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“A crianca é feita de cem.

A criangca tem cem maos, cem
pensamentos, cem modos de pensar, de
jogar, de falar.

Cem, sempre cem modos de escutar as
maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar para
compreender.

Cem mundos para descobrir.

Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens (e depois

cem, cem, cem...)”

(Loris Malaguzzi)



RESUMO

SOUZA, Eduardo. A linguagem escrita na educacédo infantil: direito da crianca,
desafio do professor. 2016. 191 f. Dissertacdo (Mestrado) - Pontificia Universidade
Catdlica de Séao Paulo, Sao Paulo, 2016.

O atual momento, pautado pelo estado das artes tecnolégico e cientifico e por mudancas
e transformacdes éticas, politicas e sociais, evidencia-se oportuno para que na Educacao
Infantil se compreenda a crian¢ca como sujeito social e, portanto, um sujeito de direitos. Um
desses direitos € 0 acesso a linguagem verbal, que inclui a linguagem oral e a escrita,
produtos culturais construidos historicamente, instrumentos de expresséo, sentimentos e
imaginagdo em sociedades letradas. Esta pesquisa, realizada sob a luz da teoria historico
cultural do desenvolvimento humano, pelo qual os processos psicologicos superiores sao
culturalmente mediados, historicamente desenvolvidos e socialmente construidos, teve o
objetivo de investigar a perspectiva dada a linguagem escrita nas instituicdes publicas de
Educacéao Infantil. Procurou identificar as concepc¢des de ensino e aprendizado da escrita
apresentadas pelas professoras de Educacéo Infantil que atendem criangas da faixa etéria
de 05 (cinco) anos da rede de ensino do Municipio de Suzano, suas praticas pedagogicas
e as relacdes estabelecidas entre seus discursos e praticas. A metodologia utilizada foi de
natureza qualitativa sob a perspectiva da pesquisa-a¢do. Para a coleta de dados foi
realizada a aplicac@o de questionério semiestruturado e a técnica de Grupo Focal (GF). As
producbes de CRUVINEL (2010), MELLO (2003, 2004, 2007, 2010, 2014), OLIVEIRA
(2012), REGO (2012) e VYGOTSKY (1984, 1991) forneceram os subsidios teéricos que
fundamentaram a pesquisa. Os resultados da investigacéo revelaram falta de clareza das
professoras quanto as fundamentacdes teoricas das préaticas pedagogicas que realizam
em sala de aula. Discursos divergentes e conflituosos evidenciaram uma indefinigcdo sobre
0 que seja o trabalho com a linguagem escrita na Educacao Infantil. Apontaram, ainda, a
necessidade de um redimensionamento das propostas pedagoégicas das instituicées, de
modo a contemplar orientacdes claras e coerentes fornecendo as professoras subsidios
para um trabalho contextualizado. Neste contexto, & luz da teoria historico cultural,
apresentamos uma proposta de formacdo a partir do dialogo teérico de autores que
investigam a formacdo de professores, entre eles, CANARIO (1998), FULLAN e
HARGREAVES (2000), GARCIA (1999, 2004), IMBERNOM (2000, 2010), NOVOA (2009),
PLACCO (1992, 2002, 2008) e SCHON (2000).

Palavras-chave: Educacao Infantil. Linguagem escrita. Formacgéo de Professores.



ABSTRACT

SOUZA, Eduardo. The written language in early childhood education: rights of the
child, teacher challenge. 2016 191 f. Thesis (MS) - Pontifical Catholic University of
Séo Paulo, S&o Paulo, 2016.

The present moment, guided by the state of technological and scientific arts and for change
and ethical, political and social, evidence is appropriate for that in kindergarten to
understand the child as a social subject and therefore a subject of rights. One of these rights
is access to verbal language, including oral language and writing, cultural products built
historically instruments of expression, feelings and imagination in literate societies This
survey, conducted in the light of cultural historical theory of human development , for which
the higher psychological processes are culturally mediated , historically developed and
socially constructed , aimed to investigate the perspective given to the written language in
public institutions of early childhood education. Sought to identify the conceptions of
teaching and learning of writing presented by the Basic Education teachers serving children
aged five years the school system of the city of Suzano, their teaching practices and the
relations established between its discourse and practice. The methodology was qualitative
in nature from the perspective of action research. For data, collection was performed
applying semi-structured questionnaire and the technique of Focus Group (FG). The
productions CRUVINEL (2010), MELLO (2003, 2004, 2007, 2010, 2014), OLIVEIRA (2012),
REGO (2012) and VYGOTSKY (1984, 1991) provided the theoretical basis that supported
the research. Research results revealed lack of clarity of the teachers about the theoretical
foundations of teaching practices that perform in the classroom. Divergent and conflicting
speeches showed a lack of definition about what is working with written language in
kindergarten. They pointed out also the need to reassess the educational proposals of the
institutions, in order to include clear and consistent guidelines providing grants to teachers
for contextualized work. In this context, in the light of cultural historical theory, we present
a proposal for training from the theoretical dialogue of authors investigating the training of
teachers, among them CANARY (1998), FULLAN e HARGREAVES (2000), GARCIA
(1999, 2004), IMBERNOM (2000, 2010), NOVOA (2009), PLACCO (1992, 2002, 2008) e
SCHON (2000).

Keywords: Early Childhood Education. Written language. Teacher training.
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1. INTRODUCAO

Neste tOpico apresentarei um relato de minha trajetéria profissional,
discorrendo sobre meu ingresso na carreira docente, bem como os motivos que me
levaram a escolher a tematica desta pesquisa.

Iniciei meus estudos académicos em 2004. Nesta época trabalhava como
auxiliar administrativo em um conceituado escritério de Arquitetura e Design
localizado na cidade de S&ao Paulo. No entanto, como a area da construcao civil em
nada me atraia, resolvi ceder as influéncias de amigos e ingressei no curso de
Pedagogia. Mesmo alheio a area da Educacéo, prossegui com meus estudos. No
interregno deste curso, especificamente no ano de 2006, participei de um concurso
publico para professor de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental no Municipio de
Suzano e no ano seguinte finalizei a graduacdo obtendo a habilitagdo em
Administragcdo Escolar e Magistério nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Embora habilitado em Pedagogia, meu ingresso na area da Educacéo
tardaria a ocorrer, pois juntamente com o término da graduagcdo surgiria a
possibilidade de uma nova experiéncia profissional.

Em 2007 assumi o cargo de assistente de departamento pessoal em uma
empresa de locagao de moveis e ambientagfes para festas. O exercicio do referido
cargo demandaria o dominio de conhecimentos especificos, diferentes daqueles
oriundos do curso de Pedagogia e em busca desses conhecimentos retornei a
Universidade para fazer uma especializacdo em Recursos Humanos. Durante trés
anos atuei nesta area, exercendo a funcéo de selecao e recrutamento de pessoas,
qualificacdo e capacitacdo de mao de obra, além de outros servicos burocraticos
de departamento pessoal.

Decorrido este periodo, em maio de 2010 fui convocado pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Suzano para a assuncao do cargo de Professor de
Educacdo Basica. Confesso que a decisdo em tomar posse deste cargo nao foi
tarefa facil. Por diversas vezes hesitei. Sabia que grande seria a mudanca em
minha vida profissional, até entdo dedicada exclusivamente ao setor administrativo,
contas a pagar, contas a receber, selecdo de pessoas, rotinas de escritério, mesmo
assim, arrisquei. Solicitei demissao da organizacao onde trabalhava e na mesma

semana ingressei no universo da Educacéo.
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Minha primeira experiéncia como professor foi em uma classe de
alfabetizacdo, cuja escola, localizada em um bairro da periferia do Municipio de
Suzano, atendia criancas da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental. Assumi
a referida sala no dia 13 (treze) de maio de 2010. Lembro-me da inseguranca que
me deixou atonito! Ao me deparar com mais de 25 (vinte e cinco) criangas entre 06
(seis) e 07 (sete) anos de idade, fiqguei sem saber o que fazer? e como proceder?
A maioria dos alunos ndo sabiam ler, nem sequer conheciam as vogais ou
escreviam o proprio nome. Como alfabetiza-los? Como trabalhar com uma turma
onde havia uma imensa diversidade de hipéteses de escrita?

Nesta fase inicial da profissdo como docente, surgiram as duvidas, as
incertezas e a necessidade de colocar em pratica as teorizagdes aprendidas na
graduacdo, os chamados saberes da formacdo profissional, das ciéncias da
educacdo, transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores. Porém,
conforme sustenta TARDIF (2013), ha uma distancia critica entre os saberes da
formacdo inicial e os saberes da pratica. O autor aponta que alguns docentes vivem
essa distancia como um choque (o choque da “dura realidade” das turmas e das
salas de aula) quando de seus primeiros anos de ensino. Ao se tornarem
professores, descobrem os limites de seus saberes pedagoégicos.

Naquele momento os conhecimentos adquiridos na Universidade ndo se
mostraram suficientes para responder aos desafios. Quando confrontados as
exigéncias colocadas pela pratica cotidiana, esses saberes se mostraram
insuficientes e, muitas vezes, inGteis. Parecia existir um abismo entre a teoria, 0s
saberes tedricos formulados na Universidade e a realidade escolar, a préatica da
sala de aula. Como afirmam ESTEBAN e ZACCUR (2002, p. 14) parece que:

Quem vive o cotidiano da escola ndo se reconhece no texto teérico,
sentindo-se negado; quem teoriza precisa estar atento para ndo se
abstrair da realidade da escola, exorcizando o que possa tumultuar a
racionalidade do construto tedrico elaborado.

Percebia que o cotidiano académico ndo dialogava com o cotidiano da
escola e que definitivamente o saber veiculado na Universidade ndo ensejava as
iniciativas necessarias ao meu desempenho profissional. Me deparei com um
sentimento de despreparo profissional, vivenciando uma sensacéo de incapacidade
e de que o curso de Pedagogia em nada havia contribuido para a minha formacéo

b

profissional. O choque com a realidade escolar somado a complexidade do
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exercicio docente, ao medo e a minha inseguranga como professor iniciante
contribuiram para a consolidagdo de um momento de sobrevivéncia. Neste
contexto, (PLACCO, 2006, p. 69), aponta que:

Ao se confrontar com a sala de aula real, pode ocorrer um choque entre
as imagens e as metaforas que os professores constroem sobre a
educacdo. Esse choque pode levar o professor a frustracdes e
desisténcias, como pode também ser fonte de desafio, reflexdo e
mudanca, 0 que caracteriza o0 momento de descobrimentos, da
experimentagéo.

Particularmente este momento de sobrevivéncia, descobrimento e
experimentacdo mostrou-se extremamente arduo. A realidade escolar parecia se
sobrepor e tornar cada vez mais distante os ideais que almejava na carreira
docente. O dia-a-dia escolar e a dindmica da sala de aula eram muito mais
complexos do que imaginava. A proposito, a complexidade do fazer docente é
claramente apresentada por PERRENOUD (2002) que nos traz uma sintese das

caracteristicas peculiares aos professores, no inicio de sua carreira docente:

Estd entre duas identidades, o de ser aluno e de assumir-se como
professor; o estresse, a angustia, diversos medos e mesmo momentos de
panico assumem enorme importancia, embora eles diminuem com a
experiéncia e com a confianca; precisa de muita energia, de muito tempo
e de muita concentracdo para resolver seus problemas que o profissional
experiente soluciona de forma rotineira; a forma de administrar o tempo
(preparagdo, correcao, trabalho de classe) ndo é muito segura, e isso lhe
provoca desequilibrio, cansaco e tensdo; passa por um estado de
sobrecarga cognitiva devido ao grande nimero de problemas que tem de
enfrentar. Em um primeiro momento, conhece a angustia da disperséao,
em vez de conhecer a embriaguez do profissional que “joga” com um
namero crescente de bolas; estd em um periodo de transicdo, oscilando
entre os modelos aprendidos durante a formac&o inicial e as receitas mais
pragmaticas que absorve no ambiente profissional (PERRENOUD, 2002,
p. 15).

Embora né&o tivesse vivenciado situacdes dificeis relacionadas ao
comportamento dos alunos como agressividade, indisciplina ou problema com os
pais, preocupava-me com a complexidade do exercicio da profissdo docente, com
0S compromissos e tomadas de decisdes sobre o preparo das aulas, com a
definicAo do contetdo a ser trabalhado, com a organizacdo da sala, com a
proposicdo de qual método e técnica seria mais adequada para garantir a

aprendizagem das criancas. Posso afirmar que minha iniciacdo na docéncia se

configurou como um momento de instabilidade, de inseguranca, mas também, de
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aceitacéo de desafios, da criacdo de novas relacdes profissionais e de redefinicdo
de algumas crencas. Apesar de enfrentar periodos de tensdes, desequilibrios e
reorganizacOes, exercia meu papel de professor com muita alegria, boas
expectativas e responsabilidades que aspiravam o aperfeicoamento no universo
profissional. Decidido a trilhar os caminhos do desafio, optei pela experimentacao,
pela reflexdo sobre a préatica que se fazia cotidianamente. Descobri com FREIRE
(1990 apud MACHADO, 1992, p. 14) que:

E na reflex&o sobre a préatica que o educador (professor e coordenador)
descobre a relacéo dialética entre pratica e teoria. Nao existe pratica sem
teoria como ndo existe educador que praticando ndo construa teoria.
Estudando sua pratica (refletindo) ele desemboca no estudo da teoria que
a pratica demanda. Neste sentido todo educador faz pratica e teoria. Pois
como o ato de conhecer s6 pode ser construido pelo sujeito, somente cada
educador pode praticar sua teoria, pois somente ele a sabe, pois a
construiu.

Porém, o pensar sobre os dilemas da pratica muitas vezes revelava uma
acao improdutiva. Na escola onde lecionava nao havia a figura do coordenador
pedagdgico?, aqui compreendido como o profissional responsavel pela elaboracéo
de projetos individuais juntos aos professores, que estuda, registra, reflete, indica
leituras, discuti o fazer pedagogico, fazendo a equipe docente reconhecer seus
saberes e 0s aspectos que precisam ser superados e aperfeicoados. FUSARI e
GARRIDO (2000, apud ANDRE; VIEIRA, 2006, p. 22) apontam que o trabalho ativo
e intencional do coordenador pedagdégico, sempre articulado com o projeto politico
pedagogico da escola, deveria favorecer ao professor a tomada de consciéncia
sobre a sua acédo e sobre o contexto em que trabalha. Nesse contexto, caberia ao
coordenador pedagégico acompanhar o trabalho do professor em sala de aula,

atuando como parceiro, mediador, organizador e agente formador orientando o

1 Em 08/07/2010 foi promulgada a Lei N° 4392 que instituia o Plano de Cargos, Carreiras e
Vencimentos dos servidores publicos da Administracdo Geral, dos Profissionais da Educagéo da
Prefeitura Municipal de Suzano. A referida Lei estabelecia os critérios da nomeagéo para as funcdes
de suporte pedagdgico. O coordenador pedagdgico recebia a denominacdo de Coordenador
Educacional cuja nomeagéo seria precedida de processo seletivo dentro de cada unidade escolar.
De acordo com o Art. 59 somente os Professores da Rede Municipal de Ensino poderiam candidatar-
se ao cargo de Coordenador Educacional. A candidatura ficaria condicionada a apresentacao, por
parte do Professor interessado, de um Plano de Trabalho coerente com o Projeto Politico
Pedagégico da unidade escolar, bem como com as diretrizes educacionais da Secretaria Municipal
de Educacéo. <Https://www.leismunicipais.com.br/pdf/Lei-ordinaria-4392-2010-Suzano-SP.pdf>.
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professor a promover a aprendizagem de seus alunos. Neste sentido FRANCO
(2002), corrobora ao afirmar que:

O coordenador pedagogico pode acompanhar o jovem professor num
projeto de formacdo em servico que proporcione momentos de reflexdo
sobre aspectos relativos a suas crencas e dificuldades. Com esse
acompanhamento mais sistematizado, o docente podera compartilhar
suas insegurancas, diminuindo as tens@es e abrindo espacos para a
busca de alternativas, capacitando-o a administrar situagfes conflitantes
que sempre aparecerdo em sua carreira. E 0 momento de o coordenador
pedagodgico intervir junto ao docente, indicando leituras e oferecendo
dados sobre a realidade da escola e do sistema de ensino. Esses aspectos
devem ser trabalhados em encontros individuais, em que o coordenador
pedagdgico discutira com o docente alternativas para os dilemas que esta
enfrentando na pratica (FRANCO, 2002, p. 36).

Na contramao dessas atribuicdes, a auséncia deste profissional que
pudesse avaliar e orientar a minha préatica pedagdégica, impediu a concretizacdo de
maiores possibilidades de formacdo e de redimensionamento de minha acao
docente. FRANCO (2002), ainda aponta que é de fundamental importancia que o
coordenador pedagdgico proporcione momentos de aprofundamento tedrico, para
subsidiar a préatica pedagogica e de troca de experiéncias, relacionando as teorias
com os problemas reais do dia-a-dia escolar, o que pode ser encaminhado no
Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). Porém, em minha escola, além
da auséncia do coordenador pedagdgico, o espaco destinados as Horas de
Trabalho Pedagodgico Coletivo caracterizavam-se em reunides limitadas a
transmissdo de informacgdes de ordens burocraticas que privilegiavam a leitura de
informes, recados da direcédo e de outros érgéos ligados a Secretaria Municipal de

Educacao (SME). Esses encontros, por sua vez, ndo oportunizavam:

Momentos em que o0s professores pudessem transformar as praxis
individuais em coletivas, por meio da troca de experiéncias cotidianas, da
reflexdo sobre os obstaculos apresentados, e assim elaborarem objetivos
e metas para o bom desenvolvimento das aprendizagens dos alunos,
tampouco essas reunifes privilegiavam o didlogo, a troca e o
aprofundamento de referenciais tedricos e praticos que pudessem
consolidar conhecimentos necessarios a reflexdo sobre a acdo (FRANCA
e MARQUES, 2012, p.282).
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Ademais, a propria Secretaria de Educag&o do Municipio de Suzano carecia
de uma uniformidade curricular? que direcionasse a pratica do professor e de um
programa de formacdo continua adequado que atendesse as especificidades da
profissdo docente. Destarte, as dificuldades que encontrava no exercicio da carreira
tentavam ser superadas no mergulho da pratica, no tendo que aprender fazendo e
principalmente na busca e aquisicdo de conhecimentos. Assim, buscava nos
didlogos com colegas de trabalho, em livros e revistas, caminhos que pudessem
me ajudar. Muitas foram as tentativas, mas especificamente me apoiei nas
orientacdes de uma colega de trabalho que muito contribuiu para a selecdo dos
recursos didaticos, para a organizacdo e planejamento de minhas aulas e para a
descoberta de formas de enfrentar os desafios encontrados no dia-a-dia da sala de
aula. Neste sentido, o choque com a realidade escolar tornou-se uma fonte de
desafios, pois neste confronto descobri novas possibilidades, experimentei
alternativas e passei a refletir sobre minha agéo, construindo conhecimentos,
modificando aquela realidade. No exercicio de minha profissdo como professor
alfabetizador, minha concepcédo de alfabetizacdo pautava-se principalmente no
ensino do abecedario, os “bé-a-bas” das cartilhas, pelos quais, na pratica em sala
de aula, meus alunos aprendiam as letras isoladamente, ligando consoantes as
vogais, formando silabas para posteriormente formar palavras e textos por meio da
associacdo entre imagens e sons. Considerava a alfabetizacdo como o simples
dominio da mecéanica da lingua escrita. Nesta pratica, pautada na codificacédo e
decodificacdo de sinais graficos, ndo havia uma preocupacao em contextualizar a
escrita e privilegiar seus usos e fungdes sociais, preocupava-me tado somente com
o treino das letras e sua combinatoria, enfatizava as unidades menores da lingua,
desenvolvendo em meus alunos uma percepcéo detalhada dos componentes da
escrita. Raramente utilizava outros materiais como livros de historias, jornais,
revistas, poemas, parlendas ou cancgdes e para avalia-los fazia da copia e do ditado

de pequenas palavras uma técnica de memorizagéo e fixagcdo. Este método de

2 A Prefeitura de Suzano, por meio da Secretaria Municipal de Educacéo, realizou em 2014, na sede
da pasta, uma reunido com os renomados doutores em Educagdo, Emilia Cipriano e Claudio
Sanches, fundadores do Instituto Aprender a Ser. A entidade sera responsavel pela formatagéo e
sistematizacdo das diretrizes curriculares municipais da creche até o 5° ano. Segundo a Secretaria
Municipal de Educacao, até o inicio desta gestéo, havia apenas alguns estudos sobre como deveria
ser esse curriculo, mas nenhum material foi elaborado para o trabalho em sala de aula. Como
Suzano nédo tinha uma matriz curricular definida, em 2013 a Secretaria estabeleceu critérios, com
base no Plano Curricular Nacional, que foram aplicados em todas as unidades da rede municipal.
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trabalho revelava-se para as criangas extremamente desmotivador, sem sentido
pois n&o promovia experiéncias que estimulassem naturalmente a necessidade da
crianca de aprender a ler e a escrever. Ao considerar o processo de alfabetizacao
como a simples aquisicdo de um codigo, adquirido por um estimulo externo,
desconsiderava a capacidade das criancas enquanto sujeitos cognoscentes,
sujeitos que construiam ativamente o saber. No decorrer desta pratica, a
heterogeneidade e os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos me fizeram
questionar a aplicabilidade e eficiéncia do método que utilizava e ao mesmo tempo
perceber que faltava algo em minha formacéo, especialmente, porque nao sabia
lidar com as dificuldades de aprendizagem dos meus alunos. Assim, em busca dos
subsidios tedricos e praticos para alfabetizar, a fim de tornar a pratica da
codificacdo e de decodificacdo um ato mais significativo, iniciei em 2012, um curso
de Pos-graduacdo Lato Sensu em Alfabetizacdo e Letramento. No decorrer deste
curso, percebi o quanto me faltava de formagao. Foi preciso reelaborar conceitos e
ter coragem para romper com paradigmas adquiridos até entdo. Simultaneamente
arealizacao desse curso de especializacao, participei de um programa denominado
Formacdo do Futuro Professor®, desenvolvido por uma Instituicdo de Ensino
Superior. Tratava-se de um processo seletivo e eliminatério que tinha por objetivo
captar e capacitar profissionais para o ingresso na docéncia do ensino superior. Ao
chegar a etapa final desse processo, em 2013, para minha surpresa, fui contratado
como docente daquela instituicdo. Comecei entdo minha carreira como professor
universitario. Durante o periodo de um ano lecionei no curso de Pedagogia.
Inicialmente fui contratado para lecionar algumas disciplinas que eram oferecidas a
distancia na modalidade EAD. Posteriormente passei a lecionar aulas presenciais
nas disciplinas de Jogos e Brinquedos Pedagogicos, Avaliacdo Escolar,

Tecnologias Aplicadas a Educacao, Psicologia da Educacdo e Fundamentos da

3 O Programa Professor do Futuro consistia em oficinas e grupos de estudos com o objetivo de
incentivar o aprofundamento de temas transversais das Humanidades e da Educagdo como
relacionamento, conflitos e lideranca — e de temas ligados a docéncia como métodos de ensino,
construcdo de avaliacdo de aprendizagem, estruturacdo do Ensino Superior no Brasil, legislacéo,
entre outros —, a fim de capacitar os interessados em atuar como docente Disponivel em: <
http://www.uninove.br/paginas/shownoticia.aspx?SEQ=1151>.


http://www.uninove.br/paginas/shownoticia.aspx?SEQ=1151

18

Alfabetizacéo. Neste periodo atuei também como professor formador no Programa
Ler e Escrever e Bolsa Alfabetizacédo®.

No mesmo ano, devido a uma reorganizacao estrutural na Secretaria de
Educacao do Municipio de Suzano, atribuiram-me uma sala de Educacao Infantil.
Esta mudanga acarretou novos desafios por conta das dificuldades em articular
conhecimentos entre as séries iniciais e a pré-escola. Por ndo ter uma analise mais
profunda das questdes que envolvessem o desenvolvimento infantil, novamente
recorri aos saberes tedricos veiculados pelas instituicbes de ensino superior.
Busquei na Psicopedagogia e na especializacdo em Educacao Infantil
conhecimentos que pudessem elucidar minhas indagacoes.

Embora atuando na Educacao Infantil, sempre estive envolvido com o tema
da alfabetizacdo, ora por conta das disciplinas regularmente ministradas para o0s
alunos da Pedagogia, ora pelas atividades de escrita desenvolvidas junto as
criancas. O periodo em que atuei como docente no curso de Pedagogia favoreceu
sucessivos contatos com os saberes profissionais e disciplinares transmitidos pela
IES. Esses saberes, somados as minhas reflexdes, permitiram um questionamento
sobre a minha pratica pedagégica e principalmente sobre o processo de
alfabetizacdo das criangas.

A atuacao como professor orientador do Programa Ler e Escrever abriu-me
um horizonte de conhecimentos e praticas até entdo desconhecidas, uma vez que
um dos objetivos do referido programa era possibilitar a futuros profissionais da
Educacéo (estudantes de cursos de Pedagogia, Letras e Matematica), experiéncias
e conhecimentos necessarios sobre a natureza da func¢éo docente no processo de
alfabetizacdo das criancas. Em razdo desse programa ter como pressuposto uma
concepcao de aprendizagem construtivista, tendo como referencial teérico a
Psicogénese da Lingua Escrita, defendida por Emilia Ferreiro, passei a

compreender melhor o meu papel em sala de aula como um organizador e

+ Mais do que um programa de formagdo, o Ler e Escrever € um conjunto de linhas de agédo
articuladas que inclui formacdo, acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais
pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma como uma politica publica para o Ciclo
I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual. Sua meta era ver plenamente
alfabetizadas, até 2010, todas as criancas com até oito anos de idade (22 série/3°.ano) matriculadas
na rede estadual de ensino, bem como garantir recuperacéo da aprendizagem de leitura e escrita
aos alunos das demais séries/anos do Ciclo | do Ensino Fundamental. Disponivel
em:http:lerescrever.fde.sp.gov.br/Documentos/guia_planejamento_1a%?20serie_voll.pdf  Acesso
feito em: 05/10/2014>
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mediador da aprendizagem dos alunos. Percebi que as criangas, mesmo as da
Educacéo Infantil, antes de iniciarem o processo de escolariza¢do ja possuem uma
ideia sobre a natureza da escrita, sobre o sistema alfabético e as hipéteses desse,
ocorrem em razdo do contato com a leitura e a escrita através de atividades sociais
decorrentes do processo de letramento.

Conforme aponta (BARBOSA, 1992, p. 73), “a Psicogénese da Lingua
Escrita, defendida por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, pressupfe uma crianca
cognoscente, sujeito que constréi ativamente o saber”. Deste modo, a tarefa da
crianca no processo de alfabetizagdo ocorre através de um processo de
construcdo, de superacao e avancos de hip6teses, concebendo a lingua escrita
como um processo de representacao da linguagem, cuja compreensao nao ocorre
por simples estimulo externo. Em consequéncia, fica superada a visao do processo
de alfabetizacdo como dominio de uma técnica, 0 processo passa a ser visto como
uma aprendizagem conceitual. Isto legitimava que o processo de aquisicdo da
linguagem escrita ndo poderia ser reduzido somente ao desenvolvimento de
habilidades perceptivo motoras, o que colocava em prova minha pratica de
alfabetizacdo pautada no mecanismo combinatério das silabas. Segundo os
trabalhos de Emilia Ferreiro (1999, 2001, 2011), do ponto de vista construtivo, a
escrita infantil segue uma linha de evolucao surpreendentemente regular, através
de diversos meios culturais, de diversas situacdes educativas e de diversas linguas.
Segundo a autora, 0 modo tradicional de se considerar a escrita infantil consiste em
se prestar atencdo apenas aos aspectos graficos dessas producdes, ignorando os

aspectos construtivos.

Os aspectos gréaficos tém a ver com a qualidade do traco, a distribuicdo
espacial das formas, a orientacdo predominante (da esquerda para direita,
de cima para baixo), a orientagdo dos caracteres individuais (inversoes,
rotagBes). Os aspectos construtivos tm a ver com o0 que se quis
representar e os meios utilizados para criar diferenciacbes entre as
representacdes (FERREIRO, 2011, p. 21).

O contato com a Psicogénese da lingua escrita me fez compreender que
cabe ao professor alfabetizador conhecer os processos de evolugéo da leitura e da
escrita das criancas, compreendendo a hipotese com que a crianca esta
trabalhando afim de problematiza-la e conhecer o que a crianca sabe sobre o

funcionamento do sistema de escrita alfabético é essencial para que o professor
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possa planejar as intervencdes adequadas para o0 avanco da crianga na
aprendizagem da linguagem escrita. Assim, os saberes adquiridos ao longo de
minha trajetéria como docente no ensino superior e na Educacdo Basica, foram
impulsionadores para uma reflexdo sobre o processo de alfabetizac&o das criancas
e especificamente sobre como deveria ser o trabalho com a linguagem escrita junto
as criancas da educacdo infantil, justificando o interesse por um estudo

aprofundado desta tematica.

1.1 O problema, as questdes e 0s objetivos da pesquisa

O contato diario com o universo académico, somado as reunides com
colegas, professores universitarios, participagdes em seminarios e congressos,
ampliaram meu horizonte acerca das diferentes abordagens tedricas que
fundamentam a atuacdo docente. Contribuiram para que eu percebesse que
ensinar ndo é apenas transmitir conhecimentos e que o ato educativo ndo é um ato
neutro, pelo contrario, € permeado por concepcdes, ideologias e que essas
concepcoes e ideologias sao refletidas em nossa prética.

Conforme aponta RIOS (1997):

N&o ha educacdo que ndo tenha uma dimensdo moral. Se a moral diz
respeito a principios, crencas, regras que norteiam as acdes dos
individuos e dos grupos na sociedade, o processo educativo, que se
caracteriza como a socializagao e reconstrucédo continua da cultura estéo
profundamente marcadas por esses valores, em qualguer instancia em
que se realize. Portanto, ainda que ndo tenhamos consciéncia disso, ao
ensinar, estamos revelando os valores que sustentam nossa pratica de
educadores, enquanto membros de uma comunidade especifica (RIOS,
1997, p. 39).

Compreendi entdo, que a pratica docente é uma forma de intervengcao no
mundo, na medida em que reproduz ou combate a ideologia dominante e, néo
assumindo em nenhum momento a posicédo de neutralidade, constréi e reconstroi
valores no ensinamento que se se faz cotidianamente e que de acordo com WEISZ
(2009):

Por trads de toda acdo pedagdgica had sempre uma concepcao de ensino-
aprendizagem que a sustenta e a acdo do professor alfabetizador,

portanto, ndo é neutra, por mais que ele ndo tenha consciéncia das ideias
gue servem de base para a sua préatica (WEISZ, 2009, p. 12).
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Desta forma, assumi a teoria histérico-cultural como concepcao de ensino-
aprendizagem e de alfabetizacdo. Ao me apropriar da teoria historico cultural que
preconiza a construcdo do conhecimento a partir da interacdo social entre o
individuo (a crianca) e o contexto sécio histérico em que ela se insere, como
concepgao de ensino e aprendizagem, percebia o quanto me equivocava ao pensar
que a linguagem escrita deveria ser ensinada a partir de exercicios repetitivos e
mecanicos. Refutava minha concepcdo de que as criancas aprendiam se
primeiramente fossem aplicados exercicios de prontiddo e depois as letras ou as
silabas simples e complexas e seus respectivos sons e, quando essas
correspondéncias estivessem memorizadas, ai sim elas seriam capazes de ler e
escrever. Compreendi que minha pratica como professor alfabetizador que
valorizava exclusivamente a codificacdo e a decodificacdo de sinais graficos
impediam as criangas de se colocarem como participantes na construcdo do
conhecimento e deixava de lado o uso da lingua escrita em situacdes reais.

Diante do exposto, entendi que a constru¢do do conhecimento na
alfabetizacdo ndo poderia ocorrer por si mesma e no vazio, mas por um modelo de
ensino apoiado na resolucdo de problemas, a partir de situagdes nas quais a
crianca pudesse agir em situacdes de praticas sociais de uso da escrita, pensar
sobre como ela se organiza, recebendo ajuda, sendo desafiada a refletir pela
interacdo com outras pessoas.

Neste contexto, percebi que quanto maior fosse o acesso a cultura escrita
promovida por boas situacdes didaticas, maiores seriam as possibilidades de uma
alfabetizacdo com sucesso. No entanto, no decorrer de minha trajetoria profissional
nas instituicbes de ensino da Rede Municipal de Suzano percebia que, no ambito
da Educacao Infantil, havia uma preocupacédo com o processo de alfabetizacao,
especificamente, no dltimo nivel desta etapa, no trabalho com criancas de 05
(cinco) e 06 (seis) anos de idade, a fim de que estas, ao ingressarem no primeiro
ano do ensino fundamental ja possuam certo dominio da leitura e escrita.
Observava que, sobretudo entre as professoras que lecionam para as criancas de
05 (cinco) anos de idade, ha um movimento de incertezas, de equivocos em relacao
ao processo de alfabetizacdo. Os discursos dessas professoras se revelam
conflitantes e divergentes e as praticas de alfabetizagcdo na Educacdo Infantil

tendem a antecipar as praticas escolares do Ensino Fundamental, ou seja, as
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praticas de alfabetizacdo desenvolvidas por essas professoras se resumem a
aplicacdo de exercicios mecéanicos e repetitivos que priorizam os aspectos graficos
do cédigo alfabético em detrimento da funcéo social da escrita.

O referido cenario revela a autonomia que cada profissional possui em
relacdo a sua acdo pedagogica. Em consequéncia da autonomia dada aos
professores da rede, ha de um lado uma pratica pedagodgica que entende a
Educacao Infantil, a etapa do desenvolvimento integral da criangca, momento
desprovido da obrigacdo de aprender conteudos formais e especificos da
escolarizagdo. As professoras consideram a funcdo essencial da pré-escola, o
desenvolvimento global da crianga, momento de atividades onde ha o predominio
do ludico de forma assistematica e informal. Nesta concepcdo, o discurso
predominante € que na Educacao Infantil ndo ha a necessidade de alfabetizar as
criangas, ndo ha a intencionalidade de um trabalho sistematico que priorize as
funcdes sociais da leitura e da escrita.

Por outro lado, observava um discurso que defendia esta etapa da educacéo
como o0 momento de preparar a crianca para a entrada no 1° (primeiro) ano do
Ensino Fundamental, o que denuncia praticas iniciais de alfabetizacdo tendo como
objetivo principal o desenvolvimento de habilidades perceptivo-motoras. Sustenta-
se assim, a ideia de prontidao para alfabetizacéo, ou seja, de que a crianga primeiro
precisa amadurecer, desenvolver habilidades, para em momento posterior serem
alfabetizadas. Corrobora para as préticas citadas, a falta de uma orientacdo
sistematica, de uma diretriz que oriente as propostas pedagdgicas junto as classes
de educacao infantil. Este cenario contribui para a disseminacéo e permanéncia de
uma acdo pedagodgica equivocada, entregue ao senso comum sem qualquer
amparo ou retaguarda, um laissez-faire pedagoégico.

Nesta perspectiva, TANAMACHI (2000), alerta que a dificuldade da
formulacdo de um projeto corrente pelos educadores permite que, no interior das
instituicdes, encontrem-se educadores com tendéncias distintas. Muitas das vezes
ha a existéncia de um discurso formal que indica o comprometimento dos
professores com uma determinada opcéo que nem sempre é evidenciada em suas
praticas, o que colabora para que na educacdo tenhamos contextos de
sobreposicdes, paradoxos, contradicdes e uma constante procura do professor na

construcéo do seu perfil.
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Esse quadro apresenta maior complexidade se pensarmos que, para cada
modelo educacional escolhido, adota-se uma concep¢éo sobre o homem, sobre o
seu desenvolvimento, bem como sobre o processo de aprendizagem. E neste
sentido que entendemos que diante da multiplicidade de aspectos que as situacdes
educacionais envolvem, cada realidade e cada contexto precisam ser analisados,
objetivando aprofundar o entendimento de suas especificidades.

Nesta perspectiva, o contexto da Educacéo Infantil na Rede de Ensino do
Municipio de Suzano, marcado por praticas escolares do ensino fundamental,
suscita inquietagdes, revela oportuno um estudo sobre como tem sido considerada
a linguagem escrita na Educacéao Infantil e denota a necessidade da implantacéo
de uma politica de formacdo que favoreca o acesso das professoras desta etapa
da escolarizacdo aos conhecimentos tedricos fundamentais a compreensao de sua
pratica, tendo como base um processo dialdgico de novos conhecimentos e novas
acOes educativas.

Ao considerarmos que a Educacdo Infantii tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos fisicos, psicolégicos,
intelectuais e sociais e que esta etapa deve proporcionar a crianca experiéncias e
saberes, desde a valorizacdo dos patrimoénios culturais, ambientais, artisticos,
tecnoldgicos e cientificos de modo a contribuir para a sua formag¢éo como sujeitos
histéricos, a aquisicdo da linguagem escrita, entendida como um desses bens
culturais, ndo pode ser uma pratica mecanica, desprovida de sentido e centrada

na decodificacdo do escrito.

Ao contrério, a apropriacdo da linguagem escrita pela crianga, se faz no
reconhecimento, compreenséo e fruicdo da linguagem que se usa para
escrever, fazendo-se presente em atividades prazerosas, em situacoes
comunicativas diversas, onde as criangas possam comunicar-se,
conversar, ouvir histérias, narrar, contar um fato, brincar com palavras,
refletir e expressar seus préprios pontos de vista, diferenciar conceitos,
ver interconexdes e descobrir novos caminhos de entender o mundo por
meio da linguagem escrita (DCNEI, 2013, p. 94).

Compreendemos que para 0s pequenos, a lingua escrita deve ser ensinada
de forma ampla e integrada de experiéncias, favorecendo a insercao da crianca em
um contexto real e significativo. A crianga precisa aprender a questionar, a
investigar e o periodo da Educacéo Infantil revela-se oportuno para que o professor

favoreca situacbes de investigacdo deste complexo objeto do conhecimento.
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Assim, com a perspectiva de buscar evidenciar possiveis obstaculos a plena
apropriacdo da linguagem escrita, julgamos necessario um estudo sobre o enfoque
dado a linguagem escrita na Rede Municipal de Ensino de Suzano, especificamente
para as criancas da Ultima etapa da educacao infantil. Avaliamos necessario
responder as seguintes questdes: Que concepc¢bes os docentes da educacao
infantil que atuam na Rede Municipal de Ensino de Suzano, apresentam quanto ao
ensino e aprendizado da linguagem escrita? Em que medida compreendem esse
objeto do conhecimento como um direito das criancas e quais os desafios que se
colocam quanto ao seu ensino?
Logo, constitui objetivo geral desta pesquisa:
v"Investigar o enfoque dado a linguagem escrita nas instituicbes publicas de
Educacao Infantil da Rede de Ensino do Municipio de Suzano.

Por sua vez, constituem objetivos especificos:

v' ldentificar as concepc¢des de ensino e aprendizado da linguagem escrita que se
manifestam nas praticas pedagoégicas das professoras® e as relagées que se
estabelecem entre o discurso e as praticas por elas realizadas, em sala de aula.

v' Oferecer subsidios para praticas de formacéo continuada das professoras que

atuam na Educacéo Infantil, especificamente com as criangas de 05 (cinco) anos
da Rede de Ensino do Municipio de Suzano.

2. A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO HISTORICO

Diante da atual conjectura e considerando o0 objetivo geral desta pesquisa
gue é investigarmos o enfoque dado a linguagem escrita nas instituicbes publicas
de Educacéo Infantil da Rede de Ensino do Municipio de Suzano, acreditamos
oportuno dedicar um capitulo para descrever o surgimento da educacéo infantil no
mundo e principalmente em nosso pais. Este capitulo discorre sobre o processo de
construgdo dos conceitos de crianca e infancia, de modo a discutir que tais
conceitos foram construidos historicamente e a partir de mudancas sociais,

econdmicas e culturais.

5 Utiliza-se aqui o termo “professoras”, visto que todos os sujeitos da pesquisa foram do sexo
feminino.
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Segundo KRAMER (1996), recorrendo aos estudos histéricos da educacéo,
constatamos que no contexto brasileiro, apenas nos ultimos 50 (cinquenta) anos é
gue a educacao passou a ser entendida como um dever do Estado e direito de
todos os cidadaos, “situando-se, nesse aspecto em especial, a educacao elementar
de 04 (quatro) anos de duracgéo (antiga escola primaria)”. A histéria e a evolucéo
do atendimento as criancas de 0 (zero) a 06 (seis) anos nos mostra que até pouco
tempo esse atendimento era visto como tendo um carater de prestar um
atendimento médico e assistencial e que as esparsas iniciativas publicas estavam
imbuidas desta tonica.

Foi somente a partir da década de 70 (setenta) que a importancia da
educacdo da crianca pequena foi reconhecida e as politicas governamentais
comecaram a ampliar o atendimento, em especial das criancas de 04 (quatro) a 06
(seis) anos de idade.

Atualmente, as politicas publicas estdo expandindo a universalizacdo para a
educacao infantil a partir dos 04 (quatro) anos de idade. Com a alteracdo da Lei de
Diretrizes e Bases - LDB de 1996 e com a instituicdo da Lei n° 11700/2008, que
determinou a garantia de “vaga na escola publica de educagao infantil ou de ensino
fundamental mais préxima de sua residéncia a toda a crianca a partir do dia em que
completar 04 (quatro) anos de idade” a educagéao infantil para criangas de 04
(quatro) e 05 (cinco) anos passou a ter oferta obrigatoria.

Para entendermos como as escolas de Educacéo Infantil que conhecemos
hoje surgiram, faremos uma retrospectiva pela histéria social das criancas e pelas
transformacdes legais ocorridas em nosso pais. Pretendemos com isso,
compreender o0 momento atual, considerando que ndo é possivel construir o
presente sem levar em conta o0s registros que a histéria nos traz, pois conforme
orienta CARTAXO, (2013, p. 18):

A necessidade de compreender como a educacéo infantil se constitui hoje
€ atendida com base em um comparativo com outros tempos no que diz
respeito a sua organizacdo, a efetivacéo do projeto politico pedagdgico, a
compreenséao do desenvolvimento da crianca e a organizacao do trabalho
pedagégico desenvolvido nas instituicées.

Convém nesta retrospectiva nos atentarmos aos aspectos fundantes da

educagdo infantil, refletindo sobre a concepcdo de infancia construida
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historicamente em diferentes contextos e com base nesta reflexdo observarmos a

trajetoria desta modalidade de ensino no mundo e no Brasil.

2.1 A construcgao historica do conceito de infancia

Quando pensamos em infancia é comum nos lembramos daquela etapa da
vida em que somos criancas, em que brincamos, estudamos e estamos nos
desenvolvendo, sempre resguardados por adultos responsaveis e que, em geral,
S840 0S nossos pais. Todavia, verificamos que nem sempre foi assim e que 0s
conceitos de infancia e crianga passaram por diversas etapas e mudancas, sempre
em consonancia com os costumes sociais e culturais de cada periodo, ou seja, a
crianca (o periodo da infancia) nem sempre foi entendida como a vemos na
atualidade. Um dos principais estudiosos e, portanto, uma das principais
referéncias que temos sobre este tema € o historiador francés Philippe Ariés (1981),
o qual através de uma pesquisa iconografica (baseada na analise de imagens)
tracou um percurso da histéria social da crianga no continente europeu.

Segundo ARIES (1981, apud CARTAXO, 2013 p. 20), “na sociedade
medieval, a percep¢do ou sentimento de infancia ndo existia, ndo havia uma
consciéncia da particularidade infantil”. Verificava-se uma auséncia total da
representacédo da vida das criangcas em documentos e fontes de registros e isso
devia-se pelas elevadas taxas de mortalidade infantil naquele periodo. Assim,
durante esta época € possivel observar um total desinteresse por esta etapa da
vida que era tao fragil e instavel.

A educacao das criangas ocorria de forma integrada com a sociedade e
buscava assegurar sua sobrevivéncia e seu aprendizado ligados aos afazeres
diarios do grupo. Quando as criangas ndo precisavam mais do apoio interino da
mae, por volta dos 05 (cinco) ou 07 (sete) anos de idade, elas ja ingressavam na

vida adulta participando de reunides, festas e tarefas do cotidiano.

A primeira idade é a infancia que planta os dentes, e essa idade comeca
guando nasce e dura até os sete anos (...) e nessa idade aquilo que nasce
€ chamado de enfant (crianga), que quer dizer ndo falante, pois nessa
idade a pessoa ndo pode falar bem nem formar perfeitamente suas
palavras (ARIES, 1981, p.36).
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Para ARIES (1981), a crianca ndo era objeto de cuidados especificos.
Quando se falava em sentimento de infancia, este ndo referia-se a afei¢cdo pela
crianca, a expressao sentimento de infancia remetia apenas a uma consciéncia que
distinguia a crianca do adulto.

Sob a 6tica de ROCHA (2003), a fase da infancia, marcada pela auséncia da
linguagem oral e por comportamentos adequados, era compreendida como um
momento de “manifestagdes irracionais”. Nessa perspectiva, com uma infancia
excessivamente curta, as criancas logo adentravam no mundo dos adultos,
executando as mesmas atividades das pessoas mais velhas e assim eram
consideradas adultos em miniatura.

Ainda de acordo com ARIES (1981), era como se a crian¢a pequena nao
existisse. A infancia, naquela época, era vista simplesmente como uma transicdo e
0 individuo s6 passava a existir quando podia participar da vida adulta, “(...) a
passagem da crianca pela familia e pela sociedade era muito breve e insignificante
para que tivesse tempo ou razdo de forcar a memoéria e tocar a sensibilidade...”
(ARIES, 1981, p.10).

ZABALZA (1998, p. 19), reforgca que:

Muitas vezes foi colocado que, em geral a histéria da infancia tem sido
sempre a histéria da marginalizacao (social, cultural, econdmica, inclusive
educativa). As criangas precisaram viver sempre em um mundo que nao
era o seu, que nao estava feito na sua medida. “Integrar-se no mundo” era
algo somente alcangado na pés-infancia e sempre que fossem cumpridas
certas condi¢des.

Portanto, ndo se dispensava um tratamento especial para as criangas, o que
tornava sua sobrevivéncia um tanto quanto dificil.

Todavia, segundo ARIES (1981), é a partir do século XV, ja no inicio da Idade
Moderna, que se verifica uma importante mudancga na forma de ver a crianga. Os
adultos comegam a estabelecer uma relagcao mais afetiva e de responsabilidade e
a crianca passa a ser melhor cuidada e vigiada.

Desta relacédo mais afetiva, denota-se um principio de pensamento de que
na crianga pudesse existir uma personalidade propria, 0 que resulta em um dos
primeiros sentimentos existentes em relacéo a ela. Verifica-se, assim, 0s primeiros
passos rumo a construcéo do conceito de infancia embasados em dois importantes

e antagonicos sentimentos surgidos em relagéo as criancas na Idade Moderna: o
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sentimento de paparicagdo (surgido no seio familiar) e o sentimento de
exasperacao (surgido por clérigos e moralistas). Ambos sentimentos contribuiram
para a percepcdo da infancia como uma importante e exclusiva etapa do
desenvolvimento humano.

A partir do sentimento de paparicagao, surgiram os cuidados com a higiene
e a saude das criancas. Além disso, sua morte passou a ser evitada e sentida com
dor e resignacao. Ja a partir do sentimento de exasperacao, as preocupacdes com
a educacéo e a disciplina das criancas se fizeram perceber e acabou por determinar
importantes mudancas nas relagdes sociais entre estas e 0os adultos.

Posteriormente, ainda na ldade Moderna, a preocupacdo com a educacao
das criancas chegou ao centro das familias europeias e resultou em modificacdes
nas relacdes entre pais e filhos. Essas relacdes tornaram-se mais fortalecidas visto
que os pais deveriam responsabilizar-se pelos seus filhos, como também pela sua
educacdo. Segundo ROCHA (2003), foi implementada uma educacgéo proposta por
moralistas e educadores, que recomendava que as criancas fossem separadas das
suas familias para que pudessem ser educadas nos costumes e na disciplina,
dentro de um contexto mais racional e menos afetivo.

Ainda de acordo com a autora, a partir do surgimento desse novo “homem
moderno” (que aos poucos abandona o campo e passa a Sse inserir no processo de
industrializacdo) apareceram também as primeiras instituicbes educacionais,
permitindo a concepcdo de que os adultos “compreenderam a particularidade da
infancia e a importancia tanto moral como social e metddica das criancas em
instituicdes especiais, adaptadas a essa finalidade...” (ARIES, 1981, p.193).

Os estudos apontados por ARIES (1981), nos mostram que o tratamento
dado as criancas e as concepcdes relacionadas a infancia estavam intimamente
ligados as praticas e habitos culturais da sociedade ao longo da historia. Deste
modo, é importante analisarmos que, além das concepc¢des em relacao as criangas
e 0 surgimento de espacos especificos para educa-las, outras significativas
mudancas sociais estavam ocorrendo e essas também impactaram diretamente
nas mudancas referentes a concepcao de infancia. Dentre essas mudancas
poderiamos citar a constituicdo familiar que ao se tornar privada, passou a ter uma
maior dedicacdo em relacdo a educacdo das criangas. Para combater essa

educacao privada (que era julgada inadequada em virtude da paparicagéo), a lgreja
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e o0 Estado resolveram tomar o encargo educativo, ou seja, o poder politico e o
religioso, na condi¢cdo de poderes publicos, passaram a interferir diretamente na
vida privada das familias, que aceitaram a intromiss&o por acreditar que ndo eram
capazes de dar a formacao adequada aos seus filhos.

