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RESUMO

DRUZIAN, Angela. A leitura e a escrita na educacéo infantil: as configuracdes
da préatica pedagdgica. Orientadora: Maria Cecilia de Oliveira Micotti. Rio Claro:
UNESP-SP, 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacao).

Atualmente, entre os problemas que afetam a educacao brasileira destacam-se os
referentes a alfabetizacdo. Nesse cenario, observamos, em busca de transforma-lo,
mobilizacdes governamentais, mediante investimentos em programas que visam a
alfabetizacdo das criancas de até oito anos de idade. Como essas a¢des centram-se
no ensino fundamental, inferimos que a educacao infantil ainda ndo é considerada
como parte do processo da aprendizagem da leitura e da escrita, nem etapa para o
acesso e desenvolvimento deste. Contrariando 0s que se recusam, por motivos
diversos, a refletir sobre a alfabetizacdo na educacéo infantil, pesquisadoras como
Jolibert e SraiKi, Ferreiro, Micotti e Teberosky afirmam que as criangas desde muito
pequenas vivenciam experiéncias com a escrita. Diante desse embate, esta
dissertacdo teve como objetivo geral identificar o enfoque dado a leitura e a escrita
nas instituicdes publicas da educacdao infantil. Especificamente, visou a identificar as
concepcOes de ensino e aprendizado da leitura e da escrita, apresentadas por
professores em suas praticas pedagdgicas, as relacdes que se estabeleceram entre
seus discursos e praticas e também descrever se 0s responsaveis pelas criancas
manifestaram conhecimento da proposta de ensino utilizada pelas professoras e o
gue disseram sobre o ensino da leitura e da escrita, nessa etapa da educacao
bésica. Para isso, estudamos o contexto histérico do surgimento das instituicdes de
educacao infantil, as funcdes que lhe foram atribuidas, as epistemologias que se
vincularam a essas fungdes, as préaticas pedagdgicas referentes a leitura e a escrita,
considerando-se os fundamentos epistemolégicos e a relacdo familia-escola. A
pesquisa foi realizada no municipio de Limeira - SP. Desse, selecionamos, segundo
a tabela de Fisher e Yates, 20% das escolas de educacdo infantil que atendem
criangas da faixa etaria de quatro a cinco anos. Sorteamos um professor, de cada
escola e 20% dos pais ou responsaveis pelos seus alunos, obtendo o total de 16
docentes e de 54 responsaveis. Em campo, observamos as aulas e entrevistamos
0s professores e 0s responsaveis. Os dados da pesquisa revelaram que o enfoque
da leitura e da escrita, em geral, tendeu a uma abordagem pedagdgica tradicional.
As praticas observadas tenderam a uma concepcao de leitura e escrita voltada para
a aquisicdo do codigo alfabético. Entretanto, nessas tendéncias, entremearam-se,
em maior ou menor grau, aplicacdes pontuais de procedimentos distintos, vinculados
a outras concepcdes. Revelaram, também, que os discursos da maioria das
docentes contradisseram as suas praticas; em apenas alguns casos as confirmaram.
Suscitaram, ainda, reflexdes quanto a formac&do docente e a transicdo, integracao
entre a educacao infantil e o ensino fundamental. Quanto a relacdo escola-familia,
os resultados indicaram que a interacdo dos pais ou responsaveis pelos alunos com
sua vida escolar tendeu a superficialidade, revelando a necessidade de relacdes
mais horizontais entre essas, de modo a favorecer a compreensdo quanto as
propostas de ensino das professoras e 0 que essas representam para a construgao
do conhecimento de leitura e escrita, importantes para a vida e a constru¢do de
saberes das criangas sobre o mundo.

Palavras-chave: Educacdo infantil. Leitura e escrita. Praticas pedagdgicas e
concepcgoes.



ABSTRACT

Nowadays, among all the problems that affect Brazilian education, surpass the ones
related to literacy. In this scenario, we’ve observed, in order to change it,
governmental mobilization, by means of investments in programs that guarantee
children’s reading and writing skills up to 8 years old. As these actions are gathered
in elementary school’s years, it's possible to infer that early childhood education is
neither considered as part of the reading and writing process nor a level to the
access to developing this. Contradicting the ones who refuses, by different reasons,
to deeply think about literacy in early childhood education, researchers like Jolibert e
Sraki, Ferreiro, Micotti and Teberosky affirm that children since early years do have
experiences with writing. Before this resistance, this dissertation has the general
objective to identify the approach given to reading and writing skills in public early
childhood educational institutions. In specific, it seeks to identify the conceptions of
reading and writing teaching and learning, shown by teachers in their pedagogical
practices, the relations established between their speech and practices, and to
describe if the responsible ones for children show any knowledge of the teaching
purpose used by teachers and what they say about the reading and writing teaching,
in this level of elementary education. For this, we have studied the historical context
within early childhood educational institutions uprising have occurred, the functions
that are given to them, the epistemologies linked to these functions, the pedagogical
practices involving reading and writing, considering the epistemological principles
and the school-family relationship. The research was performed in the city of Limeira-
SP. In this city, we have chosen, by Fischer and Yates criteria, 20% of early
childhood schools, in which children from 4 to 5 years old are attending classes. We
shuffled a teacher per school, obtaining the participation of 16 teachers and 54
parents or responsible persons. In the research field, we observed classes and
performed interviews with parents and responsible persons. The data obtained
revealed that the reading and writing approach, in general, has tended to a traditional
pedagogical one. The practices observed tend to a reading and writing conception in
which the focus is the alphabetical code. However, in these tendencies, are inserted,
in higher or lower level, specific applications of distinct procedures linked to other
conceptions. It also revealed that teachers” speech, in the majority, contradict their
practices; in just some cases, they are confirmed. It has raised, also, reflections
related to teacher training and to the transitions, connections between early
childhood education and the fundamental school. Considering the relations between
school and family, the results indicate that parents” or the responsible persons’
interactions in the children’s school life tend to superficiality, revealing the need of
more horizontal ones among these, in order to facilitate the comprehension of
teachers” learning purposes and what these means to the reading and writing
knowledge construction, important to life and to the construction of children’s
knowledge about the world.

Keywords: Early childhood education. Reading and writing. Pedagogical practices
and conceptions.
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LEITURA E ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL

INTRODUGCAO

Na atualidade, € comum encontrarmos textos, em jornais e revistas de nosso
pais, que denunciam os multiplos problemas que a educacédo vem enfrentando em
suas diversas realidades. Muitos desses problemas sdo atribuidos & ampliacdo do
acesso a escola, para diferentes camadas da populacdo, que apesar de garantido
por medidas legais recebe criticas por ter se efetivado na pratica sem planejamento
adequado.

Ao refletirmos sobre isso, podemos dizer que a Constituicdo Federal (1988,
BRASIL), ao estabelecer a educacéo escolar como “direito de todos” em seu Artigo
205, Capitulo IIl, Titulo VIII, sancionou, também, um grande desafio as instancias
educacionais em geral. Certamente, que tal determinacao “educacao, um direito de
todos” € um avango, pois muitos alunos brasileiros tiveram acesso as escolas.
Porém, as repercussdes decorrentes desse, na realidade escolar, devem ser
consideradas.

Podemos resumir tais repercussdes por meio das afirmacgdes feitas por Abreu
(2009, p.05), ao assinalar que os recursos destinados as escolas ndo aumentaram
na mesma proporcado da ampliacdo do acesso a elas, tendo, por consequéncia, a
queda da qualidade do ensino. As condicfes fisicas dessas instituicbes escolares
pioraram, o valor dos salarios dos professores diminuiu, cresceram as taxas de
reprovacao e repeténcia e reduziu-se a aprendizagem.

A ampliacdo do acesso as escolas e o numero alarmante de reprovacao
instaurado geraram politicas publicas de educacdo que priorizaram a permanéncia
dos alunos nas instituicdes escolares. Porém, Oliveira (2011, p.146) afirma que a
reprovacdo foi combatida apenas no aspecto mais evidente, reduzindo-a, nao
havendo, assim, um enfrentamento das suas causas, 0 que fez com que o0s
programas implementados ficassem na aparéncia, e o problema do ndo aprendizado
fosse agravado pela imposi¢ao da “aprovagéo automatica”.

Para Micotti (2011, p.245), a ampliacdo do acesso as escolas publicas, sem
um planejamento adequado do ensino, culminou na reducédo da aprendizagem da

leitura e da escrita e, mesmo com o direito & matricula e a permanéncia nas aulas,
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assegurado por dispositivos legais, houve o0 avanco na escolaridade por alunos que
nao sabem ler nem escrever.

Os resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA)Y,
referentes aos anos 2000, 2003, 2006 e 2009, divulgados pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), confirmam a constatacao
de Micotti (2011) exposta anteriormente, pois revelam o baixo desempenho dos
alunos brasileiros quanto as competéncias da leitura.

No ano 2000, essa avaliacao foi aplicada em estudantes de 43 paises. O Brasil
obteve a 392 classificagdo. A média em leitura dos estudantes, cujo pais foi
classificado em primeiro lugar, foi de 546,47; a do ultimo foi de 327,08, e a média
obtida pelos alunos brasileiros foi de 396,03.

Em 2003, o Brasil foi classificado em 38° lugar, dentre os 41 paises
participantes dessa avaliacdo. A média dos estudantes brasileiros foi de 402,80 em
contraste com a média obtida pelos estudantes do pais classificado em primeiro
lugar, que foi de 543,46. Com esses resultados, notamos que o desempenho dos
estudantes brasileiros em leitura praticamente permaneceu estavel no periodo que
vai de 2000 a 2003.

Em 2006, dentre os 56 paises que participaram da avaliacdo, os estudantes
brasileiros obtiveram a média de 392,89, correspondente a 492 classificagdo. Ao
compararmos esse resultado com as médias obtidas pelos estudantes brasileiros no
ano de 2000 e 2003, observamos a ocorréncia de uma queda.

Em 2009, dentre os 65 paises participantes do (PISA), o Brasil ficou
classificado em 53° lugar. A média dos estudantes brasileiros em leitura foi de 412,
em contraste com a média obtida pelos estudantes do pais classificado em primeiro
lugar que foi de 556. Assim, comparando o atual resultado com o obtido em 2006,
podemos observar um progresso.

Mas analisando os resultados apresentados pelos alunos brasileiros desde a
primeira avaliacdo, ano 2000, até a ultima, ano 2009, constatamos que, em nove
anos, obtivemos resultados ainda muito inferiores perante os paises que

conquistaram as melhores classificacbes, estando sempre entre os 15 dltimos

1 ., . . . . ~ . .
O (PISA) é um sistema internacional de avaliacdo para alunos com oito anos completos de escolaridade.
Ocorre a cada triénio e averigua a competéncia dos alunos em leitura, matematica e ciéncias. Para maiores
esclarecimentos sobre o (PISA), consulte o site do (INEP): <http://www.inep.gov.br>.



12

paises participantes. Isso indica que as instituicdes escolares brasileiras tém muito a
melhorar no que se refere ao ensino da leitura e da escrita.

Segundo o Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf- Brasil)?, na pesquisa
realizada em 2009, 24% dos participantes com ensino fundamental completo
apresentaram nivel rudimentar de alfabetismo, ou seja, uma quantidade expressiva
de alunos que, apds anos na escola, permanecem nao alfabetizados. Em relacdo ao
restante dos participantes, apenas 17% apresentaram nivel pleno de alfabetismo, ou
seja, o nivel almejado pelas politicas publicas educacionais a todos os estudantes
gue findam o 9° ano (82 série) do ensino fundamental.

Podemos observar, nas recentes mobilizacbes do Governo do Estado de Sao
Paulo ao investr em programas de ensino®, certa preocupacdo com 0s
desempenhos em leitura e escrita apresentados pelos alunos brasileiros do ensino
fundamental nas avaliacdes supracitadas. Os objetivos explicitos desses programas
sdo: garantir que as criancas de até oito anos estejam plenamente alfabetizadas e
melhorar os resultados da aprendizagem dos alunos, tanto quantitativamente quanto
qualitativamente®.

Esses programas, no entender da administracdo educacional publica paulista,
contribuem para uma mudanca de paradigma no que se refere tanto a didatica da
alfabetizacdo quanto a metodologia de formagéo dos professores, para que todos se
sintam responsaveis pela aprendizagem dos alunos.

O que nos chama a atencéo € que todos os programas mencionados centram
as acdes no ensino fundamental. Tal fato nos remete ao entendimento de que a

educacdo infantil ainda néo é considerada como parte do processo da aprendizagem

%0 Inaf- Brasil é um indicador que mede os niveis de alfabetismo funcional da populagdo brasileira adulta. Tem
o objetivo de oferecer a sociedade informag&es sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica
dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, de modo a fomentar o debate publico, estimular iniciativas da
sociedade civil e subsidiar a formulacdo de politicas nas dreas de educacgdo e cultura. Para saber mais, consulte:
<http://www.ipm.org.br/>

*0s programas citados sdo: Programa Ler e Escrever (visa a a¢0es articuladas de formagdao, acompanhamento,
elaboragdo e distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios), Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores - Letra e Vida (curso destinado a professores que ensinam a ler e escrever no Ensino
Fundamental, envolvendo criangas, jovens ou adultos) e o mais recente — Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa — 2012, (visa a alfabetizacdo para os concluintes do 32 ano, a realiza¢do de avaliagdes anuais pelo
INEP e também a formacdo continuada de professores alfabetizadores; materiais didaticos, literatura e
tecnologias educacionais; avaliacdo e gestdo, controle e mobilizagdo social).

4Informagﬁves consultadas nos sites: <http://lereescrever.fde.sp.gov.br>, <http://cenp.edunet.sp.gov.br>, em
20/02/2012; e  <http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/23336/mec-lanca-
pacto-nacional-pela-alfabetizacao-na-idade-certa/> em 23/08/2012.
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da leitura e da escrita, ou seja, ndo € vista como lugar para 0 acesso e
desenvolvimento desse conhecimento, mas cabe aqui lembrarmos: € nela que se da
0 inicio da escolarizacgéo.

Em contrapartida, nos deparamos com o discurso das politicas educacionais de
gue a educacéao infantil tem como objetivo principal o desenvolvimento integral da
crianca. Ora, se o desenvolvimento integral € o objetivo central desta etapa da
educacdo basica, a educacdo infantil ndo teria de ser considerada nas acgbes
governamentais como indispensaveis na busca por melhores desempenhos dos
alunos em relacao ao ler e escrever?

Contrariando os que se recusam, por motivos diversos, a refletir sobre a leitura
e a escrita na etapa inicial da escolarizacdo, pesquisadoras como Jolibert e SraiKi
(2008), Ferreiro (2001), Micotti (1999) e Teberosky (2001) afirmam que as criancas

desde muito pequenas vivenciam experiéncias com a escrita.

Na escola, aprender a ler e escrever €, antes de mais nada, desde o
principio, isto é, desde a educacao 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-compreenséo e a produgdo-comunicacdo no contexto de projetos
pessoais ou coletivos; é fazer com que cada crianca aprenda a construir a
significacdo de um texto dado, para ler ou escrever, apoiando-se sobre a
aprendizagem de estratégias diversificadas, a identificacdo de processos e
de operacdes mentais pertinentes e o tratamento de indices de natureza
diversa [...]. (JOLIBERT E SRAIKI, 2008, p. 55).

Ferreiro (2001, p.103), no artigo “O espaco da leitura e da escrita na educacao
pré-escolar’, responde a discussédo referente a0 momento certo em que se deve
comecgar o ensino da leitura e da escrita, afirmando que, ao invés de perguntarmos
se “devemos ou ndo devemos ensinar’, temos de nos preocupar em dar as criangas
ocasides de aprender. Ainda segundo a mesma autora (2001, p.44), o processo de
alfabetizacao precede os limites escolares, ou seja, sua origem € anterior a ela.

Portanto, ao entendermos que desde que nascemos em um mundo letrado,
convivemos com diversas linguagens e nos comunicamos por meio delas, falar em
ler e escrever na educacdo infantil € de extrema importancia, ndo apenas com o
propoésito Gnico da melhoria dos resultados expostos anteriormente, mas,
principalmente, para propiciar espacos de reflexdes que auxiliem as acdes

didatico-pedagdgicas dos docentes que atuam na educacao infantil.
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E esse um dos interesses da presente pesquisa, ao tratar de um assunto
complexo e delicado que, conforme Micotti (1999 p.11), apesar de antigo,
permanece ao longo dos anos, mais no terreno das inten¢gdes do que no da acéo.
Mas, segundo a mesma autora, propiciar as criangcas ocasides de aprender a ler e
escrever exige estudo sobre as opc¢bes subjacentes do trabalho que os professores
desenvolvem. Essas op¢des modelam o ensino, as atividades dos docentes e a dos
alunos, a utilizacdo de recursos didaticos, a atencédo e a énfase dadas a diferentes
aspectos do trabalho pedagdgico, os aspectos intelectuais que sdo mais ou menos
acentuados como a memoriza¢ao, o raciocinio e o papel atribuido a avaliacéo e,
sendo assim, merecem especial atencéo (MICOTTI, 1999, p.15).

Sobre esse assunto, Ferreiro (2001, p.31) também afirma que “nenhuma
pratica pedagogica € neutra”, segundo ela, “sdo apoiadas em certo modo de
conceber o processo de aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem”.

Diante do exposto, na dinamica das aulas de educacdo infantil, as ac¢bes
didatico-pedagdgicas referentes ao ensino da leitura e da escrita nos suscitam
algumas questdes:

Quais sdo as contribuicbes do trabalho da educacédo infantii para a
alfabetizacdo? Que concepgbes o0s docentes de educacdo infantil apresentam
guanto ao ensino e aprendizado da leitura e da escrita? Que significados atribuem a
esse ensino? Como desenvolvem, em sala de aula, atividades que propiciem o
aprendizado da leitura e da escrita? De que maneira a participacdo dos alunos é
inserida nessas atividades? Que relacbes se estabelecem entre as praticas
pedagogicas e os discursos dos professores sobre os trabalhos que realizam em
sala de aula? As abordagens dadas a leitura e a escrita nas praticas pedagogicas
das docentes variam? Caso sim, tais variacdes revelam tendéncias pedagogicas?

Em meio a busca por respostas para essas questbes, nos deparamos com a
promulgacdo de uma nova lei que atinge a educacdo infanti: a Emenda
Constitucional n°® 59. Esse fato nos remeteu ao entendimento de que essa etapa da
educacéo esteja mesmo merecendo atengao.

A referida Emenda trara aos pais, a partir de 2016, a imposicdo de matricular
seus filhos aos quatro anos de idade na escola, interferindo no direito que esses tém
de educar os pequenos, exclusivamente, de acordo com seus valores familiares, até

certa idade. De certa forma, essa medida das politicas publicas educacionais nos
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remete ao acesso escolar novamente, mas € preciso lembrar que, neste caso, ainda
h& algum tempo para se planejar a implantacéo da lei.

Essa Emenda pode ser vista de diferentes perspectivas. Porém, cabe
refletirmos sobre o que escreveu Piaget, caracterizando os pais, para falar do direito

gue tém, por prioridade, de escolher o género da educacédo a dar a seus filhos:

[...] os pais existem na mesma forma que todas as outras coisas: ha pais
excelentes, mas também os h4 menos bons, contra a vontade dos quais é
vantajoso que se possa proteger a crianca. Existem os inteligentes e bem
informados, mas existem igualmente os poucos dotados e os retrogrados,
qgue haverdo de hesitar, por exemplo, em consultar um médico ou seguir
seus conselhos, em caso de moléstia, e aos quais ndo se devera falar, em
se tratando de educagdo, nem de psicologos nem de pedagogia moderna.
(PIAGET, 1975, p.55).

Mesmo sendo essas caracteristicas atribuidas a alguns pais da década de 70
do século XX, podemos afirmar que muito do que escreveu Piaget continua valido no
século XXI. Entretanto, sem termos o intuito de nos posicionar contra ou a favor da
Emenda, a presente pesquisa que se trata de nossa dissertacédo de mestrado visa a
propiciar a todos a compreensdo da importancia da educacdo infantil para o
desenvolvimento das criancas, em especial na construgcdo dos conhecimentos
necessarios ao ler e escrever.

Portanto, cabe indagar também: e quanto aos pais ou familiares responséveis
por criancas matriculadas na educacgédo infantil, como acompanham o trabalho
desenvolvido em sala de aula? Possuem conhecimento da proposta de ensino
utilizada pela professora de seus filhos? Que significados atribuem ao ensino da
leitura e da escrita, nesta etapa da educagao basica?

Diante dos questionamentos iniciais expostos, constitui objetivo central desta
investigacado: identificar o enfoque dado a leitura e a escrita nas instituicdes publicas
de educacéo infantil. Constituem objetivos especificos: identificar as concepcdes de
ensino e aprendizado de leitura e de escrita: as concepcdes de leitura e de escrita;
as relacbes dessas concepcbes com as praticas pedagédgicas e discursos
apresentados pelos professores.

Também objetivamos para esta investigacdo descrever o modo como a leitura
e a escrita sdo inseridas no cotidiano da educacéo infantil, como é a participacao

das criangcas nessas atividades e como esta a relacado escola-familia, entendendo
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essa parceria como importante para as aprendizagens das criancas referentes a
leitura e a escrita.

Contudo, organizamos a apresentacdo da presente dissertacdo, em oito
capitulos. Nos quatro primeiros capitulos, discorremos sobre o0s aportes
bibliograficos que seréo usados para a fundamentacéo tedrica em que se apoia esta
pesquisa, sendo, no primeiro, descritos 0 processo histdrico e os contextos que
serviram de cenario ao surgimento da educacdo infantil no mundo e, principalmente
no Brasil, além das funcdes que a referida etapa da educacdo assumiu desde esse
processo.

No segundo capitulo, nos esforcamos para trazer a tona as ideias implicitas
das func¢des atribuidas a educacéo infantil em seu processo histérico de surgimento,
descrevendo as concepcdes epistemologicas e comparando-as a tais funcées. No
terceiro capitulo, apresentamos as praticas pedagogicas: diretiva, ndo diretiva e
relacional, descrevendo as concepcdes de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita, as concepcoes de leitura e escrita e os métodos de alfabetizacao relativos a
cada uma delas. No quarto capitulo, discorremos sobre a relacédo escola-familia, as
contribuicbes que sao possibilitadas a partir do estabelecimento efetivo dessa
parceria ao desenvolvimento infantil, especialmente, para as aprendizagens das
criancas referentes a leitura e a escrita.

No quinto capitulo, reiteramos 0S nossos objetivos, esmiucando o0s
procedimentos metodologicos utilizados e apresentamos o0s participantes da
pesquisa. No sexto, trazemos os resultados, sendo, no primeiro momento, a
organizagdo e analise dos dados das observacgdes e entrevistas com 0s professores
e, no segundo momento, a organizacdo e analise das entrevistas com 0s
responsaveis participantes desta pesquisa. No sétimo capitulo, apresentamos a
discusséao dos resultados e, no oitavo capitulo, as decorréncias dos resultados desta

pesquisa.



17

1. A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO HISTORICO

Neste capitulo, buscamos descrever o surgimento da educacéo infantil no
mundo e, principalmente, em nosso pais, pontuando os seus fatores.

Decidimos abordar o contexto histérico na presente pesquisa, porque
entendemos que muito do que hoje se faz, nas instituicbes escolares destinadas ao
atendimento infantil, esta ligado a suas origens, as quais se efetivaram repletas de
intencdes especificas, predominantes nestes contextos.

Saito (2010, p.20) nos revela que, em cada momento histérico do percurso da
educacdo infantil, buscamos atender as necessidades vigentes da época,
necessidades essas vinculadas as exigéncias do desenvolvimento econémico para o
gual a formacdo humana constituia um meio de concretizar os seus anseios. Além
disso, nos indica que desde o principio a referida etapa da educacéo foi pensada
para desempenhar fungdes sociais.

Entdo, compreendendo que, no decorrer do processo histérico da educacédo
infantii no mundo, funcBes foram a ela atribuidas, buscamos descrevé-las no
segundo momento deste capitulo. Para adentrarmos aos assuntos propostos, é
necessario dizer que usaremos, no decorrer de toda esta dissertacdo, a expressao
“‘educacao infantil’, que engloba o atendimento de criangas de zero a cinco anos de
idade em instituicbes educacionais. Também cabe lembrar que, o final da educacéo
infantil era previsto, aos seis anos de idade, em 2006, foi antecipado para 0s cinco
anos de idade, com a Lei Federal n.11.274, que alterou o Artigo 32 da (LDB) — Lei
9.394/96 e instituiu o ensino fundamental de nove anos.

Salientamos ainda que a educacao infantil foi e ainda é organizada, conforme a
LDB — 1996, por duas instituicbes educacionais com caracteristicas especificas: a
creche que atende as criancas de zero até trés anos de idade em horario integral
(manha e tarde), e as pré-escolas que atendem as crian¢as de quatro a cinco anos
de idade, em meio periodo; esta Ultima € o cenario empirico da presente pesquisa,
gue, por sua vez, recebeu diferentes nomes no Brasil, como, por exemplo, “jardins
de infancia”.

Mas, por tratarmos especificamente, neste primeiro capitulo, dos contextos
histéricos em que surgiram o atendimento ofertado as criangas em instituicdes de
educacdo infantil e as fun¢des que Ihes foram sendo atribuidas, apresentamos,

também, alguns dados sobre a creche, como veremos a seguir.
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1.1. O surgimento das instituicbes de educacéao infantil

A histéria da educacao infantil € antiga e influenciada por contextos diversos:
politicos, econdmicos, sociais, dentre outros. No ambito mundial, conforme
Kuhlmann (2010, p. 70), as diferentes instituicbes de educacao infantil foram criadas
no final do século XVIII e na primeira metade do século XIX>.

O contexto historico desses séculos nos remete a acontecimentos marcantes
como a Revolucéo Industrial e a Revolucédo Francesa, as quais sdo analisadas por
Hobsbawm (1977). Dentre as diversas decorréncias dessas revolucdes
apresentadas por esse autor, encontramos as transformacdes relativas a educacéo®.

Portanto, com as informacdes de Kuhlmann (2010, p.70) de que a educacao
infantil se encontrava em processo de surgimento no mundo, justamente nos
seculos desses adventos ( Revolugdo Industrial e Revolugdo Francesa), podemos
inferir que essa etapa inicial da educacao basica foi influenciada por tais revolucoées.

As possiveis transformacdes ocasionadas por essas ocorréncias histéricas séo
confirmadas por Saito (2010, p.29) e Santos (s/d, p. 536). A primeira autora indica
que as instituicbes de educacdo infantil surgiram para atender as criancas cujas
maes passaram a trabalhar em fabricas devido a ocorréncia da Revolucao Industrial
no século XVIII, e a segunda autora salienta que a Revolucdo Francesa (século XIX)
foi o advento propiciador da reforma do sistema de ensino francés e que esse, logo
depois, expandiu-se conquistando toda a Europa.

Para Kuhlmann (2010, p. 70), os indicios histéricos revelam que as instituicdes
de educacédo infantil s6 se tornaram mais efetivas na sociedade ao encontrarem
condi¢cOes de meios favoraveis na segunda metade do seculo XIX, com a ocorréncia

do processo de expanséo do ensino elementar’.

> As escolas de tricotar de Oberlin foram as precursoras da educacio infantil em dmbito mundial, criadas em
1769, na pardquia rural francesa de Ban-de-la-Roche (KUHLMANN, 2010, p. 169).

® Para saber mais sobre as transformacgdes decorrentes das revolugdes: industrial e francesa consulte o livro “A
era das revolugGes: Europa 1789-1848”, de Hobsbawm, E. J.

70 “ensino elementar” corresponde ao periodo inicial da educacio escolar em diversos paises. Conforme o
sistema educativo a sua duragdo pode variar, sendo precedido pela educacgdo pré-escolar e seguido pelo ensino
secundario. A sua designacdo também pode variar de pais para pais recebendo denominagdes como “ensino
fundamental — no Brasil” ou ainda, “ensino de base”. Para saber mais sobre esse assunto
consulte:<http://www.uis.unesco.org/Education/Pages/international-standard-clas.aspx>
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Cabe pontuar que um dos mais importantes nomes da historia da educacéo
infantil - o filésofo e educador Froebel® - abriu em 1840 (século XIX), na cidade de
Blankenburg, Alemanha/Europa, seu primeiro Kindergarten®. Como iniciador da
educacédo pré-escolar pretendia modificar, por meio dela, a estrutura familiar e os
cuidados dedicados a infancia, envolvendo tanto as esferas publicas quanto as
privadas (KUHLMANN, 2010, p.109).

Nesse processo histérico de surgimento das instituicdes de educacao infantil,
houve também um evento que muito ajudou na sua difusdo, foram as chamadas
Exposi¢cOes Internacionais, cuja primeira edicdo ocorreu em Londres, em 1851
(século XIX). A partir dai, essas se generalizaram acontecendo em Varios paises,
sempre em locais portadores de simbolos representantes da nacdo e do progresso.
Dentre esses, o campo de Marte, no coracdo de Paris, e o parque londrino que
abriga em seu interior o Palacio de Cristal, como revela Kuhlmann (2010, p.70).

Essas exposi¢cdes tiveram impactos expressivos na vida das sociedades da
época e nelas as instituicoes de educacéao infantil sempre fizeram parte dos grupos
dedicados ao ensino, embora também fossem apresentadas dentre 0s grupos
dedicados a economia social que mantinham estreitas relagbes com a educacao
popular, como meio de estratégia basica das politicas assistenciais (KUHLMANN,
2010, p.72).

No Brasil, esse autor (2010, p. 111) diz que uma das maiores defesas da
implantacdo do jardim de infancia foi feita em 1882, antes mesmo da Republica
(1889), pelo eminente politico Rui Barbosa. Tal solicitacdo foi encaminhada a
Camara do Império por meio de um parecer sobre a reforma do ensino primario e de
varias instituicbes complementares da instru¢éo publica. Vale pontuar que, para Rui
Barbosa, a proposta educativa de Froebel era a indicada para a educacdo da
infancia.

Quanto as primeiras propostas de instituicbes de educacdo infantil, que

surgiram em nosso pais, ha registros de diferentes autores. Em relacdo a creche,

®para maiores esclarecimentos sobre a vida, filosofia e especificagbes pedagdgicas ver “Froebel: uma pedagogia
do brincar para a infancia” (KISHIMOTO e PINAZZA, 2007, p.37-63).

°Na Franga, na Italia e na Inglaterra, também se criaram estabelecimentos para educar a crianga pequena, com
diferentes denominagdes. Mas o nome Kindergarten e as propostas de Froebel obtiveram ampla penetragdo
internacional, passando a ser referéncia em varios paises, de modo que chegamos a encontrar diversos
estabelecimentos de educacdo infantil que se autointitularam jardins de infancia, uns mais, outros menos
coerentes com as ideias e praticas propostas por aquele educador (KUHLMANN, 2010, p. 69).
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Kuhlmann (2010, p.79) indica o ano de 1899, sendo esta instituicdo fundada no Rio
de Janeiro para atendimento dos filhos de operarios. Kramer (1987, p.54) indica o
ano de 1908, também no Rio de Janeiro, para atendimento dos filhos de operarios.

A cidade do Rio de Janeiro também foi pioneira no Brasil quanto aos jardins de
infancia. A primeira instituicao foi fundada por Joaquim José Menezes Vieira, médico
e conceituado educador da Corte, com sua esposa Carlota, em 1875. Essa
instituicdo, de carater particular, atendeu criancas de 5 a 7 anos, da elite social
carioca, sendo oferecidas a elas atividades de ginastica, pintura, desenho,
linguagem, célculo, escrita, histéria e religiao (KISHIMOTO, 1988, p.91).

Apés dois anos (1877), instala-se na cidade de Sao Paulo, na Escola
Americana, um novo jardim de infancia particular, que, conforme Kishimoto (1988,
p.90-93), tinha a proposta froebeliana como norteadora do trabalho educativo e
George Whitehill Chamberlain frente a esse empreendimento.

Quanto aos jardins de infancia publicos, Kuhimann (2000, p.476), Kishimoto
(1988, p.110) e Santos (s/d, p. 537) indicam que o primeiro a ser inaugurado no
Brasil tem data de 1896, fundado na cidade de S&o Paulo, somente anos apos a
Inauguragdo da primeira instituicdo particular, dessa etapa da educacdo. Esse,
‘criado anexo a Escola Normal da Capital, [...] ja nasce dentro do modelo
froebeliano” (KISHIMOTO, 1988, p.111).

Conforme Kramer (1987, p.54), no Rio de Janeiro, o primeiro jardim de infancia
publico, que realmente se efetivou, foi inaugurado em 1909, “Jardim de Infancia -
Campos Salles”. Por isso, para a autora, creches e jardins de infancia em nosso pais
séo instituicbes do século XX, enquanto, na Europa, as creches existem desde o
século XVIII, e os jardins de infancia, desde o século XIX.

Na historia do surgimento da educacéo infantil no Brasil, ndo podemos deixar
de mencionar as iniciativas de Analia Franco, uma personalidade que “sensivel as
condicbes socioculturais do fim do império, especialmente a eventos como a
decretacdo da Lei do Ventre Livre em 1871, no pais, que transformou 0s nascituros

10»

de escravos em predestinados a roda da Misericérdia™™ engajou-se, a partir de

10“p ‘Roda’ foi uma instituicdo criada por Romao Duarte em 1739 para abrigar ‘ almas inocentes’ que tivessem
sido abandonadas, enjeitadas ou desamparadas. Também chamada de Casa dos Expostos ou Casa dos
Enjeitados” (KRAMER, 1987, P.52).
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1872, na criacéo de creches e escolas maternais'!, sendo suas primeiras iniciativas
no interior de Séo Paulo (KISHIMOTO,1988, p.52).

Andlia Franco, ap6s dedicar-se alguns anos as escolas maternais do interior
paulista, vai radicar-se em S&o Paulo e associar-se ao Partido Republicano. Assim,
funda a Associacdo Feminina Beneficente e Instructiva, sendo essa responsavel por
multiplicar escolas maternais e creches, que, em 1910, contava com cerca de nove
escolas maternais na Capital, nove no interior do Estado, além de dezessete
creches-asilos. (KISHIMOTO, 1988, p.53-58).

As iniciativas de instituicdes infantis anteriores e apds 1900 ganham forca para
expansdo a partir de 1920, devido a crescente industrializacdo, urbanizacéo,
imigracao entre outros fatores. (KISHIMOTO, 1988, p.59).

A expansdo industrial que acabou por incorporar a mao de obra feminina,
atrelando-a a longas jornadas de trabalho pressiona o poder publico a regulamentar
o atendimento das criangcas fazendo com que, em 1935, 0os primeiros parques
infantis do municipio de Sado Paulo fossem criados (OLIVEIRA e FERREIRA, 1989,
p.37-39).

No mesmo ano, comecou a estruturacdo desses parques infantis, com a
criagdo do Departamento de Cultura (DC) e com a homeacdo de Mério de Andrade
para sua direcdo. Assim, regulamentou-se essa instituicdo que, entdo, também
passou a se expandir a outras localidades do pais (KUHLMANN, 2000, p.09).

Cabe lembrar que, entre 1939 e 1945, um novo advento historico tornou-se o
pano de fundo do cenério do surgimento da educagéo infantil no Brasil: a Segunda
Guerra Mundial.

Conforme Kramer (1987, p.27), essa sublevacdo foi outro alavanque ao
atendimento pré-escolar, pois, em carater de urgéncia, as mulheres passaram a
integrar frentes de trabalhos em industrias bélicas ou naguelas em que substituiam o

trabalho masculino.

1 0 termo Escola Maternal vem da Franga, criado em 1848, pela inspetora Pape-Carpantier, para substituir a
denominagdo desgastada das instituicGes conhecidas como Salas de Asilo. O principal motivo dessa
substituicdo de denominagdo feita pelo governo francés é devido ao preconceito existente por tais
organizagOes que eram frequentadas por criancas pobres e abandonadas. Essa confusdo também ocorre no
Brasil, que mesmo com as inten¢ées de Analia Franco de tornar as Escolas Maternais vinculadas a certo carater
educativo, devido a vérios fatores figura-se, na verdade, como asilo para criancas 6rfas, objetivando protecao e
guarda da crianca (KISHIMOTO, 1988).
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Podemos elucidar tal alavanque das instituicbes de educacao infantil citadas
anteriormente, especificamente no Brasil dessa época, com as informacdes

apresentadas por Kuhlmann:

O parque infantil, na década de 1940, expande-se para outras localidades
do pais como o interior do estado de Sao Paulo, o Distrito Federal,
Amazonas, Bahia, Minas Gerais, Recife e Rio Grande do Sul. Em 1942, o
DNCr* projeta uma instituicdo que reuniria todos os estabelecimentos em
um s6: a Casa da Criangca. Em um grande prédio seriam agrupados a
creche, a escola maternal, o jardim-de-infancia, a escola primaria, o parque
infantil, o posto de puericultura e, possivelmente, um abrigo provisorio para
menores abandonados, além de um clube agricola, para o ensino do uso da
terra. (KUHLMANN, 2000, p.9).

Ainda em crescente disseminacdo da educacao infantil no Brasil, o seu
cenario historico € novamente alterado e passa a ser o do Golpe Militar ocorrido em
1964 o qual estabeleceu um longo periodo de ditadura que cerceou a liberdade de
expressao e organizacéo da sociedade civil.

Mesmo perante tal arbitrio, principalmente nos anos de 1970, emergiram
manifestacfes de organizacdo da sociedade civil. Frente a um clima social de medo,
fortaleceram-se os lacos primarios de solidariedade entre vizinhancas, parentescos,
amizades, para a sobrevivéncia diaria da populagdo. Desse fato, originaram-se
varios movimentos, sendo, as mulheres, participantes intensas desses. Dentre esses
movimentos, a reivindicacdo por creches (ROSEMBERG, 1989, p. 95-96).

Assim, em consonancia com as ocorréncias historicas, a educacéao infantil no
Brasil passa a ser reconhecida de fato, na década de 1970, quando ha crescente
mobilizacdo das politicas governamentais da época para ampliacdo de seu
atendimento, em especial o ofertado as criancas de quatro a seis anos (KRAMER,
1993, p.18).

Ocorréncia essa que se confirma com a criagdo da nova Constituicdo em 1988
em que as criancas passam a ser reconhecidas como sujeitos com direito a
educacao, sendo dever do Estado oferecé-la em creches e pré-escolas (BRASIL,
1988, titulo VIII, cap.lll, art.208, inciso V).

“DNCr - Departamento Nacional da Crianga, criado em 1940 e dirigido por Olinto de Oliveira ( médico), que
dentre outras atividades, foi encarregado por estabelecer normas ao funcionamento das creches, promovendo
a publicacdo de livros e artigos (KUHLMANN, 2000, p.8).
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Conforme Campos (1995, p.16-17), essa congquista ndo deve passar
despercebida, pois, pela primeira vez na histéria do Brasil, uma Constituicdo faz
referéncias a direitos especificos das criancas, diferentes dos circunscritos no ambito
do direito da familia. Especifica também, pela primeira vez, como direito da crianca
de zero a seis anos de idade “o atendimento em creches e pré-escolas” sendo dever

do Estado oferecé-las.

Este fato, por si s0, representa um avanco extremamente significativo em
direcdo a uma realidade mais favoravel ao desenvolvimento integral da
crianga brasileira. Enquanto as constituicbes 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 educacao dessa crianca (CAMPOS, 1995, p. 18).

Como podemos perceber, para a autora (1995, p. 18), a subordinacdo a area
da educacao e aos atendimentos realizados em creches e pré-escolas foi um passo
importante na superacdo do carater assistencialista “predominante” nos programas
voltados para essa faixa etaria. Ou seja, essa determinacdo deixa claro que creches
e pré-escolas possuem, a partir de entdo, carater educacional.

Com o exposto, notamos que sdo muitos e de varias ordens (econdmicas,
politicas, sociais etc.) os fatores que contribuiram para o surgimento das instituicdes
de educacéo infantil, tanto no mundo como em nosso préprio pais. E, que esses
fatores, de certa forma, induziram as finalidades atribuidas a essas instituicbes que
passam, entdo, a ser consideradas “educacionais”, a partir da Constituicdo de 1988.

Especificamente em relacdo ao Brasil, podemos notar fortes indicios de que o
atendimento ofertado, principalmente por conta do crescente aproveitamento da mao
de obra feminina, tinha por um lado, intengcdes de prover meios para assistir as
familias, cujos adultos ndo dispunham mais do tempo para cuidar das criancas, por
outro, intengcbes de acelerar as producdes fabris que visavam ao desenvolvimento
econbmico do pais e, ainda, intencdes de projetar mdo de obra futura, pois,
conforme Kuhlmann (2010, p.167), visava-se a uma educacdo para a
profissionalizacao.

Por isso, faz-se necessario especificarmos quais foram as fungées atribuidas a
educacao infantil, considerando-se principalmente o contexto de seu surgimento.

Assim, a seguir, apresentaremos tais funcdes.
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1.2. As funcdes atribuidas a educacéo infantil

Como exposto anteriormente, o surgimento da educacao infantil ocorreu em
contextos histéricos repletos de inten¢des especificas referentes a época, as quais
revelam que desde o principio essa etapa da educacdo foi pensada para
desempenhar diferentes finalidades. Entdo, neste momento, buscaremos especificar
essas func¢des pontuando suas especificidades.

Tais fungdes deram-se, segundo Kramer (1987, p.27), pelo conjunto de cinco
intencdes “os de ordem sanitaria e alimentar; os que dizem respeito a assisténcia
social; os relacionados com novas teorias psicolégicas e sua divulgacdo ou
renascimento; os referentes as diferencas culturais e os fatores propriamente
educacionais”.

Ao fazermos uma breve leitura dessas intencdes, notamos a presenca explicita
de algumas das func¢des atribuidas a educacdo infantil, dentre elas, a funcéo
assistencialista e a compensatoria que discorreremos, respectivamente, a seguir.

Ao tratar da educacéao infantil no contexto de 1985, especificamente sobre o
tema referente a educacgéo e ao assistencialismo, Campos (1989, p. 12) ressalta que
a concepcao que ainda se ressentia a essa, tanto no plano dos programas e
politicas como em nivel concreto dos servigos implantados, era a de uma orientagao
de cunho assistencialista.

