhecimentos
produzidos a partir do recorte do que vimos e ouvimos na pesquisa, estdo

imbuidos da forma como nés e 0s sujeitos da pesquisa pensamos 0 mundo.

%% Nome ficticio da professora que acompanha esta turma no horario da manha.
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Murais pedagoégicos, como bem definem Nunes, Corsino e Kramer
(2009), trazem como atributo a sua carga imagética, a mensagem que
expressa o todo, mas que, se ampliada, reduzida, recortada ou vista por outro
angulo, pode se organizar em combinac¢des infinitas, assumindo novos
significados. Eles condensam e expressam através das imagens, os diferentes
eventos de linguagem voltados a leitura escrita , dos quais as criangas

vivenciaram na escola e/ou em outros contextos.

Nas imagens refletidas nos murais pedagodgicos estdo concepcdes de
infancia, de proposta pedagdgica, de conhecimento e, principalmente, de
praticas de leitura e escrita impressas pelas professoras. Nunes, Corsino e
Kramer (2009, p.199).

O Projeto “Casamento na roga”, que a professora Maria de Fatima
realizou com as criangcas no periodo que antecedeu a Festa Junina,
transcendeu, no nosso ponto de vista, a treinos de passos de dancas, selecéo
de pratos e brincadeiras tipicas dos festejos juninos. Observamos a construcao
de saberes das criancas sobre esta festa ampliando sua dimensé&o cultural. A
partir do grande desejo das criangcas apresentarem um casamento, a
professora aproveitou esta oportunidade para mostrar um pouco dos artistas
que pintaram quadros juninos, como o quadro “Casamento na roga, de Candido
Portinari e o quadro do pintor naif Edilson da Silva Aratjo. Houve na roda uma
apreciacdo destes quadros. Além da professora contar sobre a origem desta
festa, trabalhou com outras manifestacfes culturais envolvendo este tema.
Considerou o desejo das criancas em fazerem um casamento e propds que
fizessem uma releitura do Casamento na roga, de Candido Portinari, utilizando

guache na cartolina.
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llustracao 11
A atividade acima, a qual fazia parte do Projeto “Casamento na Roga”,
possibilitou, entre outras aprendizagens, a democratizacdo do conhecimento,

uma das funcdes da escola.

Patricia observa o quadro fixado na parede. Durante a pintura, para e
olha, novamente, para ele. A sua expressdao nos pareceu de contemplacao,

pois falava baixinho: casamento na roca...

Esta atividade ndo nos pareceu ser interpretada pelas criancas como uma
simples copia, desenhar do mesmo jeito de Portinari, utilizando as mesmas
cores, porque nao tinham liberdade para desenhar casamento na roca do seu
jeito, respeitando suas singularidades. O cotidiano daquelas turmas, ao

contrario, revelavam o respeito pelas diferentes formas de expressao.

As criancas demonstravam, através dos depoimentos, conhecimento
sobre o que significa autoria, pois ao entrar na sala, algumas criancas
brincavam com carrinhos no chao, perto da porta, proximo ao quadro
“Casamento de Portinari”, exposto na parede como um quadro. Este me
chamou a atencdo, inclinei-me para vé-lo melhor. Vanessa ergue o pescoco e
me pergunta - Gostou? O Portinari viu esse casamento. Eu pintei com pincel

igualzinho a ele.

Inicialmente, ao observarem o0 quadro na roda, acharam ser de uma
crianga porque o desenho, como elas disseram, era borrado. Este comentério
nos da indicios da forma como as criangas percebem o adulto: tragos precisos,
espacos preenchidos sem que a tinta saia do limite, tudo dentro de um
parametro estabelecido. Também, percebemos ser aquela atividade uma
oportunidade das criangas terem acesso a outros referenciais estéticos, bem

como a criacao.