Apesar do historiador e medievalista francés Philippe Ariés ser considerado
uma das principais referéncias tedricas no que tange a questdo da histéria da
infancia e do conceito de crianca, pontuamos que mais recentemente estudos e
pesquisas de importantes tedricos da area educacional utilizaram-se de diferentes
documentos historicos e se contrapuseram a algumas das ideias defendidas por
ele. Esses autores apontam que os sentimentos em relacdo a crianga pequena ja
se faziam presente e que apenas nao foram registrados por advirem das camadas
mais pobres da sociedade. Um desses autores é Moysés Kuhlmann Jr., que em
sua obra denominada “Infancia e Educacgao Infantil: uma abordagem histérica”, de
1998, aponta novas reinterpretacdes, buscando a infancia em periodos anteriores
aos pesquisados por Ariés.

Segundo KUHLMANN JR. (1998), percebe-se através dos escritos dos
historiadores Pierre Riché e Daniele Alexandre-Bidon, amplamente ilustrados com
pinturas e objetos, que no periodo da Idade Média j& se reconhecia a existéncia de
um sentimento de especificidade da infancia. Isto se denota através da observacao
de uma preocupacdo com a sobrevivéncia da crianca, com sua educacédo, sua
alimentacdo e com a existéncia de objetos, brinquedos, roupas e moéveis
apropriados a esta.

O autor defende que a construcdo da infancia de Ariés € uma “percepgao
generalizante e linear”, pois sua pesquisa apoia-se em fontes de familias
abastadas. Além disso, Ariés pressupde que o sentimento de amor pelas criancas
surge primeiramente no interior destas familias, principalmente a partir da
particularizacdo da educacéo dos filhos homens. Kuhlmann Jr. afirma que as fontes
histdéricas populares ndo foram contempladas nos estudos de Ariés, principalmente
pelo fato de que devido a precariedade das condi¢cdes econdmicas deste grupo ha

poucos registros da infancia nessas familias.

Mesmo em abordagens que tomam a infancia em sua referéncia
etimolodgica, como 0s sem voz, sugerindo uma certa identidade com as
perspectivas da historia vista de baixo, a histéria dos vencidos, essa viséo
monolitica permanece e mantém um preconceito em relacdo as classes
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subalternas, desconsiderando a sua presenca no interior das relagfes
sociais. Embora reconhecendo o papel preponderante que os setores
dominantes exercem sobre a vida social, as fontes disponiveis, como, por
exemplo, o diario de Luis XllI, utilizado por Ariés, geralmente favorecem a
interpretacdo de que essas camadas sociais teriam monopolizado a
conducéo do processo de promocéo do respeito a crianca (KUHLMANN
Jr., 1998, p.24).

Os estudos de ROCHA (2003), em consonancia com KUHLMANN JR.
(1998), afirmam que a historia contada por Ariés € uma histéria de meninos ricos,
apontando para uma educac¢do diferenciada as duas infancias, da criangca pobre
para a rica. De um lado havia a crianca rica evidenciada fundamentalmente pela
particularizacdo da educacédo dos meninos, que eram enclausurados num espago
intimo com sua familia e ocupados em aprendizagens para a vida social, com
regras de etiqueta e moralidade que deveriam seguir, bem como a aprendizagem
de musica, danca, leitura e utilizacdo de roupas adequadas as suas caracteristicas.
Por outro lado, evidencia-se a existéncia de uma infancia pobre, visivel em filhos
de camponeses e artesdos, vivendo em espacos compartilhados com todos,
participando de conversas de adultos, nas reunifes noturnas, nas pracas, sem

modos e, provavelmente, vestidos como adultos. ROCHA (2003) aponta que:

Esta caracterizagdo das criangcas do povo como individuos sem modos,
livres, com comportamentos inadequados, deve-se ao fato de que os
conceitos de pudor e vergonha séo valores que foram sendo construidos
a partir das relagdes das familias abastadas, sendo uma relacdo que se
constroi verticalmente das classes altas para as baixas. Todavia, isso nao
quer dizer que o sentimento ou a educagdo, mesmo informal, das criangas
pobres ndo existisse (ROCHA, 2003, p. 58).

Portanto, com base nestes autores vemos que as aprendizagens ocorriam
nas familias de todas as criancas, pobres e ricas, e a cultura dessas duas infancias
baseava-se na relacdo com o mundo dos adultos, ou seja, a criangca aprendia
convivendo. Dessa perspectiva, da importancia das relagcdes familiares com as
criangas, Gélis (1991) ressalta que tais relacdes eram muito importantes, pois todos

compartilhavam em tudo, ou seja, um dependia do outro:

Nesse imaginario da vida e do corpo, a crianga era considerada um
rebento do tronco comunitario, uma parte do grande corpo coletivo que,
pelo engaste das geracgles, transcendia o tempo. Assim, pertencia a
linhagem tanto quanto aos pais. Neste sentido, era uma crianga ‘publica’.
(GELIS, 1991, p.313).
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Conclusivamente, os autores aqui apontados corroboram com a ideia de que
nao podemos generalizar, afirmando que toda a sociedade medieval entendia a
crianga apenas como “servidora e sujeito produtivo”, sem considerar a
especificidade da infancia e sem se importar sequer com a sua sobrevivéncia.

Inferimos ainda que é importante saber que a historia do conceito de crianca
e respeito a infancia foi construida pelos adultos, com seus valores, suas
aprendizagens e experiéncias. Além disso, esse processo foi construido e
modificado em consonancia com as transformacgdes sociais, culturais e politicas
que permeavam aquelas épocas. Neste sentido € oportuno lembrarmos que a
concepcao de infancia sempre esteve relacionada ao tempo e ao espago em que
cada um vive e a um contexto social.

Segundo KRAMER (1995, p. 17),

A andlise das modificacdes do sentimento de infancia é feita a luz das
mudancas ocorridas nas diferentes formas de organizacdo social,
possibilitando a compreenséo do presente, em que a crianca € estudada
ndo como um problema em si, mas sim compreendida segundo uma
perspectiva do contexto historico em que esté inserida (KRAMER, 1995,
p. 17).

Desta forma, é impossivel estabelecer uma precisdo temporal e uma
linearidade no processo visto que, ha autores que defendem que a infancia
comecou a ser percebida em épocas diferentes, de formas diferentes pelas distintas
classes sociais e, certamente, de modo diferente também pelos distintos paises
com suas distintas culturas.

Pela definicdo de ABREU (2000, p. 293), o fim da infancia ocorria com o fim
da dependéncia econbmica, ou seja, s6 se saia da infancia ao se sair da
dependéncia financeira dos pais. Dai a explicacdo a algumas imagens e relatos do
século XVI, segundo os quais, aos 24 (vinte e quatro) anos, a crianca é forte e
virtuosa. Desta forma, ao considerar o critério de dependéncia econémica para
caracterizar a infancia em detrimento ao critério biol6gico, considerava-se adulto
guem nao dependesse dos pais economicamente.

Acreditamos ser importante ressaltar que, até mesmo nos dias atuais, as
sociedades tém percepcodes diversas sobre a infancia e sua especificidade.

A partir do século XVIII, a crianga assumiu um lugar central no seio familiar,

sua simples presenca era digna de preocupacgéao, haviam os sentimentos de educar
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e cuidar com acréscimo da preocupacdo com a higiene e a saude fisica das
criancas e de acordo com BRUEL (2010, p. 130), o surgimento da necessidade de
atendimento institucional a infancia esteve relacionado aos processos de
industrializacdo e urbanizacéo caracteristicos da sociedade capitalista moderna.

Ao determos nosso olhar sobre a construcao historica do conceito de infancia
no Brasil, observamos que até o século XVIII, ndo havia expressdes capazes de
diferenciar a infancia, a adolescéncia e a juventude. PRIORE (2002, p. 84) aponta
que:

Ha pouquissimas palavras para definir a crianga no passado. Sobretudo
no passado marcado pela tremenda instabilidade e a permanente
mobilidade populacional dos primeiros séculos de colonizagdo. “meudos”,

“ingénuos”, “infantes”, sdo expressdes com as quais nos deparamos nos
documentos referentes a vida social na América portuguesa. O certo é
gue, na mentalidade coletiva, a infancia era, entdo um tempo sem maior
personalidade, um momento de transicdo e por que nao dizer, uma
esperanca.

A crianca era concebida como resultado inevitavel da concupiscéncia
humana. Com o passar do tempo e seguindo as tendéncias de teorias e pesquisas
de paises europeus e dos Estados Unidos, ja no final do século XIX e inicio do
século XX, no Brasil, a crianga comeca a se tornar objeto de varios estudos que a
deixam de considerar simplesmente um adulto em miniatura e passam a
reconhecé-la como um individuo com caracteristicas proprias. Os principais
estudos sobre crianca nesta época centravam-se basicamente em trés tematicas:
a saude da crianca, seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Segundo MARCILIO (2005, p. 21), o sentimento de infancia também surge
no Brasil com a necessidade de instrucdo e ampliacdo das escolas de massas.
Houve, dessa forma, um longo processo histérico até a sociedade brasileira
valorizar a infancia. Entretanto, a particularidade da infancia néo foi reconhecida e
nem mesmo realizada para todas as crian¢as. Na pratica, este carater universal vai
perdendo sua extensdo com as diferencas de classes, de género e de raga. Todas
sdo concebidas como criangcas no que diz respeito ao dado biolégico, mas nem
todas vivem a infancia da mesma forma no que diz respeito as condi¢des sociais,
culturais e econdmicas. Neste contexto surgem as instituicbes voltadas ao
atendimento de criancas pequenas. A criacdo do Instituto de Assisténcia a Infancia
do Rio de Janeiro em 1989, inicia um processo de qualificacdo da infancia,

considerando-se as condi¢des de saude e a necessidade de locais adequados para
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que estas fossem devidamente educadas mesmo que segundo os discursos
moralistas que se espalhavam da Europa para varios outros paises do mundo.
Portanto, torna-se Obvio pensarmos que estas instituicbes também nasceram
baseadas em um discurso de assisténcia e promocao de uma educacao moralista,
com vistas a oferecer e/ou corrigir aquilo que as familias ndo ofereciam. O que
podemos observar é que paralelamente ao desenvolvimento de novas visfes
acerca do que é a crianca e de como a infancia deveria ser vivenciada, muitos
autores e pesquisadores passaram a defender a criacdo de instituicbes especiais
as criangas, com o objetivo de educé-las dentro de normas rigidas de disciplina e
em concordancia com os desafios estabelecidos pela maneira como a sociedade
europeia se desenvolvia no principio da chamada Idade Moderna.

Segundo OLIVEIRA (2002), as transformacfes nos paises europeus que
culminaram na mudanca de uma sociedade agrario-mercantil para uma sociedade
urbano-manufatureira, geraram conflitos e guerras constantes com consequente
producdo de condi¢cBes sociais adversas, em especial para o segmento infantil da
populacdo. A autora aponta que muitas criangcas eram vitimas de pobreza,
abandono e maus-tratos. Na tentativa de minimizar esta situagdo, foram
organizados servi¢cos de atendimento as criancas pequenas abandonadas por suas
familias ou cujos pais trabalhavam em fabricas e minas originadas da Revolugdo
Industrial, que se implantava na Europa ocidental. Foram entdo surgindo
organizacdes institucionais mais formais para o atendimento de criancas fora da
familia. Essas organizagfes a principio tinham um caréter filantrépico voltado para
0 desenvolvimento infantil, segundo a forma como o destino social da crianga
atendida era pensado. OLIVEIRA (2002), ainda aponta que esses espacos nao
tinham uma proposta de instrucdo formal, as atividades ali desenvolvidas
baseavam-se no desenvolvimento de bons habitos de comportamento e na
internalizacdo de regras morais e religiosas. Em fase avangada da Idade Moderna,
detectamos o nascimento de uma nova ideia de educacgao infantil que se apresenta
atrelada a importantes e pontuais mudangas sociais. Uma delas refere-se a
transformacdo da familia patriarcal em nuclear e a outra, conforme ja
mencionamos, refere-se a Revolucdo Industrial em curso. Além disso, ainda
podemos citar o desenvolvimento cientifico impulsionado pela expansao comercial

vivida naquele momento pela Europa Ocidental. Tais mudangas acarretaram numa
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“necessaria expropriagao de antigos saberes dos trabalhadores” (OLIVEIRA, 2002,
p.62) e alavancaram novas condicdes e exigéncias educacionais para as geracgoes
seguintes, promovendo a formulacdo de um pensamento pedagdgico para a era
moderna. Neste contexto a crianca passou a ser o centro do interesse educativo

dos adultos:

Comecou a ser vista como sujeito de necessidades e objeto de
expectativas e cuidados, situada em um periodo de preparacédo para o
ingresso no mundo dos adultos, o que tornava a escola (pelo menos para
0s que podiam frequenta-la um instrumento fundamental (OLIVEIRA,
2002, p.62).

No entanto, observa-se um sentimento de rejeicdo as criangcas menos
abastadas e o0s objetivos direcionados a essas criangas variavam de modo
significativo. Alguns setores das elites politicas de paises europeus defendiam que
nao era adequado para a sociedade em geral que se educassem criancas pobres.
Para estas, bastavam o aprendizado de alguma ocupacao ou somente o sentimento
de piedade. Em contraposicéo, alguns reformadores protestantes sustentavam a
educacdo como um direito universal que deveria ser extensivo a todos.

Essas discussdes influenciaram o trabalho dos pioneiros da educacgéo pré-
escolar, que objetivavam descobrir como conciliar novas formas disciplinadoras de
criancas sem que fossem necessarios os tdo recorrentes castigos fisicos. Deste
modo, questdes metodologicas, ou seja, de “como ensinar” tornaram-se 0 centro
de producdes, pesquisas e discussdes. As ideias desses precursores delinearam
novas perspectivas para a educacao das criangas pequenas. Todos estes debates
acerca da renovacdo pedagdgica priorizaram os jardins-de-infancia, (“filhos da
elite”) aos parques infantis, onde as crianc¢as das classes sociais menos favorecidas
eram submetidas a propostas de trabalho educacional que em nada se
assemelhavam aos preceitos escolanovistas.

Surgiram novos jardins-de-infancia e cursos de formagéao para professores,
mas nenhum deles voltado ao atendimento de criangas das camadas populares.
Concomitantemente, o crescimento acelerado da populacdo e o avango da
urbanizacdo comecaram a exigir cuidados preventivos aos efeitos nocivos deste
crescimento desordenado e sem a infraestrutura adequada. Como um meio
paliativo, surgem as creches criadas por sanitaristas preocupados com as

condicdes de vida dos filhos da populagéo operéria.
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KUHLMANN JR. (2005) aponta que na década de 1930 foram criadas
algumas instituicdes voltadas ao que era chamado de prote¢cdo a crianga, porém,
foi na década de 1940 que prosperaram iniciativas governamentais na area da

saude, previdéncia e assisténcia. OLIVEIRA (2002) afirma:

O higienismo e a puericultura dominaram, na época, a perspectiva de
educacéo das criangas pequenas. O atendimento fora da familia aos filhos
gue ainda nédo frequentassem o ensino primario era vinculado a questdes
de saude (OLIVEIRA, 2002, p.100).

Assim, a institucionalizacdo da infancia teve sua origem na necessidade de
garantir a guarda e os cuidados de higiene e salde das crianc¢as pobres, afastando-
as da exploracdo do trabalho ou assistindo-as no periodo em que as maes,
mulheres da classe operaria, foram chamadas a assumir postos de trabalho
assalariados. Isso explica porque a énfase do atendimento recaia sobre a dimensao
da assisténcia.

De acordo com BRUEL (2010), as instituices de educacao infantil ndo se
resumiam as que prestavam atendimento de assisténcia as familias trabalhadoras,
sendo criado em 1896 o primeiro jardim de infancia no Brasil, em Sao Paulo,
vinculado a Escola Normal do Estado, sob a influéncia das teorias pedagdgicas
elaboradas pelo aleméo Friedrich Froebel.

Desta forma, os principais estudos tedricos brasileiros a respeito da tematica
da educacdo infantil em nosso pais apontam que o surgimento das instituicdes de
educacao para as criancas pequenas teve o seu nascimento calcado nas mesmas
bases europeias de discriminacdo e separacdo das criancas em instituicoes,
conforme a classe social a qual pertenciam. Acerca da afirmacdo, KISHIMOTO

(1988) aponta que:

Essa forma discriminatéria de organizacdo da pré-escola no Brasil
assemelhava-se a de paises europeus, como a Franca, onde a educacéo
infantil comportava escolas maternais, anexas a escolas primarias, para
os filhos de operérios, e jardins de infancia, anexos aos liceus particulares,
destinados & classe de melhor poder aquisitivo (KISHIMOTO, 1988, p. 60).

Entretanto, KUHLMANN JR. (1991) afirma que ha uma diversidade de
opinides em relagéo as causas e motivos que teriam influenciado as constituicoes

das instituicdes pré-escolares em nosso pais. O que se observa € que no mundo e

particularmente no Brasil, o atendimento a crianga pequena surgiu principalmente
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voltado as familias de baixa renda, ou seja, de forma assistencialista. Nesse
contexto, marcado por profundas mudangas na estrutura da sociedade devido ao
crescimento industrial, NAGLE (2001 apud CARTAXO, 2010, p. 34) identifica:

O desenvolvimento do modo capitalista de producédo e de vida durante a
Republica Velha ocasionou o aceleramento da divisdo social do trabalho
e exigiu nivel cada vez mais crescente de especializacdo de funcdes, de
gue resultaram o aparecimento de novas camadas sociais e a
diferenciacéo das antigas classes dominantes; a histéria do periodo deve
ser percebida como a da consolidacdo do empresariado rural e da
evolugdo do proletariado industrial. Na década de 1920, os sinais de
aparecimento de novo modelo se apresentam de maneira mais manifesta
pela presenca de desarmonia de valores, interesses e expectativas dos
diversos agrupamentos. NAGLE (2001 apud CARTAXO, 2010, p. 34).

Concluimos assim, a impossibilidade de qualquer generalizacao tanto em
relacdo ao surgimento das concepcdes de crianga e infancia quanto em relacdo ao
respeito e a vivéncia desta “nova infancia” por parte das criancas, pois vimos que,
ainda nos dias atuais, a infancia ndo é reconhecida e vivida igualitariamente por
todas as criancas de todas as camadas sociais e nem por todas as criangas de
todas as sociedades. De acordo com KUHLMANN JR. (1991) pode-se observar que
a constituicdo das instituicdes pré-escolares em nosso pais foi influenciada por trés
principais concepc¢des: a médico-higienista, a juridico-policial, e a religiosa.

Evidencia-se que a construgéo do conceito de infancia tal como conhecemos
atualmente, dependeu de modificagcdes sociais, econémicas e culturais nas
diferentes sociedades e que em algumas €épocas a crianca pequena era
praticamente inexistente para a sociedade, passando a ter valor somente apds 0s
sete anos e ja se inserindo a vida dos adultos sem qualquer processo de transicéo
(adulto em miniatura).

Observa-se que na primeira metade do século XX, inUmeras discussfes e
instituicbes voltadas as criangas pequenas surgiram em nosso pais, sendo a
maioria a partir de agdes e iniciativas privadas e assistenciais. Sobretudo nos anos
1940 - 1960, houve um agravamento de conflitos sociais no ambito da proposta
nacional-desenvolvimentista o que corrobora para o surgimento de agdes estatais
voltadas as criangas pré-escolares. Todavia, nas instituicdes governamentais de
atendimento a crianca pequena, o discurso meédico continuava em destaque,
apesar de superficialmente modificado pela preocupacao de determinados grupos

sociais com a organizacdo de instituicoes para evitar a marginalidade e a
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criminalidade de grandes contingentes de criangas e jovens da populacdo mais
carente. Ademais, na década de 1940, ainda surgem psicélogos para atuar nos
parques infantis, com o objetivo de reforcar o enfoque de higiene mental, de
influéncia norte-americana, utilizado como justificativa para o trabalho nessa
modalidade de atendimento pré-escolar que colocava énfase na possibilidade de
as criancas matriculadas apresentarem problemas de desenvolvimento. OLIVEIRA
(2002) lembra que:

Essas perspectivas apontavam as vantagens das creches e parques
infantis como agéncias promotoras da seguranca e da salde sem,
contudo, aprofundar-se na analise critica dos fatores econdmicos,
politicos e sociais presentes nas condi¢cdes de vida da populagdo mais
pobre (OLIVEIRA, 2002, p.102).

E apenas em meados da década de 1970 que a expansdo das creches no
Brasil torna-se visivel. Neste periodo, segundo VIEIRA (1999), surgem movimentos
sociais organizados por mulheres da periferia de grandes centros urbanos,
‘rompendo-se a histdrica tutela filantrépica sobre as creches e as criancas das
camadas populares” (VIEIRA, 1999, p. 29). Em compensacao, os jardins-de-
infancia ou escolas infantis surgem no pais como forma de socializar e preparar a
crianca de 04 (quatro) a 06 (seis) anos de idade para o ensino elementar (nosso
atual ensino fundamental). Nesse periodo, as caracteristicas do sistema econémico
adotado no Brasil “um capitalismo dependente e concentrador de riqueza”, segundo
OLIVEIRA (2002, p.102), continuavam impedindo que a maioria da populacdo
tivesse minimas e satisfatdrias condi¢des de vida. O aumento da industrializacao e
da urbanizacéo no pais propiciou o0 aumento das mulheres no mercado de trabalho.
Desse modo, creches e parques infantis que atendiam criangas em periodo integral
passaram a ser cada vez mais procurados ndo apenas por operarias e
trabalhadoras domésticas, mas também por trabalhadoras do comércio e

funcionarias publicas. VIEIRA (1999) aponta que:

Surge neste periodo a necessidade de novo formato para as politicas
sociais e estratégias governamentais que combinam baixo padrdo de
gasto publico, “participagdo comunitaria” (entendida como utilizacdo de
trabalho feminino leigo, voluntario ou sub-remunerado, utilizagdo de
espagos proprios e “ociosos” da comunidade e de material reciclado ou
sucata) e programas de cunho dito “emergencial’ ou “alternativo”, para
responder a problemas e demandas geradas pelo padréo de
desenvolvimento econdmico desigual e excludente (VIEIRA, 1999, p.30).
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Desse modo, podemos afirmar que as creches e pré-escolas se expandiram
para atender populacbes das camadas menos favorecidas, apoiadas no discurso
de politicas compensatorias, acarretando em um atendimento de baixa qualidade.
Além da tendéncia a municipalizacdo do oferecimento em creches e pré-escolas,
surgem também inimeras creches de origem comunitaria e filantropica, que em
geral dispde de profissionais pouco escolarizados e sem formagéo especifica para
o atendimento de criancas, além de espacos fisicos inadequados e mal
organizados, em virtude de estarem alocados em favelas e periferias que em geral
ndo dispunham e de recursos e saneamento béasico. Além disso, é importante
considerar que o surgimento desta pratica politica dentro deste contexto ocorreu
frente a uma precariedade legislativa acerca da educacéo da crianca pequena no
pais, ou seja, ndo havia uma definicao legal sobre os deveres do Estado em relacéo
a manutencao e criacdo de espacos voltados a este publico.

Em compensacédo, de acordo com (MELLO, 2007, p. 85), no cenério do
século XX, temos visto um conjunto de direitos anunciados: “o direito das mulheres,
o dos idosos, o direito das chamadas minorias étnicas, o direito das pessoas com
necessidades especiais e o direito das criangas”. Tal reconhecimento é expressao
de um avanco no desenvolvimento da sociedade.

No entanto, como alerta MELLO (2007):

Vivemos ainda na pré-histéria humana e constatamos facilmente que o
direito a infancia nao foi ainda consolidado e ndo o sera sendo também
pela luta contra a concentracdo de riqueza, saber e poder. A ndo
consolidacdo desse direito, no entanto, ndo envolve apenas a questao da
origem e da situacéo de classe social das criangas (MELLO, 2007, p. 85).

Depreende-se que apesar do progresso humanitario e da evolucdo de
concepcdo de infancia, estamos sempre em um processo de metamorfose,
processo este que deve estar embasado em politicas publicas que visam garantir
a estabilidade e o aperfeicoamento dos avancos conquistados. Desta forma,
consideramos necessario apresentar um breve historico do processo evolutivo da

legislacdo da Educacao Infantil.
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2.2 Politicas publicas para a Educacéao Infantil

Discorrer sobre as politicas publicas para a Educacéao Infantil € um exercicio
hermenéutico com a finalidade de entendermos objetivamente a pretenséo a ser
atingida por cada uma das ac¢fes implantadas ao longo da histéria em nosso pais.

A concepcao de politicas publicas pode ser compreendida na seguinte

definicao:

O conjunto de acbes coletivas voltadas para a garantia dos direitos sociais,
configurando um compromisso publico que visa dar conta de determinada
demanda, em diversas areas. Expressa a transformacao daquilo que € do
ambito privado em acdes coletivas no espaco publico. (GUARESCHI,
COMUNELLO, NARDINI & HOENISCH, 2004, pag. 180).

Para ROSSETI FERREIRA, RAMON e SILVA (2002) a formulacédo das
politicas educacionais e as estratégias de educacao publica na América Latina tem
como politica basilar aquelas implantadas em paises avancados e que colhem o
resultado do investimento em educacdo elementar. Os autores complementam,
ainda, que “a partir dos anos 90, o Banco Mundial definiu a educagao basica como
alvo principal, incluindo a Educacao Infantil sendo propostas politicas educacionais
homogéneas para todos os paises da América Latina” (ROSSETTI FERREIRA;
RAMON e SILVA, 2002, p.74).

A premissa desse investimento € investir nessa faixa etaria para construir,
no futuro, um pais desenvolvido com populacdo economicamente ativa, com
reducado de custos em saude populacional e nacdo competitiva globalmente.

No Brasil, a concepc¢éo educativa de atendimento a crianca de 0 (zero) a 06
(seis) anos ganhou for¢a no final da década de 70 e inicio dos anos 80, no bojo dos
debates acerca da democratizacdo da educacéo e da sociedade, bem como, de
garantia dos direitos da populagéo.

Para CORDIOLLI (2011, p. 112) a Constituicdo Federal constitui o principal
instrumento da vida de um pais, pois ela apresenta os principios e fundamentos
gue organizam a vida social. De acordo com esse mesmo autor, a Constituicao
promulgada em 1988 foi elaborada em um clima de abertura democratica, com
ampla participacdo popular em decorréncia dos movimentos sociais que

promoveram a redemocratizacao do pais.
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A partir de entéo, o Brasil passou por um momento de redemocratizagéo e a
educacao infantil teve destaque tanto no campo das pesquisas como no campo
legislativo. Nesta perspectiva a Educacao Infantil deixa de ser um direito trabalhista
de mées, pais ou responsaveis e passa a ser um direito da crianca pequena,
(BRUEL, 2010, p. 132).

No campo da educacdo, em particular, foi intensa a participacdo de
sindicatos dos profissionais da area. As formulacbes sobre educacédo na Carta
Magna expressaram importantes conquistas que posteriormente foram criticadas
como limitadas ou insuficientes pelos préprios movimentos sociais, mas mostraram-
se de grande valia nas décadas seguintes, quando foram promovidos diversos
ataques a educacao como politica publica, e a Constituicdo Federal foi o principal
instrumento legal desses ataques.

ANGOTTI (2004, p. 52), citando Maria Malta Campos, nos traz que:

Pela primeira vez na Histéria, uma Constituicdo do Brasil faz referéncias
a direitos especificos das criangas, que ndo sejam aqueles circunscritos
ao ambito do Direito da Familia. Também pela primeira vez, um texto
constitucional define claramente como direito da crian¢ca de 0 a 6 anos de
idade e dever do Estado o atendimento em creche e pré-escola. (Art. 208,
inciso V). Esses fatos, por si sO, representam um avango extremamente
significativo em direcdo a uma realidade mais favoravel ao
desenvolvimento integral da crianca brasileira. Enquanto as Constituicdes
anteriores limitavam-se a expressdes como “assistir’” ou “amparar a
maternidade e a infancia”’, a nova carta nomeia formas concretas de
garantir, ndo s6 esse amparo, mas, principalmente, a educacdo dessa
crianga.

A Constituicdo Federal de 1988, estabeleceu em seu artigo 208, inciso 1V,
de que é dever do Estado, enquanto poder publico, a “garantia de atendimento em
creches e pré-escolas as criancas de 0 (zero) a 6 (seis) anos de idade”. Nesta
acepcao, a Constituicdo Federal apresenta um novo olhar para a crianca e
reconhece o seu direito de ser atendida em creches e pré-escolas vinculando o

atendimento a area educacional e ndo somente a assistencialista. Estabeleceu

também em seu artigo 205, que:

Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.
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Referido artigo estabelece dois importantes preceitos: o direito e o dever.
Determinou que o direito a educacgéo € de todos. Sendo atribuido a todo individuo
brasileiro prerrogativa legal de exigir do Estado esse direito, este direito incorporado
ao patrimoénio do individuo, sem possibilidade de reverséo, por forca da lei.

Com a nova organizagdo politico-administrativa advinda da Constituicdo
Federal, os municipios passaram a ter autonomia administrativa, possibilitando no
campo da educacédo, a organizacdo de seus sistemas de ensino em colaboracao
com a Unido e com os Estados, ainda que sem competéncia para legislar sobre
eles. Conforme, LIBANEO (2012, p. 337), pela primeira vez, uma Constituicdo
Federal brasileira, reconheceu 0 municipio como instancia administrativa,

possibilitando-lhe:

A educacao das criancas até 6 anos, a partir de 1988, surge como deve
do Estado e responsabilidade do municipio, o que significa que,
prioritariamente, devem responsabilizar-se pelo atendimento a criancas
até seis anos nas creches, pré-escolas e ensino fundamental, tanto na
zona urbana quanto rural (LIBANEO, 2012, p. 337).

Na esteira dessa descentralizacdo, ANGOTTI (2004, p. 54) ressalta:

A Constituicdo Federal de 1988 e a Constituicdo do Estado de S&o Paulo
de 1989 retratam a clara intencdo de promover o processo de
descentralizagdo na estrutura dos oOrgdos publicos, transferindo a
responsabilidade dos atendimentos béasicos de educagdo e saude ao
municipio (aproximando o responsavel pelo atendimento a quem dele faz
uso). Neste sentido, o art. 240 da Constituicdo Estadual é enfatico em
responsabilizar os municipios pelo atendimento dos Ensinos Fundamental
e Pré-escolar, determinando em paragrafo Gnico que 0s municipios cujos
sistemas de ensino estejam organizados tém a competéncia de autorizar
e supervisionar o funcionamento das instituicées de Educacéo Infantil que
atendam criancas de 0 a 6 anos.

Como visto, a Carta Magna apresentou um grande avango na area
educacional, estabelecendo que as creches e pré-escolas fariam parte dos
sistemas educacionais, porém até a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional — LDB, em 1996, ndo existiam diretrizes nacionais para a
educacao pré-escolar, tendo apenas como referencial a Lei n° 5.692/71 — Reforma
do Ensino de 1° e 2° graus, integrado ao ensino de 1° grau (artigo. 19, inciso 2°)
estabelecendo que “os sistemas de ensino velarao para que as criancas de idade
inferior a sete anos recebam conveniente educacdo em escolas maternais, jardins

de infancia e instituicbes equivalentes”.
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Durante a década de 90, o Ministério da Educacédo (MEC) realizou varios
seminarios e debates, envolvendo a participacdo de varios segmentos da
sociedade com o propdsito de construir uma nova concepc¢ao para a educacao de
criancas de 0 (zero) a 6 (seis) anos. Desta forma, houve uma revisédo da legislacao
brasileira visando o melhor atendimento para a crianga e a melhora na educagéo.

Em 13 (treze) de julho de 1990 foi criado o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) que em seu artigo 4° preconiza o direito ao atendimento as
criancas de 0 (zero) a 6 (seis) anos em creches e pré-escolas. O ECA ratifica os

dispositivos da Constituicao.

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos
direitos referentes a vida, a saude, a alimentacéo, a educacéo, ao esporte,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. A garantia de prioridade
compreende: a) primazia de receber protecdo e socorro em quaisquer
circunstancias; b) precedéncia de atendimento nos servi¢os publicos ou
de relevancia publica; c) preferéncia na formulagdo e na execugédo das
politicas sociais publicas; d) destinacéo privilegiada de recursos publicos
nas areas relacionadas com a protecdo a infancia e a juventude.

Mas, foi com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDBEN) de
1996 que surgiu uma concepcdo de educacdo infantil vinculada ao sistema
educacional como um todo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional -
LDB estabeleceu as formas de organizacao para o atendimento as criancas de 0
(zero) a 6 (seis) anos de idade e orientou o principio do direito a educacéo.
Conforme nos orienta BRUEL (2010):

Embora a LDBEN n&o assuma explicitamente essa ideia em relacdo a
oferta da educacdao infantil, € importante ressaltar que a atuacéo do poder
publico deve se realizar em regime de colaboracdo entre as trés esferas:
municipal, estadual e federal, tal como define o Art. 30 da CF de 1988 na
redacdo conferida pela EC n°53/2006. Dessa forma, ainda que a
responsabilidade pela oferta seja do municipio, isso ndo significa que os
demais entes federados ndo sejam corresponsaveis e coadjuvantes neste
processo (BRUEL 2010, p. 132).

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - LDB n°96
na Secao I, Capitulo 1l nos artigos 29, 30 e 31, 0 objetivo da Educacéao Infantil é o
desenvolvimento integral da crianca, necessariamente buscando uma parceria com
a familia e comunidade, implicando na busca por uma educacgédo voltada para o

conhecimento do ser humano, da natureza e relagdes sociais, uma vez que devera
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complementa-las. A lei também delimita as idades e locais onde a Educacao Infantil
devera acontecer, demarcando limites, além de deixar claro a necessidade de uma
avaliacao, todavia sem a intencédo de promocao para outro nivel.

Segundo BRUEL (2010), a existéncia de uma sessao especifica para tratar
da educacéo infantil também pode ser considerada um avanco legislacional, ainda
que trate esta etapa da escolarizacdo de forma bastante lacbnica como se pode
verificar na analise de suas especificidades legais. O artigo 29 define o que é a

educacao infantil por meio da explicitacdo de sua finalidade:

Artigo 29

A Educacdo Infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem com
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade,
em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando
a acao da familia e da comunidade.

O artigo 30 esclarece em seus dois incisos, que a educacéao infantil é dividida
em duas fases, de acordo com as faixas etarias das criancas. A primeira fase é a
educacao infantil oferecida em creches, ou entidades equivalentes, para criangas
de até 03 (trés) anos de idade (inciso |) e a segunda fase é a oferecida em pré-

escolas, para as criancas de 04 (quatro) a 06 (seis) anos de idade (inciso ).

Artigo 30
A Educacdo Infantil serd oferecida em: | — creches ou entidades
equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il — pré-escolas

para criangas de quatro a seis anos de idade.

O artigo 31 garante que os alunos desse nivel de ensino (creches e pré-
escolas) nao estarao sujeitos a avaliagdes gerais de conhecimento na medida em

gue esclarece qual a forma avaliativa das criancas da educacéo infantil:

Artigo 31

Na Educacao Infantil, a avaliagdo far-se-4 mediante acompanhamento e
registro de seu desenvolvimento, sem o objetivo de promoc¢&o, mesmo
para o acesso ao ensino fundamental.

Ainda de acordo com BRUEL (2010), em relacdo ao aprofundamento da
compreensao da educacéao infantil como direito da crianca, é importante ressaltar
a aprovacao da Lei n° 11.700/2008, ainda obrigatéria para o poder publico, mas

nao para a familia, a qual incluiu um novo inciso no artigo 4° da Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacao Nacional - LDB, estabelecendo que o dever do Estado com a
educagao em escola publica também se efetivara com a garantia de “X — vaga na
escola publica de educacao infantil ou de ensino fundamental mais préxima de sua
residéncia a toda criancga a partir do dia em que completar 4 (quatro) anos de idade”.
Finalmente, é apds a LDB de 1996 que a educacao infantil (ao ser considerada
parte do sistema educacional brasileiro) retira parte de seu cunho assistencial e
comeca a se firmar como um espaco de producdo de aprendizagens onde as
criancas estabelecem relacdes e constroem conhecimentos que as ajudardo ao
longo de sua vida social e académica.

A aprovagédo da EC n°59, de 11 de novembro de 2009, que modifica o inciso
| do artigo 208 da CF, ampliou ainda mais a compreensado do direito a educacao
basica na medida em que aumenta o periodo de obrigatoriedade de frequéncia
escolar. A obrigatoriedade da matricula, com a publicacdo desta emenda, tem inicio
aos 4 anos de idade, impondo que o poder publico garanta vaga em instituicbes
educativas para todas as criancas a partir desta idade. Anteriormente ja havia sido
sancionada a Lei n°® 11.274, que regulamentava o ensino fundamental de nove
anos. Com essa regulamentacdo, a educacdo infantil ficou assim constituida:
creche, até 03 (trés) anos de idade; pré-escola, de 04 (quatro) a 05 (cinco) anos de

idade. Conforme os artigos a sequir:

Artigo 4

A educacao bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, sera organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

¢) ensino médio.

E em seu artigo 6° preconiza que:

Artigo 6
E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criangcas na
educacéo basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade.

Se até entdo a Educacao Infantil era uma op¢do dos pais e um dever do
Estado, algo mais flexivel, sem exigéncias de frequéncia, a partir da Lei n.12.796
de, 04/04/2013, ndo mais. A educacao infantil passa a ser obrigatoria e um direito

constitucionalmente constituido de todas as criancas. Esta obrigacéo foi importante
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para o aumento da escolarizagdo brasileira, pois a ampliacdo do acesso a
educacdo se realizou como consequéncia do estabelecimento de sua
obrigatoriedade.

Nas palavras de CORDIOLLI (2011, p. 95), a modificacéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional - LDB e a instituicdo de politicas publicas para a
universalizagdo da educacdo infantil sé foi viabilizada gracas a transformacédo do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (Fundef) em Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
da Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao (Fundeb), o
que ampliou os recursos para a educacgdo, além da instituicdo do Programa
Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar
Publica de Educacao Infantil (Proinfancia).

Observamos que passos significativos foram dados nos ultimos anos para a
garantia da consolidacédo do atendimento educacional & faixa etaria anterior aos 07
(sete) anos. Podemos reconhecer trés aspectos a ser considerados como avangos
na legislacdo atual: primeiro; creches e pré-escolas como instituicbes educativas
integrantes dos sistemas de ensino, segundo, atendimento em creches e pré-
escolas como tarefa publica a ser compartilhada com a familia e terceiro,
atendimento aos direitos da crianca.

Neste contexto podemos afirmar que o século XX foi um século que advogou
os direitos da infancia e das crian¢as pequenas. A Constituicdo Federal de 1988, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei Federal 8.069/90) e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Lei Federal 9.394/96) séo leis paradigmaticas para
a reflexdo sobre a insercdo das criancas pequenas na educacao infantil.

Ao menos no plano da lei, a responsabilidade pela socializacdo e educacao
de criancas pequenas ndo é exclusiva da familia, € compartilhada pelo Estado.
Para ANGOTTI (2004, p. 54):

O atendimento pré-escolar vem sendo chamado a responder as
necessidades sociais proprias da sociedade contemporanea,
principalmente da familia moderna, necessidades essas que se
modificaram, fundamentalmente no tocante ao papel da mulher. Estas
necessidades podem ser focalizadas sob dois aspectos determinantes: o
primeiro relaciona-se ao trabalho da mulher em jornada completa fora da
célula familiar para poder garantir, com a entrada de mais um salario, a
sobrevivéncia da familia em suas exigéncias basicas, o segundo diz
respeito a realizacdo pessoal da mulher — ser individual e social — através
da execuc¢ao de um trabalho profissional.
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O atendimento a criancas pequenas deixou de ser da responsabilidade da
assisténcia social e passou a ser da educacao, pelo menos do ponto de vista da
legislacdo, entendendo-se a Lei de Diretrizes e Bases - LDB (1996) a precursora
das principais orientacdes legais e diretrizes para o0 atendimento a esta faixa etaria.

Oportunamente € importante considerar que foram iniciativas do Estado que
impulsionaram e alteraram significativamente as discussdes acerca do trabalho,
dos profissionais e dos espacos a serem disponibilizados a este publico e muitas
ideias, reflexdes, debates e questionamentos ainda tém fervilhado no que tange a
guestao da educacéao infantil no Brasil.

Concomitantemente, inUmeros debates e publicacdes foram organizados
sempre com vistas a discutir e abordar questdes de suma importancia para a
construcdo e o desenvolvimento de um atendimento de qualidade para as criancas
pequenas. Dentre essas publicacdes, destaca-se o Referencial Curricular Nacional
de Educacao Infantil, lancado pelo MEC em 1998 e que tem se constituido como
uma “biblia” dos professores de educacao infantil. Este traz em seu bojo um
conjunto de sugestdes e referéncias para creches, entidades equivalentes e pré-
escolas. Seu objetivo € auxiliar professores de Educacédo Infantil a realizar seu
trabalho educacional com criancas pequenas, atendendo as determinacgdes da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 9.394/96), indicando caminhos
gue contribuam para que as criancas desenvolvam integralmente sua identidade e
para que possam ser capazes de crescer como cidadaos, com direitos a infancia.

O mesmo documento traz importantes polémicas como:

Cuidar e educar, sobre o papel do afeto na relacdo pedagdgica e sobre
educar para o desenvolvimento ou para o conhecimento tém construido,
portanto, o panorama de fundo sobre o qual se constroem as propostas
em educacao infantil. A elaboracdo de propostas educacionais veicula
necessariamente concepcdes sobre crianga, educar, cuidar e
aprendizagem, cujos fundamentos devem ser considerados de maneira
explicita (Brasil, MEC, RCNEI, 1997c, Vol. I).

No entanto, 0 que se aponta como consenso para a maioria dos
pesquisadores brasileiros de educacao infantii € que o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil - RCNEI nos apresenta uma infancia idealizada,
inserida em um contexto educativo perfeito, rico em estimulos e com um educador
bem formado e adequado, muito diferente daquilo que se apresenta na grande

maioria das creches e instituicdes de atendimentos as criangas pequenas no Brasil.
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Além disso, embora apresente um discurso que considera a importancia e a
diversidade de situagBes sociais no pais, efetivamente ndo contribui para uma
identificacdo de como seriam estes dialogos com as propostas construidas
cotidianamente em cada localidade. Palhares e Martinez (2003) apontam ainda
para importantes questdes que deixaram de ser abordadas pelo Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil - RCNEI:

As questBes sobre condicdes do ambiente, a razdo adulto/crianca, a
adequacao de espaco fisico, a formacdo de vinculos do educador e a
rotatividade do profissional da creche ocasionada em grande parte por sua
baixa remuneracdo e a prépria formacdo do professor ndo foram
abordadas (PALHARES; MARTINEZ, 2003, p.12).

De fato, este referencial impulsionou inUmeros e detalhados estudos e
pesquisas a respeito de sua viabilidade, pertinéncia e contribuicdo efetiva para a
melhoria do atendimento nas instituicdes de educacdao infantil. Além disso, muitos
desafios ainda tém sido lancados em relacdo a incorporacéo de tais producdes
dentro de cada uma das diferentes realidades do pais.

Retomando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996,
observamos que tal legislacao prevé em seu artigo 9°, inciso 1V, o estabelecimento
de competéncias e diretrizes nacionais para a educacédo infantil. Em decorréncia
disto, a Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo aprovou
o0 Parecer n°22 / 1998 e a Resolucao n°1/1999, que instituiu as diretrizes nacionais
para a educacdo infantil, para nortear a organizacao das propostas pedagdgicas
das instituicdes que atendem criancas pertencentes a esta faixa etaria.

As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN correspondem a legislacéo
curricular brasileira e atendem as determinac¢des da Constituicdo Federal - CF de
1988 e da Lei de Diretrizes e Bases - LDB de 1996. Foram aprovadas pela Camara
de Educacao Basica - CEB do Conselho Nacional de Educacéo - CNE. As Diretrizes
Curriculares Nacionais - DCN sao efetivamente os documentos revestidos de
obrigatoriedade por forca de lei, conforme a resolugdo do Conselho Nacional de
Educacéo - CNE:

Artigo 2° - Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o conjunto de definicbes
doutrindrias sobre principios, fundamentos e procedimentos da educacéo
basica, expressas pela Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacéo, que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas
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de ensino na organizacéo, articulagdo, desenvolvimento e avaliagdo de
suas propostas pedagoégicas (Resolugcdo CNE/CEB n°2/1998).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii —DCNEI

apresentam os principios norteadores para a educacao infantil articulando os eixos

ético, politico e estético.

Artigo 6° As propostas pedagégicas de Educacéo Infantil devem respeitar
0s seguintes principios: | — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as
diferentes culturas, identidades e singularidades. Il — Politicos: dos direitos
de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democrética. Ill — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade
e da liberdade de expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e
culturais.

Artigo 4° As propostas pedagogicas da Educacdo Infantil deverdo
considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito
histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas
gue vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Recentemente revogadas pela Resolucgdo CNE/CBE n. 5, de 17 de

dezembro (BRASIL, 2009a), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo

Infantil instituem novas diretrizes para esta etapa da Educacdo Basica. Nesta

resolucao considera-se a criangca pequena como um sujeito de direitos produtor de

cultura.

Artigo 4° As propostas pedagogicas da Educacdo Infantil deverdo
considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito
histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas
gue vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, 2009, p.18).

As mesmas diretrizes reforcam a ideia da crianga como sujeito de direitos

em conformidade com os ditames da Constituicdo Federal de 1988.

Nessa expressao legal, as criangas séo inseridas no mundo dos direitos
humanos e sao definidos ndo apenas o direito fundamental da crianca a
provisdo (saude, alimentacao, lazer, educacao lato senso) e a protecéo
(contra a violéncia, discriminagdo, negligéncia e outros), como também
seus direitos fundamentais de participacdo na vida social e cultural, de ser
respeitada e de ter liberdade para expressar-se individualmente (BRASIL,
2013, p. 88).
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Assim, a promulgacéo das leis especificas que atendem a Educacéo Infantil,
preconiza no &mbito legal e juridico, a infancia como categoria social reconhecendo
as criancas de 0 (zero) a 6 (seis) anos como sujeitos de direitos.

Ademais, o documento Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacao Infantil (volumes 1 e 2) busca responder com uma acao efetiva aos
anseios da &rea, da mesma forma que cumpre com a determinagéo legal do Plano
Nacional de Educacao, que exige a colaboracéo da Unido para atingir o objetivo de
“estabelecer parametros de qualidade dos servicos de educacgdo infantil, como
referéncia para a superviséo, o controle e a avaliagdo, e como instrumento para a
adocgao das medidas de melhoria da qualidade” (Brasil, 2001, cap. Il, item 19 do
tépico Objetivos e Metas da Educacéo Infantil).

O referido documento publicado em 2006, tem o objetivo de estabelecer
padrbes de referéncia orientadores para o sistema educacional no que se refere a
organizacao e funcionamento das instituicdes de Educacéao Infantil. A apresentacéo
deste documento organizado em dois volumes, aborda aspectos relevantes para a
definicdo de parametros de qualidade para a Educacéao Infantil no pais. Apresenta
uma concepcao de crianga, de pedagogia da Educacao Infantil, a trajetdria histérica
do debate da qualidade na Educacéo Infantil, as principais tendéncias identificadas
em pesquisas recentes dentro e fora do pais, os desdobramentos previstos na
legislacdo nacional para a area e consensos e polémicas no campo.

No segundo volume, explicitam-se, inicialmente, as competéncias dos
sistemas de ensino e a caracterizagao das instituicdes de educacéo infantil a partir
de definicbes legais, entendendo que um sistema educacional de qualidade é
aguele em que as instancias responsaveis pela gestdo respeitam a legislacao
vigente. Finalmente, sdo apresentados os parametros de qualidade para os
sistemas educacionais e para as instituicdes de educacéo infantil no Brasil, com o
intuito de estabelecer uma referéncia nacional que subsidie os sistemas na
discusséo e implementacdo de parametros de qualidade locais. Neste documento
apresenta-se a crianga como um sujeito social e historico, inserida em uma
sociedade na qual partilha de uma determinada cultura. E “profundamente marcada
pelo meio social em que se desenvolve, mas também contribui com ele” (BRASIL,
1994). “A criang¢a, assim, ndo é uma abstracdo, mas um ser produtor e produto da

histéria e da cultura” (FARIA, 1999), fazendo-se necessario ressaltar o papel da



50

interac&o social que a crianga estabelece com outro, interagdo fundamental em sua
constituicdo como sujeito histérico.

Nessa perspectiva, a interacdo social torna-se o espaco de constituicdo e
desenvolvimento da consciéncia do ser humano desde que nasce (VYGOTSKI,
1991). Dessa forma, o referido documento nos apresenta uma crianga como sujeito
competente, capaz de interagir e produzir cultura no meio em que se encontra. Em
2009, também foi elaborado em parceria do MEC, a Unicef, a Acdo Educativa, a
Fundacdo Orsa e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME), o documento intitulado Indicadores de Qualidade na Educacéo Infantil.
A proposta metodoldgica da publicacdo deste documento € de que cada instituicéo
faca uma auto avaliacdo reunindo a direcdo, os professores, as familias e as
entidades locais que se relacionam com a educacéo infantil.