Na mesma época, Kramer (1989, p. 21), ao tratar da educacao infantil no
contexto da democratizacao, apresenta dados que vinculam o atendimento por essa
instituicdo publica a acdes e programas ligados a saude, a assisténcia social infantil
e aos cuidados com o menor, indicando essas como instituicdes nao democraticas,
por apresentarem, na realidade, carater assistencial e/ou sanitario.

O importante documento, Politica Nacional de Educacdo Infantil*®* (BRASIL,

2006, p. 04-09), confirma o que Campos e Kramer afirmaram ao explicitar em seus

B Complementando as informagdes expostas, esclarecemos que esse documento é considerado importante
por ter sido elaborado em sua primeira versdo em conformidade com a meta do MEC, a qual preconiza a
construcdo coletiva das politicas publicas para a educagdo. Tal documento foi elaborado em parceria com o
entdo Comité Nacional de Educacgdo Infantil e teve o objetivo de propiciar o cumprimento do preceito
constitucional da descentralizagdo administrativa, bem como a participacdo dos diversos atores da sociedade
envolvidos com a educacgdo infantil na formulagdo das politicas publicas voltadas para as criangas de zero a seis
anos, em parceria com as secretarias municipais de educacdo e com a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME), oito semindrios regionais (nas capitais: Belo Horizonte, Natal, Belém,
Recife, Sdo Paulo, Porto Alegre, Goidnia e Manaus) para a discussdo do documento preliminar.
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registros que a etapa educacional em questdo, muitas vezes em nosSsSo pais,
configurou-se como assistencialista.

Em consonancia com o exposto, Oliveira e Ferreira (1989, p. 46 - 47) afirmam
que, até a década de 1970, os trabalhos ofertados as criangas no municipio de S&o
Paulo também eram regidos pela filantropia e pelo assistencialismo, voltados a um
atendimento custodial e mobilizado por preocupacdes que chamaram de modelo
médico de atendimento: alimentacdo e higiene. Como assistencialista, a fungéo
atribuida a educacdo infantil se configura em uma visdo que coloca sobre as
criangas a responsabilidade pelos problemas do desenvolvimento infantil e n&o
sobre a sociedade que estabelece as condicdes de vida para que elas se
desenvolvam.

Para Saito (2010, p. 33), foi 0 documento “Propostas Pedagdgicas e Curriculo
em Educacao Infantil: um diagndstico e a construcdo de uma metodologia de
analise, 1996™* o primeiro a dar resposta a pratica assistencialista realizada em
inUmeras instituicdes brasileiras de educacéo infantil, por oferecer, segundo ela,
diagnostico das propostas pedagogico-curriculares em curso na educacédo infantil e
desenvolver orientagbes metodologicas sem anular a pluralidade que caracteriza
esse nivel de ensino.

Também cabe lembrarmos que o Parecer 20 de 2009 do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e da Camara de Educacdo Basica (CEB), sobre a revisdo das

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil*®

, afirma que o Brasil, ao
atribuir em documentos legais*®o atendimento das criancas de zero a cinco anos de
idade para profissionais com formacdo especifica, passa a rejeitar a funcdo de
carater “meramente” assistencialista a educacdo infantil, embora essa mantenha a
obrigacao de assistir as necessidades basicas de todas as criancas.

Além disso, o documento também legitimou a Constituicdo Federal de 1988

como propulsora da busca por nova identidade para a etapa da educac¢ao basica em

™ 0 referido documento é uma iniciativa do MEC que contou em sua elaboragdao com estudos realizados por
especialistas e ideias contidas em diversos documentos oficiais (MEC/SEF/DPE/COEDI). Para maiores
informacdes sobre o referido documento, ver Kramer (2002) disponivel em:
<www.anped.org.br/reunioes/24/T0752393686166.doc>

>0 Parecer 20/2009 pode ser consultado em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&
view=article&id=12745:ceb-2009&catid=323:0rgaos>

'® i n2 9.394 das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) determina a formagdo minima dos docentes
de Educacdo Infantil em nivel superior.
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guestdo, afirmando que, apdés a referida Constituicdo, houve empenho para se
superarem posi¢des antagbnicas e fragmentadas, como a da funcéo assistencialista.

Assim, apesar dos exemplos antes mencionados que evidenciam que a
educacdo infantil, ou seja, creches e pré-escolas, tenha por vezes, em seus
percursos historicos, exercido funcdo especificamente assistencialista, héa
divergéncias sobre o assunto.

Na medida em que as pesquisas na area da educacéo infantil foram avancando
e houve aprofundamento sobre as funcbes que Ihe foram atribuidas por meio de
andlises de diferentes olhares, construiu-se o entendimento de que a funcao
assistencialista compunha-se também por intencdes educacionais, ainda que em
sentido equivocado.

Kuhlmann (2010, p. 166-169) nos ajuda a elucidar essa nova compreensao, ao
afirmar que a funcdo assistencialista coexiste a inumeras referéncias de caréter

educacional, desde os primordios das creches e pré-escolas. Para o autor:

As concepcdes educacionais vigentes nessas instituicbes se mostravam
explicitamente preconceituosas, o que acabou por cristalizar a ideia de que,
em sua origem, no passado, aquelas instituicdes teriam sido pensadas
como lugar de guarda, de assisténcia, e ndo de educacdo. Essa
polarizacéo, presente nos estudos sobre a educacéo pré-escolar, chega a
atribuir a histéria da educacéo infantil uma evolucéo linear, por etapas:
primeiro se passaria por uma fase médica, depois por uma assistencial, etc.,
culminando, nos dias de hoje, no atingir da etapa educacional, entendida
como superior, neutra ou positiva, em si, em contraposicdo aos outros
aspectos (KUHLMANN, 2010, p. 166).

Esse autor (2010, p. 167) cita ainda que as caracteristicas da “educacdo
assistencialista” constituem-se primeiramente na virtude pedagogica do ato de se
retirar as criancas pobres das ruas e, entdo, prepara-las para o futuro. Porém, essa
nao seria a mesma educacao ofertada aos “outros”, ja que isso as levaria a pensar
mais a realidade na qual se inserem e, por isso, é oferecida a elas uma educacéo de

carater mais moral do que intelectual.

A pedagogia das instituicdes educacionais para 0s pobres é uma pedagogia
da submissédo, uma educagdo assistencialista marcada pela arrogancia que
humilha para depois oferecer o atendimento como dadiva, como favor aos
poucos selecionados para o receber. Uma educagdo que parte de uma
concepgdo preconceituosa da pobreza e que, por meio de um atendimento
de baixa qualidade, pretende preparar os atendimentos para permanecer no
lugar social a que estariam destinados. Uma educac¢do bem diferente
daquela ligada aos ideais de cidadania, de liberdade, igualdade e
fraternidade. (KUHLMANN, 2010, p. 166-167)
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As instituicbes de educacdo infantil, para Kuhlmann (2010, p.69), foram
classificadas como educacionais, ou ndo, segundo o critério de origens diferentes
das propostas que sustentavam. Entdo, seguindo esse raciocinio, o autor diz que
poderiamos aceitar como verdadeiro jardim de infancia, somente aquele criado e
dirigido por Froebel, ja que suas propostas tiveram ampla penetracao internacional,
mas, em alguns casos, mais e outros menos coerentes com as suas ideias e
praticas.

Existe também a defesa de que, para classificar-se em educacionais, ou ndo, o
atendimento as criancas em creches e pré-escolas dependeria da classe social a
gue as criangas pertenciam, pois conforme Oliveira (2005, p.17) enquanto os filhos
das camadas médias e dominantes eram considerados necessitados de
atendimento estimulador ao desenvolvimento afetivo e cognitivo, as criancas de
classes sociais desfavorecidas propunha-se um cuidado voltado para a satisfacao
das necessidades de guarda, higiene e alimentacgao.

Os dados historicos revelam que, desde as precursoras escolas de educacao

infantil “tricotar de Oberlin”, j& se pensava em funcéo educacional:

[...] o programa para as criangas pequenas previa que ali elas deveriam:
perder os maus habitos; adquirir habitos de obediéncia, sinceridade,
bondade, ordem, etc; conhecer as letras mindsculas; soletrar; aprender e
somente utilizar a lingua francesa — no lugar do dialeto regional —
pronunciando bem as palavras e silabas dificeis; e adquirir as primeiras
nocdes de moral e religido (KUHLMANN, 2010, p. 169).

Os argumentos utilizados por Kuhlmann (2010, p. 166), em relacédo ao carater
educacional do assistencialismo realizado em creches e em pré-escolas, destacam
inclusive que a assisténcia foi a proposta educacional pensada para a infancia
pobre, visando ndo s6 a submissdo das familias mas também das criancas dessa
classe popular, e por carregar em suas estruturas a destinagéo a uma parcela social
ja representa uma concepcéao educacional.

Em sintese, h4a, para esse autor, uma correlacdo entre assistencialismo e
educacao, ndo a educacao com ideais de cidadania, de liberdade, de igualdade e de
fraternidade, mas sim a de ideais para a subordinagcéo. Segundo o autor:

Os estudos que atribuem aos jardins de infancia uma dimenséo educacional e
ndo assistencial, como outras instituicbes de educacdo infantil, deixam de
levar em conta as evidéncias histéricas que mostram uma estreita relagédo

entre ambos os aspectos: a assisténcia € que passou, no final de século XIX,
a privilegiar politicas de atendimento & infancia em instituicdes educacionais e
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o jardim de infancia foi uma delas, assim como a creche e as escolas
maternais. (KUHLMANN, 2010, p. 151)

Assim, sobre a funcédo assistencialista, notam-se diferentes visdes conferidas a
ela e isso nos permite inferir que as atribuicbes destinadas a educacao infantil foram
se aflorando no dia a dia das instituicbes, ora acentuando-se mais e ora menos 0S
aspectos educacionais e, por vezes, apenas esse ou outro; como se pertencessem a
polos distintos. Porém, cabe a nés refletirmos sobre 0s momentos histéricos de cada
época e inferirmos sobre qual “educacgéo” seria possivel atrelarmos ou ndo a essas
funcoes.

Ainda sobre a finalidade assistencialista, fica claro que ndo se trata de toma-la
como marco inicial das funcfes atribuidas a educacao infantil, pois essas, como
afirmou Kuhlmann (2010, p. 166-169) ndo se constituiram em caminhos lineares,
numa sequéncia de surgimentos sucessivos. As fungoes, por vezes, coexistiram.

E pertinente pontuar, também, que ha o entendimento, por parte de muitos, de
gque a creche tenha finalidade assistencial mais acentuada que a pré-escola.
Acreditamos, entretanto, que tal correlacdo venha do fato de essas terem se
vinculado administrativamente, conforme pontuou Kramer (1989, p.20): creche a
orgaos de carater médico e assistencial e pré-escola ao sistema educacional.

Para Kramer (1987, p.39), a etapa da educacdo em questdo assumiu também,
dentre outras atribuicbes, a funcdo de equalizar as classes sociais, ou seja,
compensar as faltas existentes na realidade social das criangas. Assim, a autora diz
gue para que se aflorassem e se conhecessem as verdadeiras aptiddes das
criangas e se possibilitassem suas expressdes era “preciso anular os efeitos do
meio, trabalho realizado através da compensagéo do comportamento”.

Ainda segundo ela, nessa tentativa de equalizar as classes sociais por meio da
educagéao infantil, o Brasil importou dos Estados Unidos e Europa a abordagem da
privacdo cultural para essa etapa escolar, atribuindo a ela fun¢cdo compensatoria.

Em relacdo a funcdo compensatoria atribuida a educacao infantil, Oliveira e
Ferreira (1989, p.47) dizem gue esse ideario pedagogico chegou a nosso pais na
década de 1970, com os temas: caréncia ou marginalizacdo cultural e tinha como
pressuposto que “as desigualdades sociais pudessem ser diminuidas através do
atendimento a crianca pequena, sem alterar as estruturas sociais existentes na raiz

daqueles problemas”.



29

Kramer (1987, p.25) afirma que a educacdo infantil que visa a funcao
compensatoria considera que faltam as criancas, consideradas “privadas
culturalmente”, atributos como: “atitudes ou contedudos que deveriam ser nelas
incutidos”, a fim de “suprir as deficiéncias de saude e nutricdo, as escolares, ou as
do meio sociocultural em que vivem”.

Saviani (2009, p.30), compartilhando das mesmas ideias de Kramer (1987) e
de Oliveira e Ferreira (1989), afirma que educacdo compensatoria significa
equalizacao social. Essa, segundo o autor, “compreende um conjunto de programas
destinados a compensar deficiéncias de diferentes ordens: de salude e nutricdo,
familiares, emotivas, cognitivas, motoras, linguisticas etc.”.

Para Nascimento (2005, p.127), € inegavel que os cuidados destinados as
criancas sejam fundamentais para que tenham uma vida saudavel. Assim como é
inegavel que os espacos das instituicbes infantis sejam amplos, limpos,
adequadamente mobiliados e oferecam alimentacdo adequada, cuidados médicos
preventivos, com profissionais atentos as necessidades fisicas dos pequenos.
Porém, ressalta: “tais requisitos [...] ndo sdo suficientes para a educacédo a ser
oferecida as criangas”.

Da perspectiva do ensino, Micotti (1999, p.11) cita as diferentes fungcdes que a
educacédo infantil pode desempenhar “guardar os pequeninos para garantir sua
seguranca e sobrevivéncia, proporcionar cuidados de higiene e saude nos primeiros
anos de vida, preparar as criangcas para que, no futuro, possam acompanhar o
ensino formal, ou privilegiar os fins essencialmente educacionais”.

Podemos inferir que as fun¢des mencionadas por Micotti correspondem as
intituladas: assistencialista, compensatéria, espontaneista e propedéutica, sendo
gue, as duas primeiras ja foram descritas anteriormente, e as duas Uultimas
descreveremos a seguir.

Em relacdo a funcdo espontaneista, caberia a escola o compromisso de
guardar e zelar pelas criancas, ndo havendo, nessa finalidade atribuida a educacao
infantil, momentos de intervengdes com fins “unicamente” educacionais.

Quanto a funcéo propedéutica, Pinazza (2005, p.85) nos ajuda a elucidar seu
surgimento na educacéo infantil brasileira. De acordo com a autora, a etapa escolar
em questdo se aproximou dos compromissos da escolarizagao formal, tornando-se

etapa preparatoria para o ensino fundamental, porque teve, na pratica pedagdégica,
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a valorizacdo dos dons'’, ou seja, das licdes, as quais constituem como apenas
uma das partes da proposta froebeliana, que, como exposto em momento anterior,
inspirou a educacao infantil em seus primordios.

Essa eleicdo, quanto a se apropriar da proposta froebeliana, pode ser

justificada conforme o0s seguintes raciocinios:

Os sujeitos concretos, com suas concepgdes de organizacéo ideal para a
sociedade, interagiam e absorviam elementos chaves das concepcdes de
educacdo infantil. Ao fazer isso, incorporavam outras perspectivas,
transformavam e adaptavam as propostas pedagégicas em funcdo dos
objetivos que pretendiam alcancar (KUHLMANN, 2010, p. 170-171).

Uma ideia, uma pedagogia ndo existe, no ambito educativo, por si, qual
esséncia platdnica. Existe na praxis, pois a praxis € a casa da pedagogia.
Assim sendo, qualquer modelo pedagégico pode ser usado, por um
profissional ou por um grupo de profissionais, de diferentes modos. [...]
podemos identificar varias situagbes em que o modelo pedagogico
transforma-se [...]. A situacdo do discursivismo que concebe a apropriacdo
do modelo como a capacidade de reproduzir o seu discurso, a sua retérica;
[...]- A do didatismo que concebe a apropriacdo do modelo como a
capacidade de usar as receitas didaticas geradas no seu seio e praticadas
pela maioria dos seus membros; o ritualismo que concebe a apropriagdo
como a pratica fervorosa dos seus rituais didaticos, associativos e
formativos. [...] (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.31).

No tocante ao assunto, Pinazza (2005, p.95) afirma que a proposta froebeliana
era composta por caracteristicas claras que previam “a importancia de se pensar o
processo educativo como meio desencadeador do desejo de aprender e da atividade
criadora” e se compunha por “uma pratica pedagodgica calcada em atividades
espontaneas, cooperativas, produtivas e criativas”, mas, ao elegerem apenas parte
da proposta para o trabalho pedagoégico, acabaram aproximando a educagéao infantil

da escolarizacao formal. Em resumo:

[...] a proposta de pré-escola inspirada em Froebel ndo se concretizou no
plano da prética [...] na perspectiva de Froebel a educac@o da crianca
pequena ndo pretendia ter um carater de escolariza¢do. Contudo, a forma
como aconteceu a apropriagdo de suas ideias, tanto no Brasil como em
outras partes do mundo, fez com que o jardim-de-infancia se aproximasse
do modelo do ensino escolar e tivesse sua pratica reduzida aos dons e
ocupacbes e, por conseguinte, distanciada dos principios originalmente
anunciados por Froebel ( PINAZZA, 2005, p.98-99).

' Froebel denominou de jogos as ocupagdes dos jardins de infancia e de dons ou dddivas (gifts, no inglés) o
material empregado nessas ocupag¢des. Para maiores informagdes sobre o papel dos “Dons” na proposta
pedagdgica de Froebel, ver o capitulo-6 do livro Infancia e Educacdo Infantil: uma abordagem histérica
Kuhlmann (2010).
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Isso nos permite confirmar que a educacado infantili recebeu funcéo
propedéutica desde o momento de seu surgimento, por se aproximar da
escolarizacédo formal, dadas as realizacoes eleitas das propostas de Froebel para o
ambito da pratica pedagdgica.

Assim, podemos dizer que a referida etapa da educacao, historicamente,
assumiu atribuicdes diversas, como as ja descritas: assistencialista, compensatoria,
espontaneista e propedéutica. E que, dentre essas, umas apresentaram mais e
outras menos caracteristicas “educacionais”, que, por vezes, configuraram-se com
sentidos diversos.

Cabe ressaltarmos, também, que tais funcbes, ou modelos, como nomeia
Nascimento (2005, p.133), ndo substituem um ao outro no decorrer do processo de
surgimento da educacdo infantil, configuraram-se, muitas vezes, de modo
concomitante, como afirmado pelo documento “Politica Nacional de Educacao
Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educacao” (BRASIL, 2006, p.
8) e, segundo Nascimento, em nosso pais, tais funcdes ainda convivem.

Entretanto, € notavel que exista certa mobilizacdo para que, especificamente,
as caracteristicas que condizem com as educacionais em seu sentido inequivoco
(ideais de liberdade, de cidadania, de igualdade, de fraternidade) tornem-se cada dia
mais efetivas. Isso vem ocorrendo, principalmente, por meio dos documentos
formulados nas ultimas trés décadas, alguns desses ja mencionados anteriormente.

Entendemos ser pertinente pontuar que desde a Constituinte, prorrogando-se
pelos embates da LDB de 1996, as polémicas do RCNEI de 1998 até a definicdo das
Diretrizes Curriculares para a educagéao infantil, langada em 2010, a funcdo “educar
e cuidar” vem sendo posta em documentos destinados a referida etapa escolar.
(BAZILIO e KRAMER, 2006, p.74).

Desde entdo, muitas polémicas e discussdes foram se dando em torno do

educar e cuidar, e o binémio foi se impondo em documentos legais.

Nas ultimas décadas, os debates em nivel nacional e internacional apontam
para a necessidade de que as instituicbes de educacgédo infantil incorporem
de maneira integrada as fun¢gbes de educar e cuidar, ndo mais
diferenciando nem hierarquizando os profissionais e instituicdes que atuam
com as criangas pequenas e/ou aqueles que trabalham com as maiores. As
novas funcdes para a educacéo infantil devem estar associadas a padrdes
de qualidade. Essa qualidade advém de concepcdes de desenvolvimento
gue consideram as criancas nos seus contextos sociais, ambientais,
culturais e, mais concretamente, nas interacfes e praticas sociais que lhes
fornecem elementos relacionados as mais diversas linguagens e ao contato
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com 0s mais variados conhecimentos para a constru¢cédo de uma identidade
autdbnoma (RCNEI, 1988, v.1, p.23).

Mas, sem deixarmos de ser realistas, sabemos: nenhuma transformacéo,
especialmente aquelas que tém raizes tdo profundas, como sédo as da educacéo,
ocorre no tempo em que se pontuam as novas concepgdes por meio de documentos
formais.

Isso porque, dentre as diversas funcdes atribuidas a educacao infantil, ha
evidéncias de ideias que correspondem a concepc¢fes pedagdgicas distintas e, por
consequéncia, a modelos de ensino que envolvem diferentes posturas
epistemoldgicas.

Essas posturas, somente se transformam por meio de aprofundamento tedrico
intenso, por parte dos sujeitos que as desenvolvem. Porém, de acordo com Becker
(1993), embora seja necessario tal aprofundamento, ainda ndo € considerado
suficiente para avancos duradouros na pratica. Trata-se, assim, de algo complexo.

Mizukami (1986, p.107), em concordancia com o que antes pontuamos, afirma
ndo haver transformacdes da pratica por meio de postulados externos aos
professores, mas ressalta que realizar, em grupos, acdo-reflexdo € importante e
necessario para a compreensdo da problematica e para as possibilidades de
mudancas reais.

Tardif (2000, p.9) diz que as varias caracteristicas dos saberes profissionais
docentes sao parte da situacdo complexa referente a transformacéo epistemoldgica,
pois os profissionais fundamentam os seus fazeres cotidianos, como, por exemplo,
0 modo de ensinar, em sua propria histéria de vida.

Pelo fato de o professor ficar por muito tempo no espaco de trabalho (com o
aluno), antes mesmo de comecar a trabalhar, manifesta crencas, representacdes e
certezas sobre a pratica docente, sendo esse um fenémeno forte que se prorroga no
tempo e que, segundo pesquisas realizadas na América do Norte, essas séo
manifestacbes dificeis de serem transformadas pela formac&do docente inicial
(TARDIF 2000, p.9).

Os alunos passam pelos cursos de formacéo de professores sem modificar
suas crengas anteriores sobre o ensino. E, quando comeg¢am a trabalhar
como professores, sdo principalmente essas crengas que eles reativam
para solucionar seus problemas profissionais (TARDIF, 2000, p.9-10).
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Portanto, considerando que uma de nossas buscas na presente dissertacéo é
desvelar as concepcdes epistemologicas que, segundo Micotti (1999, p.12),
orientam as praticas pedagodgicas efetuadas na dindmica das aulas, é de extrema
importancia abordamos esse assunto que nos impde seu aprofundamento.

Para isso, retornaremos as funcfes atribuidas a educacao infantil - antes
elencadas - para aprofundar a investigacao dessas e para que suas ideias implicitas
sejam evidenciadas. Porém, frente a extensdo e complexidade do assunto,

decidimos por dedicar a ele todo o préximo capitulo.
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2. AS CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS

Buscamos, no presente capitulo, aclarar os indicios de influéncias no fazer
pedagogico das fungbes atribuidas a educacdo infantil, no decorrer de seu percurso
histérico. Para isso, procuramos inicialmente desvelar as ideias implicitas nessas
funcdes. Apos, descrevemos as concepcgles epistemologicas e tracamos um
comparativo entre essas e as ideias implicitas nas funcdes atribuidas a educacao
infantil.

Isso porque consideramos essas descricdes e comparacdes como relevantes
para a investigacdo das praticas pedagoégicas realizadas hoje nas instituicbes da
etapa educacional em questdo, tanto as praticas que condizem com o0os modelos
tradicionais (apriorista e empirista) quanto as que se referem a modelos “inovadores”
(construtivistas).

Assim, teremos como proceder a andlise de alguns aspectos de tais praticas,
no tocante aos enfoques dados nas ac¢fes didatico-pedagdgicas destinadas a leitura
e a escrita, destacadas para cada concepcao.

Com o0 exame desses assuntos, esperamos desenvolver reflexdes que

possibilitem ampliar nossa compreensao no campo empirico desta dissertacao.

2.1 As ideias implicitas nas funcdes atribuidas a educacao infantil

Como vimos, no processo historico de surgimento, as fun¢gdes compensatoria,
assistencialista, espontaneista e propedéutica foram se concretizando nas
instituicbes de atendimento as criancas, algumas com mais e outras com menos
caracteristicas “educacionais” e, por vezes, existindo concomitantemente.

Na busca por evidéncias das ideias implicitas dessas funcdes, com vistas a
identificacdo das concepcdes epistemoldgicas a elas subjacentes, iniciamos as
reflexdes partindo da funcdo compensatoria.

As instituicbes de educacédo infantil que assumiram ou assumem tal funcéo,
(porque ndo descartamos a existéncia dela nos dias atuais), no intuito de compensar
as faltas de diferentes ordens, subentendem que, para se efetuar o conhecimento,
as criangas precisam estar inseridas em um meio rico em estimulos, capaz de lhes

oferecer experiéncias. Sendo assim, 0s contextos externos, em que as criangas se
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inserem, estdo incumbidos de dar as criancas o que elas necessitam para serem
capazes de progredir no saber.

No ambito da prética escolar, o que vem a tona € uma possivel analogia entre
0 papel do professor com o de médico, ja que se supde o saber como uma espécie
de pilula ou algo do tipo que se possa engolir. Ambos sabem 0 que 0S sujeitos
precisam e lhes impdem o que para eles seria o melhor, o certo, o ideal, e de modo
incontestavel.

Nessa perspectiva ha uma crenca de que a crian¢ca ndo sabe. Por isso, elas
sdo consideradas, como disse Oliveira-Formosinho (2007) ao evidenciar uma
méaxima do cdédigo educativo tradicional, apenas para serem vistas, mas nao
ouvidas.

Ja em relacéo a funcéo assistencialista, sdo duas as ideias que se encontram
implicitas: ora de que boa alimentacdo e saude bastam para garantir que o
conhecimento se efetive nas criangas, entendendo-o como algo predeterminado
geneticamente e ora de que o conhecimento se dé por meio de mecanismos
induziveis e incutidos. Tudo depende da compreensédo que se atribui a essa funcéo:
prioritariamente assistencialista, como descrita nos registros de Kramer e Campos,
ou ndo, composta por certo carater educacional como expresso por Kuhlmann em
seus registros.

Ao assumir a primeira compreensao, a funcdo assistencialista apoia-se no
entendimento de que o saber ja estd dado, emerge do proprio ente conforme sua
natureza determinar. Essas instituicdes de carater “unicamente” assistenciais, entao,
teriam uma espécie de missdo protetora do ser, pois nele esta o todo que ainda
sera. Tratar bem, cuidar, zelar, guardar a crianga que se supde “pronta” desde
guando nasce sao atribuicbes de uma educacdo infantl prioritariamente
assistencialista. Também, pressupde-se que as criangas sao “seres fracos,
felizmente ‘dotados’ ou irremediavelmente ‘limitados’, isto é, com definidas
vantagens ou desvantagens, genéticas ou sociais” (JOLIBERT, 2006, p.179).

Mas, ao assumir a segunda compreensao - de que o conhecimento se dé por
meio de mecanismos induziveis, incutidos -, 0 assistencialismo passa a ter certo
carater de educacéo e ao contrario da primeira visdo, o saber provém do meio, ou
seja, de tudo o que é extra, fora do ente, correlacionando-se, assim, as ideias
implicitas da fungcdo compensatoéria, ja comentada anteriormente. No entanto, cabe

lembrar que o “carater educacional” dessa funcédo seria mero equivoco, pois nessa
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se prevé a inducdo na perspectiva de que o aprendiz, no caso, a crianca, se torne
guem o mundo precisa, na concepc¢ao de um sistema econdémico capitalista.

Antes de refletirmos sobre as ideias implicitas na atribuicdo de funcao
espontaneista a educacdo infantil, faz-se pertinente, destacarmos um dos
significados atribuidos a espontaneo, no dicionario Aurélio (2002, p. 290) “o que se
desenvolve sem interven¢cdo humana”.

Entdo, partindo-se desse significado, supde-se que essa instituicdo de
educacéo infantil seja apenas um “abrigo” e, sendo assim, as ideais implicitas dessa
funcd@o apresentam carater ainda mais inferior que as da funcao assistencialista, ja
que nem mesmo a assisténcia seria ofertada. E o desdém generalizado & crianca,
ao que se entende por crianca. Mesmo diante disso, podemos pressupor o
entendimento do como se constitui 0 conhecimento aos que sao partes intrinsecas
dessas instituicbes, para esses, dar-se-ia em processo natural e espontaneo. Por
isso, o foco da dindmica escolar compde-se do laissez-faire.

Quanto a funcédo propedéutica atribuida muitas vezes a educacao infantil, a
atuacao pedagogica pauta-se na preparacdo da crianca para os estudos posteriores,
como, por exemplo, para a alfabetizacdo. Nesse entendimento, o conhecimento é
um procedimento com dia e hora para comecar e exige muito treino.

Segundo Kramer (1989, p. 22-23), os adeptos da fungcdo propedéutica
pautam-se na crenca de que a educacao infantil tem um grande poder, capaz de
resolver todos os problemas futuros, pois todo o desempenho escolar das criancas
seria garantido pelo trabalho realizado na referida etapa da educagdo. Novamente,
percebemos que o conhecimento é proveniente do meio, do todo que se encontra
externo ao sujeito.

Para Amorim (1990, p. 106), a funcédo propedéutica existe em potencial na
atualidade das instituicdes de educacao infantil, porque os insucessos do ensino
fundamental se perpetuam e, preocupantemente, em vez de transforma-lo, optou-se
por antecipar seus erros, assim, o que esté por tras da funcéo propedéutica € o falso
debate “educacao e formagéao versus instrugéo e aprendizagem”.

Entretanto, ao nos esforcarmos em evidenciar as ideias implicitas das funcdes
atribuidas a educacéo infantil, podemos notar fortes indicios de que elas se atrelam
a concepgles epistemoldgicas, em alguns casos, distintas, em outros, idénticas e
iSso nos remete as exposicdes feitas por Becker (2001). Vale ressaltar que esse
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autor fundamenta-se na epistemologia genética, abordando questbes
epistemoldgicas, envolvidas na obra de Piaget e as relacdes dessa com a educacao.

Becker organizou um quadro intitulado de “Comparagdo dos modelos
pedagdgicos e epistemoldgicos” (2001, p.29), com o intuito de facilitar a visualizagao
da relacao existente entre esses modelos.

Nesse quadro, ele expde na coluna da epistemologia: o empirismo, 0
apriorismo e o construtivismo e na coluna dos modelos pedagdgicos: a teoria
diretiva, a néo diretiva e a relacional. Assim, explicita que o empirismo relaciona-se
com a pedagogia diretiva, o apriorismo com a pedagogia néo diretiva e 0
construtivismo com a pedagogia relacional.

Dessa forma, o autor explicita que ha relacbes entre as diferentes praticas
pedagogicas e os diferentes modelos epistemoldgicos. E 0 que ndés queremos
evidenciar é que da mesma maneira como ha relagdo entre os modelos pedagdgicos
com os epistemoldgicos, existem também entrelagamentos desses com as fungbes
atribuidas a educacao infantil.

Ou seja, ao apresentarmos neste momento da dissertacdo tais funcbes
- compensatoéria, assistencialista, espontaneista e propedéutica -, nos esforcamos
para trazer a tona suas ideias implicitas quanto ao entendimento de como se efetiva
0 conhecimento. Fomos, ao mesmo tempo, expondo subsidios que nos permitem
relaciona-las a diferentes posturas epistemoldgicas, dentre essas as: empiristas,
aprioristas e construtivistas.

Para adentrarmos na descricdo das concepcgdes epistemologicas, cabe aqui
lembrarmos que essas sao, segundo Micotti (2007b) e Villalobos (1969),
influenciadas por correntes filoséficas, como por exemplo, a idealista, a empirista e a
racionalista, elaboradas por importantes filésofos, dentre varios, citamos: René

Descartes®® e Kant*°.

18 DESCARTES, René (1596-1650). Em linhas gerais, o seu pensamento tem origem no reconhecimento da
autonomia de um sujeito que reivindica autoridade uUnica da razdo em matéria de conhecimento. Com
Descartes, o simbolo do espirito racionalista definha-se no primado dos dogmatismos e instaura-se e afirma-se
a razdo predominantemente capaz e consciente de sua capacidade de tornar o homem senhor da natureza, por
compreensao, calculo e previsdo de suas leis gerais (BARAQUIN e LAFFITTE, 2007, p.115).

¥ KANT, Immanuel. (1724-1804). Considerado o grande pensador da humanidade por muitos, Kant expressa
sua importancia ao passo que dedica sua pesquisa principalmente a dar lugar, no que concerne as questdes
morais, de direito, e cultura, a um pensamento livre de explicacbes teoldgicas. Definindo como a nova tarefa da
filosofia a teoria essencialmente genealdgica e critica(BARAQUIN e LAFFITTE, 2007, p.211).
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Por tras, contudo, de todos os esclarecimentos e contribuicbes que a
psicologia possa fornecer acerca do processo da aprendizagem estara
sempre presente uma determinada posicdo epistemoldgica, dependente
esta, por sua vez, de uma dada filosofia. (Villalobos, 1969, p.11)

As relacdes entre o que ocorre no conhecimento sdo explicadas de maneira
diferente pelos adeptos do idealismo, empirismo e racionalismo, conforme Develay
(apud MICOTTI, 2007b, p.30-31).

O idealismo reduz o objeto ao sujeito do conhecimento. O sujeito é o centro
do saber. Segundo o empirismo, 0 conhecimento da verdade fundamenta-
se na experiéncia, deste modo, o objeto e, por extensdo, a situacdo de
aprendizagem € o motor das aquisicdes. O racionalismo faz da razao,
considerada como o produto do dialogo entre o sujeito e o objeto, a fonte do
saber. No dominio das aprendizagens escolares tais explicacbes
correspondem as proposi¢ces rogerianas, behavioristas e construtivistas.
(Micotti, 2007b, p.30-31).

Iniciemos entdo, a seguir, a descricdo das epistemologias, respectivamente, a
empirista, a apriorista e a construtivista, buscando entender o0s possiveis
entrelacamentos dessas com as ideias contidas nas fun¢fes atribuidas a educacao
infantil.

Antes, vale salientar que, ao apresentarmos essas teorias, concordamos com
Mizukami (1986, p.109) que diz esperar que os professores as articule com o fazer
pedagogico, buscando favorecer realizacbes pedagogicas tedrico-praticas e por

consequéncia a constituicdo de um discurso coerente com o fazer.

2.1.1 O empirismo

Como antes mencionamos, o empirismo é influenciado por uma corrente
filoséfica. Essa subordina a ciéncia a validade dos conceitos vindos das percepcoes
realizadas por empiria. Isto é, toda tese, todo conhecimento, e todo o valor pode e
deve ser avaliado quanto a sua plausibilidade por meio da observacéo da natureza.
Por essas especificidades, a corrente filoséfica em questdo € denominada empirista.

Na concepcao empirista, o conhecimento € estimulado e se sofistica a partir
das experiéncias que o individuo tende a acumular ao longo da vida, por isso pode-
se afirmar que esse esta contido no objeto, o sujeito apenas o apreende. O que

acontece nessa concepcao é a absorcao dos estimulos provenientes do meio por
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parte do organismo ou sujeito e, sendo assim, o conhecimento € proveniente de uma
natureza externa.
Segundo Becker (2001),

Falemos como na linguagem epistemologica, em sujeito e objeto. O sujeito
€ 0 elemento conhecedor, o centro do conhecimento. O objeto é tudo o que
0 sujeito ndo é. — O que é 0 nao-sujeito? — O mundo no qual esta
mergulhado: isto é, o meio fisico ou social. Segundo a epistemologia que
subjaz a préatica desse professor, o individuo, ao nascer, nada tem em
termos de conhecimento: € uma folha de papel em branco; € uma tabula
rasa.( BECKER, 2001, p.16)

Na educacdo, a ideia exposta anteriormente remete a total subordinacdo do
sujeito ao objeto do conhecimento. Cabe a ele apenas memorizar, resumir, executar
as tarefas dentro desse processo formal de aquisicdo de conhecimento. Dessa
forma se procede, a fim de modelar o individuo. Entdo, de acordo com a concepc¢ao
empirista, a escola como instituicdo modeladora é supervalorizada.

Segundo Aebli (1973, p. 89), ao apresentar as contribuicbes da psicologia de
Jean Piaget a didatica, assinala que o empirismo conceitua o0 sujeito como ser
passivo e 0 ensino como expositivo. Nesta perspectiva, o ensino caracteriza-se
como ‘“intuitivo”, por ser acompanhado de apresentacdes de imagens. Ha o
entendimento de que essas exposi¢cOes feitas pelo professor se imprimem no
espirito do aluno, ou seja, o conhecimento & simplesmente “dado” por uma
exposicao.

Para Becker (2001, p.16), o empirismo se relaciona a pedagogia diretiva e de
acordo com Aebli (1973, p. 89), essa epistemologia é uma das que fundamenta as
praticas da didatica tradicional.

Com as exposicOes anteriores sobre o empirismo, nos reportamos a funcao
compensatéria atribuida a educacéo infantil a partir do que afirmou Kramer (1987,
p.39): o desenvolvimento das aptiddes das criancas € produto da “compensacao do
comportamento”, o que faz subentender o sujeito como passivo, ou seja, aquele que
inculca o que Ihe é transmitido de fora para dentro.

Também nos reportamos, a partir das exposicoes feitas, a funcdo propedéutica
atribuida a educacéo infantil em seu contexto histérico, pois se, para 0s empiristas, o
conhecimento é tributario de uma fonte externa, como, por exemplo, a escola, essa

fonte seria a que prepara o sujeito para o conhecimento.
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Assim, entendemos que se atrelam ao empirismo tanto a fungcdo compensatoria
guanto a funcéo propedéutica, atribuidas por vezes a educacéao infantil. Ja a funcao
assistencialista, tdo polemizada, estaria ora fundamentada por uma concepgao

empirista e ora por uma concepg¢ao apriorista, que descrevemos em sequéncia.

2.1.2 O apriorismo

A teoria apriorista € a segunda epistemologia apresentada por Becker (2001,
p.19) que a relaciona a pedagogia ndo diretiva. Nessa as caracteristicas e
capacidades béasicas de cada ser humano (personalidade, valores, comportamento,
formas de pensar etc.) seriam inatas, ou seja, ja existiriam potencialmente,
dependendo apenas de atualizacdo e de amadurecimento para que se manifestem.

Essa abordagem limita as expectativas da educagdo, ao passo que O
desenvolvimento, ou desempenho individual, estd ligado, principalmente, a
caracteristicas proprias do sujeito.

Se compreendermos o processo de desenvolvimento psiquico como algo
subjetivo, que se manifesta a partir de processos individuais e internos, tal processo
é independente, neste sentido, de qualquer vivéncia cultural ou do ambiente.

Servem-nos, neste momento, os esclarecimentos feitos por Kant, em sua
Critica da Razdo Pura acerca dos conceitos a priori e a posteriori. Segundo o
fildsofo, “Sera possivel um conhecimento independente da experiéncia e das
impressodes dos sentidos? Tais conhecimentos sdo denominados ‘a priori’, e distintos
dos empiricos, cuja origem é a posteriori, isto €, da experiéncia.” (KANT, 1987
Introducéao).

Assim, vemos que 0 meio, ou a experiéncia propiciada por ele, serve apenas
como instrumento de manifestacdo das caracteristicas inerentes ao sujeito. No
entanto, as condicGes prévias para o conhecimento sdo inatas, ou seja, nada se
modifica qualitativamente pela experiéncia ou pelo meio social, mostrando assim
tracos idealistas no que diz respeito a aquisicdo de conhecimento. Becker (2003, p.
101) afirma que o apriorismo fundamenta-se na crenca de que o conhecimento,
enguanto forma e contetdo, de algum modo ja esta determinado.

Piaget (1977, p.24) diz que a corrente apriorista apoia-se na hipétese de que a
inteligéncia é determinada por estruturas internas que tampouco se constroem, mas

se explicitam paulatinamente, no curso do desenvolvimento, gracas a uma reflexao
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do pensamento sobre si mesmo. Fato esse que nos remete ao entendimento de um
processo natural e bioldgico.

Na educacéo, percebemos que essa concepcao se liga estreitamente a uma
cultura e atitude de laissez-faire, ja esta feito, basta orientar o amadurecimento
natural dos conhecimentos inatos.

Com isso, o papel da educacdo é desacreditado, pois as caracteristicas e,
portanto, 0 sucesso Ou insucesso, restringem-se a capacidade de cada aluno.
Cabendo ao educador apenas acompanha-las, subestimando, assim, a funcdo da
escola e da educacao na sociedade, reafirmando preconceitos culturais.

Depreendemos, assim, a rejeicdo a ideia de que seja fundamental o meio
cultural onde esta inserido o individuo, sendo o desempenho medido por
capacidades que fogem do controle ou da intencdo do educador.

Portanto, o processo educativo fica a cargo de tracos comportamentais ou
cognitivos inerentes. Gerando um conformismo, uma resignacdo quanto a
impossibilidade de superacao de diferencas. Acreditar nisso, seria colocar os alunos
e a heranca genética dos mesmos como responsaveis, por exemplo, pelo fracasso
ou pela evaséao escolar.

Frente a essas caracteristicas da epistemologia apriorista, € inevitavel a
associacdo dessa a funcdo espontaneista conferida, por vezes, a educagéo infantil
em seu delinear historico, que, como exposto outrora, tem como foco a dinamica
escolar e, portanto, do ensino, o laissez-faire.

Pautando-nos em Becker (2003, p.11-12), podemos dizer que as teorias
epistemoldgicas apriorista e a empirista, expostas em momento anterior, tém
semelhancas e diferencas. Para o autor, no inatismo, o conhecimento j& est4 dado
desde quando o sujeito € concebido; e no empirismo, o conhecimento Ihe sera dado
do meio externo. Apesar disso, ambos tém em comum a passividade do sujeito “no
inatismo, 0 sujeito ndo precisa agir porque herdou tudo; no empirismo, porque o
meio Ihe dara tudo”.

Além disso, cabe destacar que, o apriorismo, assim como o0 empirismo, se
insere nas praticas da didatica tradicional, que conforme Piaget (1975, p. 37) possui
como inspiragbes “o homem preformado ja na crianga, e consistindo o
desenvolvimento individual apenas em uma atualizagdo de faculdades virtuais”.
Assim, a escola tradicional reduz o papel da educacéo a simples instrucao, ou seja,

“pasta em suma, acumular conhecimentos na memoéria, ao invés de conceber a
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escola como um centro de atividades reais (experimentais) desenvolvidas em
comum, tal como se elabora a inteligéncia l6gica em funcdo da acdo e das trocas
sociais”.