As criangas se comportam como coparticipantes de todo o processo. O

que acontecia no cotidiano ndo me reportava a uma aula expositiva que,
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provavelmente, as criancas deveriam reproduzir o que lhes era passado pelo
professor e aferido por ele. Muito pelo contrario, normalmente, o que observava
nos registros dos murais, tendo como referéncia os estudos da Sociologia da
Infancia, eram reflexos do que acontecia nos eventos da sala de aula, os quais
eram pautados, na fala e escuta, importantes suportes no processo de

constituigdo dos sujeitos.

As producdes observadas nos murais, a0 mesmo tempo que
apresentam-se como imagens estaticas, tinham aos nossos olhos de
pesquisadoras, movimento, eram dinamicos em sua natureza. Traduziam o
processo vivenciado pelo grupo, a arte de narrar de cada um, afirmacao de
sujeitos que estdo construindo uma histéria, junto a seus pares e professora.
O registro de descobertas, 0 modo como interpretam o que viam, liam, ouviam
dentro e fora da escola. Eventos de leitura e escrita permeados de discussoes,
sem carater impositivo, escolarizado ou de dizer e fazer igual, uma via na
contra-mdo do prescritivo. Estes eventos, bem como os registros, eram

ancorados em uma historicidade, como também, em uma rede de cultura.

Como afirma Corsino (2007), a crianca desde muito nova costuma
frequentar espacos de Educacgédo Infantil. Atualmente, esta frequéncia ndo esta
associada apenas as questfes de classe social, mas faz parte do processo de
socializagdo da crianga, um espaco de troca de cultura de pares, de interagdo

verbal, uma agéncia de letramento (KLEIMAN, 1995).

llustracdo 12
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O mural mostra o registro do planejamento da construgcdo do
personagem Pindquio pensado pelas criancas, Maria de Fatima e Bernadete. O
tamanho do boneco, quantidade de pedagcos de madeira, cores das tintas,

namero de pregos e ganchos foram definidos coletivamente.

llustracdo 13

by

O cenario, também, era modificado, a medida que as criancas e

professoras vivenciavam o projeto “Contos Preferidos”. Varias versbes da
histéria do Pinéquio, bem como de outros personagens foram anexadas neste
local, de forma criativa pelas professoras. As criancas desenhavam e
escreviam, através de coOpia, os nomes dos protagonistas das histérias em um

clima de alegria, demonstrando prazer na realizagéo das propostas.

A ogaleria dos personagens da histéria da Chapeuzinho Vermelho,
também foi para o mural. Percebemos que algumas, de tanto ver os nomes dos

personagens, ao escrevé-los, antecipavam a escrita de algumas letras.

Os murais para além de espa¢co de comunicacao, traduziram o fazer do
professor, o reconhecimento da alteridade das criancas, a construcdo da
aprendizagem da leitura e da escrita, o0 retrato da interacdo verbal dos sujeitos

da pesquisa, a histéria daquela turma.
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4.3 - Projetos na Educacéo Infantil - Do previsivel ao néo previsivel

Esta categoria foi escolhida por entendemos que Projeto de trabalho,
tendo em vista as ideias de Hernandez ( 1998), € oriunda de uma construgao
coletiva, onde todos os atores do processo educativo participam. Nao é uma
metodologia, mas uma forma de refletir sobre a escola e sua fungéo. A forma
como Maria de Fatima planejava® e concretizava o trabalho com as criangas,
trazia em seu bojo caracteristicas importantes do trabalho com projetos, por se
tratar da construcdo de conhecimentos a partir do que as criancas ja sabiam,
por potencializar a curiosidade, o gosto de aprender , a coparticipacdo e,
especialmente, no nosso entender, por conceber a linguagem como seu

principal eixo, possibilitando o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

E importante sublinhar que ndo temos a intencdo com este estudo,
enfatizar todas as caracteristicas que envolvem esta concepc¢ao - a de projetos,
apenas tomamos de empréstimo algumas de suas caracteristicas detectadas
como promotoras, potencializadoras de um trabalho com a leitura e escrita.
Assim, durante o projeto a professora se interessa e estimula a expresséo dos
conhecimentos prévios das criancgas, incentiva a partilha de diferentes formas

de interpretacdes e criacfes entre criancas/criancas e entre ela e as criangas.