Observa-se que para avancar na qualidade da educacdo € necesséria a
participacdo de toda a comunidade através de negociacfes e didlogos entre 0s
envolvidos. As instituicbes poderdo mapear quais sdo os principais problemas e
propor um plano de acdo que englobe a participacdo de todos os interessados na
educacdo das criancas. Contudo, ndo existe uma forma Unica para o uso dos
Indicadores da Qualidade da Educacdo. Este é um instrumento flexivel que pode
ser usado de acordo com a criatividade e a experiéncia de cada escola.

Este instrumento foi elaborado com base em aspectos fundamentais para a
qualidade da instituicdo de educacao infantil, aqui expressos em dimensfes dessa
qualidade, que sdo sete: 1 — planejamento institucional; 2 — multiplicidade de
experiéncias e linguagens; 3 — intera¢cdes; 4 — promoc¢ao da saude; 5 — espacos,
materiais e mobiliarios; 6 — formacdo e condi¢cdes de trabalho das professoras e
demais profissionais; 7 — cooperacao e troca com as familias e participacdo na rede
de protecéo social.

Também em 2009, foi lancado pelo MEC, de autoria das pesquisadoras
Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg o documento “Critérios para um
Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas”,
documento composto de duas partes que contém critérios relativos a organizacao
e ao funcionamento interno das creches, que dizem respeito principalmente as
praticas concretas adotadas no trabalho direto com as criancas e explicita critérios

relativos a definicdo de diretrizes e normas politicas, programas e sistemas de
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financiamento de creches, tanto governamentais como ndo governamentais. O

documento apresenta os seguintes critérios para as unidades de creche:

Nossas criancas tém direito a brincadeira; Nossas criancas tém direito a
atencao individual; Nossas criancas tém direito a um ambiente
aconchegante, seguro e estimulante; Nossas criancas tém direito ao
contato com a natureza; Nossas criancas tém direito a higiene e a salde,
nossas criancas tém direito a uma alimentacdo sadia; Nossas criancas
tém direito a desenvolver sua curiosidade, imaginacdo e capacidade de
expressdo; Nossas criangas tém direito ao movimento em espacos
amplos; Nossas criancas tém direito a protecdo, ao afeto e a amizade;
Nossas criancas tém direito a expressar seus sentimentos; Nossas
criancas tém direito a uma especial atencdo durante seu periodo de
adaptacdo a creche; Nossas criancas tém direito a desenvolver sua
identidade cultural, racial e religiosa (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.
13).

O que se constata € que cada item apresentado denota uma série de
subitens explicitando o que podemos definir como qualidade de atendimento as
criancas de educacao infantil, preconizando que toda instituicdo pode, e deve
utilizar esse material para analisar como tem sido considerado o trabalho com as
criancas e quais aspectos sao necessarios mudar.

Nesse sentido considera-se que cada crianca € um ser em desenvolvimento
e, por esse motivo, ndo se deve esquecer que cada uma delas tem uma
necessidade diferente. Assim, as instituicbes que trabalham com criancas
pequenas devem apresentar para estas, um ambiente que traga sensacdes de
prazer e acolhimento, onde a crianca perceba-se como um ser especial. Um lugar
de cuidado, sem deixar de ser um espacgo de pesquisa, de descobertas para as
criancas. Um lugar de estimulo constante, lugar de situacbes que despertem a
curiosidade, estimulando sempre as diversas formas de expressdo da criancga,
deixando com que elas expressem seus sentimentos, sem medo de repreensao,
mas sendo orientada de acordo com que se espera de cada uma e de acordo com
a sua idade. Neste contexto, ha uma ressignificacdo da funcéo da educacéao infantil
conceituando a indissociabilidade da educacdo e do cuidado e ndo um em
detrimento do outro, nela a crianca é considerada na sua singularidade, enquanto
possuidora de sentimentos, desejos e direitos. As func¢des da educacéo infantil sdo
definidas, nesse contexto, como um espaco que respeite os estudos e as pesquisas

atuais sobre os modos de ser das criancas e de relacionar-se com elas; que as
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contemple na vivéncia dos seus direitos; que possibilite experiéncias ricas e
prazerosas, a fim de possibilitar que expressem suas multiplas linguagens.

Apresentado esse breve historico das politicas publicas, especificamente da
educacao infantil, observamos que os marcos normativos ao longo da histéria da
educacdo sao meritdrios, porquanto procuram contemplar a crianca como
protagonista de seu processo de aprendizagem, ser historico, produtor de cultura,
sujeito de direitos.

Entre esses direitos destacamos 0 acesso e a apropriacdo da linguagem
escrita, objeto de investigacao desta pesquisa. Esse acesso presume favorecer as
criangas, situacoes de aprendizagem planejadas, desenvolvidas por profissionais
qualificados e devidamente habilitados, que assegurem o contato cotidiano das
criancas com variados suportes e géneros discursivos orais e escritos e incentivem
a curiosidade e a exploracdo do conhecimento das criangcas sobre este objeto
cultural. Porém, o que temos observado é que alguns municipios, como por
exemplo o municipio de Suzano, necessitam de um aprimoramento no que tange o
dever de assegurar a crianca o direito de interagir com a cultura letrada e dela
participar desde a mais tenra idade.

Como ja abordado neste capitulo, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional — LDB de 1996, os municipios devem se incumbir de oferecer,
gratuitamente, a Educacdo Infantil em creches ou entidades equivalentes para
criancas de até 03 (trés) anos de idade, e também em pré-escolas, para criangas
de 04 (quatro) a 05 (cinco) anos. Entendemos que tal oferta ndo se restringe apenas
por criar e manter unidades suficientes para atender a demanda de criangas, mas
também de Ihes garantir padrdo de qualidade. No entanto, para garantir a
efetivacdo de atendimento educacional de qualidade nesta faixa etaria é
imprescindivel uma proposta pedagogica comprometida com a aprendizagem e o
desenvolvimento integral da crianga.

Desta forma, defendemos que compreender a infancia e reconhecer a
crianga enquanto sujeito historico e de direitos significa dar-lhe condigbes de se
apropriar do conhecimento historicamente acumulado ao longo da sociedade,
significa desvelar o seu universo, considerando que ela adquire o conhecimento
através do contato com o outro, significa considerar que ela aprende por meio de

sua participacdo, da criatividade, do dialogo e principalmente por meio das
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diferentes linguagens: falando, descobrindo, questionando, brincando, explorando
o mundo em sua volta. Neste contexto, caberia aos municipios a elaboracao de
propostas pedagogicas que garantam o acesso das criancas aos bens culturais.
Ao fornecer informacBes e explicagbes acerca das caracteristicas e
atividades da crianca nos varios periodos do seu desenvolvimento, autores como
Vygotsky ressaltam que ela aprende a partir das mdultiplas interacbes que
estabelece com o meio histérico-cultural € nesta perspectiva que apresentamos no
proximo capitulo a base tedrica que fundamenta esta pesquisa e que procura

considerar a linguagem escrita como um direito da crianca.

3. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo apresentamos o referencial tedrico que embasa esta
pesquisa, a saber, a teoria historico-cultural de Vygotsky. Como ja exposto neste
trabalho, tenho assumido esta teoria como concepc¢ao de ensino-aprendizagem e
de alfabetizacao.

Desta forma, considerando o objetivo central de nossa pesquisa que é
investigar o enfoque dado a linguagem escrita nas instituicbes publicas de
Educacao Infantil da Rede de Ensino do Municipio de Suzano, realizamos esta
investigacdo sob a luz da abordagem sociocultural do desenvolvimento humano,
pelo qual, os processos psicolégicos superiores sao culturalmente mediados,
historicamente desenvolvidos e socialmente construidos.

Esta pesquisa, pautada na teoria histérico-cultural que tem em Vygotsky seu
maior representante, recorreu aos subsidios tedrico dos trabalhos de CRUVINEL
(2010), GOULART (2010), KRAMER (2001), MELLO (2003, 2004, 2007, 2010,
2014), OLIVEIRA (2012), REGO (2012) e PILETTI (2014). Ao longo deste capitulo
buscamos evidenciar as implicagcbes desta teoria para 0S processos de
desenvolvimento e aprendizagem e principalmente para a aquisicéo da linguagem
escrita. Discorremos, também, sobre os pressupostos filosoficos do pensamento
vygotskiniano para o processo de educacédo, especificamente, para a Educacéo
Infantil e para a formacao de professores.

A opc¢dao por esta abordagem tedrica se justifica por acreditarmos em uma
concepcao de educacao pautada no conhecimento construido historicamente pelos

sujeitos, que considera a cultura como elemento primordial para o conhecimento,
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justamente quando no ambito legal e juridico a infancia emerge como categoria
social e as criangas também devem ser reconhecidas como sujeitos de direitos.
Além disso, reconhecemos que a teoria historico-cultural traz implicacdes
significativas para o trabalho com a linguagem escrita na educacéo infantil e nos
oferece importante aporte tedrico para pensarmos e organizarmos 0 processo de

formacao de professores.

3.1 A teoriahistérico-cultural: desenvolvimento e aprendizagem

A teoria histérico-cultural constitui-se como uma vertente da psicologia
desenvolvida na antiga Unido Soviética, nas décadas iniciais do século XX.

De acordo com a perspectiva histérico-cultural, a relagéo entre o homem e o
meio fisico e social ndo € natural e diretamente determinada pela estimulacédo do
ambiente e também ndo é uma relacdo de adaptacdo do organismo ao meio.
Vygotsky destaca que o homem, pelo trabalho, transforma o meio e produz cultura,
diferentemente das outras espécies. Nesse sentido, Vygotsky questiona as teorias
psicolégicas de seu tempo, especialmente aguelas que se apoiavam em modelos
bioldgicos para explicar o desenvolvimento humano.

Segundo PILETTI (2014, p. 36), Vygotsky em sua teoria busca integralizar
uma nova concepgao de homem, “questiona as concepg¢des e determinismos
bioldgicos e ambientalistas, que se constitui dialeticamente em suas relacbes com
o outro, mediadas pela cultura construida historicamente”.

MELLO (2004) nos apresenta as teses principais e o contexto em que surgiu

a teoria historico-cultural:

A teoria histérico cultural, mais conhecida no Brasil como Escola de
Vygotsky, constitui-se nas décadas iniciais do século XX. Os autores que
autodenominaram sua corrente de pensamento como historico-cultural
tinham razfes para isso: partiam do pressuposto de que o homem é um
ser de natureza social. O que significa isso? Admitida a origem animal dos
homens, restava a ciéncia explicar suas especificidades frente aos outros
animais: como se forma, no homem, sua inteligéncia, sua personalidade,
em uma palavra, a consciéncia humana que faz cada pessoa um ser Unico
e irrepetivel. Outras correntes da Psicologia, presentes no inicio do século
passado, ou simplesmente ignoravam a consciéncia e tratavam apenas
de explicar os elementos mais simples do comportamento humano ou
explicavam a consciéncia dos homens apelando para uma dadiva divina
(MELLO, 2004, p. 135).
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Prossegue apresentando Vygotsky como o principal representante desta teoria:

Insatisfeito com essas explicacdes, Vygotsky, o fundador da teoria
historico-cultural, retomou os estudos de Karl Marx, realizados no século
XIX, que apontavam que os homens ndo sédo dotados de muita ou pouca
inteligéncia, solidarios ou egoistas, plenos ou vazios de aptidGes para a
poesia, para a musica, para a ciéncia devido a uma vontade divina. Da
mesma forma que os homens ndo séo ricos os pobres por uma decisédo
divina, mas devido ao lugar que ocupam nas relacfes sociais — que de
passagem foram criadas pelos homens ao longo da historia - , também
nao tem mais ou menos capacidades, mais ou menos habilidade, mais ou
menos aptidfes para as artes, para a filosofia e para a ciéncia por um dom
divino, mas devido as suas condicBes materiais de vida e de educacéo,
gue sdo condicionadas pelo lugar que ocupam nas relacdes sociais
(MELLO, 2004, p. 136).

Assim, a teoria histérico-cultural supera a concepcao de gue a criancga traz,
ao nascer, o conjunto de aptiddes e capacidades que vai apresentar quando adulta,
dadas como potencialidades que ela vai desenvolver mais ou menos a medida que
cresce e de acordo com o0 meio em que vive sempre dentro do conjunto de
possibilidades que tem no nascimento.

Nesta perspectiva, a teoria historico-cultural baseia-se na premissa de que
o desenvolvimento humano somente pode ser compreendido em seu contexto
social. Concebe o individuo como uma parte inseparavel da cultura atuando sobre
o mundo, através das relacdes sociais, transformando-o e assim se da o
desenvolvimento que esté alicercado sobre o plano das interacoes.

OLIVEIRA (2012) nos lembra que a questéo da relacdo entre 0os processos
de desenvolvimento e de aprendizagem é central no pensamento de Vygotsky.

Para a autora sua posicéo é essencialmente genética® pois:

Procura compreender a génese, isto €, a origem e o desenvolvimento dos
processos psicolégicos. Sua abordagem genética desdobra-se nos niveis
filogenético (desenvolvimento da espécie humana), sociogenético
(histéria dos grupos sociais), ontogenético (desenvolvimento do individuo)
e microgenético (desenvolvimento de aspectos especificos do repertoério
psicoldgico dos sujeitos), 0s quais interagem na construgao dos processos
psicoldgicos (OLIVEIRA, 2012, p. 55).

§ E importante esclarecer que, neste caso, o termo “genética” se refere ao estudo da origem, da
formacao das caracteristicas psicolégicas. Nao estd, portanto, associado a genes, a transmissao
dos caracteres hereditarios nos individuos.
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ROCHA (2009) aponta que:

A compreensdo sobre o desenvolvimento humano, dentro da teoria
histérico-cultural, difere radicalmente de pensa-lo como processo de
atualizacao de capacidades ja potencialmente dadas desde o nascimento
dos individuos, dependente apenas do aspecto maturacional, difere
também de analisa-lo exclusivamente do ponto de vista de mudancas
guantitativas, como  processo de aquisicbes acumulativas,
hierarquicamente organizadas, configurando um repertério que se amplia
de forma gradual e linear” (ROCHA, 2000, p.29).

VYGOTSKY (1991) indica que o desenvolvimento representa um processo

complexo e dialético, caracterizado por:

Desproporcionalidade no desenvolvimento de vérias funcdes, por
metamorfoses ou conversdes qualitativas de um conjunto de formas em
outras, por complexas combinacBes de processos de evolugdo e
involugdo, por complexas misturas de fatores externos e internos, e pelo
processo de adaptacdo e de superacdo de dificuldades (VYGOTSKY,
1991, p. 150).

Para ele, o desenvolvimento humano é um processo caracterizado por
saltos, rupturas e superacdes e ndo de forma linear, por justaposicao de etapas
determinadas biologicamente. Teoriza o desenvolvimento como um processo
dindmico, em constante movimento, com alternancia de periodos estaveis e
criticos. Nesta perspectiva, para Vygotsky (1991), o homem é um ser em constante
transformacao. Ao nascer ele é, essencialmente, um ser biol6gico e se constréi um
ser socio histérico. Essa transformacao sé € possivel gracas a interacao cultural
deste individuo com seu meio e com seu grupo social. Neste sentido, Vygotsky
(1991) contraria a ideia de desenvolvimento de Piaget.

Em Piaget encontramos o sujeito determinado biologicamente para o
desenvolvimento e em Vygotsky (1991) ocorre 0 inverso. 0 processo de
desenvolvimento como dependente da aprendizagem. Para Vygotsky (1991) os
mecanismos de aprendizagem diferenciam e ddo caracteristicas humanas ao
homem em relacdo aos outros animais. O grupo social em que esta inserido, a
heranca cultural e a apropriacdo da linguagem colocam-se como fatores
determinantes para o desenvolvimento humano. Sao esses fatores que nos tornam
homens. Assim, € a partir da interacdo da crianga com o meio social e fisico que
ela vai estabelecendo o reconhecimento do outro, dos objetos, do comportamento

e da linguagem humana.
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Vygotsky (1984) contrapdem-se as teorias inatistas que consideravam
importantes somente os fatores biol6gicos e genéticos, fundamentados na crenca
de que as capacidades basicas do ser humano (valores, comportamentos,
personalidade, pensamentos) sdo inatas, isto €, estdo prontas desde o nascimento
e dependentes de um amadurecimento. Rejeita também as teorias ambientalistas
que enfatizavam somente os fatores exdgenos privilegiando a experiéncia como
fonte do conhecimento e formacédo de habitos e comportamentos.

Ao contrario, postula que o desenvolvimento humano é resultante da
interac&do desses dois fatores, cujo processo de apropriagcao apoia-se na interacao
entre o organismo e o0 meio, e onde a aquisicdo do conhecimento € resultante da
interacdo social entre o individuo e o contexto sécio histérico (0 meio em que vive
e a historia de vida em que o individuo esta inserido).

Vygotsky (1984), evidencia uma forte influéncia marxista em sua teoria,
defende a premissa de que o desenvolvimento cognitivo n&o ocorre independente
do contexto social, histérico e cultural no qual o individuo esta inserido. PILETTI
(2014), enfatiza que para a Psicologia historico-cultural, as possibilidades de

desenvolvimento devem ser consideradas em sua complexidade pois:

No processo de desenvolvimento, ho nascimento, o ser humano possui o
aparato formado na histéria evolutiva da espécie humana, todavia, é na
relagdo dialética com o mundo material, com a cultura que tera
proporcionadas ou nao as condicdes necessarias ao seu
desenvolvimento. Constata-se, entdo, que a medida que o homem
intensifica suas relagbes com o mundo, apropria-se da experiéncia
humana, transforma e desenvolve permanentemente suas funcbes
psiquicas superiores, como a aquisi¢cdo da linguagem, o surgimento da
memoria, da criatividade e da imaginagdo, o desenvolvimento das
emocdes, a formacdo de novos tipos de comportamento sociais (a¢des
conscientemente controladas, os processos voluntarios), internalizando
as formas culturais de comportamento (PILETTI, 2014, p. 39).

Na teoria historico-cultural o desenvolvimento estd em relagdo com os
processos de aprendizagem, com 0s processos e possibilidades de mediacao
engendradas na apropriacéo da cultura. E a partir desta perspectiva, que refuta a
exagerada e exclusiva énfase as pressdes do meio e a supervalorizacdo dos
aspectos hereditarios e maturacionais que a teoria vygotskyiana entende o
individuo como um sujeito dotado de extrema capacidade, cujas caracteristicas sao
formadas a partir de interacdes dialéticas com o meio, mundo fisico, social e

cultural.



58

Para Vygotsky, a criangca a partir de sua interacdo em um determinado
contexto cultural, de sua inter-relagdo com elementos do seu grupo e de sua propria
participacdo em praticas sociais incorpora formas de pensar e de agir ja
consolidadas na experiéncia dos homens, ou seja, um dos pressupostos centrais
da teoria histérico-cultural é a tese de que o homem ndo nasce humano, mas se

torna humano. Segundo MELLO (2004), para a teoria histérico-cultural:

A crianca nasce com uma Unica potencialidade; a potencialidade para
aprender potencialidades, com uma Unica aptiddo; a aptiddo para
aprender aptiddes; com uma Unica capacidade; a capacidade ilimitada de
aprender e, nesse processo, desenvolver sua inteligéncia. Em outras
palavras, o ser humano ndo nasce humano, mas aprende a ser humano
com as outras pessoas, com as geragfes adultas e com as crian¢as mais
velhas, com as situa¢des que vive, no momento histérico em que vive e
com a cultura a que tem acesso (MELLO, 2004, p. 136).

CRUVINEL (2010, p. 250), parafraseando Vygotsky afirma que
“diferentemente dos animais, 0 homem € um ser de natureza social’.

Ao nascer, ndo se adapta a natureza, mas comeca a aprender a ser homem,
iniciando um processo de apropriacao das propriedades e aptiddes historicamente
formadas da espécie humana. Desse modo, Vygotsky atribuia demasiada
importancia ao papel da interacdo social no desenvolvimento do ser humano.
Preceituava que a Unica aptiddo nata do ser humano € a capacidade para formar
novas aptiddes e desenvolver sua inteligéncia e personalidade e as condicdes para
isso sdo as condi¢des concretas materiais de sua vida na sociedade, dai que o
processo de desenvolvimento humano ndo € dependente apenas da maturacao
bioldgica do individuo, mas ocorre sobretudo a partir de suas interaces com o
outro e com a cultura.

O legado de Vygotsky nos traz que as qualidades humanas ndo sao um
presente divino, sdo externas ao sujeito no nascimento e sdo as condicdes
concretas, favoraveis ou ndo ao seu desenvolvimento, mas sempre criadas pelos
préprios homens ao longo da histéria da humanidade que se tornam determinante
para a aprendizagem. Em outras palavras, o conhecimento se da por meio da
atividade do sujeito, de suas vivéncias e seu contato social com a cultura a que tem
acesso. Assim, a crianca nado nasce dotada de um conjunto de aptiddes e
capacidades a se desenvolver, mas precisa de se apropriar delas no decurso de
sua vida em sociedade. Ainda de acordo com CRUVINEL (2010, p. 250):
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A experiéncia social, portanto, é a fonte do desenvolvimento; é por meio
da relacdo com o outro, com as pessoas adultas e com as criangcas mais
velhas, que a crianca se apropria da cultura de acordo com as situacdes
e com 0 momento histérico em que vive. E esse processo de apropriacdo
€, de acordo com Vygotsky (1996), um processo de educacéo, pois 0
homem s6 se humaniza, s6 se torna homem, aprendendo com o0s outros.

Nesta lbégica, a educacdo ocupa papel central no processo de
desenvolvimento uma vez que o processo de apropriagao da cultura pela crianca
nao ocorre de forma espontanea, mas por meio do processo de educacao que,
segundo CRUVINEL (2010, p. 251):

E por meio do processo educativo que se transmite as novas geracoes
as aquisi¢fes da cultura. Educar, portanto, ndo é tarefa corriqueira e sem
intencdo. E tarefa complexa e sempre implica uma dada intencéo, pois,
como aponta Vygotsky (1996), a funcdo essencial da educacéo € a
socializagao do saber historicamente produzido tendo em vista a maxima
humanizacéo dos individuos. Por isso, na tarefa de educar assume-se um
compromisso politico-pedagdgico e um compromisso histoérico-social ante
as novas geracdes. Nesse cenério, a educagéo escolar desempenha um
papel fundamental, uma vez que para se atingir a maxima humanizacao é
necesséria a apropriagédo de formas elevadas de cultura que ultrapassem
a vida cotidiana.

Assim, temos que, na teoria histdrico-cultural, a aprendizagem é uma
construcdo do sujeito, numa mediacao simbdlica, em que um sujeito ativo constroi
sua aprendizagem através da interacdo com o ambiente fisico, social e cultural por
meio do processo da educacéao.

A aprendizagem envolve um sujeito ativo que, mediado pelo mundo fisico e
social vai construindo sua aprendizagem num processo historico. O
desenvolvimento e a aprendizagem estao interligados e o fator aprendizagem
estimula a maturacdo. OLIVEIRA (2012), aponta que para Vygotsky, a
aprendizagem esté relacionada ao desenvolvimento desde o inicio da vida humana
sendo “um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcBes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(Vygotsky, 1984, p. 101 apud OLIVEIRA, 2012, p. 55). Segue afirmando que:

O percurso de desenvolvimento do ser humano é, em parte, definido pelos
processos de maturacdo do organismo individual, pertencente a espécie
humana, mas é a aprendizagem que possibilita 0 despertar de processos
internos de desenvolvimento que, se ndo fosse o contato do individuo com
um determinado ambiente cultural, ndo ocorreriam (OLIVEIRA, 2012, p.
56).
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Logo, compreendemos que para Vygotsky o desenvolvimento do individuo é
extremamente motivado pelo processo de aprendizagem, ou seja, € o aprendizado
gue impulsiona o desenvolvimento. Assim, as caracteristicas inatas do ser humano
sdo condicdo para o seu desenvolvimento, mas ndo sédo suficientes, pois néo
possuem forca motora em relagcdo a esse desenvolvimento. Nas palavras de
MELLO (2004, p. 142):

Na auséncia com da relacdo com a cultura, o desenvolvimento tipicamente
humano, néo correra. Isso significa que a relacdo entre desenvolvimento
e aprendizagem ganha uma nova perspectiva: ndo é o desenvolvimento

gue antecede e possibilita a aprendizagem, mas, ao contrario, é a
aprendizagem que antecede, possibilita e impulsiona o desenvolvimento.

Temos que na visdo de Vygotsky, a aprendizagem desempenha um
importante papel, entendida como um processo que sempre inclui relagdes entre
os individuos. S&o essas relacdes interpessoais mediatizadas entre 0s sujeitos que
favorecem a construcdo dos processos psicolégicos tipicamente humanos. De
acordo com OLIVEIRA (2012, p. 56), do mesmo modo que o desenvolvimento ndo
€ um processo espontaneo de maturacao, a aprendizagem nao é fruto apenas de
uma interacdo entre o individuo e o meio”. Pelo contrario, o individuo a partir de sua
relacdo com o outro, estd sempre contestando e contrastando aquilo que lhe é
dirigido. E neste processo dialético de troca com o outro que o individuo se apropria
dos conhecimentos e da cultura. Nesta apropriacdo, a atividade psiquica interna,
se origina na atividade externa por meio do processo de internalizagdo. Assim, a
aprendizagem, na teoria de Vygotsky, acontece numa relagéo histérica do sujeito
em que as experiéncias vividas e suas relacbes com o outro, constroem
continuamente o individuo. Esse sujeito sociocultural converte 0 mundo exterior em
mundo interior, psicolégico e pessoal.

Vygotsky propde que 0s processos mentais superiores tém sua origem em
processos sociais, e que essa conversdo das relagbes sociais em funcgdes
psicologicas se da pela mediacdo, que por seu turno, inclui o uso de instrumentos
e signos, produzidos social e culturalmente que posteriormente seréo
internalizadas pelo individuo caracterizando uma acgéo essencialmente humana. De
acordo com REGO (2012, p. 50), compreender a questdo da mediacdo que

caracteriza a relacdo do homem com o mundo e com os outros homens, é de
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fundamental importancia justamente porque é através deste processo que as
funcBes psicoldgicas superiores, especificamente humanas, se desenvolvem.

Entendemos a mediacdo como o processo de intervencao de um elemento
intermediario numa relacdo, onde a relacdo deixa de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento. Vygotsky identifica dois elementos bésicos
responsaveis por essa mediagao: “o instrumento, que tem a funcdo de regular as
acOes sobre os objetos, e 0 signo, que regula as acdes sobre o psiquismo das
pessoas” REGO (2012, p. 50).

O instrumento € um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de
seu trabalho. Para Vygotsky os instrumentos sao criagdes humanas que auxiliam
no processo de significacdo do meio de cultura, assim como potencializam as acées
humanas em todos os momentos de nossa vida. Os signos sdo instrumentos
internos, que servem para Nn0s comunicarmos uns com 0s outros, assim como para
categorizarmos e organizarmos o0 mundo. Assim temos que a linguagem falada, os
gestos, a escrita, a linguagem matematica sdo exemplos de signos que se
organizam em sistemas simbdlicos que nos ajudam a compreender melhor o
mundo em que vivemos (GOURLAT, 2010, p. 55).

E a partir da mediago pelos instrumentos que o homem lida com a realidade
de uma forma indireta, ampliando suas possibilidades de a¢c&o sobre o mundo. O
signo é designado por Vygotsky (1984) como o “instrumento psicolégico”. Tudo o
gue o homem utiliza para representar, lembrar ou tornar presente o que esta
ausente constitui um signo: os simbolos, as palavras, os desenhos etc. Ele age
como um instrumento da atividade psicolégica de modo semelhante ao papel de
um instrumento no trabalho. Os instrumentos séo elementos externos ao individuo,
sendo sua funcédo provocar mudancgas nos objetos. Os signos, por sua vez, sao
orientados para dentro do individuo, promovem o controle de acfes psicoldgicas,
seja do ponto de vista do proprio individuo, seja de outras pessoas. Sao
ferramentas para os processos psicolégicos e ndo nas ac¢des concretas, como 0s
instrumentos.

Para Vygotsky (1984) o signo é uma marca externa auxiliar para as tarefas
gue exigem memoria e atencao. Tal como os homens historicamente criam e usam
instrumentos na sua relagdo com a natureza, com o fim de transforma-la e dominéa-

la, assim também criam e usam, no curso da histéria, os signos — a linguagem, a
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escrita, 0s numeros — pelos quais internalizam a cultura e se tornam capazes de
agir como sujeitos historicos produtores de cultura. A linguagem desempenha aqui
um papel essencial por ser constituidora da consciéncia e organizadora da acgao
humana. Segundo Vygotsky (1984 apud REGO, 2012, p. 63), a conquista da

linguagem representa um marco no desenvolvimento do homem:

A capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas
dificeis, a superarem a acao impulsiva, a planejarem a solugdo para um
problema antes de sua execugdo e a controlarem seu préprio
comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro
e acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas
(VYGOTSKY, 1984, p. 31).

Neste processo de desenvolvimento cognitivo, a linguagem surge como
aspecto simbolico fundamental no desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem.

E através da linguagem que o ser humano expressa sua afetividade, seus
desejos, vontades e emocdes. Através da linguagem a crianca incorpora o
vocabulario relacionado aos objetos, as operacbes motoras e mentais numa
mediacdo simbodlica que tornara possivel as fungBes psicolégicas superiores.
Diante deste contexto, a teoria histérico-cultural postulando conceitos formulados
por Vygotsky (1984) como: instrumentos, signos e mediacao vem contribuir para o
pensamento e a reflexdo sobre os processos educativos presentes nas escolas,

especificamente nas escolas de educacéo infantil do Municipio de Suzano.

3.2 A teoriahistérico-cultural e alinguagem escrita na Educacdao Infantil

A teoria histérico-cultural possibilita percebermos que cada crianca aprende
a ser um ser humano. O que a natureza lhe prové no nascimento é condicao
necessaria, mas néo basta para mover seu desenvolvimento. E preciso se apropriar
da experiéncia humana criada e acumulada ao longo da historia da sociedade.
MELLO (2007) apontando os estudos de LEONTIEV (1978) nos lembra que:

Apenas na relacdo social com parceiros mais experientes, as novas
geracdes internalizam e se apropriam das fung¢des psiquicas tipicamente
humanas — da fala, do pensamento, do controle sobre a propria vontade,
da imaginacdo, da funcdo simbdlica da consciéncia —, e formam e
desenvolvem sua inteligéncia e sua personalidade (LEONTIEV, 1978,
apud MELLO, 2007, p. 88).
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Esse processo, denominado processo de humanizacdo é, portanto, um
processo de educacdo. As implicacdes pedagdgicas dessa nova concepcgao de ser
humano e de como se da seu desenvolvimento revolucionam o pensar e 0 agir
educacionais e principalmente subsidiam novas orienta¢cées quanto a organizacao
de préticas voltadas para o maximo desenvolvimento humano na infancia e,
também, possibilitam uma critica de praticas equivocadas existentes na Educacéo
Infantil, especificamente no trabalho de ensino e aprendizagem da linguagem
escrita. A perspectiva historico-cultural revela que muitas praticas educativas
vigentes na educacao infantil, se sustentam em concepcdes superadas acerca da
relacdo entre educacdo e desenvolvimento, o que conduz a equivocos que
empobrecem o desenvolvimento em nome de garantir a antecipacdo de
aprendizagens proprias da escola de Ensino Fundamental.

Para MELLO (2007) a creche e a escola da infancia podem e devem ser o
melhor lugar para a educacéo das criancas pequenas — criancas até os 06 (seis)

anos:

Pois ai se pode intencionalmente organizar as condi¢bes adequadas de
vida e educagédo para garantir a maxima apropriacdo das qualidades
humanas — que sdo externas ao sujeito no nascimento e precisam ser
apropriadas pelas novas geracbes por meio de sua atividade nas
situagdes vividas coletivamente (MELLO, 2007, p. 85).

No entanto, os estudos desenvolvidos sob a 6tica historico-cultural apontam
como condicdo essencial para essa maxima apropriacdo das qualidades humanas
pelas criangas pequenas o “respeito as suas formas tipicas de atividade: o tateio,
a atividade com objetos, a comunicagao entre as criancas, e entre elas e os adultos,
o brincar” (MELLO, 2007, p. 85).

Porém, o que temos observado nas instituicdes da educacao infantil € um
processo de encurtamento da infancia que se revela em préaticas equivocadas de
antecipacao de relacbes e expectativas tipicas do trabalho educativo com as
criancas no Ensino Fundamental, principalmente no que tange ao trabalho com a
linguagem escrita. MELLO (2014) aponta que “muito do que temos feito com a
educacgédo das nossas criancas pequenas na escola da infancia e mesmo no ensino
fundamental, especialmente no que concerne a aquisi¢ao da escrita, carece de uma
base cientifica”. Neste sentido, a teoria-historico cultural pode trazer elementos que
nos ajudem a compreender o processo de aquisicao da escrita, bem como as

condicdes de sua apropriacdo pelas criancas até os 06 (seis) anos de idade.
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VYGOTSKY (1995, apud MELLO, 2014, p. 23) “ja criticava os processos de
introducdo das criangas no universo da escrita. Tal critica permanece atual para
muitas realidades escolares brasileiras: ensina-se as criancas a tracar as letras,
mas nao se ensina a linguagem escrita. Criticava, com isso, 0 ensino do mecanismo
da escrita antes da compreenséo de sua fungao social’.

Nas palavras de MELLO (2014), Vygotsky queria dizer que:

Na forma como em geral apresentamos a escrita para a crianga, o ensino
do mecanismo prevalece sobre a utilizacdo racional, funcional e social da
escrita. Criticava o fato de que em seu tempo, e também ainda hoje, de
maneira geral, 0 ensino da escrita se baseia em um conjunto de proce-
dimentos artificiais que exigem enorme atencéo e esfor¢cos por parte do
professor e do aluno e, devido a tal esforgo, o processo se transforma em
algo independente, em algo que se basta a si mesmo enquanto a
linguagem viva passa a um plano, posterior (MELLO, 2014 p. 23).

Considerando os postulados de Vygotsky, caberia a escola inserir a crianga
nas fung¢des socais da lingua escrita em toda a sua diversidade de estilo, finalidades
e manifestagoes.

A revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
enfatiza que as propostas curriculares da Educagéo Infantil devem garantir que as
criancas tenham experiéncias variadas com as diversas linguagens, reconhecendo
gue o mundo no qual estdo inseridas, por for¢ca da prépria cultura, € amplamente
marcado por imagens, sons, falas e escritas. As diretrizes alertam guanto ao

predominio de préticas equivocadas de alfabetizacdo na educacéo infantil:

Também a linguagem escrita é objeto de interesse pelas criancas.
Vivendo em um mundo onde a lingua escrita est4 cada vez mais presente,
as criangas comecam a se interessar pela escrita muito antes que os
professores a apresentem formalmente. Contudo, h& que se apontar que
essa tematica ndo estd sendo muitas vezes adequadamente
compreendida e trabalhada na Educagéo Infantil. O que se pode dizer é
que o trabalho com a lingua escrita com criangas pequenas nao pode
decididamente ser uma pratica mecanica desprovida de sentido e
centrada na decodificacdo do escrito. Sua apropriacdo pela crianga se faz
no reconhecimento, compreenséao e fruicdo da linguagem que se usa para
escrever, mediada pela professora e pelo professor, fazendo-se presente
em atividades prazerosas de contato com diferentes géneros escritos,
como a leitura diaria de livros pelo professor, a possibilidade da crianga
desde cedo manusear livros e revistas e produzir narrativas e “textos”,
mesmo sem saber ler e escrever (BRASIL. DCNEI, 2013, p. 93).

No entanto, no dia-a-dia das instituicbes nota-se que professores e

professoras ainda se perguntam se a pré-escola deve alfabetizar ou ndo, mesmo
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que essa questdo jA tenha sido bastante discutida. Em artigo intitulado
“‘Alfabetizacdo na Pré-escola: Exigéncia ou Necessidade”, (ABRAMOVAY, M,
KRAMER, S. 1985), procuram discutir esta questdo e demonstram que de modo
geral, sdo os pais que vinculam a pré-escola ao inicio da escolarizacéo. Para estes,
a pré-escola é o lugar onde deve ser iniciado o0 ensino da leitura e da escrita e esta
cobranca de certa forma, conduz a prética dos professores. Mas se por um lado
existe a exigéncia do ensino da leitura e da escrita na pré-escola por parte das
familias, esta questéo ainda nédo esta clara para muitos educadores, principalmente
tratando-se de criancas das classes populares. As autoras consideram a
alfabetizacdo como um processo ativo de leitura e interpretacdo, onde a crianca
nao so decifra o codigo escrito, mas também o compreende, estabelece relacdes,

interpreta.

Desse ponto de vista, alfabetizar néo se restringe a aplicagcdo de rituais
repetitivos de escrita, leitura e calculo, mas come¢a no momento da
propria expressdo, quando as criangcas falam de sua realidade e
identificam os objetos que estdo ao seu redor. Segundo nosso enfoque,
pois, alfabetizagcdo ndo se confunde com um momento que se inicia
repentinamente, mas € um processo em constru¢do (ABRAMOVAY, M.;
KRAMER, S. 1985)

Dessas afirmacdes, depreendemos que o processo de insercdo da
linguagem escrita na educacéao infantil € um tema complexo que apesar de antigo
ainda suscita duvidas e incertezas entre o0s professores desta etapa da
escolarizacdo. Sobretudo na educacgédo escolar, a escrita ainda ocupa um lugar
muito restrito em comparacdo com o enorme papel que desempenha no processo
de desenvolvimento cultural da crianca. VYGOTSKY (1995, p. 45) j4 nos alertava
que “o ensino da escrita se apresentava com um sentido pratico restrito. A crianca
era ensinada a tracar as letras e a formar palavras com elas, mas nao se lhe
ensinava a linguagem escrita. O mecanismo da leitura era enfatizado a tal ponto
gue a linguagem escrita, como tal, ficava esquecida, razéo pela qual o ensino do
mecanismo da escrita e da leitura prevalecia sobre a utilizacdo racional desse
mecanismo”.

As pesquisas de FERREIRO e TEBEROKY (1999), demonstram que a
escola, como instituicdo, deve apresentar a lingua escrita para a crianga, como um
objeto sobre o qual ela possa atuar, sem a preocupacéo inicial com detalhes ou
treinamentos desnecessarios. Em seus estudos FERREIRO (2011), alerta que:
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As criangas a partir de seus quatro anos, tém, basicamente, no¢6es das
funcBes da escrita — para nomear, identificar, mostrar, indicar, informar,
comunicar, mas esta no¢ao é muitas vezes truncada pela maneira como
a escrita é apresentada na escola (FERREIRO, 2011, p. 22).

No entanto, o que temos observado € que a escola ainda considera que o
processo de alfabetizacdo deve ser baseado na associa¢do de estimulos visuais e
auditivos, valendo-se apenas da memoriza¢do como recurso didatico, onde o nome
da letra é associado a forma visual, as silabas sdo soletradas de cor e com elas se
formam palavras isoladas fora do contexto, exaurindo neste processo a funcao
social da escrita. Se considerarmos que a escrita representa a fala, que, por sua
vez, representa a realidade, iremos constatar que a escrita € uma representacao

de segunda ordem.

Para que sua aquisicao se dé de forma efetiva, no entanto, € preciso que
0 nexo intermediario - representado pela linguagem oral - desapareca gra-
dualmente e a escrita se transforme em um sistema de signos que
simbolizem diretamente os objetos e as situa¢Bes designadas (MELLO,
2014, p. 23).

Sob esta perspectiva, o dominio desse sistema de signos que € a linguagem
escrita ndo pode se dar por via mecanica, de forma artificial. Para Vygotsky, a
aguisicao da escrita é resultante de um longo processo do desenvolvimento das
funcdes superiores que se inicia na crianca através do gestos e que nés, adultos,
atribuimos um significado. Segundo MELLO (2014, p. 24), “entre o gesto e o signo
escrito dois elementos interpdem-se: o desenho e o faz de conta”. Ao longo da
idade pré-escolar esses elementos vao ajudando a crianca a tornar mais elaborado
o modo de utilizar as diversas formas de representacéao.

Assim, a representacao simbdlica no faz de conta e no desenho é uma etapa
anterior e uma forma de linguagem que leva a linguagem escrita: “desenho e faz
de conta compdem uma linha Unica de desenvolvimento que leva do gesto — a
forma mais inicial da comunicacdo — as formas superiores da linguagem escrita”
(MELLO, 2014, p. 25). Desde modo, a representacdo simbolica da crianga por meio
do desenho e do faz de conta coloca-se como uma etapa anterior de forma de
linguagem que leva a linguagem escrita.

MELLO (2010) aponta, com base em LEONTIEV, (1978b. p. 214) que o
sentido que a crianga aprende a atribuir a linguagem escrita em seus primeiros

contatos com a escrita € o que condiciona a formacgéo de seus motivos de estudo.



67

Para a autora, numa sociedade letrada como a nossa, a crianga pode encontrar-se
muito cedo com a escrita. Encontra-se com “um sistema de significados ja
preparado, historicamente conformado, que vai assimilando da mesma forma como
vai dominando um instrumento, esse portador material do significado”.

E importante lembrarmos que a crianca, ao se apropriar da linguagem desde
a oralidade produz cultura. Como um sujeito de direitos, brinca, da sentido ao
mundo, produz historia, recria a ordem das coisas, estabelece uma relacao critica
com a tradicdo cultural em que esta inserida. Em seu contato com diferentes
linguagens a crian¢a enfrenta desafios para compreender o0s signos, os simbolos e
0s complexos sistemas de representacao que circulam socialmente e desde muito
cedo, se interessa pelo funcionamento da linguagem escrita.

Os estudos da psicogénese da leitura e da escrita (FERREIRO e
TEBEROSKY, 1999) nos mostraram como as criancas formulam hipoteses para
explicar o funcionamento desse sistema, sobretudo porque elas se interessam em
conhecé-lo e desejam dele se apropriar. As criancas formulam hipoteses, criam
histdrias, inventam sentidos atestando, assim o seu protagonismo em relagéo ao
processo de construgédo de conhecimentos sobre a linguagem escrita.

JOLIBERT e SRAIKI (2008), também afirmam que as criangas desde muito

pequenas vivenciam experiéncias com a escrita.

Na escola, aprender a ler e escrever é, antes de mais nada, desde o
principio, isto &, desde a educagao infantil, “viver em textos”, aprender a
reconhecer e a utilizar todo tipo de escritos e a frequentar regularmente o
universo da literatura infanto-juvenil; é praticar desde o inicio, “de
verdade”, a leitura-compreensédo e a producdo-comunicacdo no contexto
de projetos pessoais ou coletivos; é fazer com que cada crianca aprenda
a construir a significagdo de um texto dado, para ler ou escrever,
apoiando-se sobre a aprendizagem de estratégias diversificadas, a
identificacdo de processos e de operagBes mentais pertinentes e o
tratamento de indices de natureza diversa (JOLIBERT; SRAIKI, 2008, p.
55).

Segundo Vygotsky, (1988, p.143 apud REGO, 2012, p. 69), o aprendizado
da escrita, esse produto cultural construido ao longo da historia da humanidade, é
entendido como um processo bastante complexo que € iniciado para a crianga
“muito antes da primeira vez que o professor coloca um lapis em sua méao e mostra

como formar letras”.
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Contudo, mesmo diante desses apontamentos, ainda observamos que a
linguagem escrita ndo tem sido adequadamente compreendida na Educacédo
Infantil. Vygotsky, na década de 30, ja criticava a forma de apresentacao da escrita
para as criancas, quando tal apresentacdo partia de seu aspecto técnico,
enfatizando incialmente a relacdo entre letra e som, quando o dominio da
linguagem escrita exige, como condi¢ao inicial para a formagéo da atitude leitora,
a compreensao da relacao entre texto e mundo real ao qual o texto se reporta.

Para (VYGOTSKY, 1995, p. 149) aos escolares ndo se ensinava a linguagem
escrita, mas sim a tracar as palavras e, por isso, a sua aprendizagem nao
ultrapassava os limites da ortografia e caligrafia tradicionais. Nas palavras de
(Vygotsky, 1995, p. 149):

Isso se explica, em primeiro lugar, por razdes histéricas, pelo fato
justamente de que a pedagogia pratica, apesar da existéncia de
numerosos métodos de ensino da leitura e da escrita, ndo elaborou, ainda,
um sistema de ensino da linguagem escrita suficientemente racional,
fundamentado cientifica e praticamente. Assim, a problematica desse
ensino permanece sem solucdo até hoje. Diferentemente do ensino da
lingua oral, a qual a crianga se integra por si mesma, o ensino da lingua
escrita se baseia em uma aprendizagem artificial que exige enorme
atencao e esforcos por parte do professor e do aluno, devido a que se
converte em algo independente, em algo que se basta a si mesmo; a
linguagem escrita viva passa a um plano secundario. Nosso ensino da
escrita ainda ndo se baseia no desenvolvimento natural das necessidades
da crianga, nem em sua propria iniciativa: Ihe chega de fora, das méaos do
professor e lembra a aprendizagem de um habito técnico, como, por
exemplo, tocar piano. Com essa abordagem, o aluno desenvolve a
agilidade de seus dedos e aprende, lendo as notas, a tocar as teclas, mas
nao o introduzem na natureza da musica (VYGOTSKY, 1995, p. 149).

A partir das contribuicfes de Vygotsky, compreendemos que o trabalho com
a linguagem escrita com as criancas da educacdo infantil ndo pode ser uma prética
mecanica, desprovida de sentido e centrada na decodificacédo de sinais graficos.

Recorrendo aos estudos de MELLO (2010), constatamos que na relagdo que
estabelece com a linguagem escrita por meio das experiéncias vividas, a crianga
vai construindo para si um conceito sobre a escrita. Esse sentido é condicionado
pelo lugar que ela propria e igualmente a escrita ocupa nessas situacdes. Conforme
(LEONTIEV, 1978, apud MELLO, 2010, p. 3), ‘o sentido consciente,
psicologicamente concreto, é criado pela relagdo objetiva, que se reflete na mente

do sujeito, daquilo que o impulsiona a agir com aquilo para o que esta orientada
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sua agédo como resultado imediato desta”. Em outras palavras, o sentido expressa
a relacdo do motivo da atividade com a finalidade imediata da agao.

Segundo MELLO (2010, p. 4), o sentido da escrita é produzido de acordo
com a maneira como as criancas percebem e vivenciam as situacfes em que
entram em contato com a escrita e esse sentido orientara sua relacdo com a escrita
e 0 conjunto de tarefas escolares que envolvem o exercicio da linguagem escrita.

REGO (2012, p. 104), reforca que a escola, por oferecer contetudo e
desenvolver modalidades de pensamento bastante especificos, tem um papel
diferente e insubstituivel na apropriacdo pelo sujeito da experiéncia culturalmente
acumulada. Justamente por isso, representa o elemento imprescindivel para a
realizacdo plena do desenvolvimento dos individuos ja que promove um modo mais
sofisticado de analisar e generalizar os elementos da realidade: o pensamento
conceitual.

Entendemos entdo, que cabe a escola, enquanto agencia educativa, que
desempenha o papel de oferecer conteudo e desenvolver modalidades de
pensamentos especificos advindos da curiosidade da crianca, apresentar a escrita
como o produto de uma pratica histérica, um poderoso instrumento nas acdes
sociais, e ndo como um objeto em si, importante somente dentro da escola, quase
sacralizado. Sob esta perspectiva, compreender a linguagem escrita como um
instrumento cultural complexo implica em rever as formas de apresentacdo da
linguagem escrita para as criancas almejando a formacéao de verdadeiros leitores e
produtores de texto.

Neste sentido, vale retomarmos as ideias de Vygotsky, (1995, apud MELLO,
2010, p.3) ao afirmar que:

A escrita compreendida como instrumento cultural, desempenha enorme
papel no processo de desenvolvimento cultural da crianga, seja pelo
acesso que possibilita a experiéncia cultural da humanidade, seja pelas
funcdes psiquicas superiores reproduzidas em sua apropriagdo (Vygotsky,
1995, apud MELLO, 2010, p.3).

Ao tomarmos como pressuposto que a linguagem escrita, entendida como
expressao € um dos elementos com 0s quais as criangas interagem e buscam dele
se apropriar para melhor compreender o mundo e com ele se relacionar, sua
apropriacdo deve possibilitar a insergéo e a participagéo da crianca em diversas

praticas sociais.
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Logo, defendemos que o ensino da linguagem escrita ndo pode estar
desvinculado de atividades que valorizem a sua funcdo social. A crianga precisa
usar a escrita em situacdes reais, colocar-se como protagonista deste processo se
apropriando e participando da cultura escrita. A partir disso, as contribuicbes de
Vygotsky quanto a aquisicdo da linguagem escrita, nos ajudam a compreender que
0 ensino deste objeto do conhecimento na Educacdo Infantii ndo deve ser
embasado em praticas que antecipam modelos tradicionais do Ensino
Fundamental.