Dessa situagdo, posta por Piaget quanto a elaboragédo da inteligéncia logica,
infere-se que: sujeito X acdo x trocas sociais significam as interacdes sujeito-objeto;
as quais sado fundamentais na epistemologia construtivista que apresenta a ideia de
gue o conhecimento ndo é herdado e nem recebido do meio, mas sim é um
processo de interacdo entre sujeito e objeto de conhecimento, como veremos no

momento a sequir.

2.1.3 O construtivismo

Neste momento, com 0s esbog¢os antes descritos de diferencas e alguns
aspectos de semelhancas das epistemologias empirista e apriorista que
fundamentam a didatica tradicional e correspondem, respectivamente, a pedagogia
diretiva e a pedagogia nao diretiva, podemos nos lancar a descrever a epistemologia
construtivista. Esta fundamenta uma didatica mais “inovadora” e, conforme Becker
(2001, p.29), corresponde a uma pedagogia relacional.

O construtivismo tem como base teérica, dentre outras®’, os vastos estudos de
Piaget sobre a epistemologia genética, a origem e o0 desenvolvimento do
conhecimento humano. Portanto, descrever sobre essa perspectiva epistemolégica é
sem duavida ter de nos reportar ao referido autor.

Embora a dedicacdo de Jean Piaget - biologo, psicologo e também
epistemologo - nado tenha se direcionado a educacdo, seus estudos sao
fundamentais nesse ambito, pois, conforme salientam Vieira e Lino (2007, p.213),
contribuem para a compreensao da forma como pensam os sujeitos em situacoes de
aprendizagens, ou seja, contribuem para a compreensao de como esses constroem
seus conhecimentos. Fato que é de extrema importdncia saber quando se é

professor.

* Também se fundamenta em estudos realizados por Chomsky, Vygotsky, Ferreiro e colaboradores,

Foucambert, entre outros (MICOTTI, 1998, p.9).



43

Entretanto, na abordagem construtivista pautada em “teses piagetianas”, ou

também intitulada cognitivista, predominantemente interacionista, conforme
Mizukami (1986, p.59-65), entendemos o conhecimento como resultado da interacéo
do sujeito com o objeto, mas, sem que se enfatize um ou outro polo dessa relacgéo,
como ocorre na epistemologia apriorista (énfase no sujeito) e na empirista (énfase
no objeto).

Segundo esclarece Becker (2001 p.25), o que Piaget rejeita sobre a ideia de
énfase em um ou outro polo na constru¢cdo do conhecimento é, por um lado, que a
bagagem hereditaria traria em si as estruturas do conhecimento e bastaria o
processo de maturacao para que esse, em previsiveis idades, se manifestasse como
estagios cronoldgicos fixos (apriorismo). Por outro lado, que o determinante das
estruturas do conhecimento no sujeito fosse a simples pressédo do meio social sobre
ele (empirismo).

Para Becker, construtivismo significa isto:

[...] a ideia de que nada, a rigor, estd pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como
algo terminado - é sempre um leque de possibilidades que podem ou néo
ser realizadas. E constituido pela interagéo do individuo com o meio fisico e
social, com o mundo das rela¢gbes sociais; e se constitui por forca de sua
acao, e nao por qualquer dotagdo prévia, na bagagem hereditaria ou no
meio [...] (BECKER, 2001, p.72).

Oliveira-Formosinho (2007, p.13), ao tratar de uma pedagogia de infancia com
base epistemoldgica construtivista, afirma ser essa a pedagogia da participacéo,
entendendo-se a crianga como participativa e ndo como um ser em espera de
participacéo, ou seja, entendendo-a como sujeito ativo.

Como podemos perceber pelas ideias antes mencionadas de Becker e
Formosinho, no construtivismo, diferente do empirismo e apriorismo, 0 sujeito tem
papel ativo jA que ha o entendimento de que o conhecimento se constitui por forca

de sua agéo.
Elucidando ainda mais tal ideia, vale saber:

! No construtivismo, segundo Fijyalkow (2000) sdo identificadas pelo menos duas grandes tendéncias cujas
diferencas geram debates, especialmente, quanto as implicagcGes das concepgbes epistemoldgicas a elas
subjacentes para a pratica pedagdgica. Neste particular destaca-se a distingdo da vertente cognitivista
fundamentada nos trabalhos de Piaget e do grupo de Genebra (que é a que descrevemos nesta dissertacdo) da
vertente vigotskiniana designadas, respectivamente, como construtivismo genético — e socioconstrutivismo.
Suas principais especificidades podem ser conferidas em Micotti ( 2007b, p.39-42).
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O ensino que seja compativel com a teoria piagetiana tem de ser baseado
Nno ensaio e no erro, na pesquisa, na investigacdo, na solucao de problemas
por parte do aluno, e ndo em aprendizagem de férmulas, nomenclaturas,
definicdes etc. [...] O ensino, nessa abordagem deve estar baseado em
proposicao de problemas (projetos de acdo ou operacdo que contenham em
si um esquema antecipador) (MIZUKAMI, 1986, p.76-77).

Portanto, vemos, assim, o papel do aluno ndo mais como passivo, sendo
receptor das ideias de seu “mestre-professor”’, mas como o de um sujeito ativo,
sujeito participante, que segundo Oliveira-Formosinho (2007, p.22) encontra-se
coerentemente inserido em um contexto pedagdgico e social que sustenta, promove
e celebra a participacédo na construcdo do conhecimento.

Cabe refletir que, diante disso, ndo podemos confundir os termos “aquisicao”
com “constru¢do” do conhecimento, pois esse ndo é tido como privilégio de alguns,
nao é algo que se pode simplesmente transmitir; ja que o sujeito “age” sobre o
objeto de estudo, implica entender que ele “constréi” o conhecimento e nédo o
adquire.

Disso, depreende-se que a construgédo do conhecimento trata-se de forma mais
complexa, de um processo, que é individual, pessoal e subjetivo e que, de acordo
com Macedo (1994, p.151), progride quando impulsionado pela busca incessante do
sujeito por eliminar contradi¢cfes, ja que nelas existem lacunas entre o0 que € e 0 que
nao é, as quais perturbam e geram desequilibrios. O autor diz ainda que os tais
desequilibrios ou perturbacées variam:

Das modificacdes que perturbam o sujeito, Piaget distingue duas grandes
classes. A primeira corresponde as perturbacbes que se opdem as
acomodacdes, ou seja, aos esforcos de ajustamento do sujeito, implicando,
entdo, fracassos ou erros. [...] A segunda classe corresponde a lacunas que
perturbam o sujeito [...]. Entretanto, hd modificacdes no ambiente ou no
préprio organismo que ndo perturbam o sujeito. N&o perturbam porque ele
ndo possui um sistema cognitivo suficientemente desenvolvido a ponto de
assimila-las enquanto perturbadoras ou porque, simplesmente, essas
modificacbes nédo constituem perturbacées para ele. (MACEDO, 1994,
p.151-152)

Com o exposto, percebemos que, no construtivismo, o ensino ndo se faz em
seu sentido convencional ou tradicional, pois ndo se acredita, ou ndo se pode
apoiar-se na crenca de que um conhecimento (conteudo) e uma condicdo prévia de
conhecimento (estrutura) possam se deslocar, segundo a vontade do professor e
através do ensino, da cabeca do professor para a cabeca do aluno. Longe disso, as

concepcOes relacionais acreditam que o que o professor faz € acompanhar o
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processo de construcdo, orientando e fazendo intervencdes especificas a cada
passo do referido processo, “[...], portanto, aprendizagem €, por exceléncia,
construgdo, acéo e tomada de consciéncia da coordenacéo das acgdes.” (Becker,
2001, p.24).

Podemos, assim, questionar: o que é entdo a acado? Para Aebli (1973, p. XVI),
guando os sujeitos manipulam efetivamente os objetos, ou seja, “agem sobre esses”
a experiéncia em relacdo ao concreto que se pode ter €, em qualquer nivel do
desenvolvimento, uma atuacdo sobre sua préopria vida intelectual, pois
desencadeiam-se nisso processos de pensamento operatorio que perturbam o
equilibrio até entdo atingido e desafiam o sujeito a pensar mais e melhor.

Ao falarmos de experiéncia concreta, recorremos a Misukami (1986, p.76-77)
gue afirma: nesta perspectiva, o ensino consiste “em organizagdo dos dados da
experiéncia, de forma a promover um nivel desejado de aprendizagem” e, além
disso, consiste em propiciar progressos graduais ao desenvolvimento das
operac0Oes, evitando-se “a formacédo de habitos, que constituem a fixacdo de uma
forma de acgdo, sem reversibilidade e associatividade”. Mas, entretanto, a autora
afirma, também, que se diferencia, no construtivismo, aprendizagem de
desenvolvimento. “Este ultimo se refere aos mecanismos gerais do ato de
pensar/conhecer, inerentes a inteligéncia em seu sentido mais amplo e completo”.

Assim, entre as especificidades do que seja, nessa perspectiva, a acado do
sujeito, o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento, cabe lembrar o que é
realcado em todas essas esferas. Conforme Micotti (2007b, p.41), realca-se “o papel
desempenhado pelas atividades do sujeito nos processos cognitivos”. A autora ainda

reforca:

O processo de desenvolvimento cognitivo é fruto de relagcdo dialética do
sujeito com o meio ambiente. A énfase, dada as atividades do sujeito, ndo
exclui a influéncia dos fatores sociais no desenvolvimento da inteligéncia
justamente porque essas atividades ocorrem nas interacées do sujeito com
0 ambiente fisico e social. [...] Piaget privilegia as atividades do sujeito como
fator de desenvolvimento cognitivo, mas situa essas atividades nas
interacdes do sujeito com o ambiente fisico e social, ou seja, nessas
interacdes o sujeito é ativo, as atividades ndo ocorrem isoladamente
(MICOTTI, 2007b, p.41)

Levada as ultimas consequéncias, nessa perspectiva configura-se a ideia de

que cabe ao professor mediar para que o aluno entenda e que isto se dé por
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reflexionamento e reflexdo, proprios do aluno (atividade do sujeito — fator de
desenvolvimento cognitivo): como se faz e como fez determinadas coisas.

Em outras palavras, o conhecimento enquanto produto deixa de ser o ponto
principal de atencdo do professor, que se volta e se dedica a propiciar meios
gualitativos ao processo, aos caminhos percorridos pelo sujeito na construcdo do

conhecimento.

A descoberta ird garantir ao sujeito uma compreensdo da estrutura
fundamental do conhecimento. Dessa forma, os processos pelos quais a
aprendizagem se realizou assumem papel preponderante. O ponto
fundamental do ensino, portanto, consiste em processos e ndo em produtos
de aprendizagem (MIZUKAMI, 1986, p.76).

Ao tratar do ensino como processo e ndo como produto, ndo significa dizer que
a responsabilidade deste recaia sobre a “pratica”, até porque, na epistemologia
construtivista, pedagogia relacional, o objetivo ndo é simplesmente atingir uma agéo
de primeiro grau (pratica), e sim, a de segundo grau, ou segunda poténcia que
decorre de uma acéo sobre esta poténcia de primeiro grau, tornando evidente a
sofisticacdo do conhecimento e das peculiaridades por trds de todo conhecimento
pratico, como o conhecimento teérico pressuposto. Nesses termos, a acdo de
segundo grau € a abstracdo, tomada de consciéncia, ou seja, “0 saber ndo vem da
pratica, mas da abstracédo reflexionante ‘apoiada sobre’ a pratica.” (Becker, 2001,
p.60).

Piaget (2005, p.274) descreve a abstragcao reflexionante como sendo o que
“apolia-se [sic] sobre as coordenacdes das acOes do sujeito, podendo essas e o
proprio processo reflexionante, permanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas
de consciéncia e conceituagdes variadas”.

Outro aspecto importante dessa ideia e que se faz pertinente explicar é a de
gue a abstracdo reflexionante comporta sempre dois aspectos inseparaveis: de um
lado o “reflexionamento” e de outro a “reflexdo”. O primeiro (reflexionamento) trata-
se de projecao, como, por exemplo, da acdo para a representacdo. O segundo
(reflex@o) trata-se do “ato mental de reconstrugcao e reorganizagao sobre o patamar
superior daquilo que foi assim transferido do inferior” (PIAGET, 2005, p.274).

Conforme salienta Becker,
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A acomodacdo, a reflexdo, as agdes de segundo grau e a teoria retroagem
sobre a assimilacdo, o reflexionamento, as acfes de primeiro grau e a
pratica, transformando-os. Poder-se-4, assim, enfrentar o desafio de partir
da experiéncia do educando, recuperando o sentido do processo
pedagdgico, isto é, recuperando e (re)constituindo o préprio sentido do
mundo do educando...e do educador (BECKER, 2001, p. 31-32).

Portanto, no ensino fundamentado pela epistemologia construtivista,
professores e alunos estdo constantemente em aprendizagem uns com 0S 0utros,
em construcdo e (re)construcdo dos sentidos de seus mundos, ao contrario das
praticas tradicionais em que, conforme Micotti (2001, p.27), o papel do aluno é o de
executar as atividades propostas pelo professor, por meio de um ensino que se vale
da repeticdo e da decoreba. Além disso, tem como base encaminhamentos didaticos
tendencialmente verticalizados, pois o professor € quem detém o conhecimento para
transmitir.

Na presente abordagem, ndo € a mesma coisa. Os educadores devem
atentar-se para as necessidades de compreensdo do educando, o que lhes é
significativo a aprendizagem, para acolhé-las e adaptar-se a elas. Cabe ao professor
considerar as experiéncias de seus alunos, procurando respeitar a maneira
especifica que cada um deles tem de compreender o mundo, de ver as coisas e de
aprender. Neste processo, cabe, também, reconhecer como pesquisa inteligente as
acOes infantis, valorizando-as, pelo entendimento do papel fundamental que
desempenham ao desenvolvimento do individuo (MICOTTI, 2001, p.27).

Aléem das diferencas entre o construtivismo, empirismo e apriorismo, ja
apontadas, podemos mencionar outra: a perspectiva do conhecimento, pois na visao
construtivista, esse é construido pelo sujeito na interacdo com o meio, o qual exerce

pressao, tomada como mediacdo. Mais que isso,

[...] ndo basta, porém, existir uma bagagem hereditéria propria € um meio
estimulante; é necessaria a acdo assimiladora do organismo (do sujeito
frente ao objeto ou do individuo frente a sociedade) para que se efetue a
interacdo — esta sim — fecunda em transformar tanto o sujeito quanto o

objeto, tanto o individuo quanto a sociedade (BECKER, 1993, p.263).
Entretanto, ndo podemos deixar de explicitar que as caracteristicas da
epistemologia interacionista, ao contrario das caracteristicas empiristas e aprioristas,
distanciam-se das fungbes historicamente atribuidas a educagdo infantil
(propedéutica,  assistencialista, = compensatéria, espontaneista), descritas

anteriormente.
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O exposto sobre o construtivismo nos permite inferir que, nesta abordagem,
somente vincular-se-ia uma funcdo educacional em seu sentido inequivoco, com
ideais de liberdade, de cidadania, de igualdade e de fraternidade.

Apesar da crescente mobilizacdo em documentos legais para que a finalidade
atribuida a educacédo infantii se torne efetivamente educacional, temos o
entendimento de que essa transformacéo trata-se de um processo complexo que
levara certo tempo para que de fato ocorra. Isso porque sabemos que a educagao
vinculam-se interesses politicos, sociais e econémicos, e também por ser essa uma
mudancga que exige profundas transformagdes dos que estéo envolvidos diretamente
com o cotidiano escolar.

Contudo, constitui-se a compreensdo de que as epistemologias até entdo
descritas apresentam ideias dispares e certas analogias. Entendé-las depende de
estudo e aprofundamento tedrico, pois apresentam peculiaridades complexas.

Porém, de acordo com Micotti (2007b, p.30), as interpretacfes e as aplicacdes
dessas distintas contribuicdes tedricas no trabalho pratico sdo afetadas pelas
concepcdes dos professores sobre o0 ensino, 0 aprendizado, a leitura e a escrita.

Entender as configuracfes dessas epistemologias nas praticas pedagogicas
em relacdo ao trabalho com a leitura e a escrita na educacao infantil € um assunto
gue se impde para a andlise da parte empirica desta dissertagdo. Por isso, no
proximo capitulo discorremos sobre ele.

Antes, cabe lembrar que essas praticas pedagodgicas configuram-se, conforme
ja descrevemos, em tradicionais e inovadoras. Cabe lembrar, também, que as
praticas tradicionais dividem-se em pedagogia diretiva e pedagogia néo diretiva, e a
inovadora corresponde a pedagogia relacional, conforme distin¢cdes utilizadas por
Becker (2001, p.29).
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3. AS PRATICAS PEDAGOGICAS E AS CONCEPCOES DE LEITURA E
ESCRITA

Procedemos a andlise de alguns aspectos das praticas de ensino tradicional e
inovadora, levando em conta o ponto principal da discussdo proposta para tal parte
deste trabalho, a temética da leitura e escrita na educacéo infantil.

Com a propagacéao das ideias construtivistas, que sdo baseadas em estudos e
pesquisas, a compreensdo de que as criancas comecam a elaborar seus
conhecimentos sobre a escrita antes de serem ensinadas veio a tona. Assim, fica
claro que ndo ha mais sentido para que as escolas de educacédo infantil ignorem as
interacdes que as criangas realizam, naturalmente, com materiais escritos
(MICOTTI, 1999, p.17).

Frente a essas descobertas, cabe refletir sobre as praticas pedagdgicas que
podem propiciar a ampliacdo do acesso das criancas aos conhecimentos referentes
a leitura e a escrita, especialmente para aquelas que frequentam a etapa final desta
parte da educacéao basica.

Por isso, apresentamos, a seguir, trés diferentes praticas pedagogicas. A
primeira € a pedagogia diretiva relativa a epistemologia empirista, a segunda é a
pedagogia nao diretiva relativa a epistemologia apriorista e a terceira, a pedagogia
relacional, relativa a epistemologia construtivista.

Nas exposicBes a seguir, também apresentamos os enfoques atribuidos as
atividades dos professores e alunos nas aulas, aos aspectos acentuados no ensino
da leitura e da escrita, como € a interacdo dos alunos com o0s objetos de estudo,
dentre outros, pois ‘0 mesmo aspecto do ensino — a participacdo do aluno, por
exemplo — recebe tratamento diferente, dependendo da orientacdo assumida pelos
professores” (MICOTTI, 1998, p.12).

Procuramos pontuar, dentro dessas diferentes préaticas, as concepc¢bes de
ensino-aprendizagem de leitura e escrita, as concepcfes de leitura e escrita, 0s
métodos de alfabetizacdo que se inserem em cada uma delas e reflexdes sobre o

trabalho da leitura e da escrita na educagéo infantil.
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3.1 A pedagogia diretiva

No fazer pedagdgico diretivo, a aula expositiva € muito comum. Segundo Vinha
(2000, p.195), nessa préatica tradicional, ocorrem procedimentos de ensino do tipo
explicativo, indicando-se a maneira de fazer e/ou de resolver as coisas,
demonstrando e induzindo. Os encaminhamentos didaticos tendem a ser
verticalizados, o professor detém o conhecimento e o poder das decisbes, impondo
aos alunos uma rotina geralmente unilateral.

Por isso, trata-se de um fazer pedagdégico que ignora 0os conhecimentos da
crianca, ignora o direito dessa ser vista como competente e ter espaco de
participacdo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.13).

Conforme Becker (2001, p.19), na pedagogia diretiva, 0 ensino e a
aprendizagem ndo sdo polos complementares. Essa pedagogia é o modelo da
fixacdo, reproducéo e repeticdo, por isso, nas aulas, nada de novo pode ou deve
acontecer.

Cabe a crianca o cumprimento das tarefas delegadas pelo professor. Essa
subordinagéo da crianca as delegacdes do professor € justamente o que constatou a
pesquisa realizada por Kishimoto (2005) em escolas infantis do municipio de Séo
Paulo, em salas de aula frequentadas por criangas de quatro a seis anos.

Segundo a autora (2005, p.28), € comum as aulas serem marcadas pelo tempo
em que a crianga passa em espera, aguardando as ordens da professora. A mesma
explica que o0 que cria esses momentos € a pouca autonomia concedida as criancas,
e gue as criancas veem nesses a oportunidade de fugas para o faz de conta. Porém,
logo sdo repreendidas pelas professoras, pois as fugas culminam em burburinhos
altos.

Vemos, assim, que as criangas nas aulas da educacéo infantil marcadas pela
pedagogia diretiva sdo entendidas como ser em espera, conforme descreveu
Oliveira-Formosinho (2007).

E pertinente destacarmos que Kishimoto (2005) n&o relaciona as constatacdes
feitas em sua pesquisa a uma pedagogia diretiva, mas os episédios de observacdes
descritos por ela sdo cheios de exemplos que revelam tal pedagogia. Dentre varios,
a autora expfe (2005, p.30-31): nas atividades orientadas cabe ao aluno apenas
completar uma acao ja delineada ou executa-la conforme proposta do professor; os

professores relacionam o movimento dos alunos em sala de aula a bagunc¢a e ndo a
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construcdo do conhecimento; € comum a exigéncia da imobilidade e do siléncio das
criancas nas aulas, explicitando-se, assim, o desejo adulto do controle.

Quando Becker (2001, p.16) descreve a aula pautada em uma pedagogia
diretiva diz: “o professor fala, o aluno escuta; o professor decide o que fazer, o aluno
executa’”.

Confirmamos, assim, que as acfes pedagogicas constatadas na pesquisa
realizada por Kishimoto (2005) s&o fortemente diretivas, indicando o professor como
centro. E, se o professor é o centro, apoia-se na crenca de que cabe a ele transmitir,
cabe a ele expor seus conhecimentos.

De acordo com Vinha (2000, p.195), pautar-se em um ensino expositivo é
apoiar-se em um procedimento Gtil para apresentar ideias e informacdes, mas deve-
se lembrar que sobre esse cabem ressalvas: ndo contribui para propiciar o pensar
ou favorecer o desenvolvimento das estruturas da inteligéncia.

Aebli (1973), ao falar sobre a didatica tradicional que tem como uma de suas

vertentes a pedagogia diretiva que corresponde a epistemologia empirista, diz:

Propondo-se provocar impressdes no espirito da criangca, 0 ensino
tradicional limita-se a apresentar os objetos e as operacdes por meio de
demonstracdes feitas perante a classe. As operacBes efetivas séo
executadas somente pelo mestre, ou, no maximo, por um aluno chamado
diante da classe. Qual é, entdo, a atividade dos outros? No caso mais
favoravel, eles acompanham a demonstracdo que lhes é feita, e, por uma
espécie de imitacdo interior, revivem as a¢Bes que se desenrolam diante
dos seus olhos. Entretanto, sua atitude continua sendo de espectadores,
interessados, neutros ou completamente ausentes (AEBLI, 1973, p. 13.).

Nessa pratica, conforme o autor, aprender significa que a criangca opere com
uma copia da explicacédo oferecida pelo mestre, por isso o0 procedimento de ensino
usado, geralmente, é 0 que se apega a repeticdo que visa ao que podemos chamar
de “um ‘quadro intelectual’, do qual se espera que ele sera tanto mais duravel
quanto mais vezes for apresentado sob a mesma forma”(AEBLI, 1973, p.14).

Podemos notar, assim, fortes aspectos de uma concepcdo de
ensino-aprendizagem “condutista de wuma aprendizagem por inculcamento,
repeticdo, memorizacdo mecanica e modelagem da massa, supostamente leve, do
cérebro das criangas” (JOLIBERT, 2006, p.179).

Aebli (1973, p.16) sugere, entretanto, que um conhecimento desprovido de
sentido para o sujeito € sim, memorizado, porém com maior dificuldade e sempre

esquecido facilmente.
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Isso ndo significa que a memorizacdo seja insignificante ao processo de
aprendizagem, ao contrario € importante. Mas se faz pertinente esclarecer que,
guando apenas esse processo intelectual € acentuado, salienta-se a visdo de
aprendizagem por inculcamento, como descreveu Jolibert (2006).

Portanto, frente a essa concepcdo de ensino-aprendizagem, o papel de
professor esta delineado conforme nos sugere Oliveira-Formosinho (2007). Cabe a
ele substituir a natureza superficial, casual, peculiar da crianca por outra estavel e
ordenada através de licbes que se traduzem em formulas que devem ser seguidas
passo a passo, degrau a degrau, para que se alcance progressivamente o dominio
dessas partes e se chegue ao todo. Vemos, assim, a importancia do contetdo do
curriculo em oposicao ao conteudo da propria experiéncia da crianca (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p.20).

Para Becker (2001, p.18), esse professor acredita que o que ele sabe pode ser
transmitido para o aluno. Tudo que o aluno deve fazer & submeter-se a fala do
professor para que a aprendizagem ocorra. Sendo assim, as atividades dos alunos
sdo executar as tarefas determinadas pelo professor, inculcar aquilo que a ele é
transmitido. Segundo Oliveira-Formosinho (2007, p.21), nessa visao, os melhores
alunos sdo os que imprimem, aceleradamente, as informacdes transmitidas pelo
professor, na mente.

Becker (2001, p.17) diz que o aluno € concebido na pedagogia diretiva como
tabula rasa desde quando nasce e também a cada novo conteudo que lhe é
apresentado, ou seja, € alguém que nada sabe. De acordo com o autor, a pedagogia
diretiva é fundada teoricamente pela epistemologia em que o sujeito é totalmente
determinado pelo mundo do objeto, pelos meios fisico e social, ou seja, a
epistemologia empirista.

Frente as exposicoes feitas, podemos questionar: como fica o trabalho com a
leitura e a escrita na educacdo infantil, ao seguir as concepcbes diretivas de
ensino-aprendizagem?

De acordo com Ferreiro (2010, p.17-33), as criangas sao facilmente
alfabetizaveis, pois dispdem de bastante tempo para se dedicarem a alfabetizacéo e
se encontram em processo de aprendizagem continuo, tanto fora, quanto dentro do
contexto escolar. Segundo pesquisas, a autora afirma que as dificuldades desse
processo, se concretizadas na pratica, advém dos préprios adultos, pois a
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concepcao de leitura e escrita tida como pano de fundo das ideias desses € a que
restringe a aquisicao da leitura e da escrita ao dominio do cadigo alfabético.

Cabe lembrar, entretanto, que essa concepcado de ensino-aprendizagem de
leitura e escrita é justamente a que condiz com uma proposta pedagoégica diretiva.

Buscando entender mais tal concepcéo de leitura e escrita, dialogamos com
Micotti (1998). Segundo a autora, na didatica tradicional, a escrita & tratada como
transcricdo visual dos sons da lingua oral e 0 ensino da leitura € focalizado também
com esse mesmo entendimento. Um procedimento muito comum € iniciar o ensino
por meio do alfabeto.

Por tras dessa ideia, existe a crenca de que a memorizacdo da
correspondéncia de sons e grafias “garante” capacidade de escrita em qualquer
situagdo comunicativa, “garante” também que “vira por acréscimo” a compreensao
da leitura e a aprendizagem dos aspectos diversos da comunicagdo, nos quais se
incluem o conhecimento das vérias funcdes sociais da escrita e as competéncias
para aplica-las. Porém na pratica, as aquisicoes entendidas como consequéncias ou
subprodutos das memorizacdes (de letras, silabas ou mesmo sentencas) dificilmente
concretizam-se (MICOTTI, 1999, p.17).

Um bom exemplo disso € o de que a decoreba dos nomes das letras resulta
em leituras inesperadas. Conforme Micotti (1998, p.7), ao aprender assim, as
criancas nomeiam letra por letra, sem conseguir sintetiza-las. Além disso, nao
atribuem significado ao que leem e nem relacionam a sequéncia de letras a
pronuncia das palavras lidas.

Nessa concepcgao de leitura e escrita, 0 que geralmente se oferece ao aluno
sdo as particularidades, os fragmentos da lingua escrita. Para isso, segue-se um
caminho, quase sempre linear e progressivamente mais complexo: apresentam-se
as letras, por vezes, descontextualizadas, depois ensinam a traca-las para
memoriza-las. Em seguida, propde-se que se facam as sinteses dessas,
explorando-as em suas possibilidades silabicas, chegando entdo as palavras e, por
conseguinte, as sentencgas.

O “todo” (texto com toda sua complexidade) é geralmente deixado “de lado”,
especialmente na educacao infantil, pois, ao seguir tal caminho linear é o ultimo a
ser disponibilizado a exploragéo dos alunos. Como se esses nao fossem conhecidos
por eles na vida e existissem apenas “na escola” e “para a escola”. Isso porque,

nessa perspectiva, para se chegar a esse objeto de estudo € preciso saber decifrar,
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ou entdo, fazer a leitura em voz alta. N&o que a decifracdo seja desnecessaria, ou
ndo ocorra na aprendizagem da leitura, pois, segundo Jolibert (1994, p.75), ela
ocorre sim, e desde o inicio, mas deve ser apenas um instrumento dentre varios e
nunca o sistematicamente privilegiado. Mas, como notamos, é justamente esse o
procedimento que € acentuado nessa concepgao.

Disso depreende-se que, quando a concepcdo de leitura e escrita € a que
privilegia o cédigo alfabético, geralmente, o professor € o Unico que |é e escreve nas
aulas, € o unico que pode ter acesso ao texto “com toda sua complexidade”, afinal
ele ja sabe decifrar.

Assim, a crianca da educacao infantil, geralmente, nao faz uso do texto. E, tal
atitude é justificada pela ideia de que para se chegar a este objeto de estudo, pelo
ensino formal, faz-se necessario estar preparado.

A partir de observacOes realizadas em diversas salas de educacao infantil,
DeVries (2004) apresenta as atividades referentes a alfabetizacdo que constatou em
classes, cuja pedagogia adotada é relativa a abordagem tradicional, e essas
confirmam que o trabalho com textos “em toda sua complexidade”, geralmente, é
deixado de lado. Segundo a autora, as atividades propostas séo: trabalhos sobre os
sons das letras, identificacdo das letras, letras associadas a imagens e organizagao
conforme ordem arbitraria e predeterminada de desenhos esquematicos de historias
divididas em quatro partes.

Os exercicios propostos revelam, conforme Ferreiro (2010, p.40-41), a
colocacdo de padrdes para a prontiddo. Visa, na maioria dos casos, ao tracado
controlado das letras, a forma correta de se segurar o lapis, de se posicionar a folha;
em suma, ao oferecimento de treinamento para que se executem com destreza as
tarefas mecéanicas inerentes a escrita.

Segundo Amorim (1990, p. 106), na pré-escola pensada como preventiva aos
fracassos da educacdo primaria, cabe a prontiddo para a alfabetizacdo que se
operacionaliza “como tarefa estritamente psicomotora: treinar os olhos e as maos
para os sinais da lingua escrita”.

O uso das praticas tradicionais pelos professores de educacdo infantil, para a
preparacdo para o ato de ler e escrever, também €& exposto no documento

Referenciais Curriculares Nacionais de Educagéo Infantil, RCNEI-1998:
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A idéia de prontiddo para a alfabetizacdo esta presente em varias praticas.
[...] hd os que advogam a existéncia de pré-requisitos relativos a memoéria
auditiva, ao ritmo, a discriminagéo visual etc., que devem ser desenvolvidos
para possibilitar a aprendizagem da leitura e da escrita pelas criancas.
[epistemologia empirista]. (BRASIL, 1998, v.3, p.119-120).

Concordando com as pontuac0Oes feitas por Ferreiro, Amorim e pelo documento
RCNEI-1988, Micotti (1999, p.16) diz que, no tocante a escolaridade, a educacéo
infantil tornou-se propedéutica, ao apoiar-se em atividades de coordenac¢do motora,
discriminacgao auditiva e visual.

Ao acatar um ensino propedéutico, desconsideram-se, ainda, as indicagdes do
Artigo 18, inciso 2° das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2010):

A transicdo entre as etapas da Educacdo Basica e suas fases requer formas
de articulagdo das dimensdes organica e sequencial que assegurem aos
educandos, sem tensdes e rupturas, a continuidade de seus processos
peculiares de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 2010, Artigo 18,
inciso 2°).

Tragando um comparativo entre esses tipos de atividades propedéuticas com
0os métodos de alfabetizacdo, Micotti (1999, p.16-17) diz que essas apresentam
caracteristicas coerentes com os procedimentos do método silabico que se apoia na
identificacdo e detalhes das letras, objetivando associar as grafias com as
pronuncias correspondentes, requerendo dos alunos, assim, discriminagdo visual,
auditiva e coordenagao motora.

O meétodo silabico, segundo Micotti (2007a), € uma das variagcdes possiveis do
grupo de meétodos sintéticos de alfabetizagdo. Dentre as demais variacdes ha o
alfabético e o fénico. Cada um acentua “uma” perspectiva especifica da escrita, “a
espinha dorsal do ensino” — sildbica (silabas), alfabética (letras), fénica (sons) —
porém todos se fundamentam na memorizacdo das correspondéncias entre sons e
grafias, sempre dando énfase a repeticdo dessas correspondéncias.

Recentemente, Schuveter (2008,) Cruvinel (2010) e Guilherme (2011)
afirmaram que as praticas pedagodgicas das professoras, nas escolas onde
realizaram suas pesquisas, continuam moldadas pelos procedimentos de ensino
tradicionais, acentuando-se tendéncia a pedagogia diretiva e a epistemologia

empirica.
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De acordo com Schuveter (2008, p. 86-87), as préaticas pedagdgicas
preponderantes em salas de primeiros anos do ensino fundamental de distintas
escolas, em que realizou sua pesquisa, vinculam-se ao ensino tradicional. Nessas,
constatou o uso do processo sequencial no ensino da escrita, onde as informagdes
sao focalizadas uma a uma, dando-se énfase a transcricdo grafica das unidades
sonoras.

Cruvinel (2010, p.87), investigando os caminhos percorridos pelas criangas
guanto a aprendizagem da leitura desde seu ultimo ano na educacao infantil até
meados do primeiro ano do ensino fundamental, constatou que, apesar de esse
ensino aparecer nos documentos oficiais que subsidiam o curriculo escolar,
fundamentado no discurso de que ler ndo € decodificar, mas sim compreender, é
efetivado na pratica, sem respeitar esse proposito, valorizando a oralizacdo do
escrito e desconsiderando o seu significado.

Além disso, Cruvinel (2010, p. 188) constatou que as escolas, valorizando as
estratégias de decodificacdo e oralizacdo em detrimento da leitura como processo
de atribuicdo de sentido ao escrito, acabam por gerar uma confusdo acerca do que
seja de fato ler para as criancas.

A questdo referente a transicdo, sequencialidade entre a educacgéao infantil e o
ensino fundamental, também foi averiguada como sendo desconsiderada na
pesquisa realizada por Cruvinel:

As criancas passaram dezoito meses de sua escolaridade aprendendo a ler
a partir do mesmo pressuposto metodolégico: identificacdo de letras,
familias silabicas, palavras isoladas e textos reduzidos a objetos didaticos.
Ficou explicito que ndo ha linearidades em metodologias para o ensino
dessa atividade, ou seja, hdo ha uma continuidade em relagcédo ao trabalho
pedagogico ja realizado no curso da educagdo infantil. As criancas

comecam o ensino fundamental recitando e registrando novamente o
alfabeto, as vogais, as familias silabicas (CRUVINEL, 2010, p.188).

Os resultados da pesquisa de Cruvinel vdo ao encontro daqueles apresentados
por Guilherme (2011, p. 210), pois a autora averiguou que, em classes de primeiro
ano do ensino fundamental, os procedimentos de ensino do ler e escrever focalizam
0 codigo alfabético dando-se énfase as silabas e letras. Além disso, constatou que o
modo de ensinar, nas aulas de alfabetizacdo, tende a ser diretivo. Entretanto,
encontrou na pratica de alguns professores uma oscilagdo entre encaminhamentos

diversos que se apoiam nas interacdes dos alunos com o objeto do conhecimento,
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constituindo-se algumas acfes interativas entre as diretivas, mas, sendo estas
ultimas as mais acentuadas.

Todavia, os resultados obtidos nessas diferentes pesquisas, acrescidas das ja
mencionadas, realizadas por DeVries e por Kishimoto, indicam que a didatica
tradicional e a vertente pedagodgica diretiva encontram-se com frequéncia no
cotidiano das salas de aulas pertencentes tanto a etapa escolar infantil quanto ao
ensino fundamental. Destacamos que Becker (1993 - 2001) também indica essa
pedagogia como a mais comum no cotidiano escolar.

Nas exposicOes até entdo realizadas, também podemos notar que a pedagogia
diretiva fundamenta-se na epistemoldgica empirica que, por sua vez, se atrela a
funcado propedéutica da educacao infantil e também a funcédo compensatoria, porque
essa tem carater de inculcamento, que também é caracteristica da pedagogia
diretiva.

A precariedade dessa forma de ensino, afirma-nos Ferreiro (2010, p.18), se
estende a vida da crianca e a acompanha em todos os niveis escolares até quando
adulta “os estudantes ndo sabem resumir um texto, ndo séo capazes de reconhecer
as ideias principais [...] ndo sabem seguir uma linha argumentativa [...]". Por isso, a
autora afirma, nédo séo leitores criticos.

Procedendo-se, assim, aliena-se o objeto de estudo, de modo que se acaba
excluindo a possibilidade de compreensdo do mesmo. O que se aprende e se
ensina, na maioria das vezes, se restringe a copia, a reproducdo, ndo se encaminha
para a compreensdo, quem dirA para a criacdo. Essa é a concepcdo de
ensino-aprendizagem de leitura e escrita precedentes de uma pedagogia diretiva.

Somos, assim, impelidos a pensar que um dos objetivos mais ausentes nessa
perspectiva de ensino da leitura e da escrita € a compreensdo de que nessas
atividades ha fun¢des sociais e culturais intrinsecas.

Ferreiro (2010, p.20-21) evidencia que foi a escola quem operou essa
mudanca, a qual se caracteriza pela transformacdo da importancia da linguagem
escrita, de objeto social para objeto exclusivamente escolar, desconsiderando,
assim, que a escrita s6 se tornou objeto escolar por sua importancia “além dos
muros da escola”. “A escola (como instituicdo) se converteu em guardida desse
objeto social que € a lingua escrita e solicita do sujeito em processo de
aprendizagem uma atitude de respeito cego diante desse objeto [...]" e, além disso,

transformou a escrita em mero conjunto de formas graficas.
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Portanto, uma das possibilidades é a conversdo da escrita, tida como formas
graficas, em objeto de leitura vozeada. Conforme Geraldi (1996, p. 119), a “leitura”
procedida € uma oralizagcdo do escrito. Nesse procedimento cabe ao professor fazer
a leitura em voz alta e depois solicitar que seus alunos “leiam”. Percebe-se aqui que,
especialmente no contexto da educacao infantil, uma ideia de memorizacdo subjaz
essa “leitura”, pois, primeiro ouve-se o professor, depois o aluno “l€”, ou melhor,
reproduz aquilo que ouviu.

Outra possibilidade é a transformacdo da escrita em objeto de fixacdo de
sentidos. Segundo Geraldi (1996, p.119), isso significa que “os sentidos que o
professor ou algum outro leitor privilegiado tenha dado ao texto passam a ser 0s
sentidos do texto.” Assim, ao aluno, cabe descobrir tais sentidos previamente
definidos.

Esse procedimento é para o leitor (aluno) um jogo de adivinha¢cdes que néo
mobiliza suas experiéncias de vida, nas quais se incluem outras leituras. Cabe a ele
“acertar” a leitura desejada, por exemplo, pelo professor. Para se construirem os
sentidos do texto, basta que esse mobilize as experiéncias escolares que sempre
Ihe dizem “que deve ‘aproximar-se’ do ja dado para melhor se safar da tarefa”
(GERALDI, 1996, p. 119).

Bakhtin (2006, p.95), quando escreve sobre descodificacdo (compreensao) e
identificacdo, as indica como processos completamente distintos: “o signo é
descodificado; sO o sinal é identificado”. O sinal é imutavel, é instrumento técnico
gue pode designar este ou aquele objeto, este ou aquele acontecimento, sempre

preciso e imutavel. Para o autor:

[...] A pura “sinalidade” ndo existe, mesmo nas primeiras fases da aquisi¢cao
da linguagem. Até mesmo ali, a forma é orientada pelo contexto, j& constitui
um signo [...] aquilo que constitui a descodifica¢cdo da forma linguistica ndo
€ o reconhecimento do sinal, mas a compreensédo da palavra no seu sentido
particular, isto é, a apreensdo da orientacdo que € conferida a palavra por
um contexto [...] (BAKHTIN, 2006, p.95).

Conforme Geraldi (1996, p. 120), o ensino da leitura, nos moldes apresentados
anteriormente, nao responde aos interesses do leitor e por isso torna-se
incompreensivel ao mesmo, além de desprovido de significado.

Entretanto, quando o leitor expressa o que o texto diz, até por ser essa a

condicdo que o ensino que é oferecido a ele Ihe impde (diretivo), cabe entender:
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ocorre um monologismo, pois, pela voz do aluno se expressa uma unica voz, a do

autor do texto.

O monologismo nega ao extremo, fora de si, a existéncia de outra
consciéncia isbhoma e isbnoma-responsiva, de outro eu (tu) isbnomo. No
enfoque monolégico [...], 0 outro pertence inteiramente apenas objeto da
consciéncia e ndo outra consciéncia. Dele ndo se espera uma resposta que
possa modificar tudo no mundo da minha consciéncia. O mondlogo é
concluido e surdo a resposta do outro, hdo o espera hem reconhece nele
forca decisiva. Passa sem o outro e por isso, em certa medida, reifica toda
realidade. Pretende ser a Ultima palavra. Fecha o mundo representado e os
homens representados (BAKHTIN, 2010, p.348).

Assim, quando a “leitura” ocorre em sala de aula pautada em uma pedagogia
diretiva € expressao, pois o sentido do que se Ié € Unico e predeterminado, s6 ha o
(tu), basta que o leitor expresse-o0. A leitura ndo € um encontro entre sujeitos e o

texto €, simplesmente, mondlogo.

3.2 A pedagogia nédo diretiva

Carl Rogers é o inspirador da pedagogia ndo diretiva, cujos ideais influenciam
professores, orientadores educacionais e psicologos escolares (LUCKESI, 1994,
p.60).