Desta maneira, as praticas de leitura e escrita encaminhadas nos
projetos, especialmente, nas de Contos Preferidos, possibiltaram as criancas,
de forma prazerosa e com significado, maior contato com a linguagem
enquanto arte, criacdo, constituicdo da identidade, subjetividade, na prépria

corrente da interacao verbal.

Trabalhar com projetos na escola, desde a educacao infantil, &
uma forma de vincular o aprendizado escolar aos interesses e

2 A professora registrava o planejamento de todos os projetos e, posteriormente, o relato desta
construcdo, por escrito nos relatdrios bimestrais, entregues aos pais. O produto final era socializado,
também, nestes encontros.
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preocupacbes das criancas, aos problemas emergentes na
sociedade em que vivemos, a realidade fora da escola e as
questdes culturais do grupo. (Corsino, 2009, p.105).

Sublinhando a afirmativa da autora, o projeto Contos de Fadas, segundo
a professora, foi pensado, planejado a partir do grande interesse das criancgas,
observado desde o ano anterior. Embora planejado pelas duas professoras que
acompanham, a turma, houve em muitos momentos a cooparticipacdo das
criangas nas decisdes, a comecar pelas preferéncias das histérias que seriam

lidas nas Rodas de Leitura, tanto na parte da manha, quanto da tarde.

O acervo de livros deste género aumentou consideravelmente na sala de
aula, pois exemplares foram trazidos da Sala de Leitura, que nao fora utilizada
até o momento pelas professoras, por ndo estar disponivel para o uso desta

natureza, embora tivesse um bom acervo de livros?2.

‘O Casamento da Dona Baratinha” e “Chapeuzinho Vermelho” foram as
historias escolhidas para serem encenadas. A histdria original da Rapunzel foi contada
através do conto original, da pintura de um quadro com o retrato da Rapunzel, da
construcdo de um cinema desta historia recontada e ilustrada pelas criangas, da

construcdo de uma torre, onde as criangas puderam brincar de principes e princesas.

A compreensdo da rigueza do processo de brincar para a
formacdo das criangcas implica concebé-la nas praticas
pedagdgicas cotidianas dos espacos de educacao infantil como
uma dimensdo fundamental das interacbes que ali séo
estabelecidas entre adultos e criancas e criangas entre si,
assim como do processo de construcdo de conhecimento e de
experiéncia cultural. (Borba, 2009, p.75).

Maria de Fatima fala a sua turma:

- vamos fazer hoje, depois de ouvir a histéria da Chapeuzinho Vermelho,
aguele quadro que combinamos de fazer naquele dia lembram?

Tatiana, Eduardo e André perguntam:

- 0 da Chapeuzinho?

?2 \Visitamos a Sala de Leitura, antes e depois da coordenadora pedagdgica separar os livros
por determinados critérios.

92



Maria de Fatima:- E! Hoje vamos s6 desenhar com lapis. Esta combinado?
Na semana que vem vamos pintar. Vamos fazer aos poucos. E depois do
patio tem ensaio da Dona Baratinha... ( Diario de campo 12/11/2009).

As atividades ludicas, incluindo a dramatizacdo ndo entraram na rotina
das professoras como um passatempo, nos momentos de espera ou hora do
recreio. Alimentar a imaginacdo das criangcas, ampliando desta maneira, a
apropriacdo de novos conhecimentos através de diferentes formas, nos parecia
intencional, pois havia um planejamento prévio, registrado, sobre cada projeto

desenvolvido durante o ano letivo, com os respectivos procedimentos.

Um dos eventos que estava planejado era o de contar diferentes versoes
das histérias selecionadas. Durante a leitura de umas delas, a da Chapeuzinho
Vermelho, de Pedro Bandeira, as criancas expressam curiosidades, antecipam
cenas e percebiam a diferenca entre a versdo contada e a outra que ouviram

anteriormente.