A teoria historico-cultural nos mostra que o trabalho educativo se constitui
como atividade intencional, voltado para o fim de dirigir o desenvolvimento psiquico
do individuo, diferentemente das formas espontaneas de educacédo. MELLO (2003)

corrobora quando explica que:

A educacado pode cumprir mais efetivamente seu papel de formar cada
novo ser humano, tendo como referéncia as maximas possibilidades de
desenvolvimento das qualidades humanas criadas ao longo da historia
guando se faz intencional, ou seja, quando, j& no inicio do processo,
projeta como ideia o ser humano em suas maximas possibilidades como
a finalidade do trabalho educativo (MELLO, 2003, p. 34).

Nesta perspectiva, o professor desempenha um importante papel, pois é ele
gquem vai mediar a relacdo da crianca e o desenvolvimento de suas fungdes
psiquicas, de suas capacidades humanas. Dai a importancia do professor, em
dirigir intencionalmente o processo educativo. O professor, de forma intencional,
deve planejar um ambiente onde a crianca desenvolva suas capacidades
intelectuais e mentais, onde a aprendizagem se dé a partir da interagao entre o
meio e o outro, onde se crie nova possibilidades. E assim que o ensino da
linguagem escrita deve respeitar a crianca como produtora de cultura, centro do
processo educacional, desenvolvendo situacdes em que a linguagem escrita seja
fonte das interagfes e de promocéao da reflexdo sobre a prépria linguagem.

Assim, o trabalho com a linguagem escrita na educacéao infantil deve ser
pensado a luz das especificidades da infancia, ser parte constitutiva das interacées
entre 0s participantes e dos seus processos e estratégias interpretativas, ato
significativo, onde as criangas possam utiliza-las em suas interacdes.
Compreendemos entdo, que ndo basta somente a apresentacdo da linguagem

escrita a crianga, de forma que esta, memorize através de exercicios repetitivos e
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mecanicos as combinatdrias das letras. Se a crianca aprende por sua atividade, a
mediacdo deve se caracterizar por permitir a crianga que atue sobre esse objeto,
de forma adequada, planejada e intencional. A acdo da crianca deve se constituir
em uma atividade, ou seja, deve fazer sentido para ela.

No entanto, acertadamente DRUZIAN (2012, p. 273) afirma que “relacionar
a tematica da alfabetizac&o as praticas e as concepc¢des dos docentes de educacao
infantil & levantar uma discussao séria e importante”.

Destarte, ao analisarmos a pratica pedagodgica de qualquer professor
percebemos que por tras de suas ac¢des ha sempre um conjunto de ideias basilares.
Assim, para compreendermos a acdo do professor é preciso analisa-la com o
objetivo de desvelar aspectos que revelam concepcdes acerca do processo de
aprendizagem, dos caminhos pelos quais a aprendizagem acontece e de como
deve ser o ensino.

Como ja exposto neste trabalho, atuando como professor da educacgéo
infantil da Rede de Ensino do Municipio de Suzano percebo questionamentos
quanto a pratica pedagogica referente ao ensino da linguagem escrita,
especialmente para as criangas que frequentam a etapa final desta parte da
educacéao basica.

Muitos saos os discursos provenientes das professoras sobre a
alfabetizacdo das criancas. Discursos divergentes e conflituosos evidenciam a falta
de clareza dessas professoras quanto as fundamentacdes tedricas das praticas
pedagdgicas que realizam em sala de aula. Expdem, ainda, a indefinicdo dos
docentes sobre o0 que seja e como deveria ser o trabalho com a linguagem escrita.
Nessa conjuntura, o préximo capitulo tem por objetivo apresentar o contexto amplo
em que esta pesquisa foi desenvolvida, os sujeitos participantes, professoras de
educacao infantil que atuam com criangas de 05 (cinco) anos, bem como descrever

os instrumentos metodologicos utilizados para a coleta de dados.

4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo estd organizado em duas partes. Na primeira parte,
apresentamos os procedimentos metodoldgicos adotados nesta investigacao, bem

como os instrumentos utilizados para a coleta de dados e informacgdes. Na segunda
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parte, apresentamos o Municipio de Suzano, localizado no Estado de Sdo Paulo, a
Rede Municipal de Ensino e os sujeitos da pesquisa, docentes da Educacéo Infantil.

4.1 A opcdo metodoldgica da pesquisa

Em termos metodoldgicos, a presente pesquisa constitui uma investigacao
qualitativa. Para tanto, foram consideradas as caracteristicas apontadas por
LUDKE e ANDRE (1986), que coincidem com o tipo de pesquisa pretendida.
LUDKE e ANDRE (1986, p. 11-13) propdem cinco caracteristicas basicas que

configuram o estudo na abordagem qualitativa. A saber:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; o que atende aos
objetivos dessa pesquisa;

2. Os dados e coletas de dados sao predominantemente descritivos; o que
dé4 liberdade para buscar informagdes em fontes variadas;

3. A preocupagdo com 0 processo é muito maior do que com o produto:
isto permite investigar o problema por meio dos procedimentos dos
professores e pelas interagdes ocorridas na sala de aula;

4. O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida, sdo focos de
atencdo especial pelo pesquisador; ‘detalhes’, muitas vezes
aparentemente insignificantes, podem contribuir com ricas informactes
sobre as “perspectivas dos participantes”;

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo; ndo existe
uma preocupacdo em buscar evidéncias apenas para se confirmar
hipoteses previamente estabelecidas (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11-13).

Feita a opcédo por esta abordagem e tendo em vista o problema e os objetivos
estabelecidos nesta investigacao, acreditamos que em termos metodolégicos, o
tipo de pesquisa mais adequado na conducdo da presente investigacdo € a
pesquisa acdo. Segundo FRANCO (2005), se alguém opta por trabalhar com
pesquisa-agao, por certo tem a conviccao de que pesquisa e acdo podem e devem
caminhar juntas quando se pretende a transformacao da pratica.

A pesquisa-acdo, também conhecida como pesquisa participante, € uma
opcdo metodolégica em que o pesquisador convive, no campo da investigacao,
com o0s sujeitos pesquisados, buscando, com eles, detectar os problemas e as
possiveis solucdes. Desta forma, o pesquisador pretende intervir na realidade,
fazendo as coisas acontecerem, para compreender o que realmente acontece e
como acontece. De acordo com FRANCO (2005), no Brasil, ha pelo menos trés

conceituacdes diferentes para a pesquisa acao:
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a) quando a busca de transformacao € solicitada pelo grupo de referéncia
a equipe de pesquisadores, a pesquisa tem sido conceituada como
pesquisa-acdo colaborativa, em que a funcdo do pesquisador sera a de
fazer parte e cientificizar um processo de mudanca anteriormente
desencadeado pelos sujeitos do grupo;

b) se essa transformacdo é percebida como necessaria a partir dos
trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, decorrente de um processo
gue valoriza a construcdo cognitiva da experiéncia, sustentada por
reflexdo critica coletiva, com vistas a emancipacdo dos sujeitos e das
condicdes que o coletivo considera opressivas, essa pesquisa vai
assumindo o carater de criticidade e, entdo, tem se utlizado a
conceituacao de pesquisa-acao critica;

C) se, ao contrario, a transformacédo é previamente planejada, sem a
participacdo dos sujeitos, e apenas o pesquisador acompanhara os efeitos
e avaliara os resultados de sua aplicacdo, essa pesquisa perde o
qualificativo de pesquisa-acdo critica, podendo ser denominada de
pesquisa-acao estratégica (FRANCO, 2005, p. 485-486).

Ainda de acordo com FRANCO (2005), a pesquisa-acéo tem sido utilizada
como uma estratégia para o desenvolvimento de professores de modo que eles
possam aprimorar suas praticas ou encontrar solugdes compartilhadas para
problemas comuns. Assim, considerando 0s conceitos apresentadas acima,
acreditamos que a presente pesquisa atende as caracteristicas descritas no item
“b”. Nossa investigacao, partindo de uma realidade concreta, procura compreender
0 problema inicialmente exposto, valorizando a construgdo cognitiva das
experiéncias dos sujeitos envolvidos e projetando mudancas para a melhoria de

suas praticas, assumindo o carater de criticidade que define a pesquisa-acao.

4.1.1 Os instrumentos e técnicas da coleta de dados

Dada a complexidade do tema, delimitamos a investigacdo a dois
instrumentos e procedimentos de pesquisa: 0 questionario semiestruturado (com
perguntas fechadas) e a técnica do Grupo Focal (GF).

A coleta de dados para esta pesquisa se desenvolveu em dois momentos
distintos. No primeiro momento, aplicamos um questionario elaborado com
perguntas fechadas (Apéndice A). O uso deste instrumento justifica-se, pois
acreditamos que quando se pretende entender o trabalho desenvolvido pelos
professores no tocante a linguagem escrita e ampliarmos nossa visdo dos
caminhos profissionalizantes trilhados pelos mesmos €é pertinente buscarmos
dados sobre as caracteristicas da formacéo desses profissionais.

Assim, optamos por considerar no roteiro (Apéndice A), questdes que

bY

levantassem informacdes referentes a formacdo dos sujeitos pesquisados.
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Posteriormente, fundamentando-se em GATTI (2012) utilizamos a técnica do Grupo
Focal (GF), detalhada adiante.

Um grupo focal (GF) pode ser definido como:

Um grupo de discussao informal e de tamanho reduzido, com o propésito
de obter informacdes de carater qualitativo em profundidade. E uma
técnica rapida e de baixo custo para avaliacdo e obtencao de dados e
informacdes qualitativas, fornecendo aos gerentes de projetos ou
instituicbes uma grande riqueza de informacdes qualitativas sobre o
desempenho de atividades desenvolvidas, prestacdo de servicos, novos
produtos ou outras questfes (GOMES; BARBOSA, 1999).

Pesquisas apontam que no ambito das abordagens qualitativas em pesquisa
social, a técnica do grupo focal vem sendo cada vez mais utilizada. Em geral,
podemos caracterizar essa técnica como derivada das diferentes formas de
trabalho com grupos, amplamente desenvolvidas na psicologia social. Segundo
Powell e Single (1996, p. 449 apud GATTI, 2012, p. 7), um grupo focal “é um
conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e
comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoa”.

Kitzinger (1994, p. 103 apud GATTI, 2012, p. 7), diz que o grupo é
“focalizado”, no sentido de que envolve algum tipo de atividade coletiva, como
assistir a um filme e conversar sobre ele, examinar um texto sobre algum assunto
ou debater um conjunto particular de questdes. De acordo com Morgan e Krueger
(1993, apud GATTI, 2012, p. 9), a pesquisa com grupos focais tem por objetivo
captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias e reacfes, de um modo que nao seria possivel com outros
métodos, como por exemplo, a observacéo, a entrevista ou questionarios.

Deste modo, o objetivo principal de um grupo focal € revelar as percep¢des
dos participantes sobre os topicos em discussdo e apoia-se no desenvolvimento
das entrevistas grupais (Bogardus,1926; Lazarsfeld, 1972). A diferenca recai no
papel do entrevistador e no tipo de abordagem. O entrevistador grupal exerce um
papel mais diretivo no grupo, pois sua relagao €, a rigor, didatica, ou seja, com cada
membro.

Ao contrario, o0 moderador de um grupo focal assume uma posi¢cdo de
facilitador do processo de discussdo, e sua énfase estd nos processos
psicossociais que emergem, ou seja, no jogo de interinfluéncias da formacao de
opinides sobre um determinado tema (GONDIM, 2003, p. 151):
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Os entrevistadores de grupo pretendem ouvir a opinido de cada um e
comparar suas respostas; sendo assim, o seu nivel de andlise é o
individuo no grupo. A unidade de analise do grupo focal, no entanto, € o
préprio grupo. Se uma opinido é esbocada, mesmo ndo sendo
compartilhada por todos, para efeito de analise e interpretacdo dos
resultados, ela é referida como do grupo (GONDIM, 2003, p. 151).

GATTI (2012), considera a viabilidade e eficacia do uso do grupo focal em
detrimento de outras técnicas de pesquisa, ao afirmar que “o grupo focal permite
fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo
préprio contexto de interacdo criado, permitindo a captacédo de significados que,
com outros meios, poderiam ser dificeis de se manifestar” e nesta perspectiva,
aponta que:

No uso da observacgéo, depende-se da espera que as coisas acontegcam
e 0 tempo para isso pode ser bem estendido. Comparado a observacgao,
um grupo focal permite ao pesquisador conseguir boa quantidade de
informacdo em um periodo de tempo mais curto. O tema e o roteiro das
guestdes ajudam nisso. Comparado a entrevista individual, ganha-se em
relagdo a captacdo de processos e conteddos cognitivos, emocionais,
ideoldgicos, representacionais, mais coletivos, portanto, e menos
idiossincraticos e individualizados. Quanto ao uso de questionarios, o
grupo focal, ao propiciar a exposi¢cdo ampla de ideias e perspectivas,
permite trazer a tona respostas mais completas e possibilita também
verificar a légica ou as representa¢fes que conduzem a resposta (GATTI,
2012, p. 9-10).

Portanto, o uso do grupo focal como técnica para a coleta de dados se

justifica, pois, ainda de acordo com GATTI (2012):

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, a¢fes, reacbes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representacdes, percepcdes, crencas, habitos, valores, restricbes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
guestdo por pessoas que partilham alguns tragos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado (GATTI, 2012, p. 11).

E ademais, considerando os objetivos deste trabalho, a técnica do grupo
focal, além de ajudar na obtencédo de perspectivas diferentes sobre uma mesma
questao, “permite também a compreensao de ideias partilhadas por pessoas no dia
a dia e dos modos pelos quais os individuos séo influenciados pelos outros”
(GATTI, 2012, p. 11).
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4.2 O Contexto da Pesquisa

A presente pesquisa foi realizada no municipio de Suzano’, localizado no
Estado de Sdo Paulo. Apresentamos a seguir aspectos importantes referentes a
caracteriza¢do deste municipio, bem como a constituicdo de sua rede de ensino.

Desde o século XVI j4 era conhecido o local onde hoje estd situado o
municipio de Suzano. Incursdes a caca de indios ou de ouro ja aconteciam com
pessoas vindas do Litoral de S&o Vicente. Depois, ja com 0s povoados de Sao
Paulo de Piratininga, Sao Miguel Paulista e Itaquaquecetuba, a regiao foi se
tornando mais conhecida.

Em documentos de delimitacdo da Vila depois conhecida por Mogi das
Cruzes, de 1663, ja era citada uma “Estrada Real do Guaid”, por onde passariam
todos os que viessem do Litoral ou de Sao Paulo para essa Vila. Essa estrada
deveria passar ao sul da atual sede do municipio de Suzano, percorrendo
passagem entre os rios Guaid e Taiacupeba Mirim. Nessa regido foram
descobertos veios de ouro, que adquiriram significativo relevo, sendo no tempo
consideradas as lavras auriferas mais importantes da Capitania.

Nesse percurso da Estrada Real do Guai6, préximo a cabeceira do rio
Taiacupeba Mirim, uma paragem foi conhecida desde os fins do século XVII. O local
passou a receber mais gente e se tornou um nucleo populacional conhecido por
Taiacupeba. Na segunda metade do século XVIII foi identificada na comunidade a
lideranca do rico proprietario Antonio Francisco Baruel. E dessa época que o local,
antes conhecido por Taiacupeba passou a ser denominado pelo sobrenome de seu
mais importante proprietario, Baruel. Cerca de um século depois esta familia teria
desaparecido da regido, porém ficaria para sempre designados como donos deste
local. A comunidade do Baruel aguardou na segunda metade do século XIX a
passagem da estrada de ferro. Com um movimento crescente de treze casas
comerciais no local, conseguiu a instalagédo da primeira escola da regidao, uma
classe de meninos, junto a Capela de Nossa Senhora da Piedade, em 28 de marco
de 1870. Contudo, o inicio da construgéo da ligacao ferroviaria entre Rio de Janeiro

7 Dados obtidos em consulta ao documento Plano Municipal de Educacéo Diagnéstico 2015/2025.
PLANO MUNICIPAL DE EDUCAGCAO. Plano Municipal de Educac¢do — Municipio de Suzano/ SP,
2015-2025. Disponivel em: < http://suzano.sp.gov.br/web/educacao/plano-municipal-de-
educacao/>. Acesso em 10 de ago. 2015.
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e S&o Paulo dado pela Companhia Ferrocarril em 1873 provocou uma alteracao
radical e definitiva do centro populacional daquela comunidade. O trecho ferroviario
entre S8o Paulo e Mogi das Cruzes foi entdo inaugurado em 6 de novembro de
1875, com uma primeira parada na regido de Guaianases. Bem no centro dos oito
quildmetros de ferrovia que cortam o atual territério de Suzano, entre os rios Guaio
e Taiagupeba Acu, conhecido como Campos de Mirambava, foi construida uma
segunda parada para o embarque de lenha. Essa parada foi chamada de Piedade,
em razao da proximidade, uns dez quildbmetros ao sul, e dada a importancia do
vilarejo de Baruel, com sua Capela & Nossa Senhora da Piedade. E junto a Parada
Piedade que o jovem feitor da ferrovia Antdnio Marques Figueira construiu sua
casa, a primeira do local, terminada em 22 de maio de 1885. Figueira juntou-se a
outros proprietarios da regido, o Major Francisco Pinheiro Froez, dono das
Fazendas Boa Vista e Revista, ao Major Guilherme Boucault, lider politico de Mogi
das Cruzes, e ao Conde Jodo Romariz, proprietario da fazenda que se localizava
onde hoje é o bairro da Vila Amorim. Visavam fundar um arruamento junto a Parada
Piedade. Romariz fez o desenho da futura “Vila da Concoérdia”, que foi aprovada
em 11 de dezembro de 1890, pelo novo Governo Republicano. Em 11 de abril de
1891, depois da encampacao da Ferrocarril pela Estrada de Ferro Central do Brasil,
0 povo local conseguiu que no lugar da sua humilde Parada fosse inaugurada a
Estacdo Piedade. Em 1894 foi inaugurado o Posto Telegrafico. Entrando no século
XX, a estacdozinha de madeira ja mostrava sinais de sua precariedade. Os trens
ja ndao mais demandavam lenha. O povo temia o pior, a desativacao da estacao.
Os lideres locais entéo solicitaram ao engenheiro da ferrovia residente em Mogi
das Cruzes que construisse uma estacdo de alvenaria. Assim, 0 engenheiro
Joaquim Augusto Suzano Brandao autorizou a construcao, que em 22 de dezembro
de 1907, teve em sua homenagem, a placa trocada de Piedade para Suzano. Mas
s6 foi em 11 de dezembro de 1908, dezoito anos depois da Fundacéo, que a Vila
passou a chamar-se definitivamente Suzano. Como seu crescimento foi natural, em
17 de dezembro de 1919, pela Lei Estadual n° 1.705, promulgada pelo entédo
presidente do Estado, Dr. Altino Arantes, a Vila de Suzano se tornou Distrito de
Mogi das Cruzes. Mas o ato oficial de instalacdo so6 veio a ocorrer efetivamente em
4 de maio de 1920, depois da nomeacdao trés dias antes, do subprefeito Antonio

José da Costa Conceicao.
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A criacao da Paréquia de Suzano, apesar da tradicdo religiosa de seu povo,
s6 veio a se concretizar em 8 de dezembro de 1940, por decisdo do arcebispo de
Séao Paulo dom José Gaspar de Affonseca e Silva. No entanto s6 depois de muita
luta e determinacdo de seus lideres é que foi finalmente conseguida a sua
autonomia. Ela viria a ocorrer apenas em 24 de dezembro de 1948, com a
promulgacéao da lei Estadual n° 233, assinada pelo entdo governador do Estado,
Dr. Adhemar de Barros. As eleicbes para os primeiros vereadores e prefeito foi
realizada em 13 de marco de 1949. A posse deles foi realizada no Cine Suzano,
localizado entdo na Pragca Jodo Pessoa, em 2 de abril de 1949. Essa foi a data
escolhida posteriormente para as comemoracdes de aniversario da cidade.

A criacdo da Comarca de Suzano ocorreu pela Lei Estadual n® 5.285,
sancionada em 31 de dezembro de 1958, mas promulgada apenas em 18 de
fevereiro de 1959, pelo entdo governador do Estado, Dr. Janio da Silva Quadros.
Mas a sua instalacdo sO ocorreria em 25 de maio de 1962, sendo seu primeiro
magistrado o Dr. José Dourador. Inicialmente, a Comarca era constituida pelos
Municipios de Poa, Ferraz de Vasconcelos e Itaquaquecetuba. No inicio do século
XX comecgaram a chegar os imigrantes japoneses em Suzano, e até hoje a colbénia
mantém suas tradi¢cdes, envolvida em todos os setores da sociedade.

Em termos de localizacdo, o Municipio de Suzano situa-se a 45 Km da
cidade de S&o Paulo, inserido na Bacia Hidrografica do Alto Tieté-Cabeceiras. Essa
regiao constitui-se importante area de preservacao de mananciais e reservatorio de
agua. Juntos, os 11 municipios inseridos nesta bacia compdem uma extensao
territorial de 292,60 hectares, sendo que apenas 120,3 hectares estdo disponiveis
para urbanizacao intensiva, estando a maior parte do territorio protegido por leis
ambientais estaduais. Suzano destaca-se com 73% do seu territorio inserido na
Area de Protecdo aos Mananciais e 7% do municipio inserido na Area de Protecéo
Ambiental (APA) da Varzea do Rio Tieté, conforme Lei Estadual n°. 5598/87,

regulamentada pelo Decreto Estadual n°. 42.837/98.
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Figura 1- Mapa de Localizacdo do Municipio de Suzano
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Fonte: IBGE 2014.

A circulacdo de pessoas e mercadorias em Suzano esta intrinsecamente
relacionada com os demais municipios da regido do Alto Tieté e, principalmente,
com a cidade de Séo Paulo. A cidade faz divisa com varios Municipios como o de
Maua, Ribeira Pires, Braz Cubas, Itaquaquecetuba, Mogi das Cruzes, Po4, Ferraz
de Vasconcelos. As unidades intermediarias que o Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica - IBGE adota, entre os setores censitarios € o municipio, estdo o0s
distritos. Segundo esta divisdo, o municipio € dividido em trés distritos: Centro, Boa
Vista e Palmeiras. As principais incongruéncias se d&o nos limites entre os bairros
do centro e os bairros de Palmeiras. Enquanto popularmente é chamado de distrito
de Palmeiras todos os loteamentos inseridos na Area de Protecéo aos Mananciais,
na parte sul do municipio, o IBGE limita estes dois distritos a partir do Rio
Taiacupeba, que atravessa e divide os loteamentos do sul.

Com extensao territorial de 205 (duzentos e cinco) quildometros quadrados e
uma populagéo estimada de 273.854 habitantes, de acordo com o Censo SEADE
2014. Sua localizagdo com facilidade de acesso as rodovias Ayrton Senna, indio
Tibiricad (SP-31) e Henrique Eroles (SP-66), e ndo muito distante do Rodoanel,
coloca o municipio em condi¢éo privilegiada pela proximidade com os Portos de
Santos e Sao Sebastido, aeroporto de Cumbica, além de cidades e regifes
economicamente fortes, como o Vale do Paraiba, parte do Grande ABC, Capital e
Guarulhos (SP). As duas ferrovias, uma de transporte de passageiros e outra de
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carga, sao importantes nessas interligacdes e ajudam a reforcar o papel
economicamente importante que Suzano vem desempenhando para o
desenvolvimento da regido do Alto Tieté.

Através do trem metropolitano — CPTM — o municipio € atendido pela linha
que parte da Estacdo da Luz, centro de S&o Paulo até a estacdo Estudantes, no
municipio de Mogi das Cruzes (linha E Luz — Estudantes). Por essa linha séo
transportados diariamente 339.000,000 passageiros, que percorrem uma extensao
de 50,8 km. O trecho desta linha que vai da estacdo da Luz até a Estacdo
Guaianases é atendido pelo Expresso Leste e por um trem convencional em
paralelo. Os outros 26,8 km (Estacdo Guaianases — Estacdo Estudantes) sdo
atendidos somente pela linha convencional de trem. O transporte de cargas é feito
pela concessionaria MRS Logistica com destaque para o Porto Seco de Suzano
administrado pela Companhia Regional de Armazéns Gerais e Entrepostos
Aduaneiros (Cragea). Um dos maiores desafios regionais esta justamente em
conciliar o desenvolvimento urbano e econémico da regido com sua caracteristica
de singular importancia ambiental para o estado de Sdo Paulo e principalmente
para a Regiao Metropolitana de Sao Paulo (RMSP), utilizando meios para alavancar
o desenvolvimento da regido sem, contudo, prejudicar a preservacdo ambiental,
utilizando essa caracteristica como viés de desenvolvimento para todos o0s
municipios e sua populacgao.

Atualmente a atividade industrial caracteriza-se como o principal setor
econdbmico da regido, contando com uma atividade bastante diversificada e
empresas atuando em praticamente todos os segmentos industriais, produzindo
uma enorme variedade de produtos. Essa atividade gera 160.079 empregos diretos
e participa com a maior parte dos R$ 1,36 bilhdes arrecadados com o Imposto
Sobre Circulacdo de Mercadorias e Servicos (ICMS) na regido. Vale destacar que,
mesmo com a forte presenca de grandes industrias, a atividade industrial esta mais
caracterizada pelas pequenas e microempresas, que representam 92,7% das
industrias instaladas na regido.

No contexto regional o0 municipio destaca-se como o0 4° (quarto) maior em
numero de habitantes. Dentre as atividades econdmicas o destaque vai para a

indUstria, uma vez que o municipio conta com 325 estabelecimentos industriais,
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também em 42 (quarta) posicdo, mas em numero de empregos neste setor ja
alcanca o 2° (segundo) maior indice.

Em relacdo ao comércio e servicos Suzano mantém uma posicdo mediana
se comparada aos demais municipios da regido, com niumeros absolutos menores
apenas que Mogi das Cruzes. A atividade agricola, embora com atividade mais forte
nos municipios da regido Leste, principalmente em Mogi das Cruzes e Biritiba
Mirim, constitui-se em importante atividade econdémica geradora de emprego e
renda na regido. Destaca-se o Alto Tieté como principal regido do Cinturdo Verde
de S&o Paulo, sendo o maior polo de producao de hortali¢cas, frutas e flores do pais,
contando com aproximadamente 3.500 produtores rurais que geram 120.000
postos de trabalho diretos e indiretos.

Suzano desempenha um papel economicamente importante na regido,
principalmente em relagdo aos municipios de Ferraz de Vasconcelos, Poa,
Itaquaquecetuba e Ribeirdo Pires, contando com centros comerciais e de prestacao
de servicos mais ativos e diversificados. Além do centro consolidado ha os sub-
centros nos Distritos de Boa Vista e Palmeiras. Ainda que exista certa polarizacao
em relacao a alguns municipios deve-se destacar a dependéncia econdmica em
Suzano em relacdo a capital, envolvendo principalmente o setor de servigos e
empregos de maneira geral. O fluxo e transito de populagdo sédo maiores entre a
capital e o municipio do que propriamente entre os municipios do Alto Tieté, uma
vez que a demanda por servicos e empregos locais também nao é suficiente para

a populacéo residente na Bacia do Alto Tieté.

4.2.1 Aspectos demograficos®

A populagdo do municipio de Suzano aumentou entre 0os anos de 2000 a
2010, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -IBGE
(2010), a taxa del1,40% ao ano, uma taxa superior a registrada no Estado, que ficou

em 1,10% ao ano e superior a cifra de 1.06% ao ano da Regido Sudeste.

& Dados obtidos em consulta ao documento Plano Municipal de Educacéo Diagnéstico 2015/2025.
PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO. Plano Municipal de Educag&o — Municipio de Suzano/ SP,
2015-2025. Disponivel em: <  http://suzano.sp.gov.br/web/educacao/plano-municipal-de-
educacao/>. Acesso em 10 de ago. 2015.



Tabela 1 - Evolucao Populacional 1980 - 2014

Localidade

Variavel
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Fonte: Fundagdo SEADE 2014.
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Tabela 2 - Distribuicdo da Populacéo por faixa etaria e género

DISTRIBUIQAO DA POPULAQAO POR FAIXA ETARIA E GENERO - 2014
Faixa etaria Masculino Feminino Total

0 a4 Anos 10.415 9.943 20.358
5a9 Anos 9.763 9.457 19.220
10 a 14 Anos 11.056 10.850 21.906
15 a 19 Anos 12.853 12.309 25.162
20 a 24 Anos 11.807 11.739 23.546
25 a 29 Anos 11.681 11.721 23.402
30 a 34 Anos 11.259 11.917 23.176
35 a 39 Anos 10.518 11.291 21.809
40 a 44 Anos 9.592 10.398 19.990
45 a 49 Anos 8.830 9.498 18.328
50 a 54 Anos 7.493 8.338 15.831
55 a 59 Anos 6.327 6.969 13.296
60 a 64 Anos 4.864 5.408 10.272
65 a 69 Anos 3.367 3.837 7.204
70 a 74 Anos 2.079 2.506 4.585
75 Anos e Mais 2.279 3.490 5.769
TOTAL 134.183 136.671 270.854

Fonte: Fundacdo SEADE 2014.

Figura 2 - Distribuicdo da Populacéo por faixa etéria e género
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Segundo dados fornecidos pela Fundacéo Sistema Estadual de Analise de
Dados (SEAD), o segmento etario de 0 (zero) a 14 (quatorze) anos registrou
crescimento negativo entre 2000 e 2010, com média de -0,80% ao ano. Criancas e
jovens detinham 30,8% do contingente populacional em 2000, o que correspondia
a 70.468 habitantes. Em 2010, a participagéo deste grupo reduziu para 24,8% da
populacéo, totalizando 65.028 habitantes. A populacao residente no municipio na
faixa etaria de 15 (quinze) a 59 (cinquenta e nove) anos exibiu crescimento
populacional (em média 1,90% ao ano), passando de 144.412 habitantes em 2000
para 174.278 em 2010. Em 2010, este grupo representava 66,4% da populacdo do

municipio.
4.2.2 A Rede municipal de ensino de Suzano (SP)

O Municipio de Suzano esta dividido pelo Setor de Demanda Escolar, da
Secretaria Municipal de Educacao (SME) em trés (03) grandes regides: Regido
Norte, Regido Sul e Regido Centro, que também abrange o centro expandido.
Essas trés regides, foram subdivididas em microrregides®, denominadas com nome
de flores:
1.Crisantemo - (Regidao Norte) - compreendida pelos bairros Jd. Sao José, Jd.
Graziela, Jd. Santa Inés, Jardim Carmem, Chacara Mea (inicio até o n°200).
2.Begbnia - (Regido Centro expandido) - compreendida pelos bairros Jd.Natal, Vila
Santana, Jd. Miriam, Jd. Maneira, Jd. Leymar, Jd.Lazzareschi, Jd. Bela Vista,
Monte Sion, Vila Amorim (ruas Tupinamba n°20 ao 272, Rua Padre Eustaquio, do
n°774 ao 1192, Rua Shojiro Mukai, n°541 ao 945, Rua Carlos Rodrigues Farias, n®
01 ao n°® 300. Rua Gastéo Vidigal, n°501 ao 950; Rua Professor Jeremias, n°659
ao 935); Vila Nova Amorim (ruas Francisco Carlos Moriconi, Rua Vicente Celestino,
Rua Ivan Fleury, n°54 ao 230, Rua Tubal dos Santos, n° 08 ao 160; Rua Pica-pau);
Vila Urupés (ruas: Jeca Tatu, n°07 ao 747, Rua Principe Feliz, n°® 18 ao 607; Rua
Alma Cabocla, n° 116 a 946; Rua Biotdnico, n°® 02 ao 706, Rua Jo&o Irente, n°® 104
ao 299; Rua Madame Pomery, n° 748 ao 1253; Rua Yamamoto (toda); Rua
Anderson Quirino Assis (toda); Travessa Urupema (toda), Rua Julio Kowalski
(toda), Rua Massato Myasaki, n°17 ao 60); Jd. Portugalia, Jd. Nazareth, Jd. Belém.

® Dados fornecidos pela Setor de Demanda da SME- Secretaria Municipal de Educacédo de Suzano
— Plano Municipal de Educacéo — 2105.
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3.Horténcia - (Regido Sul) - Parque Vienense, Tabamarajoara, Vila Suzano, Vila
Helena, Parque Alvorada, Jd. do Bosque, Jd. Umuarama, Jd. Pompéia (até n°
13.999), Chéacara Ceres, Jd. Leblon, Jd.Residencial Nova América, Goiabeira, Vila
Sol Nascente (n° 3201 ao 5526), Chacara Primavera, Veraneio Suzano.
4.Bromélia - (Regido Sul) - Jd. Sdo Paulo, Jd. Palmeiras, Recreio Bela Vista, Vila
Real Santista, Vila Real, Vila Jalia Palmeiras, Jd. Amazonas, Jd. Santa Maria, Jd.
Santa Rita de Céssia, Pq. Heroismo, Recanto Feliz, Parque Palmeira, Jd. Sdo
Marcos, Jd. S&o Luis, Vila S&o Pedro, Chacara Sao Judas Tadeu, Jd. Maria Emilia,
Jd. Ana Rosa, Rincéo das Lendas, Estancia Americana, Recanto Sdo José, Parque
Ouro Fino, Recreio Ouro Fino, Chacara Virginia, Jd. do Lago,

Jd. Guatambu, Jd. Etan, Estrada Mizukami, Sitio dos Moraes, Sitio Santa Gema,
Vila Nova das Lavras Caminho 4, Chacara Bonanza, Chacara Casemiro, Chacara
Monte Carlo, Jd. Restinga, Jd. Pompéia, Vila Rica, Recreio das Palmas, Chacara
Nossa Senhora Aparecida |, Il, 11, Jd. ltamaracd, Jd. Belém, Jd. Nova Ipelandia, Jd.
Ipelandia, Estrada Tani, Estrada Oura, Vale da Serra, Recreio Santa Rita, Recreio
Internacional, Jd. Mimosa, Estancia Piratininga, Estancia

Angelina, Condominio Alta Vista, Chacara Duchen, Chacara Boa Vista, Estancia
Tijuco Preto, Jd. Alto da Boa Vista, Jd. Esperanca, Jd. dos Eucaliptos, Vila Voegels,
Jd. Dora, Estancia dos Pinhais, Jd. Novo Horizonte, Parque Asturias, Recreio Rio
Bonito, Condominio Clube dos Oficiais, Jd. Brasil | e Il, 52 Divisdo, Jd. Regina,
Chécara Ouro Verde.

5. Cravo - (Regiao Centro Expandido) - Vila Colorado, Jd. Luela, Jd. Cacique, Jd.
Aerédromo Internacional, Vila Urupés, Jd. Santa Lucia, Vila Mazza, Vila Nova
Urupés, Jd. Residencial Suzano.

6.Lirio - (Regido Norte) - Jd. Fernandes, Jd. Carmem, Boa Vista, Jd. Dona Benta,
SESC, Miguel Badra Alto, Miguel Badra Baixo, Miguel Badra Planalto, Jd. Francisco
Cardoso.

7.Sélvia - (Regido Norte) - Vila Maluf, Parque Maria Helena, Vila Maria de Maggi.
8.0rquidea - (Regido Sul) - Chacara Nossa Senhora Aparecida, Jd. Planalto, Jd
Ligia, Pg. Buenos Aires, Vila Fatima, Parque das Lavras, Parque Cerejeira, Caulim,
Vila Nova das Lavras, Estancia Sao Luiz, Jd. Lavras Mirim, Jd. Lavras Il, Jd Lavras,
Estrada do Pau a Pique, Jd. Ikeda, Bairro do Baruel, Jd. Silvestre, Parque

Residencial Samambaia, Recanto Maria de Jesus, Vila Varpa, Jardim Trés
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Américas, Chacara Fukui, Chécara das Horténsias, Chacara S&o Carlos,
Condominio das Palmas.
9.Margarida - (Regido Centro) - Jd. Santo Antbnio, Sitio Sdo José, Vila Adelina,
Vila Suely, Vila Morrone, Vila Bela Vista, Jd. Santa Helena, Vila Sdo Francisco —
CENTRO - Jd. Paulista, Jd. Japdao, Vila Paiva, Vila S&o Jorge, Jd. S&o Luiz, Jd.
Bela Vista, Jd. Guai6, Meu Cantinho, Jd. Vitéria, Chacara Faggion, Jd. Anzai, Jd.
Carlos Cooper, Jd. Realce, Jd. Modelo, Jd. Marcato, Jd. Josué, Parque do Colégio,
Jd. Suzano, Jd. Nena, Vial Costa, Vila Mifune, Jd. Santos, Vila Ipiranga, Parque
Santa Rosa, Estrada Santa Monica, Jd. Altos de Suzano, Vila Amorim, Jd. Sol
Nascente, Vila Figueira, Jd. Lincoln, Cidade Edson, Chacara Reunidas Guai6, Jd.
das Flores, Parque Ana Rosa, Jd. Sdo Bento, Vila Ana Rosa.
10.Jasmin - (Regido Centro expandido) - Parque Residencial Casa Branca, Vila
Barros, Ramal S&do José, Jd. Saude, Jd. Caxangd, Jd. Casa Branca, Chacara Casa
Branca, Estrada do Sete Cruzes (comeco até a entrada para o Cambiri), Fazenda
Viaduto, Fazenda Aya, Estancia Paulista, Chacara Nova Suzano, Sitio dos
Moreiras, Vila Aparecida, Guaid, Pau a pigue (atendimento também na Regido
Orquidea), Sete Cruzes.
11.Girassol - (Regido Centro Expandido) - Monte Cristo, Parque Suzano,
Quaresmeira, Jd. Marcia, Conjunto Irai, Jd. Suzanopolis, Vila Maria de Maggi (ruas:
Jossei, Osvaldo Guimaraes Lanza, Norma Favalli, Tarquinio Favalli, Vitério Favalli,
Emilio Favalli, Av. Roma, Av. Paul Percy Harris, Rua Celedbnio Aro, Luiz Favalli,
Mercedes Garcia, Areal, Major Pinheiro Frées, Guilherme Jalio Gubel, Jardim
Imperador, Cidade Cruzeiro do Sul, Jd. Marcia, Jd. dos Ipés, Cidade Cruzeiro do
Sul.
12.Rosa - (Regidao Norte) - Jd. Margareth, Vila Beatriz, Chacara Recreio
Sertdozinho, Chacara Meu Sossego, Chacara Méa, Jd. Revista, Rio Abaixo, Vila
Laura, Jd. Carla, Vila Célia, Jd. Europa, Jd. Gardénia Azul, Jd. Dona Benta, Rua
Terijo Vicole, Rua Vila Um, Rua B, Rua C, Rua Ambrozina Telles de Queiroz, Av.
Jaguari até 0 n°800, Jd. Varan e Jd. Alterépolis.

De acordo com o Setor de Demanda escolar da Secretaria Municipal de
Educacdo, as Regides e microrregides do municipio apresentaram matriculas

segundo os mapas a seguir:



Figura 3 - Demanda Escolar Creche - 0 a 3 anos - Mar¢o/2015

CRECHE-0a3
MATRICULAS - 2015

Fonte: Quadro Escolar Mar¢o/2015
DEMANDA ESCOLAR

OL- CRISANTEMO
02- BEGONIA
03- HORTENCIA
04 - BROMEUA
05 - CRAVO

06 - URIO

07 - SALVIA

08 - ORQUIDEA
09- MARGARIDA
10- JASMIM
11 - GIRASSOL
12- ROSA

Fonte: Demanda Escolar SME — abril/2015.



Figura 4- Demanda Escolar Pré-escola - 4 a 5 anos - Mar¢o/2015

INFANTIL -4 e 5
MATRICULAS - 2015

Fonte: Quadro Escolar Margo/15
DEMANDA ESCOLAR

01 - CRISANTEMO
02- BEGONIA
032 - HORTENCIA
04 - BROMEUA
05 - CRAVO

06 - URIO

07 - SALVIA

08- ORQUIDEA
09- MARGARIDA
10 - JASMIM

11 - GIRASSOL
12- ROSA

Fonte: Demanda Escolar SME — abril/2015.
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A Rede Municipal de Ensino de Suzano iniciou o atendimento da Educacao
Infantil apés a municipalizacdo em 1997, passando a atender também os quatro
primeiros anos do Ensino Fundamental.

A Educacéo infantil no municipio de Suzano até o presente momento dispde
da seguinte rede:

a) Creches municipais: 21
b) Escolas municipais Educacéo infantil com salas de pré-escola: 65
c) conveniadas - filantrépicas: 13
d) particulares regularizadas (creche e pré-escola): ndo informado
e) particulares em processo de regularizacéo:8

De acordo com dados?? fornecidos pelo setor de demanda da Secretaria
Municipal de Educacéo (SME), nas escolas de Educacéo Infantil o atendimento em
2015 contabiliza 4.062 (quatro mil e sessenta e dois) alunos matriculados em
creches, atendidos na modalidade G1(que atende criancas na faixa etaria menores
de 1 (um) ano de idade), G2 (que atende criancas na faixa etaria entre 1 (um) e 2
(dois) anos de idade) e G3 (que atende criancas na faixa etaria entre 2 (dois) e 3
(trés) anos de idade). Os alunos matriculados na pré-escola, contabilizam 6.208
(seis mil duzentos e oito), distribuidos na modalidade G4 (criangas entre 4 (quatro)
e 5 (cinco) anos de idade), G5 (criancas entre 5 (cinco) e 6 (seis) anos de idade).

4.2.3 Os sujeitos da pesquisa

Retomando as consideracdes acerca dos instrumentos utilizados para a
coleta de dados nesta pesquisa, GATTI (2012), argumenta que em um grupo focal,
deve-se privilegiar a selecdo dos participantes segundo alguns critérios e esses
devem ser selecionados conforme o problema em estudo.

Assim, tivemos o cuidado de selecionarmos para esta pesquisa,
participantes que possuissem algumas caracteristicas em comum e que 0S
qualificassem para a discussao da questédo proposta, foco do trabalho interativo e

da coleta do material discursivo/expressivo.

10 0s dados apresentados sdo do ano de 2015, obtidos dos arquivos do setor de gestdo da Secretaria
Municipal de Educagao.
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De acordo com GATTI (2012):

O grupo deve ser composto a partir de alguns critérios associados a metas
da pesquisa. Deve ter uma composicdo que se baseia em algumas
caracteristicas homogéneas dos participantes, mas com suficiente
variacao entre eles para que aparecam opinides diferentes ou divergentes.
Por homogeneidade, entende-se aqui alguma caracteristica comum aos
participantes que interesse ao estudo do problema. A caracteristica
comum pode ser relativa a género, a idade, as condicbes
socioecondmicas, ao tipo de trabalho, ao estado civil, ao lugar de
residéncia, a frequéncia de uso de certo servico publico ou social, a
escolaridade, ou outra (GATTI, 2012, p. 18).

Segundo esta mesma autora, a escolha das variaveis a serem consideradas
na composicao do grupo depende do problema da pesquisa, do escopo tedrico em
que ele se situa e para que se realiza o trabalho. Observando as caracteristicas
guanto a organizacao e desenvolvimento do trabalho com grupos focais apontadas
por GATTI (2012), optamos por realizar a coleta dos dados entrevistando
professoras que trabalhassem nas salas de educacao infantil classificadas de
Grupo5 - G5, denominacao dada pela Secretaria Municipal de Educacgéo da Rede
de Ensino de Suzano para as criangas da faixa etaria de 05 (cinco anos), ultima
etapa cursada pelas criancas antes de iniciarem o ensino fundamental.

A realizacdo da presente pesquisa envolveu a participacdo de 16
professoras de educacédo infantil que atuam com criancas da Ultima etapa infantil
de diferentes instituicdes escolares. E importante esclarecermos que inicialmente
foram convidadas cerca de 40 (quarenta) professoras para participarem desta
pesquisa, no entanto, algumas recusaram o convite, muitas nao responderam e
outras, mesmo tendo o aceito, ndo compareceram ao encontro.

Como ja exposto, na busca por entender o trabalho desenvolvido por essas
profissionais no tocante ao trabalho com a linguagem escrita, foi pertinente, além
da coleta de informagcdes para 0s objetivos gerais e especificos da pesquisa,
levantarmos dados sobre as caracteristicas da formagéo desses profissionais.
Assim, com o intuito de ampliarmos nossa visdo dos caminhos profissionalizantes
trilhados pelas mesmas e entendermos as ag¢fes que realizam nas préticas
pedagdgicas, em sala de aula, elaboramos uma sintese da formacdo e da
experiéncia profissional das 16 (dezesseis) professoras participantes e que sera

apresentado no quadro a seguir.



Tabela 3 - Perfil Profissional das docentes participantes da pesquisa
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g Formacgao Experiéncia Profissional
=
(0]
o , - x ) x No Na Educacéo | Na Educacéo Infantil
A | Ensino Médio | Graduagdo [ Pos-graduacgdo et nfantil Cilancasdn|65
Magistério Pedagogia | Psicopedagogia | 20 anos 12 anos 08 anos
P1
Ensino Médio | Pedagogia Ndo cursou 04 anos 04 anos 02 anos
P2
L Normal
Magisterio _ Artes 23anos | 23anos 15 anos
P3 Superior
Ensino Médio | Pedagogia | Psicopedagogia | 03 anos 03 nos 02 anos
P4
L Psicologia .
Magisterio g, Ndocursou | 17 anos 14 anos 10 anos
P5 Pedagogia
Ensino Médio | Pedagogia Linguistica 05anos | 05anos 02 anos
P6
g —
L _ ucagdo
§ Ensino Médio | Pedagogia g 04 anos 04 anos 03 anos
0|7 Especial
e|=
é . Maygistério Pedagogia Ndocursou | 15anos 15 anos 10 anos
S| |ps
&
Magistério Pedagogia Ndocursou | 12 anos 12 anos 11 anos
P9
Ensino Médio | Matematica |Educacdo Infantil| 02 anos 02 anos 02 anos
P10
Magistério Pedagogia Ndocursou | 17 anos 17 anos 12 anos
P11
Ensino Médio Histdria Ndocursou | 04anos | 04 anos 02 anos
P12
Magistério Pedagogia | Alfabetizacdo | 21anos | 21anos 15 anos
P13
oy Normal N
Magistério _ Ndocursou | 19 anos 19 anos 13 anos
P14 Superior
Ensino Médio | Pedagogia | Psicopedagogia | 04 anos 04 anos 01ano
P15
oy Normal N
Magisterio _ Ndo cursou 10 anos 10 anos 07 anos
P16 Superior
Perfil profisisonal das docentes participantes da pesquisa
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Observando o quadro, € possivel constatarmos que das 16 (dezesseis)
professoras, 09 (noves) sdo formadas no nivel médio em Magistério. As outras 07
(sete) cursaram o Ensino Médio. Quanto ao ensino superior, todas sdo graduadas,
sendo que duas professoras possuem graduacéao diferente do curso de Pedagogia,
P10 é graduada em Matematica e P12 possui graduacdo em Historia. Das 16
(dezesseis) docentes, apenas P5 possui duas graduacgOes, Pedagogia e Psicologia
respectivamente. Além disso, notamos que oito das professoras participantes
possuem especializacéo (lato sensu), P1, P4 e P15 possuem especializagdo em
Psicopedagogia, P3 possui especializacdo em Artes, P6 € especialista em
Linguistica, P7 em Educacdo Especial, P10 em Educacao Infantii e P13 é
especialista em Alfabetizacéo e Letramento.

Nenhuma das professoras participantes possui os titulos de mestre ou
doutora. Assim, temos que 50% das professoras participantes ndo possuem
especializacdo. Todas as docentes, sao efetivas e titular do cargo na educacao
infantil. E pertinente salientar que cinco das 16 professoras (P1, P3, P4, P6, e P10)
também atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, trabalham com as
classes instituidas legalmente como periodo para se alfabetizar, sendo todas essas
professoras titulares de cargo. Quanto ao tempo na Educacéo Infantil observamos
que 9 docentes tém de dez a 23 anos de experiéncia na educacgao infantil e 7
docentes possuem experiéncia inferior a cinco anos

Levando em consideracdo as caracteristicas apresentadas pelas 16
(dezesseis) professoras, optamos por dividi-las em dois grupos. Como critério inicial
para a formacado desses grupos, consideramos o tempo de exercicio na educacao
infantil. Assim, optamos pela formacdo de um grupo constituido pelas 9 (nove)
professoras, todas com mais de cinco anos de experiéncia no segmento da
educacao infantil e outro grupo, constituido pelas 7 (sete) professoras, todas com
até cinco anos de experiéncia na educacao infantil.

A formacéo desses dois grupos procurou seguir as orientacdes de GATTI
(2012) quando ressalta que visando abordar questdes em maior profundidade, pela
interac&o grupal, cada grupo focal ndo pode ser grande, mas também néo pode ser
excessivamente pequeno, ficando sua dimensao preferencialmente entre 06 (seis)

a 12 (doze) pessoas.
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Em geral, para projetos de pesquisa, o ideal é ndo trabalhar com mais de
dez participantes. Grupos maiores limitam a participacdo, as
oportunidades, de trocas de ideias e elaboracdes, o aprofundamento no
tratamento do tema e também os registros (GATTI, 2012, p. 22).