A pedagogia ndo diretiva se fundamenta na epistemologia apriorista, cujas
caracteristicas ja foram expostas neste trabalho. Essa praxis quase ndo é
encontrada, pois é dificil de viabiliza-la em sala de aula, sendo detectada mais nas
concepcoes epistemoldgicas (BECKER, 2001, p.19).

Para Luckesi (1994, p.60), a referida postura pedagoégica engloba um ensino
centrado no aluno, que busca formar a personalidade deste por meio do
desenvolvimento das caracteristicas inerentes a sua natureza.

O professor que se fundamenta na pedagogia nao diretiva tem como atividade
auxiliar o aluno, interferindo o minimo possivel. O aluno é visto como independente e
detentor de um conhecimento a priori que determina a aprendizagem (BECKER,
2001, p.19). Geralmente, esse professor € um especialista em relacdes humanas,
ele deve garantir um clima de relacionamento pessoal auténtico, por isso, “ausentar-
se’ € a melhor forma de respeito e aceitacdo plena do aluno. Toda intervencédo é

ameacadora e inibidora da aprendizagem” (LUCKESI, 1994, p.60).
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Percebemos, entdo, que na pedagogia ndo diretiva apenas cabe ao professor
dar condicbes para que os alunos aprendam, sendo o mérito da aprendizagem
sempre e somente dos alunos. O professor assume, assim, papel praticamente
neutro em sala de aula.

Nessa logica, os que sdo considerados menos capazes acabam sendo
deixados ao longo do caminho, ja que a ndo aprendizagem é um déficit herdado. Os
alunos aprendem por si s6, tém capacidade autossuficiente. Por isso, sdo deixados
entregues a si mesmos, entregues as suas proprias capacidades, em aulas em que
se destaca o laissez-faire e tira do professor a responsabilidade sobre a
aprendizagem dos alunos (BECKER, 2001, p. 22-23).

Para Luckesi (1994, p.60), o impulso da aprendizagem nesta perspectiva
pedagogica € o desejo pessoal de autorrealizacdo, € um ato interno. Quando o aluno
percebe, por si sO, que € capaz de agir e atingir suas metas pessoais, sente-se
valorizado. Aprender, portanto, € modificar as proprias percepcgoes.

Quanto ao ensino da leitura e da escrita, diante de uma praxis nao diretiva,
tende-se a uma alfabetizacdo espontanea. Isso porque, segundo Micotti (2001, p.52)
acredita-se “que em uma sociedade letrada as criancas aprendem a escrever e a ler
tdo naturalmente como aprendem a falar em uma cultura oral”.

O contato com a escrita por meio da inundacao da sala de aula com materiais
escritos; ou a pratica da escrita livre, o escrever por escrever, € considerado, na
pedagogia em questdo, como importantes meios para a complexa aprendizagem do

ler e do escrever. Despreza-se, portanto, que:

O dominio das competéncias bésicas da leitura e da escrita convencional
requer mais que a introducdo de materiais escritos na sala de aula. O
desenvolvimento da compreensao da estrutura da lingua escrita e de suas
fungBes sociais requer atividades propiciadoras do estabelecimento de

relacBes entre no¢des pouco a pouco elaboradas (MICOTTI, 2001, p.48).
Ferreiro (2010, p.39), criticando a pedagogia nao diretiva, assinala a
importancia de a crianca ter o contato com o objeto do conhecimento, mas destaca a
interacdo entre esses, como indispensavel. Ou seja, ndo basta o contato, a
aproximacao, a disponibilizacdo desses materiais em sala de aula, é imprescindivel,
a acao da crianca sobre esse objeto. Segundo a autora, tal interacdo, por meio da
mediacdo da professora é que propiciara a ela as descobertas elementares para a

aprendizagem.
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Além disso, Teberosky e Colomer (2003, p.106-111) dizem que a disposicéo de
materiais escritos na sala de aula, buscando tornar esse ambiente importante na
aprendizagem da alfabetizacdo, requer atencao do professor e ndo uma organizacao
aleatoria ou uma simples exposi¢cdo visual desses as criangcas, apostando-se que
iIsso basta para a aprendizagem da escrita e da leitura.

A composicao desse ambiente, segundo as autoras (2003), depende de
aspectos importantes como: saber selecionar diferentes suportes de linguagem
escrita, inclusive os que nédo sdo comuns nos lares das criancas, disponibilizar os
materiais e organiza-los de modo que figuem ao alcance e na viséo das criancas, ter
critérios para a selecdo dos livros e materiais considerando-se a qualidade e a
clareza das ilustracfes, o nivel do vocabulario e dos conceitos, o grau de repeticédo e
de simplicidade da estrutura da histéria e também a relacdo desses materiais com
as atividades, pois sua exposicao integrada as atividades os torna funcionais e néo
simples materiais de decoragao.

No senso comum, costuma-se acreditar ser proprio da proposta pedagogica
relacional, ou seja, construtivista, inundar a sala de aula de materiais escritos, mas
Micotti (2001, p.41) salienta que a alfabetizacdo exige muito mais que isso e que
assim “néo se concretizam o aprendizado, nem as possiveis vantagens atribuidas ao
construtivismo”.

De acordo com Luckesi (1994), confusdes, como essa, ocorrem no cotidiano

escolar, porque, geralmente,

[...] os procedimentos de ensino sédo selecionados sem critérios definidos
criticamente, sem que se reflita claramente sobre o sentido e o significado
de cada um deles. S&o escolhidos sem que se reflita sobre a articulagédo
dos procedimentos com as propostas pedagdgicas. [...] nem sempre as
propostas pedagoégicas sdo assumidas com clara consciéncia, dai a
dificuldade em articular procedimentos com proposta. No geral, os
procedimentos de ensino sdo retirados do arsenal jA consagrado pela
préatica docente. H4 um senso comum pedagégico que afirma que qualquer
atividade é suficiente para que se consiga cumprir a tarefa docente. O
professor esta habituado — seja pela formacao, seja pela pratica, seja pela
heranca cultural comum que recebeu — a ndo se preocupar com a proposta
pedagdgica e, muito menos, com a articulacdo entre procedimentos de
ensino e proposta pedagoégica. (LUCKESI, 1994, p.155).

Segundo Micotti (2001, p.31), a escrita espontanea, 0 escrever por escrever é
outro procedimento de ensino ndo diretivo confundido com a proposta pedagogica

construtivista no senso comum.
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Conforme Ferreiro (2010, p.52), a escrita espontanea € importante para que o
professor descubra o0 quanto as criancas sao criativas e inteligentes, mas nao deve
privilegiar o espontaneismo do trabalho pedagdgico nao diretivo. A autora frisa que,
0 professor, nessa atividade, ndo deve retrair-se “como se tratasse de dar as
criangas mais um momento de recreio”.

Precisamos entender que a ideia implicita no procedimento de escrita
espontanea, quando ocorre sem que tenha um propdsito social e, apds, reflita-se
sobre o feito, € “se as criangas constroem alguns conhecimentos sobre a escrita,
sem ensino formal, conseguirdo do mesmo modo, completar o processo, isto €, ler e
escrever segundo os padrées convencionais” (MICOTTI, 2001, p.31).

Ou seja, € uma visdo do conhecimento como a priori, que faz da aprendizagem
da escrita e da leitura um processo natural, portanto muito distinto dos
procedimentos fundamentados em uma praxis interacionista.

Ainda conforme Micotti (2001), na légica desses procedimentos de
aprendizagem da escrita como processo natural tudo o que a crianca escreve €
dado como correto, ficando, entdo, desprovida de informacfes sobre seu
desempenho.

Ler e escrever séo, portanto, atividades presentes no cotidiano das aulas de
educacgdo infantil, cuja pratica pedagdgica é nado diretiva, mas, limitadas a
realizacdes vazias que nao permitem intervencdes, por serem desautorizadas pela
concepcao inatista, deixando, assim, 0s alunos entregues a esmo.

Notamos, entretanto, que a pedagogia ndo diretiva € criticada no tocante ao
ensino da leitura e da escrita, por diferentes autores, e tais criticas indicam a
debilidade dessa praxis.

Além disso, percebemos as interpretacbes equivocadas dentre as “novas” e
tradicionais praticas, que como bem destaca Micotti (1997, p.13) culminam em risco
iminente das inovacbes pedagdgicas serem apenas aplicadas, parcialmente,
anuladas e diluidas na pratica habitual. A seguir, discorremos sobre a pedagogia
relacional que se vincula a concepc¢des que propiciam a mencionada pratica

“inovadora”.
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3.3 A pedagogia relacional

bY

A pedagogia relacional vincula-se a epistemologia construtivista. Trabalhar
seguindo as concepcdes inerentes a essa, de acordo com Micotti (1999, p.19),
significa fazer uma reviravolta no ensino como um todo, prevendo-se mudancas
profundas e ndo apenas parciais.

Dentre essas mudangcas estdo as atividades do professor. Para
Oliveira-Formosinho (2007, p.22), por exemplo, a primeira atividade dos que
realizam a pedagogia relacional € pensar e organizar o contexto educativo
procurando transforma-lo em um “segundo educador” e facilitador da participacéo
dos sujeitos. Teberosky e Colomer (2003) também destacam a importancia de um
ambiente propiciador de aprendizagem como elemento-chave da praxis de um
professor que se fundamenta no modelo construtivista.

Conforme Macedo (1994, p.23), uma das atividades do professor construtivista,
ou seja, que tem uma pratica pedagdgica relacional € conhecer bem o conteudo,
mas nao para transmiti-lo, avaliar corretamente, para impor ou induzir respostas das
criancas. Mas, para discutir com seus alunos, para fazer questionamentos que
propiciem a apresentacdo de suas hipdteses e a sistematizacdo de seus
conhecimentos. Assim, cabe ao professor, problematizar as situacfes, mediar,
colocando os alunos para agir e para pensar.

Esse professor, porém, deve ter clareza de que problematizar ndo é propor
exercicios. Segundo Macedo (2005, p.139-140), os exercicios possuem por
antecipacdo a solugcdo, o caminho e todos os passos para resolvé-los, sendo
necessario apenas executa-los. Os problemas, ndo, pois envolvem situacdes
inesperadas que implicam resolver, no momento que se realiza a atividade, os
desafios postos por variaveis imprevistas, implicam planejar solugdes possiveis,
executa-las e avalia-las.

Teberosky e Colomer (2003, p.82) afirmam que o professor cuja praxis é
construtivista compreende que, nas aulas ndo é somente ele quem inicia, responde
e organiza as atividades, pois, fundamentalmente, quem deve fazé-las sédo os
alunos.

Ao falar de uma abordagem predominantemente interacionista, Mizukami
(1986, p.77) descreve o papel do professor como um propiciador de desafios aos

alunos, concedendo-lhes ampla margem de autocontrole e autonomia.
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Tradicionalmente os professores apoiam-se em uma sequéncia de acfes que
delineiam seus passos e determinam os dos alunos, no construtivismo, ao contrario,
ele possui “um referencial teérico para interpretar a participagdo das criangas a ser
incluida no seu trabalho” (MICOTTI, 2001, p.14).

Isso porque os professores ndo dispbem, de antemdo, de certezas e
compreendem que nao sdo, em sala de aula, os detentores do saber, séo
pesquisadores, investigadores, como afirma Mizukami (1986, p.77). Ensinar,
portanto, € o mesmo que dispor-se em um processo de aprender, conforme indicam
Teberosky e Colomer (2003, p.80).

A efetivacdo dessa praxis no cotidiano das aulas na educacdo infantil,
conforme Vinha (2000, p.182), ocorre por meio do acolhimento da participacdo dos
alunos desde a roda inicial para o planejamento do dia, propiciando momentos para
gque as criangas discutam, tomem decisbes e pensem em alternativas para
solucionar situacdes de aulas.

Ainda, conforme a autora (2000, p.183), o professor que realiza essa pratica,
valorizando a participacdo dos alunos demonstra respeito pelos mesmos
entendendo-0os como ativos e valiosos no processo pedagdgico e, ao proceder
assim, favorece o desenvolvimento de uma autonomia moral e intelectual.

Em relacdo ao desenvolvimento da autonomia, destacada na pedagogia

relacional, vale salientar que Becker explica nao tratar-se, entretanto, de:

“instalar um regime de anomia (auséncia de regras ou leis de convivéncia)
ou laisser-faire, nem esvaziar o conteddo curricular; [epistemologia
apriorista], com o qual se confunde, frequentemente uma proposta
construtivista. Trata-se, antes, de criticar, radicalmente, a disciplina
policialesca e construir uma disciplina intelectual e regras de convivéncia, o
qgue permite criar um ambiente fecundo de aprendizagem (BECKER, 2001,
p.27-28).

hY 7

Em relagdo a promocdo da autonomia, o professor construtivista € um
coordenador, um lider das interdependéncias entre o que é meu e o0 que é do outro,
comum a todos ou proprio de cada um. Implica desfazer-se da ideia de que
autonomia é valorizar uma forma de pseudoindependéncia, ou seja, de deixar 0s
alunos entregues a si mesmos, para, assumir uma pratica que valorize o
desenvolvimento da responsabilidade, propiciando situagcdes em que os alunos se
comprometam e realizem, colocando em pratica vivéncias em que sao parte e todo
ao mesmo tempo (MACEDO, 2005, p.138).
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Quanto os procedimentos de ensino que se destacam na pedagogia relacional,
tomemos como exemplo os descritos por Oliveira-Formosinho (2007, p.28) ao
sugerir uma pedagogia para a infancia que valoriza a participacdo. Segundo a
autora, além da participacdo, sdo procedimentos importantes para 0 ensino, a
observacédo, a escuta e a negociacao, sempre situados em pensamentos reflexivos e

criticos.

A escuta, tal como a observacdo, devem ser um processo continuo no
cotidiano educativo, um processo de procura, de conhecimento, sobre as
criangas (aprendentes), seus interesses, suas motivacdes, suas relacdes,
seus saberes, suas intencdes, seus desejos, seus modos de vida realizado
no contexto da comunidade educacional, que procura uma ética de
reciprocidade. Assim, a escuta e a observagdo devem ser um porto seguro

para contextualizar a acdo educativa. A negociacdo é um processo de
debater e consensualizar com a classe os processos e 0s conteldos
curriculares, bem como o ritmo e os modos da aprendizagem [...]. E um
instrumento de participacdo que afasta ainda mais a perspectiva
construtivista da perspectiva tradicional, pois leva os alunos a entrar no
cerne da pedagogia transmissiva — o curriculo (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2007, 28).

Entendemos, assim, que a participacdo efetiva das criancas nas aulas é na
pedagogia relacional diferente das praticas que apenas permitem que elas se
expressem, pois 0 que se estabelece é um dialogo, em que todos expdem suas
opinides e, a partir disso, busca-se encontrar um consenso, pois, neste cenario,
todos participam das decisofes.

A sala de aula torna-se, assim, um espa¢o democratico, um espaco de
comunidade em que uns aprendem com 0s outros, pois se entende que “eu nao
pOSSO passar sem 0 outro, ndo possSo me tornar eu mesmo sem 0 outro; eu devo
encontrar a mim no outro, encontrar o outro em mim (no reflexo reciproco, na
percepgao reciproca)” como afirmou Bakhtin (2010, p.342).

O aluno é o termémetro das aulas, cabe ao professor observar como € o
envolvimento deste nas atividades e acolher seus interesses para que a
aprendizagem se torne eficiente, pois, ao perceberem que suas ideias, opinides e
intencbes s&o respeitadas, as criangcas se tornam mais comprometidas e
interessadas com a vida escolar, de acordo com Vinha (2000).

A atividade das criancas, na perspectiva pedagoégica relacional (construtivista),
as torna efetivamente ativas, pois “as criangas nao fazem as coisas por fazer ou

para aprender. Elas realizam atividades, a seu modo, de acordo com suas
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possibilidades, para resolver as situacdes de vida, e de convivio, compartilhadas
pela classe, juntamente com o professor” (MICOTTI, 1999,21).

Isso porgque, nesta pratica pedagodgica, as criancas sao consideradas pelos
adultos como descreve Jolibert (2006, p.179), inteligentes, ativas, cheias de
iniciativas, seres responsaveis e sociaveis, capazes de fazer e aprender muito mais
do que normalmente Ihes solicitamos.

Diferenca é a palavra que caracteriza a crianca da educacéo infantil segundo
Amorim (1990, p.110), porque contrasta e desafia nosso modelo adulto e letrado,
porém de modo singular, tanto quanto o adulto, também produz conhecimentos e
representagcdes do mundo.

Quando Micotti (1999, p.19) destaca que aplicar uma praxis construtivista
significa fazer mudancas profundas no ensino, refere-se também a transformacao,
da ndo aceitacao, para o respeito, pelo modo particular de a crianga “ver as coisas”.
Pois, suas producdes, mesmo que imperfeitas, salienta a autora (2001, p.44), séo
acolhidas pelas docentes interacionistas, que as compreendem como transitérias e
proprias do processo de construcado do conhecimento.

Notamos entdo que, em uma pedagogia relacional, a crianca é considerada
como um ser que sabe, e 0s erros sao inerentes a aprendizagem, entendidos como
meio para a construgéo de novos conhecimentos.

E imprescindivel que os erros sejam revistos, mas pelo préprio aluno, com a
mediacdo do professor que propicia situacdes para que esse consiga se autoavaliar
e buscar caminhos eficazes na solugédo de uma questéo.

Trabalhar nessa proposta pedagdgica, também implica entender a
aprendizagem como um processo, que, segundo Jolibert (2006, p. 179), pressupde
sentido, ou seja, se aprende quando a aprendizagem nova € significativa para a vida
do aprendiz, sabendo-se que essa lhe sera util de alguma maneira.

A mesma autora (2006) também destaca que aprender é um processo ativo,
porque ocorre por uma construcdo inteligente por parte do aprendiz que busca
respostas para as suas interagbes com o mundo. Ou ainda, entendida como um
processo interativo-social, pois, uma crianca aprende interagindo com 0S seus
colegas, com a sua familia, com a sua comunidade e, evidentemente, com seu
professor. Concomitantemente, € também um processo reflexivo, porque se aprende
refletindo sobre o que se aprendeu e sobre como se realizaram as aprendizagens

(metacognicéo), sistematizando o que foi obtido.
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Para que se criem situacdes mais favoraveis para a aprendizagem, sendo
essas significativas aos alunos, Jolibert (1994a, 1994b, 2006 e 2008) propde uma
pedagogia de projetos, cuja pratica possui caracteristicas especificas, mas que é
coerente no ambito de uma pedagogia relacional, pois ambas possuem base
epistemoldgica construtivista e, portanto, aspectos analogos para o ensino e para a
aprendizagem dos alunos.

Po6r em pratica uma aula, cujas atividades sejam contextualizadas por projetos,
€ propiciar aos alunos a compreensdo de suas capacidades, como a de pensar
sozinho e com os outros, a de afrontar desafios e resolver problemas é coloca-los
para agirem, ndo apenas com a méao e um lapis, mas com a cabeca raciocinando.
Por em pratica essa pedagogia é acreditar que os alunos, desde a educacéo infantil,
sdo capazes de defrontar-se com textos verdadeiros para aprenderem a construir
seu sentido (JOLIBERT, 2008, p.24).

A partir dessas descricdes da pedagogia de projetos, ousamos dizer que essa
enriguece e complementa a pedagogia relacional por acrescentar, na pratica
pedagogica, o trabalho a partir de projetos que nascem das necessidades surgidas
no dia a dia da sala de aula, tornando as atividades mais significativas e
contextualizadas.

Com essas colocacgdes para o0 ensino e com o entendimento da aprendizagem
como processo ativo, podemos dizer que as criancas, ao iniciarem a educacao
infantil, possuem conhecimentos que foram construidos, no decorrer de sua vida
“‘pré”-escolar, em interacées com o mundo, com seus familiares e amigos. Portanto,
sabem muito, inclusive, sobre a leitura e a escrita.

Partindo dessa compreensdo, comprovada por pesquisas, o0 documento
RCNEI-1998 indica aos professores que 0 ensino precisa superar as tradicionais
concepcdes norteadoras dos trabalhos com a escrita em sala de aula e aponta como
fundamentacédo da pratica pedagodgica ideias mais “inovadoras”, proprias da

pedagogia relacional:

A constatacdo de que as criancas constroem conhecimentos sobre a escrita
muito antes do que se supunha e de que elaboram hipoteses originais na
tentativa de compreendé-la amplia as possibilidades de a instituicdo de
educacdo infantil enriquecer e dar continuidade a esse processo. Essa
concepgdo supera a ideia de que € necessario, em determinada idade,
instituir classes de alfabetizagdo para ensinar a ler e escrever. Aprender a
ler e a escrever fazem parte de um longo processo ligado a participagdo em
praticas sociais de leitura e escrita. (BRASIL, 1998, v.3, p.123)
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Entdo, sabendo-se que a aprendizagem da leitura e da escrita € um processo
longo, iniciado antes mesmo da frequéncia a uma instituicdo escolar, fica evidente
que a etapa da educacdo infantil deve propicia-lo. Afinal “a escola cabe
principalmente ajudar a crianca a desenvolver sua compreenséo da vida e o saber
sobre o mundo. Neste desenvolvimento situa-se a alfabetizacdo” (MICOTTI, 1998,
p.6).

Para Ferreiro (2010, p.39), 0 que se pde em questdo é o cuidado de proceder a
esse ensino sem que adotemos as praticas ruins da escola primaria, seguindo um
ou outro método de alfabetizacdo, ou entdo, afastemos assepticamente as criancas
de qualquer contato com a lingua escrita.

Problematica essa que, desde que se queira, pode ser superada pelas ideias
construtivistas, proprias da pedagogia relacional em questédo, que dédo enfoque para
o trabalho com a leitura e a escrita “mais compativel com o desenvolvimento
cognitivo do pré-escolar, diferente daquele do ensino tradicional” (CASARIN, 2005,
p.37).

Na referida perspectiva pedagdgica (construtivista), a leitura e a escrita sédo
ensinadas de modo completo. Conforme Micotti (1998, p.14), “antigamente, as
pessoas podiam [...] escrever corretamente as palavras mediante copias e ditados.
Mas, [...] tinham dificuldade para redigir uma carta [...] conseguiam ler em voz alta,
mas, [...] tinham dificuldades para entender um contrato”.

Trata-se, portanto, de trabalhar com toda a complexidade desses objetos do
conhecimento, desde a educacéo infantil, de modo que escrever seja muito mais do
que decorar letras e ler seja muito mais que verbaliza-las.

Para evitar que o aprendizado da lingua escrita fique restrito a mimetizacéo do
codigo, Ferreiro (2010, p.71) aponta quais 0s aspectos que a introducdo da lingua
escrita, em um contexto escolar, deve abranger.

Para tal tarefa, enumera uma série de procedimentos: permitir exploracdes de
diversos tipos de objetos portadores de escrita, ter acesso a leitura em voz alta,
poder ter varios propositos para escrever, sem medo de cometer erros, poder
antecipar o conteudo de um texto escrito, participar de atos sociais de utilizacédo
funcional da escrita, poder perguntar e obter respostas, poder interagir com a lingua

escrita para julga-la, saber o que se diz, inventar e descobrir.
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Ao destacar que os textos, assim como Ié-los ou se propor a escrevé-los sao
aspectos que devem ser considerados para a introducdo da lingua escrita no
contexto escolar, Ferreiro os indica como parte inerente dos processos de ensino e
aprendizagem da educacéao infantil.

Trabalhos como o de Farinaccio (2000) e de Bissoli (2009) descrevem
experiéncias em que as criancas da educacédo infantil interagem com os textos em
toda sua complexidade em aulas geridas pela pedagogia de projetos de Jolibert,
antes comentada. Esses trabalhos trazem importantes apontamentos sobre a
insercao dos textos nas aulas da educacéao infantil.

Farinaccio (2000, p. 118), por exemplo, destaca que n&o se ensina as criangas
a fazer distincbes entre textos e levantar indicios sobre eles, mas sim, propicia-se a
elas a consciéncia dessa distin¢cado que ja sabiam fazer.

Bissolli (2009, p.64) diz que o uso dos textos em situagOes escolares e sociais
variadas permite que as criangas construam ampla visdo da escrita, entendendo-a
como nao limitada aos muros da escola, e que, faz com que elas, ao estarem em
constante interacdo com a escrita, tornem-se mais interessadas por saber o que esta
escrito em outros textos.

Uma aprendizagem importante na educagdo infantil €, conforme Teberosky e
Colomer (2003, p.87), saber “deslocar-se sobre os textos, usando os diversos
indices graficos, textuais ou contextuais”.

Entendemos, entretanto, que o trabalho com a escrita na proposta pedagogica
relacional requer “inovagdes” frente ao que se faz em uma abordagem de ensino
tradicional e para a promocao de mudancas no ensino, a fim de melhoré-lo é preciso
compreender o0 que sao essas inovacgoes.

Portanto, o professor construtivista precisa saber que a escrita na pratica
relacional € trabalhada, segundo Micotti (1998, p.15), em comunica¢des reais,
coletivas ou individuais. Os textos produzidos séo realmente utilizados, como, por
exemplo, uma ficha técnica para que as crian¢as de outra classe saibam como fazer

um brinquedo. A autora ainda salienta:

A decoracéo de silabas faladas e de seus tracados no papel configura-se
como perda de tempo, sobretudo numa fase de interesses diversificados e
de plena efervescéncia exploratéria das coisas e das ac6es, caracteristicos
dos primeiros anos de vida e muito importantes para o desenvolvimento da
inteligéncia. (MICOTTI, 1999, p.20).
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Ndo que as silabas sejam descartadas do complexo processo de
aprendizagem da escrita, mas que esta ndo é a Unica a compor tal processo, pois ha
muitos outros procedimentos que constituem a construcdo desse conhecimento e
gue estdo além da memorizagdo do cédigo e dos sons.

Podemos, assim, diferenciar os modos de se considerar a escrita infantil. No
modo tradicional, atenta-se principalmente para o dominio dos aspectos graficos da
escrita. Tem mais a ver com orientacdo espacial, qualidade do tracado das letras,
distribuicdo espacial de formas etc. JA na perspectiva de escrita construtiva,
considera-se principalmente o que se quer representar e os meios disponiveis e
utilizados para diferenciar as representa¢gdes (FERREIRO, 2001, p.18).

As “inovagdes” ocorrem igualmente no trabalho com a leitura que, diferente do
ensino tradicional, acontece conforme os interesses individuais e coletivos, como por
exemplo, ler um jornal para obter informagBes sobre um assunto que a turma esté
pesquisando, ou ainda, ler por prazer, ler para saber como fazer, ler para conhecer
as utilidades de determinado produto, entre outros. (MICOTTI, 1998, p.15).

Na definicdo de Jolibert (1994a, p.15), ler € atribuir, diretamente, sentido ao
escrito, ou seja, sem passar pela decifracéo, letra por letra, silaba por silaba, e nem,
pela oralizagao.

Micotti (2007b, p.33), discorrendo sobre os modelos tedricos da leitura e da
escrita, diz que o leitor para os adeptos do modelo interativo faz coexistir nesse
processo a decodificagdo e a compreensdo. “Ao ler, o individuo constréi o
significado do texto, pondo em jogo as varias modalidades de conhecimento de que
dispde, entre os quais 0s relativos as correspondéncias entre elementos visuais e
sonoros e as suas intengdes”.

Diélogo é a palavra que define a leitura, conforme Geraldi (1996, p.126). Essa
se efetiva no encontro entre alunos, texto e mediacdo do professor que deve ser
ativo durante esse processo, questionando, propondo reflexdes, escutando o0s
alunos lerem e, assim, reaprendendo com eles o eterno processo de ler. Vemos que

h& nesse processo o envolvimento entre diferentes sujeitos, pois:

Quem |é ndo olha para o outro, seu destinatario, sendo para a pagina.
Quem |é parece falar para um outro ali presente, mas o0 que diz ndo é sua
prépria palavra, sendo a palavra de um “Outro” que pode se desdobrar em
muitos “Outros”, saidos ndo se sabe de onde, também escondidos atras das
marcas. (FERREIRO, 2009, p.26).
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Ao ler, mobilizamos as informacdes que possuimos por experiéncia de vida e
as que nos séo fornecidas pelo autor em seu proprio texto. “E neste sentido que a
leitura € um encontro de sujeitos, [...] situados numa sociedade e por ela
influenciados [...]” (GERALDI, 1996, p.125).

Com essa compreensdao do que é ler, saimos do plano do monologismo
evidenciado por Bakhtin (2010, p.341) com a dimensdo de uma consciéncia e
passamos para 0 plano do dialogismo em que muitas pessoas, a luz de varias
consciéncias isbnhomas e plenivalentes, encontram-se e dialogam. Vemos, entao,
gue a concepcdao de leitura e de escrita pertinente a pratica pedagdgica em questao
€ a que reconhece esses processos como comunicacgao.

Percebemos também que a aquisicdo da leitura e da escrita faz-se mediante a
exploracdo de textos, mediante a escrita auténtica e para valer dos alunos. Ainda
gue ndo facam convencionalmente, vale dar a eles oportunidades para poér em
pratica aquilo que sabem e para refletirem sobre o que fizeram, vale estabelecer
didlogos com textos e sobre esses com o0s colegas, confrontando as diferentes
compreensdes e significados e assim propiciando a construcdo de conhecimentos

que fazem sentido para a vida e ndo somente para a escola.
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4. A RELACAO ESCOLA-FAMILIA

Até neste momento do presente estudo, nos dedicamos as contribuicbes
tedricas referentes ao contexto da educacao infantil e das suas funcdes sociais,
especificamente, as praticas pedagogicas, a seus pressupostos epistemologicos e
as correlagbes com as concepcdes de leitura e escrita, além de algumas pontuagdes
sobre métodos de alfabetizacao.

No presente capitulo, procuraremos discorrer sobre a aquisicao da leitura e da
escrita, entendendo-as como processos influenciados pelo grupo social que é
anterior a educacdao infantil e primeiro na vida das criancas, ou seja, as familias.

Para isso, descreveremos como tém se efetivado a relacédo escola-familia e as
contribuicbes possiveis dessa parceria para o0 desenvolvimento infantil,
especialmente nas aprendizagens da leitura e da escrita.

Salientamos que o assunto a ser abordado tem, ha tempos, destaque do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA — 1990. Esse documento nos indica os
familiares das criangcas como possuidores do direito de conhecer o0 processo
pedagodgico, assim como participar da definicdo das propostas educacionais da
escola (BRASIL, Art.53, paragrafo unico).

O envolvimento familiar nas questdes do ensino escolar também é reconhecido
como importante pelo RCNEI (BRASIL, 1998) e pela LDB (BRASIL,1996, Art.12).
Ambos indicam a articulagdo entre as familias das criancas que frequentam as
instituicbes escolares e seus professores como importantes para o desenvolvimento
infantil em varios aspectos.

Assim, tendo a escola e a familia como esferas sociais distintas, mas
indispensaveis ao progresso das aprendizagens das criangas, nos quais incluem-se
os referentes a leitura e a escrita, buscamos pontuar, nos momentos seguintes deste
capitulo, contribuicbes que propiciem aclarar no ambito da educacéo infantil, como
se faz pertinente estabelecer efetivamente parcerias entre escola e familia,

especialmente para a aquisicdo da leitura e da escrita pelas criancas.
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4.1 A participacéo dos pais navida escolar dos filhos

Na introducdo desta dissertacdo, apresentamos o0s resultados obtidos por
alunos brasileiros no tocante a alfabetizacdo e vimos que esses tém ficado aquém
do almejado.

A busca pelas causas do crescente fracasso escolar das criancas tem feito
que, no senso comum, educadores culpabilizem as familias, avaliando de modo
negativo a participacdo dessas no processo de aprendizagem dos filhos
(ROMANELLI, 2009, p.371).

Conforme Perez (2009, p.387), os educadores “aproveitam-se das incertezas
dos pais e da valorizacdo da funcédo educativa da escola para desenvolverem um
mecanismo de defesa, considerando que as falhas na aprendizagem dos alunos
devem-se a desestruturacdo da familia”, mas as representagcbes das familias, em
gue esses profissionais se apoiam, segundo a mesma autora, sao distorcidas.

As familias, por sua vez, culpabilizam as escolas por ndo cumprir sua
atribuicdo de ensinar adequadamente (ROMANELLI, 2009, p.372).

Vemos, entdo, que o foco dessa situacdo € a busca por culpados e ndo por
caminhos que possibilitem a transformacédo desse cenario que se encontra em
crescente desenvolvimento, e suas maiores vitimas sdo as criancas. Assim, a
parceria essencial, entre esses grupos sociais, escola e familia, tem ficado distante
de se concretizar.

E pertinente destacarmos que, segundo Micotti (1998, p.02), “as divergéncias
de opinides entre a familia e a escola geram conflitos e quem sofre € a crianga”.

Nos ultimos anos, as leis passaram a focalizar aspectos amplos da formacéao
infantil. Na Constituicdo Federal de 1998, por exemplo, o artigo 205 prevé o pleno
desenvolvimento do aluno, ja o artigo 29 da LBD de 1996 aponta uma formacao que
contemple o aspecto social, moral, intelectual e afetivo no ensino e aprendizado
escolar. Falta-nos, porém, pdr em pratica a compreensdo de que pensar em
desenvolvimento integral requer uma escola aberta, de participacdo de profissionais
e demais usuarios, em uma perspectiva de gestdo democratica, sendo a base de
tudo o respeito mutuo entre escola e familias.

Participar da vida escolar dos filhos requer oportunidades para dialogar, com 0s
profissionais da escola, confrontar ideias e refletir. Inclusive sobre as propostas

pedagogicas escolhidas pelos educadores.
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Mas a perpetuacdo da escola como a que sabe o que fazer, sobretudo,
desconsiderando informacdes provenientes das familias das criancas, acaba
indicando o modelo tradicional de ensino, cuja crenca € a de que o conhecimento
encontra-se apenas no saber formalizado. Sinais de mudancas dessa pratica sao
dados quando as instituicbes educacionais passam a conceber as familias como
importantes para conhecerem mais e melhor as criangas, pois, conforme
Nascimento (2005, p.132), essa forma de se proceder no ensino “pressupde a
instauracdo de novas praticas e aliancas sociais entre 0s agentes educativos e 0s
pais sendo ambos parceiros neste processo”.

Piaget (1975) também parte desse principio, pois afirma que:

[...] em todos os meios onde a nova educacéo vai adquirindo uma certa
importancia, foram desencadeados movimentos de colaboragdo entre a
escola e a familia, os quais se revelaram extremamente produtivos, e
aproveitaveis, para as duas partes em questdo. A escola na realidade tem
tudo a ganhar, ao tomar conhecimento das reacdes dos pais, e estes
experimentam um proveito cada vez maior ao serem iniciados, por sua vez,
nos problemas da escola. Uma ligacdo estreita e continuada entre os
professores e os pais leva, pois, a muita coisa mais que a uma informacao
muatua: este intercAmbio acaba resultando em ajuda reciproca,
frequentemente, em aperfeicoamento real dos métodos. Ao aproximar a
escola da vida ou das preocupacbes profissionais dos pais, e ao
proporcionar, reciprocamente, aos pais um interesse pelas coisas da escola,
chega-se até mesmo a uma divisdo das responsabilidades]...] (PIAGET,
1975, p. 57).

O que pode estar afetando a evidente necessidade de escolas e familias
tornarem-se parceiras, segundo Perez (2009, p.387), € que as propostas de
aproximacfes tém objetivado apenas a diminuicdo da distancia entre a instituicdo
escola com as familias de seus alunos. A autora indica ainda que o bloqueio da
concretizacao dessa parceria pode ser por conta de outros fatores, como:

[...] @ maneira como a instituicdo escolar estabelece uma aproximacgdo
unidirecional com o grupo familiar, procurando-o somente quando o
educando apresenta problemas disciplinares ou de aprendizagem. [...] a
diferenca na comunicacdo estabelecida entre pais e professores; o medo
dos professores em ndo exercer a autoridade e confrontar-se com a
desvalorizacdo de sua atuagdo profissional; a rotina escolar que nao
estimula a presencga participativa dos pais, com exce¢cdo de momentos
pontuais, como € o0 caso das reunifes escolares entre pais e professores; a
resisténcia dos pais em se envolverem com a escola em fungdo de sua
condigdo sociocultural ou pelas situagbes de culpabilizacdo que sempre
enfrentam nos contatos com a instituicdo (PEREZ, 2009, p. 388).
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Essas indicacdes vao ao encontro do que afirma Sigolo (2009, p.399) “embora
a expressdo ‘relacdo’ idealize essa aproximagdo entre familia e escola
fundamentada no principio da igualdade de poder, as pesquisas na area evidenciam
uma clara subordinagao dos pais as regras e normas da instituicdo escolar”, sendo
entdo desconsiderado o sentido denotativo da palavra parceria.

Estabelecer parcerias € mais do que estar presente em determinados
momentos, € mais do que aproximar-se, pois, conforme o dicionario Aurélio (2002,
p.515) formar parceria é reunir pessoas que visam a interesses comuns.

N&o sendo assim, confirma-se que “o poder de intervengcédo dos pais junto ao
aparato escolar € reduzido, o que dificulta as formas de relacionamento com o0s
educadores” (ROMANELLI, 2009, p.379).

Esse embate gera preocupacfes, pois conforme Micotti (1998, p.02), “os
conflitos entre os adultos podem ser mais ou menos profundos, mas geralmente,
prejudicam o aluno e chegam a interferir no trabalho escolar’. Isso porque as
criancas podem supor serem desleais aos seus pais por gostarem de aulas que néao
condizem com 0s conceitos que eles defendem.

Portanto, se o desenvolvimento infantil depende, dentre outros fatores, da
relagdo que se estabelece entre escola e familia, pois as duas esferas séo
Importantes para o progresso das aprendizagens das criangas, podemos dizer que
eles se concretizam com maior qualidade quando de fato ha relacdo entre essas
esferas sociais.

E certo que essa parceria, pode, por vezes, ser dificil, pois cada instituicdo
(escola e familia) pensa na educacdo das criancas de maneira distinta, mas essa,
quando se concretiza, produz resultados positivos, até porque, estudos conjuntos
entre pais e mestres viabilizam ideias e esclarecimentos sobre a funcdo educacional
de cada um, além de novas maneiras de colaboracdo, segundo Micotti (2008, p.02).

Ter ciéncia da importancia da participacdo dos pais na vida escolar dos filhos
ndo basta, € preciso ir além e respeita-los como efetivos parceiros. A0 mesmo
tempo, os pais também precisam se dispor das atitudes negativas frente ao trabalho
escolar desenvolvido e buscar essa parceria. A culpabilizacdo de um para o outro
somente retardara os progressos das aprendizagens das criancas.

Foi pensando nesses progressos, especialmente nos referentes ao ler e
escrever, partindo-se da perspectiva de uma boa relagéo entre escola e familia que

dedicamos a escrita 0 momento seguinte deste capitulo.
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4.2 Os pais, seus saberes e o0 ensino-aprendizagem da leitura e da escrita

As instituicdes infantis devem propiciar agfes de esclarecimentos as familias e
ao mesmo tempo de incentivo a participacdo na vida escolar das criancas,
garantindo a parceria entre pais e unidades escolares (SAMBRANO, 2010, p.147).

Esses esclarecimentos sdo fundamentais, pois segundo Micotti (1998, p.09), o
ensino espelha-se na vida e como a vida sempre muda, tais transformacoes trazem
para as escolas situagcbes novas e problemas que exigem outro ensino. A
alfabetizacdo nao fica fora disso. Perante as novidades, € comum a preocupacao
dos pais com a vida escolar dos filhos, sobretudo, referentes aos processos de ler e
escrever.

Apesar de isso nao ser o foco das nossas exposicdes tedricas anteriores, as
mudangas, ou melhor, as descobertas mais recentes no ambito do
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, foram apresentadas. Dessas, nos
pautando em pesquisas como a de Ferreiro e Teberosky, destacamos que nao é na
insercdo da crianca na educacéo formal que ela se inicializa nos processos de
leitura e escrita. Antes mesmo de ela frequentar a educagéo infantil, tal processo
vem acontecendo, porque faz parte das atividades sociais intrinsecas a vida. Por
isso, a familia é tdo importante quanto a escola no processo de aquisicdo dos
conhecimentos referentes ao ler e escrever.

Essa ideia, entretanto, € complexa tanto para os educadores que, por vezes,
tém habitos dificeis de ser modificados, 0s quais se vinculam a concepc¢des diversas
a esta, quanto € complexa para os pais, que aprenderam em uma escola e por meio
de um ensino de tempos muito diferentes dos atuais.

Todavia, buscar a compreenséo do que se faz na escola para ajudar os filhos
fora desta, sabendo como contribuir para que a aprendizagem das criangas ocorra
da melhor maneira possivel, € importante para os familiares que sao, segundo
Sambrano (2010, p.153), “os primeiros, principais e permanentes educadores de
suas criangas”.

Na perspectiva de um ensino “inovador”’, Jolibert (1994a, p.128-131) nos
sugere diversas maneiras de se trabalhar com as questdes tanto de aproximacao e
efetivacdo de parceria entre escola e familia, quanto no esclarecimento das duvidas

dos familiares sobre a constru¢cado do conhecimento de leitura e escrita.
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Entre as sugestdes da autora ha: propor aos pais varios tipos de encontros de
trabalho. No inicio do ano letivo, por exemplo, apresentar o espagco em que
ocorrerao as aulas, sua distribuicdo em cantos de atividades, as primeiras divisdes
de tarefas e os primeiros escritos dos alunos. Aproveitar a oportunidade para
dialogar sobre as estratégias de leitura que ndo passam nem pela oralizacdo, nem
pela decifracdo, sem monopolizar a palavra, propiciando momentos para que 0s pais
dialoguem entre si.

Outros encontros sugeridos pela autora sdo: convidar as familias dos alunos
para que venham assistir as aulas e observar como as criangcas usam suas proprias
estratégias ao ler, propiciar encontros em outros momentos para que 0S pais
vivenciem processos de conscientizacdo das estratégias de leitura em que se
pautam ao ler, convidar os pais dos anos anteriores para contar suas antigas
angustias e as descobertas e experiéncias quanto ao modo “inovador” de se
proceder no ensino do ler e do escrever e para contar sobre os progressos de seus
filhos. A autora sugere, ainda, que 0s encontros sejam organizados com o apoio de
recursos audiovisuais e que esses ajudem a esclarecer as davidas e angustias dos
pais.

Teberosky e Colomer (2003) salientam como as familias sdo importantes nas
aprendizagens da leitura e da escrita das criangas, e as contribuicOes dessas
autoras sdo valiosas informacdes a serem compartilhadas pelos educadores aos
pais das criancas.