Jodo: - essa histéria € muito antiga, tem até lenhador!

Marcos: - Agora o lobo vai entrar na casa da avo dela.

Rafael: - O que é lenhador Maria de Fatima?

Jodo: - E um homem que corta arvore, tem um machado.

Jodo: - Se errar a arvore pode até cortar o dedo, ndo é Maria de Fatima?
Maria de Fatima: - E, tem que ter cuidado.

Rafael:- Pode até cortar a cabeca. O meu pai € forte. Ele consegue cortar
arvore com machado.

Carlos:- Eu vi no desenho que 0 mogo cortou a arvore e virou boliche.
Maria de Fatima - E, tem boliche de madeira.

Rafael: - Mas como faz?

Maria de Fatima - Compra madeira e faz.

Rafael:- Onde compra madeira?

Maria de Fatima - Em uma loja. Ndo é nas Lojas Americanas, ndo é? (
Risos...)

Maria de Fatima: Qual sera o nome da loja que compra madeira?

Daniela:- Loja do comprador de madeira, ué!

Carlos: - Maderial!
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Maria de Fatima: - E madeireira ou serraria...

E a explicacdo continua com exemplos do proprio uso da madeira que
foi comprada para a casa da Maria de Fatima e aproveitada, posteriormente,
para servir de palco para o teatro.

Maria de Fatima: - Essa versao € igual a outra?
A maioria da turma responde:
- N&ao! Nessa tem lenhador. Na outra tem cacador.
Mateus:- Da logo um tiro na cabeca do lobo. ( Diario de campo,
12/11/2009).

A histéria do pindquio, também foi contada do texto original do italiano
Carlos Callodi, autor apresentado pela professora, através da leitura de sua
biografia. O planejamento da constru¢cado deste personagem foi realizado em
parceria criancas e professoras. O registro deste processo foi anexado em um
mural, para que todos voltassem a este planejamento no momento da
confeccao deste personagem na oficina de marcenaria e de costura, montadas

dentro da sala.

O docente ou equipe de professores ndo sdo o0s Unicos
responsaveis pela atividade que se realiza em sala, mas também
0 grupo-classe tem um alto nivel de implicacdo, na medida em
gue todos estdo aprendendo e compartihando o que se
aprende. (Hernandez e Ventura, 1998, p.29).

Também, confeccionaram desenhos em acetato para passa-los em um
retroprojetor. Embora a professora nao tivesse a pratica de solicitar as criancas
gue escrevessem, em muitos momentos na sala de aula, o registro era
fundamental para a turma e professora lembrarem, por exemplo, qual o
personagem que cada crianga seria nas dramatizacdes dos contos. Enquanto
copiavam nomes dos personagens, a pedido da professora, ja faziam relacao
entre 0 que escreviam e a escrita das listas de palavras expostas na sala,
como a de seus proprios nomes, alfabetario junino, ou lista dos personagens
dos contos preferidos. A lembranca ou procura destes referenciais de apoio a
escrita, nos oferecem indicio de que algumas criangas comecavam a ampliar

conhecimentos sobre a leitura e escrita.
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Os projetos vao além dos limites do curriculo, pois os temas
eleitos podem explorar de forma ampla e disciplinar, implicando
pesquisas, busca de informacgles, experiéncias de primeira
m&o como visitas e entrevistas, além de possibilitarem a
realizacdo de inimeras atividades de organizacdo e registro,
feitas individualmente, em pequenos grupos ou com a
participacdo da turma toda. (Corsino, 2009, p.105 -106).

O pétio da escola era explorado pelas criancas com brincadeiras livres,
compartilhadas pela turma e professoras (presenciamos a brincadeira da cabra-
cega, a tarde, com a professora Maria DE Fatima), e outras atividades como
pintura dos personagens, pegadas de animais e ensaio do teatro que foi

apresentado aos pais e que emergiu do projeto “ Contos Favoritos”.