GATTI (2012), reforca que quando trabalhamos com mais de um grupo focal
€ necessario nos atentarmos para a composicao desses grupos, esta composicao
pode contemplar a combinacdo homogeneidade/variacdo em todos os grupos, ou
a homogeneidade intragrupo e a heterogeneidade entre os grupos, segundo alguns
critérios. Nesta pesquisa, 0 critério principal que adotamos para a divisdo e
formacao dos grupos foi o tempo de experiéncia das professoras na educacao

infantil.

4.2.4 Realizacao do Grupo Focal (GF)

O desenvolvimento do trabalho com os 02 (dois) grupos focais ocorreu em
dias e locais diferentes. Primeiramente realizamos o debate com as 09 (nove)
professoras, todas com mais de 05 (cinco) anos de experiéncia no segmento da
educagéo infantil, o qual denominamos de grupo 1, deste grupo participaram as
docentes P1, P3, P5, P8, P9, P11, P13, P14, e P16.

Posteriormente realizamos a discussdo com as 07 (sete) professoras, todas
com até 05 (cinco) anos de experiéncia na educacao infantil que denominamos de
grupo 2, respectivamente as docentes P2, P4, P6, P7, P10, P12, e P15.

Procurando favorecer a interacdo entre as professoras participantes
realizamos a discussdo em uma sala de aula. Mesas e cadeiras foram dispostas
em forma de circulo de modo que as docentes pudessem se encontrar face a face,
facilitando a interlocucéo direta entre todas. Com as professoras participantes,
tivemos a presenca de 02 (dois) relatores que faziam o registro das interacdes.
Além desses registros, optamos pela gravacdo em audio. Utilizamos um gravador
que foi disposto adequadamente em relacdo a distribuicdo dos membros do grupo
de modo a captar ao maximo a participacao de todos os envolvidos.

Iniciamos a discussdo com uma breve auto apresentacdo e em seguida
solicitamos que as professoras participantes fizessem o mesmo. Posteriormente,
no intuito de criar condicbes favoraveis a participacdo de todos 0s sujeitos,
explicitamos os objetivos do encontro, o porqué da escolha das professoras, a

forma de registro do trabalho, bem como a garantia do sigilo das informacdes
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coletadas. Importante salientarmos que as professoras participantes ndo foi dada
informagdes detalhadas sobre o objeto da pesquisa. Apenas informamos que a
presente tinha o objetivo de investigar o enfoque dado a linguagem escrita na

educacao infantil, pois em conformidade com GATTI (2012):

N&o se recomenda dar aos participantes informac¢fes detalhadas sobre o
objeto da pesquisa. Eles devem ser informados de modo vago sobre o
tema da discussao para que nao venham com ideias pré-formadas ou com
sua participacdo preparada. Saber com antecedéncia precisamente o que
se vai discutir por exemplo, as questdes que o moderador ira colocar, ou
o roteiro, propicia a formacao de opinides prévias que podem interferir nas
discussbes (GATTI, 2012, p. 23).

Na sequéncia da discussdo ressaltamos que todas as ideias e opinibes
interessavam, que ndo havia certo ou errado, bom ou mau argumento ou
posicionamento e que ndo estdvamos em busca de consensos. A intencdo era que
todos os participantes se sentissem livres para compartilhar seus pontos de vista,
mesmo que surgissem divergéncias. A discussao seria totalmente aberta em torno
da questdo proposta e todo e qualquer tipo de reflexdo e contribuicdo seria
importante para a pesquisa, visto que o trabalho ndo se caracterizava como uma
entrevista coletiva, mas, sim como uma proposta de troca efetiva e de livre
expressao entre as participantes.

Como o préprio nome indica, um grupo focal pressupfe a existéncia de um
foco, um tema a ser explorado pelo pesquisador e em torno do qual as pessoas
participantes irdo expor suas opinides, ideias e percepcdes. Desta forma, foi
necessario um cuidadoso processo de planejamento, sequenciando-se 0s aspectos
do tema a ser discutido. Assim, procuramos organizar um roteiro para favorecer
uma abordagem mais homogénea da discussao. Utilizamos um roteiro com alguns
guestionamentos que serviram como questdes orientadoras para as discussdes
realizadas, como por exemplo: é adequado trabalhar aspectos relacionados a
linguagem escrita com grupos de criangcas de 05 (cinco) anos de idade? Que
trabalho pedagdgico voltado para o aprendizado da escrita a educacao infantil pode
ou deve assegurar? Dé exemplos de situacbes (atividades) que vocé costuma
oferecer as criancas que as coloquem em contato com a linguagem escrita. A seguir

descrevemos a analise e resultados dos dados obtidos com o grupo focal.
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5. RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS OBTIDOS COM O GRUPO FOCAL

Para iniciarmos os procedimentos de analise, consideramos necessario
retomarmos os objetivos da presente pesquisa a saber:

v" Investigar o enfoque dado a linguagem escrita nas instituicdes publicas de

Educacao Infantil da Rede de Ensino do Municipio de Suzano;

v Identificar as concepc¢des de ensino e aprendizado da linguagem escrita que se
manifestam nas praticas pedagogicas das professoras e as relagbes que se
estabelecem entre o discurso e as praticas por elas realizadas, em sala de aula;

v Oferecer subsidios para praticas de formacédo continuada das professoras que

atuam na Educacdao Infantil, especificamente com as crian¢as de 05 (cinco) anos
da Rede de Ensino do Municipio de Suzano.

Retomados os objetivos, convém lembrarmos que de acordo com GATTI
(2012), de forma semelhante ao que ocorre com os dados qualitativos nas
pesquisas sociais, hdo existe um modelo Unico e acabado de analise de dados
para os grupos focais. A busca de significagcdo dos dados obtidos esté vinculada
aformacao do pesquisador, a seu estofo tedrico e a sua criatividade. No entanto,
conforme Gondim (2002, apud GATTI, 2012, p. 43), em um grupo focal o foco
de analise “sao as opinides surgidas a partir do jogo de influéncias mutuas que
emergem e se desenvolvem no contexto dos grupos humanos”.

Para GATTI (2012), o primeiro aspecto a considerar para uma cuidadosa
analise de conteudo é o da organizacao do material colhido, de forma a se obter
um corpus detalhado e confiavel do processo vivenciado pelo grupo.

A andlise é um processo de elaboracao, de procura de caminhos, em meio
ao volume das informacgdes levantadas. Rotas de analise sdo seguidas, e
estas se abrem em novas rotas ou atalhos, exigindo do pesquisador um
esforco para nédo perder de vista seus propdésitos e manter a capacidade
de julgar a pertinéncia dos rumos analiticos em sua contribuigdo ao exame
do problema. O processo de andlise é sistematico, claro nos percursos
escolhidos e ndo espontaneista (GATTI, 2012, p. 44).

Logo, tendo sido as interacfes em grupo a justificativa maior para utilizar o
grupo focal como técnica de pesquisa, procedemos na andlise das interacfes
estabelecidas entre o grupo. Procuramos atribuir também um olhar especial as

sequéncias de falas das docentes compreendendo o impacto das vivéncias do
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grupo sobre as trocas, os consensos, o0s dissensos, as rupturas, as
descontinuidades, os siléncios (GATTI, 2012, p. 47).

Em conformidade com Morgan (1997, apud GATTI, 2012, p. 49), nas analise
ha a necessidade de ndo se incorrer em reducbes que podem prejudicar a
compreensao que se busca para o problema em estudo. Assim, nem os individuos,
nem o grupo como um todo, constituem “unidade de analise” separavel. Por isso,
nossos esforcos analiticos buscou uma apreciacao balanceada das interfaces entre
esses dois niveis de analise. Ou seja, procuramos nao cair no reducionismo que
pde a énfase nos individuos participantes, nem no reducionismo que toma o0 grupo

em abstrato como referéncia.

O tratamento dos comportamentos individuais como meras manifestacfes
de uma superestrutura do processo grupal, configuraria um “reducionismo
socioldégico”. A perspectiva interacionista, no caso dos grupos focais, deve
ser privilegiada a fim de se fugir desses reducionismos. Dai a importancia
da atencdo as sequencias de trocas e as condicBes contextuais dos
momentos grupais em processo (GATTI, 2012, p. 50).

Para a apresentacdo dos dados obtidos procedemos a constru¢cao de um
plano descritivo das falas das professoras participantes, situando as falas e
sequencias de falas no contexto grupal e em sua dinamica prépria de trocas.
Destacamos as diferencas entre as opinides e identificamos alguns aspectos das
opinides expressas em funcao dos sentidos percebidos e dos valores subjacentes.

Apbés as devidas apresentacdes, seguindo o roteiro pré-estabelecido,
iniciamos a discussdo com a questdo: E adequado trabalhar aspectos relacionados
a linguagem escrita com grupos de criancas de cinco anos de idade?

Na conducdo do grupo focal (GF) foi possivel percebermos algumas
concepcOes de ensino aprendizagem da linguagem escrita que se manifestaram
nos discursos das professoras. Para a analise desses discursos recorremos aos
conceitos e nomenclaturas utilizados por BECKER (2001).

De acordo com (BECKER, 2001, p. 15) existem trés diferentes formas de
representar a relacado ensino/aprendizagem escolar ou, mais especificamente a
sala de aula, “falaremos, inicialmente, de modelos pedagdgicos e, na falta de
terminologia mais atualizada, ou adequada, falaremos em pedagogia diretiva,

pedagogia ndo diretiva e, talvez criando um novo termo, pedagogia relacional”.
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No primeiro modelo denominado de pedagogia diretiva, temos uma
concepgao que valoriza a “empiria”, isto €, a experiéncia pela qual a crianga passa
no ambiente em que vive. Por essa visdo 0 conhecimento vem de fora da crianca
(vem do professor ou dos livros) e a fonte do aprendizado esta nas estimulacdes
gue o meio oferece. Neste caso, cabe ao professor transmitir os conhecimentos e
a criancga recebé-los de forma passiva. O processo de educacédo se baseia em um
conjunto de procedimentos que tem por finalidade moldar o comportamento
humano e o carater. O conhecimento se da por etapas determinadas pelo professor
e por meio de treinamento. Os empiristas acreditam que para aprender o aluno
precisa memorizar com o objetivo de fixar as informacdes que séo oferecidas pelo
professor, geralmente de forma fragmentada e linear (do simples para o complexo).
Todos os alunos devem aprender da mesma forma e na mesma velocidade. E
valorizada a quantidade de informacdes que séo depositadas nas aulas: a chamada
“educacéao bancaria”.

Para BECKER (2001), afirmar que um professor adota tal concepcédo de
ensino e aprendizagem porgue aprendeu que € assim que se ensina € no minimo
insuficiente. Para o autor, este professor acredita que o conhecimento pode ser

transmitido para o aluno.

Ele acredita no mito da transmissdo do conhecimento, do conhecimento
como forma ou estrutura, ndo s6 como contetdo. O professor acredita,
portanto, numa determinada epistemologia, isto €, numa “explicagdo” ou,
melhor, crenca, da génese do desenvolvimento do conhecimento,
“explicagdo” da qual ele nao tomou consciéncia e que, nem por isso é
menos eficaz (BECKER, 2001, p. 16).

Segundo a epistemologia que subjaz a pratica deste professor, o individuo,
ao nascer, nada tem em termos de conhecimento: é uma folha de papel em branco:
é tabula rasa. “E assim o sujeito na visdo epistemoldgica desse professor: uma
folha de papel em branco. Entdo, de onde vem o seu conhecimento (conteudo) e a
sua capacidade de conhecer (estrutura)? Vem do meio fisico e social” (BECKER
2001, p. 17). Para que a aprendizagem ocorra faz-se necessario que se considere
a natureza dos estimulos presentes na situacédo, tipo de resposta que se espera
obter e o estado fisico e emocional do organismo. Nesta concep¢do 0s seres
humanos séao considerados passivos face ao ambiente e podem ser manipulados

e controlados pela simples alteracdo das situacdes em que se encontram.
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Em tal abordagem né&o existe uma preocupagao em explicar 0S processos
pelos quais a crianga raciocina e que certamente se encontrariam presentes na
maneira utilizada para a apropriacdo de conhecimentos. O professor € o Unico
detentor do conhecimento cabendo a ele de forma diretiva transmitir este

conhecimento as criangas. De acordo com BECKER (2001):

A acdo desse professor ndo é gratuita. Ela é legitimada, ou fundada
teoricamente, por uma epistemologia, segundo o qual o sujeito é
totalmente determinado pelo mundo do objeto ou pelos meios fisico e
social. Quem representa este mundo, na sala de aula, é, por exceléncia,
o professor. No seu imaginario, ele, somente ele, pode produzir algum
novo conhecimento no aluno. O aluno aprende se, e somente se, 0
professor ensina (BECKER, 2001, p. 18).

O segundo modelo apresentando por BECKER (2001) é um tanto dificil de
viabilizar, “ele estd mais nas concepgdes pedagdgicas e epistemoldgicas do que
na pratica em sala de aula” (BECKER, 2001, p. 19). Nesta concepg¢ao valorizam-se
somente os fatores internos-biolégicos, enfatizando-se as caracteristicas e os dons

gue a crianca traz quando nasce. De acordo com BECKER (2001):

A epistemologia que fundamenta essa postura pedagégica é a apriorista.
“Apriorismo” vem de a priori, isto é, aquilo que é posto antes como
condicdo do que vem depois. O que é posto antes? A bagagem
hereditaria. Esta epistemologia acredita que o ser humano nasce com o
conhecimento j& programado na sua heranga genética. Basta um minimo
de exercicio para que se desenvolvam 0ssos, masculos, e nervos e assim
a crianga passa a postar-se ereta, engatinhar, caminhar, correr, andar de
bicicleta, subir em arvore, assim também ocorre como 0 conhecimento

(BECKER, 2001, p. 20).

Logo, as influéncias historico-sociais do ambiente em que a crianca esta
inserida, segundo os inatistas, ndo interferem na sua aprendizagem, porque ela ja
traz consigo caracteristicas definidas desde o seu nascimento que vao sendo
desenvolvidas naturalmente com a maturacéo. Esta concepc¢ao isenta a escola e o
professor de qualquer responsabilidade pela conducéo do processo de ensino e

aprendizagem. Nas palavras de BECKER (2001):

O professor € um auxiliar do aluno, um facilitador (Carl Rogers) O aluno ja
traz um saber que ele precisa, apenas, trazer a consciéncia, organizar, ou,
ainda, rechear de contetdo. O professor deve interferir o minimo possivel.
Qualquer acdo que o aluno decida fazer é, a priori, boa, instrutiva. E o
regime do laissez-faire: deixa fazer, que ele encontrard o seu caminho
(BECKER, 2001, p. 19).
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No terceiro modelo de concepcao de ensino e aprendizagem o homem esta
em permanente construgdo, relacionando-se com o mundo, a partir da
reformulacdo de conhecimentos ja constituidos. O conhecimento da crianca €&
construido a partir da interacdo ativa com o0 meio, 0 que compreende 0s parceiros
mais experientes e o proprio objeto do conhecimento. BECKER (2001) sintetiza

esta concepcao com o seguinte exemplo:

O professor e os alunos entram na sala de aula. O professor traz algum
material, algo que, presume, tem significado para os alunos. Prop&e que
eles explorem o material, cuja natureza depende do destinatario: criangas
de pré-escola, de ensino fundamental, piberes ou adolescentes de ensino
médio, universitario. Esgotada a exploracdo material, o professor dirige
um determinado ndimero e perguntas, explorando, sistematicamente,
diferentes aspectos probleméticos a que o material d& lugar. Pode solicitar
em seguida que os alunos representem desenhando, pintando,
escrevendo, fazendo cartunismo, teatralizando o que elaboraram. A partir
dai, discute-se a direcdo, a problemética, o material das proximas aulas
(BECKER, 2001, p. 23).

Nesta concepcdo a crianca € um explorador, um investigador e para a
construcdo do conhecimento é necessaria uma ac¢édo sobre o mundo. O professor
assume um importante papel de mediador na relacdo da crianga com o meio, € 0
responsavel pelas interacdes estabelecidas com as criancas, com as familias e com
os outros profissionais da instituicdo. Neste processo, cabe a ele propor desafios
para que as criancas se desenvolvam e construam o conhecimento. O professor
deixa ser o detentor do saber e passar a exercer o papel de mediador, organizador
de situacdes de aprendizagem. E por que o professor age assim? Segundo
BECKER (2001):

Porque ele acredita, ou melhor, compreende que o aluno sé aprendera
alguma coisa, isto é, construira algum conhecimento novo, se ele agir e
problematizar sua agdo. Em outras palavras, ele sabe que ha duas
condicdes necessarias para que algum conhecimento novo seja
construido: a) que o aluno aja (assimilacdo) sobre o material que o
professor presume que tenha algo de cognitivamente interessante, ou
melhor, significativo para o aluno; b) que o aluno responda para si mesmo
as perturbacfes (acomodacéo) provocadas pela assimilacdo do material,
ou, que o aluno se aproprie , em um segundo momento, ndo mais do
material, mas dos mecanismos intimos de suas acfes sobre esse
material; tal processo far-se-a por reflexionamento e reflexdo (Piaget,
1977), a partir das questdes levantadas pelos proprios alunos e das
perguntas levantadas pelo professor, e de todos os desdobramentos que
dai ocorrem (BECKER, 2001, p. 23-24).

Recorrendo as concepcgdes apresentadas por BECKER (2001) e diante das

interacOes estabelecidas entre o grupo focal podemos perceber que na prética de
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uma mesma professora, apesar do predominio de procedimento correspondente a
determinada tendéncia teorica, também ha, entremeado a esse, aplicacdes de
procedimentos relativos a outras concepcdes pedagogicas.

Discursos divergentes e conflituosos evidenciaram uma indefinicdo sobre o
que seja o trabalho com a linguagem escrita na Educacéo Infantil, apontando a
necessidade de um redimensionamento das propostas pedagégicas das
instituicdes, de modo que contemplem orientacdes claras e coerentes, fornecendo
as professoras subsidios para um trabalho contextualizado. Tais discursos
confirmaram o que j& expomos anteriormente e é defendido por TANAMACHI
(2000), que a dificuldade da formulacdo de um projeto corrente pelos educadores
permite que, no interior das instituicbes, encontrem-se educadores com tendéncias
distintas. H& a existéncia de um discurso que indica o comprometimento dos
professores com uma determinada op¢ao que nem sempre € evidenciada em suas
praticas. Este cenario torna-se complexo, visto que € permeado por diferentes
concepcles sobre o homem, sobre o0 seu desenvolvimento, bem como sobre o
processo de aprendizagem.

Os dados obtidos a partir das interagbes entre as docentes dos grupos
serviram para que reunissemos as praticas pedagoégicas das professoras
participantes em duas principais categorias. A primeira, pela qual a linguagem
escrita € compreendida como objeto de ensino/aprendizagem entendida na sua
dimensao social e cultural e a outra, no qual a aprendizagem da escrita restringe-
se ao dominio de um cédigo, desconsiderando assim, a natureza simbdlica e a

funcao social da escrita.

5.1 Descricdo e Analise do Grupo Focal 1

A seguir procedemos na descri¢do e analise do grupo focal 1, docentes que
atuam com as criancas da faixa etaria de 05 (cinco) anos. Identificamos as falas
das docentes com as respectivas siglas (P1, P3, P5, P8, P9, P11, P13, P14, e P16),
de acordo com a tabela do perfil profissional ja apresentada.

Neste grupo, constatamos que para algumas docentes a escola ainda
coloca-se como instituicdo cujo objetivo é apresentar a linguagem escrita para as

criangas. Na fala de algumas professoras notamos uma certa dificuldade em aceitar
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que o desenvolvimento da escrita pela criangca comeca muito antes da sua

escolarizagdo. Como pode ser observado no enxerto a seguir:

[E adequado trabalhar aspectos relacionados a linguagem escrita
com grupos de criancas de cinco anos de idade?]. “Acredito sim,
necessario um trabalho de acesso a linguagem oral e escrita, um trabalho
de sistematizacédo da lingua escrita na educacéo infantil, pois é na escola
gue as criancgas precisam ter acesso a escrita, a leitura, a livros, revistas,
para que possam interagir com todo tipo de material escrito e assim
aprender a forma das letras” (Professora P8).

A afirmacdo da Professora (P8) parece colocar a escola como Unica e
exclusiva agencia responsavel por introduzir a crian¢ca ao mundo da escrita. Neste
sentido, parece resgatar a ideia trazida por FERREIRO (2001) de que a escola
como instituicdo, operou uma transmutacao da escrita, transformando-a de objeto

social em objeto exclusivamente escolar.

A escola como instituicdo se converteu em guardid desse objeto social
gue é a lingua escrita e solicita do sujeito em processo de aprendizagem
uma atitude de respeito cego diante desse objeto, que ndo se propde
como um objeto sobre o qual possa atuar, mas como um objeto para ser
contemplado e reproduzido fielmente, sem modifica-lo (FERREIRO, 2001,
p. 21).

Discordando da opinido da Professora (P8), a Professora (P9) entende que
as criancas trazem para a escola conhecimentos que adquirem fora do ambiente
escolar, este conhecimento é fruto das interacbes que estabelecem com os outros
e sdo procedentes do meio letrado em que vivem. Caberia a escola ajudar a crianga

no entendimento da linguagem escrita.

[E adequado trabalhar aspectos relacionados a linguagem escrita
com grupos de criancas de cinco anos de idade?]. “Claro. Eles ja
vivem em um mundo letrado 14 fora. As letras, as palavras ja fazem parte
da vida deles desde muito cedo. O que a gente faz é colocar nomes, dar
0S nomes, ensinar quais sao 0s nomes, que até entdo eles desconhecem.
Tem aquela leitura incidental que eles ja fazem, como “coca-cola” que na
verdade eles ndo leem. Eles j& sabem o que é aquilo ali pelo simbolo. Mas
0 que a gente comeca trabalhando no infantil € o nome. Que é a coisa
mais importante que tem significado para a crianca. Através do nome a
gente vai trabalhando as letras, o alfabeto, o nome dos irmos, dos pais, a
leitura de historias, tirando as palavras chaves. E também ndo devemos
esquecer que as criangas ndo chegam a escola sem nada saber sobre a
escrita. Elas nos surpreendem com as suas indagacoes, curiosidades e é
a partir disso que devemos trabalhar” (Professora P9).
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Observamos que a colocagdo da Professora (P9) busca valorizar os
conhecimentos prévios das criancas, acreditando que o processo de aquisi¢cao da
linguagem escrita pela crianca ndo comeca e nem termina somente na sala de aula.
A concepcao de ensino da linguagem escrita desta professora parece estar em

conformidade com as ideias de FERREIRO (2011) quando a autora defende que:

As criangas iniciam o seu aprendizado do sistema de escrita nos mais
variados contextos, porque a escrita faz parte da paisagem urbana, e a
vida urbana requer continuamente o uso da leitura. {...} A indagacéo sobre
a natureza e funcéo dessas formas comeca em contextos reais, nos quais
se recebe a mais variada informacgéo (pertinente e pouco pertinente; facil
de compreender ou impossivel de assimilar. As criangas trabalham
cognitivamente (quer dizer, tentam compreender) desde muito cedo
informacdes das mais variadas procedéncias (FERREIRO, 2011, p. 95).

Notamos, também, que a Professora (P9) demonstra certa preocupacéo de
que o processo de alfabetizacdo das criangas tenha inicio a partir de elementos
significativos. Nesta perspectiva, a referida docente aborda como metodologia mais
adequada para alfabetizar as criancas, o trabalho com o nome préprio.

O discurso da referida professora parece divergente, pois a0 mesmo tempo
gue considera a crianga como sujeito que sabe, pois vive em um mundo letrado,
também aponta a necessidade de uma intervencdo mais direta por parte do
professor afim de que este sistematize a escrita e as criancas assim possam
aprender a escrever, “Eles ja vivem em um mundo letrado. As letras e palavras ja
fazem parte da vida deles desde muito cedo. O que a gente faz é colocar nomes,
dar os nomes, ensinar quais sao 0s nomes, que até entdo eles desconhecem”
(Professora P9).

Outras professoras revelaram que mesmo na educacao infantil € preciso
haver um trabalho de ensino da linguagem escrita de forma mais sistematizada.
Segundo elas, as criancas precisam ter contato com a escrita mas também
precisam de instrucbes quanto aos aspectos graficos que caracterizam o sistema
alfabético, por isso devem “treinar” a escrita de palavras. Assim, algumas
professoras revelaram iniciar o trabalho de sistematizacao da linguagem escrita a
partir dos nomes proprios de cada crianca, no entanto, néo fica claro como este
trabalho tem sido desenvolvido. A propésito do trabalho inicial de alfabetizac&o a

partir do nome proprio, cabe aqui apontar que antes de examinar como as criangas
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vao compreendendo a grafia do proprio nome, de acordo com SEBER (1997),

devemos acrescentar o seguinte:

Saber escreve-lo é importante, sem ddvida. Entretanto, as informacdes
abstraidas desse modelo de escrita por si s6 ndo criam o conhecimento
necessdario a compreensao da escrita em geral, como por exemplo, a
maneira como as letras se unem para formar silabas, como as silabas séo
ordenadas para formar palavras de significados diferentes, quais sdo os
sons atribuidos as silabas isoladas e aquelas combinadas com outras, e
assim por diante (SEBER, 1997, p. 55).

Nesta perspectiva, o que depreendemos das falas das docentes é que o
ensino da linguagem escrita consiste principalmente em atividades de codificacdo
e decodificacdo mecanicas do sistema alfabético. A aquisicdo da escrita se da
através do treino das habilidades perceptivas auditivas e visuais e da
correspondéncia grafema fonema.

O trabalho com o nome préprio seria apenas uma forma de tornar o ensino
da linguagem escrita mais significativa, no entanto, este trabalho ndo parece
desconsiderar o treino das letras, a repeticAo e memorizagdo como atos
necessarios para a aprendizagem da escrita. Tal pratica alicercada no pressuposto
de que trabalhar o nome da crianca € mais significativo, ainda concebe a escrita
como um cédigo, uma vez que nao fica claro que o trabalho com o nome da crianca
propicia a ela pensar e descobrir como a escrita funciona. Neste sentindo, o que se
percebe é que para algumas docentes, a aprendizagem da linguagem escrita para
as criancas de 05 (cinco) anos tem sido restrita & apropriacdo pelo aprendiz da
“tecnologia da escrita”, isto €, da compreenséo do sistema alfabético da escrita que
permite transformar sinais graficos em sons (decodificacdo) ou transformar os sons
da fala em sinais graficos (codificacao).

As professoras parecem ignorar o fato de que esta forma de ensino e
sistematizacdo da linguagem escrita pelas criancas dificulta o seu processo de
insercao enquanto protagonistas e sujeitos de direitos, uma vez que os efeitos de
se aprender a ler e a escrever desta forma fazem com que as criangas tendam a
escrever textos curtos, sem coeréncia e contextualizagdo e com falta de coeséo
textual por repeticdo de elementos, pouco contribuindo para que ampliem seu
repertorio vocabular, expressem sentimentos, comuniquem-se e desenvolvam a
criatividade. Além disso, ignoram que esta forma de ensino pouco ou quase nada

contribui para a participagdo da criangca como sujeito de seu processo de



104

7z

aprendizagem. A criangca € vista como sujeito passivo que apenas recebe o
conhecimento que lhe é transmitido pelo outro, no caso o professor.

Nesta corrente de pensamento educacional, o importante € que a crianca
saiba reproduzir de acordo com aquilo que Ihe foi transmitido. Assim, as respostas
julgadas corretas, de acordo com o ponto de vista do adulto, séo os critérios para
a entrada de novas aprendizagens. O que verificamos das falas das professoras
participantes que compdem o grupo 1, respectivamente as docentes (P1, P3, P5,
P8, P9, P11, P13, P14, e P16), é uma abordagem de ensino tradicional vinculada
a epistemologia empirica, mas, com momentos pontuais de aplica¢cdes de ensino
relativos a uma epistemologia apriorista. No exemplo a seguir, a professora (P11)
apresenta uma fala apriorista, indicando que conforme avanca a idade das

criancas, essas se tornam aptas para iniciarem o processo de alfabetizacéo.

[E possivel ou desejavel promover situacdes de aprendizagem que
envolvam a escrita para os grupos de criancas de cinco anos?]. “Em
minha opinido. Nao adianta eu passar um monte de coisa que eles néo
vao entender. Eles sdo muito pequenos. A maioria vai fazer seis anos.
Alguns ja fizeram seis anos. Eles sdo muito novos ainda para terem que
fazer atividades de escrita” (Professora P11).

Desta fala, compreendemos que a referida professora, desconsidera o fato
de que as criangas ao chegarem a escola ja possuem algum conhecimento sobre
a linguagem escrita. E clara na perspectiva desta professora uma concepgao
apriorista de ensino da linguagem escrita, pois em sua opinido, a medida que as
criancas avancam em idade é que se tornam aptas para o processo de aquisicao
do cdadigo alfabético.

Em outras palavras, a professora acredita que os progressos referentes a
apropriacdo da linguagem escrita acontecem porque o desenvolvimento
psicologico da crianga nada mais € que um processo autbnomo e independente
das influencias sociais. Assim, a crianca conteria em si as formas necessérias para
0 seu progresso e desenvolvimento da linguagem escrita. Essas formas seriam
inatas, ja existem antes da crianca estabelecer as primeiras interacées com o
ambiente. Logo depreendemos que para esta professora, a importancia dos
intercAmbios sociais e educativos fica reduzida em favor dos fatores de inatismo e

maturagéo biologica.
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Segundo SEBER (1997), ao recorrermos a maturacao biologica para explicar
o desenvolvimento infantil, essa corrente de desenvolvimento educacional termina
por estabelecer uma cronologia para o aparecimento das principais manifestacoes
psicolégicas:

Em raz8o de uma cronologia fixa, numa certa idade haveria tal
necessidade, tal interesse, tal forma de raciocinio, tal sentimento, numa
outra idade, as mesmas manifestacdes psicolégicas se apresentariam
com caracteristicas diferentes e assim sucessivamente (SEBER, 1997, p.
22).

A maturacao organica €, sem duavida, fator importante no sentido de ampliar
as possibilidade de aparecerem certas conquistas psicologicas. No entanto,
inferimos que entre a possibilidade e a ocorréncia efetiva de uma conquista se
interpdem outros fatores como, por exemplo, as condi¢cées de a crianca realizar
experiéncias e no caso, especifico da aprendizagem da linguagem escrita, de a
crianca percebe-la como instrumento de comunicagao, expressao e registro.

Ao analisarmos a fala desta professora, retomamos uma questao que muito
tem sido discutida quanto a aquisicdo da linguagem escrita por parte de nossas
criangas, o problema da prontidao.

No decorrer da discussdo, outras professoras também relacionaram o
processo de aquisicAo e ensino da linguagem escrita ao processo de
desenvolvimento maturacional e biolégico das criancas. H4 uma crenca na
necessidade da existéncia de pré-requisitos relacionados a discriminagao visual,
memoria auditiva, lateralidade, coordenacdo visomotora, ritmo e tantas outras
habilidades, que deveriam ser desenvolvidas para que as criangcas pudessem
aprender a ler e a escrever. Tais crengas, compreendem 0 processo de aquisi¢ao
da linguagem escrita como um processo de codificacdo e decodificacdo de formas
graficas. Essas concepcfes tradicionais parecem presumir que ndo se pode
permitir & crianca que entre em contato com um objeto antes de ter as condi¢bes
necessarias de maturidade.

A proposito do problema da prontiddo para a aquisi¢do da linguagem escrita
0 que podemos observar analisando a falas das professoras do referido grupo é
gque para que uma pessoa possa aprender a ler e a escrever ha alguns saberes que
ela precisa atingir e algumas percepc¢des que ela deve realizar conscientemente.

Segundo as professoras, na educacao infantil € viavel um trabalho que ajude as
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criancas a adquirirem esses saberes e essas percepcdes, 0 que pode ser
observado na fala da professora (P1):

“Mas eu acho que na educacédo infantil tinha que trabalhar primeiro a
diferencga de letra e desenho, de letra e nimero. Trabalhar a coordenagéo
motora, o tracado das letras, as formas, a lateralidade, o espaco para
depois ensinar a crianca a escrever” (Professora P1).

A concepcédo da professora (P1l) revela preocupagdao em desenvolver
atividades que visam o desenvolvimento das habilidades béasicas a alfabetizagdo
(percepcéo, lateralidade, orientacdo espaco-temporal, coordenacéo visual e motora
e esquema corporal). Vale aqui lembrar que muitos especialistas e pesquisadores
criticam aberta ou sutilmente o trabalho que as pré-escolas desenvolvem em
relacdo a tais habilidades. No entanto, torna-se importante ressaltarmos que a
maturidade em questdo ndo pode ser exclusivamente bioldgica, porque neste caso
“‘ndo haveria povos agrafos nem adultos analfabetos”, conforme coloca Emilia
Ferreiro (apud Zacharias, 2005: 92).

A professora em questdo parece desconsiderar que conforme orienta
(FERREIRO, 2011, p. 98), “a tdo comentada prontidao para a leitura e a escrita
depende muito mais das ocasifes sociais de estar em contato com a lingua escrita

do que qualquer outro fator que seja invocado”.

N&o tem sentido deixar a crianga @ margem da lingua escrita, “esperando
que amadurega”. Por outro lado, os tradicionais exercicios de preparacao,
ndo ultrapassam o nivel do exercicio motriz e perceptivo, quando € o nivel
cognitivo aquele que esta envolvido e de forma crucial, assim como
complexos processos de reconstru¢do da linguagem oral, convertida em
objeto de reflexdo (FERREIRO, 2011, p. 98).

Obstante, NICOLAU (1990), j& argumentava que:

Talvez o conceito de prontiddo tenha se desgastado devido a uma postura
“fechada” que se traduz na utilizagdo de suas atividades como um fim e
ndo como meio integrado a um processo. Além do que ndo se considera
a possibilidade de a prontiddo poder contribuir para a criangca aprimorar
sua forma de interagir com o material simbdlico da alfabetizacéo
(NICOLAU, 1990, p. 140).

O discurso das professoras que defendem a prontiddo das criangas para a
apropriacdo da linguagem escrita coloca em discussdo a compreensao da

apropriagéo da escrita pela crianga, encarada como ser capaz de formular suas
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proprias hipoteses em relacdo a esta apropriacdo. Suscita, também, reflexdes
sobre préaticas que valorizem o ser que aprende (crianga) e que a0 mesmo tempo
introduzam estimulos que favorecam a constru¢do de sistemas conceituais pela
criancga, incluindo ai, as tais habilidades basicas necessarias para a apropriacdo da
linguagem escrita.

Para (LEITE 1985, apud NICOLAU 1990), o conceito de prontidao, bastante
desgastado pelo seu uso tradicional, pode ser entendido como “o desenvolvimento
de comportamentos, pré-requisitos necessarios para a aprendizagem de novas
habilidades mais complexas e que depende basicamente das oportunidades
anteriores de aprendizagem”.

Assim, mais importante do que a passagem do tempo, sdo as experiéncias
concretas que acontecem durante esse tempo, funcdo do constante processo de
relagdo individuo x meio. Essas experiéncias concretas ndo devem se resumir a
exercicios trabalhados somente no plano gréfico, desrespeitando as necessidades
gue as criancas tém de vivenciarem situagdes reais. Concordamos com (NICOLAU,
1990, p. 140) que “valorizar o desenvolvimento de determinadas condi¢des para
que a crianga se aproprie do escrito nao significa, negar que ela prépria seja a
artifice ativa da construgcao desse conhecimento”. Pelo contrario, significa que a
crianca interagird com situacfes ambientais que favorecerdo esta construcao,
tendo o professor como mediador deste processo. A n0osso ver, seria incorrer em
engano desvalorizar a importancia das habilidades béasicas necesséarias ao
processo de apropriacdo da linguagem escrita. Igualmente seria um erro pensar
nessas funcdes isoladamente. Torna-se necessario repensar a forma como tais
habilidades basicas tem sido desenvolvidas nas salas de educacao infantil.

A fala da professora (P1) também revela uma concepc¢ao de que € na escola
que a crianca desenvolvera as especificidades da linguagem escrita. A referida
professora parece desconsiderar que o aprendizado da linguagem escrita se da
nos mais variados contextos e que as criangas conseguem distinguir letras,
nameros e desenhos e que sabem que a combinacdo entre estas letras leva a um
outro ato que é escrever. Tal compreensao pelas criancas, leva-nos a considerar
que o aprendizado da linguagem escrita se da em qualquer contexto social e ndo

apenas na escola.
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A fala da professora (P1) limita a questdo do conhecimento das letras a
escola, demonstrando um equivoco, pois existe uma elaborada compreenséo das
letras e da escrita por parte das criangas porque estas interagem e estdo expostas
todos os meios de comunicacéo e interacfes das mais distintas formas presentes
no mundo letrado.

A epistemologia apriorista também aparece na fala da professora (P14) em
uma pergunta relativa a que trabalho pedagdgico voltado para o aprendizado da
escrita a educacao infantil pode ou deve assegurar? Nesta, ela responde, assim
como a Professora (P11), que a idade é o indicador de quando se deve iniciar o
processo de aquisi¢cao da linguagem escrita, revelando-nos a compreenséao de que,
antes, a bagagem hereditaria da crianca ndo apresenta condi¢cbes naturais para
isso. No entanto, ao mesmo tempo, a docente sinaliza indicios de enfoques
empiricos em sua resposta, salientando que esta etapa escolar serve como preparo
da posterior (1° ano do ensino fundamental). Vejamos o exemplo comentado:

[Que trabalho pedagogico voltado para o aprendizado da escrita a
educacdo infantil pode ou deve assegurar?]. “As vezes recebemos
criancas muito imaturas que ndo sabem nem pegar um lapis na mao, por
isso, na educacdao infantil as criangas precisam ter contato com a escrita.
Eu ensino meus alunos todas as letras do alfabeto, eles precisam saber
escrever as letras, escrever o nome, utilizar o caderno. Tem muitas
criangas que ndo sabem nem abrir o caderno. Acho que é dever do
professor na educacéo infantil, ensinar as criangas o alfabeto, pois muitos
guando chegam no 1° ano do Fundamental ndo sabem nem ao menos
com gue letra inicia o préprio nome. Nao digo que é preciso alfabetizar,
mas as criangas precisam ao menos reconhecer e escrever as letras”
(Professora P14).

A fala da professora (P14) nos revela uma concepc¢do de ensino da
linguagem escrita um tanto divergente, pois ora se apoia em um modelo apriorista,
valorizando os fatores internos-biol6gicos, ora apoia-se em uma concepgao
empirica, de valorizacédo dos fatores externos, o ambiente. Para esta professora
cabe a educacéo infantil oferecer um ambiente que favoreca a crianca o contato
com a linguagem escrita.

Ao afirmar que “Acho que é dever do professor na educacao infantil, ensinar
as criancas o alfabeto, pois muitas criangas quando chegam no 1° ano do
Fundamental ndo sabem nem ao menos com que letra inicia o proprio nome”, a
referida professora, parece valorizar a concepc¢éo de que é por meio da experiéncia

com a escrita pela qual passa no ambiente em que vive que a crianga vai adquirindo
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0 conhecimento. Por essa visédo, o conhecimento vem de fora da crianga (vem do
professor ou dos livros) e a fonte do aprendizado esta nas estimula¢cdes que o0 meio
pode oferecer.

Podemos verificar, também, na fala da Professora (P3), uma valorizacédo do
ambiente externo, do mundo dos objetos (meio) em detrimento do sujeito (crianca
que aprende). Para a referida professora, sdo as condicbes do ambiente, fator

relevante para que haja a aprendizagem.

[Que trabalho pedagdgico voltado para o aprendizado da escrita a
educacdo infantil pode ou deve assegurar?]. “A crianga precisa ter
contato com livros, revistas, gibis, diferentes tipos de textos. Elas precisam
reconhecer as letras, saber as diferencas. Gosto muito de trabalhar com
jornal, pois ha diferentes letras, as criangas adoram” (Professora P3).

No exposto, notamos que para a Professora (P3), o ambiente externo
assume fundamental importancia. Caberia a educacdo infantil oferecer um
ambiente de diversidade de textos, assegurando as criangas o contato com
diferentes portadores textuais. Quando a professora diz: “Elas precisam reconhecer
as letras, saber as diferencas”, pressupde-se uma preocupacdo em oferecer as
criancas um ambiente rico em diversidade de textos permitindo e estimulando que
as criancas tenham intera¢éo com a lingua escrita nos mais variados contextos que
explorem textos buscando semelhancas e diferencas, que usem o contexto para
antecipar significados, que vejam desde o inicio todas as letras. No entanto, néo
observamos na fala desta professora uma concepcéo de ensino que valorize a
crianca enquanto sujeito ativo na constru¢cdo do conhecimento, questionando o
mundo ao seu redor, elaborando hip6teses e pensamentos proprios. Apesar de
procurar oferecer um ambiente rico em portadores textuais, a professora parece
valorizar o ambiente como unico e responsavel fator de aprendizagem, colocando
0 sujeito em segundo plano no processo de aprendizagem.

Em contrapartida, a fala da Professora (P16) parece revelar uma concepgao
de ensino e aprendizagem que coloca em evidéncia a participacdo das criangas,
além disso, parece se preocupar em mostrar as crian¢as que a linguagem escrita

serve como uma forma de registro.

[Que trabalho pedagdgico voltado para o aprendizado da escrita a
educacéo infantil pode ou deve assegurar?]. “Acredito que o nome seja
um trabalho relacionado a linguagem escrita que a gente trabalha com
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grupos de criangas de cinco anos de idade. Entéo acredito ser adequado.
Depois pode ser ampliado dependendo de como o grupo responder.
Quando registramos a rotina no cantinho da lousa, cantamos, fazemos
leitura, pedimos o reconto, quem S&0 0S personagens e escrevemos na
lousa, pontuamos, sinalizamos estamos trabalhando a linguagem escrita.
N&o como uma cobranca de se aprender a ler e a escrever direito, mas é
importante que a crianca saiba que existe uma forma de registrar a fala
dela” (Professora P16).

Entretanto, ao longo das discussbes sobre o trabalho com a linguagem
escrita com as criancgas de (05) cinco anos, muitas professoras revelaram uma forte
preocupacao com relacdo ao meétodo de ensino utilizado. Percebemos que mesmo
com a ampla divulgacdo e conhecimento dos estudos da psicogénese da lingua
escrita realizados por FERREIRO e TEBEROSKY (1999), as praticas pedagodgicas
voltadas para o ensino da linguagem escrita com as criancas de 05 (cinco) anos
continuam sendo tratadas como se fosse uma questdo de método, ou de
maturidade e capacidades necessarias para a sua aprendizagem. O discurso de
muitas professoras ainda coloca o método como meio para que a crianca adquira
a aprendizagem, relegando a segundo plano questdes ligadas a como a crianca
aprende.

A preocupacao das professores esta voltada para a busca do método mais
eficiente, ou qual asseguraria a aprendizagem e favoreceria a aquisicdo da
linguagem escrita pelas criancas? Levantaram assim uma discussao em torno de
dois tipos fundamentais de métodos: os sintéticos, que partem de elementos
menores que a palavra, e métodos analiticos, que partem da palavra ou unidades
maiores. Esta polémica pode ser percebida ao longo da discussédo que se segue.
Ao serem questionadas sobre quais atividades costumavam oferecer as criancas
que as colocassem em contato com a linguagem escrita podemos observar

algumas situagdes nas falas de algumas professoras.

[De exemplos de situacdes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criangas que as cologuem em contato com a linguagem escrita].
“Eu parto do nome, depois das vogais, das consoantes e agora estou
trabalhando as familias silabicas, bem tradicional. E tem dado resultados.
Essa semana eu coloquei as familias silabicas, ja trabalhei até o “H".
Expliquei para eles que para formar palavras tem que ter silabas, de uma
familia, de outra, as vezes duas da mesma familia, as vezes trés. Tém
criancas que ja estdo formando as palavras. Dai eu misturo um pouco
deste tradicional com outras linhas. Eu gosto muito de trabalhar com
panfletos de farmécias de supermercados e eu percebo que eles gostam
porque eles reconhecem algumas marcas, algum simbolos e a partir
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daquilo que eles reconhecem vao juntando as letras e formando o
conhecimento deles” (Professora P5).

O problema do método também pode ser observado facilmente na fala da
Professora (P13) que comenta sobre as mudancas metodoldgicas que teve que

realizar junto as criancas da sala onde leciona atualmente:

[De exemplos de situacBes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criangas que as coloquem em contato com a linguagem escrita).
“De um tempo pra ca eu comecei a perceber que a gente tem que mudar
um pouquinho esse sistema de trabalhar apenas com o nome. A turma
gque a gente pega hem sempre acompanha o que a gente aplica durante
anos. Esse ano por exemplo, estou com uma turma gue eu ndo conseguli,
tive que mudar toda a minha estratégia, todo o meu modo de ensinar,
porque inclusive eu também gosto do método tradicional. Mudei
completamente a minha estratégia, 0 meu modo de pensar. Comecei a
brincar bastante, porque eles vieram com esta ideia de brincar. Entéo
antes de registrar, antes de mostrar a simbologia, eu tive que brincar, pra
depois registrar, pra depois comegar a falar: olha a letrinha “A”, partindo
até dos nomes e dando outros significados, mostrando outros simbolos,
mas brincando. Por que eu ndo consegui trabalhar como eu fazia antes,
apenas com 0 nome, este ano nao, porque eles ndo estavam preparados
inclusive ainda ndo estdo” (Professora P13).

Em seguida a professora (P9) intervém na fala da Professora (P13): “Na
verdade eu acho que ndo sdo nem eles que nado estdo preparados. A gente que néo esta
preparado para esta nova geragdo” (Professora P9).

A Professora (P16) que anteriormente havia demonstrado oferecer as
criancas situacbes onde pudessem perceber a funcédo social da escrita, neste

momento revela uma certa preocupacao também com o método utilizado:

[De exemplos de situacGes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criangas que as cologuem em contato com a linguagem escrita].
“Eu fago um jogo com eles que tem o desenho dos animais e o0 nome, dai
eles comecgam a relacionar o nome do animal com o desenho do animal,
dai eles j& comegcam a conjecturar um monte de possibilidades. Se a
palavra € grande ou pequena, se se relaciona com uma caracteristica do
animal ou ndo. Tem crianga que ja tem uma nogéo de letra, do fonético. A
chamadinha, quem é o ajudante do dia, eles apontam a sequéncia das
letras, quem vem depois de quem? as préprias listas que fazemos com
ele para uma atividade focada, por exemplo, uma lista de brincadeiras, o
foco € o movimento mas esté registrado na sala de aula”. (Professora
P16).

Terminada a fala da professora (P16), a professora (P1) intervém:

[De exemplos de situacdes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criangas que as cologuem em contato com a linguagem escrital.
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“Eu acho errado ensinar separado o alfabeto. A, B, C, D.... Eu ensino a
juntar. Eu acho que tinha que ser uma palavra, uma frase, um titulo de
histéria. Eu ponho na minha lousa. Por exemplo, A princesa Maribel. Eu
acho errado falar o A que comeca do abacaxi. Porque quando vocé
pergunta Lara o seu nome tem E? O seu home tem A? Ela esta vendo a
palavra. Ndo é seu nome comeca com L, sé L tem o seu nome? Nao. Eu
acho errado ensinar pela metade” (Professora P1).

Em seguida a professora (P16) mantendo a sua linha de pensamento ratifica

a sua concepcéo pedagodgica dizendo:

“S6 que dentro de uma sala de aula, tem criangca que nao capta por esse
viés. Vocé como professor tem que fazer uso de varios métodos. Vocé
néo pode exigir uma coisa de uma crianga usando outro método para isso.
Por exemplo, quero que ela construa a palavra abacaxi. Como? se eu hao
cheguei no Xl ainda”. (Professora P16).

Os discursos das docentes sinalizam a preocupacdo com o método de
ensino da linguagem escrita, em consequéncia, abandonam discussdes sobre 0s
processos de como a crianga aprende. Utiliza-se a palavra “método” tanto para
referir-se a uma cartilha como para indicar um conjunto de principios pedagdgicos,
psicolégicos ou linguisticos que definem objetivos e os meios adequados para
atingi-los.

Observamos no discurso das professoras mais divergéncias de opinides do
gue uma analise racional das realidades e questfes dessa area. Quanto a questéo
do método, FERREIRO e TEBEROSKY (1999) ja apontavam que:

No que diz respeito a discussao sobre os métodos, ja assinalamos [...] que
essa querela € insoldvel, a menos que conhegcamos quais sao 0s
processos de aprendizagem do sujeito, processos que tal ou qual
metodologia pode favorecer, estimular ou bloquear. Porém, certamente,
essa distincao entre métodos de ensino, por um lado, e processos de
aprendizagem do sujeito, pelo outro, requer uma justificativa tedrica
(FERREIRO & TEBEROSKY,1999, p. 29).

As autoras ainda levantam que:

A concepcdo da aprendizagem (entendida como um processo de
obtencdo de conhecimento) inerente a psicologia genética supde,
necessariamente, que existam processos de aprendizagem do sujeito que
ndo dependem dos métodos (processos que poderiamos dizer, passam
“através” dos métodos). O método (enquanto acdo especifica do meio)
pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar, porém ndo pode criar
aprendizagem. A obtengdo de conhecimento é um resultado da propria
atividade do sujeito (FERREIRO & TEBEROSKY,1999, p. 31).
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Nesta perspectiva, retomamos as ideias de (FERREIRO 1985, apud ELIAS,
2000, p. 192) sobre a necessidade de questionamento das praticas em que a
crianca é introduzida na lingua escrita e como se apresenta este objeto para a

crianca no contexto escolar.