Dentre outras, podemos dialogar com os pais sobre a importancia de haver no
espaco de seus lares praticas de leitura e escrita, pois, conforme as autoras (2003,
p.17) se as criangas interagem com essas situagdes desde muito cedo, decorre
influéncia em suas aprendizagens convencionais posteriores.

Também podemos dialogar com os pais, explicitando aos mesmos que as
interacBes no cotidiano, como por exemplo, 0 espago para a crianca participar na
decisdo da compra de alimentos, na consulta das embalagens destes ou no modo
de prepara-los, chamando a atencdo das criancas ndo apenas para as formas,
cores, desenhos dos produtos, mas, sobretudo, aos seus nomes escritos, Sao
ocasifes reais para que as familias propiciem as criancas situacdes de
aprendizagens referentes ao ler e escrever, pois essas estardo interagindo com tipos
especificos de textos relacionados as suas funcgbes sociais (TEBEROSKY e
COLOMER, 2003, p.27-28).
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Em um de seus varios artigos, Micotti (1998, p. 19-21) esclarece duvidas das
familias quanto a vontade dessas em contribuir com 0s progressos das criancas em
contextos sociais extraescolares. Dentre essas duvidas, encontram-se as referentes
ao processo de aquisicao de leitura e escrita. Nesse sentido a autora sugere que 0s
pais propiciem o contato das criancas com materiais escritos e momentos para que
elas escrevam sem que ninguém lhes diga que ndo sabem escrever. Sugere, ainda,
gue os pais prestem atencdo aos trabalhos realizados pelos filhos e compreendam
que ao tracar as primeiras letras as criancas ndo se portardo com a mesma
habilidade dos adultos, ndo sendo, porém, inconveniente explicar a elas como se
tracam as letras corretamente, mas sem, entretanto, inibir suas iniciativas.

Jolibert (1994a, p.130), ao visar as aprendizagens das criancas referentes ao
ler e escrever, destaca informacgdes valiosas para os educadores, as quais, também
sao propiciadoras da relacao entre escola e familia. Indica aos educadores que, nas
atividades feitas no cotidiano escolar, os familiares podem ser 0s correspondentes
privilegiados dos trabalhos, sendo parceiros enquanto destinatarios das escritas
produzidas pelas criancas em aula. A autora orienta ainda que os docentes podem
solicitar que esses parceiros respondam as correspondéncias por escrito.

Contudo, nos diversos exemplos dados, buscamos expor caminhos que tém
contribuido para a efetivagdo da relacdo escola-familia, sempre lembrando que
desta relagcéo surgem influéncias nos progressos das criangcas quanto a aquisi¢ao da
leitura e da escrita, base da nossa tematica na presente dissertacéo.

Sem, entretanto, nos esquecermos de que “Ndo é simples: a heranca de
suspeicdo muUtua & pesada, persistindo também a heranga do ‘cada um por si’. E
preciso de ambas as partes uma vontade deliberada e persistente de criar e

preservar as condi¢gdes de uma colaboracao efetiva” (JOLIBERT, 1994a, p.131).
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5. A PESQUISA

5.1 Objetivos

Geral
Identificar o enfoque dado a leitura e a escrita, nas instituicdes publicas de

educacéo infantil.

Especificos

Identificar: as concepcdes de ensino e aprendizado de leitura e de escrita que
se manifestam nas praticas pedagdgicas, em aulas de educacéo infantil; - as
relacdes dessas concepg¢des com as praticas didaticas do ler e escrever; - as
relacbes que se estabelecem entre o discurso dos professores e as praticas

pedagogicas por eles realizadas, em sala de aula.

Descrever: de que modo a leitura e a escrita sdo inseridas nas aulas; - como a
participagdo das criangas de quatro e cinco anos é inserida nas atividades de
leitura e escrita realizadas em sala de aula; - como os responsaveis legais,
pelos alunos da educacao infantil, acompanham o aprendizado das criancas,
se manifestam conhecimento da proposta de ensino utilizada pela professora e

0 que dizem sobre o0 ensino da leitura e da escrita nessa etapa da educacao.
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5.2 Método

Com os objetivos planejados inicialmente, realizamos uma pesquisa-piloto que
ocorreu em duas salas da ultima etapa de educacao infantil em escolas distintas do
municipio de Rio Claro, interior de Sdo Paulo. Por meio desse estudo, pudemos
organizar os procedimentos metodolégicos e experimentar as técnicas que
pretendiamos usar na presente pesquisa, processo imprescindivel para a realizacao
da mesma. ApoOs realizarmos as adequacdes necessarias, decidimos executa-la
seguindo os caminhos descritos em sequéncia.

A presente pesquisa consistiu em uma investigacdo qualitativa, com coleta de
dados realizada no ano letivo de 2011 em salas de educacéo infantil classificadas de
etapa-ll, a qual atende a faixa etaria de quatro a cinco anos e € a Ultima cursada
pelos pequenos antes de iniciarem o ensino fundamental, sendo possivel, assim,
investigarmos as abordagens dadas a leitura e a escrita no trabalho da educacéo
infantil.

A cidade de Limeira, interior de Sao Paulo, foi a escolhida para realizarmos a
pesquisa, por ter 71 escolas municipais que oferecem a etapa-ll as criancas de
educacdo infantil’>. Nesta cidade, as referidas escolas encontravam-se, em 2011,
organizadas pela Secretaria Municipal da Educacdo em quatro segmentos: 1)
Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEIs) com 17 unidades escolares, 2)
Centros de Educacao Infantil e Ensino Fundamental (CEIEFs) com 7 unidades
escolares, 3) Centros Infantis (Cls) com 18 unidades escolares e 4) Escolas
Municipais de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEFs) com 29 unidades
escolares.

Para a amostragem da pesquisa, fizemos a selecdo, em 2011, de 20% das

escolas® de cada segmento, segundo a tabela dos nimeros randdémicos de Fisher e

2 Esta informacgdo nos foi passada pela propria Secretaria Municipal de Educacdo, por meio de cdpia de
documento, intitulado “Q.E.— Quadro Escolar-Atribuicdo 2011”.

*Para cumprirmos a amostra de 20% de escolas, houve um longo processo cheio de obje¢des, por exemplo:
trés responsdveis por escolas selecionadas exigiram que apresentassemos um documento formal de
autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo para que permitissem a realizacdo de nossa pesquisa,
alegando que “estagiarios” necessitavam apresentar tal autorizacdo para que pudessem adentrar e
permanecer por um periodo na unidade escolar. Fato esse que nos indicou o despreparo e a falta de
conhecimento da equipe responsavel por tais instituigdes em acolher pesquisas como a nossa, que é de suma
importancia para a educacdo e para a sociedade em geral. Por esse motivo, apesar da pesquisa ja ter sido
autorizada pela Secretaria Municipal de Educacdo de modo informal, pois havia o entendimento de que
bastava acordarmos com a equipe responsavel pelas unidades escolares selecionadas a realizacdo da coleta de
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Yates (1957), ou seja, 4 unidades escolares de EMEI, o que representa 25% do total
das escolas participantes, 2 unidades escolares de CEIEF, o que representa 12,5%
do total das escolas participantes, 4 unidades escolares de CIl, o que representa
25% do total das escolas participantes e 6 unidades escolares de EMEIEF, o que
representa 37,5% do total das escolas participantes, totalizando 16 escolas.
Decidimos por uma amostra numerosa para que pudéssemos obter um quadro de
dados abrangente e significativo da totalidade de escolas que ofereciam etapa-Il as
criancas da educacao infantil nesse ano letivo.

Descartamos todas as unidades escolares em que nao houve a concordancia
dos responsaveis pela instituicdo®* e/ou a ndo aceitacdo dos professores de
educacdo infantil®> em participar da pesquisa, sendo convidada a préxima escola
sorteada. Esse procedimento foi realizado sucessivamente até que atingissemos 0s
20% estabelecidos para cada segmento escolar.

A pesquisa foi desenvolvida em apenas uma classe de cada escola
selecionada, com o total de 16 professores participantes. Nas unidades escolares,
com mais de uma classe de etapa-Il, fizemos a selecédo de apenas uma, por meio de
sorteio.

Apos termos feito a selecdo dos professores, fizemos a sele¢cdo de 20% dos
responsaveis®® pelas criancas das classes envolvidas, também segundo a tabela

dos numeros randémicos de Fisher e Yates (1957), sendo esse procedimento

dados, ja que tudo seria respaldado pela assinatura, depois de aceito o convite, do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), tivemos, entretanto, que solicitar por escrito a autorizacdo ao senhor Secretario
Municipal de Educacdo que, em nenhum momento, deixou de ser solicito e acatar nossas solicita¢des.

> Trés responsaveis por escolas ndo aceitaram participar da pesquisa. Duas dessas responsaveis, uma diretora
de Cl e uma diretora de EMEI, alegaram que estavam trabalhando em prédio provisério, por motivo de
reformas, e a terceira, uma diretora de EMEI, sé autorizaria a realizagdo da pesquisa se a fizéssemos na escola-
sede, mas, como a sorteada a ela é vinculada, a descartamos e fomos para a préxima da listagem.

% Duas professoras, uma de EMEI e uma de EMEIEF, ndo aceitaram ao convite. A professora da EMEI alegou
gue o numero de alunos em sala de aula era reduzido por se tratar de uma escola vinculada e que, por isso, as
aulas ndo eram dinamicas, o que na concepg¢do dela, ndo contribuiria para nossa pesquisa. A professora da
EMEIEF alegou que expOs em reunido de pais o convite e esses ndo concordaram em participar, porém,
também se mostrou insegura com a possibilidade de observarmos seus procedimentos didaticos na dinamica
das aulas, colocando objeg¢des, como: as criangas sao muito agitadas e falantes.

*® Todos os responsaveis legais selecionados foram primeiramente convidados a comparecer a unidade escolar
em horario anterior ou apds as aulas por meio de um bilhete. Os que compareciam eram convidados a
participar da pesquisa. E importante destacarmos que muitos dos selecionados, das diversas escolas
participantes, ndo se dispuseram nem mesmo em comparecer a escola, alegando geralmente a falta de tempo
por motivo de trabalho, mesmo assim, apenas em uma das escolas ndo conseguimos atingir os 20% de
responsaveis legais pelas criancas da classe envolvida, estabelecidos na pesquisa.
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realizado sucessivamente até que atingissemos a porcentagem de responsaveis
estabelecida, assim, alcancamos o total de 54 responsaveis que foram participantes.

Com os sujeitos definidos e o aceite de todos na participacdo desta pesquisa,
fizemos a observacdo das dindmicas das aulas, para investigarmos na pratica as
concepcOes de ensino e aprendizado da leitura e da escrita dos professores.

As observacdes ocorreram, em cinco dias seguidos®’, com duracdo de quatro
horas em cada classe, ou seja, durante todo o periodo de aula, estabelecido
legalmente para a educacéo infantil. Assim, realizamos 20 horas de observacdo em
cada classe e um total de 320 horas de observacéo nas 16 classes.

Posteriormente, com o intuito de preenchermos as lacunas surgidas das
observacoes, fizemos entrevistas semiestruturadas com os professores. Nessas
entrevistas, investigamos se ha coeréncia entre o discurso e as praticas
pedagodgicas desenvolvidas pelos docentes, os significados que estes atribuem ao
ensino da leitura e da escrita na educacao infantil e quais atividades os professores
consideram propiciar esse aprendizado.

Também fizemos, apOs as observacdes, entrevistas com 0s responsaveis pelas
criancas matriculadas e frequentes na etapa Il da educacéo infantil, com o intuito de
averiguar como esses tém acompanhado o aprendizado escolar dos pequenos, se
tém conhecimento da proposta de ensino utilizada pela professora e que significados
atribuem ao ensino da leitura e da escrita nesta etapa da educacéo basica.

Todos os sujeitos, (70 entre professores e responsaveis pelas criancas das
classes envolvidas), ao aceitarem o0 convite para a participacdo desta pesquisa,
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de Biociéncias de Rio
Claro da Universidade Estadual Paulista, Julio de Mesquita Filho.

A distribuicdo por segmento escolar das escolas, os professores e 0s pais ou
responsaveis pelos alunos da etapa-ll participantes da pesquisa, € apresentada a
seguir no Quadro 1. Neste Quadro as escolas s&o indicadas pela letra “E” e em
ordem alfabética (EA= escola A), segundo sequéncia das visitas. Os professores sdo
indicados pela letra “P” em sequéncia numérica (P1= professora 1). Os responsaveis
pelos alunos sao indicados pela letra “R” e enumerados de acordo com a sequéncia

das entrevistas (R1=responsavel 1).

27 . S . .
Ressalva: houve casos em que as professoras necessitaram faltar por terem tido imprevistos. Assim, as
observagdes continuavam nos dias consecutivos a tal falta.
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ESCOLAS DOCENTES RESPONSAVEIS
SIEE SN SSEIOlLA PARTICIPANTES | PARTICIPANTES PARTICIPANTES
EA P1 R1 - R2
EMEIEE EB P2 R3-R4 -R5-R6
(Maternal - I, EC P3 R7 - R8 - R9
Seige-lelle ED P4 R10 - R11 - R12
do 12 ao 5°ano)
EE P5 R13 - R14 - R15 - R16
EF P6 R17 - R18
EG P7 R19 - R20 - R21
Sl EH P8 R22 - R23 - R24
(Maternal - 11,
Etapa-lell) El P9 R25 - R26 - R27 - R28
EJ P10 R29 - R30 - R31 - R32
CEIEF
(Bergario -1 e Il, Maternal |EK P11 R33 - R34 - R35
-l e ll, Etapa-lelle do 1°
ao 5° ano) EL P12 R36 - R37 - R38
EM P13 R39 - R40 - R41 - R42
e Cl EN P14 R43 - R44 - R45
( Bergéario -l e ll, Maternal
-le ll, Etapa-lell) EO P15 R46 - R47 - R48 - R49
EP P16 R50 - R51 - R52 - R53 - R54

Quadro 1 - Distribuicao das escolas, docentes e responsaveis participantes

Salientamos que, mesmo obtendo a selecdo das 16 escolas de maneira
aleatdria, apdés uma breve analise em mapa territorial da cidade, constatamos ter
conseguido abranger escolas de todas as regides urbanas: norte, sul, leste e oeste e
também de duas regides rurais distintas.

Das escolas participantes, 12 localizam-se em bairros periféricos da cidade
(EB, EC, ED, EE, EF, EG, EI, EL, EM, EN, EO e EP), duas localizam-se na regiao
central da cidade (EJ e EL) e duas localizam-se em regides rurais distintas (EA e
EH). Destacamos que, dessas escolas participantes, duas s&o vinculadas® a outras
escolas, nomeadas sede.

As escolas das regides periféricas recebem alunos do proéprio bairro e dos que
se localizam em seu entorno. As escolas localizadas na regido central da cidade
recebem alunos de bairros das diversas regides, sendo a grande maioria
dependente de transporte escolar particular. Ja os alunos das escolas rurais sdo

todos usuarios do transporte escolar publico da Prefeitura Municipal de Limeira.

28 . . ~ e .

A Secretaria Municipal de Educacdo adota a classificacdo de vinculada para as escolas que atendem a um
numero reduzido de alunos e por essas nem sempre contarem com a presenca didria de gestores na unidade,
contam com a gestdo de uma escola maior, nomeada sede.
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Salientamos que todas as escolas atendem a populacdo de caracteristicas
socioeconOmicas variaveis: de meédia, média baixa, até baixa.

Dentre os segmentos escolares (EMEIEF, EMEI, CEIEF e CI), apenas as
classes participantes dos Cls frequentavam o periodo integral. Em um dos periodos
(manha ou tarde), as criancas ficavam sob a responsabilidade das docentes e, no
periodo oposto, das monitoras. Porém, as observacbes sempre ocorreram no

periodo de atuacdo das docentes.

5.3 Técnicas

Para investigarmos as concepcdes de ensino e aprendizado da leitura e da
escrita dos professores participantes, uma das técnicas que utilizamos foi a
observacdo direta da dindmica das aulas, feita por meio de um roteiro prévio
(Apéndice B) % que nos propiciou dados sobre a organizacdo do ambiente, da rotina
das aulas, dos materiais utilizados, das atividades propostas, dos encaminhamentos
realizados nessas atividades pelos docentes, da interacdo entre os sujeitos nesses
ambientes durante essas atividades e da participacao das criangas nas aulas.

Outro instrumento que utilizamos para a coleta de dados foi a entrevista
semiestruturada, realizada tanto com os professores quanto com 0s pais ou
responsaveis por aluno matriculado e frequente na etapa-Il.

Cabe ressaltar que, para a realizacdo dessas entrevistas, elaboramos
previamente perguntas fundamentais (Apéndices C e D), que visavam a coletar
respostas condizentes com os objetivos pretendidos™’.

As entrevistas foram realizadas no ambiente escolar em horario oposto ao das
aulas, considerando-se a disponibilidade dos envolvidos. Destacamos que todas,
tanto as realizadas com os responsaveis pelas criancas das classes participantes
guanto aquelas realizadas com os docentes, foram gravadas em audio sem

objecdes e, depois, transcritas para analise.

? Lidke e André (1986, p.25) indicam que, para a observagdo ser um instrumento valido e fidedigno de
investigacdo, é necessario planejar cuidadosamente o foco da investigagdo e “como” ela ocorrera.

30 . . ~ o em . e e . s . .

Esta técnica supde, conforme Trivifios (1928, p.146), questionamentos iniciais basicos que, em seguida, nos
ofereceram amplo campo de interrogativas surgidas na medida em que recebiamos as respostas do
informante.
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5.4 Observacdes

Primeiramente realizadvamos uma conversa sobre a pesquisa com a direcdo
das unidades escolares selecionadas, com o0 aceite dessas, agendavamos uma
conversa inicial com os docentes das classes de etapa-Il, geralmente em Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs). Entdo, faziamos o convite a eles e tendo o
aceite de, no minimo, um dos docentes iniciavamos as observacdes no dia
consecutivo.

Durante a realizacdo da pesquisa-piloto, haviamos feito o registro dos dados
das observacbes em um didrio de campo e gravacdo em audio. Ao
complementarmos os dados registrados no diario de campo por meio da transcricao
do audio, digitando-os na sequéncia ocorrida, constatamos que o tempo gasto neste
procedimento poderia ser reduzido. Por isso, optamos por fazer os registros em um
netbook, digitando os dados no momento das observacdes e os complementando
apos, por meio das gravacées em audio que nos trouxe a rigueza em detalhes.

E conveniente, portanto, destacar que n&o tivemos objecdes nem por parte dos
docentes e nem por parte das criancas das classes participantes em relacdo aos
procedimentos adotados. Cabe também ressaltarmos que, nos casos em que as
gravacbes em 4&udio ndo foram autorizadas pelas docentes participantes®,
respeitamos a solicitacao.

Nas observacdes, nos posiciondvamos sempre no fundo da sala de aula para
que pudéssemos averiguar toda a organizacdo do ambiente e a interacdo dos
sujeitos, focalizando nosso olhar nos encaminhamentos e acolhimentos realizados
pelos docentes na dinamica das aulas, especialmente 0s que ocorriam em
atividades de leitura e escrita e ofereciam indicios para a nossa discussado pautada
nas indagacfes que deram origem a esta pesquisa.

Também ndo podemos deixar de mencionar que a quantidade de dias (cinco) e
de horas de observacdes (20 horas por classe), a principio, aparentemente grande,
foi adotada por constatarmos, durante a realizacdo da pesquisa-piloto, que na
educacao infantil, sdo muitos os momentos de recreacdo e assistencialismo.
Certamente, que esses momentos sdo considerados por nds importantissimos, mas

como nao constatamos na pesquisa-piloto a interacdo das criancas com a leitura e a

1 . . . - ~
Apenas duas professoras das 16 participantes autorizaram a pesquisa com a condigdo de ndo gravarmos as
observagdes em audio.
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escrita nessas situacbes extraclasses (0 que ja consideramos um dado
importantissimo para a pesquisa), entendemos ser imprescindivel mantermos o0s
dias e horas de observacdes estabelecidas inicialmente, para assim, garantirmos o
maior numero possivel de episédios que nos possibilitassem analisar os indicios

procurados.

5.5 Os professores participantes

Como expusemos, a realizacdo da presente pesquisa envolve a participacao
de 16 professores de educacédo infantil que atuam com criancas da Ultima etapa
infantil de diferentes instituicbes escolares. Salientamos que todos os participantes
séo do sexo feminino.

Na busca por entender o trabalho desenvolvido por esses profissionais no
tocante a leitura e a escrita, foi pertinente durante as entrevistas, além da coleta de
informacdes importantes para os objetivos gerais e especificos da pesquisa, também
buscarmos dados sobre as caracteristicas da formacédo desses profissionais, com o
intuito de ampliarmos nossa visao dos caminhos profissionalizantes trilhados pelos
mesmos e levantarmos pistas para melhor entendermos as acdes que esses
realizam nas praticas pedagdgicas, em sala de aula.

Por isso, fizemos uma sintese da formacdo e da experiéncia profissional
desses professores no Quadro 2 que apresentamos a seguir. Além disso, em
sequéncia, pontuamos breve andlise dessas informacdes. Destacamos que nessa
andlise também consideramos algumas informacdes coletadas em declaragbes
informais dadas pelas professoras, durante nossas observacbes das aulas, e

particularidades decorrentes das entrevistas que realizamos com cada uma delas.
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(%)
",'_J FORMAGAQO EXPERIENCIA PROFISSIONAL
=
L . ~ Na Escola
Ensino . ~ No Na Educacéo
8 P, Graduacao |Pds -Graduacéao s .(; de Ed. Inf.
a Médio Magistério Infantil
Atual
P1 Gestéo e
Magistério Letras Supeniséo 17 anos 17 anos 13 anos
Escolar
P2 Normal
Magistério . Educacéao Infantil 22 anos 9 anos 9 anos
Superior
P3 ;
L Magistério P(?dagog|a Educacéao Infantil 27 anos 12 anos 11 anos
L Pré-Escolar
|
el S .
Magistério anea_men ° N&o cursou 12 anos 12 anos Ano inicial
Ambiental
PS Processo Ensino
Magistério Pedagogia - 26 anos 26 anos 26 anos
Aprendizagem
P6é : - . N . —_ —
Ensino Médio | Pedagogia N&o cursou Ano inicial Ano inicial Ano inicial
P7 s . Processo Ensino
x Magistério Pedagogia . 24 anos 24 anos 20 anos
< Aprendizagem
o
O P8 ) _ o
m _ Magistério Letras Didatica 11 anos 11 anos 5 anos
|
2|=[Fo
=Z|w s . ~ .
[T} Magistério Pedagogia |Educacgao Infantil 23 anos 6 anos 2 anos
=
% P10 P Ensi
Magistério Pedagogia rocessg nsino 20 anos 20 anos 15 anos
Aprendizagem
P11
W Contabilidade Pedagogia Psicopedagogia 2 anos 2 anos Ano inicial
L
L
o|P12 o Normal ) )
Magistério . Psicopedagogia 15 anos 5 anos 4 anos
Superior
P13
Ensino Médio| Pedagogia N&o cursou 2 anos 2 anos 2 anos
P14 ] ) ) ] )
Magistério Pedagogia Psicopedagogia 17 anos 13 anos 8 anos
°P1s s . Direito
Magistério Pedagogia L 25 anos 25 anos 20 anos
Pedagogico
P16
Magistério Pedagogia |Educacgao Infantil 22 anos 22 anos 22 anos

Quadro 2 - Perfil profissional das docentes participantes da pesquisa

Observando o Quadro 2, é possivel constatarmos que das 16 professoras

participantes, 13 sdo formadas no nivel médio em Magistério. Das trés professoras

que possuem formacdo diversa a essa, uma (P11) formou-se no nivel médio como

técnica em contabilidade e duas (P6 e P13) formaram-se no Curso Normal nivel

médio. Cabe destacar que o Magistério em Curso Normal nivel médio esta extinto

desde a publicacdo da LDB, em 1996, que exige a formacdo dos professores em

nivel superior.
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Quanto ao ensino superior, todas as professoras sédo graduadas, sendo que 11
dessas (P3, P5, P6, P7, P10, P11, P13, P14, P15 e P16) cursaram Pedagogia, duas
(P1 e P8) cursaram Letras, outras duas (P2 e P12) cursaram o Normal Superior e
uma (P4) cursou Saneamento Ambiental.

Além disso, notamos ao observar o Quadro 2, que 13 das 16 professoras
participantes séo pos-graduadas (lato sensu), sendo quatro dessas em educagéo
infantil ( P2, P3, P9 e P16), trés em processo ensino-aprendizagem ( P5, P7 e P10),
outras trés em Psicopedagogia (P11, P12 e P14), uma em Gestao e Supervisao
Escolar ( P1), outra em Didética (P8) e outra em Direito Pedagdgico (P15). Assim,
temos apenas 18,75% das professoras participantes sem especializacdo (lato
sensu), o que indica forte investimento e preocupacao de todas as docentes no que
diz respeito a profissionalizacao.

A maioria das docentes, 15 ao todo, é efetiva e titular do cargo na educacgéo
infantil, uma delas (P9) é contratada temporariamente. E pertinente salientar que oito
das 16 professoras (P1, P2, P3, P4, P9, P12, P13 e P14) também atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental, ou seja, trabalham com as classes instituidas
legalmente como periodo para se alfabetizar, sendo a maioria dessas titular de
cargo.

Referente & experiéncia profissional, podemos observar que 11 docentes (P1,
P4, P5, P6, P7, P8, P10, P11, P13, P15 e P16) possuem tempo profissional idéntico
ao Magistério e a educacao infantil, sendo que, dessas, uma (P6) esta no ano inicial
de sua carreira.

Quanto ao tempo de atuacao na educacéo infantil, temos cinco docentes (P5,
P7, P10, P15 e P16) com experiéncia de 20 a 26 anos. Outras cinco docentes (P1,
P3, P4, P8 e P14) tém de dez a 19 anos de experiéncia na educacéo infantil. Trés
das docentes participantes (P2, P9 e P12) tém de cinco a nove anos de experiéncia,
e outras trés (P6, P11 e P13) possuem experiéncia inferior a cinco anos. Tracando
um comparativo com essas informacdes, percebemos que a maioria das docentes
possui um tempo de experiéncia de médio a grande na educacéo infantil.

Em relacdo ao tempo de experiéncia das docentes na escola atual, notamos
grande variacdo: de um a 26 anos. Das 16 participantes, apenas cinco docentes
atuam nas mesmas unidades escolares, desde que iniciaram na educagao infantil

(P2, P5, P6, P13 e P16), sendo que uma professora (P6) esta em inicio de carreira.
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5.6 Os pais ou responsaveis participantes

Como ja exposto anteriormente, a presente pesquisa também engloba por meio
de entrevista a participacdo de 54 pais ou responsaveis por criancas das salas de
educacao infantil envolvidas.

Antes de analisarmos as informagbes coletadas nessas entrevistas, tendo
como foco o0s objetivos especificos da pesquisa, consideramos pertinente
apresentarmos informagcdes que possibilitem conhecermos um pouco mais esses
participantes, pois acreditamos que, assim, podemos levantar indicios que propiciem
a ampliacdo de nossa compreensdo sobre os dados obtidos. Em sequéncia
detalhamos essas informacdes®?.

Quanto ao parentesco dos responsaveis participantes em relacéo as criancgas,
temos 43 que se declararam mae, 6 que se declaram pai, 3 que se declararam avo,
1 que se declarou avé e 1 que se declarou tia. Com isso temos 87% de participantes
do sexo feminino e 13% de participantes do sexo masculino.

Nessas informacdes, podemos constatar que a responsabilidade pela
participacdo na vida escolar das criangas da familia, na maioria dos casos, é
assumida pelas mulheres, sendo 91% maes.

A participacdo do pai acentuou-se nas EMEIEFs e nos Cls, e a participacéo
dos avés (avOo e avd) concentrou-se nos Cls. Essas informagfes revelam que a
responsabilidade pela participagdo na vida escolar das criangcas € mais
compartilhada entre os outros membros da familia nos Cls.

Sobre o nivel de escolaridade declarado pelos participantes, temos 1 nédo
alfabetizado, 10 com ensino fundamental completo e 9 incompleto, 19 com ensino
médio completo e 9 incompleto, 3 graduados, 1 pés-graduado (lato sensu) e 2 que

nao declararam.

32 Destacamos que as apresentagdes detalhadas, neste subitem do subtitulo-5, também podem ser
encontradas sintetizadas no Quadro 3 em Apéndice A.
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6. RESULTADOS

6.1As professoras: organizacéao e analise dos dados

Em busca de respostas para as questdes que deram origem a esta pesquisa
sobre o enfoque dado a leitura e a escrita na educacado infantil, realizamos
observacbes de aulas e entrevistas com as professoras participantes. Os dados
assim obtidos foram examinados, segundo a analise de contetdo de Bardin (2010).

Primeiramente, registramos e contrastamos as caracteristicas das praticas
pedagobgicas realizadas nas aulas, o que permitiu a identificacdo de diversas
modalidades de praticas no ensino da leitura e da escrita.

Depois, considerando-se a fundamentacao tedrica em que se pauta a presente
pesquisa, identificamos nessas modalidades as tendéncias predominantes em
relagdo a concepcao de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita e em relagéo
a concepcao de leitura e escrita.

Em sequéncia, nos dedicamos a andlise dos dados obtidos na pesquisa,
considerando-se as suas especificidades. Esta andlise revela que, na pratica de um
mesmo professor, apesar do predominio de procedimento correspondente a
determinada tendéncia tedrica, também ha, entremeado a esse, aplicacdes pontuais
de procedimentos relativos a outras concepcdes pedagogicas. Ressaltamos que,
neste caso, sdo observadas situacdes que incluem modificacbes de procedimentos,
0S guais séo aplicados pontualmente como um elemento que se destaca, mas que
se encontra num todo, orientado por um modelo predominante.

Entdo, com base nessa analise, considerando-se as semelhancas e as
diferencas quanto as tendéncias tedricas que se manifestam no fazer das docentes,
reunimos as praticas pedagdégicas das professoras observadas em categorias.

Todos esses procedimentos sdo esmiucados em sequéncia em cinco
momentos. No primeiro, tratamos especificamente da identificacdo das concepcgoes
de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, no segundo, da identificacdo das
concepcOes de leitura e escrita, no terceiro realizamos o cruzamento dessas
concepcbes e, a partir disso, no momento seguinte, construimos categorias e
apresentamos suas caracteristicas gerais. No quinto e ultimo momento, discorremos

sobre as especificidades de cada grupo de professores, ilustradas por meio de
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episodios observados em aulas e, além disso, contrastamos as praticas com o dizer

das docentes, apresentando excertos das entrevistas feitas com as mesmas.

6.1.1 ConcepcOes de ensino-aprendizagem de leitura e escrita

Com a comparagcdo entre os dados obtidos em observacdes de aula,
selecionamos aspectos do ensino, considerando-se as contribuicbes de: Piaget
(1975, 1977 e 2005), Aebli (1973), Becker (1993, 2001 e 2003), Macedo
(1994, 2005) e Misukami (1986).

Cabe ressaltar que as producOes desses autores nos permitem dizer que
guando determinado aspecto do processo de ensino-aprendizagem é privilegiado
em detrimento de outros, mesmo que isso nao seja feito conscientemente, o0 ensino
apoia-se em uma dada vertente epistemoldgica a qual se articula certa teoria.

Portanto, é importante a identificacdo dos aspectos destacados no trabalho
pedagogico das docentes participantes da pesquisa para desvelar as concepcoes de
ensino-aprendizagem implicitas na pratica das mesmas.

Para essa comparacao, utilizamos como eixos de andlise os enfoques dados
as atividades do professor, as atividades dos alunos, ao papel reservado ao aluno
nas situagdes de ensino, o enfoque dado no ensino as interagdes do aluno com o
objeto de estudo, o0 acompanhamento feito pelo professor nas atividades dos alunos,
o tratamento dispensado aos alunos que apresentam diferentes desempenhos e a
disposicao dos alunos na sala de aula.

Com isso, fizemos a analise das praxis docentes, recorrendo aos conceitos e
nomenclaturas utilizados por Becker (2001).

De acordo com o autor, na concepcao de ensino-aprendizagem conforme a
pedagogia ndo diretiva - epistemologia apriorista, o aluno é o centro, o professor
nao interfere na aprendizagem, portanto, ndo a propicia. A causa do nao progresso é
considerada hereditaria. O conhecimento j& existe no aluno é “talento”. A
aprendizagem, assim, € um processo natural “nato” que nao precisa de
intervencdes.

Na pedagogia diretiva - epistemologia empirica, o professor € o centro e se
apoia na crencga de que é a transmissao de seus saberes ao aluno “folha em branco”
gue gera a aprendizagem. A causa do ndo progresso é a falta de assimilacdo dos

conteudos. O conhecimento € a apreensdo de uma verdade. A aprendizagem se da
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“‘de fora para dentro”’, dependendo apenas das instru¢cdes e orientacbes do
professor.

JA na concepcdo de ensino-aprendizagem, conforme a pedagogia
relacional - epistemologia construtivista, as interacbes entre 0s sujeitos e esses
com o meio “objetos” sdo o centro do processo de ensino-aprendizagem. O
professor é mediador e considera que todos séo capazes de aprender. O
conhecimento € construido. A aprendizagem se da nas atividades dos sujeitos em
um meio desafiador. Sdo essas atividades que geram a tomada de consciéncia dos
mecanismos de suas proprias acdes, as quais sdo realizadas em niveis
progressivos: das que levam ao éxito para as de reflexionamento que levam a
compreensao.

Com o exposto, vale lembrarmos que “a compreensdo do que se passa no
ensino pressupfe a identificagdo no trabalho escolar das praticas vinculadas a
concepcdes tedricas distintas — as novas e as tradicionais.” (MICOTTI, 2007a, p.17).

Por isso, recorrendo a essas concepcfes, analisamos e identificamos, no
ensino da leitura e da escrita, trés modalidades de encaminhamentos pedagodgicos
que ocorrem na pratica.

Apresentamos, no Quadro 3, essas trés modalidades. Nesse Quadro, assim
como em outras apresentacdoes desta pesquisa, |é-se professora para (P), aluno

para (A) e alunos para (As). Vejamos:
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CARACTERISTICAS

ASPECTOS DA PRATICA

MODALIDADE - 1

MODALIDADE - 2

MODALIDADE - 3

ATIVIDADES DO
PROFESSOR

(P) propde atividades e explica o que
deve ser feito demonstrando na lousa.
Apés, geralmente aproveita o tempo
para ver cadernos e preencher
documentos escolares (caderneta,
semanario). Quando os (As) pedem
auxilio ttm que se dirigirem até a (P),
que, quando verifica erros, apenas 0s
aponta e solitia a corre¢do

(P) apresenta a folha da atividade a ser
realizada lendo o enunciado,
explica o que deve ser feito realizando
perguntas ou demonstrando por meio
de materiais concretos que induzem
as respostas esperadas.Durante as
atividades faz recapitulagdes orais.
Depois de um tempo registra as
respostas corretas na lousa

(P) contextualiza a atividade pelo
contetido, datas comemorativas ou por
projetos tematicos; o contetido é
retomado por meio de estratégias
diversificadas (roda da conversa/ leitura
aos alunos, reconto de historias);
propbe atividades coletando relatos
dos alunos. As vezes, propicia 0
confronto de opinides

ATIVIDADES DOS
ALUNOS

Os (As) devem ouvir as explicagdes,
atentos, pois estas ndo seréo
repetidas. Devem fazer as atividades
conforme demonstraces dadas
na lousa pela (P)

Os (As) devem visualizar a atividade,
ouvir as explicacdes, responder
oralmente e corretamente as perguntas
feita pela (P), memorizar. Apés,
executar a atividade e quando esses
mecanismos de ensino ndo lhe forem
suficientes, depois de curto tempo, a
(P) registrara as respostas na lousa
que os (As) deverdo copiar

Os (As) devem participar relatando
sobre 0 assunto (tema) que vem sendo
trabalhado nas Ultimas aulas ou que é

retomado e relacionado a uma leitura
feita pela (P)

0 PAPEL ATRIBUIDO AO
ALUNO NAS SITUAGOES
DE ENSINO

Os (As) exercem papel de seres
passivos

Os (As) exercem papel de seres
passivos

O papel dos (As) &, por vezes, ativo

0 ENFOQUE DADO NO
ENSINO AS INTERAGOES
DO ALUNO COM O
OBJETO DE ESTUDO

(P) contribui para que 0s (As) tenham
apenas o contato com os diversos
objetos de estudo (livros, jogos,
cartazes), geralmente em momentos
que ficariam 0Ci0s0s nas
aulas

(P) recorre aos objetos de estudos

(livros, jogos, cartazes) para realizar

explicagdes ou demonstracdes das
atividades

(P) organiza um tempo para a
realizacdo da atividade pelos alunos e
propicia a consulta em diversos objetos

de estudo (livros, jogos, cartazes)

O ACOMPANHAMENTO
DAS ATIVIDADES FEITO
PELO PROFESSOR

(P) apenas observa de longe a
realizacdo da atividade pelos (As) e
cuida para que a fagam, chamando

atencéo dos mesmo para que

mantenham a ordem, o
comportamento

(P) caminha entre as carteiras da sala
para observar se 0s (As) fizeram
corretamente a copia das respostas
registradas na lousa, quando néo,
aponta os erros, solicita aos (As) que
fagam a correcdo indicando como
devem proceder

(P) caminha entre as carteiras da sala
para observar se 0s (As) estéo
realizando corretamente a atividade e,
as vezes, faz questionamentos que
propiciam reflexdes, as quais ndo sao
sistematizadas

TRATAMENTO
DISPENSADO AOS
ALUNOS QUE
APRESENTAM
DIFERENTES
DESEMPENHOS

(P) ndo atende os (As) que ndo
acompanham o grupo classe, durante
a realizaco das atividades. Esses,
geralmente brincam com seus
pertences ou deitam a cabega sobre a

carteira

A (P), as vezes, atende 0s (As) que ndo

acompanham o grupo classe, durante a

realizacdo das atividades, indicando o
que devem fazer

(P) atende o0s (As) que ndo
acompanham o grupo classe, durante a
realizagdo das atividades ou solicita que

um colega e ou monitora 0s auxiliem
indicando o que devem fazer

DISPOSICAO DOS
ALUNOS NA SALA DE
AULA

Alguns (As) sentam-se nos locais que
escolhem, outros a (P) determina de
acordo com o desempenho e a
disciplina

(As) sentam-se em fileiras individuais,

em locais determinados pela professora

de acordo com o desempenho e a
disciplina

(As) sentam-se ora sozinhos, ora em
duplas, ora em grupos, ora em circulos,
conforme organizacdo indicada pela (P)
segundo o desempenho e a disciplina

dos mesmos, mas nem sempre 0
trabalho € interativo

Quadro 3 - Modalidades de encaminhamentos didaticos do ensino-aprendizagem de leitura e

escrita
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Ao comparamos 0s aspectos pedagogicos acentuados na pratica das
professoras, que se configuraram nas trés modalidades apresentadas no Quadro 3,
a luz do referencial tedérico exposto anteriormente, podemos perceber que elas
apresentam com intensidade elementos da pedagogia diretiva — epistemologia
empirica. Frente a essa descoberta, podemos inferir que todas as professoras
tendem, na pratica, a concepcao diretiva de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita.

Ao falarmos em tendéncia, cabe a nds lembrarmos que pudemos identifica-la
por termos realizado observacbes em cinco dias seguidos, totalizando 20 horas
acompanhando a dinamica das aulas de cada professora com seus alunos e, ainda,
as entrevistamos, coletando, assim, uma gama de dados.

Além disso, convém focalizar, também, as especificidades observadas, pois,
apesar do predominio de procedimento correspondente a determinada tendéncia
tedrica, na pratica das professoras, ocorrem aplica¢cdes pontuais de procedimentos
relativos a outras concepcdes pedagdgicas.

A leitura minuciosa das modalidades elencadas no Quadro 3 permite identificar:
na modalidade 1, aplicacbes pontuais de procedimentos ndo diretivos, isto €,
“aprioristas”, pois ha, momentos em que os alunos ficam entregues a si mesmos
dependentes de seus “proprios talentos”, momentos em que o professor “renuncia
aquilo que seria a caracteristica fundamental da acdo docente: a intervencédo no
processo de aprendizagem do aluno.” (BECKER, 2001, p.21).

J& na modalidade 3, ocorrem aplicagBes pontuais de procedimentos vinculados
a pedagogia relacional “epistemologia construtivista”, ou seja, momentos em que é
propiciada a interacdo entre os sujeitos para troca de ideias e confronto de opinides,
momentos em que 0S sujeitos interagem com 0s objetos de estudo.

A leitura do Quadro 3 também revela que, na modalidade 2, o uso pontual
desses procedimentos ndo ocorre, pois nessa ha aspectos predominantemente
diretivos “empiricos”.

O Quadro 4, apresentado a seguir, contém a classificacdo dos desempenhos
docentes, considerando-se 0 segmento escolar em que atuam e as analises dos
registros de observacdes da pratica em termos das modalidades especificadas no
Quadro 3.
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Nesse, salienta-se, também, a ocorréncia (ou ndo) de aplicacdes pontuais de

procedimentos relativos a distintas concepcdes de ensino-aprendizagem de leitura e

escrita. Vejamos:

APLICAQAO PONTUAL DE TENDENCIA PREDOMINANTE NA APLICACAO PONTUAL DE
PROCEDIMENTOS PRATICA DAS PROFESSORAS PROCEDIMENTOS
PEDAGOGIA NAO DIRETIVA] PEDAGOGIA DIRETIVA |PEDAGOGIA RELACIONAL
i
'-g P3- P4 P1-P2-P3-P4-P5-P6 P1-P5-P6
Elw
<
|
Ol
2= P7 P7-P8-P9-P10 P8 -P9-P10
w L
0
A
| P12 P11-P12
=10
O
L
n
0 P13 P13-P14 P15-P16 P14 -P15-P16

Quadro 4 — Ocorréncia ou ndo de aplicacdes pontuais de procedimentos relativos a distintas
concepcdes de ensino-aprendizagem de leitura e escrita

A observacédo do Quadro 4 revela que, apenas duas professoras (P2 e P11)
mantém suas praticas na concepcdo diretiva de ensino-aprendizagem, sem
realizacdes de procedimentos que se vinculam a outras tendéncias.