As fotos a seguir mostram o0 processo seguinte ao da construcdo do
personagem Pinoquio planejado e montado pelas criangas. As criancas
escolheram as cores que utilizariam na pintura dos olhos, nariz e boca do boneco.
A pintura ficou sob a responsabilidade de um grupo de criangcas. O mesmo
aconteceu com a arrumacao do cenario da sala. Uma maquina de costura foi
levada para sala pela professora Maria de Fatima e Bernadete e junto com as
criancas, escolheram a cor da vestimenta do personagem. Esta atividade
possibilitou muitas descobertas pelas criancas, especialmente, sobre o que é

molde, porque e como medir.

llustragao 14

Atividade realizada no patio da escola. Tornar o PinGquio mais parecido com
o da histodria era o desejo das criancgas.
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llustracdo 15

As professoras passaram barbantes entre as argolas fixadas nas paredes da
sala e assim, Pinéquio foi colocado sentado em um banco no centro da sala com
seus movimentos que encantaram a todos que la estiveram, nas manhas e tardes

daquela turma.

llustracdo 16

As criancas tinham acesso a diferentes tipos de materiais. Realizavam
as atividades em folhas de diferentes tamanhos e formas, lapis cera, pastel,
pilot grosso, fino e canetas. Grande parte do material comprado pelas

professoras.
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llustracdo 17

A foto acima mostra a historia do Pinéquio ilustrada, com caneta
especifica, pelas criangas em acetato (RX’s reunidos pelas professoras para
este destino). Explicagbes sobre a proposta, o material que poderiam utilizar no
trabalho e o porqué do uso de um material no lugar de outro, eram
procedimentos que faziam parte da pratica desta professora. Antes da
realizagdo desta proposta as criangas fizeram um teste no acetato para ver se
os desenhos feitos com lapis cera ou pilot sairiam projetados. Assim,

perceberem a necessidade do uso da caneta para este tipo de trabalho.

llustracdo 18

As histérias, como a Rapunzel, eram lidas por capitulo. Geralmente, a
leitura acontecia depois do almoco, antes da dormida das criangas, pela
professora do turno da manh&, a Bernadete. As criangas, a tarde, recontavam
os capitulos para Maria de Fatima e, assim, pensavam, coletivamente, como

poderiam construir 0s protagonistas das historias.
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llustracdo 19

A foto acima evidencia a presenca do ludico na prética destas
professoras. A medida que as criangas construiam cenarios e personagens,
outras, copiavam partes das histérias e o restante da turma ilustrava as cenas.
O trabalho foi realizado em um rolo de papel manteiga comprado pelas
professoras, para que a luz da lampada instalada por elas, atras do cinema,

produzissem luminosidade as cenas.

O planejamento das ac¢des das professoras era notdrio, ndo so pelo
registro, mas pela continuidade e encadeamento das propostas.

O planejamento € uma forma de organizar o tempo didatico.
Pode-se lidar com as rotinas escolares preenchendo o tempo
como se cada espago ou area do conhecimento fossem
isoladas entre si, seguindo um modelo fragmentado, ou pode-
se também pensar o tempo e as propostas num duplo
movimento em que se entrecruzam: 0 processo de interacao
horizontal, que abarca a interdisciplinariedade ou a articulagédo
entre as areas, e 0 processo de interacdo vertical, que
encadeia e aprofunda processos, ampliando a possibilidade de
apropriagcdo de conhecientos e conceitos. O que da sentido ao
cotidiano das criancas € justamente a possibilidade de
estabelecerem relagfes, de participarem de processos que se
inter-relacionam, em que uma atividade se desdobra em outra
de forma integrada. ( Corsino, 2009, p.119 -120).

Entendemos que o professor ao trabalhar com projetos, também, esta
em busca de informacdes. Esta rede de busca de conhecimentos, producao de
cultura, o aproxima das criangas, propicia que aprendam com e junto com elas.