E Gtil se perguntar através de que tipo de praticas a crianga é introduzida
na lingua escrita, e como se apresenta este objeto no contexto escolar.
Ha praticas que levam a crianca a conviccao de que o conhecimento é
algo que os outros possuem e que sO se pode obter da boca dos outros,
sem nunca ser participante na construcdo do conhecimento. Ha praticas
gue levam a pensar que o que existe para se conhecer ja foi estabelecido,
como um conjunto de coisas fechado, sagrado, imutavel e nao
modificvel. Ha praticas que levam a que 0 sujeito (a crianca neste caso)
fique de fora’ do conhecimento, como espectador passivo ou receptor
mecanico, sem nunca encontrar respostas aos “porqués” e aos “para
qués” que ja nem sequer se atreve a formular em voz alta (FERREIRO,
1985, apud ELIAS, 2000, p. 192).

Quanto a questédo da metodologia de trabalho com a linguagem escrita junto
as criancas, observamos gue a posicao das professoras é delicada, pois na pratica
ainda conseguem conduzir 0 ensino a sua maneira, mesmo que Sseja preciso criar
um modo préprio de trabalhar. Isto pode ser explicado pelo fato de que ndo estao
suficientemente amparadas por um projeto pedagdgico, uma formacgéo tedrica
aprofundada e até mesmo pelo pertencimento a uma equipe de trabalho formada
na propria escola. Conforme aponta CARVALHO (2012) “nas condicdes concretas
em que trabalham, parece-lhes mais correto investir naquilo que lhe é familiar,
introduzindo aqui e ali pequenas modificagdes que nao alteram o arcabouco do

ensino”.

5.2 Descricado e Analise do Grupo Focal 2

A seguir procedemos na descricao e analise do grupo focal 2. Participaram
deste grupo, as professoras com experiéncia de até (05) cinco anos no segmento
da Educacéao Infantil, docentes que atuam com as criangas da faixa etaria de (05)
cinco anos. Identificamos as falas das docentes com as respectivas siglas: (P2, P4,
P6, P7, P10, P12, e P15) de acordo com a tabela do perfil profissional. Iniciamos a
discuss&o deste grupo com a seguinte questio: E possivel ou desejavel promover
situacOes de aprendizagem que envolvam a escrita para 0s grupos de criancgas de

cinco anos?
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A fala da Professora (P12) revela ser pertinente desenvolver junto as

criangas de 05 (cinco) anos um trabalho que envolva a linguagem escrita e além

disso, apresenta ora uma concepcao de ensino tradicional, ora uma concepcao

construtivista:

[E possivel ou desejavel promover situagGes de aprendizagem que
envolvam a escrita para os grupos de criancas de cinco anos?]. “Eu
acho pertinente sim um trabalho que envolva a escrita com as criancas de
cinco anos. As nossas criancas tem um potencial e isso a gente ndo pode
perder. Nao é alfabetizar, ndo é essa linha da prefeitura. A crianca esta
descobrindo a escrita. Embora o sistema, fale que a politica ndo é para
alfabetizar, mas eu sou assim, um pouco tradicional, rigorosa, € sou um
pouco construtivista. Tem que apresentar a escrita sim e de varias formas,
através de histdrias infantis e da escrita espontanea” (Professora P12).

O mesmo pode ser observado no discurso da Professora (P10):

[E possivel ou desejavel promover situacdes de aprendizagem que
envolvam a escrita para os grupos de criancas de cinco anos?]. “Sim,
na Educacao Infantil a crianga j& deve ser incentivada a desenvolver a
escrita. Embora eles gostem muito de brincar, € preciso comecgar a
trabalhar as letras do alfabeto, 0 nome, dar atividades onde eles possam
ir treinando a caligrafia, a escrita das letras. Eu também me considero
muito tradicional pois costumo todos os dias dar uma atividade de escrita,
mas também deixo as criancas criarem por si, escreverem como elas
acham que ¢&” (Professora P10).

Apbs a fala da Professora (P10), a Professora (P4) comenta que o trabalho

com a linguagem escrita na educacdo infantil depende muito das questbes de

maturidade das criancas:

[E possivel ou desejavel promover situacdes de aprendizagem que
envolvam a escrita para os grupos de criancas de cinco anos?] “Eu
acho que depende muito da maturidade das criancas. Tém criancas que
ja conhecem as letras, ja sabem até escrever algumas, mas também ha
outras que ainda estdo na fase da garatuja, apenas desenham. Entdo
meio que vocé acaba tendo que trabalhar os dois, a escrita e o0 desenho”
(Professora P4).

Em seguida, o discurso da Professora (P15) levanta também a questdo da

maturidade atribuindo a familia a necessidade de compartilhar com a escola a

responsabilidade de inser¢cédo da criangca no mundo da escrita:

[E possivel ou desejavel promover situacdes de aprendizagem que
envolvam a escrita para os grupos de criancas de cinco anos?]. “Eu
acredito que sim, porém isso vai de acordo com o desenvolvimento de
cada crianca. Eles estdo vindo cada vez mais cedo para a educacao
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infantil. Mesmo no G5, muitos ndo tem maturidade e além disso entra toda
esta questao também do tempo dos pais. Os pais ndo tém muito tempo e
também a questdo da tecnologia, os pais ndo conversam, nao
acompanham as criancas. A gente ta fazendo um trabalho com eles que
nao tem andamento em casa. Fica dificil, a falta de maturidade, vocé pede
para os pais fazerem um acompanhamento em casa, ajudar a crianca nas
tarefas mas muitas vezes é em vao” (Professora P15).

Em seguida a Professora (P7) intervém revelando que ainda possui davidas

guanto ao desenvolvimento de situacdes de aprendizagem que envolvam a escrita

para os grupos de criancas de (05) cinco anos:

[E possivel ou desejavel promover situa¢des de aprendizagem que
envolvam a escrita para os grupos de criancas de cinco anos?]. “Eu
acho que gente esta meio assim, sem saber que rumo tomar. Porque a
gente ouve falar, Ah! Vamos trabalhar o texto, a questéo social da escrita.
Mas muitas criangas ndo sabem nem o nome, nem conhecem as letras do
proprio nome. Fica dificil. Primeiro vocé precisa mostrar as letras pra ela,
para depois trabalhar com textos, parlendas. S6 que quando acham uma
atividade de BA-BE-BI-BO-BU querem matar todo mundo” (Professora
P7).

Diferente da Professora (P7), a Professora (P6) revela em seu discurso nao

ter nenhuma dificuldade em apresentar a linguagem escrita para as criangas de

(05) cinco anos e o faz, segundo ela, a partir de situacdes que envolvem o

letramento:

[E possivel ou desejavel promover situa¢des de aprendizagem que
envolvam a escrita para os grupos de criangas de cinco anos?]. “Na
educacéo infantil devemos sim apresentar a escrita para as criangas.
Através de situacdes que envolvam o letramento, como diz a Magda
Soares. Eu procuro trabalhar com histérias infantis, classicos da literatura,
poesias, musicas, trava-linguas e através disso vou apresentando a
linguagem escrita para as criangas”. (Professora P6).

Importante ressaltar que a Professora (P6) foi a Unica docente do grupo 2 a

referir-se ao termo letramento, levantando uma questao que ainda tem sido motivo

de debates no campo do ensino da linguagem escrita.

Segundo alguns teoricos o conceito de letramento foi introduzido no cenario

académico e escolar no Brasil a partir de uma transposicao direta do termo inglés

literacy, o qual foi durante todo o século passado, traduzido como alfabetizacéo.
BRITTO (2012) aponta que:

A introdugd@o do termo letramento no Brasil deu-se, segundo Kleiman
(1995), por Mary Kato (1986), no livio No mundo da escrita: uma
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perspectiva psicolinguistica. Esse livro, produzido para cursos de letras e
para professores de portugués, apresenta de forma didatica os estudos
gue vinham sendo feitos sobre literacy, compreendendo este termo como
relativo ao estudo das formas e dos usos da escrita, incluindo sua relacédo
com a modalidade oral (BRITTO, 2012, p. 4).

Para SOARES (1998), o termo letramento surgiu em decorréncia da
necessidade de configurar e nomear comportamentos e praticas sociais na area da
leitura e da escrita que ultrapassassem o dominio do sistema alfabético e
ortografico. Segundo a autora, as grandes mudancas sociais e as atividades
profissionais das pessoas tornaram-se cada vez mais centradas e dependentes da
lingua escrita, 0 que revelava que ja nao bastava apenas alfabetizar em um sentido
tradicional. Ainda complementa que letrar € mais que alfabetizar, é ensinar a ler e
escrever dentro de um contexto onde a escrita e a leitura tenham sentido e assim
faca parte da vida do aluno. O letramento entdo compreenderia tanto a apropriacao
das técnicas para a alfabetizacdo quanto esse aspecto de convivio e habito de
utilizag&o da leitura e da escrita.

Letramento é, pois o resultado da acédo de ensinar e aprender a ler e
escrever: o estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita. Ja
alfabetizado nomeia aquele que apenas aprendeu a ler e a escrever, ndo
aquele que adquiriu o estado ou a condigcdo de quem se apropriou da
escrita, incorporando as préticas sociais que as demandam (SOARES,
1998, p. 18).

Segundo a Professora (P6), € possivel promover situacdes de aprendizagem
gue envolvam a escrita para as criancas de (05) cinco anos e isso pode ser feito
através da insercdo da crianca em um ambiente que favoreca o contato com
diferentes suportes e géneros textuais, promovendo assim, situacbes de
letramento. De sua fala inferimos que a referida professora parece concordar que
a escola deve permitir as criangas total liberdade de experimentacdo dos sinais
linguisticos em um ambiente rico em escritas diversas. Nesta perspectiva, a fala da
Professora (P12), também, revelou preocupagdo em oferecer as criangas um
ambiente rico em materiais escritos, permitindo o manuseio de livros, revistas,
jornais, gibis e revistas, porém, identificamos em seu discurso preocupacao com 0s
aspectos gréaficos das letras revelando técnicas de ensino préprias do método

sintético:
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[De exemplos de situacdes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criancas que as coloquem em contato com a linguagem escrita].
“As criangas possuem um caderno, eu trabalho muito o alfabeto, as
vogais, trabalho muito com musica. No comec¢o peco para procurar as
vogais, depois palavras chaves. Também trabalho com poesias,
parlendas, trava-linguas, sdo formas de apresentar a escrita para as
criancas Também recorto fichas e coloco no caderno deles para eles
verem e desenharem, procurarem palavras chaves. Montei uma biblioteca
na sala para criar o habito da leitura silenciosa, com isso as criancas se
envolvem na leitura. E muito importante que eles tenham acesso a livros,
revistas, gibis e aprendam a ler e escrever para terem novas condi¢des
sociais” (Professora P12).

A fala da Professora (P12) retomou a discussao sobre os métodos de ensino
da linguagem escrita. Em seu discurso comentou a respeito de uma situagéo onde
foi questionada pela coordenadora de sua escola sobre uma determinada atividade
cujo objetivo era que as criancas completassem palavras com as silabas que
faltavam. Para esta participante ndo haveria nenhum problema trabalhar a familia
silabica na educacéo infantil, no entanto, em seu ambiente de trabalho, tal pratica
era rechacada.

Em seguida a Professora (P2) comenta que também faz uso das silabas no

trabalho da linguagem escrita com as criangas:

[De exemplos de situacGes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criangas que as cologuem em contato com a linguagem escrita].
“Eu comecei a trabalhar com as vogais, depois com as silabas. Pegar
palavras de livros que a gente lia e principalmente o nome deles. Trabalho
também muito com o jogo da forca, faco listas das palavras e trabalhamos
com a familia silabica e o alfabeto que ha na sala. Eu sempre falo para
eles, que eles podem olhar tanto nas letrinhas do alfabeto quanto nas
silabas. Enfim, eu trabalho com jogos” (Professora P2).

Ja a Professora (P4) relata que desenvolve junto as criancas um trabalho
onde procura mesclar atividades variadas, ora trabalha com textos, historias,
receitas, rotulos, lista de nomes, ora opta pelo método de base fénica (sintético)

enfatizando a relacdo entre fonema (sons da fala) e grafema (letras).

[De exemplos de situacBes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criangas que as cologuem em contato com a linguagem escrita].
“Tem que trabalhar o texto, ndo adianta ficar s6 com a palavra. Vocé tem
que arrumar um jeito de trabalhar com os dois. Querendo ou ndo o método
fonico é mais logico e no construtivismo a crianga vai descobrir. Eu acho
gue tem que trabalhar os dois a ideia de texto do construtivismo e a légica
do método fonico” Eu trabalho através de histérias, através da rotina do
dia a dia, da lista do nome das criangas, da lista dos combinados da sala.
Eu gosto muito de ler histérias e depois escrevo na lousa algumas
palavras presentes na histéria. Assim as criancas vao aprendendo as
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letras. Trabalho também com receitas, rétulos, onde as criangas possam
visualizar as imagens” (Professora P4).

Posteriormente, a Professora (P6) pareceu concordar com a afirmacéo de
que para apresentar a linguagem escrita as criancas e garantir o seu ensino é

preciso fazer uso de diferentes métodos de ensino. Conforme relatado:

[De exemplos de situacBes (atividades) que vocé costuma oferecer
as criangas que as coloquem em contato com a linguagem escrita].
“Em psicologia ha os canais perceptivos, um €& mais auditivo, o outro
sinestésico. Vocé em uma sala de aula tem de tudo. Se vocé fica sé
contando a histéria, tem uns que gostam, agora para outros vocé precisa
contar a histéria e mostrar a imagem. Tem outros que vocé tem que falar,
mostrar e tocar. Sempre cada um é de um jeito. Se vocé pensa que o ser
humano é psicolégico, social, biologico, afetivo, entdo vocé tem que estar
lidando com tudo, com o tradicional, com o inovador, com a brincadeira,
porque se aprende brincando” (Professora P6).

O que podemos perceber nas interacbes entre o grupo foi uma forte
preocupacao das professoras com a questao da metodologia adotada no ensino da
linguagem escrita para as criancas. Quando se trata do processo de ensino e
aprendizagem da escrita, as professoras parecem levar a efeito a escolha do
melhor método. Retomando assim, a antiga ideia de que 0 sucesso na
alfabetizacao depende do emprego de bons métodos de ensino.

Neste sentido, o que depreendemos € que na discussao sobre de que forma
deve-se apresentar a linguagem escrita as criancgas, o discurso sinalizou a eficacia
dos métodos sejam eles, sintético, analitico e analitico-sintético.

O que observamos é que também neste grupo, de certa forma, a opcéo por
um método de alfabetizacdo impBde-se como instrumento de regulagcdo da prética
dessas professoras em sala de aula, interferindo nos contetudos, na ordem em que
eles devem ser ensinados, na selecdo de estratégias e também na prépria
avaliacdo das criangcas. Dos depoimentos das professoras foi pertinente um
discurso que se apoia em ecos do construtivismo, mas consideramos que as
metodologias tradicionais sao as bases de seu trabalho.

Algumas professoras sinalizaram a utilizacédo de livros de histérias infantis,
revistas e receitas, enquanto outras, referiram-se aos nomes escritos dos alunos
para despertar o interesse na aprendizagem da lingua escrita. No entanto, a forma

como relatam a utilizacdo desses materiais ainda recai na preocupagdo em
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desenvolverem atividades que favorecam a aquisicdo de habilidades especificas,
tais como: expressdo oral, discriminacdo visual e auditiva, coordenacéo Vviso-
motora, orientacao espaco temporal, para que assim as criangas se apropriem da
linguagem escrita. Neste contexto, as atividades perceptivas e motoras sao
realizadas de forma a apresentarem uma sequéncia gradativa de dificuldades,
terminando com o treino ortografico do tracado das letras. Essas ideias se
manifestaram principalmente no discurso de algumas professoras quando apontam
que primeiro deve-se trabalhar as vogais e depois as silabas 0 que sugere um
trabalho com énfase excessiva nos mecanismos de codificagdo e decodificacéo e
um apelo excessivo a memorizagdo, praticas que rementem a uma concepgao
tradicional de ensino.

Percebe-se latente o pressuposto de que € necessario que as criancas
apresentem as capacidades e habilidades especificas para escrever como:
perceber diferencas entre letras e palavras, reconhecer as letras do nome,
identificar semelhancas no som das palavras, perceber diferencas e semelhancas
guanto a forma, tamanho, posicao e direcdo de letras e palavras. Contudo, também
foi possivel observarmos um discurso que defende o ensino da linguagem escrita
a partir de situacdes reais, onde as criangas possam ter contato com os diferentes
portadores textuais. Essas ideias se manifestaram no depoimento de docentes que
revelaram trabalhar a linguagem escrita a partir da insercdo das criancas em
praticas sociais da leitura e da escrita. Para isso, essas docentes utilizam como
recurso pedagdégico: letras de musica, parlendas, trava-linguas, poemas, lista dos
nomes, rotina do dia, jogos que envolvem a linguagem escrita e contagdo de
histérias. O que podemos inferir € que as “situagdes reais” apontadas pelas
professoras restringem-se a oferecer as criancas um espaco de acesso a leitura e
a escrita e ao simples contato dessas aos diferentes portadores de texto.

Nessas acOes pedagogicas as criancas ainda podem ser consideradas
sujeitos passivos da aprendizagem, paradoxalmente seria como se a escrita fosse
apresentada a crianca, contudo, esta ndo tem oportunidade de atuar sobre a
escrita, construir e reconstruir hipoteses sobre o seu funcionamento, também, ndo

é estimulada a uma atitude de curiosidade e coragem diante da lingua escrita.
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CARVALHO aponta que:

Para alfabetizar, letrando, deve haver um trabalho intencional de
sensibilizacdo, por meio de atividades especificas de comunicagéo, por
exemplo: escrever para alguém que nao estd presente (bilhetes,
correspondéncia escolar), contar uma histéria por escrito, produzir um
jornal escolar, um cartaz etc. Assim a escrita passa a ter funcdo social
(CARVALHO, 2012, p. 69).

Deste modo, entendemos que nada adianta favorecer o contato das criancas
aos diferentes portadores textuais sem que estas possam atuar como sujeitos
verdadeiramente ativos, explorando os varios tipos de objetos materiais que séo
portadores de escrita como, por exemplo, jornais, revistas, dicionarios, calendarios,
agendas, livros ilustrados, livros sem ilustracdo, livros de poesias, livros de
cangdes, enciclopédias, cartas, receitas, recibos, telegramas, etc. E preciso
oportunizar as criangas escrever com diferentes propoésitos e sem medo de cometer
erros em contextos em que as escritas sejam aceitas, analisadas e comparadas
sem ser ratificadas, antecipar o conteido de um texto escrito, participar de atos
sociais de utilizacdo funcional da escrita, questionar e ser atendido, perguntar e
obter resposta, enfim, interagir com a linguagem escrita, julgando, inventando,

descobrindo.

5.3 Discussao dos dados obtidos

Frente aos resultados desta pesquisa, dialogando com o referencial te6rico
pontuado e considerando os objetivos propostos, procedemos a uma discussao no
que tange a teméatica desta investigagao.

Ao analisarmos as falas e as interacdes estabelecidas entre as professoras
participantes dos dois grupos focais realizados, identificamos em relacdo a
concepcao de ensino aprendizagem da escrita para as criangas de 05 (cinco) anos,
a preponderancia da pedagogia diretiva na pratica das 16 (dezesseis) professoras.
Esse enfoque se vincula a epistemologia empirica, prépria da abordagem de ensino
tradicional. Quanto a abordagem dada a linguagem escrita constatamos ser
predominante o ensino do codigo alfabético em detrimento de outros processos
inerentes ao ler e escrever. Nesta concepc¢ao a linguagem escrita restringe-se ao

dominio de um codigo, desconsiderando assim a natureza simbdlica e a fungéo
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social da escrita. No entanto, para algumas docentes, a linguagem escrita é
compreendida como objeto de ensino/aprendizagem entendida na sua dimensé&o
social e cultural.

As discussdes sobre o ensino da linguagem escrita para as criancas de 05
(cinco) anos revelaram que parte das professoras participantes faz uso do método
de alfabetizacdo sintético-alfabético, indicando uma forte preocupacao quanto ao
meétodo de ensino utilizado e colocando este como responsavel pela aprendizagem
das criancas. Também foram frequentes nas falas das professoras consideracdes
sobre a maturidade das criangas, denunciando um discursos de valorizagdo dos
fatores biol6gicos como determinantes para a apropriacdo da linguagem escrita.
Inferimos que as professoras, algumas mais e outras menos, devido a tendéncia
tradicional empirica, apoiam-se na crenca de que as criangas pouco ou nada
sabem, e que, em sala de aula, somente as docentes detém o conhecimento.
Podemos afirmar, frente os resultados expostos, que muitas professoras
desconhecem a maneira de pensar das criancas, ja que uma pratica de ensino da
linguagem escrita que prioriza o cédigo alfabético, raramente oportuniza a
participacéo efetiva das criangas em contextos de ensino aprendizagem.

Os resultados indicam ainda que a reivindicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil no que tange o ensino da linguagem escrita néo
esta sendo considerada pelas professoras. Este documento, de carater mandatorio,
qgue orienta a formulacdo de politicas educacionais, incluindo a de formacéo de
professores e demais profissionais da Educacdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliacao pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagdgico,
sinaliza que:

As propostas curriculares da Educacéo Infantil devem garantir que as
criangas tenham experiéncias variadas com as diversas linguagens,
reconhecendo que o mundo no qual estéo inseridas, por forca da propria
cultura, é amplamente marcado por imagens, sons, falas e escritas (DCNI,
2013).

Apesar do referido documento enfatizar que o trabalho com a lingua escrita
com criangas pequenas nao pode decididamente ser uma pratica mecanica
desprovida de sentido e centrada na decodificacdo do escrito, esta investigacao
revela que tal enfoque continua presente nas concepcdes de ensino da linguagem
escrita para as criancas da educacéo infantil. As discussdes também revelaram que

para algumas docentes o objetivo da Educacéo Infantil € o desenvolvimento integral
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da crianca, um momento desprovido da obrigacdo de aprender contetados formais
relacionados a linguagem escrita, denotam que a funcdo essencial da pré-escola é
o desenvolvimento global da crianca a partir de atividades onde ha o predominio
do ludico de forma assistematica e informal. Para essas professoras, ndo ha a
necessidade de alfabetizar as criancas. Em contrapartida, também foram
significativas as falas de algumas docentes que entendem que o0 ensino da
linguagem escrita na educacédo infantil tem a intencdo de preparacdo, ou seja,
prontidao para a alfabetizacéo.

Nesta perspectiva, cabe & Educacao Infantil preparar a crianca de 05 (cinco)
anos para a entrada no 1° (primeiro) ano do Ensino Fundamental. Subjacente a
esta ideia parece haver o pressuposto de que a pré-escola seria apenas um
momento preparatorio para a escola, onde implicitamente ha um compromisso em
preparar as criangas para o primeiro ano. Assim, o trabalhado dessas professoras
tem como objetivo principal o desenvolvimento de habilidades perceptivo-motoras
necessarias a etapa da alfabetizacdo. Tal postura sustenta a ideia de prontiddo
para alfabetizacdo, ou seja, a crianca primeiro precisa amadurecer, desenvolver
essas habilidades, para assim em momento posterior serem alfabetizadas. Essa
constatacao nos permite afirmar que, na educacéo infantil atual, a fungcéo de ensino
como instrucao da linguagem escrita predomina.

A analise dos resultados desta pesquisa também revela a autonomia que
cada profissional possui em relacdo a sua ag¢édo pedagogica. Corrobora para esta
autonomia a falta de uma orientacdo sisteméatica, de uma diretriz que oriente as
propostas pedagdgicas junto as classes de educacao infantil da rede de ensino do
municipio, uma vez que o Municipio ainda ndo possui sistematizada suas diretrizes
curriculares desde a creche até o 5° (quinto) ano do Ensino Fundamental. A
pesquisa ainda revelou que este cenario contribui para a disseminacdo e
permanéncia de uma agao pedagogica equivocada, entregue ao senso comum sem
qualquer amparo ou retaguarda, um laissez-faire pedagogico.

Diante das concepcbes apresentadas pelas docentes participantes, esta
investigacao revela duas linhas de acdes que devem ser priorizadas pela Secretaria
de Educagédo do Municipio de Suzano. Em primeiro lugar, a necessidade da
construcdo de uma proposta curricular para a Educacao Infantil e em segundo a

implementagédo de um plano de formacé&o para os professores deste segmento.
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No que diz respeito a constru¢do de um curriculo é oportuno lembrar que a
Revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil ressalta que
o curriculo na Educacdo Infantil tem sido um campo de controvérsias e de
diferentes visdes de crianca, de familia, e de funcbes da creche e da pré-escola.
No Brasil nem sempre foi aceita a ideia de haver um curriculo para a Educagéo
Infantil, termo em geral associado a escolarizagdo tal como vivida no Ensino
Fundamental e Médio, sendo preferidas as expressdes ‘projeto pedagdgico’ ou
‘proposta pedagdgica. Nesta perspectiva, esta investigagao revela a necessidade
de uma proposta pedagogica para a educacédo infantil do municipio. Um projeto
pedagdgico voltado a construcdo de uma nova pratica pedagogica associada a
redefinicdo do processo ensino aprendizagem e a articulacdo com as concepcoes
de mundo, de homem e de conhecimento que fundamentam as relacdes cotidianas.
Entendemos necessario instaurar um movimento de reconstrucdo da atividade
docente, buscando a compreensdo das teorias que se encontram subjacentes a
pratica das professoras, confrontando-as com outras teorias, no sentido de voltar a
pratica para transforma-la.

Compreendendo que toda prética pedagdgica deve ser alicercada em uma
teoria, adotamos a Teoria Histérico-Cultural como alternativa para reflexdo e
sustentacao desta pratica. Acreditamos que tal abordagem pode nos auxiliar na
busca de uma educacéo que vise a potencializacdo do desenvolvimento humano
incluindo também a formacdo de professores. Diante dos resultados que esta
investigagdo proporcionou e considerando os diferentes contextos de nossa
pesquisa, procedemos em uma possivel proposta de formac¢éo docente.

6. A FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO INFANTIL

No ambito das investigacdes educacionais, observa-se a formagdo como um
processo em que cada educador, sendo um ser integral, € sujeito histérico que
constroi e reconstroi referenciais e praticas pedagodgicas, a partir dos desafios

individuais da vivéncia cotidiana e, principalmente, do trabalho coletivo.

O educador como criador, aquele capaz de refletir sobre a sua prética,
avalia-la e reformula-la permanentemente em funcéo de seus objetivos,
ndo se faz na Escola Normal nem nas Faculdades. E um comeco, uma
base. Mas a educac¢éo do educador se faz entre seus iguais. Trocando,
discutindo e estudando juntos em fungéo de suas necessidades. Sem isso
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ele ndo cria, ndo tem autonomia, se reduz a um mero aplicador de ideias
alheias, cumpridor de ordens, sargento, transferindo para a sua relacdo
com as criangas 0 mesmo “senta e cala a boca” a que esta submetido
(WEISZ, 2009, p. 50).

A questao da educacao infantil sempre foi alvo de debates e ac¢des sociais,
seja no ambito da sociedade civil, seja na esfera estatal. Quando falamos no
atendimento as criancas pequenas torna-se impossivel ndo nos debrucarmos sobre
as questdes referentes aos profissionais que com elas atuam. Portanto, torna-se
necessario que facamos um levantamento acerca dos principais marcos normativos
que tratam da formacdo destes profissionais. Ao analisarmos as politicas de
formacao para os professores da pequena infancia, verificamos ao longo da histéria
da educacdo a publicacdo de alguns marcos normativos que exprimem
preocupacao com o processo de formacéo de seus profissionais.

Entre esses documentos podemos destacar: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB), que determina que para atuar neste segmento é preciso
nivel superior em faculdades ou institutos superiores de educacédo. O Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI), documento que sinaliza um
conjunto de reflexdes que subsidiam o trabalho dos professores que atuam na
pequena infancia. Tal documento preconiza que o trabalho na Educacéo Infantil
deve articular de forma integrada cinco areas ou eixos de trabalho: artes visuais,
conhecimento do mundo, linguagem oral e escrita, matematica e masica. Também
de acordo com o MEC, os programas de formacao destinados aos profissionais da
educacdo infantil devem incluir conhecimentos didatico-pedagdgicos, favorecendo
a estes profissionais 0 acesso a conhecimentos que vao desde a formacéo social
e pessoal, conhecimento de mundo, da natureza e da sociedade, saude, nutricado
e protecdo, até cuidados com o corpo, movimento, artes plasticas e musica. Outro
documento que também trata da formacé&o do profissional da educacéao infantil € o
Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2001), que estabelece como uma de suas
metas, a garantia de que todos os profissionais que atuam neste nivel de ensino
possuam a formacédo em nivel médio e superior. Nao obstante, mesmo com a
publicacdo dos referidos documentos, cujo objetivo maior é assegurar a qualidade
dos programas destinados as criangas pequenas e garantir adequada formacao

dos profissionais que com elas atuam, constatamos que na educacgao brasileira a
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falta de preparo de alguns profissionais da educacéo infantil é latente. Esta falta de
preparo é apontada pelo proprio RCNI (1998, p. 39).

Embora ndo existam informacdes abrangentes sobre os profissionais que
atuam diretamente com as criancas nas creches e pré-escolas do pais,
varios estudos tém mostrado que muitos destes profissionais ainda nao
tém formacdo adequada, recebem remuneracdo baixa e trabalham sob
condicdes bastante precdrias. Se na pré-escola, constata-se, ainda hoje,
uma pequena parcela de profissionais considerados leigos, nas creches
ainda é significativo o nidmero de profissionais sem formagdo escolar
minima cuja denominagdo € variada: bergarista, auxiliar de
desenvolvimento infantil, baba, pajem, monitor, recreacionista (RCNI,
1998, p. 39).

Nesta perspectiva, NASCIMENTO (2005) nos atenta para a preocupacgao
com a formacdo dos profissionais de educacdo infantil apés os avan¢os na
legislacao:

Ainda que destaquemos o0 avanco da legislac@o, € necessario aclarar o
significado da inclusdo das creches e pré-escolas nos sistemas
educativos. Uma questdo que esta inser¢cdo suscita, em relacdo aos
profissionais da educacao infantil, € que a abrangéncia da LDB
circunscreve-se ao perfil escolar desse profissional, ou seja, ao professor.
Em decorréncia, continuam a margem desse parametro legal os demais
agentes educativos hoje incorporados ao cotidiano das instituicbes de
educacdo infantil, tais como o0s monitores, os crecheiros, o0s
recreacionistas, as pajens etc. NASCIMENTO, 2005, p.103-104).

De acordo com um recente documento publicado pelo Ministério da
Educacao Basica, cujo titulo € “Politica Nacional de Educacgao Infantil: pelo direito
das criancas de zero a seis anos a Educacao”, de 2005, demonstra o objetivo de
“extinguir progressivamente os cargos de monitor, atendente, auxiliar, entre outros,
mesmo que ocupados por profissionais concursados em outras secretarias ou na
Secretaria de Educagéo que exercem fungdes docentes” (p.22).

Para BREJO (2007), esta € uma questao central, uma vez que uma politica
de formacao deve contemplar todo o conjunto de profissionais da area, que envolve
as mais diversas denominacdes recebidas pelos profissionais, além de priorizar
uma educacao voltada para a criangca pequena, uma vez que o tipo de formacao
recebida (inicial e/ou continua) configura-se como um dos principais caminhos para

se alcancar um ensino de qualidade.

Uma politica de formacdo deve contemplar todo o conjunto de
profissionais da area, que envolve as mais diversas denominacfes
recebidas pelos profissionais, além de priorizar uma educagédo voltada
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para a crianca pequena, uma vez que o tipo de formacéo recebida (inicial
elou continua) configura-se como um dos principais caminhos para se
alcancar um ensino de qualidade (BREJO, 2007, p. 32).

Observa-se assim uma vasta publicacdo de documentos que expressa
complexa preocupacdo com a profissionalizacdo no campo da educacéo infantil,
procurando assegurar o bom desempenho dos programas destinados as criangas
pequenas e garantir também uma adequada formacéo do profissional que com elas
atuam. Ainda segundo BREJO (2007) em se tratando especificamente de
Educacao Infantil, esta preocupacédo com a formacéo profissional deve ser ainda
mais intensa na medida em que, historicamente, tem-se difundido a ideia (calcada
no senso comum) de que para trabalhar nesta area basta gostar de crianca para se
desenvolver um bom trabalho educativo.

O que constatamos dessa realidade € que 0 que se esperava deste
profissional ha algumas décadas ndo corresponde mais ao que se espera nos dias
atuais. O cenario atual aponta a necessidade de uma formacg&o mais abrangente e
unificadora para os profissionais que atuam na educacao infantil. Frente a estes
apontamentos, considerando que é a formacédo que subsidia o trabalho educativo,
podemos afirmar que a formacéo dos profissionais de educacéao infantil € a base
para que se tenha efetivamente um ensino de qualidade. Conforme aponta
MARCILIO (2005):

E, justamente aqui, na formacgéo do professor, € onde se encontram uma
das mais sérias barreiras para o avanco da qualidade da educacgéo
brasileira e 0 combate eficiente ao fracasso escolar. O aluno ndo aprende

porque o professor ndo ensina, ou ndo sabe ensinar. O professor néo
ensina porque ndo aprendeu bem como ensinar (MARCILIO, 2005, p.289).

Os resultados desta investigacdo revelaram que muitos sdos os discursos
provenientes das professoras que atuam na educacédo infantil, especificamente
sobre o processo de alfabetizacdo das criangcas de 05 (cinco) anos. Discursos
divergentes e conflituosos evidenciaram a falta de clareza dessas professoras
quanto as fundamentagdes teoricas das praticas pedagogicas que realizam em sala
de aula. Expuseram, ainda, uma indefinicdo sobre o que seja o trabalho com a
linguagem escrita nesta etapa da educacao basica.

Nesta perspectiva, pretendemos neste capitulo, tecer consideracdes sobre o
papel da formacdo dos professores que trabalham com as criangcas pequenas,

considerando especificamente, as particularidades do contexto de nossa pesquisa
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e propor a acado de uma proposta de formagao que favoreca reflexdes sobre as
praticas de alfabetizacdo que estdo sendo desenvolvidas na educacéo infantil,
especificamente com as criancas de 05 (cinco) anos.

No entanto, uma ressalva se faz necessaria, conforme IMBERNON (2010):

Nao podemos falar, nem propor alternativas a formacao continuada sem
antes analisar o contexto politico-social como elemento imprescindivel na
formacdo, j& que o desenvolvimento dos individuos sempre é produzido
em um contexto social e histérico determinado, que influi em sua natureza.
Isso implica analisar o conceito da profissdo docente, a situacdo de
trabalho e a carreira docente, a situacdo atual das instituicbes
educacionais (normativa, politica e estrutural, entre outras), a situacéo
atual da educacao basica, nas etapas da educacao infantil, dos ensinos
fundamental e médio, uma andlise do corpo discente atual e da situacao
da infancia e da adolescéncia nas diversas etapas da escolaridade total
(IMBERNON, 2010, p. 9).

Além disso, entendemos gue nos processos formativos, um dos desafios que
sem colocam é o cuidado de uma interferéncia junto as professoras, sem que estas
se sintam ameacadas objetivando, uma formacao que contribua para que essas
profissionais avancem na construcdo de novos saberes sem desprezar ou
desqualificar os conhecimentos que ja possuem.

Neste cendrio, compreendemos que a teoria historico-cultural pode nos
trazer significativas implicagées para pensar e organizar o processo de formacao
de professores, pois acreditamos que o conhecimento se constrdi coletivamente
pela interacdo com os outros, num movimento de confrontos das diferentes leituras
do real. Deste modo, partindo das contribui¢cdes de Vygotsky quanto a aquisicédo da
linguagem escrita e quanto ao papel intencional do professor, discorreremos sobre
aspectos fundamentais que o professor precisa ter garantido em seu processo de
formacdo. Para tanto, também estabeleceremos dialogos teéricos com autores que
investigam a formacéo de professores.

E importante lembrar que a constituicdo da profissionalizacdo daqueles que
atuam com as criancas na educacao infantil reside em especial no fato de como
historicamente a educacdo infantil veio se construindo em nosso pais, e
principalmente se temos atendido as demandas educativas impostas pela LDB.

Sabemos que a maioria dos profissionais que atuam com criangas pequenas
(até os cinco/seis anos de idade) é do sexo feminino (inclusive ha municipios que

restringem a inser¢cdo de homens em creches), e certamente este € um ponto que
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caracteriza e aponta especificidades no desempenho das fun¢des educativas a
estas criancas. Algumas escolas de educacao infantil na Rede Municipal de Ensino
de Suzano, a proporcdo de homens exercendo a profissdo de professor na
educacao infantil € minima.

Em um estudo de revisao bibliogréfica, sobre os papéis maternos em relacédo
as criancas de tenra idade, PINHEIRO (1997), apontou importantes questfes a
serem consideradas quando nos propomos a debater a profissionalizacdo deste
setor. A autora levou em consideracao duas vertentes: “a profissdo — que implica
uma preparacdo especifica para 0 seu exercicio — ou vocag¢do que privilegia a
mulher como naturalmente capaz de cuidar e educar criangas” (PINHEIRO, 1997,
p.07).

Segundo PINHEIRO (1997), historicamente as instituicbes de educacao
infantil tem adotado como “modelo” de profissional que atende a faixa etaria dos 0
(zero) aos 06 (seis) anos de idade aquele que se aproxima de uma substituicao
materna, uma vez que a mulher sempre foi compreendida como a principal figura
capaz de proteger e educar criancas, possuindo, assim, vocacao para o exercicio
destas funcdes. Todavia, tanto esta quanto varios outros autores se contrapdem a
esta tendéncia, pontuando que se faz necessaria uma sélida e especifica formacao
voltada para o cuidar e o educar.

SAPAROLLI (1998), em artigo que discute sobre as especificidades do
desempenho profissional dos homens que se propdem a exercer a funcdo de
educadores infantis, conclui que a carreira, particularmente de educacéo infantil,
nao constitui um trabalho feminino porque ai encontram-se um maior numero de
mulheres, mas porque exerce uma funcdo de género feminino vinculada a producéao

da vida: educar e cuidar das criancas pequenas.

Analisando o processo de feminizagdo dos magistérios primarios e
secundarios no Brasil, Bruschini e Amado (1988) e Demartini e Antunes
(1993) apontaram varias causas que estdo intimamente relacionadas ao
fato de esta profissdo estar sendo ocupada preferencialmente por
mulheres: perda de prestigio ocupacional, associada ao salario pouco
compensador que afastou os homens da profissdo: possibilidade de
conciliar a profissdo da mulher com o cuidado de seus(as) filhos(as) e o
trabalho doméstico; restricao de alternativas para a mulher no mercado de
trabalho até o final da década de 30 (época em que 0 magistério era a
Unica profisséo feminina respeitavel), quando surgiram outras opgdes de
carreira, mas ainda assim, caracterizadas como atividades
essencialmente femininas tais como secretaria, enfermeira e outras
(SAPAROLLI, 1998, p. 109).
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Ultimamente, muitas mudancgas ocorreram, embora seja evidente ainda que
a baixa qualificacdo dos profissionais de educacao infantil reside nesta trajetoria
historica e padece com as suas consequéncias. Sabemos que foi a partir do século
XIX que um numero maior de mulheres teve oportunidades de emprego fora do
ambiente doméstico como consequéncia da expanséao industrial, do aumento da
urbanizacdo e do crescimento econdmico do pais, ganhando oportunidade de
trabalho ndo apenas nas fabricas, mas também nas instituicbes educacionais, o
que para a mulher “significou uma nova maneira de ver o mundo, novas
possibilidades de insercdo social e uma das suas primeiras atividades
remuneradas” (MARCILIO, 2005, p.214).

Ainda de acordo com PINHEIRO (1997), em meados do século XX ser
professora representava exercer um dos poucos cargos onde a mulher era

valorizada em sua atividade profissional, sendo que:

Nesta mesma época, um nuimero significativo de mulheres fez parte de
uma geracdo inovadora, ou seja, enquanto a maior parte das garotas
nascia e era educada para o trabalho doméstico e o casamento, outras
tiveram a oportunidade de estudar e assim compor o quadro de mulheres
gue exerceram atividades fora do ambiente familiar. Muitas destas
mulheres ocupavam o cargo de grandes educadoras e contribuiram para
elevar a imagem do professorado, como sendo uma das ocupagdes que
traziam status... (PINHEIRO, 1997, p.33).

De acordo com Kuhlmann Jr. (2005), em 1923 ocorre a primeira
regulamentacdo do trabalho feminino, onde a induUstria e o comércio deveriam
implementar salas de alimentacao e creches, proximas aos seus estabelecimentos,
com vistas a facilitar a amamentacao dos filhos das funcionarias. Em 1932, no
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova e, em 1933, na Conferéncia Nacional de
Protecdo a Infancia, denota-se uma preocupacao com as criancas em idade pré-
escolar, pois, além da importancia do trabalho relacionado aos aspectos fisicos e
de saude, enfatizou-se também a necessidade do desenvolvimento de um trabalho
pedagogico.

Ainda segundo o autor, em 1939, foi criado o Instituto Técnico para a
formacdo de professoras primarias, no Rio de Janeiro, pela educadora Heloisa
Marinho que acreditava e defendia a formacao de professoras através do estudo,
da pesquisa e de sdlida fundamentacdo cientifica acerca do desenvolvimento

infantil.
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BREJO (2007) aponta que em decorréncia desta ideia, no ano de 1949,
inicia-se o Curso de Especializacdo em educagdo primaria, no Instituto de

Educacao do Rio de Janeiro.

Tal iniciativa impulsiona outras como a criacdo do Centro do Estudo da
Crianca, por Lourenco Filho, configurando-se como um local de pesquisas
e estudos ao que se refere a crianga, além de ser um centro de formacao
de educadores. Até mesmo as creches, por volta das décadas de 1950 e
1960, comegaram a participar desse “movimento” pedagdgico, pois, em
um numero significativo delas, existia um jardim-de-infancia (BREJO,
2007, p. 34).

A partir da década de 1960 que se percebe uma preocupacao mais efetiva
e constante com a formacao dos profissionais de educacéao infantil. Dentro deste
contexto, ROSEMBERG (1992) revela que € no ano de 1970 que se inicia o
chamado “processo simultaneo de contaminacdo: assisténcia na pré-escola e
educacional na creche” (ROSEMBERG, 1992, p.22) em que:

A contaminagdo assistencialista da pré-escola da-se a partir dos anos 60,
inspirada em propostas das agéncias internacionais (UNICEF, UNESCO)
e assumida pela administragdo educacional federal. A contaminagéo
educacional da creche ocorre a partir da segunda metade dos anos 70,
assumida pelos movimentos populares e por técnicos da administracdo
local. Assim, a ideia de uma pré-escola assistencialista, que ganhou
rapidamente a ades8o da instancia federal, sofreu resisténcias nas
instancias estaduais e municipais, nao tendo conseguido, por esta razéo,
alterar essencialmente o perfil das redes de pré-escola implantadas no
pais, por outro lado, a ideia de creche mantida pelo Estado, que
desempenhasse funcdo educativa, surgindo do movimento social e de
técnicos municipais, ndo conseguiu influenciar instancias federais mas
acabou sendo implementada por algumas prefeituras (ROSEMBERG,
1992, p. 22-23).

Contudo, € no final da década de 80 e inicio dos anos 1990 que a educacao
infantil brasileira comeca a sofrer inimeras transformacfes que acarretaram na
necessidade de mudancas quanto ao atendimento das criancas. Mudancgas que se
encontravam intimamente ligadas a formacé&o profissional a medida que iniUmeros
debates passaram a enfatizar que os aspectos de cuidar e educar precisavam estar

devidamente atrelados, principalmente porque segundo ROCHA (1999):

A escola tem como sujeito o aluno, e como objeto fundamental o ensino
nas diferentes areas, através da aula; a creche e a pré-escola tém como
objeto as relagBes educativas travadas num espaco de convivio coletivo
gue tem como sujeito a crianca de 0 a 6 anos de idade (ROCHA, 1999,
p.60).
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Assim, para que se possa realizar um trabalho que n&o dicotomize o educar
e o cuidar, entendendo que a pratica pedagdgica na educacao infantil se diferencia
daquela desenvolvida no ensino fundamental, torna-se imprescindivel um
profissional formado para atender a crianca pequena, visto que o profissional leigo
Nao possui pré-requisito tedrico e nem prético para desenvolver uma atuacado que
priorize esses dois aspectos de maneira indissociavel junto a crianca. Neste
contexto, (NASCIMENTO, 2005, p. 360) corrobora quando afirma que “mais do que
uma vocacdo inerente a mae mulher, ou a mulher-caridosa, trata-se de uma
profissdo”.

CERISARA (2002) nos aponta uma importante consideracao no que tange a
guestdo da formacao do profissional de educacéo infantil e seu desenvolvimento

dentro do contexto historico:

A compreensdo da instituicdo de educacdo infantil enquanto espaco
educativo institucional, com uma especificidade prépria, diferenciada tanto
da familia, quanto da escola, e tendo objetivos dirigidos ao
desenvolvimento das atividades ligadas ao cuidado e a educacdo das
criancas, permite questionar qual deveria ser a profissao responsavel pelo
trabalho junto aos meninos e meninas pequenas. (CERISARA, 2002,
p.18).

O que se complementa com a afirmacdo de KISHIMOTO (2003), “é
necessario respeitar a especificidade infantil, valorizando seus saberes, criando
espacos de autonomia, de expressdo de linguagens e de iniciativa para a
exploragédo e compreensado do mundo” (KISHIMOTO, 2003, p. 435).

Diante de tais apontamentos, avalia-se que a qualidade da educacéo infantil
estd diretamente relacionada com a formacédo dos seus profissionais. Mesmo
assim, apesar de a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) definir a
necessidade de formacao minima em nivel de magistério e de estabelecer como
prazo o ano de 2005, sabe-se que a progressao na formacéo destes profissionais
tem ocorrido muito lentamente, como apontam os Censos Escolares. Vale ressaltar
gue importantes avancos foram observados no que tange a questdo da formacao
dos profissionais de educacao infantil, pois se constatou que algumas metas foram
atingidas.

No entanto, é importante considerar que isso nao significa que este avanco
na formacgé&o docente seja capaz de atender as especificidades da crianga pequena,

bem como esteja visando a qualidade na Educacéo Infantil, uma vez que:
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Referente a formacdo de professores, parece que ja existe uma
consciéncia bastante disseminada de que a oferta existente, tanto no nivel
de ensino secundario — o curso de magistério — quanto no ensino superior
— 0 curso de pedagogia — nao responde as necessidades de qualificacdo
requeridas para a atuacao em creches e pré-escolas. Assim, os desafios
encontram-se ndo s6 no fato de ainda existirem muitos educadores sem
formacao e escolaridade minima exigidas pela nova legislacdo, como
também na inadequacdo dos cursos existentes as necessidades de
formag&o para a educagéo Infantii (CAMPOS, FULLGRAF, WIGGERS,
2006, p.118).

De acordo com dados'! fornecidos pelo documento Plano Municipal de
Educacao do Municipio de Suzano — Diagnéstico, elaborado em maio de 2015, no
municipio, com 2659 (dois mil seiscentos e cinquenta e nove) funcionarios da
Secretaria de Educacgao, 657 (seiscentos e cinquenta e sete) professores possuem
licenciatura em Pedagogia, 257 (duzentos e cinquenta e sete) com outras
graduacdes, 629 (seiscentos e vinte nove) com ensino médio em magistério, 517
(quinhentos e dezessete) com pds-graduacéo, 04 (quatro) com mestrado e nenhum
com titulo de doutorado.

O referido documento aponta como uma de suas metas, até o ultimo ano de
vigéncia, formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo basica e garantir a todos-(as) os-(as) profissionais da
educacao basica formacédo continuada em sua area de atuacéo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino e valorizar
0s-(as) profissionais do magistério das redes publicas de educacao basica de forma
a equiparar seu rendimento médio ao dos-(as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste Plano Nacional
da Educagéo (PNE).

Considerando a complexidade que a profissdo docente tem assumido nas
Gltimas décadas € louvavel uma politica educacional que almeja a formacédo
universitaria de seus profissionais. Contudo, acreditamos que a formacéo em nivel
universitario € um elemento importante mas nao € o unico e talvez o mais decisivo.
IMBERNOM (2000) argumenta que o desenvolvimento da profissdo docente vai

além de um desenvolvimento pedagogico, de conhecimento cognitivo ou tedrico.

11 Dados obtidos em consulta ao documento Plano Municipal de Educagdo Diagndstico 2015/2025. PLANO
MUNICIPAL DE EDUCACAO. Plano Municipal de Educagio — Municipio de Suzano/ SP, 2015-2025.
Disponivel em: < http://suzano.sp.gov.br/web/educacao/plano-municipal-de-educacao/>. Acesso
em 10 de ago. 2015.
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Ao nosso ver, a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o
salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas
escolas em que é exercida, a promocdo na profissdo, as estruturas
hierarquicas, a carreira docente etc. e é claro, pela formacao permanente
gue essa pessoa realiza ao longo de sua vida profissional. A melhoria na
formacao ajudara esse desenvolvimento, mas a melhoria de outros fatores
(salario, estruturas, niveis de deciséo, niveis de participacdo, carreira,
clima de trabalho, legislacdo trabalhista etc.) tem papel decisivo nesse
desenvolvimento (IMBERNOM, 2000, p. 44).