O Quadro 4 também revela que 14, das 16 professoras, apresentam variacdes
na pratica, ou seja, 14 professoras apesar de apresentarem procedimentos que
correspondem de modo predominante a pedagogia diretiva, epistemologia empirica,
realizam aplicacdes pontuais de procedimentos relativos as pedagogias aprioristas
ou construtivistas.

Dessas, cinco professoras (P3, P4, P7, P12 e P13) realizam aplicacGes
pontuais de procedimentos n&o diretivos “aprioristas” e nove (P1, P5, P6, P8, P9,
P10, P14, P15 e P16) realizam aplicacfes pontuais de procedimentos referentes a
concepgao relacional “construtivista”. Essas especificidades serdo exemplificadas

em momento posterior por meio de episédios observados na dinamica das aulas.
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No exposto, ha o entendimento de que as professoras acentuam em seus
fazeres a tendéncia diretiva de ensino-aprendizagem de leitura e escrita, 0 que
indica uma abordagem tradicional do ensino.

Vale salientar que, nessa abordagem, inserem-se os métodos de alfabetizacéo,
sintéticos e analiticos ou globais que, segundo Micotti (2007b, p.35), correspondem
a concepcdo empirista, ou seja, a epistemologia em que o0 conhecimento é
considerado como resultante de transmissdo do professor para o aluno “e o
processo de aprendizagem como passivel de ser dirigido diretamente pelo
ensino — as situacgdes didaticas ‘definem’ a aprendizagem”.

Disso, depreende-se que: se a tendéncia que pauta o ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita € a diretiva, pode-se, também, inferir que os métodos de
alfabetizacdo predominantes, na praxis das docentes participantes, sdo O0s
correspondentes a esta mesma abordagem.

Mas frente aos objetivos desta pesquisa, falta-nos identificar as concepc¢des de
leitura e escrita vinculadas as abordagens anteriormente expostas. Por isso, na

sequéncia, apresentamos os procedimentos realizados para desvela-las.

6.1.2 Concepcoes de leitura e escrita

Neste segundo momento, 0 nosso foco volta-se para as concepcdes de leitura
e escrita. Para identifica-las, nos centramos nos registros das observa¢cfes cuja
comparacao revela trés modalidades de trabalho didatico com a leitura e a escrita.

A base utilizada nessa comparacdo foram os enfoques dados pelas docentes
participantes da pesquisa as atividades de leitura e escrita, considerando-se: a sua
funcd@o social; o ponto de partida do ensino e seus objetivos; o enfoque dado a
aprendizagem e a interacdo dos alunos com o0s objetos de estudo; e a atribuicdo de
sentido as leituras e escritas propostas em aula.

Selecionamos esses aspectos do ensino para compararmos os dados,
considerando-se as contribuicdes de: Jolibert (1994a, 1994b, 2006 e 2008), Geraldi
(1996), Ferreiro (2001, 2009 e 2010) e Micotti (1998, 1999, 2001 e 2007).

Entdo, frente as trés modalidades que foram identificadas, a partir da
comparacao dos enfoques dados ao trabalho didatico com a leitura e a escrita, nos
esforcamos em entendé-las para desvelar as concepc¢des que as subjazem e para

isso, além dos autores citados anteriormente, também recorremos as
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importantissimas contribuicbes e conceitos como 0 monologismo e o dialogismo
descritos por Bakhtin (2006 e 2010).

Assim, elencamos trés concepc¢des de leitura e escrita, conforme sintese das
contribui¢des tedricas desses diversos autores, as quais sdo expostas a seguir:

A primeira concepc¢ao é a do coédigo alfabético. Nessa, a énfase do trabalho
pedagogico é a codificacdo e a decodificacdo. As atividades propostas visam a
memorizacdo do alfabeto. A leitura e a escrita ocorrem letra por letra ou silaba por
silaba, desvinculadas de funcéo social. A atencdo dos alunos é focalizada para as
unidades da lingua (letra, silaba, palavras aleatérias).

A segunda concepcao de leitura e escrita é a producéao textual /expresséo,
cuja énfase do trabalho pedagégico € o conteddo. Os textos servem para
contextualiza-los, sendo, entédo, utilizados como pretexto. A leitura e a escrita sao
como transposicao do pensamento, trabalha-se em uma perspectiva monologica, em
gue os significados dados pelo leitor ndo sdo considerados, pois existe apenas 0
sentido do texto “Unico”, sendo assim, o que se privilegia é a expressao.

A terceira concepcdo € a que compreende a leitura e a escrita como
comunicacdo. A énfase do trabalho pedagdgico € a comunicacdo. As atividades
partem de necessidades reais. Assim, a leitura e a escrita sdo atividades sociais. A
atencdo dos alunos é focalizada para toda a complexidade dos textos em uma
perspectiva dialégica em que as diversas vozes (autor/leitor/interlocutor) sé&o
ouvidas, confrontadas e (re)ssignificadas, ao se atribuir sentido a esses.

Essas concepcdes, comparadas aos enfoques acentuados no trabalho didatico
referentes a leitura e a escrita, indicam que ha nas modalidades encontradas e

descritas, no Quadro 5 a seguir, divergéncias e semelhancas.Vejamos:
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CARACTERISTICAS

ASPECTOS DA
PRATICA

MODALIDADE - 1

MODALIDADE - 2

MODALIDADE - 3

Funcéo social

Geralmente as atividades de
escrita e leitura estao
desvinculadas de fun¢&o social

Geralmente as atividades de
escrita e leitura estéo
desvinculadas de fun¢éo social

As vezes exercem fungao social

Quem propde
as atividades

Quando ocorrem atividades de
escrita e leitura sdo propostas
pela (P) geralmente como uma
atividade livre, sem intervencoes,
sem reflexdes

As atividades de escrita e leitura
sdo propostas pela (P) para
realizacdo de exercicios
mecanicos e
descontextualizados

As atividades de escrita e leitura
s&o propostas geralmente pela
(P) e, as vezes, pelos alunos

Objetivos das
atividades

Quando ocorrem atividades de
escrita e leitura, essas tém fim em
si mesmas, geralmente o objetivo

é o fazer por fazer

A escrita visa @ memorizacdo do
codigo alfabético e a leitura a
sonorizagdo das unidades
gréficas da lingua (letras,
silabas)

Visa-se a escrever ou ler textos
contextualizados pelos
contetdos, projetos tematicos,
datas comemorativas ou entdo
textos ja memorizados
( cantigas, parlendas)

Aprendizagem

Ocorre naturalmente, pois 0s
saberes da leitura e da escrita
encontram-se prontos na
bagagem genética dos (As) que
ficam entregues a si mesmos

Ocorre a partir do momento
em que os (As) identificam/
memorizam as unidades
gréficas da lingua ( letras,
silabas e frases)

Ocorre na acdo de escrever e ou
ler

Ensino

A escrita e a leitura sdo atos
livres, pois sao realizadas pelos
(As) sem propostas de reflexdes

A escrita e a leitura sdo dirigidas
pela (P) letra por letra ou silaba
por silaba.

A escrita é produzida pelos (As)
a partir de estratégias proprias
que séo acolhidas
pela (P) que, as vezes, propde
reflexdes, mas raramente
propicia sistematizacdes

Interacdo dos
alunos com os
objetos de estudo

Considera-se que a crianca
escreve e |é a seu modo, mas
esse nao é reconhecido e nem

acolhido pela (P)

Considera-se que a crianga ndo
sabe ler nem escrever,
portanto, somente a (P) realiza
essas atividades na dinamica
das aulas

Considera-se que a crianga sabe
escrever, mas geralmente
permite que escrevam apenas
para avaliar a aquisicao do
cédigo. Quanto a leitura ha
alguns momentos em que 0s
alunos séo solicitados a ler
efetivamente

Atribuicdo de
sentido as
leituras e escritas

Geralmente ndo ha preocupagao
com o sentido do que se escreve
ou & e quando ha € visto como
Unico (perspectiva monoldgica),
os significados dados pelo leitor
ndo sdo considerados, pois existe
apenas o sentido do texto, a
leitura ndo é um encontro de
sujeitos e a escrita nessa
perspectiva é mera transposicao
de um pensamento, pois trata-se
de objeto acabado, desvinculado
de um contexto social e histérico,
estagnado

Geralmente ndo h& preocupagéo
com o sentido do que se
escreve ou Ié e quando ha é
visto como Unico (perspectiva
monoldgica)

O sentido do que se escreve ou
Ié, geralmente € visto como
Unico (perspectiva monoldgica),
somente as vezes é considerado
por muitas vozes (perspectiva
dialégica) onde o sentido é
atribuido por meio dos encontros
de sujeitos (locutor, escritor,
destinatario) de uma dada
sociedade e influenciados por
ela e desses com outros textos
(intertextualidade)

Quadro 5 - Modalidades de trabalho com a leitura e a escrita
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Os registros explicitados no Quadro 5 evidenciam a complexidade do trabalho
didatico com a leitura e a escrita e, portanto, a dificuldade que nos € imposta ao
classificarmos as professoras participantes em uma ou outra concepgao.

A analise das observacdes expostas revela pontos semelhantes nas trés
modalidades de trabalho didatico identificadas na pratica das docentes (énfase na
aquisicao do codigo alfabético).

Verificamos, por exemplo, que as atividades sdo sempre propostas pela
professora, sendo que, apenas na modalidade 3, as vezes, essas Sdo propostas
pelos alunos, o que nao quer dizer que a professora deixe “totalmente” de ser quem
as propoe.

O mesmo ocorre em relacdo a funcdo social, pois as atividades em questao
geralmente ndo se vinculam a seus exercicios sociais e apenas, as vezes, iSSO
ocorre na modalidade 3.

Percebemos, também, procedimentos que visam a memorizacdo, COmMo
enfoque dado as atividades nas modalidades 2 e 3, ainda que, nesta Ultima, de
maneira disfarcada (porque trabalha-se somente com textos previamente e
facilmente memorizaveis). Além disso, notamos que quando ha preocupac¢do com o
sentido do que se |é ou se escreve esse geralmente é entendido como Unico.

Ao mudarmos o foco dessa andlise, considerando-se os pontos divergentes ao
invés dos pontos semelhantes, podemos dizer: ha algumas docentes que, mesmo
acentuando na préatica a tendéncia a concepcao do codigo alfabético, também
realizam procedimentos pontuais fundamentados em outras concepg¢des, assim
como ha outras que nao.

Assim, organizamos o Quadro 6, considerando-se 0 segmento escolar em que
as professoras atuam, com as analises dos registros de observacfes da pratica das
mesmas e as modalidades identificadas a partir dessas, ja expostas no Quadro 5.

Vejamos:
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Quadro 6 — Ocorréncia ou ndo de aplicagdes pontuais de procedimentos relativos a distintas
concepcdes de leitura e escrita

Os dados apresentados no Quadro 6 evidenciam que, na pratica, todas as
professoras (dezesseis) tendem a adotar o cédigo alfabético como o foco do ensino,
sendo que sete dessas (P2, P3, P4, P7, P11, P12, P13) permanecem unicamente
nessa concepcao de leitura e escrita.

Com isso, a inferéncia feita, em momento anterior, de que os métodos de
alfabetizacdo predominantes na praxis das docentes participantes sdo o0s que
correspondem a concepgéao diretiva “empirica” — métodos sintéticos e analiticos ou
globais — é confirmada, uma vez que as especificidades desses nos reportam a
concepcao de leitura e escrita em que a memorizacdo do codigo alfabético é o foco
do ensino.

Vale lembrar como € o0 ensino pautado pelos referidos métodos de
alfabetizacdo. Baseando-se nas contribui¢cdes de Gray (1961), Micotti (2007a, p.20-
22) afirma que, de modo geral, o0 método sintético pauta-se pela memorizacdo das
correspondéncias entre sons e grafias. O método analitico ou global também
acentua a memorizagdo, mas “mediante repeti¢des, feitas na leitura de escritos em
gue partes de expressées com sentido ou palavras sdo apresentadas em sentencas
diferentes [como, por exemplo,] Esta € mamae. Este é papai. Este é Pepito. Este é
Dudu”.

Voltando ao Quadro 6, constatamos que ha nove, das 16 professoras
participantes da presente pesquisa, que realizam também aplicacdo pontual de

procedimentos relativos a outras concepcdes de leitura e escrita. Dessas, sete (P5,
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P6, P8, P9, P10, P14 e P15) aplicam somente em leitura procedimentos pontuais da
concepgao cujo foco € a “producdo textual/expressao”, uma (P1) também realiza
aplicacdo pontual somente em leitura de procedimentos relativos a distintas
concepcdes, porém, ora tendo como o foco a “producao textual/expresséo” e ora na
que a énfase € a “comunicacao”.

A professora P16 assim como a Pl realizam aplicacbes pontuais de
procedimentos relativos a diversas concepcdes. Porém, diferentemente de todas as
outras professoras, esses procedimentos pontuais ocorrem tanto nas atividades de
leitura quanto nas de escrita. Em leitura, ora o foco recai na concep¢ao “producéo
textual/expressao”, ora na comunicagdo. Em escrita, apenas na concepgéo em que
o foco é a “producéo textual/expressao”.

Com isso, podemos inferir que, a pratica, tanto da professora P1 quanto e
principalmente a da professora P16, se sobressai a das demais. Também podemos
inferir que o tratamento didatico dispensado a leitura tem se destacado ao dado a
escrita, pois ha mais professoras que realizam aplicagbes pontuais de
procedimentos relativos a outras concepc¢des em leitura do que em escrita. Essas
especificidades serdo elucidadas em momento posterior, por meio de episodios

observados na dindmica das aulas.

6.1.3 Organizacao das categorias de analise dos resultados

Como ja exposto em momento anterior, as concep¢des ndo sao neutras, pois
se vinculam a uma ou outra teoria epistemolégica, ainda que, quem as adote, nem
sempre tenham consciéncia disso. Portanto, entendemos que ha o entrelacamento
das concepcdes de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita com as concepgdes
de leitura e escrita, pois ambas séo reflexos da teoria a que se referem.

Entdo, neste momento da presente pesquisa, nos preocupamos em realizar o
cruzamento das concepc¢des identificadas na préatica das professoras participantes e,
para isso, usamos como estratégia a reunido das professoras cujas praticas
didaticas manifestaram-se semelhantes. Esse procedimento resultou em cinco
categorias de analise, com caracteristicas especificas. Vale ressaltar que, ao
reunirmos as professoras em uma das categorias, ndo as estamos considerando

exatamente iguais, pois entendemos e pudemos constatar, em suas praticas, que
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todas possuem caracteristicas proprias na realizacdo da docéncia, mas, também
possuem certas semelhancas e sdo essas que utilizamos como critério ao reuni-las.

Para um melhor entendimento das especificidades contidas em cada uma das
categorias, apresentamos em sequéncia suas descri¢coes:

Categoria — 1: engloba as préticas das docentes que tendem a concepc¢ao de
ensino-aprendizagem de leitura e escrita “diretiva/lempirica” com aplicagéo
pontual de procedimentos referentes a concepcdo “néo diretiva/apriorista” e em
relacdo a concepcado de leitura e escrita, tendem a acentuar o ensino do codigo
alfabético, sem aplicacéo pontual de procedimentos de outras concepcdes - (P3, P4,
P7, P12 e P13).

Categoria — 2: envolve as praticas das professoras que tendem a concepcao
de ensino-aprendizagem de leitura e escrita “diretiva/empirica” com aplicagéo de
procedimentos pontuais referentes a concepgao relacional “construtivista”. Quanto a
concepcdo de leitura e escrita tendem a acentuar o cdodigo alfabético, com
aplicacao pontual, somente em atividades de leitura, de procedimentos relativos a
concepcao “producgédo textual/expressao” - (P5, P6, P8, P9, P10, P14 e P15).

Categoria — 3: abrange o fazer das docentes que acentuam a concepcao de
ensino-aprendizagem de leitura e escrita “diretiva/empirica” com aplicacdo de
procedimentos pontuais referentes a concepgao relacional “construtivista” e tendem
a concepcao de leitura e escrita que acentua o codigo alfabético, com aplicacbes
pontuais, somente em atividades de leitura, de procedimentos relativos ora na
concepcdo “producao textual/expressdo” e ora na concepg¢do “comunicagao”
-(P1) .

Categoria — 4: refere-se as praticas docentes que insistentemente manifestam
elementos da concepcdo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita
“diretiva/empirica” e, em relacdo a concepcdao de leitura e escrita, o fato se repete,
pois o fazer das docentes apresenta elementos de uma Unica concepc¢ao, a do
“codigo alfabético”; sem apresentar aplicagcdées pontuais de procedimentos referentes
a outras concepcoes tedricas. — (P2 e P11).

Categoria — 5: abarca as praticas docentes que tendem a salientar a
concepcado de ensino-aprendizagem de leitura e escrita “diretiva/empirica” com
aplicacao pontual de procedimentos “construtivistas” e em relagdo a concepcao de
leitura e escrita tendem aquela em que a énfase € o cddigo alfabético, com

aplicacao pontual de procedimentos relativos a distintas concepc¢des em atividades
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de leitura, pois ora realiza-se aplicacdo pontual de procedimentos voltados a
concepgao em que a énfase é a “producdo textual/expressao” e ora na que é a
‘comunicacgao”. J& em escrita, iSso ocorre somente na concep¢ao cuja énfase é a
“producéo textual/expressao” - (P16).

Frente ao exposto, percebemos que cada categoria é composta por
especificidades que necessitam ser elucidadas para que se propicie uma
compreensao mais ampla sobre elas. Essas especificidades se manifestam no fazer
didatico das docentes, por isso, trazemos, em sequéncia, episédios ocorridos na
dindmica das aulas observadas para exemplifica-las.

Além das elucidacdes por meio dos episoddios observados na pratica das
docentes, na sequéncia desses, também traremos excertos das entrevistas para
contrastarmos o fazer com o dizer das professoras participantes, para averiguarmos
as confirmacdes ou contradicdes existentes entre esses dois polos de investigagao
da presente pesquisa.

Para isso, descrevemos as ocorréncias nas aulas de modo geral, pois toda a
dinAmica € pertinente para a compreensdo da concepcdo de ensino-aprendizagem
das docentes, mas acentuamos principalmente as descricbes dos enfoques
destinados ao trabalho com a leitura e a escrita.

Faremos essas apresentacdes discorrendo sobre uma categoria por vez,
comecando pelas descricbes do aspecto mais amplo das aulas, ou seja, a rotina.
Depois, adentramos nos aspectos mais especificos, como, nas acodes
didatico-pedagdgicas destinadas aos encaminhamentos das atividades com leitura e
escrita e acolhimentos dispensados pelas docentes a participacdo dos alunos
durante essas atividades. Intercaladas as apresentacfes das especificidades de
cada categoria, também descrevemos as confirmacfes ou contradicbes entre as

praticas descritas e o discurso das docentes coletado em entrevista.
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6.2 As especificidades da pratica contrastadas com o dizer das docentes

Categoria 1

Nesta categoria, antes mencionadas, insere-se nela o grupo das seguintes
professoras: P3 e P4 gue pertencem ao segmento escolar denominado EMEIEF
com turmas de, respectivamente, 18 e 16 alunos; P7, que pertence a uma EMEI e
possui turma de 16 alunos; P12 que pertence a uma CEIEF e leciona para uma
turma de 16 alunos; e a P13 que leciona em um CI e trabalha com uma turma de 20
alunos.

Cabe salientar que, nesta categoria, ha representantes de todos os segmentos
escolares, e as professoras que a compdem representam 31,25% do total das
participantes (16).

A seguir, por meio de descricdes das aulas e episédios nelas observados,
buscamos evidenciar os fatos que nos permitem classifica-las na categoria 1 que, tal
como nas demais, tende a uma pedagogia diretiva e & concepc¢ao de leitura e escrita
gue privilegia a memorizacdo do cddigo alfabético como condi¢cdo primeira para a
aprendizagem. Mas também se diferencia, porque na praxis dessas professoras
ocorrem aplicacbes pontuais de procedimentos relativos a uma pedagogia néo
diretiva.

No contexto mais amplo das aulas, constatamos que as professoras seguiam
uma rotina diaria, geralmente estabelecida de acordo com o cronograma de horarios
da escola e a grade curricular. Mas esta rotina ndo é nao apresentada aos alunos,
sendo um instrumento de organizacao apenas do professor.

Geralmente as aulas iniciavam-se no patio das escolas, quando nao, na propria
sala de aula. Fazia-se o acolhimento inicial dos alunos por meio de cantos infantis,
apreciacdo de mdusicas, oracdo e relaxamento. Em alguns casos, nesse mesmo
momento, também ocorriam algumas brincadeiras que, as vezes, eram direcionadas
pelas professoras. Quando ndo, as criancas brincavam livremente.

Esses momentos livres foram observados em quase todos os dias na dinamica
das aulas da professora P4 que aproveitava, por exemplo, para planejar com a
professora de outra classe os afazeres necessarios para a Festa Junina que
ocorreria em breve na escola: musica para as crian¢as dancarem, passos da danca,

roupas para as criancas usarem, bilhetes aos familiares, etc. Nesses momentos



105

livres de brincadeira, a atencdo destinada as criancas ocorria apenas quando
surgiam conflitos, e a professora P4 via-se obrigada a intervir.

Em sala de aula, os alunos sentavam-se geralmente nos lugares que
escolhiam, mas, na maioria das vezes, a mesma escolha aconteceu em todos o0s
dias das observacdes, parecendo-nos ser indicagéo prévia da professora.

Em alguns casos, durante as aulas das professoras P7 e P13, foi solicitado a
determinados alunos que se sentassem proximo a professora. As justificativas dadas
era a de que ndo apresentavam bom comportamento, ou de que precisavam de
ajuda para realizar as atividades. Porém, na préatica, ndo notamos ocorrer, algum
tipo de atencao especifica oferecida a eles, sendo geralmente deixados a realizarem
0 que preferissem (brincar com o0s pertences, deitar-se sobre a mesa), mesmo que
isso significasse néo fazer as tarefas propostas.

Depois que todos estavam acomodados em sala de aula, iniciava-se o
preenchimento do calendario que, geralmente, era conduzido por perguntas feitas
pelas professoras, cujas respostas, por vezes, eram entregues por elas mesmas,
sendo o papel de pensar assumido pelas docentes.

Além disso, a leitura do calendario visava a memorizacdo dos numeros e dias
da semana, pois, geralmente, era feita em coro e, por vezes, repetida. Essa intengcao
€ comprovada no decorrer das aulas, pois, dentre outros exemplos, ndo se fazia o
registro de data nas atividades propostas e nao se utilizava o calendario como
organizador do tempo para agendar situacfes futuras, como atividades escolares
festivas, aniversariantes do més etc. Procedimentos esses que sdo indispensaveis
para a compreensao do exercicio social desse portador textual.

Vejamos alguns episodios que elucidam o exposto:

(...) P — pega a folha do calendario dos alunos, que esta no saquinho plastico, pendurado no varal de
atividades.

P — chama, aluno por aluno, para pegar a folha do calendario. Depois, vai até a lousa e diz: olha aqui
[pedindo para que os alunos olhem para a lousa], vamos completar o calendario.

P — desenha na lousa uma malha quadriculada e completa com as letras iniciais dos dias da semana
[D-S-T-Q-Q-S - S referente a domingo, segunda, terca, quarta, quinta, sexta e sabado],
depois pergunta: qual é o primeiro dia da semana?

A —diz: é oum.

P — diz: o primeiro dia do més é o um, mas da semana é o domingo. E depois?

A professora responde a sua prépria pergunta: é a segunda-feira, terca-feira, quarta-feira...
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Os alunos, entendendo o que a professora quer que eles respondam, repetem com ela: quarta-feira,
quinta-feira, sexta-feira e sabado.

Depois a P — pergunta: o primeiro dia do més é? Em seguida ela mesma responde: o um. (faz o
registro na lousa).

P — diz: Depois do dia um?

A —diz: é o dia dois.

P — registra na lousa o namero dois.

Assim é feito até o registro do numero dezenove, dia em que ocorreu a observacéo.

As—e P -leememcoro: 1,2, 3,4,5,6, 7, 8 até 19.

P — pergunta: como esté o dia hoje?

As — dizem: nublado.

P — registra uma nuvem junto ao dia 19.

As — comecam a completar a folha do calendéario que tém em maos, conforme registro feito pela

professora na lousa.(...)

Episédio 1 - Protocolo de observagdo — 3° dia, P3

(...) 13h20 — Calendario

P — vai até a lousa e aponta para o dia de hoje no calendério do més que foi desenhado previamente

e pergunta: que dia é hoje?

As — respondem: 28

Em seguida a P — desenha um quadradinho na lousa e registra 0 nimero 28 bem grande.

Depois a P — pergunta para os alunos: como esta o tempo hoje?

As — dizem: ensolarado.

P — faz o desenho do Sol junto ao nimero 28, depois pega as folhas do calendario dos alunos e

entrega a eles para que o completem conforme feito na lousa. (...)

Episddio 2 - Protocolo de observacédo — 1° dia, P7

(...)14h00 — Sala de aula

P — pede para os As — pegarem o calendario.

As — levantam-se, pegam a folha do calendario no saquinho que fica pendurado no varal de
atividades.

P — pergunta: que dia é hoje? Como esta o tempo?

As — dizem: esté ensolarado.

P — diz: hoje é dia 2 [entrega a resposta sem questionar novamente] e faz o registro do nimero 2 na
lousa.

As — pegam o estojo que estd guardado em caixas de sapatos em um armario de prateleiras e
copiam o registro da lousa em suas folhas (registram o nimero 2 e desenham o Sol). Ao terminarem,

penduram a folha novamente no varal de atividades. (...)

Episddio 3 - Protocolo de observacédo — 1° dia, P4
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A leitura do alfabeto fazia parte da rotina diaria, apenas das professoras (P3 e
P4). E interessante notar que ambas pertencem ao mesmo segmento escolar
(EMEIEF). Observamos que tal leitura era sempre descontextualizada. Geralmente,
as letras fixadas ou pintadas em uma das paredes da sala de aula eram apontadas
pelas professoras para que os alunos a verbalizassem, ora conforme sequéncia
alfabética, ora aleatoriamente. Esse procedimento sugere o objetivo de fixacao, ja

que era repetido diariamente, sem insergéo em situacgoes reais.

(...) AP —pede para que os As — recitem as letras do alfabeto.
As —recitam: A, B, C, D até Z.
Depois, a professora aponta as letras aleatoriamente com a régua para que os alunos verbalizem.

As — dizem as letras indicadas pela professora. (...)

Episédio 4 - Protocolo de observagéo — 1° dia, P3

(...) P —diz: vamos ler o alfabeto?

As — respondem: vamos.

Com uma régua a professora aponta as letras do alfabeto fixadas na parede da sala de aula acima
da lousa.

Os As —vao recitando: A, B, C, D, E, F até Z. (...)

Episédio 5 - Protocolo de observagédo — 2° dia, P4

A indicacdo de alunos para serem ajudantes do dia, também, ndo era um
procedimento da rotina adotada por todas as professoras desta categoria. Apenas
as professoras P12 e P13 usavam essa pratica diariamente.

Apesar disso, a indicacdo dos ajudantes era feita pela professora P13
aleatoriamente. Ja a professora P12 seguia como critério a ordem alfabética, mas
nao questionava os alunos sobre isso, indicando-nos que quem pensava sobre tal
sequéncia era a propria docente. Essa professora dizia quem seria 0 ajudante e
pedia para que os alunos registrassem a letra inicial de seu home em uma das
linhas de todas as atividades impressas que eram propostas. Isso nos revela que a
atencao dos alunos era focalizada para as letras iniciais e também nos indica a ideia
de fixacdo do coédigo.

Vejamos, a seguir, trés episédios que elucidam o exposto. O primeiro referente
a indicacao aleatdria feita pela professora P13, e os dois seguintes referentes as
indicagOes feitas pela professora P12.
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(...) A — pergunta para a professora: quem é seu ajudante hoje?

P —diz: eu vou ver. (...)

[Depois de certo tempo] a P — pede: Gabriel; entrega a folha pra mim? [indica aleatoriamente o
ajudante do dia].

A — indicado para ser o ajudante, entrega a folha aos colegas. (...)

Episddio 6 - Protocolo de observacédo — 5° dia, P13

(...) P —diz: hoje a gente tem duas licbes ta? (...)

[Depois de um tempo] a P — diz: a ajudante hoje é a Rayssa.

P — pergunta: a letrinha da ajudante hoje é a letrinha?

As — dizem: “R”.

A P — confirma: “R”. Quem receber a folhinha pode ir colocando o nome e a letrinha do ajudante. [a

letra sempre é registrada em uma linha que fica no rodapé das folhas de atividades impressas]. (...)

Episddio 7 - Protocolo de observacéo — 4° dia, P12

(...) P — diz: muito bem! Hoje o nosso ajudante é o Roby. Ele vai entregar esta folhinha e vocés vao

fazer a letrinha R do ajudante. Pode vim. [chama 0 ajudante para que ele entregue a folha de

atividade aos colegas]. (...)

Episddio 8 - Protocolo de observacédo —5° dia, P12

A leitura do nome dos alunos fazia parte apenas da rotina das aulas da
professora P3. Vale pontuar qgue os nomes eram registrados em crachas marcados
por adesivos diversificados, indicando-nos que a leitura proposta ndo era
“estritamente” a do codigo.

E pertinente ressaltar que, apesar da leitura de nomes nao fazer parte da rotina
das demais professoras, a P4 disponibilizava crachas aos alunos, ja as professoras
P7, P12 e P13 ndo. Em nenhum dos dias, em que realizamos as observac¢des nas
aulas dessas professoras, constatamos o0 uso de crachas, em que os alunos
tivessem a oportunidade de consultar seus nomes. Quando necessitaram fazer esse
registro, muitas vezes constatamos a ocorréncia de equivocos, sem momento para
reflexdo do escrito, sem a consulta de instrumentos para analisa-los; esses
passavam como corretos, perdendo-se a oportunidade de propiciar avangos ao

processo.

(...) a P — solicita que apoés terem feito o registro do dia [na folha do calendario do més] escrevam o
nome e pintem as imagens que séo alguns personagens da turma da Ménica.

[O nome é escrito sem nenhum tipo de apoio e constatamos que alguns alunos sentados proximos
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do nosso local de observacao nao realizaram a escrita convencional do nome préprio].

(...) P — esta sentada em sua mesa, preenchendo algum papel que ndo conseguimos identificar.
[Depois de alguns minutos] a P — pede para que os As — que ja terminaram levem a folha do
calendario em sua mesa.

[A professora recebe as folhas, mas ndo observa que alguns alunos realizaram o registro do nome,

equivocadamente]. (...).

Episddio 9 - Protocolo de observacéo — 3° dia, P7

Sobre o registro do nome, também constatamos, em diferentes atividades que
foram propostas nas aulas da professora P13, que, mesmo essa tendo solicitado
aos alunos que o fizessem, muitos penduravam a tarefa no varal de atividades sem
realiza-la.

E pertinente citar, também que, apesar de 0 nome ser uma escrita comum nas
aulas de todas as professoras, por sua vez, quando os alunos deveriam de fato ler,

era a prépria professora quem realizava a leitura.

(...)13h10

Os As — aguardam uma nova atividade para realizarem.

13h 15— A P - pede para uma aluna entregar o giz de cera aos colegas da classe.

A —faz o que a P — solicitou.

A — pergunta: tia, 0 que nés vamos fazer com o giz?

P — responde: nés vamos fazer a capa do més. [referindo-se a capa das atividades que fardo durante
0 més corrente].

A — pega os potes de giz que estdo no armario da professora. [todos estao identificados com o0 nome
dos alunos, escritos em etiquetas com letra de forma mailscula, sem destaques de letra].

A — mostra cada pote de giz para a professora. [solicitando que ela diga a quem esses pertencem].

P — diz de quem é o pote de giz [ela Ié] para que a aluna o entregue corretamente. (...).

Episédio 10 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P7

Incluem-se, na rotina diaria, as atividades impressas em folhas, (geralmente
duas) e o momento do lanche. Especificamente no Cl e no CEIEF inclui-se também
o horario do almocgo. Ap6s os momentos destinados a alimentacdo, havia a
escovacao dos dentes e, geralmente, no fim do periodo, um tempo era destinado ao
lazer em ambiente extraclasse (brincadeiras livres).

E bom destacarmos que, nas situacdes de rotina ocorridas em ambiente
extraclasse (lanche, almoco, escovacdo dos dentes e brincadeiras), néo

constatamos nos dias observados a interacdo das criangcas com a leitura e a escrita




110

e nesses momentos as atencdes dispensadas a essas sempre se restringiam a
intervencdes devido a conflitos que ocorriam, ou a situacdes que as professoras
buscavam preveni-las de qualquer perigo.

Ja a leitura feita pela professora para os alunos, geralmente de livros da
literatura infantil, era parte de uma “rotina mais ampla”. Ocorreu, na maioria dos
casos, de uma a duas vezes na semana. Retomaremos esse assunto
posteriormente.

Adentrando nas descri¢cdes de carater mais especificos das aulas, constatamos
gue os encaminhamentos realizados pelas docentes desta categoria nas atividades
impressas que propuseram durante os dias de nossas observagdes geralmente
foram iniciados, nas diversas situacdes de ensino, apresentando-se a folha da licao
a ser feita e normalmente a distancia, para toda a turma. Apdés, as professoras
apresentavam uma explicacdo, que geralmente era seguida por demonstracdes
registradas na lousa. Os alunos tinham de realizar as atividades de acordo com as
explicacbes feitas pela professora. A seguir, apresentamos alguns episédios que

elucidam o exposto:

(...) [o ajudante do dia entrega a folha de atividade aos colegas da classe].

A professora se posiciona frente aos alunos e apresenta a atividade dizendo: hoje a gente tem duas
licbes, ta? Nessa primeira é para contar quantas arvores aparecem na cena, quantas flores, e quanto
Sol. Depois preencham o numero correspondente a quantidade de florezinhas, quantas
arvorezinhas e quanto Sol. Quem ja recebeu a folhinha pode ir colocando o nome.

[Observamos que a atividade consiste em contar alguns elementos especificos, como: flores, arvores
e sol e registrar o nimero correspondente a essa quantidade. Notamos também que, no rodapé da
folha de atividade ha uma malha quadriculada para os alunos registrarem o nome, escrevendo uma
letra em cada quadradinho, também ha uma linha para ser preenchida com a letra inicial do nome do
ajudante].

Em seguida, a professora pede a determinados alunos que contem os elementos da atividade e faz o

registro das respostas na lousa.
A

%ol o7 [3] %E

(representacgéo do registro feito na lousa pela professora)

N

Os As — comecam a fazer a atividade. [copiar as respostas da lousa e pintar as imagens impressas].
Enquanto os As —realizam a atividade a P — verifica os cadernos de recados dos mesmos e também
faz anotagBes na caderneta escolar.

As — fazem a atividade proposta conversando uns com os outros, emprestando lapis, mostrando a
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tarefa para os colegas. [Observamos que os alunos ndo recorrem a professora, que, nesse
momento, ocupa-se com outros afazeres].
Depois de um tempo um A — diz: tia, eu ja terminei.

P — diz: ta, eu ja vou dar outra ligdozinha. (...).

Episddio 11 — Protocolo de Observacéo, 4° dia, P12

(...) 15h25 — Video

Os As — assistem a dois videos na tela do computador referente a histéria dos Trés Porquinhos. (...)
15h45 — Sala de aula

Os As — pedem para a P — dar os fantoches [dos Trés Porquinhos] para que os pintem e os levem
para casa.

P — diz: hoje vocés néo vao fazer os fantoches.

As — dizem: ah, ah! [decepcionados!].

P — diz: vou dar o desenho dos Trés Porquinhos. [entrega a folha da referida atividade].

Depois, a P — vai até a lousa e escreve com letra de forma maiGscula: OS TRES PORQUINHOS.

P — diz: escrevam na folha igual o [registro] da lousa.

Em sequéncia, a P — entrega para os As — 0s potes com giz de cera.

As — copiam o titulo da histéria que foi registrado na lousa pela professora.

P — senta-se em sua mesa e preenche documentos escolares.

[Observamos que alguns alunos realizavam o registro solicitado pela professora com letras grandes].
Uma A — diz: tia, ndo déa!

P — pergunta: ndo da o qué?

A — diz: ndo cabe aqui na folha. [referindo-se ao registro solicitado pela professoral].

P — responde de sua mesa: eu falei para fazer letra pequena.

[Observamos que a aluna ndo entende a professora, pois continua pintando o desenho dos Trés

Porguinhos sem nada fazer em relacdo ao registro que fica incompleto].

Epis6dio 12 — Protocolo de Observacéo, 3° dia, P7

E possivel perceber que os episodios apresentados indicam uma forte
caracteristica desse grupo de docentes, a atencéo oferecida aos alunos, durante a
realizacdo das atividades, €, geralmente, pouca.

Com excecdo da professora P3 que, na maioria das vezes, constatamos
acompanhar a execucao da tarefa pelos alunos, todas as demais raramente fizeram
isso. Vale destacar que nos raros momentos em que as professoras agiram assim,
mesmo a P3 que estava sempre mais proxima dos alunos, ndo visaram a acolher as
duvidas e anseios dos mesmos, mas, sim, garantir que as atividades propostas

fossem feitas e que o comportamento e a ordem fossem mantidos.
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Notamos que isso, geralmente, ocorria porque as docentes ocupavam-se com
0 preenchimento de documentos escolares (cadernetas, planejamento semanal), ou
lendo cadernos de recados, observando tarefas de casa, recolhendo dinheiro para a
Associacao de Pais e Mestres (APM), preparando atividades, entre outros. Portanto,
ofereciam, assim, uma atencéao a distancia.

Especificamente na dinamica das aulas da professora P13, constatamos
também que, durante a realizagdo das atividades pelos alunos, a mesma ausentou-
se da sala, por vezes, durante alguns minutos, deixando os alunos entregues a si
mesmos.

Vale salientar que, em alguns momentos, observamos que o0s alunos
solicitavam a atencdo das professoras. Entdo elas, as vezes, pediram a eles que se
aproximassem, ja4 que estavam ocupadas com outras atividades. As vezes,
responderam a solicitacao, dizendo que ja haviam explicado o que perguntavam,
como explicitado no Episddio 12, exposto anteriormente.

Outra caracteristica do grupo de docentes da presente categoria se refere aos
momentos especificos de leitura feita pela professora aos alunos. Como ja
mencionamos na descricdo da rotina, essa ndo era uma préatica diaria, no melhor
dos casos ela ocorreu duas vezes durante os cinco dias observados. Destacamos
gue o trabalho pedagogico realizado, nesses momentos, continha muitas

especificidades, por isso vejamos alguns exemplos, intercalados por reflexdes:

(...) 16h10 — Sala de aula.

As — guardam o estojo da escova e pasta dental em uma caixa de papeléo.

A P — percebe que os alunos estao ociosos, pois todos ja haviam terminado a tarefa proposta, olha
para o reldgio e verifica que ainda h& tempo para o momento da saida, que é 16h30. Entéo, vai até o
expositor de livros, escolhe um, e chama os alunos para que se sentem no chdo préoximo a ela,
dizendo que vai contar uma “historinha”.

As — se aproximam da professora.

[Notamos que a leitura realizada é um recurso usado pela professora para passar o tempa].

P — diz: essa € a histéria do Peter Pan. [inicia a leitura sem mostrar a capa do livro].

Logo no comeco da leitura um A — faz uma pergunta. Mas a P — o ignora e continua lendo.

Os As — silenciam.

Em alguns momentos a P — mostra as ilustrag@es do livro e explica o que leu.

No fim da leitura a professora diz: olha Ia, o navio levando as criancas embora |4 para a casa deles
[mostra a ilustracdo do livro e continua], depois 0 navio voltou para a Terra do Nunca. Olha como
eles ficaram contentes de conhecer o Peter Pan e a Terra do Nunca. Legal, né?
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As — dizem: é.
P — diz: histéria do Peter Pan. Ele € um menino que nunca cresce. Vai ser crianga pra sempre.
Terminando a leitura a P — verifica que ainda ha tempo para o horario da saida, por isso, pede que

um aluno escolha outro livro e realiza mais uma leitura. (...).

Epis6dio 13 — Protocolo de Observacéo, 3° dia, P4

O Episédio 13 foi o unico observado na dinamica das aulas da professora P4.
Nesse, notamos que a leitura ndo foi planejada e que foi feita com a finalidade de
preencher o “tempo livre”.

Ja na dindmica das aulas da professora P3, as leituras relacionavam-se a

momentos em que o0s alunos eram chamados a ouvir narrativas em audio. Vejamos:

(...) AP —chama os As — para sentarem-se proximo a ela no chéo da sala de aula.

P — pergunta: que licao vocés fizeram hoje?

As — dizem: do ledo.

P — diz: é da letra “L”. Hoje eu trouxe a histéria do ledo. Ele € um mamifero, que mama quando é
pequeno.

P — coloca a histéria em audio e mostra as imagens do livro enquanto as crian¢as a escutam.
Quando a histéria termina os As — questionam: ja acabou? [admirados porque a histéria é curtal.

P — diz: é uma histéria bem curtinha que diz algumas coisas sobre o ledo.

P — mostra novamente as imagens do livro e, ao mesmo tempo, explica: nesta historia ta falando que
o ledo é mamifero, que ele mama quando ele nasce. Mama la na dona leoa, na méezinha dele.
Entdo, ele € mamifero. Ta? O ledozinho, quando ele cresce, cresce a juba. Ele se torna um ledo,
com a juba bem comprida. E ele mora onde?

As — respondem: na caverna.

P — diz: ele se esconde la na caverna. Ele dorme |4 na caverna. Ele fica |4, descansando, né?

As — falam ao mesmo tempo. [demonstram-se desinteressados].

P — aumenta a voz e pergunta: onde mais a gente encontra o ledo?

As — respondem: no mato.

P — diz: ele vive na selva, mas onde mais? Onde vocés conseguem ver um ledo?

A —diz: no céu.

Outro A — diz: na caverna.

Outro A — diz: no zooldgico.

(...) P —explica que ele tinha que ficar solto na selva. Depois coloca a histéria em audio nhovamente.

As — prestam atencéo na narrativa. (...)

Episédio 14 — Protocolo de Observacéo, 4° dia, P3

Podemos notar no Episédio 14 que a professora P3 estabelece um modo

“diferente de ler” em sala de aula. Vale refletirmos que os alunos ndo tém a
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oportunidade de vé-la realmente lendo, ou seja, interagindo com o texto escrito, e
gue talvez a escola seja o0 unico local onde pudessem usufruir tal oportunidade.