E possivel na organizacdo de trabalho com projetos:

gque as criangas e o0s professores pesquisem, ougam,
colaborem com os colegas, interpretem e saibam buscar a
compreensdo dos diversos problemas que os cercam. Em
outras palavras, procura-se estabelecer uma relacdo
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apaixonada com o conhecimento, como se ele fosse se
ramificando em infinitas redes que precisamos desbravar.
Assim, as criangas se sentem cada vez mais interessadas
pelas experiéncias, pelos materiais, pelos jogos, pela leitura e a
escrita, entre outros eixos de conhecimento que sao
abordados. ( Borba, 2001, p 70)

Desta maneira, maiores sao as possibilidades de participacdo da rede
discursiva dos conhecimentos que se tecem no processo. A divisdo de tarefas
gue se instala neste trabalho, também, nos chamou a atencéo pela forma como
acontecia. Presenciamos escolhas, ponderacdes na partilha da concretizacao

das atividades, ajuda mutua, enfim, todos estavam envolvidos nas propostas.

(...) Podem ser trabalhadas as diferentes possibilidades e
interesses dos alunos em sala de aula, de forma que ninguém
figue desconectado e cada um encontre um lugar para sua
implicagdo e participagdo na aprendizagem ( Hernandez e
Ventura 1998, p.29).

Projeto pode ser uma alternativa de trabalho, uma prética, que legitima e
democratize, pois leva em conta que todos os alunos podem aprender, se

encontrarem um lugar para isso ( Hernandez, 1998).

Lugar onde as diferentes linguagens assumem grande
importancia, pois sdo as ferramentas necessérias para se ler,
entender, interpretar e dizer o mundo. A leitura e a escrita, ao
assumirem nesse espaco funcdes reais, tornam-se necessarias
e relevantes ( Corsino, 2009, p.106).

PROVISORIAMENTE, CONCLUINDO

A vida, concebida como acontecimento ético aberto, néo
comporta acabamento e, portanto, solucdo (Geraldi, 2007, p.
47).

Os questionamentos em torno da tematica da leitura e escrita na
Educacao Infantil sdo muitos, principalmente, depois da lei n. 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006,que inclui as criangas de 6 anos no Ensino Fundamental de
nove anos. Neste processo investigativo e reflexivo em torno deste fendbmeno,

percebe-se a importancia de se pensar em como as criangas estao sendo
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consideradas nas instituicbes e qual o conceito de criancas e infancias que
permeiam o fazer pedagdgico. Por conseguinte, nesse fazer, a alteridade da
crianga precisa ser vista, pois ela é um sujeito que se constitui na linguagem e
pela linguagem. Portanto, tem seus direitos como os adultos. No entanto,
esses direitos precisam ser garantidos, legitimados, sem que as instituices
imponham um modelo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita pautado
em propostas descontextualizadas de suas referéncias socioculturais,

desconsiderando, assim, as diferentes infancias e culturas.

O atendimento a tais necessidades traz em seu bojo uma preocupacao
com préticas que possibilitem que as criangas troquem as experiéncias trazidas
de seus grupos de origem, de suas experiéncias orais, suas diferentes formas
de estar e entender ao mundo e ampliem seus conhecimentos, com vistas a
compreenderem a sua propria realidade e, assim, poder transformé-la. Dessa
maneira, praticas mais dialégicas, que valorizem as variadas formas de pensar,
sentir, dizer e aprender das criancas, propiciam que sejam reconhecidas como
sujeitos socio-histéricoculturais, contrariando posi¢cdes que defendem a relacéo
entre conhecimento da crianca e etapas de desenvolvimento, obedecendo a

ordem cronoldgica, a linearidade.

Embora propostas pedagdgicas referendadas em documentos oficiais
destinados a Educacdo Infantil ressaltem a importancia de se considerar a
crianca e as infancias, tendo em vista as suas especificidades, algumas
instituicbes as descaracterizam, por varias razdes, ao concretiza-las, como
parece ser o caso das demais turmas da escola onde a pesquisa foi realizada.
Ver o particular e o todo foi um movimento inevitavel. Os trabalhos de criangas
de outras turmas expostas nos murais dos corredores da escola, o espaco de
outras salas e as relagbes entre criancas e adultos, entre outros fatores, nos
mostraram as ambiguidades presentes e abriram caminho para a seguinte
indagacdo: em que medida as possibilidades de trabalho de Maria de Fatima,
reconhecida pela CRE? e pela direcdo da escola, contaminam ou entram na

narrativa de todas as turmas?