Nesta realidade, acreditamos que os cursos de graduacao e pés-graduacao
apesar de relevantes e necessarios para o cumprimento da legislacdo, ndo séo
suficientes para atender as expectativas de uma formacdo que responda as
exigéncias da carreira docente. E muito comum o discurso de que a teoria
aprendida nos cursos de formacéo de professores € desvinculada de situactes
concretas, o que coloca em evidéncia a dicotomia teoria e pratica, ou seja, na
realidade a teoria € uma e a pratica é outra. Assim, torna-se fundamental uma
proposta de formacéo continuada que responda as necessidades profissionais dos
contextos educativos e sociais e que garanta ao professor novas aprendizagens
para o efetivo exercicio de sua profissdo. Partindo deste pressuposto, expomos
alguns fundamentos que ao nosso ver, podem contribuir para o avanco da

formacao.
6.1 Sobre o conceito de formacao docente

PLACCO (2002) aponta que a discussao sobre a formacgao docente € antiga

e ao mesmo tempo atual:

Antiga, pois em toda a histéria da Educacdo tem sido questionada a
maneira como sdo formados nossos professores; atual porque, nos
ultimos anos, a formacéo do professor tem se apresentado como ponto
nodal das reflexdes sobre a qualidade do ensino, evaséo e reprovacgao;
atual, ainda, por seu significado de ampliacdo do universo cultural e
cientifico daquele que ensina, dadas as necessidades e exigéncias
culturais e tecnoldgicas da sociedade (PLACCO, 2002, p. 25).

Carlos Marcelo Garcia (1999), nos traz importantes consideragdes sobre 0
conceito de formacao. O autor aponta a formacéo dos professores como uma area
disciplinar em desenvolvimento e ndo como uma mera pratica ateérica. Para isso,
parte da analise do conceito de formacao, suas diferentes acepcdes e significados,

assim como das diferentes concepc¢des de formacao de professores para diversos
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autores. GARCIA (1999), observa que em paises como a Franca e a ltélia, o
conceito de formacéo é utilizado para referir-se & educacao, preparagdo e ensino
dos professores. Segundo o autor, em paises de area angléfona prefere-se o termo
educacio ou o termo treino. Para GARCIA (1999, p. 19), o conceito formacédo é
geralmente associado a alguma atividade, sempre que se trata de formacédo para
algo (Honoré, 1980).

Assim, a formacdo pode ser entendida como uma funcdo social de
transmissao de saberes, de saber-fazer ou do saber ser que se exerce em
beneficio do sistema socioeconémico, ou da cultura dominante. A
formagdo pode também ser entendida como um processo de
desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo
efeito de uma maturacao interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos (GARCIA, 1999, p. 19).

Além disso, a formacdo pode adotar diferentes aspectos conforme se
considera o ponto de vista do objeto, a formacdo que se oferece, organiza,
exteriormente ao sujeito, ou o do proprio sujeito, formacdo como iniciativa pessoal.
Logo, para GARCIA (1999), o conceito de formacdo é suscetivel de multiplas
perspectivas. O autor aponta que a maioria dos pesquisadores associam o conceito
de formagé&o ao de desenvolvimento pessoal.

“O processo de desenvolvimento que o sujeito humano percorre até atingir
um estado de plenitude pessoal” (Zabalza, 1990, p. 201), ou entdo “a
formagdo desde a didéatica, diz respeito ao processo que o individuo
percorre na procura da sua identidade plena de acordo com alguns
principios ou realidade sociocultural” (Gonzalez Soto, 1989, p. 83).
Também, do ponto de vista de Ferry, “formar-se nada mais € sendo um
trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado,
realizado através de meios que sdo oferecidos o que o préprio procura”
(Ferry, 1991, p. 43).

De acordo com alguns conceitos trazidos por diferentes autores, GARCIA

(1999), conclui sobre o conceito formacao:

A formacgédo apresentasse como um fenémeno complexo e diverso sobre
0 qual existem apenas escassas conceptualizacdes e ainda menos
acordos em relacdo as dimensdes e teorias mais relevantes para a sua
analise. Havera algo a concluir depois deste discorrer sobre o conceito de
formag&o. Em primeiro lugar, a formacéo como realidade conceitual, ndo
se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam,
tais como educacao, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o conceito
formacédo inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano
global que é preciso ter em conta face a outras concepgdes
eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formacao tem a ver
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com a capacidade de formacdo como a vontade de formacg&o. Quer dizer,
€ o0 individuo, a pessoal, o responsavel Ultimo pela ativacdo e
desenvolvimento de processos formativos. Isto ndo quer dizer, ja antes o
afirmamos, que a formagc&o seja necessariamente autbnoma. E através da
interformacdo que o0s sujeitos — neste caso — 0s professores — podem
encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a procura de metas
de aperfeicoamento pessoal e profissional (GARCIA, 1999, p. 21-22).

E ainda, explicita o conceito de formacao, especificamente de formacao de

professores:

A Formacédo de Professores é a area de conhecimentos, investigagéo e
de propostas teéricas e praticas que, no ambito da Didatica e da
Organizagdo Escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores — em formacao ou em exercicio- se implicam individualmente
ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem, através das quais
adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicbes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo
de melhorar a qualidade da educacéo que os alunos recebem” (GARCIA,
1999, p. 26).

Nesta perspectiva o conceito de formacéo apresentado por GARCIA (1999)
justifica-se apoiado em alguns critérios: 1) possui um objeto de estudo singular: os
processos de formacdo, preparacdo, profissionalizagdo e socializacdo dos
professores; 2) possui metodologias e modelos consolidados para analise dos
processos de aprender a ensinar; 3) possui a existéncia de uma comunidade de
cientistas que consolidam os seus trabalhos através dos programas de investigacao
e através de um cédigo proprio de comunicacédo que facilita o grau de confianca da
investigacdo; 4) é marcado pela incorporacdo ativa dos préprios protagonistas, 0s
professores, nesses programas de investigacdo, assumem papéis de grande
protagonismo; 5) ha insistente atencdo de politicos, administradores e
investigadores face a formacéo de professores como peca-chave da qualidade do
sistema educativo.

JOYCE e SHOWERS (1988) complementam a definicdo elaborada por
GARCIA (1999), para a definigdo do conceito de formagéo: “A formacio de
professores ndo é um processo que acaba nos professores. Ainda que seja 6bvio
afirma-lo, a qualidade de ensino que os alunos recebem € o critério ultimo para
avaliar a qualidade da formacéo na qual os professores se implicaram” (JOYCE e
SHOWERS, 1988, apud, GARCIA, 1999, p. 27).

Com base nas pesquisas de GARCIA (1999), compreendemos que a

formacdo docente transcende a simples transmissdo de um saber ou a natural
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atividade de preparar o individuo para o exercicio de sua profissdo. A formacéo
docente caracteriza-se como um processo cuja dimenséo intencional contribui para
que o individuo adquira ou aperfeicoe capacidades, buscando uma pratica
pedagogica critica e reflexiva preocupada com a aprendizagem significativa dos
seus alunos e com mudancas em um determinado contexto.

Nesta perspectiva, segundo GARCIA (1999), ha principios que s&o
subjacentes ao desenvolvimento do conceito de formacédo. A formacédo docente
deve ser um processo continuo com principios éticos, didaticos e pedagdgicos,
deve ser analisada em relacdo ao desenvolvimento curricular e concebida como
uma estratégia para a melhoria do ensino tendo a escola como principal contexto
de formacéo, além disso, a formacao de professores deve considerar a articulacao
entre a formacdo pedagogica e os conteudos ministrados, a integracéo teoria e
pratica e a necessidade da individualizagédo no processo de ensino.

Neste contexto, a formacéo docente deve estar adaptada ao contexto em
gue os professores trabalham, fomentando a participacéo e reflexdo dos sujeitos,
levando em conta a individualizacdo, necessidades e interesses dos professores,
bem como, possibilitar que estes questionem as suas proprias crencas e praticas

institucionais.

Também no que diz respeito a formacéo de professores como campo de
conhecimento se observam semelhantes estruturas de racionalidade. Tal
ndo nos deve surpreender, na medida em que estamos a analisar
diferentes perspectivas de um mesmo fendmeno: o0s processos de
educacéo institucionalizada. As concepcdes sobre o professor variam em
funcdo das diferentes abordagens, paradigmas ou orientagdes. Assim,
podemos observar numerosas, e por vezes, contraditérias, imagens do
professor: eficaz, competente, técnico, pessoa, profissional, sujeito que
toma decisdes, investigador, sujeito que reflete (GARCIA, 1999, p. 30).

Com base nos conceitos de formac&o docente apresentados por GARCIA
(1999), defendemos nesta pesquisa, a necessidade de uma formacao continuada
dos professores que atuam na Educacéao Infantil, especificamente com as criancas
de 05 (cinco) anos da Rede de Ensino do Municipio de Suzano. Reiteramos a
pratica de uma formacdo docente que considere o professor ndo apenas como um
técnico que executa instru¢des, mas acima de tudo, um profissional construtivista,

dotado de crencas, valores e rotinas que influenciam sua atividade profissional.
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Desta forma, torna-se imperativo a necessidade de se considerar o processo
de aprendizagem dos professores, incluindo sua formagéo, desenvolvimento,
aperfeicoamento, principios e teorias. Os professores devem ser vistos como
sujeitos que aprendem. Assim, os modos como aprendem, como pensam 0 ensino
e a aprendizagem dos conteldos merecem ser investigados. Portanto,
apresentamos a seguir uma proposta de formacdo junto as professoras da
Educacao Infantil. Nesta proposta, adotamos como abordagem, a teoria histérico-
cultural apoiados nos conceitos apresentados por GARCIA (1999) e outros autores

que tratam da formagé&o docente.

6.2 Orientacdes para a Formacao Docente

Assentimos com MELLO (2014) que toda pratica pedagdgica deve estar
alicercada em uma teoria que dé base cientifica para responder as questfes: para
gue serve a educacdo e como as criancas aprendem?

Concordamos, também, com WEISZ (2009) que ao analisarmos a pratica
pedagdgica de qualquer professor observamos que, por tras de suas acdes, ha
sempre um conjunto de ideias que as orientam. “Mesmo quando ele nao tem
consciéncia dessas ideias, dessas concepcdes, dessas teorias, elas estdo
presentes” (WEISZ, 2009, p. 55).

Nesta esteira, retomamos as ideias de GARCIA (1999) ao identificar
diferentes teorias sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo dos professores
descrevendo as transformacfes que ocorrem na construcao e nos sentidos de suas
experiéncias. Observa-se que o desenvolvimento cognitivo do professor é um
processo continuo, pode ser qualitativo e quantitativo, ocorrem nas dimensoes
bioldgicas, social e psicologica, se da por etapas e pela interacdo entre o individuo
e 0 ambiente com o qual ele interage.

Ao conceituarmos essas etapas, € necessario compreendermos as atitudes
e as competéncias dos professores, bem como as exigéncias imbricadas nos
processos de mudancas que envolvem a atividade docente. E imprescindivel
percebermos a individualidade do professor e a forma como ele lida com suas
preocupacoes.

Defendemos assim, que a teoria historico-cultural pode nos oferecer as

bases cientificas para uma teoria pedagdgica, ao explicitar conceitos essenciais a
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compreensao do desenvolvimento do sujeito e subsidiar o trabalho docente para
interferir nesse processo, promovendo o maximo do desenvolvimento humano.
Segundo MELLO e LUGLE (2014):

A teoria histérico-cultural parte do pressuposto de que o ser humano é um
ser de natureza social, o que significa dizer que suas qualidades humanas
— as capacidades, as habilidades e as aptidfes, ou, em outras palavras,
sua inteligéncia e personalidade sao aprendidas (MELLO, LUGLE, 2014,
p. 263).

Os estudos desenvolvidos por Vygotsky e seus colaboradores ressaltam que
a esséncia do processo de desenvolvimento é a apropriagcdo da experiéncia
acumulada historicamente, pois a fonte das qualidades humanas € a cultura.

Depreendemos que o processo de humanizacdo ocorre a medida que o
homem atua sobre a realidade apropriando-se da natureza e dos elementos da
cultura, transformando-os e transformando a si mesmo e visto que, “diferentemente
dos animais, que fazem alguma coisa sempre do mesmo jeito ao longo de sua
histéria, os seres humanos criam e recriam a Si mesmos num processo que nao
tem fim. E por isso, criaram a historia” (MELLO, LUGLE, 2014, p. 264).

Neste processo, 0 ser humano coloca-se com um sujeito ativo que ao se
apropriar dos objetos ou dos fenémenos historicamente acumulados, reproduz para
si os tragcos humanos anteriormente criados promovendo o seu proprio
desenvolvimento, bem como a criagcdo de novos objetos da cultura. Assim, a
formacao do individuo ocorre com base nas condi¢cdes sociais e materiais de sua
existéncia. Segundo Leontiev (1978, apud MELLO, LUGLE, 2014, p. 264) o homem

nao esta sozinho no mundo:

As suas relagcdes com o mundo tém sempre como intermediério a relacao
do homem aos outros seres humanos; a sua atividade esta sempre
inserida na comunicacdo. A comunicacdo quer esta se efetue sob a forma
exterior, inicial de atividade em comum, quer sob a forma de comunicacao
verbal ou mesmo apenas mental, € a condicdo necessaria e especifica do
desenvolvimento do homem na sociedade (LEONTIEV, 1978, p.272, apud
MELLO, LUGLE, 2014, p. 264).

Observa-se assim, a relacdo social como condicdo necessaria para o
desenvolvimento do homem na sociedade. Nesta perspectiva, o ser humano
precisa do contato com o outro para se desenvolver e 0 meio em que vive é a fonte
desse desenvolvimento. MELLO E LUGLE (2014) identificam que:
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Aprender a usar os elementos da cultura exige a relacdo social. O ser
humano, em face da cultura histérica e socialmente acumulada, ndo
inventa um uso para o que encontra, mas aprende a usar cada objeto de
acordo com o uso que a sociedade faz dele. E para isso precisa do outro,
alguém que conheca o uso dos objetos. A medida que aprende a utilizar
0s objetos, materiais ou ndo materiais da cultura, vai acumulando
experiéncias em comunicacdo com as outras pessoas, exercitando sua
percepc¢do, constituindo uma memoaria, se apropriando das linguagens,
internalizando formas de pensar, criando as condi¢cdes para imaginar,
controlar sua prépria conduta e, com tudo isso, vai criando sua inteligéncia
e personalidade (MELLO, LUGLE, 2014, p. 264).

Com base nessas afirmacdes a concepc¢ao que se pretende afirmar como
referéncia para uma formacéo docente se baseia nos seguintes pressupostos: se
o ser humano precisa do contato com o outro para se desenvolver, todo processo
de formacdo deve ser um processo colaborativo, assim, na formacdo docente é
necessario abandonarmos o individualismo a fim de chegarmos ao trabalho

colaborativo.

Apesar disso, ndo devemos confundir o “isolamento” do “individualismo”
com a “individualidade” ou “individualizagao” (Beck e Beck-Gernsheim,
2003), ja que a individualidade é a “capacidade para exercitar o juizo livre
de restricbes e independente” (Hargreaves, 1998, p. 206) e a
individualizag@o pressupbe o individuo como diferente, como autor,
criador e autor de sua propria biografia, de sua identidade, de suas redes
sociais, compromissos e convicgdes. A individualidade e a
individualizacdo podem ser boas, porque o professor necessita de
momentos para repensar seu “projeto de vida”. Pode ser positivo realizar
praticas individuais, mas isso pode resultar em um certo isolamento. Toda
pratica profissional e pessoal necessita, em algum momento, de uma
situacdo de analise e de reflexdo sobre o que se deve e o que se pode
realizar sozinho (IMBERNON, 2010, p. 64).

No entanto, é na interacdo com o outro e por meio de sua proépria atividade
que o sujeito aprende e se desenvolve, pois ainda de acordo com IMBERNON
(2010):

A profissdo de docente tem sua parte individual, mas também necessita
de uma parte cooperativa. Educar na infancia e na adolescéncia requer
um grupo de pessoas [..]. Portanto, a formacdo continuada, para
desenvolver processos conjuntos e romper com o0 isolamento e a nado
comunicacao entre professores, deve considerar a formag&o cooperativa
(IMBERNON, 2010, p. 11).

Se 0 meio em que 0 homem vive é a fonte desse desenvolvimento, a escola
coloca-se como um espacgo propulsor desse desenvolvimento, cooperacdo e
interacdo social, sendo o elemento chave dos processos de humanizacdo. Porém,
também concordamos com IMBERNON (2010) que: “ndo podemos separar a

formacao do contexto de trabalho, porque nos enganariamos em nosso discurso”.
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Ou seja, tudo o que se explica ndo serve para todos nem se aplica a todos os
lugares. O contexto condicionara as préaticas formadoras, bem como sua
repercussao nos professores, e, sem duvida, nas inovacfes e nas mudancas que
se pretendem realizar.

A propésito da relacdo com o outro, HARGREAVES e FULLAN (2000),
apontam o desenvolvimento humano a partir das interagbes que estabelecemos
com as outras pessoas, principalmente com aquelas que fazem parte de nossos

locais de trabalho:

Nenhum de noés é uma ilha; ndo nos desenvolvemos em isolamento.
Nosso desenvolvimento d4-se através de nossas relagdes, em especial
aquelas que estabelecemos com pessoas importantes para nos. Essas
pessoas agem como uma espécie de espelho para nossos “eus” em
desenvolvimento. Se em nossos locais de trabalho ha pessoas que séo
importantes para nds e estdo entre aquelas por quem temos
consideracdo, eles terdo uma enorme capacidade para positiva ou
negativamente, influenciar a espécie de pessoas e, por conseguinte, a
espécie de professores que nos tornamos (HARGREAVES; FULLAN,
2000, p. 55).

Partindo dos pressupostos acima descritos, entendemos a formacao de
professores como um processo colaborativo de troca de conhecimentos, processo
qgue ultrapassa a simples transmissdo de um saber pronto e acabado, que
considera o professor, sujeito a ser formado, como protagonista de sua formacao.
Com base nesta premissa, defendemos cinco conceitos principais que devem
permear o processo de formacao docente: 1) o professor como sujeito e ndo objeto
da formacdo docente; 2) a escola como lécus da formacdo; 3) o respeito a
sincronicidade das dimensdes presentes no sujeito-professor; 4) a simetria
invertida como caracteristica dos processos formativos, aspecto basilar para a
formacdo e 5) a formac&do como espaco que favoreca uma reflexdo epistemoldgica

da pratica do professor.

6.2.1 O professor como sujeito da formacao docente

Ser professor no século XXI é tema e tarefa de enorme complexidade.
Reconhecer esse fato nos conduz a pensarmos sobre 0s processos de formacéo e
como esta tem sido compreendida e aplicada em diferentes contextos. Ainda
observamos situacdes, tanto nas formagfes, quanto nas escolas, na propria sala

de aula e nas esferas administrativas da educacdo onde os professores sao
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condenados a serem objetos de formag&o. Parece haver um discurso que coloca
em prova a capacidade e a competéncia do professor tirando-lhes o status de
sujeito do conhecimento. Ainda persiste em nossa comunidade o discurso de uma
formacdo com vistas a capacitacédo, ou seja, o professor ndo sabe, entdo que se
faca a formacdo. A formacéo é entendida como um recurso para extinguir ou ao
menos minimizar a deficiéncia do professor.

Contrario a esta ideia, IMBERNON (2010) sustenta que a formac&o
continuada de professores passa pela condicdo de que estes vao assumindo uma
identidade docente, o que supde a assunc¢ao do fato de serem sujeitos da formacéao
e ndo objetos dela, como meros instrumentos maleaveis e manipulaveis nas maos

de outros.

A histéria dos professores e de sua formagdo € uma histéria de
dependéncia e subsidio, que é objeto de tudo (ou de uma subjetividade
racional) e, predominantemente, da formac&o. Isso pode ser comprovado
observando-se seu curriculo fechado, sua pouca autonomia, sua
dependéncia orgéanica, sua desconfiangca endémica, predominio de
cursos, necessidade de apoio para seu desenvolvimento, sua submissao
a uma hierarquia, o conceito de semiprofissional, os especialistas que
ditam normas, os saberes ou conhecimentos profissionais dados, a
profissdo sem um reconhecimento de “identidade”, (IMBERNON, 2010, p.
77).

No entanto, o autor identifica que durante as Ultimas décadas foram abertas
importantes brechas nessa pedagogia do “subsidio e da dependéncia”, dando-se
importancia a subjetividade dos docentes. Convém nesta pesquisa, elucidarmos o
conceito de subjetividade.

AITA e FACCI (2011), em artigo denominado “Subjetividade: uma analise
pautada da Psicologia Historico Cultural”, buscam apresentar considerac¢des sobre
as diversas formas de compreender a subjetividade. Com base na Psicologia
histérico cultural, as autoras concluem que existem varias compreensdes acerca
do conceito de subjetividade, mesmo entre aqueles autores que abordam o tema
sob uma mesma perspectiva tedrica.

Partindo da compreensdo de subjetividade proposta por LEONTIEV
(1978/1983, p. 44), como “uma propriedade do sujeito ativo”, AITA e FACCI (2011),
apontam a subjetividade como “um fator que torna o sujeito Unico, singular. Uma
subjetividade constituida com base na realidade material, na relacdo entre os
homens” (AITA; FACCI, 2011, p. 34).
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Adiante, apontam com base nas teorizagcdes de VYGOTSKY (1931 apud
AITA, FACCI, 2011, p. 36) que:

O homem constitui sua subjetividade mediante o processo de apropriacéo
dos conhecimentos construidos historicamente, desenvolvendo, assim,
suas funcdes psicologicas superiores, tais como raciocinio légico,
pensamento abstrato, capacidade de planejamento, entre outras funcdes.
Esse é um aspecto fundamental para o desenvolvimento da subjetividade
e esta assentado, também, na relagdo com outros homens (VYGOTSKY,
1931 apud AITA, FACCI, 2011, p. 36).

Assim, para AITA e FACCI (2011) “compreende-se que de acordo com a

teoria historico-cultural, sédo as relagbes sociais de produgdo que promovem 0O

desenvolvimento da subjetividade, e a sua formacao atrela-se a historicidade dos

fenbmenos”

A subjetividade, portanto, é constituida por fatores internos e externos, na
qual a forma de o individuo se perceber esta relacionada com o modo
como os homens estabelecem as relagbes sociais em um contexto
especifico, decorrente de condig¢des histérico-sociais (AITA, FACCI, 2011,
p. 36).

Portanto, concordamos e reiteramos uma formacéo docente que valorize e

respeite a subjetividade do professor, considerando-o sujeito de conhecimento,

profissional capaz de gerar um saber pedagdgico que estruture e oriente sua teoria
e pratica, pois de acordo com IMBERNOM (2010):

[...] os professores devem assumir a condigcdo de serem sujeitos da
formag&o, compartilhando seus significados, com a consciéncia de que
todos somos sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e
desenvolvendo uma identidade profissional (0 eu pessoal e coletivo que
nos permite ser, agir e analisar o que fazemos), sem ser um mero
instrumento nas maos de outros (IMBERNON, 2010, p. 78).

Sob esta 6tica, o professor deixa de ser um “simples” objeto de formacao,

instrumento submisso ao saber de outrem e transforma-se em sujeito de sua

formacdo, capaz de gerir conhecimento, transformar a realidade social e

educacional, colocando-se como protagonista do processo, que segundo o referido

autor, € condicdo necessaria para o seu desenvolvimento profissional e para a

formacao da sua identidade docente.

Conceber o professor sujeito de sua propria formacao significa valorizar os

saberes advindos da experiéncia, levar em consideracdo as crencas, 0os habitos e

as concepcgoes trazidas por estes profissionais.
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HAWLEY E VALLI (1998, citados por GARCIA e VAILLANT 2004) colocam
que um dos principios que deveriam orientar a pratica do desenvolvimento
profissional € justamente a necessidade de levar em consideracdo as crencas
docentes.

Desta forma, a formacao de professores deve proporcionar oportunidades
gue valorizem suas crencgas e concepgoes, a fim de melhorar a compreenséo sobre
as teorias que subjazem ao conhecimento e as habilidades necessarias para
aprender. Se as crencas atuam como filtro do conhecimento e orientam a conduta,
elas devem ser analisadas, discutidas e refletidas nos espacos de formacdo. As
experiéncias e os habitos dos docentes devem ser tematizados servindo para que
estes, tomados pela reflexdo sobre a acdo, adquiram melhores condi¢cdes para
adaptar suas estratégias aos objetivos que se desejam alcancar.

Certamente a formacgédo deve levar em conta a identidade individual e
coletiva para ajudar o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores no
ambito laboral e de melhoria das aprendizagens profissionais para catalisar os
sentimentos e as representacdes pelos quais 0s sujeitos se singularizam.

GARCIA (2012) atenta para a necessidade de uma formac&o docente que
coloque o professor como sujeito de conhecimento, que dé importancia as relacbes
pessoais acentuando o papel social do docente. Também corrobora ao afirmar que
os professores sdo, pois, sujeitos capazes de autoaprendizagem e gque por iSso
podem planificar, dirigir e selecionar atividade de formacéo.

NOVOA (2009) também propde uma formacéo de professores preocupada
com uma ética profissional construida no dialogo com o outro, marcada por um
principio de responsabilidade que favoreca a comunicacdo e a participacdo do
professor como interventor no espaco publico da educacéao.

Ainda segundo NOVOA (2009), o trabalho docente ndo se resume a
transmissdo de conteudos mas a uma transformacdo de saberes com vistas a
modificar aspectos pessoais, sociais e culturais. Neste contexto o ensino se da a
partir de uma articulacdo entre as dimensdes profissionais e as dimensoes
pessoais. Isto reforca a necessidade de uma formacédo que valorize a pessoa-
professor e o professor-pessoa. Uma teoria que considere as particularidades, as
experiéncias pessoais, o autoconhecimento como elementos caracteristicos da

profissdo docente.
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Nas palavras de NOVOA (2009):

Ao longo dos (ltimos anos, temos dito e repetido que o professor é a
pessoa, € que a pessoa € o professor. Que é impossivel separar as
dimensbes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e
gue, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos. Que
importa, por isso, que os professores se preparem para um trabalho sobre
si proprios, para um trabalho de autorreflexdo e de autoanalise (NOVOA,

2009, p. 38).

HARGREAVES e FULLAN (2000) apontam a necessidade de uma formacéo
docente que considere os professores em termos holisticos, seja como individuos,
em qualquer momento de suas vidas, seja como pessoas com experiéncia
profissional. Indicam que muitas iniciativas de desenvolvimento profissional
assumem a forma de algo que é costumeiramente feito para os professores, ao
invés de com eles, e menos ainda, por eles. Reiteram que 0s processos de
formacdo devem reconhecer os propositos dos professores, identifica-los e

valoriza-los como pessoas.

Os professores sdo mais do que simples pacotes de conhecimentos. Ha
muito mais no desenvolvimento de um professor do que a aprendizagem
de novas habilidades e de novos comportamentos. Os professores séo
também pessoas. Vocé nao pode compreender o professor ou o ensino
sem compreender a pessoa que é o professor (Goodson, 1991). E vocé
ndo pode mudar o professor em questdes fundamentais sem modificar
também a pessoa que o professor € (HARGREAVES, FURLLAN, 2000, p.
42).

Assim, compreendemos que a formacdo docente para considerar o
professor como sujeito da formacgéo, deve transcender o modelo de formacéo
baseado no treinamento. IMBERNON (2010), repudia este modelo de formac&o
pois:

Neste modelo, o formador € quem seleciona as atividades que se supdem
ajudar os professores a conseguirem os resultados esperados, por
exemplo, explicagdo, leituras, demonstracao, jogos de papéis, simulacao,
explicacbes, etc. A concepcao basica que apoia 0 “treinamento” é a de
gue existe uma série de comportamentos e técnicas que merecem ser
reproduzidos pelos professores nas aulas, de forma que, para aprendé-
los, sdo utilizadas modalidades como cursos, seminarios dirigidos, oficinas
com especialistas ou como se queira denomina-los. Neles a ideia que
predomina é a de que os significados e as relagbes das préaticas
educacionais devem ser transmitidos verticalmente por um especialista
gue soluciona os problemas sofridos por outras pessoas: 0os professores
(IMBERNON, 2010, p. 54).
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E preciso entdo, segundo IMBERNON (2010), uma pratica de formac&o
baseada em situacdes problematicas, centrada nos problemas praticos que
respondam as necessidades definidas na escola, constituintes do contexto onde
estdo inseridas e que principalmente considere o professor como sujeito de sua
formac&o. E primordial uma formacgdo docente que se atente ao fato de que
conforme orientam HARGREAVES e FULLAN (2000), os comportamentos de
ensino nao sao habilidades técnicas a serem dominadas, mas comportamentos
fundamentados nos tipos de pessoas que os professores sdo. Logo, processos
formativos que se queiram significativos devem valorizar a subjetividade dos

professores.

Figura 5 - O professor como sujeito da formagdo docente

FRANCISCO IMBERNOM

A formagdo transcende o modelo de treinamento

e = = A
EXPERIENCIA [y SABERES o Pl CONGEPGOES

Gerar um saber pedagogico estruturante e orientador da pratica
Protagonista

©:-C2:-0

Sujeito da formagdo e ndo objeto dela

L |mporta-se com a subjetividade docente LI
(singularidade)

v |

Espago de analise, discussao e reflexao




146

6.2.2 A escolacomo lécus da formacdo docente

Segundo Kemmis (1987), citado por Garcia (1999, p. 171) conjuntamente
com o desenvolvimento de inovagdes educativas, cada vez é maior a expansao de
uma modalidade de formacdo que considera a escola como o centro, o lécus da
formacao de professores.

Consiste em adotar uma perspectiva dialética que reconheca que as
escolas ndo podem mudar sem o compromisso dos professores, que 0s
professores ndo podem mudar sem o compromisso das instituicdes em
gue trabalham, que as escolas e o0s sistemas séo, de igual modo,
independentes e interativos no processo de reforma e que a educagéo
apenas pode ser reformada se se transformar as préticas que as
constituem (KEMMIS, 1987, p. 74 apud GARCIA, 1999, p. 171).

Defendemos que a valorizacdo da subjetividade dos professores esta
intimamente relacionada a compreensdo de seu contexto de trabalho das
circunstancias que engendram suas praticas e de como o0 ambiente influencia o seu
trabalho. Neste sentido ha a necessidade de se conceber a escola como uma
unidade de mudanca e de desenvolvimento profissional dos professores.
HARGREAVES e FULLAN (2000) apontam que:

Um consultor ou um especialista em educagédo podem dar uma magnifica
aula introdutdria, mas € o professor quem tera que imitar essa licdo hora
apos hora, dia ap6s dia, semana apés semana. Um video sobre trabalho
cooperativo em grupo com computadores é capaz de demonstrar
exceléncia em estratégias educativas, mas € o professor quem precisa,
de forma ou outra, executar aquela atividade e grupo junto com todas as
demais demandas urgentes dos outros alunos em sua sala de aula
(HARGREAVES; FULLAN, 2000, p. 48-49).

Assim, a formacé&o de professores deve privilegiar a escola como espaco de

formacéo.

A “formacéo centrada na escola” surgiu como modelo institucionalizado no
Reino Unido em meados de 1970, por meio do Advisory Council for the
Suplly anda Training of Teachers (ACSTT), que, independentemente de
suas origens, nasceu no seio de algumas recomendacdes politicas
relacionadas a distribuicdo dos escassos recursos educativos para a
formac&o permanente dos professores (ELLIOT, 1990, apud IMBERNON,
2000, p. 79).

De acordo com IMBERNOM (2000), a proposta de formac&do centrada na

escola apoia-se no movimento denominado “desenvolvimento curricular baseado
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na escola” e gragas as contribuicdes de Levwin, justifica-se por um conjunto de
técnicas de intervencdo institucional que analisam uma organizagdo como
instituicdo educativa: Entre essas técnicas destacam-se:

1) Diagnéstico da organizacédo com a finalidade de reunir uma série de dados;

2) Devolucéo da informacao a organizacéo;

3) Planejamento: traducdo do que foi feito antes em um projeto;

4) Aplicacao;

5) Projeto baseado nas necessidades sentidas pelos préprios participantes;

6) Participacéo;

7) Modificagado da estrutura “cultural” da organizagao.

Deste modo, a formacédo centrada na escola, seguindo o conjunto das
técnicas apresentadas e empregadas conjuntamente pelo grupo de professores e
formadores, permite responder as necessidades do espaco escolar, elevando a
qualidade do ensino oferecido, bem como a aprendizagem dos alunos nas salas de
aula.

Nesta perspectiva, a escola entendida como o contexto de trabalho do
professor, transforma-se no I6cus da formacao, carregada de ideologias, valores
atitudes e crencas que impulsionam o desenvolvimento profissional dos sujeitos
participantes. Todavia, IMBERNON (2000) aponta que n&o se trata apenas de uma
simples transferéncia fisica, transferir o espaco de formacéo para a instituicdo, nem
tampouco um novo agrupamento de professores a serem formados, trata-se de um
Novo espaco, com novas perspectivas para a redefinicdo de conteddos, estratégias,
protagonistas e até mesmo novos propositos de formacao.

GARCIA (1999) também corrobora ao afirmar que a escola é o lugar onde
surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas de ensino. Contudo
tornam-se necessarias algumas condi¢des.

Em primeiro lugar deve haver a necessidade de lideranca por parte das
pessoas que nela convivem, diretores, professores. Essa lideranca pode ser
influenciada pelo clima organizacional, pelas relacdes que existem com o0 meio. Em
segundo lugar, os préprios professores devem ser considerados elementos
determinantes para o éxito da formacdo e em terceiro lugar nas palavras de
GARCIA (1999) “a natureza do desenvolvimento profissional, ou seja, o seu carater
sensivel ao contexto, evolutivo, reflexivo, com continuidade e participagdo” sao
elementos necessarios para que se torne mais visivel o éxito da formacao orientada

para a escola.
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Portanto, a formacédo centrada na escola pressupde um paradigma
colaborativo entre os profissionais que nela atuam, promovendo um clima de
reflexdo deliberativo e de pesquisa-acédo, no qual os professores elaboram suas
proprias solucbes em relacdo com os problemas praticos com o0s quais se
defrontam. O desenvolvimento docente se constroi em torno do trabalho diério do
professor e a partir de formas colaborativas onde todos séo participantes e autores
do processo.

Considerar a escola como espaco para o desenvolvimento docente significa
torna-la um lugar que favorega “o debate, a deteccdo de necessidades coletivas,
cultura colaborativa, analise da realidade, estabelecimento de regras de
funcionamento, explicitagdo de pensamentos, abertura a comunidade”
(IMBERNOM, 2000, p. 106.)

Assim, para IMBERNON (2000), a formacdo de professores além de
promover um clima colaborativo de pesquisa e andlise da pratica pedagodgica, deve
considerar a escola um espaco educativo que a partir de sua realidade, ajude os
docentes a avaliarem suas necessidades, bem como desenvolverem as

competéncias necessarias para a modificacdo de seus contextos de trabalho.

A formacdo permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que |he permita: avaliar a necessidade
potencial e a qualidade da inovacdo educativa que deve ser introduzida
constantemente nas instituicdes; desenvolver habilidade basicas no
ambito das estratégias de ensino em um contexto determinado, do
planejamento, do diagnéstico e da avaliagdo; proporcionar as
competéncias para ser capazes de modificar as tarefas educativas
continuamente, em uma tentativa de adaptacdo a diversidade e ao
contexto dos alunos; comprometer-se com o meio social. Tudo isso supde
uma formacdo permanente que desenvolva processos de pesquisa
colaborativa para o desenvolvimento da organizacdo, das pessoas, e da
comunidade educativa que as envolve (IMBERNON, 2000, p. 69).

Neste cenario, a escola se coloca como espaco favoravel ao
desenvolvimento a medida que seu contexto contribui para o desenvolvimento das
competéncias docentes e para a reflexdo sobre a propria pratica.

Nas palavras de HARGREAVES e FULLAN (2000), o contexto de trabalho
do professor pode apoiar o crescimento e o seu aperfeicoamento pessoal, uma vez
gue é o contexto de trabalho que possibilita reconhecer, respeitar e promover 0s

propoésitos do professor e da pessoa que ele €, ao mesmo tempo em que faca os
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professores reagirem as expectativas e as novas ideias de um ambiente mais
amplo.

O contexto aqui invocado, sugerimos, é aquele que corporifica uma
determinada cultura de ensino, um conjunto especifico de relacdes de
trabalho entre professores e seus colegas que 0s conectem como uma
comunidade de apoio e de questionamentos, comprometidas com metas
comuns e com aperfeicoamento continuo (HARGREAVES; FULLAN 2000,
p. 53).

Segundo CANARIO (1998), a escola é o lugar que mais colabora para
aprendizagem do professor, pois ela constitui 0 espaco real de construcao da sua
identidade profissional. O autor aponta a necessidade de superacdo de uma
formacao baseada na ideia de “reciclagem” e no diagndstico das “caréncias” dos
professores para uma formacdo de valorizacdo dos saberes adquiridos por via
experimental, atribuindo ao sujeito que aprende um papel central em seu processo
de formacdo. Aponta ainda que a importancia atribuida ao saber experiencial, que
permite considerar cada sujeito como o principal recurso de sua formacao

fundamenta-se em um triplo ponto de vista:

Em primeiro lugar, o saber (nomeadamente o saber profissional) s6 pode
ser construido a partir da experiéncia que desempenha um papel de
“ancora” na realizagdo de novas aprendizagens; em segundo lugar, a
experiéncia para se tornar plenamente formadora devera passar pelo crivo
da reflex@o critica, o implica aceitar a ideia de que a aprendizagem se faz,
simultaneamente, contra a experiéncia finalmente, a experiéncia
corresponde a uma construgdo feita em contexto pelo proprio sujeito que
articula e mobiliza l6gicas de ac&o distintas (CANARIO, 1988, p. 12).

Nesta perspectiva, a valorizagcdo dos saberes experienciais emerge dos
contextos de trabalho formativo e das multiplicidades das interacdes estabelecidas
nesses contextos. Dai que a escola, configura-se como locus da formacao, lugar
onde os professores constroem identidade, mobilizam saberes e ideias e se
desenvolvem profissionalmente. Concordamos com NOVOA (2009) que a
formacao de professores deve valorizar a escola como espaco de acao e reflexado

do fazer pedagdgico.

Aideia da escola como lugar da formacao dos professores, como o0 espaco
da andlise partilhada das praticas, enquanto rotina sistematica de
acompanhamento, de superviséo e de reflexdo sobre o trabalho docente
(NOVOA, 2012, p. 41).
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Desta afirmacéo, inferimos que a formacao de professores deve basear-se
em uma cultura docente que viabilize um conjunto de acdes coletivas que regulem
a pratica educativa e que vao para além das fronteiras organizacionais.

A escola, entendida como o lugar de formacdo dos professores, deve
promover a analise partilhada das praticas educativas, o exercicio da avaliagdo e a
reflexdo sobre o trabalho docente. Sendo a reflexdo coletiva que da sentido ao
desenvolvimento profissional docente, a formacdo deve implicar uma dimensao
coletiva e colaborativa de trabalho em conjunto considerando o espaco escolar
como locus da formacéao.

GARCIA e VAILLANT (2012), ressaltam que os docentes devem identificar
0 que necessitam aprender e isso sO é possivel quando estes profissionais
participam da formatacdo de seu proprio aprendizado em seus contextos de

trabalho.

Os docentes devem identificar o que necessitam aprender, quando os
professores participam da formatacdo de seu proprio aprendizado, seu
compromisso cresce. E mais provavel que os docentes utilizem o que
aprendem quando o desenvolvimento profissional na resolugdo de
problemas referentes aos seus contextos particulares (GARCIA,;
VAILLANT, 2012, p. 173).

A escola entdo, coloca-se como o teldo de fundo do processo formativo,
contexto especifico que viabiliza a constru¢éo e reflexdo do trabalho diario do
professor.

Para tanto, IMBERNOM (2000) salienta que para considerarmos a escola
como foco do processo “acao-reflexdo-acao” € preciso implantarmos uma
inovacdo. Isto ndo significa fazer dela o sujeito e o objeto de mudancga, mas
promover sua autonomia, desenvolvimento progressivo e melhoria. A escola deve

aprender a modificar a sua prépria realidade cultural para isto deve-se:

Apostar em novos valores. Em vez da independéncia, propor a
interdependéncia; em vez do corporativismo profissional, a abertura
profissional; em vez do isolamento, a comunicacéo; em vez da privacidade
do ato educativo, propor que ele seja publico; em vez do individualismo, a
colaboracdo; em vez da dependéncia, a autonomia; em vez da direcédo
externa, a auto regulacdo e a critica colaborativa (IMBERNON, 2000, p.
81).

A escola, compreendida como l6cus de formacdo docente € o espaco que

promove, valoriza, desenvolve e apoia 0s conhecimentos de seus professores
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tendo a busca comum de aperfeicoamento profissional, o respeito as

idiossincrasias dos docentes e a promoc¢ao do trabalho colaborativo.

E aqui esta a importancia dagueles que trabalham com educacéo, saber
se respeitar e se confrontar para construir alternativas em conjunto. Os
professores, como todo grupo integrado por seres humanos, constituem
um grupo definido, sujeito a mudltiplas influéncias. E um coletivo que
trabalha com pessoas e que, portanto, pode criar e potencializar
transformag@es sociais por intermédio da educacéo de seus alunos. Nao
obstante, para criar neles esse espirito transformador, é preciso gera-lo no
seio do grupo de trabalho, na instituicdo escolar (IMBERNON, 2010, p.
71).

Figura 6 - A escola como I6cus da formacéo docente
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6.2.3 A sincronicidade das dimensdes do professor na formagéo docente

Concordamos com PLACCO (2008) que a formacao de professores deve ser
olhada em sua multiplicidade e precisa desencadear o desenvolvimento
profissional em suas multiplas dimensfes, sincronicamente entrelacadas no
individuo.

Ao considerarmos a escola enquanto espaco de formacdo docente, os
professores sdo aqueles que diretamente assumem o papel de formadores. O
professor, enquanto ser humano, percebe o mundo a sua volta baseado em
dimensdes bioldgicas, sociais, afetivas e cognitivas. PLACCO (2008), aponta um

conjunto de dimensdes pertinentes aos professores em processos de formagéao:

Tenho recorrido e utilizado, em diversas ocasides, nos processos
formativos de que participo, um conjunto de dimensdes: da formacédo
técnica, humano-interacional, politica, dos saberes para ensinar, da
formagdo continuada, critico-reflexiva, estética, cultural e da formacao
identitaria, as quais sdo atravessadas pela dimensdo ética e pela
intencionalidade do formador e do formado (PLACCO, 2008, p. 186).

Segundo PLACCO (2008), essas dimensfes sdo compreendidas como nao
compartimentadas, ndo isoladas, nem meramente complementares. NOS processos
de formacao devem ser compreendidas em sua co-ocorréncia ou simultaneidade,
nas relacdes dialéticas que estabelecem umas com as outras.

Assim, na formacao, “o desenvolvimento do sujeito em multiplas dimensdes
€ provocado simultaneamente, mesmo que o formador ndo tenha proposto

intencionalmente essa complexidade” (PLACCO, 2008, p. 187).

E importante chamar atenc&o para o fato de que, se houver a consciéncia
e intencionalidade do formador, e se essas dimensdes forem engendradas
com a consciéncia e intencionalidade do professor que se forma, abre-se
a possibilidade de processos formativos em que sentidos (da ordem do
pessoal) e significados (da (ordem do coletivo) sdo construidos por meio
de relacdes pedagodgicas e pessoais significativas, seja cognitiva, seja
afetivamente. Sao esses sentidos e significados que possibilitam a
estruturacdo de si e do outro, o desenvolvimento da consciéncia,
interacBes e aprendizagens significativas, parcerias nas quais essas
dimensbes, simultdneas, e alternadamente, mobilizam a construcdo e
constituicdo da pessoa inteira (PLACCO, 2008, p.187).

Para PLACCO (2008), nos processos de formacédo, as multiplas dimensdes

devem ser consideradas sincronicamente. Somente deste modo havera resultados
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ou repercussodes significativas no préprio sujeito a ser formado, bem como em sua
pratica cotidiana. Em outro trabalho, PLACCO (2002) define o conceito de
sincronicidade. Aponta que inicialmente este conceito nédo foi proposto como uma
abstracao de leituras académicas, mas foi se forjando com base em seu exercicio

docente.

A sincronicidade era proposta como uma forma de interpretar e relacionar
a acao do professor em sua pratica pedagdégica, na qual fossem expressos
concretamente seu compromisso ético com a educacdo e sua
competéncia. Incluia-se ainda a ag¢&o do aluno na escola e a realidade
social que abrange esses agentes. Essa proposicdo decorria da
necessidade de questionar o binbmio compromisso/competéncia e a
discusséao que se fazia a respeito (PLACCO, 2002, p. 17).

No entanto, segundo PLACCO (2002), esta primeira definicdo, néao
respondia ao movimento e ao processo identificado na acdo pedagdgica concreta.

Assim, a sincronicidade passou a compreender a dinamica e o0 movimento da agéo

docente, processo em que poderia ocorrer de forma simultéanea:

a) Um compromisso ético com a educacao, que se revelasse na viséo
clara da realidade social e educacional, na objetividade da analise, na
pertinéncia ética dos objetivos a que se propde;

b) Um conhecer e saber o quanto se conhece de sua area de
competéncia, que aparecesse ndo sé na articulacdo dos conceitos
bésico em uma estrutura de conhecimento, em uma competéncia no
desempenho do trabalho pedagdgico de sua area, como também na
vinculagéo entre esses conceitos e a forma de trabalha-los;

¢) Um relacionamento com seus alunos, que se traduzisse por uma
percepc¢do dos aspectos socioafetivos e cognitivos ai presentes e por
um desembarago no trato com esses mesmos aspectos (PLACCO,
2002, p. 19).

Nesta segunda definigdo PLACCO (2002), entende a sincronicidade como
movimento na acdo do professor. Porém, a autora enfatiza que tal defini¢cdo, ainda
nao respondia as questdes vivas observadas na pratica cotidiana do professor, o
gue apontou a necessidade de uma terceira definicdo, o qual envolvesse outras
interpretacbes: “a alocagcdo da sincronicidade na pessoa do professor e a
consequente inclusdo da possibilidade de consciéncia dessa sincronicidade”,
(PLACCO, 2002, p. 18).

PLACCO (2002), ainda aponta que esta terceira definicdo de sincronicidade
é passivel de transformacéo, em virtude da reflexdo provocada pelo seu processo
de analise e aplicabilidade.

Finalmente PLACCO (2002), nos traz o conceito de sincronicidade:
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[...] chamo sincronicidade do educador a ocorréncia critica de
componentes politicos, humano-interacionais e técnicos, que se traduz em
sua acao, ocorréncia essa que gera movimento que é acdo de e entre
professor-aluno-realidade. Esse movimento engendra  novas
compreensdes da totalidade do fendbmeno educativo, no qual ha
reestruturacdo continua e consistente em todos, em cada um e na relagcéo
entre esses componentes, na medida em que se define e redefine um
projeto pedagdgico coletivo PLACCO (2002, pg. 18).

A autora cita trés grandes dimensdes que interagem simultaneamente no
sujeito professor: a dimensédo politica, a dimensdo humano-interacional e a
dimensado técnica. Posteriormente essas dimensfes sdo ampliadas, a saber:
dimensdes da formacéo técnica, ético-politica, dos saberes para ensinar, humano-
interacional, da formacao continuada, critico- reflexiva, estética e cultural. Assim,
defende a tese de que a acédo docente pode ser estudada levando em consideracao
suas dimensdes, assim como 0s componentes do seu trabalho. Propde que no
processo de formacao do professor, leve-se em consideragédo a interagao entre
essas varias dimensodes. A figura a seguir apresenta as dimensdes que segundo
PLACCO (2010), devem ser consideradas na formacdo dos profissionais da

educacao.

Figura 7 - Dimensdes para a formacgéo do profissional da educacéo
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Partindo das ideias de PLACCO (1992, 2002, 2010), concordamos que a
formacao do profissional docente ndo deve se restringir apenas ao mero dominio
do conhecimento técnico, entendido como o conjunto de conhecimentos cientificos
relativos aos conteudos curriculares ou de um conjunto de conhecimentos
cientificos e metodoldgicos das ciéncias da educagdo, mas, também dos
conhecimentos e relacionamentos construidos nas e pelas interacdes que se
estabelecem em sala de aula.

Dada que uma das funcdes do professor € a formacao do cidadéo pleno,
capaz de intervir na realidade e modifica-la é imperativo que os processos de
formacao considerem o desempenho dos professores buscando compreende-lo em
toda a sua complexidade. E necessario que a formacdo atenda as mdltiplas
demandas e exigéncias da sociedade contemplando as necessidades da
sociedade sempre em veloz transformacéo.

Isso implica considerar que a sincronicidade deve permear todo o processo
de formacéao, visto que este movimento ajudara o professor a tomar consciéncia de
suas dimensfes a medida que forem trabalhadas e que sofrerem alteracées.