No mesmo Episodio, notamos também que uma conversa é estabelecida com
os alunos apés a apreciacdo da narrativa em audio, mas as explicitagbes sobre o
texto trabalhado, assim como as reflexdes referentes a compreensao da leitura, na
maioria das vezes foram feitas pela professora.

Ha também fortes indicios, no Episddio 14, de que o texto foi escolhido para a
fixacdo da letra “L”, pois antes de colocar o 4udio a professora P3 lembra os alunos
gue a narrativa a ser apreciada € sobre o ledo, palavra que comega com a letra “L”
como a licho feita pela turma em momento anterior. No Episédio seguinte,
observamos uma situacdo similar, em que os dados revelam indicios de que o texto

lido € um “pretexto” para o trabalho com o cédigo, vejamos:

(...) P —diz: hoje n6s vamos falar da Primavera. [vai até o armério e pega as folhas da licdo e entrega
para uma crianca pedindo a ela que distribua aos colegas].

[Observamos que a atividade tem um texto impresso com o titulo “Primavera”. Embaixo do texto ha
ilustracBes de flores e Sol. Trata-se de um poema. Nao ha registro do nome do autor].

(...) A P — se posiciona frente aos alunos com a folha da atividade em maos e diz: isso daqui é uma
poesia. Isso que tem aqui em cima é o titulo. Toda vez que vocés pegarem alguma coisa para ler
tem o titulo, o nome da histéria. Eu vou ler.

P — comeca ler.

A — interrompe. Olha aqui professora... [mostra os desenhos que tem na folha com texto impresso].
P — vai a carteira da crianga e bate a mao, indicando ao A — que deve permanecer em siléncio.

P — continua a leitura.

[Observamos que 0s As — ndo prestam atencd@o na leitura e conversam entre eles, mesmo assim a
professora prossegue com a leitura].

As — parecem nao entender o que a P — esta querendo propor.

Depois que termina de ler o texto a P — ndo estabelece conversa com os alunos sobre o que leu,
apenas diz: agora vocés vao pintar o titulo de vermelho.

P — diz: depois que vocés pintarem o titulo de vermelho, pintem também, as letras “F” de azul. Olha
aqui qual que é a letra “F” [registra na lousa a letra F]. Ta bom?

As — observam o registro feito na lousa pela professora e comecam a fazer a licdo. (...).

Episédio 15 - Protocolo de Observacéo, 4° dia, P13

Sobre os episdédios expostos, referentes ao momento de leitura, vale, também,
observar que ndo sao propiciados pelas docentes questionamentos aos alunos, para
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acolher suas interpretacfes sobre o texto lido, possibilitando que facam inferéncias
através das experiéncias que possuem.

Em relacdo a escolha de livros pelos alunos, para leitura, observamos essa
atividade apenas em um dos dias na dinamica das aulas da professora P3; em outro
dia a escolha foi feita pela propria professora que distribui exemplares de uma
colecdo para os alunos. Nas aulas da professora P13, também houve um Episédio
em que ela mesma pegou uma caixa de livros que ficava guardada no armario e
escolheu um exemplar para cada aluno solicitando que lessem.

Porém, nesses episdédios que ocorreram nas aulas da professora P3 e P13, os
alunos tiveram no maximo 15 minutos para a atividade. Assim, podemos inferir que o
objetivo principal das docentes era ocupar as criangas, para que nao ficassem
ociosas, entre uma atividade e outra, ou ainda, que tivessem o “contato” com esse
tipo de objeto de estudo (livros).

Nesses episédios notamos que os alunos realizaram as leituras a seu modo
(passando o dedo sobre o escrito, observando as imagens, comentando sobre o
livro com os colegas), mas essas leituras feitas por eles ndo foram acolhidas pelas

docentes. Vejamos:

(...) AP —entrega um exemplar a cada A — de uma colecao de livrinhos para que leiam.

P — diz: vai tentando ler e vé se vocés conseguem identificar alguma letrinha. S&o livros de animais
mamiferos, todos mamam quando sdo pequenininhos.

Conseguimos observar que, uma A — diz para a colega que esta sentada ao lado: eu vou ler.

A colega pergunta: vocé sabe ler?

A — responde: eu sei.

A colega [surpresa] pergunta: de verdade?

A — diz: é! Quer ver? [comeca a ler criando uma histéria, passando o dedo sobre o texto escrito].

A colega, ainda duvidando, mostra o livro que a P — lhe deu e pede para que leia 0 home de uma
personagem, indicando a imagem, com o dedo.

A — novamente comeca a criar uma historia.

Observamos que As — conversam uns com os outros sobre os livros.

Soa o sinal para o lanche. Os As — [decepcionados] dizem: ah!

A P —recolhe os livros que entregou para os alunos e os chama para que formem filas. (...)

Episdédio 16 — Protocolo de Observacéo, 4° dia, P3

As demais professoras da presente categoria ndo propiciaram esses momentos
durante os cinco dias de observagdes. Vale salientar que, nas salas de aula das
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professoras P7, P12 e também da P13, ndo havia livros disponiveis para a consulta
ou leitura de escolha dos alunos.

Quanto as situagbes de escrita efetiva dos alunos, foram poucas vezes
observadas. A mais comum, como j& mencionamos, foi a do nome proprio. Tanto
nas aulas das professoras P3 e P4 que disponibilizavam crachas aos alunos, quanto
nas aulas das professoras P7, P12 e P13 que nado os disponibilizavam. Pois, as
professoras inseridas nesta categoria favoreciam a realizacdo da coOpia para a
fixacdo do cddigo e/ou o treino do tracado das letras.

Apresentamos a seguir dois Episodios que elucidam o exposto:

(...) 835 — Sala de aula

P — explica aos alunos a atividade que deveréo realizar. Vai até a lousa e desenha os personagens
referentes a histéria que leu em momento anterior (A Boneca Preta). Ao lado dos desenhos, faz uma
linha quadriculada com alguns quadrinhos em branco.

A P — mostra os espa¢os em branco para os alunos nos quadradinhos feitos na lousa e pergunta::
quais sao as vogais faltantes?

As — respondem aleatoriamente: a, 0, e .

A P — direciona o registro, pois nas sugestdes corretas dadas pelos alunos
ela diz: isso! Depois, anota a vogal na lousa com o giz vermelho
destacando-a.

B |O|NJ|E|[Q|U|I [N|HIA PIRIE|T|A

M |A |R |I A1 Z |I N |H [ A

( Registros feito na lousa pela professora)

8h40 — apds a explicagdo e o registro da atividade na lousa, os alunos comecam a copiar as
respostas em suas folhas.

Enquanto isso a P — comeca a observar os cadernos de recados dos alunos, pendura a folha dos
alunos faltantes no varal de atividades etc.

(...) 9h00 — Os As — continuam realizando a atividade proposta. Eles copiam as vogais faltantes,
pintam seus desenhos e escrevem seus homes sem apoio de cracha.

P — continua organizando papéis que ndo conseguimos identificar quais séo. (...)

Epis6dio 17 — Protocolo de Observacéo, 5° dia, P12

(...) AP —vai até a lousa e registra algumas linhas, desenha uma arvore com flores, frutas, folhas,

caule e raiz. Enquanto a P — registra a licdo na lousa, os alunos conversam.
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A P — diz: quem n&do se comportar eu vou marcar o nome e, se 0 nome estiver marcado, néo vai
ganhar os brinquedos que eu trouxe para brincar mais tarde.

(...) A P —termina o registro e pergunta: o que essa arvore tem?

As — dizem: maca.

P — pergunta: essa parte aqui, o que é? [aponta com o dedo as flores que desenhoul].

As — dizem: flor.

P — pergunta: e essa parte aqui? [aponta com o dedo para o caule da arvore].

A —diz: raiz.

P — diz: n&o! E outro nome.

Outro A — diz: caule.

Depois a P — desenha algumas setas e escreve o nome de cada uma das partes da arvore na lousa.
P — diz: olha aqui! Vocés devem escrever como eu fiz. E para escrever primeiro, antes de pintar.

P — entrega a folha para os alunos comecarem a copiar as palavras que foram registradas na lousa
[FLOR, TRONCO, FOLHA, RAIZ] e pintar a arvore.

Episédio 18 — Protocolo de Observacéo, 2° dia, P13

Com as descri¢des expostas, podemos afirmar que as professoras da presente
categoria fundamentam o trabalho pratico realizado na dinamica das aulas a partir
da abordagem tradicional de ensino que se fundamenta na epistemologia empirica.

A pedagogia diretiva fica evidente nos encaminhamentos dados as atividades
impressas em folhas, em que ha explicitacdes orais e demonstracdes feitas na lousa
pela professora, indicando o modo como os alunos devem proceder para realiza-las
e, por vezes, revelando que o0 pensar € uma atividade reservada apenas para a
docente. Aqui, vale refletirmos sobre o papel que fica imposto aos alunos, quando se
acentua esse procedimento, a de um ser passivo, mero executor de tarefas.

Notamos, também, a presenca de direcionamento na organizagdo da rotina
diaria das aulas, pois essa ndo era apresentada ou definida com os alunos.

Além desses exemplos, também constatamos o direcionamento durante a
realizacdo de atividades em que a escrita e a leitura sdo ensinadas por meio de
procedimentos que revelam indicios do método sintético-alfabético. O que nos
permite afirmar que a concepcao de leitura e escrita das docentes € a que destaca o
cbdigo, como foco do ensino.

Lembramos que, em diferentes Episédios, as docentes focalizaram a atencao
dos alunos nas letras do alfabeto desvinculadas de funcdo social, e assim as

atividades realizadas visavam a um fim em si mesmo.
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Apesar disso, os dados expostos nos revelam também algumas acdes
didatico-pedagodgicas que divergem do direcionamento dominante. Pois as docentes
realizam, em alguns momentos, aplica¢des pontuais de procedimentos nao diretivos,
ou seja, procedimentos pontuais pautados na epistemologia apriorista. Isso significa
gue, em algumas ocasides, os alunos ficam entregues a si mesmos. Um exemplo
gue confirma esse fato é a pouca atencéo dispensada a eles, durante a realizacao
das atividades, pois o importante nas tarefas propostas € garantir que sejam feitas,
independente de estarem corretas, independente do modo como se procedeu para
realiza-las.

Lembramos que, em diversos episodios, as professoras distanciaram-se dos
alunos para realizar outros afazeres, sem que houvesse momentos de reflexdes
sobre as licdes realizadas e o modo utilizado pelos alunos para realiza-las. Ficando
explicito, assim, o fazer pelo fazer, ou seja, o laissez-faire de uma educacéao infantil
com caracteristicas espontaneistas.

Também lembramos que, na visdo das professoras, o0os alunos com
comportamento inadequado ou desempenho diferente do apresentado pelo grupo
classe, foram, por vezes, deixados a esmo por algumas das docentes que nao
ofereceram atencéo especifica para os mesmos.

Outro exemplo de procedimento ndo diretivo € a auséncia de episddios em que
os alunos tém oportunidades de refletir sobre a escrita e sobre a leitura. Isso nos
indica o entendimento de que o0 progresso desses processos (aprendizagem da
leitura e da escrita) ndo depende de ensino, e que o “contato” com o escrito (livros /

textos) garante a aprendizagem desses, na visao das referidas professoras.

A entrevista: confirmacfes ou contradicdes entre préatica e discurso

Verificamos que a pratica das cinco professoras, cujos procedimentos que
compdem a presente categoria: P3, P4, P7, P12 e P13, tende a uma abordagem de
ensino tradicional vinculada a epistemologia empirica, mas, com momentos pontuais
de aplicacdes de ensino relativos a uma epistemologia apriorista.

No discurso, duas dessas professoras apresentaram coeréncia com a pratica
gue constatamos nos encontros de observacdes: P7 e P12, pois destacaram uma

abordagem de ensino tradicional com énfase empirica e, em determinados excertos
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da entrevista, revelaram também apoiarem-se na epistemologia apriorista,
exatamente como na pratica.

No exemplo a seguir, a professora P7 apresenta uma fala apriorista, indicando
gque conforme avanca a idade das criangas, essas se tornam aptas para a

alfabetizacao.

[O que vocé entende por alfabetizacdo na educacéo infantil?] “E. Eu
acho assim. Em minha opinido. Pra eles nhum adianta eu passar um monte
de coisa que eles num vdo entender. S80 muito, assim, novinho né. A
maioria vai fazer cinco anos. Alguns ja fizeram cinco anos. Um vai fazer
seis. Entdo, eles sdo novos ainda” ( Professora P7, grifos nossos).

A epistemologia apriorista também aparece na fala da professora P12 em uma
pergunta relativa a alfabetizacdo na educacéo infantil. Nessa, ela responde, assim
como a P7, que a idade é o indicador de quando se deve iniciar a alfabetizacéo,
revelando-nos a compreensdo de que, antes, a bagagem hereditéria da crianca nao
apresenta condi¢des naturais para isso. Percebemos, também, que a P12 usa essa
justificativa para respaldar-se, especialmente, em caso da ndo aprendizagem de
determinados alunos.

Ao mesmo tempo, a docente sinaliza indicios de enfoques empiricos em sua
resposta, salientando que essa etapa escolar serve como preparo da posterior (1°

ano do ensino fundamental). Vejamos o exemplo comentado:

[E dever da educacdo infantil, alfabetizar?] “Nao, eu acho que eles s&o
muito novinhos. E I6gico que tem crianca que a gente recebe aqui que tem
todo o apoio em casa, tem livrinho. Mas tem crian¢a que a gente recebe que
ndo sabe nem pegar um lapis na médo, nem segurar o lapis de maneira
correta eles ndo sabem. Entdo, é valido sim, a educacdo infantil pra esse
comeco, pra eles aprenderem a direcdo da escrita, as letrinhas. Mas néo
pra alfabetizar. Eles s8o muito novinhos. (...) Ele ndo vai sair daqui
aprendendo a ler, com a leitura, ndo vai sair. Mas ele vai reconhecer as
letras, ele vai saber no que ele vai estar preparado, vamos dizer assim, pro
primeiro ano” ( Professora P12, grifos nossos).

Como mencionamos, essas pequenas indicacdes aprioristas nas falas das
professoras P7 e P12 sao encobertas pela énfase dada pelas mesmas ao
empirismo.

Podemos verificar que, nos exemplos seguintes, o mundo do objeto, do néo
sujeito, ou seja, tudo que estd em torno do sujeito (0 meio) sdo as condi¢des

relevantes para que haja aprendizagem, na fala dessas professoras.
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No excerto seguinte, por exemplo, o manuseio pelos alunos de materiais
escritos e a indicacdo da professora P7 de que ha criancas que chegam a educacéao
infantil “crus” revelam-nos o entendimento de que 0 suposto progresso dessas na
aprendizagem depende do que lhes dao de fora para dentro, portanto, na escola,

depende, principalmente, do ensino.

[O que é saber ler?] “Oh, em primeiro lugar, a gente tem que ter, pra saber
ler, a gente tem gue manipular sempre materiais que tem escrita, né. Gibi,
revista, jornal. E tem crianca que vem aqui totalmente cru né, num sabe o
gue é uma letrinha. Entdo a gente explora através de jornal, de revistas,
recortes e isso t& dando uma iniciagéo pra leitura” (Professora P7, grifos
No0Ssos).

A professora P7 também destaca o empirismo em sua fala, pois afirma que,
apesar das orientacdes para que realize um trabalho fundamentado em uma
pedagogia relacional, no qual os conhecimentos proprios das criancas s&o
considerados como relevantes para a aprendizagem, realiza, mesmo assim, um
trabalho norteado por uma abordagem de ensino tradicional. Além disso, revela-nos
acreditar que sua praxis é, na verdade, uma “mescla” entre esta abordagem e a que

Ihe solicitam realizar.

[E os seus alunos sabem ler?] “Assim... Ler, ler de pegar um livro de
histéria e ler, ndo. Mas eles ja conhecem algumas palavras, assim, porque
ainda séo etapa Il, e a gente num ta dando, assim, trabalhando pra que eles
saibam ler. Mesmo porque isso ai € um trabalho que ja vai ocorrer la no
primeiro ano. (...)_Eles [Secretaria da Educacdo] num guerem gue a gente
trabalhe nem letras. Eles hum querem gue a gente trabalhe. (...) A proposta
deles é trabalhar com jogos, musica, artes, no ludico. Mas letra mesmo,
coisas assim, escrita, atividades assim, escrita, eles num querem. Que € pra
ensinar sempre trabalhando o lddico com a crianca. Mas eu, de vez em
guando, eu dou alguma coisa. Depois chega la no primeiro ano, a
professora diz: ah, num sabe fazer isso, nhum sabe fazer aquilo, ndo tem
coordenacdo de letras, num tem coordenacdo de outra coisa (...)" [Mas
vocé fica com receio ou ndo?] “Nao, nao fico, porque a gente aprendeu a
letra, aprendeu, através do tradicional, né? Embora gue a gente mescla um
pouco né. Sé que a gente aprendeu mesmo” (Professora P7, grifos nossos).

No exemplo exposto, notamos ainda que a educacgdo infantil aparece no
discurso da P7 como propedéutica, ja que seria uma etapa de preparo para o que a
crianca devera aprender depois, exatamente como no discurso da P12 apresentado
anteriormente. A seguir, apresentamos outros exemplos em que 0 empirismo é

destacado nas falas da professora P12.
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[Como que as criancas aprendem a escrever?] “Como eles aprendem a
escrever? Eu acho que é fazendo o tracado das letras e sabendo o que eles
tdo fazendo. Porque, que nem, quando eles comegam, gue é tudo desenho,
gue é a garatuja, eles ainda ndo associaram que aquilo nédo é letra. Mas na
fase do pré I, eles ja sabem. Eles sabem colocar letras, mesmo que eles
ndo escrevam a palavra” ( Professora P12, grifos nossos).

[Eu fiquei com uma duvida e queria que vocé esclarecesse. Eu percebi
gue vocé também trabalha com uma apostila em sala de aula. O que é
essa apostila?] “A gente tentou, no ano passado, fazer essa apostila e
mandar imprimir. (...) mas ela ndo esta contextualizada. Ela tem sequimento
do alfabeto inteirinho, tem atividades de todas as letras, tem datas
comemorativas, tem do um ao cinco, t4 tudo separadinho. (...) Mas precisa
da autorizacdo da Secretaria da Educagdo, porque ndo tem a
contextualizacdo que eles querem. Mas ajuda bastante o tracado. (...) Eles
querem, por exemplo, assim: a gente vai dar a letrinha “A”. Que nao dé
solta, que tem um motivo pra vocé encaixar uma letra “A”. E € meio dificil.
Meio complicado. Cada um entende de um jeito. (...) Entdo... Essa apostila
€ meio escondida [risos]. Entendeu? (...) S6 que no inicio do ano, que foi
falado assim, que eles querem tudo contextualizado. Entdo, esta apostila
praticamente caiu” (Professora P12, grifos nossos).

Os excertos anteriores revelam a crenca de que exercicios de coordenacao
motora, como o tracado de letras; o uso da sequéncia do alfabeto no ensino e a
tematizacdo das atividades s&o considerados, pela professora P12, como
indispensaveis para o sucesso da aprendizagem dos alunos. Nisso, notamos o
direcionamento pedagogico da mesma, ao ndo acolher as estratégias proprias das
criancas na escrita e ao acreditar que a fragmentacdo facilita o ensino desta, ou
seja, comecar pelas partes (letras) ao invés do todo (texto). Vale ressaltarmos que,
no ensino tradicional, o trabalho com textos € feito quando a crianca faz a leitura
oral.

Ao mencionar que direciona a contextualizacao das atividades que propoe, por
temas ou datas comemorativas, ndo considerando as expectativas e 0s interesses
dos alunos em relacdo ao ensino-aprendizagem, também nos revela respaldar-se
em uma abordagem tradicional, na qual tudo é decidido pelo professor, que,
geralmente, propde aquilo que considera relevante para a aprendizagem de seus
alunos e por isso, muitas de suas propostas ficam distantes da realidade e dos
anseios dos mesmos.

O empirismo também é revelado pela P12, quando nos confirma o uso de uma
apostila em suas aulas. E pertinente refletir que as atividades determinadas por tal
apostila chegam até os alunos, prontas, por isso, por vezes, nao tém sentido para 0s
mesmos. Essas, geralmente, privilegiam o contetdo, que € uma das caracteristicas

presentes no ensino que se norteia por uma abordagem tradicional.



122

Diferente das demais professoras desta categoria, a P13 apresentou um
discurso mais coerente, porque, o0 tempo todo, respaldou-se somente na
epistemologia empirica. Portanto, comparando seu discurso com sua prética,
podemos dizer que sado semelhantes, pois ambos acentuam a mesma tendéncia,
mas podemos dizer, também, que nao sdo iguais, porque no discurso nao ha

indicacbes de momentos aprioristas, como verificamos em sua pratica.

[O que é saber ler pra vocé?] “Eu acho, assim... E... Quando a crianca,
guando o aluno, ele consegue ja formar as letras né. Porque, que nem, aqui
eles conhecem, aluno da primeira e segunda etapa, eles conhecem as
letras, porém num conseguem formar [juntar] elas. Eles sabem que ela
representa a fala, mas ainda num sabem o que ela representa, que objeto
gue ela representa. Eles ndo sabem. Entdo eu acho que saber ler é quando
eles j4 conseguem transformar. Saber gue as letras, a que objeto que elas
estdo representando né. (...)" (Professora P13, grifos nossos).

[O que vocé entende por alfabetizacdo na educagéo infantil?] “(...) Eu
acho que é essa preparacdo, que é fundamental né, mesmo que as
criangas ainda ndo saibam ler, ainda ndo saibam escrever, mas elas ja
estdo convivendo com as letras, diariamente. (...) um preparo para o ensino
fundamental” (Professora P13, grifos nossos).

[E os seus alunos sabem escrever?] “Eles sabem escrever. Porgue eles
ja conhecem as letras do alfabeto, ja sabem escrever ela, j& sabem
identificar elas. Eles j& tém facilidade pra copiar né. Pra copiar sozinhos;
Eles ja tém essa facilidade. Entédo, a letra de bastdo, que é usada na
educacgdo infantil, eles ja sabem escrever. Eles ndo sabem produzir, fazer
uma producéo sozinha. Nao. Escrever palavras sozinhas, ndo. Mas copiar a
palavra, assim, eles j4 sabem. E eles também ja sabem escrever o nome.
Ditando, se eu for ditar pra eles a palavra, se for ditar a palavra CASA: 0 C,
0A, 0S,0A, eles escrevem. Agora, se eu pedir pra eles escreverem CASA,
ai eles ja ndo sabem o som, a tonalidade das letras. Eles ndo conseguem”
(Professora P13, grifos nossos).

Nos exemplos antes apresentados, notamos que a professora P13 revela o
entendimento de que a aprendizagem da escrita ocorre paulatinamente, sendo
iniciada pela identificacdo das letras e associando-as a imagens. Também notamos
gue a educacao infantil &, para ela, um momento de preparo, ja que a alfabetizacao
irA ocorrer somente no ensino fundamental.

Além disso, é interessante notar que, no ultimo excerto, a propria professora
indica que esse direcionamento do ensino da escrita resulta em uma situacdo de
dificuldade para a aprendizagem dos alunos, pois a mesma diz: [se for ditar a
palavra CASA: 0 C, 0 A, 0 S, 0 A, eles escrevem. Agora, se eu pedir pra eles

escreverem CASA, ai eles ja ndo sabem o som, a tonalidade das letras].
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Ja as professoras P3 e P4 apresentaram, em seus discursos, alguns resquicios
de uma pedagogia ndo diretiva (relativa ao apriorismo) e alguns momentos
fundamentados por uma pedagogia relacional (relativa ao construtivismo). Além de
elas destacarem, assim como constatamos em suas praxis, a pedagogia diretiva
(relativa ao empirismo).

Notamos, também, que, na maioria dos excertos da entrevista, em uma mesma
resposta, as professoras P3 e P4 geralmente indicaram diferentes epistemologias,
mas acentuaram sempre o0 empirismo.

Os exemplos apresentados a seguir referem-se ao discurso da P3. Vejamos:

[Vocé poderia falar um pouquinho sobre as caracteristicas de sua
turma?] “Eu acho que é uma turma muito novinha. Digo assim, criancas
muito dindmicas e criancas muito paradas, muito apaticas. Tem os dois. E
tem aguela crianca gue € inclusdo, entdo, é uma turma bem diversificada,
né? Tem aquele que sabe, consegue fazer tudo,_e tem aquele gue n&o
sabe, por imaturidade, ou problema de aprendizagem, mesmo” (Professora
P3, grifos nossos).

[O que vocé entende por alfabetizacdo na educacédo infantil?] “A, eu
acho que é um conjunto de um todo, né? Como que eu podia dizer. Vocé
prepara para uma alfabetizacdo, mostrando que existem letras, que existem
ndameros, que existem a combinacdo dessas palavras, que formam as
palavras, através das palavras se formam um texto. Vocé vai preparando,
né? Assim, desde pequenininho mostrando que existem as letras, as
diferencas, vocé mostra as diferencas entre os nimeros, entre as letras, pra
eles entender como se escreve. Entdo, vocé vai preparando, vai mostrando
pra eles” (Professora P3, grifos nossos).

[E na sua opinido o que é saber escrever?] “Saber escrever? Como eu
posso falar? Ah, eu acho que é saber escrever qualquer palavra, qualquer
coisa, num modo global, através ndo da silabacdo, e sim no geral, ela
entender o som das silabas, das letras, né? Entender, ndo sei explicar. Ela
tem gue entender gue pra vocé escrever alguma coisa Vocé tem que
combinar as letrinhas, combinar as palavras, entendeu? Que aquela
combinacgédo, vai formar aquele som, aquela palavra” (Professora P3, grifos
Nossos).

H& nos exemplos acima, primeiramente, indicios de apriorismo na fala da
professora P3. Ela nos revela que a causa da nao aprendizagem dos alunos,
guando nédo é neuroldgica, € imaturidade. Assim, aprender depende exclusivamente
das condicfes genéticas e congénitas dos sujeitos.

Na segunda fala, a educacédo infantil € colocada como propedéutica, tendo
assim, a funcdo de preparar para a alfabetizac&o. Isso nos indica a fundamentacéo
em uma epistemologia empirica, pois preparar depende daquilo que o meio ira lhe

oferecer e que podera, nessa visao, facilitar e garantir a aprendizagem futura.
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Ja no terceiro excerto, antes apresentado, apesar de a professora P3 indicar
inicialmente uma compreensdo do ensino da escrita fundamentada em uma
abordagem mais inovadora por dizer que o caminho deste ndo é a silabacéo, logo
depois se contradiz. Afirma que, para a crianca aprender a escrever, tem de saber
fazer as combinacdes de letras e formar palavras, e que essas combina¢des formam
sons. Tal descricdo € pertinente ao meétodo de alfabetizacdo sintético que é utilizado
comumente em um ensino de abordagem tradicional.

Vejamos, a seguir, outros exemplos desse ir e vir entre as epistemologias,

acentuando-se a empirista, mas agora referente ao discurso da professora P4.

[Vocé ensina o seus alunos a ler?] “Néo_ensino, eu acho que eu ajudo
eles a construir 0 conhecimento. Assim, no lidico mesmo, né. A gente vai
trabalhando no ludico, porque eles sdo muito novos, eu acho que é uma
fase muito, eles estdo vindo mais cedo pra escola e nem todos estdo
prontos, entdo se a gente ndo for no lidico, na brincadeira, € com uma
musica que lhe chamem a aten¢éo, uma figura eles ndo aprendem, entéao,
eles ndo constroem, na verdade, esse conhecimento de leitura, entdo eu
procuro utilizar esses meios” (Professora P4, grifos nossos).

[O que é saber escrever?] “Escrever seria a gente fazer a reproducdo de
letras, no caso de letras, sO6 que eles ja tém o repertdrio, por exemplo, de
desenho, né? Garatuja. Agora, que a gente ta falando da grafia das letras,
se torna complicado, porgue a gente vem trabalhando, tentado trabalhar, na
pedagogia moderna, entdo tudo a crianca, meio que vai aprender sozinha,
por_magica. E, eu ainda me apego um pouco ao tradicional, entdo eu
acredito que a crianca tem que conhecer o tracado, mesmo que eu faca
como a gente faz sempre no comecinho, faco a letra no chéo, ele anda por
cima da letrinha, né? Faz a letrinha com o corpo, fazer a letrinha de
massinha de modelar, tudo bem, isso serve pra ela reconhecer, pra ela ver
a forma, mas eu acredito que pra crianca escrever, ela tem assim, que
saber gue a letra comeca de baixo que ela vai até a outra ponta da linha,
precisa sim, ensinar o tracado. (...) Eu uso caderno. (...) Eu dou pelo menos
0 conhecimento, uma linha, eles recortam, colam, recortam figura e pde a
letrinha no caderno, eu acho que, ajuda a gravar (Professora P4, grifos
Nossos).

[Vocé ensina os seus alunos a escrever?] “Eu ensino. (...) Minha
coordenadora manda. [risos]. Nao, porque eu acho assim, oh! Na verdade
eu acho que eles precisam ir pro primeiro ano, preparados. Uma segunda
etapa, anos atras, eles viriam assim, mais pra coordenacdo motora,
socializagdo, conhecer as letrinhas. Hoje, eu penso no amanha deles, entéo
acho que segunda etapa hoje, ela tem que ter uma base, uma estrutura, pra
eles ndo chegarem cru, |4, no primeiro ano” (Professora P4, grifos nossos).

[O que vocé entende por alfabetizacdo na educacgéo infantil?] “Eu néo
entendo, porque segundo as nossas leis ndo existe alfabetizacdo, né? No
ensino infantil. Ah, eu acho assim, olha, a crianca, ela (siléncio). Nao vou
dizer que ela ndo vai ser, porque eu ja [vi] varios alunos meus serem,
alfabetizados na educacao infantil. (...) Enquanto professora eu acho gque
(siléncio) nem todas as criancas estdo prontas, entdo eu acho gue é uma
coisa de prontidao. (...) Se a crianga ndo quer, nao tem o apoio da familia,
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nao tem o respaldo, nem ta madura ainda, ela ainda é imatura, entdo eu
acho que a gente tem que esperar até o ensino fundamental. Entdo eu
acredito assim, eu acredito que alfabetizacdo no ensino infantil, vai muito da
sua turma. (...) Mesmo aqueles, que ainda ndo estdo prontos; é... Ndo &
guestdo de deixar de lado, eles ainda ndo estdo prontos mais eles precisam
de estimulo. Entdo eu procuro, olhar mais de perto, estar mais préximo,
porque os outros sdo mais independentes” (Professora P4, grifos nossos).

Na primeira fala antes apresentada, a professora P4 revela indicios tanto de
uma epistemologia construtivista ao afirmar que ela ndo ensina, mas ajuda seus
alunos a construirem o conhecimento, quanto de uma epistemologia apriorista, pois
diz que seus alunos s&o novos, e por isso, ndo estdo prontos. Essa prontidao,
conforme a compreenséao da professora depende do “amadurecimento” genético que
€ propiciado pelo avanco da idade cronoldgica das criancas e ndo, neste caso, do
gue Ihes é dado de fora para dentro.

Na fala seguinte, a mistura entre epistemologias também aparece. Porém,
notamos certa confusdo no entendimento do que € para a professora P4 uma
abordagem de ensino mais “inovadora”, pois a descreve por meio de caracteristicas
pertinentes ao apriorismo: [Agora, que a gente ta falando da grafia das letras, se
torna complicado, porque a gente vem trabalhando, tentando trabalhar, na
pedagogia moderna, tudo a crianga, meio que vai aprender sozinha, por magica], ou
seja, a aprendizagem independe do ensino “é magica”.

Logo depois, ainda na mesma fala, a professora revela-nos que trabalha
conforme uma abordagem tradicional, mas apresenta o ladico como meio de
proceder no ensino, que € caracteristica de uma abordagem mais “inovadora”,
diferente da qual confirma fundamentar seu trabalho. Entretanto, por ter forte base
empirica, ao finalizar sua resposta, retoma o empirismo: [Eu dou pelo menos o
conhecimento, uma linha, eles recortam, colam, recortam figura e pde a letrinha no
caderno, eu acho, que ajuda a gravar].

No terceiro exemplo, notamos que a professora P4 menciona a palavra preparo
com sentido diferente do utilizado no primeiro, pois passa a apresenta-la indicando-a
como estimulo que |Ihe é oferecido pelo meio, e ndo mais, como amadurecimento
natural das condicbes genéticas, conforme avanco da idade das criancas. Por isso,
nesta fala, preparo revela-nos indicios empiricos.

A indefinicdo entre os sentidos atribuidos para tal palavra é também
evidenciada pela professora no ultimo exemplo. Nesse, € interessante notar que ha

mistura entre as epistemologias empirica e apriorista.
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Averiguando as Uultimas consideracdes expostas, referentes as falas das
professoras P3 e P4, podemos dizer que sdo as que apresentam maior contradicdo
guanto a pratica que realizam perante as demais da presente categoria. Pois,
mesmo acentuando 0 empirismo, também revelam, no discurso, momentos
aprioristas e construtivistas, ainda que néo haja clareza, por parte de ambas,
principalmente, sobre esta ultima epistemologia.

Frente a todos os exemplos apresentados e comentados, € possivel notar que
as falas das professoras além de evidenciarem uma ou outra abordagem de ensino,
relativas a epistemologias diferentes, também nos apresentam indicios de suas
concepcOes sobre a escrita e a leitura.

Na prética, verificamos que as professoras da categoria 1 apresentaram
tendéncia a concepcdo que destaca o codigo alfabético como prioridade para a
aprendizagem da escrita e da leitura. Vale lembrar que, além disso, também
revelaram em alguns momentos a compreensao de que tal aprendizagem independe
de ensino.

Portanto, com o intuito de contrastarmos as concepcdes de leitura e escrita
presenciadas na pratica com as incluidas nos discursos das referidas docentes,
organizamos uma sintese de suas respostas em Quadros que sdo apresentados a
seguir. O primeiro refere-se a fala das mesmas sobre a escrita e 0 segundo sobre a

leitura. Sobre os Quadros, também fazemos alguns apontamentos, vejamos:
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PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORAS

Identificar e fazer uso de letras, conseguir
junta-las formando silabas, associando os | P3 - P4 - P12 - P13

Saber sons as grafias
escrever é?
Utilizar os conhecimentos que possui, p7
mesmo que ndo sejam 0s convencionais
& Identificando as letras e tragando-as P4 - P12
|_
= Como as . . . .
i criancas Brincando ctc))m Jogbos (b(ljlngo1| aéfabeto mowvel .
8 aprendem a e quebra-cabeca de silabas que P7-P1
al escrever? associam as imagens com as palawas)
o0 Pela associagédo dos sons a grafia P3
<<
o .
Escrevendo para que elas copiem P13
N
(@)
‘£ Oferecendo modelos de escritas P4
-]
Lm) Solicitando que recortem letras, facam o pa
) tragado dessas e as procurem em textos
%) C°”T‘° s€ Usando o alfabeto mével para que P13
O ensina a identifiquem as letras
crianga a
escrever ? [Trabalhando com palawas-chawe retiradas de p7
textos lidos nas aulas
Lendo para elas associarem 0s sons a P3

escrita

Com a escrita de palawras, nomes de

personagens e textos curtos: parlendas e | P3-P7-P12- P13

musicas

Quadro 7 - As concepcdes de escrita no discurso
das docentes da categoria 1

Podemos notar, no Quadro 7, vérios indicios de que a concepc¢éo de escrita
gue se destaca no discurso das professoras da categoria 1 é equivalente a que
verificamos em suas praticas, pois, nas trés questdes respondidas por elas,
observamos indicacdes de procedimentos de ensino que tém como objetivo a
memorizacdo, a coordenacdo motora e a associacdo dos sons a grafia de letras,
revelando-nos o cédigo alfabético como destaque na aprendizagem da escrita.

Dentre todas as respostas sintetizadas no Quadro 7, também podemos notar
gue ha, em algumas, resquicios de outra concepc¢do. Como exemplo disso,
podemos mencionar as indicacbes de estratégia de ensino mais ludicas para a
aprendizagem da escrita (uso de jogos) e a insercao de textos nas aulas.

Porém, até mesmo esses procedimentos acabam sendo tomados nas falas
dessas professoras como meios para focalizar o codigo alfabético no ensino. Isso é
0 que nos indica um dos excertos do protocolo de entrevista da professora P7. Essa
€ uma das docentes que apresentaram respostas pautadas em algumas ideias mais

diferenciadas nas questdes sobre o trabalho com a escrita [Eu dou, assim, bingo de
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letras, eu dou joguinhos. A musica que, as vezes eu trabalho, e depois eu passo
numa cartolina ou, na lousa se for curtinha. Eles copiam.].

Isto também pode ser verificado na fala da professora P3 [Eu mostro, nas
parlendas, nas letrinhas das mdusicas, das palavras assim, através de figuras,
imagens, vai mostrando as palavras. Que aquela palavra, tem aquela letra, que tem
aquele som (...).].

Nas falas apresentadas, percebemos que, tanto 0s jogos, citados pela
professora P7, quanto os textos indicados pela P3 sé&o inseridos nas aulas como
pretexto para o trabalho com o cédigo. Contudo, os dados nos permitem afirmar que
a concepcao de escrita que prepondera no discurso (codigo alfabético) é coerente
com o que verificamos nas praticas das professoras desta categoria.

Mas, vale lembrar, que por vezes verificamos, que as atividades relativas a
escrita ocorreram em determinadas ocasides da pratica, sem reflexdes, tornando-se
um fazer por fazer, sendo sua aprendizagem, nesses momentos, dependente
apenas dos conhecimentos dos alunos que ficavam entregues a si mesmos. Ja 0s
discursos das docentes, expostos no Quadro 7, indicam-nos que o0 ensino €&
indispensavel para tal aprendizagem, pois suas respostas o colocam como centro
desse processo.

Quanto as mencodes feitas pelas docentes da categoria 1 sobre leitura, ndo
apresentaram mudancas frente a concepcdo acentuada em relacdo a escrita, pois
essas destacaram, outra vez, em seus discursos, o codigo alfabético.

Esse fato pode ser verificado no Quadro 8 exposto a seguir. Nele, podemos
observar que, saber ler é, para a maioria das docentes, possuir o dominio das letras

e de seus sons. Vejamos:



129

PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORAS
Compreender a mensagem P4 -P12
)
ﬂ Saberleré? Ter contato com escritas para o dominio
= P3-P4-P7-P13
> das letras, de seus sons e das palavras
L
©)
8 Associando imagens a escrita P4
Como as Brincando com jogos e musicas P7
2 criangas
Q| aprendem a Identificando, nomeando e juntando P12 - P13
ler ? as letras
Lendo sempre o alfabeto, os nomes, as
0 ' ' -P4-P7-
8 musicas e parlendas P3-P4-P7-P13
% Lendo diariamente para as criangas P4 -P12-P3
8 Fixando nos objetos, 0 nome escrito, e
a) identificando os materias dos alunos com P12
Como se seus nomes
ensina a —
8 crianca a Sol.|<:|tarl1(.1|0 que fagam o tragado das Ietrgs, P4-P7-PI13
ler ? e identifiquem as consoantes e as vogais
Por melq dos jogos e das musicas P4-pP3-P7
registradas em cartazes

Quadro 8 - As concepcdes de leitura no discurso
das docentes da categoria 1

Notamos, no Quadro 8, que o trabalho com o cédigo é visto como prioritario
para a aprendizagem da leitura, mas nesse, assim como no 7, ha respostas que
apresentam resquicios de ideias diferenciadas. Constatamos também que,
novamente, a preponderancia da concepc¢éao, com foco no cédigo alfabético, encobre
e, por vezes, distorce tais ideias. Exemplos que confirmam essa constatagcdo sao
percebidos nas respostas das professoras P3 e P13 sobre os trabalhos com leitura
de mausicas e parlendas.

A professora P3, por exemplo, diz [(...) acho que mais facil € comecar pelas
parlendas, musiquinhas infantil, né? Pra depois passar pra outros tipos de
textos(...)]. Indica-nos, assim, que os textos mencionados s&o facilmente inculcados
pelas criangas, por serem curtos.

J& a professora P13 revela que esses textos sao usados para que as criancas
identifiquem letras [Eles fazem as identificagbes da letra. Identificam letras do
alfabeto através de textos, poesias, parlendas, musicas.]. Dessa forma, a leitura
efetiva ndo ocorre, e as estratégias das criancas ndo sao consideradas como

préprias do processo desta aprendizagem.
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Além dessas constatacoes, € pertinente lembrar que, diferente do verificado na
pratica, o discurso indica-nos que a leitura é uma atividade planejada e constante
nas aulas. Mas vimos que no dia a dia ndo € isso 0 que acontece. As leituras,
geralmente, ocorreram para preencher o tempo livre das criangcas, nédo sendo
tomadas como importantes pelas docentes na dinamica de suas aulas e

aconteceram esporadicamente.

Categoria 2

Temos nesta categoria, cujas descricbes das caracteristicas foram antes
evidenciadas, o grupo das seguintes professoras: P5 e P6 que pertencem as
EMEIEFs e sdo responsaveis respectivamente por turmas de 22 e 6 alunos; P8, P9
e P10 que pertencem as EMEIs e possuem turmas de, respectivamente, 16, 23 e 20
alunos; e P14 e P15 que pertencem aos Cls e possuem turmas de,
respectivamente, 17 e 20 alunos. Essas professoras representam 43,75% do total
das participantes da pesquisa, e assim, nesta categoria, concentra-se 0 maior
ndmero de docentes.

Destacamos que, apesar da pedagogia diretiva prevalecer nas a¢fes didatico-
pedagodgicas desse grupo de docentes, tal como nos outros, esta categoria
diferencia-se dos demais por realizar, pontualmente, aplicacbes de procedimentos
de ensino que propiciam maior participacdo dos alunos nas aulas e também um
pouco mais da interacdo desses com a leitura. Apesar disso, as aplicagcées pontuais
de ensino da leitura sdo as que a compreende como expressao e se acentua o
entendimento desta como a associagdo dos sons a grafia.

Apresentamos, em sequéncia, as descricdes das acdes didatico-pedagdgicas
elucidadas por Episddios constatados na dinamica das aulas das professoras
supracitadas que nos permitem classifica-las na presente categoria.