2 Coordenadoria Regional de Educacéo.
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As propostas de atividades no inicio do ano revelavam preocupacao da
professora em instrumentalizar as criangas no reconhecimento das letras do
alfabeto e de seu préprio nome, o que sinaliza uma determinada concepc¢éao de
ensino da lingua escrita na Educacdo Infantil. No entanto, durante os
momentos de brincadeiras, bem como nas propostas ludicas relacionadas aos
projetos, elas demonstravam interesse, e ampliavam seus conhecimentos
sobre o sistema de escrita, bem como a compreensao sobre a funcéo social da
leitura e escrita. Em alguns eventos, como a apresentacao da dramatizacdo da
histéria da Chapeuzinho Vermelho e da Dona Baratinha, que encenaram aos
pais ao final do ano, as criancas deram indicios da percepcao da fungéo social
da leitura e escrita. Houve interesse em ler e escrever o proprio nome, bem
como o de seu personagem correspondente. Entretanto, se utilizaram da cépia
destes nomes, pois a professora tinha como préatica, oferecer fichas com
escritas convencionais relacionadas as descobertas, ao que vivenciavam

naquele espaco.

O cuidado da professora com o espac¢o da sala transcendia a estética.
Revelava a importancia que atribuia ao brincar na Educacdo Infantil. O
planejamento dos cantos e sua utilizacdo pelas criangcas potencializavam as

interacOes, descobertas, e trocas de diferentes culturas.

A compreensdo da riqueza do brincar para a formacdo das
criancas implica concebé-la nas praticas pedagoégicas
cotidianas dos espagos de educacdo infanti como uma
dimensdo fundamental das interacbes que ali sdéo
estabelecidas entre adultos e criangcas e criangas entre si,
assim como do processo de construcdo de conhecimentos e da
experiéncia cultural. (Borba, 2009, p. 75).

Os murais evidenciavam a constru¢do da histéria daqguele grupo, bem
como as concepcOes de leitura e escrita da professora. Os registros das
diferentes linguagens revelavam a autoria das criancas, a criacdo, a
constituicdo de identidade, enfim, as praticas alfabetizadoras da professora
que, em sua grande maioria, possibilitavam maior interagdo entre ela e as
criangas e criancas entre si. O modo como encaminhava as propostas revelava

ser uma das possibilidades de potencializar a interacao verbal, de legitimar a
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cultura das criancas, de continuar os elos enunciativos que se se
desnovelavam naquelas tardes, mas que estavam imbuidos de muitas vozes

advindas daquele e de outros grupos de origem das criangas.

Embora a pesquisa tenha sido realizada, a tarde, no turno em que as
criangas estavam com a professora Maria de Fatima, era notéria a existéncia
de um planejamento comum, uma interlocucdo entre ela e a professora
Bernadete, o que possibilitava a continuidade e encadeamento das propostas,
especialmente as referentes aos projetos. Apesar de delinearem como
concretizariam o trabalho, as criangas participavam de muitas decisdes. Neste
sentido, esta relacdo de co-participacdo, afirmava a alteridade delas. O
envolvimento das criancas nas propostas € importante pela possibilidade de
compartilharem suas ideias, fazerem escolhas e ponderarem pontos de vistas.
Ao se sentirem protagonistas e autorizadas a discutir e opinar, tornam-se
coautoras do trabalho (CORSINO, 2009).