Entendemos ainda que se na formacdo, os aspectos referentes as
dimensodes dos professores nao forem considerados, ndo ocorrerdo mudangas na
pratica pedagogica dos mesmos. Tais dimensdes que ndo sdo compartimentadas
nem isoladas, nem meramente complementares, mas sincrénicas, devem ser
contextualizadas. A formacédo, enquanto espaco de reflexdo, deve contextualizar
intencionalmente as dimensdes dos docentes favorecendo o questionamento da
pratica profissional.

De acordo com PLACCO (2002), a sincronicidade das dimensdes nos
processos formativos atua como um instrumento Util para o trabalho de formacéao
continua do professor e para o seu desenvolvimento profissional, uma vez que
processos formativos que considerem a sincronicidade das dimensdes tendem a
possibilitar a mobilizacdo de aspectos diversos da formagéo, além de considerar a
pessoa inteira, favorece a autonomia e parceria dos professores nos processos de
ensino e aprendizagem, o aprimoramento das relacbes pessoais, intra e
intergrupais, desde o desenvolvimento de aspectos relacionados aos habitos de
estudo do proprio docente a intervencdes na formacgéo de seus alunos em relagao

a diferentes aspectos.
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6.2.4 A simetriainvertida como aspecto basilar da formacao

Além da sincronicidade das dimensfes nos processos formativos também
defendemos a ideia de Garcia (1999) quando aponta que um dos principios mais
importantes para a formacédo de professores é o da necessidade do isomorfismo
entre a formacdo do professor e a maneira como as situacdes de ensino e

aprendizagem dos alunos séo organizadas na instituicdo. Afirma o autor:

[...] cada nivel educativo tem possibilidades e necessidades didaticas
diferentes. No entanto, na formacao de professores € muito importante a
congruéncia entre o conhecimento didatico do contetdo e o conhecimento
pedagdgico transmitido, e a forma como esse conhecimento é transmitido
(GARCIA, 1999, p. 29).

A compreensdo desse fato, que caracteriza a situacdo especifica da
profissdo docente evidencia a necessidade de que o futuro professor experiencie,
como aluno, durante todo o processo de formacéao, as atitudes, modelos didaticos,
capacidades e modos de organizacdo que se pretende que venha a ser
desempenhado nas suas praticas pedagogicas. Alinhado a esse conceito,
desenvolve-se o conceito de simetria invertida.

Assim, é imprescindivel que haja coeréncia entre a formacéo oferecida e a
pratica esperada do futuro professor. A formacdo deve contemplar 0s mesmos
principios do trabalho que o professor em formacao utilizara mais tarde com seus
alunos. A primeira dimensédo da simetria invertida refere-se ao fato de que a
experiéncia como aluno, ndo apenas no cursos de formacao docente, mas ao longo
de toda a sua trajetéria escolar, € constitutiva do papel que exercera futuramente
como docente. Deste modo, a formacdo de professores deve contemplar os
mesmos principios do trabalho que o professor em formacao utilizar4 mais tarde
com seus alunos.

Logo, compreendemos que se 0 nosso objetivo enquanto professores é que
nossas criangas sejam protagonistas e ativas na construcdo do conhecimento é
necessario assumirmos que o professor também o seja, o que supde uma formacao
que dé ao profissional docente a oportunidade de construcao do conhecimento pela
reflexdo/acdo do objeto do conhecimento e ndo uma formacdo meramente

transmissiva.
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Figura 8 - A simetria invertida como aspecto basilar da formacao
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6.2.5 A formacdo como espaco de reflexdo epistemoldgica da pratica

E neste contexto que defendemos que para que 0s processos formativos
verdadeiramente tenham éxito, a formacdo deve favorecer uma reflexdo
epistemoldgica da pratica, tal como propde Donald A. Schon (2000). Para isso é
necessario que a formacdo docente va além da simples transmissao de
conhecimentos cientificos promovendo a reflexdo do professor a partir de situacdes
praticas e reais oriundas do seu cotidiano.

Schon (2000) que constitui para muitos formadores de professores uma
referéncia obrigatoria, ja criticava uma concepcao de profissional apoiada num

racionalismo técnico, que preconiza um fazer reduzido a mera aplicagdo de
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conhecimentos cientificos. Para ele a formagcdo pela qual os professores sao
submetidos nas universidades é inadequada pois estas valorizam apenas 0s
conhecimentos teoricos e cientificos distanciando-se das situacdes reais que
configuram o contexto de trabalho docente.

De acordo com este autor:

Na perspectiva da racionalidade técnica, um profissional competente esta
sempre preocupado com problemas instrumentais. Ele busca os meios
mais adequados para a conquista de fins fixos e ndo ambiguos — na
medicina, a saude; no direito, o sucesso na disputa judicial; nos negaocios,
o lucro e sua eficacia € medida pelo sucesso em encontrar, em cada
instancia, as a¢bes que produzem os efeitos pretendidos, consistentes
com seus objetivos (SCHON, 2000, p. 37).

Nessa visdo, a competéncia profissional consiste na aplicagcédo de teorias e
técnicas derivadas da pesquisa sistematica a solucdo de problemas instrumentais
da préatica. Em seus estudos, SCHON (2000) verificou que por tras da pratica de
bons profissionais, existem competéncias que ndo se explicam pela simples
aplicacédo de principios cientificos. Argumenta que para compreender 0s problemas
do seu dia a dia o professor precisa desconstruir a situagdo manifesta. Neste
processo, o profissional docente utiliza os conhecimentos cientificos a fim de
encontrar a solucdo para o seus problemas, no entanto, a aplicacdo dos
conhecimentos cientificos ndo constituem respostas para todos os problemas da
vida real. Sera a situacao problemética o pano de fundo que favorecera a reflexado
do professor e que mobilizarda novos conhecimentos e a reorganizacdo dos
conceitos aprendidos apontando os caminhos para uma nova acdo pedagdgica.

Em cada situacao problematica é preciso que o professor compreenda o
problema em questdo para desconstrui-lo, ndo apenas seguindo regras, mas
também respondendo a novas descobertas através da invencao de novas regras.
Para (SCHON, 2000, p. 38) “esse tipo de reflexdo-na-acéo € fundamental para o
talento artistico com o qual os profissionais, compreendem situacdes incertas,

Unicas e conflituosas”.

Quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da pratica,
sustentando uma conversacdo reflexiva com os materiais de suas
situacgdes, eles refazem parte de seu mundo pratico e revelam, assim, os
processos normalmente tacitos de construcéo de uma visdo de mundo em
gue baseiam toda a sua pratica (SCHON, 2000, p. 39).
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Segundo SCHON (2000), a reflexdo € pelo menos em alguma medida, um

processo consciente.

A reflexdo na acdo tem uma funcéo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-acao. Pensamos criticamente sobre
0 pensamento que nos levou a essa situacao dificil ou essa oportunidade
e podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensdes dos fenbmenos ou as formas de conceber os problemas
(SCHON, 2000, p. 33).

Deste processo, compreendemos que a formacéo de professores deve levar
o profissional a repensar sua acao, indo além de regras, fatos, teorias e operacées
disponiveis, favorecendo a este profissional reestruturar suas estratégias de acao,
formas de conceber os problemas de seu cotidiano e ainda testar suas novas
compreensdes. Nas palavras de (SCHON, 2000, p. 39), o profissional “comporta-
se mais como um pesquisador tentando modelar um sistema especializado do que
com um especialista cujo comportamento € modelado”.

Nesta perspectiva, (GARCIA, 1999, p. 153) também considera que se 0
objetivo da formacgéao é proporcionar a reflexao do professor, esta deve desenvolver
nos docentes “competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar,
avaliar e questionar a sua propria pratica, assim como 0s substratos éticos e de
valor a ela subjacentes”.

Logo, a formacdo deve servir para o professor aprofundar a critica a sua
pratica docente e a pratica da escola permitindo e incentivando o surgimento de
contradicbes entre a teoria e a sua pratica cotidiana, deve gerar duvidas,
guestionamentos, rupturas no pensamento e na agdo de modo que o professor seja
levado a reflexdo provocativa sobre suas ac¢des transformando a sua realidade.

Diante do exposto, para que a atividade docente cumpra o seu papel de
transformacao social, a formacéo deve estar embasada na constante reflexao sobre
a préatica. Esta reflexdo deve servir para a instauragdo de uma perspectiva de
mudanca preocupada com a melhoria dos processos educativos e principalmente
facilitadora dos processos de ensino e aprendizagem. Sendo a pedagogia a ciéncia
cujo objetivo é a reflexdo, a sistematizacdo e a critica do processo educativo, cabe
ao professor desempenhar o papel de agente responsavel por viabilizar essa
transformacao, concretizada em um processo dinamico entre todos os envolvidos,

professores, alunos, funcionarios, comunidade, saberes escolares e pedagodgicos.
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A reflexdo sobre a préaxis pedagdgica passa pela necessidade de uma
constante formagdo, onde busca-se o desenvolvimento continuo e uma atitude
guestionadora em relacéo ao ensino e as condi¢des sociais que o influenciam. Esta
atitude questionadora tem seu fundamento em acdes que valorizam o dialogo, a
curiosidade, a busca por solugdes, a troca de experiéncias, a motivacdo e o
compromisso em favorecer aprendizagens significativas aos alunos, lhe fornecendo
condicBes e instrumental para a melhoria e a transformacéo de suas realidades.

Portanto, a formacéo docente deve ser um veiculo de reflexdo sobre o fazer
pedagdgico, um instrumento de conscientizacdo de que o ato educativo ndo é
neutro, mas comprometido com valores éticos e morais.

Neste contexto, o professor imbuido em seu papel de agente transformador
deve se colocar como sujeito de conhecimento, responsavel por estruturar e
reorientar a sua préatica assumindo uma identidade docente que é construida a
partir da significacdo social de sua profissdo. Entendemos que a reflexdo sobre a
acao docente permite a construcao de novas teorizagdes, a reelaboracao do ensino
a partir do confronto com as experiéncias vivenciadas nos contextos escolares, a
producdo de novos conhecimentos e principalmente o pensar a formagédo do
professor como uma politica de valorizacdo que busca o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional. Em sintese, afirmamos que a formacdo de

professores deve considerar:

1. Que os professores s&o sujeitos de sua formac&o. E preciso resgatar o
protagonismo docente oferecendo-lhes em formacao a oportunidade de
compartilharem suas crencas, habitos e concepcoes;

2. Que a formacdo considere as interacdes entre as varias dimensdes do
professor;

3. Que a formacédo docente considere a escola como espaco favoravel ao
desenvolvimento a medida que seu contexto contribui para o
desenvolvimento das competéncias docentes e para a reflexdo sobre a
prépria pratica;

4. Que a formacgao néo seja realizada em uma perspectiva transmissiva,
mas que contemple os mesmos principios do trabalho que o professor

utilizara com seus alunos em sala de aula;
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5. Que a formagéo seja realizada de modo a favorecer uma reflexao
epistemologica da pratica indo além da simples transmissédo de
conhecimentos cientificos e promovendo a reflexdo do professor a partir

de situacdes praticas e reais oriundas do seu cotidiano.

Figura 9 - Sintese do processo de formacéao de professores

GARCIA SIMETRIA
- -
K- - XX

7. A LINGUAGEM ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL: ALGUMAS
PROVOCACOES

A proposta de formacgéo docente aqui apresentada néo limita-se a formacéao
do professor da educacao infantil, amplia-se a todo professor que de certa forma
deseja assegurar uma pratica pedagogica comprometida com a qualidade e o
desenvolvimento dos seus alunos independente de sua faixa etaria ou segmento
escolar. No entanto, alguns aspectos aqui apresentados pretendem colaborar para
a adequacédo do trabalho realizado junto as criancas da educacdo infantil,

especificamente aqueles relacionados a linguagem escrita, tema desta pesquisa.
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Entendemos que € preciso pensar na formacdo continuada do professor e
instrumentalizd-lo para que se possa construir um ambiente educacional coerente
com as necessidades interativas da crianca em seu processo de desenvolvimento
e aprendizagem. Também é preciso que o proprio professor tenha conhecimento
de sua bagagem e que saiba buscar recursos necessarios para oferecer esta
educacédo de qualidade. Tratando-se de professor da educacgéao infantil € imperioso
gue este assuma o papel de pesquisador tanto do desenvolvimento infantil quanto
de como se da o processo de aprendizagem da crianca desde 0 seu hascimento.
Nesta perspectiva, compreendemos a formagao docente como um processo cuja
aquisicdo de conhecimento é construida ao longo da prética e que esta pode ser
modificada em funcdo de novos conhecimentos e experiéncias. Além disso, o
trabalho de formacédo ndo € um caminho que o professor percorre sozinho, mas
apoiado em uma equipe, formada pelo coordenador, diretor e outros colegas de
trabalho, todos preparados para essa tarefa e unidos por um objetivo comum,
assegurar a qualidade dos servigcos prestados contribuindo para o desenvolvimento
dos seres humanos. Nesta direcdo, retomamos a ideia de IMBERNON (2000)

guando defende que a formacé&o docente precisa englobar o coletivo.

O desenvolvimento profissional de todo o pessoal docente de uma
instituicdo educativa integra todos 0s processos que melhoram a situagéo
de trabalho, o conhecimento profissional, as habilidades e atitudes dos
trabalhadores etc. Portanto, nesse conceito seriam incluidas as equipes
de direcdo, o pessoal ndo docente e os professores (IMBERNOM, 2000,
p. 45).

ZABALZA (2015) ao justificar a importancia do processo de formacédo do

professor, revela que:

A democratizacdo do ensino passa pelos professores, por sua formagao,
por sua valorizacdo profissional e por suas condi¢Bes de trabalho. Esse
processo de valorizagdo envolve formacéo inicial e continuada, identitaria
e profissional. Essa formacdo identitaria é epistemoldgica, ou seja,
reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos especificos
configurados em quatro grandes conjuntos, a saber: 1. Conteldos de
diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e
naturais, da cultura e das artes. 2. Conteddos didaticos pedagdgicos,
diretamente relacionados ao campo da pratica profissional. 3. Contetidos
ligados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo tedrico da pratica
educacional. 4. Conteudos ligados a explicitagdo do sentido da existéncia
humana individual, com sensibilidade pessoal e social (ZABALZA, 2015,
p. 13).
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Logo, o professor precisa saber sobre a “matéria” neste caso, sobre as
especificidades da crianga pequena, seu desenvolvimento, processo de
aprendizagem, também, sobre seu papel enquanto mediador do processo de
ensino e aprendizagem, e ainda saber sobre o mundo e suas representacoes (a
cultura, a arte, a histéria da humanidade, as rela¢cdes humanas). Precisa saber
trabalhar coletivamente, fazendo trocas de experiéncias, respeitando diferentes
saberes, lidando com a diversidade, pois seu trabalho ndo pode ser solitario e sim
de incluir a experiéncia grupal como parte de um processo.

J& expomos que o contexto desta pesquisa revelou divergéncias, conflitos e
diferentes formas de se pensar a crianga, 0 ensino, o processo de aprendizagem e
principalmente o espaco que deve ser dado a linguagem escrita para as criancas
da educacéo infantil, especificamente no trabalho com as criancas de 05 (cinco)
anos. Compreendemos que assim como a crianga precisa ter garantido diferentes
experiéncias de exploracdo e de linguagem, o professor também precisa ter
experiéncias diversificadas. Deste modo, na perspectiva de uma educacdo com
qualidade social, entendemos necessario um processo de formacdo que atenda
aos principios elencados e que principalmente colabore para a compreensao critica
das razdes que tém gerado as divergéncias e conflitos na pratica dos professores.

Quanto ao trabalho que tem sido realizado na educagéo infantil,
especificamente no que concerne ao eixo da linguagem escrita, defendemos que a
pré-escola cabera desenvolver um trabalho anterior a escrita. Privar a crianca de
atividades que exigem uma reflexao sobre a linguagem escrita seria desconsiderar
as suas necessidades basicas de insercdo como cidadaos de direitos, além de
deixar de oferecer-lhes a estimulacdo a que elas tém direito. Da mesma forma,
compreendemos que a linguagem da crianca pré-escolar deve ser estimulada a fim
de que o seu repertério vocabular esteja suficientemente desenvolvido de modo
gue ela emita, receba mensagens e ainda seja uma boa produtora de linguagem.

Defendemos, conforme sustenta NICOLAU (1988) que:

Na pré-escola precisamos proporcionar aos nossos alunos oportunidades
variadas para que enriquecam o vocabulario, conhegam palavras novas,
pronunciando-as corretamente e sabendo o seu significado. Dessa
maneira, precisamos comecar a estimular as criangas, partindo da
linguagem que apresentam e que, de um modo geral, retrata as
caracteristicas do grupo em que vivem, dos seus valores e interesses
(NICOLAU, 1988, p. 128).
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Diante do exposto, acreditamos que na educacdo infantii uma prética
pedagdgica preocupada com o desenvolvimento da linguagem escrita da crianca
deve oferecer situacées em que ela possa manifestar 0s seus recursos pessoais.
Os momentos de conversa, em que parte do grupo ou todas as criangas se reinem
deve ter um “espago” garantido na pré-escola. O Referencial Curricular Nacional
para a Educacéo Infantil (1998) nos traz que:

O trabalho com a linguagem se constitui um dos eixos basicos na
educacéo infantil, dada sua importancia para a formacao do sujeito, para
a interacdo com as outras pessoas, na orientacéo das acdes das criangas,
na construcdo de muitos conhecimentos e no desenvolvimento do
pensamento. Aprender uma lingua ndo é somente aprender as palavras,
mas também os seus significados culturais, e, com eles, os modos pelos

quais as pessoas do seu meio sociocultural entendem, interpretam e
representam a realidade (RCNEI, 1998, p. 116).

Logo, compreendemos que na educacado infantil, os professores devem
permitir a aproximagéao das criangas a cultura escrita de forma ludica, eficaz, como:
explorar diferentes tipos e géneros de material de leitura; manusear livros, jornais
e revistas, ouvir a leitura de contos, poemas, crbnicas, noticias, instrucées de jogos,
brincar de ler e escrever, participar de jogos e brincadeiras que utilizem a leitura e
a escrita. Além do contato com este material escrito € preciso que as criancas
tenham oportunidades de observar entender e reelaborar suas concepcgdes sobre
o “como” e o “para que” os adultos escrevem no dia a dia. Para que isso ocorra, é
preciso planejar situacfes didaticas que possibilitem a participacdo das criancas
em préticas auténticas de leitura e de escrita no cotidiano da sala de aula.

A linguagem escrita ndo deve ser desvinculada de outras atividades que
oferecam as criangas expressarem-se livremente. “Cabem aqui as histérias, as
dramatizacdes, as cantigas, os versinhos, o desenho, a pintura, 0s jogos ritmicos,
os relatos de vivéncias, aquilo que a crianga imagina e faz de conta que é real’
(NICOLAU, 1988, p. 216).

De acordo com as Revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil, o periodo de vida atendido pela Educacéo Infantil caracteriza-se
por marcantes aquisi¢des: a marcha, a fala, o controle esfincteriano, a formacao da
imaginacgao e da capacidade de fazer de conta e de representar usando diferentes

linguagens. As Diretrizes anunciam que:
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Embora nessas aquisicdes a dimensdo organica da crianca se faca
presente, suas capacidades para discriminar cores, memorizar poemas,
representar uma paisagem através de um desenho, consolar uma crianca
gue chora etc.,, ndo sdo constituicdes universais biologicamente
determinadas e esperando o momento de amadurecer. Elas sao histérica
e culturalmente produzidas nas relagbes que estabelecem com o mundo
material e social mediadas por parceiros mais experientes. Assim, a
motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a sociabilidade
s8o aspectos integrados e se desenvolvem a partir das interagbes que,
desde o nascimento, a crianca estabelece com diferentes parceiros, a
depender da maneira como sua capacidade para construir conhecimento
é possibilitada e trabalhada nas situagdes em que ela participa. Isso por
gue, na realizagcdo de tarefas diversas, na companhia de adultos e de
outras criancas, no confronto dos gestos, das falas, enfim, das acdes
desses parceiros, cada crianca modifica sua forma de agir, sentir e pensar
(DCNEI, 2013, p. 86).

Logo, ao educador da educacédo infantil cabe estimular a curiosidade da
crianga, a independéncia e a manipulacéo de tudo que cerca a crianga para que
esta assuma uma atitude de experienciar diferentes situacdes sempre revestidas
de uma novidade e de um caréater desafiador. Partindo desses pressupostos, uma
pratica de sistematizacdo da linguagem escrita na educacdo infantil,
especificamente com as criancas de 05 (cinco) anos, ndo deve basear-se em um
modelo de alfabetizacdo de concepc¢ao tradicional, uma vez que tal modelo,
sustentando pelos métodos analiticos, sintéticos, mistos e pelos testes de
maturidade, ndo garantem a participacdo em praticas sociais de leitura e escrita, ja
gue tais métodos de ensino estdo centrados apenas no dominio do sistema da
escrita. De acordo com este modelo, a escrita é concebida como mera
representacédo da fala, isto €, como um cdodigo de transcricao da linguagem oral.

Para além disso, defendemos duas proposi¢cdes da teoria histérico-cultural
gue podem contribuir para o trabalho com a linguagem escrita nha educacdo infantil,
principalmente quando nos referimos as criangas da Ultima etapa deste segmento
ou etapa escolar. A primeira, jA amplamente discutida nesta pesquisa, diz respeito
ao processo de conhecimento humano. Para Vygotsky (1984) a aprendizagem é
uma constru¢do do sujeito, numa mediacdo simbdlica, em que um sujeito ativo
constroi sua aprendizagem através da interacdo com o ambiente fisico, social e
cultural. Em outras palavras, para Vygotsky, o conhecimento € uma constru¢ao do
individuo e também do seu grupo social, por isso, contextualizada nessas
experiéncias sociais. Essa construgdo € um processo continuo, em que 0 sujeito
busca desenvolver suas capacidades psicologicas mais complexas: memoria,

atencao, vontade consciente.
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MELLO (2014) com base na teoria historico-cultural, observa que “as novas
geracoes se apropriam dos instrumentos culturais criados pelos homens ao longo
da histéria — como, por exemplo, a linguagem escrita - a medida que realizam com
esses instrumentos as atividades para as quais esses foram criados” MELLO (2014,
p. 26).

No caso da linguagem escrita, € necessario utiliz4-la considerando o fim
social para o qual foi criada, para escrever ao registrar vivéncias, expressar
sentimentos, emoc¢des, comunicar-se. No entanto, o que temos observado € que o
ensino da linguagem escrita para as criangas da educacao infantil, especificamente
para aquelas que compdem a Ultima etapa deste segmento, tem se restringido a
um mero exercicio de treino das letras, pecando por sua finalidade e pelo sentido
gue imprimem as atividades que lhe sdo destinadas.

MELLO (2014), aponta que um ensino da linguagem escrita voltado apenas
para a codificacdo e decodificacdo de sinais gréficos destitui a funcéo principal da
escrita que é a comunicacao e a expressao, além disso, dificulta a percepcéo pela

crianca de que a escrita € um instrumento cultural.

Ao tornar o processos mais simples buscando ensinar primeiro as letras
para entdo chegar aos processos de comunicacao e expressao, se perdeu
de vista a fung@o social da escrita, ou seja, o fim mesmo para o qual a
escrita foi criada (MELLO, 2014, p. 26).

De acordo com MELLO (2014), a tese de Vygotsky, acerca do processo de
como o sujeito se apropria dos conhecimentos historicamente acumulados aponta
o carater ativo da crianca que aprende e, nesse processo, a crianca deve atribuir

um sentido aquilo que vé, vive e aprende.

SO a crianga que entende o objetivo do que Ihe é proposto e que atua
motivada por esse objetivo é capaz de atribuir um sentido que a envolva
na atividade. Os fazeres propostos para as crian¢as na escola tém mais
possibilidades de se estabelecer como atividade quanto maior for a
participacdo da crianca na escola dando a conhecer suas necessidades
de conhecimento que poderdo ser aproveitadas ou transformadas pela
escola conforme seu grau de humanizacdo ou alienacdo, trazendo
elementos para dar corpo a atividade realizando ela prépria as tarefas
propostas e buscando a ajuda do educador num processo que caracteriza
0 ensino colaborativo (MELLO, 2014, p. 29).

Entendemos que de nada adianta impor uma quantidade de informacdes a

crianga, fazendo-a memorizar, repetir, decodificar e codificar letras e silabas sem
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que ela verdadeiramente se aproprie deste objeto cultural percebendo sua
verdadeira finalidade. O conhecimento das letras, a linguagem escrita, s6 sera
apropriado pela crianca, caso ela tenha oportunidade de interpreta-lo, expressa-lo
“na forma de uma linguagem que torne objetiva esta sua compreenséo, e que pode
ser a fala, um texto escrito, um desenho, uma maquete, uma escultura, um jogo de
faz de conta, uma danga” (MELLO, 2014, p. 29-30).

Escrever, em lugar de expressar uma informagdo, uma emoc¢ao ou um
desejo de comunicacéo, toma para a crianca o sentido de atividade que
se faz na escola para atender a exigéncia do professor. Da mesma forma
se da com a leitura. E esse sentido marca a relagdo que a crianga vai
estabelecer com a escrita no futuro: ao enfatizar o aspecto técnico
comecgando pelo reconhecimento das letras e gastando um periodo longo
numa atividade que néo expressa informacéo, ideia, ou desejo pessoal de
comunicacdo ou expressdo, a escola acaba por ensinar a crianca que
escrever é desenhar as letras, quando, de fato, escrever é registrar e
expressar informacdes, ideias e sentimentos (MELLO, 2014, p. 26).

Destarte, as atividades que envolvem a linguagem escrita devem favorecer
a participacdo das criancas de modo que elas atribuam um sentido aquilo que se
aprende. Logo, o trabalho com a linguagem escrita deve permitir a crian¢a assumir
um papel importante na formacéo de usuarios competentes do sistema de escrita,
respeitando-a como produtora de cultura. Para isso € preciso que o professor
disponibilize as criancas além do contato com material grafico impresso para que
explorem e descubram os principios basico de organizacdo da escrita, suas
convencoes e funcdes, oportunidades que favorecam atividades de expressao seja
por meio da escrita, mesmo antes de as criancas poderem fazé-lo de forma
convencional, seja por meio do desenho, do gesto e do brincar.

A segunda proposicao da teoria histdrico-cultural defende a ideia de que ao
longo do processo de desenvolvimento humano, ha uma atividade principal em
cada etapa desse desenvolvimento, a que mais motiva o desenvolvimento de
outras atividades e que abrem o conhecimento do mundo para o sujeito. Para as
criangas em idade pré-escolar esta atividade € o brincar, constituido basicamente
pelo faz de conta. Segundo MELLO (2014):

O brincar livre constituido basicamente do faz de conta é essa atividade,
por permitir a experimentacdo de inUmeras outras atividades que
descortinam o mundo dos objetos da natureza e da cultura para a crianca,
por favorecer o exercicio do pensamento infantil por intermédio de
suposicdes e conjecturas que, se confirmadas, permitem a crianca de
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teorias temporarias ou ndo e, se rechacadas, apontam para outras
hipéteses e, finalmente por favorecer as principais mudancas psicologicas
na personalidade infantil (MELLO, 2014, p. 31-32).

Deste modo, o brincar a partir do faz de conta, favorece a formacéao das
bases necessarias para a apropriacao da escrita. Nesta perspectiva MELLO (2014)

considera que:

O tempo dedicado ao desenho e ao faz-de-conta, na escola da infancia,
precisa ser revisto no intuito de receber uma atencdo especial do
professor. Ao tratar dessas atividades, nédo tratamos de atividades de
segunda categoria, mas de atividades essenciais na formagéo das bases
necessérias ao desenvolvimento das formas superiores de comunicagéo
humana. Ou seja, se quisermos que as criancas se apropriem
efetivamente da escrita ndo de forma mecénica, mas como uma lin-
guagem de expressao e de conhecimento do mundo, precisamos garantir
que elas se utilizem profundamente do faz-de-conta e do desenho livre,
vividos ambos como forma de expressdo e de atribuicdo pessoal de
significado aquilo que a crian¢a vai conhecendo no mundo da cultura e da
natureza (MELLO, 2014, p. 25).

E nesta diretriz que defendemos uma prética pedagdgica que possibilite &
crianca expressar-se por meio das diferentes linguagens incluindo ai a linguagem
escrita e que considere as diferentes linguagens como fonte de expressdo e
comunicacao, possibilitando experiéncias significativas que agreguem conteudo a

livre expressao das criancas.

Se as criangas puderem conviver com a escrita e com a leitura realizadas
inicialmente pela professora enquanto vivem muitas experiéncias
significativas, por exemplo, conhecendo o0 espaco por meio de passeios
pelos arredores da escola, pelo bairro, conhecendo pessoas por meio de
visitas, de aproximacdo com pessoas que trabalham na escola, de visita
dos pais, mées, e avls da turma a escola, de leitura de histérias e se
puderem comentar essas experiéncias e registra-las por meio de
desenhos, pintura, colagem, modelagem, brincadeiras, a leitura e a escrita
constituirdo o proximo passo que a crianga vai querer dar em seu processo
de apropriar-se e objetivar-se no mundo (MELLO, 2014, p. 32).

Diante da importancia do brincar como veiculo para o desenvolvimento
social, emocional e intelectual, reconhecido ha muitos anos por pesquisadores
educacionais, defendemos o brincar como atividade fundamental a ser explorada
na educacao infantil. Com base na teoria historico-cultural, acreditamos que o
brincar, quando utilizado como recurso metodolégico, pode favorecer o
desenvolvimento da inteligéncia e de aprendizagens, relacionados ao processo de

aquisicao da linguagem. MACEDO (2005) observa que:
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No brincar a crianga aprende consigo mesma, com os objetos e com as
pessoas envolvidas nas brincadeiras. Os elementos envolvidos nas
brincadeiras organizam-se de muitos modos, criam conflitos e projecdes,
concebem didlogos e argumentagfes, possibilitam o enfretamento de
problemas e suas possiveis solugées. Quando utilizam a linguagem do faz
de conta, as criancas enriquecem sua identidade e consequentemente
desenvolvem a linguagem (MACEDO, 2005, p. 44).

Desta afirmacéo inferimos que o brincar oferece a crianca momentos
favoraveis ao desenvolvimento da linguagem. No ato de brincar, a crianca organiza
seu pensamento, fala, discute, enfrenta problemas, dialoga, argumenta e
consequentemente desenvolve a linguagem.

Retomando os postulados de VYGOTSKY (1988), os processos psicolégicos
sdo construidos a partir de injungdes do contexto sociocultural e neste contexto o
brincar € uma atividade humana na qual imaginacéo, fantasia e realidade interagem
na producéo de novas possibilidades de interpretacdo, de expressao e de acao
pelas criancas, assim como de novas formas de construir relacbes sociais com
outros sujeitos, criangas e adultos.

VYGOTSKY (1988) enxergava no brincar uma contribuicdo para o
desenvolvimento da lingua escrita ja que nele ocorre uma representacdo do
significado o que da a atividade simbdlica um lugar de central importancia, pois &
através dela que a crianca ir4 se chegar a novas formas de comportamento e
compreensao da realidade criando um elo de ligac&o entre as formas iniciais e as
formas tardias de desenvolvimento. Para VYGOTSKY (1988), a atividade ludica
possibilita a apropriacdo do mundo pela crianca e é através dela que o mundo
humano penetra em seu processo de constituicdo enquanto sujeito historico.

Sendo a brincadeira uma linguagem infantil, uma ag&o que ocorre no plano
da imaginacdo, entendemos que quando a crianca esta brincando, ela possui 0
dominio da linguagem simbdlica e a consciéncia da diferenca entre a brincadeira e
a realidade imediata. Para brincar é necessario que a crianca aproprie-se de
elementos da realidade atribuindo-lhe novos significados. Isso pode ser observado
quando as criangas brincam de imitar as pessoas ou personagens assumindo
novos papeis, ressignificando objetos, instituindo novas regras e relagdes entre os
sujeitos e 0s objetos. Esta especificidade da brincadeira ocorre por meio da
articulacéo entre a imaginacdo e a imitacado da realidade, o que da a crianca a

oportunidade de recriar, repensar 0s acontecimentos, sabendo que estdo
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brincando. Nesta conjuntura a brincadeira estimula a descontracéo, desenvolve a
capacidade de criacdo, estabelece a comunicacdo, a verbalizacdo, o didlogo, a
interacdo e contribui para o desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Ao
brincar, a crianca descreve o que conhece, resgata da memaria suas lembrancas,
comunica-se, desenvolve a sociabilidade e faz uso da linguagem como sistema de
comunicacdo usado para transmitir o pensamento.

Considerando que a linguagem relaciona-se aos aspectos primordiais da
comunicacdo e inter-relacbes dos individuos, no brincar ela reveste-se de
finalidades definidas em um conceito social e se coloca como um importante
elemento para a fixagdo da aprendizagem pois permite a crianca organizar de
maneira légica o seu pensamento.

Retomando a ideia das habilidades necessarias ao processo de aquisicdo
da linguagem, sabemos que o desenvolvimento da linguagem esta intimamente
ligado ao processo de alfabetizacdo e este processo ndo se refere apenas a
memorizacao de simbolos e decodificacdo de palavras, mas requer um conjunto de
habilidades psicomotoras e estruturas de pensamento necessarios a sua aquisicao.

Neste sentido para aprender a ler e escrever, a crianga precisa construir
conhecimentos de natureza conceitual e compreender de que forma ocorre a
representacéo grafica da linguagem. O processo de aquisicao da leitura e da escrita
envolve operacdes cognitivas de atencdo, memorizacdo, ordenacdo, analise,
sintese, composicao, decomposicdo, resolucdo de problemas. Neste complexo
processo, a crianga precisa desenvolver fungdes neurolégicas como: coordenacao
motora, orientacdo tempo-espacial, discriminacdo visual e auditiva, esquema
corporal. Se considerarmos o brincar como recurso metodoldgico facilitador do
desenvolvimento infantil e consequentemente impulsionador do processo de
aprendizagem, observaremos que nele, as criancas podem desenvolver todas as
habilidades necessarias ao processo de alfabetizacdo. Além disso, por meio das
brincadeiras, as criangcas encontram um clima propicio a linguagem oral,
enriqguecendo seu vocabulario, aperfeicoando as formas de expressdo além de
desenvolverem a maturidade fisica e mental.

Desta forma, defendemos aqui um trabalho de apresentagéo da linguagem
escrita integrado as diferentes linguagens que permeiam o universo da pequena

infancia. Um trabalho que permita as criancas o estimulo e o exercicio da livre
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expressao, estimulando sua observacao e participacdo em situacdes de resolucao
de problemas, na discusséo de temas, nas rodas de conversas, na organizacao da
rotina diaria e no espaco da sala, nos momentos de brincadeiras, em momentos
que favorecam o protagonismo infantil. No entanto, para que essas atividades
possam ser desenvolvidas na escola, de forma a favorecer o protagonismo infantil,
precisamos rever nosso papel enquanto mediadores, rever como temos
compreendido o ato de ensinar. Devemos agir como instrutores, sempre orientando
e incentivando as criancas para que aperfeicoem suas capacidades de atencéo,
concentracéo e aprendizagem para que dessa forma acumulem competéncias.

Ao discutir sobre as ideias vygotskyanas, FACCI (2004) considera que o
ensino possui um papel muito importante na vida da crianca cabendo ao professor
contribuir para a humanizacéo dos individuos. Segundo ela, a escola tem a funcao
de possibilitar as criancas a apropriagdo do conhecimento produzido ao longo da
histéria, considerando que todo o conhecimento originado na pratica social
necessita ser novamente produzido em cada individuo de forma singular. O
educador precisa desenvolver métodos que levem ao conhecimento vinculado a
pratica social. Ele deve ajudar o aluno a expressar e a desenvolver por si mesmo o
que ainda nao é capaz de realizar, estimulando o seu desenvolvimento intelectual,
fisico e afetivo, que culminard no desenvolvimento maximo de suas capacidades.
Deste modo, a pratica pedagogica precisa englobar as objetivacdes produzidas
historicamente e, ainda, a humanizacao das pessoas, onde o ultimo fato faz com
que este trabalho se diferencie de outras formas de educacéo.

Em nossa realidade e diante dos estudos desenvolvidos por Vygotsky
(1984), podemos perceber alguns equivocos em nossas praticas com as criangas
da educacéo infantil. Cabe entdo, com base nesses estudos, repensarmos formas
de melhorar o0 nosso trabalho para garantir aquilo que todos queremos: a formacao
e o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade das criancas.

Com Vygotsky (1995) aprendemos que as habilidades necesséarias para
raciocinar tem origem na vivéncia da criangca com seus pais, professores e colegas
e que o desenvolvimento humano perpassa 0s niveis culturais, interpessoais e
individuais. Para ele, nossas experiéncias formativas sédo sociais, em outras
palavras, construimos nossa identidade pela relagdo com os outros. As criangas,

desta forma, se apropriam dos saberes historicamente acumulados, ao interagir
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com os seus cuidadores e usam essas ferramentas para aprender. No entanto, é
apenas por meio da interacao social que as criangas podem vivenciar e internalizar
essas ferramentas culturais.

Nesta perspectiva, a teoria de Vygotsky nos aponta um “outro olhar” sobre a
constituicdo humana, associando cultura, interacdo e mediagdo. Ao fornecer
informacdes e explicagbes acerca das caracteristicas da atividade da crianga nas
varias fases de seu desenvolvimento, sua teoria constitui-se numa valiosa
ferramenta para a educacdo pois possibilita maior adequacdo dos objetivos e
métodos pedagogicos as possibilidades e necessidades infantis favorecendo uma
pratica de melhor qualidade tanto em seus resultados como em seu processo.
Contrariamente ao que se prop0e a pedagogia tradicional de tradicéo intelectualista
do ensino, uma pedagogia inspirada na teoria histérico cultural de Vygotsky nao
considera o desenvolvimento intelectual como a meta maxima e exclusiva da
educacdo. Considera, ao contrario, as interagcbes com 0 meio e 0 outro para a meta
maior do desenvolvimento da crianca. Neste sentido, acreditamos que Vygotsky
defenderia uma educacéo de valorizacdo dos aspectos psiquicos, psicolégicos e
sociais como partes importantes no desenvolvimento da aprendizagem. Tendo este
olhar do homem, contemplaria um ser com suas singularidades e potencialidades
enguanto sujeito.

Nesta perspectiva, a compreensdo da constituicdo humana sé pode ser
concretizada a partir de sua localizacdo nas condicbes concretas da vida,
organizadas segundo particularidades culturais, a partir de um olhar cuidadoso das
formas sociais que participam desta constituicdo e, somente a partir desta
perspectiva, elaborar categorias explicativas que respondam por suas
transformacdes.

Por tudo isso, diriamos que Vygotsky defenderia um olhar para a construcéao
de uma Pedagogia da Infancia. No entanto, acreditamos que a construcao de uma
pedagogia da infancia perpassa a necessidade de algumas provocac¢des quanto as
praticas pedagogicas e o discurso existente em muitas escolas da educacao
infantil.

Nosso discurso pedagogico € permeado pela exaltacdo dos direitos das
criancas. Cotidianamente defendemos e levantamos a bandeira de valorizagéo da

pluralidade da infancia. Afinal, nosso discurso é de que todos somos diferentes,
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temos nossos proprios ritmos, e que as criangcas, cada uma, possui as suas
particularidades, suas idiossincrasias. Temos entdo considerado e respeitado as
particularidades infantis? Qual a concepcao de crianca e infancia tem permeado
nossas praticas pedagogicas? Nossas acdes valorizam a existéncia de multiplas
infancias, de varias formas de ser crianca? Valorizam as multiplas linguagens como
forma de livre expressao?

Nosso discurso traz em seu bojo o direito das criancas a brincadeira, ao
movimento, no entanto, temos tolhido este direito, contaminando muitas vezes a
educacao infantil com as tarefas tipicas do ensino fundamental. Temos nos deixado
levar por uma concepcao muito forte sustentada pela nossa propria formacao que
defende a antecipacdo da escolarizacdo, e tal escolarizacdo precoce segundo
MELLO (2014), “ocupa o tempo da crianca na escola e toma o lugar da brincadeira,
do faz-de-conta, da conversa em pequenos grupos”.

Defendemos neste trabalho que nossas criancas tém o direito de
desenvolver a curiosidade, a imaginacdo e a capacidade de expressao, porém, o
desenho, a pintura, a brincadeira de faz-de-conta, a modelagem, a construcéo, a
danca, a poesia e a propria fala, séo atividades, em geral, vistas na escola como
improdutivas, quando na verdade, s&do essenciais para a formagéo da identidade,
da inteligéncia e da personalidade da crianca, além de constituirem as bases para
a aquisicao da escrita como um instrumento cultural complexo.

Essa prética de antecipacdo da escolarizacdo na educacao infantil parece
sustentar-se na ideia de que quanto mais cedo a crianca se transformar em escolar
e se apropriar da escrita, maiores suas possibilidades de sucesso na escola e na
vida, e maior o progresso tecnologico do pais. No entanto, a construcdo de uma
pedagogia da infancia requer considerarmos que escrita ndo € a unica forma de
expressdo, nem a Unica forma de grafia do ser humano, tampouco das criangas.

Conforme nos alerta a poesia do Loris Malaguzzi quando somos pequenos
comegam a roubar 99 e nos deixam s6 sabendo falar e escrever. Entdo
defendemos aqui que é preciso nos alfabetizarmos nas diferentes linguagens
infantis garantindo as nossas criancas a apropriacdo de seus direitos. A garantia
desses direitos avanca na ideia de um educar e cuidar sem ser mais uma forma de
assistencialismo, mais uma forma de filantropia, um educar e um cuidar entendido

como processos complementares e indissociaveis que devem ocorrer de forma
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simultanea. Sabemos que a crianga pequena possui suas especificidades, tém
necessidade de atencdo, segurancga, conforto e afetividade e simultaneamente é
nesta etapa que as criancas, por meio das relacées que estabelecem com o outro
e com o0 mundo em sua volta, vao adquirindo no plano cultural, politico e social os
conhecimentos necessarios para a sua constituicdo enquanto sujeitos. Assim, uma
pedagogia da infancia compreende ser papel da escola infantil proporcionar um
ambiente acolhedor, I6cus da promocédo do desenvolvimento integral da crianca,
onde ela possa participar e vivenciar diferentes experiéncias culturais e
verdadeiramente se colocar como sujeito de direitos.

Assim, sustentamos que sensibilizar nosso olhar para a construgdo de uma
Pedagogia da Infancia requer em primeiro lugar que desmistifiguemos a ideia de
gue a crianca € um adulto em miniatura, ser fragil e irracional, desprovida de
sentimentos e personalidade e em segundo lugar € necessério percebermos que
todas as criangcas podem aprender independente de sua origem. A crianga como
todo ser humano, € um sujeito social e historico e faz parte de uma organizacao
familiar que esta inserida em uma sociedade, com uma determinada cultura e em
um determinado momento historico.

Considerando o exposto, é preciso que o educador valorize uma concepcao
de crianca contextualizada em sua concretude de existéncia social, cultural e
histdrica, reconhecendo as especificidades da infancia, respeitando a crianca como
sujeito de direitos, ativa e competente, com capacidade de criacdo e imaginacéao.
E preciso considerarmos a criangca como protagonista do seu processo de
aprendizagem, sujeito cognoscente, de direitos, produtor de cultura, capaz de
ressignificar o mundo a sua volta.

Nesta l6gica, a acdo do educador deve ser intencional, deve dar visibilidade
a crianca respeitando seu ritmo proprio, sua cultura, seus conhecimentos prévios,
favorecendo o desenvolvimento intelectual e afetivo proporcionando oportunidades
para que por meio da expressdo e manifestacdo das diferentes linguagens
internalizem o conhecimento historicamente acumulado e desenvolva suas
potencialidades. Pensar a crianga sob a oOtica vygotskiana nos faz refletir sobre
todas essas questdes, mas principalmente sobre qual a concepc¢ao de crianca e de
infancia sustenta nossa prética pedagogica? Como temos organizado 0s espagos,

tempos, materiais e 0 quanto essa organizagao tem interferido na concretizacao do
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curriculo? Nossas criancas tém sido consideradas como pessoas capazes, com 0
direito de serem ouvidas, levadas a sério em suas especificidades enquanto
sujeitos potentes, cognoscentes e socialmente competentes, com direito a voz e a
participacdo nas suas escolhas e principalmente com direito a se apropriarem da
linguagem escrita como um produto cultural construido historicamente, instrumento
de expresséo, sentimentos e imaginacao em sociedades letradas?

Para nao concluirmos, facamos uma reflexdo. Quando € que ndés professores
da pequena infancia comecaremos a olhar o mundo com os olhos de crianca?
Quem sabe a aplicacdo dos principios da teoria histérico cultural em nossa prética
pedagdgica pode nos ajudar nesta tdo complexa e necesséria tarefa.
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ANEXOS



Anexo A - Questionario semiestruturado

Mestrado Profissional: Formacao de Formadores

Aluno: Eduardo Bezerra de Souza

& -3
L GE By S

r =
Orientador (a): Prof.2 Dr.2 Emilia Maria Bezerra Cipriano Castro Sanches. ——

189

PUC-SP

Pesquisa: A linguagem escrita na educacéo infantil: direito da crianca,
desafio do professor.

| DADOS PESSOAIS:
1.1.

Nome:

1.2.
Idade:

Il FORMACAO PROFISSIONAL:
2.1. Formacdo académica: ( ) Pedagogia — ( ) Magistério

Especializagdo? Qual:

Possui algum curso superior além da Pedagogia? ( ) SIM ( ) NAO Qual?

Il SITUACAO FUNCIONAL:

3.1. Ha quantos anos leciona na Educacéo Infantil darede de Ensino de
Suzano:

3.2. Exerce outra atividade profissional além do magistério? ( ) SIM ( ) NAO

Qual?

IV EXPERIENCIA PROFISSIONAL

4.1. Ha quanto tempo atua no magistério?

4.2. Ha quanto tempo atua com a Educacao Infantil?

4.3. Com quantas turmas de Educacgdao Infantil vocé trabalha atualmente?

4.4. J4 atuou como professora em outros niveis de ensino, além da
Educacéo Infantil?
() SIM( ) NAO
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NIVEIS DE SERIE TEMPO DE
ENSINO TRABALHO
Ensino ( )1°série |l anos
Fundamental () 2°Série letivos
( )3°série | anos
() 4°série letivos
........ anos
letivos
........ anos
letivos
Ensino () 5°a8°séries
Fundamental Disciplina....ccccoovvvivviiiiniiiiiee | v anos
letivos
Ensino Médio DisciplinaS....cccocvvvvvvivvviviieinieies | e anos
letivos
Ensino CUISO: i
Superior Disciplina....ccccccovvviiiee | e anos
letivos

4.5. Ja atuou em outra funcéo na Rede de Ensino do Municipio de Suzano?

(Ex. auxiliar, atendente, secretaria, ADI, supervisora, coordenadora, diretora).
() SIM( ) NAO

Qual?
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Anexo B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

% PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

Ao Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: “A Linguagem Escrita na Educagdo Infantil: direito da crianga, desafio
do professor”.

Eu,

Portador(a) do RG n° anos, professor(a) de Educacao
Infantil, estou sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado: “A Linguagem
Escrita na Educacao Infantil: direito da crianga, desafio do professor”, cujo objetivo é
investigar o enfoque dado a linguagem escrita nas instituicdes publicas de Educacgédo
Infantil da Rede de Ensino do Municipio de Suzano. Os procedimentos para a coleta do
material para essa pesquisa sera realizado por meio da aplicacdo de um questionario
semiestruturado e da participagdo em um grupo de discusséo informal, a ser gravado na
modalidade de audio e que ndo sera divulgado, tendo como propdésito obter informacdes
de carater qualitativo acerca dos conhecimentos, percepgdes, crencas, habitos, valores e
restricdes prevalentes nas praticas pedagogicas dos sujeitos pesquisados: professores da
educacao infantil, especificamente da Rede de Ensino do Municipio de Suzano. As
informag0des obtidas nesse estudo serdo confidenciais, bem como a minha privacidade sera
respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa de qualquer
forma me identificar, ser& mantido em sigilo mesmo quando da apresentacdo dos
resultados em publicacado cientifica ou educativa. Também fui informado (a) de que posso
me recusar a participar do estudo ou retirar meu consentimento a qualquer momento, sem
necessidade de prévia justificativa, ndo sofrendo qualquer prejuizo. Ainda fui esclarecido
(a) de que os resultados dessa pesquisa servirdo para oferecer subsidios para praticas de
formacdo continuada de professores que atuam na Educagéo Infantil do Municipio de
Suzano, especificamente os que atuam com criangas de 5 (cinco) anos. O pesquisador
envolvido com o referido projeto, Eduardo Bezerra de Souza, € professor da educacgao
infantil da Rede de Ensino do Municipio de Suzano e sua pesquisa esta vinculada a
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUCSP.

Declaro que concordo em participar desse estudo tendo sido orientado (a) quanto ao teor
de todo o aqui mencionado e compreendido a natureza e o objetivo do referido estudo,
manifestando o meu livre consentimento em patrticipar, estando totalmente ciente de que
ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou a pagar, por minha participacdo neste
estudo.

Sao Paulo, XX de XXXX de 2015.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

I

Assinatura do participante Data

Obrigado pela sua colaboracdo e por merecer sua confianga.

Assinatura do pesquisador