O ensino da leitura e da escrita tendo como base a construcao de
sentidos, o dialogo, em um sentido amplo, como o define Bakthin (2004, p.123),
“ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a
face, mas toda comunicagéo verbal, de qualquer tipo que seja”, realizado por
meio das enuncia¢cfes, ampliam as possibilidades de criacdo, de partilha e de
autoria. Nesse sentido, a literatura, assume um papel preponderante na
constituicdo da subjetividade, pois além de agenciar o imaginario das criancas,
de penetrar no espaco ludico e de encantar, a literatura € porta de entrada para
o mundo letrado (Corsino,2008).

Compreendemos que os trés eixos de analises de estudo, tais como o
espacgo, 0s murais e 0s projetos, assumiram um carater coadjuvante da pratica
da professora em relagdo ao ensino da leitura e da escrita, de uma forma
prazerosa, nao sistematica e com sentido. A forma como encaminhava essas
propostas e interagia com as criangas nos revelavam que considerava as
criangas como sujeitos de direitos e que concebia a leitura como experiéncia, a

literatura como legitimadora e potencializadora do reconhecimento da origem
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do grupo, das singulares historias, do pulsar de emocbes, do prazer, do

estimulo a trocas de dizeres, bem como de fazeres das criangas.

Reunindo os referenciais que percorremos e estranhando o que no
campo, a principio, nos parecia familiar, voltamos a nossa atencao aos estudos
sobre estes eixos de andlise, por percebermos que subsidiavam a prética da
professora. Nesse cendrio, era possivel ver cada crianga na sua singularidade,
vé-las sonhar, expressar seus modos diferenciados de interpretar o mundo,
suas realidades, em uma relacdo de ensinar e aprender com seus pares e
professora. Assim, o estudo sobre espaco nos mostrou que espaco escolar,
concebido como lugar vivido, experienciado pelas criangas e professor e, como
espaco publico, pode ser transformado em um lugar privilegiado da infancia,
pode se tornar um convite a criacdo, a ampliacdo de aprendizagem das

criangas nos aspectos, cognitivos, afetivos, sociais e culturais.

Os murais para além de espaco de comunicacdo traduziam o fazer da
professora, o reconhecimento da alteridade das criancas, a constru¢do da
aprendizagem da leitura e da escrita, o0 retrato da interacdo verbal dos sujeitos
da pesquisa, a historia daquela turma. O projeto, especificamente, o de contos
de fadas, evidenciou, além da importancia da literatura no ladico, criacao,
formacdo da subjetividade das criangcas, um coadjuvante no processo da
aprendizagem da leitura e escrita, na medida em que se constituiu um convite a
participacdo das criangcas na busca de conhecimento com sentido, a partir de

suas proprias experiéncias, com vistas a ampliacdo de aprendizagens.

Tendo em vista as ambiguidades percebidas no campo, embora néo
seja o foco deste estudo, mas partindo da premissa de que o conhecimento é
busca, atentamos para o estudo da proposta pedagdgica da instituicdo, na qual

realizamos a pesquisa, ao emergir o seguinte questinamento:
Em que medida a escola Bate coracdo pode possibilitar a todas as

criancas, sem excec¢ao, o pulsar de coracdes, associando o cuidar ao educar,

como vimos na sala da professora Maria de Fatima?
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Em face desta indagacéao e na esteira do pensar de Kramer acreditamos

que:

Toda proposta pedagdgica precisa ser produzida
coletivamente. Entretanto, conhecer propostas pedagdégicas em
acao implica conhecer documentos por ela produzidos e
também sua historia, seus discursos e as histérias das equipes
e suas propostas, elos de uma corrente tantas vezes
descontinuada, partida, interrompida. (Kramer, 2000).

Tal citagd@o nos incita a sugerir futuros estudos sobre a historia da escola
Bate Coracdo, bem como a dos sujeitos que a teceram e 0s que continuam
nestes elos discursivos. Assim, possivelmente, em um movimento de
construcdo e desconstrucdo para, novamente, edificar pensamentos, novas
reflexdes poderdo surgir sobre o fendmeno que, em um mundo em constantes
mudancas, encanta pesquisadores, porque ha em seu bojo o cuidar e o educar,
que podem promover qualidade no atendimento as criancas na Educacéo

Infantil.
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