No carater mais amplo das aulas, constatamos que as professoras seguiam
uma rotina diaria, sendo considerados, para a organizacdo desta rotina, 0s
conteudos das diversas areas da grade curricular (linguagem oral, escrita, leitura,
movimento, musica, matematica, artes visuais, natureza e sociedade etc.) e 0s
horarios de uso dos diferentes espacos de cada unidade escolar (parque de areia,
patio, palco, refeitério).
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Das sete professoras cujos procedimentos sdo incluidos na presente categoria,
duas (P5 e P14) explicitavam a rotina diaria aos alunos, as demais néo, pois faziam
dessa um instrumento de organiza¢éo apenas do proprio trabalho.

Quanto a isso, podemos pontuar que, na dindmica das aulas da professora P5,
as atividades da rotina diaria eram registros em tiras de cartolina com figuras
ilustrativas e, diariamente, expostas e lidas pela professora para os alunos. Ja na
dindmica das aulas da professora P14, a rotina era registrada na lousa, diariamente,

e, depois, lida com os alunos. Vejamos:

(...) 7h45 — registro da rotina feito pela professora. Ela diz: vamos ver o que iremos fazer hoje - café,
oragdo, canto, calendéario e tempo, atividade com mdsica, recreio, atividade, escovar os dentes, e
saida (retorno para a casa).

[Ao mesmo tempo, em que a P — diz a sequéncia de atividades do dia, vai fixando as figuras

correspondentes na porta do armario]. (...).

Episddio 19 - Protocolo de observacéo — 3° dia, P5

(...) 8h15 — P — pergunta: vamos ajudar a professora fazer a rotina?
P — vai até a lousa e escreve: ROTINA.

As — dizem: ROTINA.

P — pergunta: e depois, o0 que vem?

As — dizem: oragéo.

P — registra: ORACAO.

P — pergunta: e depois?

As — dizem: lanche da manha. [Assim ocorre até que toda a rotina seja registrada pela professora].
ROTINA

-ORACAO

-LANCHE DA MANHA
-AJUDANTE DO DIA
-LEITURA

-HORA DA CONVERSA
-CUIDAR DO FEIJAO
-PINTAR OS PERSONAGENS
-CALENDARIO

-ALMOCAR

-ESCOVAR OS DENTES
-ASSISTIR AO FILME: A GOTA BORRALHEIRA

(representacgdo do registro feito na lousa pela professora)
Depois que a P — termina de fazer o registro, diz: vamos ler? Ndo podemos perder tempo que tem
um monte de coisa pra fazer.
P — aponta com a régua cada palavra do registro feito na lousa.

As — leem junto com a professora.
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P — vai até a lousa e marca com o sinal () oracdo e lanche da manh3, indicando que ja foram
realizados. Depois questiona: e agora, 0 que vamos fazer?

As — dizem: ver os ajudantes. (...).

Episddio 20 - Protocolo de observacdo — 1°dia, P14

Salientamos que, apesar de as professoras P5 e P14 apresentarem aos alunos
a rotina diaria, as atividades que a compunham e a ordem dessas era
predeterminada por elas e apenas nas aulas da professora P14, esse registro
exercia funcao social. Pois, por vezes, a professora e os alunos recorriam a rotina
para verificar qual seria a proxima atividade do dia, ou ainda, para assinalar as
tarefas ja realizadas.

Geralmente, a rotina diaria das aulas, de todas as docentes desta categoria,
iniciava-se com o acolhimento aos alunos, feito no péatio das escolas ou na prépria
classe. Nesse momento as professoras cantavam musicas infantis e faziam uma
oragdo ja memorizada por todos.

Na sala de aula, os alunos das professoras P5, P10 e P14 sentavam-se nos
lugares previamente determinados por elas. Ja nas classes das professoras P6, P8,
P9 e P15, os alunos sentavam-se nos lugares que preferiam.

Tanto nas turmas em que os alunos tinham os lugares determinados pelas
professoras, quanto nas que eles podiam escolher o local que preferiam se sentar,
presenciamos alguns Episodios em que as docentes solicitaram a alunos especificos
gue se sentassem em locais determinados por elas. As justificativas dadas para tal
imposicao foram: o comportamento inadequado e/ou a necessidade que esses
alunos apresentavam de receber atencao diferenciada durante a realizagdo das
atividades.

Destacamos que a atencdo a esses alunos que se sentaram em locais
determinados pelas professoras de fato ocorreu, pois observamos que receberam
auxilio durante as tarefas propostas. Ainda que tal atencdo nédo fosse dispensada
aos mesmos para acolher suas duvidas e anseios, mas sim garantir que realizassem
as atividades, esses alunos foram acompanhados pelas professoras e, quando néo,
pela monitora ou por um colega da classe, ndo sendo deixados entregues a si
mesmos.

Quanto a esse assunto, destacamos que, apesar de averiguarmos O

comprometimento da professora P5 com as criangas, mesmo que ainda de maneira
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diretiva, durante os cinco dias de observacao essa apresentou em alguns Episédios
uma conduta rispida, sinalizando baixo afeto para com seus alunos [Cadé seus
lapis? Cadé seu estojo? Tenha dd! O seu [lapis] vocé larga no chao e usa o dele. O
gue vocé esta fazendo? Essa menina, s6 faz coisa errada! Se ndo tem, se vira!].

As falas citadas revelam indicios de rejeicdo a determinados alunos, sendo que
nas observacdes constatamos serem 0S que menos se manifestavam e 0s que,
geralmente, n&o apresentavam o mesmo ritmo de realizag&o das atividades perante
0 grupo classe. Houve uma ocasidao em que uma das criancas ficou na sala de aula,
realizando a tarefa atrasada. A professora ordenou que a crianga terminasse a
atividade e que s6 saisse para brincar apés ter finalizado.

A referida docente, assim como as demais, apresenta uma tendéncia
pedagogica diretiva, especialmente nos momentos de encaminhamentos didaticos
para a realizacdo das atividades. Mas, ha Episodios em que esta professora realizou
aplicagbes pontuais de procedimentos mais interativos, especificamente no trato
didatico com a leitura. Fato esse que condiz com sua insercéo nesta categoria e que
sera elucidado mais adiante.

Em nossas observacoes, verificamos que as carteiras das salas de aula das
professoras desta categoria eram organizadas em grupos, com excecado das que
compunham a sala da professora P10, que eram enfileiradas. Mas, mesmo com a
disposicao diferenciada das carteiras na maioria das salas, percebemos que essa
estratégia nem sempre era adotada para favorecer o ensino, geralmente, as
atividades propostas eram realizadas individualmente sem que a troca de
experiéncia e o trabalho em equipe fossem propiciados.

Dos varios momentos da rotina diaria das aulas das professoras desta
categoria, alguns eram comuns a todas e outros ndo. Um exemplo disso eram as
leituras feitas diariamente no inicio das aulas das professoras P5, P6, P10 e P14
com a participacéo dos alunos.

Nas aulas da professora P5, os alunos eram convidados a ler os nomes
registrados em crachas. Cada crian¢a procurava o proprio crachd, entre outros que
eram colocados pelo ajudante do dia no aparador da lousa. Depois de encontra-lo, o
fixava na porta de um armario de aco. Os crachas dos alunos ausentes eram
recolhidos pelo ajudante do dia e também fixados na porta do armério de aco.
Assim, formavam-se duas colunas, a dos alunos presentes e a dos ausentes.

Porém, esse procedimento era desconsiderado pela professora que, em seguida,
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realizava a chamada tradicional, verbalizando o nome de cada integrante da turma e
aguardando a indicacdo verbal de sua presenca.

J& nas aulas da professora P6, os crachas eram distribuidos por ela em uma
das carteiras no inicio das atividades. Essa fazia a chamada tradicional. Os alunos
para indicarem que estavam presentes tinham de ler os nomes até encontrarem
seus crachas e entregarem para a professora que marcava na caderneta a presenca
deles na aula.

A professora P10 também reservava diariamente, no inicio de suas aulas, um
momento para leitura, mas essa era feita somente pelo ajudante do dia. Esse “lia” as
letras do alfabeto e os niumeros em sequéncia, depois, aleatoriamente, conforme
fossem indicados pela professora. Além disso, 0 ajudante escrevia seu nome na
lousa, o lia e contava a quantidade de letras para registrar o nuamero
correspondente. Vale refletirmos que a leitura das letras do alfabeto era
descontextualizada. Vejamos um episodio referente ao exposto:

(...) P—chama o A — que sera a ajudante do dia e pede para que ele escreva o nome dele na lousa.
Apés a escrita, a P — pede para que o A — leia 0 nome dele com a marcacéo do dedo.

A — |é apontando as silabas com o dedo: RA - FA - EL

Depois, a P — pede para que o A — conte quantas letras tem o nome dele e marque a quantidade.

A — conta e registra os niumeros embaixo de cada letra.

RAFAEL
123456

(representacédo do registro feito na lousa)

(...) P — pega a régua e chama o ajudante para ler o alfabeto fixado na parede acima da lousa.
P — mostra o alfabeto e o ajudante verbaliza as letras que a P — aponta.

Depois a P — faz a mesma coisa com 0s numeros.

P — também aponta letras e nUmeros aleatoriamente para o ajudante verbalizar. (...).

Episddio 21 - Protocolo de observacéo — 3° dia, P10

Na rotina das aulas da professora P14, os alunos também eram convidados a
ler, diariamente. Liam-se a rotina, o cartaz de nomes dos alunos da turma, as letras
do alfabeto e os numerais. Essas ultimas “leituras” (alfabeto e numerais) eram
diferenciadas. Para as letras do alfabeto, cantava-se “Suco gelado, cabelo

arrepiado, qual é a letra do seu namorado” e iniciava-se a soletracdo: A, B, C até Z.
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Ja para os numerais cantava-se “A galinha do vizinho, bota ovo amarelinho, bota 1,
bota 2, bota 3, cantava-se até bota 10”.

Entretanto, podemos notar que a maioria das leituras propostas por todas
essas professoras como atividade da rotina visava a memorizagdo. Ja nas
atividades de leitura mais especificas, que eram desenvolvidas no decorrer das
aulas, ocorriam as aplicacdes pontuais de ensino da leitura como expressao.
Assunto esse que retomaremos adiante.

O preenchimento do calendario também era uma das atividades diarias. Esse
momento ocorria nas aulas de todas as professoras da presente categoria. Mas, em
alguns casos, de modo mais colaborativo, propiciando a efetiva participacdo dos
alunos ou ainda explorando a funcéo social do calendario. A seguir, apresentamos

alguns Episédios como exemplos do exposto e breves reflexdes sobre os mesmos.

(...) P —diz: olha s6 no nosso calendario, ontem foi dia dezesseis, terca-feira. Que dia da semana é
hoje, se ontem foi terca-feira?

A — diz: quarta-feira.

P — diz: hoje é quarta-feira. Ontem foi dia dezesseis, que dia é hoje entao?

A — diz: dezessete.

P — chama um aluno para fazer o registro do dia no calendario fixado na lousa.
A — vai até a lousa e faz o registro na folha do calendario.

P — pergunta: hoje esta o qué? Tem Sol?

A —diz: Sol.

P — diz: entdo, nés vamos desenhar o Sol, porque esta ensolarado.

P — diz: hoje é dia dezessete, quarta-feira, do més oito. Més oito € o més de?
A — diz: agosto.

P — pergunta: e que ano que nds estamos mesmo?

A —diz: 2011. (...)

Episédio 22 - Protocolo de observacéo — 1° dia, P9

(...) P —diz: vocés ficaram em casa quantos dias? ( aula observada, apés o fim de semana)

A — diz: trés.

P — diz: dois. Quais foram os dias que vocés ficaram em casa?

A — diz: sabado e domingo.

P — diz: isso mesmo. Vocés ficaram sabado e domingo. Quando que comecou a semana.

A — diz: ontem.

P — diz: isso mesmo. (...) O nome de hoje, ja esta falando que é o segundo dia: segunda-feira que

significa segundo?
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As — dizem: dia.

P — diz: entdo, a semana comecou ontem. (...)

Episddio 23 - Protocolo de observagéo — 4° dia, P9

Podemos notar, nos Episodios 21 e 22, que, ao propor o preenchimento
coletivo do calendério, a professora P9 solicitava comparac¢des aos alunos [Que dia
da semana é hoje, se ontem foi terca-feira?]; questionamentos que exigiam
estabelecimento de relagdes simbdlicas abstratas (nUmero e més) [Més oito é 0 més
de?]; e que, em alguns momentos, as respostas esperadas ndo estavam
explicitadas [Quais foram os dias que vocés ficaram em casa? Que ano que nos
estamos mesmo?].

Nos Episédios seguintes, trazemos exemplos da atencdo dada a funcao

social do calendario na dindmica das aulas.

(...) A P — pergunta para os alunos: que dia foi ontem? Depois da uma dica: foi um dia especial.

As — dizem: Dia dos Professores.

P — diz: ndo. O Dia dos Professores sera dia 15. [aponta a data no calendario de MDF que fica fixado
na parede da sala de aula].

A — diz: foi o Dia das Criancas.

P — diz: isso! Foi dia 12. [aponta a data no calendario].

P — pergunta: como é mesmo o doze?

A—dizzéoleo?2.

P — diz: e hoje é?

As — dizem: 13.

P — diz: ontem foi quarta-feira, hoje é?

As — dizem: quinta-feira.

P — comeca uma brincadeira: hoje é quinta-feira, dia de feira e de comer pastel. Eu quero pastel de
pizza.

Os alunos continuam a brincadeira proposta pela professora: eu quero pastel de queijo. (...)

Depois que todos brincam de dizer o sabor do pastel que querem a P — pergunta: hoje estd um dia
lindo de Sol?

As — dizem: néo.

P — diz: esta um dia lindo de chuva!

P — organiza com a data do dia o calendario mével de MDF. Depois vai até a lousa e desenha uma
nuvem, a chuva e o nimero 13.

P — diz: vamos preencher o calendario e desenhar a chuva. Hoje, é a primeira vez do més que nos
vamos desenhar a chuva.

Os alunos vao até a professora e pegam a folha do calendario para preencher.
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Depois de um tempo a P — diz: ja passou o Dia das Criancas, esta chegando o Dia dos Professores
e no fim do més tem outro grande dia. Quem sabe qual sera esse grande dia?
Um A — diz: é o dia da bruxa.

P — diz: isso! N6s vamos nos fantasiar! (...).

Episddio 24 - Protocolo de observacédo — 1° dia, P15

(...) A P — vai até o calendario [folhinha fixada na parede da sala de aula] e pergunta: quantos dias
faltam para terminar o més?

As —dizem: 2.

P — diz: ontem faltavam dois dias, hoje j& mudou.

A—diz: 1.

P — diz: ja esta chegando o més de outubro. O més das criangas.

As — dizem: eba!

P — diz: vai ter presente e piscina de bolinhas. Deixa eu ver o que vai ter?

A P —vai até a mesa e pega um papel com o cronograma das atividades especiais da semana das
criangas, mostra o papel para os alunos. Depois vai até o calendario e comeca a ler o cronograma
das atividades apontando as datas.

P — 1&: na quarta-feira em cada sala de aula vai ter uma brincadeira. Em uma seréa desenho, na outra
historia, na outra tera jogos e na outra massa de modelar caseira. Vocés vao fazer a massinha e
poder levar para casa. Depois vao ganhar pirulito decorado. Na quinta-feira, vai ter cama elastica,
piscina de bolinhas e toboga. E, na sexta-feira vai ter cinema na escola e pipoca.

Depois a P — pergunta: e que dia é hoje? [aponta a data no calendario do més atuall.

A — diz: vinte e nove.

P — vai até a lousa e registra: 29.

P — pergunta: e o tempo, como esta?

A — diz: ensolarado.

P — registra na lousa.

QUINTA
A
v~y
< >
8

(representacgdo do registro feito na lousa)

Na sequéncia a P — pede para que os ajudantes entreguem a folha do calendario para os colegas da
turma.

Quando os alunos comegam a preencher o calendario a P — vai até um gréfico de aniversariantes
que esta fixado em uma das paredes da sala de aula e diz. em outubro, proximo més, ndo tem

ninguém que fara aniversario. S6 em novembro. (...).

Episédio 25 - Protocolo de observacéo — 4° dia, P14

(...) No decorrer da aula a P — pega uma garrafa pet e pede a atencdo dos alunos. Ela conversa com

eles, pedindo para que tragam uma garrafa transparente, pois irdo confeccionar um jogo na proxima
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semana. Explica que hoje a (monitora) ira pér um bilhete no caderno de recados [mostra o bilhete
para os alunos, mas nao |é] pedindo para que as mées guardem as garrafas. (...)

A — pergunta: que dia que vamos fazer o jogo?

A P — vai até o calendario da lousa e mostra: hoje é dia 10 vocés vao ter mais amanha e depois
[quinta e sexta-feira] até terca-feira para trazer a garrafa. Entendeu?

As — dizem: sim.

A — vai até o calendario e conta os dias: 1, 2, 3, 4, 5, 6. Depois diz: seis dias. (...)

Episédio 26 - Protocolo de observacédo — 3° dia, P8

Apesar de o preenchimento do calendario nos Episddios 24, 25 e 26, por
vezes, ocorrer através de perguntas, cujas respostas estavam explicitadas, notamos
que as professoras propiciaram aos alunos meios para que percebessem a utilidade
do calendéario. Planejaram, com auxilio desse, atividades especiais futuras,
indicaram os aniversariantes do més, as datas festivas importantes, entre outros.
Além disso, geralmente, as docentes desta categoria solicitavam aos alunos que

registrassem a data do dia nas atividades realizadas. Vejamos:

(...) P —vai até a lousa e faz algumas linhas.
Depois de um tempo a P — diz: entdo vamos 4, vamos escrever Limeira, quais sao as letras?
As —soletram: L—-1-M-E-1-R-A.

P — escreve: LIMEIRA. Depois diz: vamos ler?
As —leem.

P — pergunta: que dia é hoje mesmo?

A — dizem: dia cinco.

P — diz: cinco do més?

As — dizem: 10.

P —diz: dez, é o més de?

As — dizem: outubro de 2011.

LIMEIRA — 05/10/11.

(representacéo do registro feito na lousa)

Os As — fazem o registro da data do dia no caderno em que realizardo uma atividade.

Episddio 27 - Protocolo de observagéo — 2° dia, P10

Outro momento da rotina das aulas de todas as docentes era a indicacédo do
ajudante do dia. Para essa escolha, usava-se como critério a ordem alfabética, mas,
nem sempre esse era mencionado aos alunos, perdendo-se a oportunidade de se

propiciar refletir sobre a sequéncia alfabética e a sua funcao social.




139

Vejamos alguns breves Episodios:

(...) P — pergunta: quem € o ajudante hoje? Depois diz: ontem foi o Davi, que é com a letra
“D”. Quem é que [tem o0 nome que] comega com a letra “F”?
A —diz: eu.

P — diz: entdo hoje € o Felipe e a Eduarda. (...)

Episédio 28 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P9

(...) A P — diz: vamos ver quem é o ajudante hoje? Depois caminha até o varal de atividades dos
alunos, cujos saquinhos de tarefas estao organizados em ordem alfabética.

P — diz: vamos trocar [0 prendedor] do Guilherme que foi ajudante ontem para o Kelvin.

[muda o prendedor que possui a letra “A” de ajudante, do saquinho de atividades do Guilherme para
o do Kelvin]. (...).

Episédio 29 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P15

(...) A— pergunta: tia quem € o ajudante hoje?

P — pergunta: quem foi o Gltimo ajudante mesmo?

As — dizem: a Nicole.

P — diz: a Nicole, né? Entdo, comeca de novo. [indicando a lista de nomes dos alunos]
P — pergunta: quem é hoje? [observam a lista de nomes dos alunos].

As — dizem: o Adriano. (...).

Episddio 30 - Protocolo de observacéo — 1° dia, P6

Além do exposto, também faziam parte da rotina diaria momentos de recreacao
(jogos, rodas cantadas, parque de areia), momentos para a nutricdo (lanche e
almoco ou janta nos CIls), momentos para a higiene (escovacdo dos dentes),
geralmente, duas atividades (as impressas - folhas avulsas que geralmente
consistiam em pintura, recorte e colagem e as realizadas em um caderno com
pautas, que visavam além da pintura, do recorte e da colagem, a uma parte de
registro escrito) e também um momento de leitura feita pela professora aos alunos.

As professoras desta categoria, assim como as de todas as outras, néo
disponibilizavam materiais ou propiciavam meios para que os alunos interagissem
com a leitura e a escrita durante as atividades extraclasses (jogos, brincadeiras,
lanche, almoco, escovacao dos dentes).

Passando das descricbes mais amplas das aulas para as dos contextos mais
especificos, os encaminhamentos didaticos incluidos nesta categoria, durante os

dias de nossas observacoes, geralmente, foram iniciados com um resgate oral dos
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trabalhos desenvolvidos nas aulas anteriores para contextualizar as atividades do
dia.

Esses resgates ou contextualizacdo eram realizados mediante estratégias
diversificadas. Dentre varias, presenciamos: rodas da conversa, (perguntas feitas
pela professora aos alunos), contacdo ou leitura de historias feita pela professora,
reconto feito pela professora ou pelas criancas de histdrias que foram contadas ou
lidas nas aulas e estudo de campo.

Nos resgates orais e/ou contextualizacdo das tarefas do dia realizadas por
essas docentes observamos: momentos de acgdes interativas em que as criangas
relatavam suas experiéncias relacionando-as as situacdes escolares, intercalados
com momentos de ac¢des mais diretivas, por meio de perguntas que induziam as

respostas esperadas. Vejamos dois exemplos:

(...) P — pergunta para os alunos: o que é lenda?

A — diz: é uma historia.

A — diz: é uma histéria de monstro inventada.

P — pergunta: é s6 de monstro?

A — diz: ndo.

A — diz: da Mula-sem-cabeca

A — diz: do bicho papéao.

P — diz: € uma histéria inventada...? Fala Lucas.

A — diz: por alguém.

P — diz: isso. Uma histéria inventada por alguém. A gente consegue descobrir quem € esse alguém?
A — diz: ndo.

P — diz: nés ndo conseguimos descobrir quem é esse alguém.

P — pergunta: e por que seré que eles inventam essas histérias?

A — diz: pra assustar as pessoas.

A — diz: pro neném dormir.

P — pergunta: sera que é por isso?

A — diz: pra mulher ndo ficar em casa.

P — diz: ndo, isso dai é porque eu contei aquela lenda da sereia, né?

(...) P —diz: hoje a professora vai contar outra lenda pra vocés. Eu ndo sei se vocés conhecem. E do
bumba-meu-boi. Quem ja ouviu falar da lenda do bumba-meu-boi?

As — silenciam.

Um A — diz: ninguém.

P — diz: ninguém ouviu falar? Mas eu acho que vocés ja viram na televisao o povo la do Nordeste, la

daquela outra regido e ...
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A —diz: eu ja vi.

P — diz: eles dancam assim: tem um tipo de uma caixa, que tem o formato de um boi aqui na frente,
eles colocam o corpo deles aqui na frente e eles dancam.

A — diz: € mesmo. E uma caixa quadrada.

P — diz: isso. E uma caixa quadrada.

A —diz: eu ja fui la.

A — diz: dai eles pintam.

P — diz: isso. Eles pintam. Eles recolhem todas aquelas caixas...

As — falam ao mesmo tempo.

P — diz: entéo, olha o0 que acontece. Agora sou eu que vou falar ta.

As — silenciam.

P — diz: é uma festa l4 no Nordeste que eles fazem um boi. Nao de verdade, de caixa de papelao.

A — diz: eles fazem o olhinho.

A — diz: eles pintam a caixa de preto, de branco.

A — diz: eu fui com a minha mé&e, com 0 meu pai.

P — pergunta: vocé foi assistir essa festa?

A — sinaliza com a cabega que sim.

P — diz: e onde vocé foi assistir essa festa?

A — diz: la na onde que faz caminhada.

P — diz: ah!

P — diz: essa festa ndo se comemora s6 |4 no Nordeste, € no Brasil todinho. Sé, que essa festa, é
uma festa, que eles criaram. Essa festa foi inventada 1a. Por que sera que essa festa foi inventada la
no Nordeste? Nao foi bem no Nordeste, foi no estado do Piaui, que fica do lado do Maranh&o. S6
gue dai, como no Maranhao eles comemoram mais, eles acham que foram eles que inventaram.
Mas nao foi. Foi la no Estado do Piaui, que inventaram, t4? Entdo, deixa eu perguntar uma coisa
para vocés. Vamos ver se vocés vao lembrar. Onde que surgiu essa festa por causa da lenda do
bumba-meu-boi? Que Estado que € mesmo?

As — Piaui.

P — diz: mas qual é o Estado que mais comemora?

As — dizem: Piaui.

P — diz: ndo. E o Ma...?

As — macarrao.

P — diz: Maranhéo. (...)

Episédio 31 - Protocolo de observacéo — 1° dia, P9

(...) P — pergunta para os alunos: qual é a cor da lixeira que a gente coloca o papel usado para fazer
papel novo?
A — diz: amarelo.

P — questiona: sera? Hoje nds vamos la fora [patio da escola], olhar as lixeiras que coletam os lixos
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reciclaveis. Quem sabe as cores das lixeiras que a gente tem 1a?

As — dizem ao mesmo tempo: vermelho, marrom, azul, verde, amarelo...

P — diz: nés vamos |4 observar, mas, para isso, teremos que nos dividir. Hoje vocés vao ser “os
caras pintadas”. [P — vai até o armério de aco da sala de aula e pega tinta de rosto. Organiza os
grupos por cores, faz um risco na testa das criangas e um nas maos com a tinta da cor
correspondente a das lixeiras de reciclaveis: verde, amarelo, vermelho, azul].

(...) P — chama os grupos para formar filas e ir até o patio da escola. [segue com os alunos até as
lixeiras de reciclaveis que fica no patio da escola.

Os As — as observam.

A P — pede para que 0s grupos se organizem em frente a lixeira da cor correspondente.

P — explica para os alunos o significado de cada cor. [verde = vidros, amarelo = metais, vermelho =
plastico, azul = papéis]. Depois pergunta: o que € a cor vermelha?

As — dizem: plastico.

P — pergunta: e o amarelo?

As — dizem: metal.

P — pergunta: e o0 azul?

As — dizem: o papel.

P — pergunta: e o verde?

A — diz: vidro.

(...) As e P —retornam para a sala de aula.

Na sala de aula a P — conversa com os alunos sobre o que foi observado, retomando as mesmas
perguntas feitas durante o estudo a campo.

A — diz: minha mée separa o lixo l1a em casa.

Outro A — diz: a minha néo.

P — diz: quem ainda néo separa o lixo em casa, pode chegar hoje la e ensinar a mamae, a vovo, o
papai, como que o lixo pode ser separado para depois reciclar. (...)

Depois a P — vai até a lousa e escreve: RECICLE SEMPRE

P — pergunta: o que quer dizer isso?

A — diz: é que tem que reciclar todos os lixos. Nao pode jogar nenhum lixo no chao.

P — diz: isso! Depois explica: lembra quando eu falo - leva esse papel para fazer papel novo, leva
esse saquinho que nds usamos para fazer saquinho novo. E transformar coisas que nés usamos em
coisas novas. Vocés sabiam que o papel e a nossa mesa sao feitos de arvores?

A —diz: € mesmo.

P — diz: ja imaginaram quantas &rvores precisardo ser cortadas se nés jogarmos todos 0s papéis que
usamos no lixo sem recicla-los?

A —diz: ¢ mesmo. Vai acabar as arvores.

P — diz: e quem vai sofrer com isso!

A —diz: “noéis”. (...)

P — diz: nds é que iremos sofrer. Depois vai até a mesa dela e chama o ajudante para entregar a

folhinha da atividade e os crachas para os colegas. Apés, vai até a lousa, faz o desenho das lixeiras
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e conversa novamente sobre as cores de cada uma delas com os alunos. Por dltimo, entrega um
retdngulo com a palavra “plastico” para cada crianga e diz que vai ser preciso recorta-lo certinho para
colar na lixeira correta.

(...) P — passa entregando as tesouras e o0s tubos de cola para os alunos recortarem o retangulo da

palavra plastico e colarem na lixeira correspondente. (...).

Epis6dio 32 - Protocolo de observacédo - 1° dia, P15

Apesar de essa dindmica oferecer um espago maior de participacdo para 0s
alunos nas aulas, os temas ou assuntos eram impostos pelas professoras.

Entendemos com isso que nao havia de fato o acolhimento dos interesses dos
principais sujeitos no processo de aprendizagem, e que 0s espacos de participacao
garantidos aos mesmos visavam também e, principalmente, a estabelecer
momentos de exposicdes orais, para que as docentes apresentassem informacdes
sobre os conteudos que pretendiam trabalhar nas aulas, ao invés de proporcionarem
confronto de opinibes e a busca por consenso e construgdo do conhecimento. Fato
esse que os Episadios 31 e 32 comprovam.

Além disso, a garantia de espacos para a participacdo dos alunos em
determinados momentos da aula ndo significa a descentralizacdo do ensino no
professor.

Como pudemos verificar nos Episédios anteriores, ap0s o0 momento de resgate
oral das tarefas e/ou contextualizacdo das mesmas por meio da participacdo dos
alunos, as professoras apresentavam a atividade do dia. Essas geralmente
vinculavam-se a temas, como: Festa Junina, férias, folclore, Semana das Criancas,
meio ambiente: agua — materiais reciclaveis etc.

Na apresentacdo da tarefa para a turma, muitas das colocacgfes pertinentes
pontuadas pelos alunos durante suas exposicOfes, em momento anterior, eram
desconsideradas, pois as docentes apresentavam a atividade, dando novas
explicacdes, ao invés de propiciarem a mediacdo das conversas antes realizadas
com a atividade proposta, desafiando os alunos a pensar em como realiza-la.

Durante essas explicacfes, as professoras faziam perguntas diretivas, cujas
respostas ja estavam explicitas na propria atividade e, as vezes, também utilizavam
materiais concretos para demonstrar aos alunos como deveriam realizar a mesma

atividade.
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Feitos esses procedimentos, era permitido aos alunos iniciar a atividade, mas,
todo o caminho de realizacdo da mesma ja havia sido explicitado. Entdo, aos
alunos, cabia a atividade de té-lo memorizado.

Nesses momentos em que os alunos faziam as atividades, constatamos que,
normalmente, as docentes incluidas nesta categoria caminhavam pelas salas,
ouviam as solicitagcdes dos alunos e os auxiliavam com o intuito de que realizassem

corretamente a atividade proposta. Vejamos um Episédio que elucida o exposto:

(...) A professora apresenta aos alunos uma folha com o contorno da figura de um coragéo e explica
que eles deverdo desenhar dentro desse, a figura do pai deles [data comemorativa que se
aproxima]. Pede para que pensem em suas caracteristicas fisicas para realizar a atividade. Vai até
a lousa e desenha um exemplo e depois, duas linhas abaixo do coracéo, solicitando aos alunos que
escrevam 0 nome do seu pai e 0 nome de um presente que gostariam de dar a eles.

Os As — comecam realizar a atividade.

A P — vai até a carteira dos alunos que a solicitam. (...)

P — pergunta para um aluno que pediu sua ajuda: o que vocé escolheu? [referindo-se ao presente
gue gostaria de dar a seu pai].

A — diz: uma camisa. Eu néo sei escrever!

P — pergunta: como faz o Ca?

A — ndo responde.

P — diz: comecga com “C”, mas para ficar “Ca”, o que falta p6r?

A — diz: 0 “A”.

P —isso, muito bem! E o “MI”, como &7

A — ndo responde.

P — d& a dica: o “MI” de Michel, igual seu nome. Como é o “MI” do seu nome?

A —diz: ah! E faz o registro.

P — diz: isso, muito bem!

[Assim, a professora procede durante toda a realizagcéo da atividade pelos alunos, dando dicas para
gue escrevam o0 que querem, ora recorrendo a correspondéncia entre sons e grafia e ora as letras
dos nomes dos alunos].

[Observamos que, quando muitos alunos solicitavam a atencdo da professora ao mesmo tempo, ela
pedia para que os colegas os ajudassem, mas depois, estando disponivel, ia até esses para verificar

como haviam realizado a atividade e garantir a sua realizagdo correta .]. (...)

Episédio 33 - Protocolo de observacéo — 3° dia, P8

No Episédio 33, podemos notar que o acompanhamento dispensado aos
alunos pela professora P8, durante a realizacdo das atividades propostas, era, ha

verdade, uma estratégia para que as tarefas fossem feitas corretamente, e esse
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modo de proceder, geralmente, era o0 realizado por todas as outras professoras
desta categoria.

O mesmo Episodio revela, ainda, um exemplo de procedimento de ensino da
escrita, o qual também representa o adotado por todas as professoras da categoria.

Antes de apresentarmos outros exemplos, cabe destacarmos que a énfase era
dada, no ensino da escrita, ao codigo alfabético. Podemos observar que, a
professora P8, no Episédio 33, por exemplo, ao auxiliar os alunos, por vezes,
recorreu a correspondéncia entre sons e grafias, mas também propds aos alunos
gue se lembrassem das letras de seu nome.

Apesar da recorréncia a correspondéncia entre letras do nome para a escrita
de outra palavra equivaler a uma proposta pertinente, temos de nos atentar que
essa estratégia era da professora e ndo do aluno. O aluno poderia ter recorrido a
outras maneiras que ndo essa, se pela mediacdo da professora fosse desafiado a
buscar caminhos que lhe possibilitassem realizar a escrita.

Além disso, as relacbes feitas pela professora entre as letras dos nomes e as
palavras que estavam sendo produzidas pelas criancas ndo eram registradas,
ficando, apenas, como explicagdes orais, ou seja, nao sistematizadas.

Constatamos que, nas aulas de todas as professoras incluidas nesta categoria,
a escrita feita pelos alunos ocorreu somente com o nome proprio. As demais
propostas de “escritas” foram conduzidas pelas professoras, e 0 que os alunos
faziam era, na verdade, a copia desses registros.

Como exemplo, segue um Episédio de aula da professora P9.

(...) P — pergunta: estd todo mundo na pagina certa do caderno?

Alguns As — dizem sim, outros dizem néo.

P — ajuda um aluno a encontrar a pagina correta do caderno.

P — faz linhas na lousa e pergunta: na primeira linha nés vamos escrever o qué?

As — dizem: o dia de hoje.

P — vai até a lousa e escreve “HOJE”. Na sequéncia diz: “HOJE”. Depois pergunta: o que eu escrevi?
As — dizem: hoje.

Depois, a professora caminha entre as carteiras da sala, observando o registro dos alunos no
caderno.

Enquanto isso, a monitora observa os cadernos de recados, sentada na mesa da professora.

P — vai até a lousa e diz: que letra é essa? (aponta com o dedo a letra “H”).

As — dizem: “H”.
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P — diz: e essa? (aponta com o dedo)

As — respondem: “O”.

P — diz: e essa? (aponta com o dedo)

As — respondem: “J”.

P — diz: e essa? (aponta com o dedo)

As — respondem: “E”.

P — pergunta: o que esta escrito aqui?

As — dizem: hoje.

P — diz: agora deixa um espacozinho e escreve “E”.

P — pergunta: por que tem acento? (referindo-se ao acento do “E”).

As — respondem: para ficar “E”.

P — pergunta: que dia é hoje?

A —diz: 17.

P — diz: ndo. Eu quero saber que dia da semana.

A — diz: quarta-feira.

P — registra na lousa: QUARTA-FEIRA.

[Ao mesmo tempo em que registra na lousa “QUARTA-FEIRA” a P — |é 0 que esta escrevendo].
(...) AP —diz: n6s ja falamos que hoje é quarta-feira, mas que dia do més é hoje?

A —diz: 2011.

P — diz: ndo. Que dia do més?

A —diz: 8.

P — diz: dia deze...

As — completam: dezessete.

P - vai até a lousa e registra na linha debaixo, “DIA: 17 — 8 — 2011”. Depois caminha entre

as carteiras da sala observando o registro dos alunos.

Ap6s verificar o registro de aluno por aluno, a P — vai até a lousa e diz: vamos ver o que eu escrevi
aqui?

A P — aponta as palavras realizando a leitura “HOJE E QUARTA-FEIRA” “DIA 17 — 8 — 2011".

P — diz: olha aqui: eu estou pulando uma linha e vou escrever: “MEU”. (escreve na lousa).

P — fica dizendo a palavra: “MEU”, “MEU”.

P — pergunta: que letra que eu usei para escrever “MEU”?

A —diz: “M”.

P —diz: 0 “M”, 0 “E” e 0 “U".

Depois, a P — caminha entre as carteiras da sala observando o registro dos alunos. Volta para a
lousa e pergunta: que letra sera que eu vou usar para escrever nome?

A —diz: “N”.

P — escreve a palavra “NOME” na lousa, soletrando as letras utilizadas no registro: “N” — “O” — “M” —
“E”. Depois diz: olha o que ficou escrito.

P —1é: “MEU NOME”.

P — caminha entre as carteiras observando o registro dos alunos. Volta para a lousa e escreve “E”.
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Na terceira linha o registro feito pela professora foi: “MEU NOME E:”.

P — pega os crachas de nome dos alunos.

P — orienta: ai vocés vao escrever o nome inteirinho. Se ndo couber na mesma linha, vai para linha
debaixo.

(...) AP —aguarda os alunos terminarem o registro no caderno. Na sequéncia, relembra os versos da
musica do boi:

“O meu boi morreu!”

“O que sera de mim?”

“Manda buscar outro, 6 maninha, 14 no Piaui.”

Apés, a P — pergunta para os alunos como é nome da lenda.

As — respondem: BUMBA-MEU-BOI.

P — vai até a lousa, pula uma linha e escreve: “BUMBA-MEU-BOI”.

Depois de um tempo a P — diz: vamos continuar, como que come¢a mesmo? (referindo-se a letra da
musica do boi).

A — diz: 0 meu boi morreu.

P — vai até a lousa e diz: estou pulando linha de novo, para ficar bonito. Depois escreve: “O MEU
BOI”. Ao mesmo tempo em que faz o registro na lousa | o que esta escrevendo: “O” — “ME” — “U” —
“BO” —*I".

P — diz: espacozinho hem! Porque é outra palavrinha.

P — diz: o meu boi (registra na lousa) “MORREU”.

Depois, a P — caminha entre as carteiras da sala observando o registro dos alunos no caderno e
coloca dois alunos que estdo atrasados proximos a mesa da professora para serem auxiliados pela

monitora. (...)

HOJE E QUARTA-FEIRA

DIA: 17 — 8 — 2011.

MEU NOME E;:

BUMBA — MEU - BOI

O MEU BOI MORREU

QUE SERA DE MIM?

MANDA BUSCAR OUTRO

O MANINHA, LA NO PIAUI

(representacgdo do registro feito na lousa pela professora)

Episédio 34 - Protocolo de observagéo — 1° dia, P9

Percebemos, no Episédio 34, que a professora P9 realizava questionamentos
sobre as letras usadas para os registros de palavras feitas na lousa por ela,
apontando-as com o dedo e, na sequéncia, lendo-as para os alunos. Assim, 0
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trabalho dos alunos consistia, como ja mencionamos, em copiar 0S registros em
seus cadernos, sendo a escrita efetiva dessa pratica rara nas aulas.

Quanto as atividades de escrita, 0 que observamos nas aulas da professora
P9 foi o mesmo que presenciamos nas aulas das demais professoras desta
categoria. Todas utilizavam procedimentos sequenciais, letra por letra, focalizando

as correspondéncias entre sons e grafias. Vejamos outros dois exemplos:

(...) AP —diz: essa atividade [mostra a atividade impressa] nos pintamos para saber como utilizamos
a agua.

Depois a P — pergunta: como nés podemos utilizar a 4gua?

[Os alunos observam as imagens que ja pintaram para responder a pergunta da professora].
A — diz: para tomar banho.

Outro A — diz: para lavar as méaos.

Outro A — diz: para cozinhar, escovar o0s dentes.

P — diz: entdo, n6s vamos escrever, pulando uma linha, nés vamos escrever assim: “usamos agua
para”.

P — diz: Entao, primeiro vamos escrever “USAMOS”. Que letra que eu coloco que comega?
As — dizem: “U”.

P —registra o “U” na lousa e diz: ndo escrevam ainda.

P — diz: “SA™?

A —diz: “Z".

P — diz: tem som de “Z”, mas n&o ¢é “Z".

A —diz: “S”.

P —diz: € “S”.

P — escreve na lousa “SA" e 1é: “S” — “A”.

P — diz: quando é som de “A” é a letra “A”.

P — diz: “USA — MOS”.

A—diz: é 0“0

P — diz: também, mas tem outras letras.

A —diz: “M”.

P —diz: “M” e 0 “O”. Depois registra “MO”.

P — diz: mas é “USA — MOS”.

A —diz: “S”.

P — diz: “USAMOS". Deixa um espagozinho. Agora vamos escrever “agua”.

A —diz: “A”.

P — registra 0 “A” na lousa e repete a palavra: “AGUA”, “A — GU — A”.

A —diz: “G” e “U”.

A—dizze o “A’.

P — registra o “GUA” na lousa, dizendo: “G” — “U” — “A”.
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Depois a professora |€ o registro: usamos agua. E o “para” como eu escrevo?

A que escreve convencionalmente [informacéo passada pela professora] — diz: o “P” e o “A”.

P — pede para o aluno: fica quietinho para os outros falarem ta?

A —diz: ta.

P — registra na lousa “PA”. Depois diz: 0 “P” e 0 “A”.

P —diz: “PA" - "RA".

A—-dizzé0“R" e 0“A".

P — diz: entdo agora, vocés podem escrever, usamos agua para.

A — pergunta: de vermelho?

P — diz: sim senhora. De vermelho. E depois n6s vamos escrever quadradinho por quadradinho
(referindo-se a sequéncia de quadrinhos colados no caderno dos alunos).

Os — As — copiam o registro da lousa no caderno.

[A atividade continua sendo feita como descrito até que todos os alunos terminem de copiar o

registro e levem para a professora verificar se fizeram corretamente, antes de guardarem o caderno].

LIMEIRA — 05/10/11

USAMOS AGUA PARA:

] ]

BEBER LAVAR AS MAOS
COZINHAR TOMAR BANHO

]

ESCOVAR OS DENTES
(representacéo do registro feito na lousa pela professora)

Episédio 35 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P10

(...) A P — pede para o ajudante do dia entregar a atividade para os colegas. Enquanto isso a
professora vai até a lousa e registra:
ANDANDO PEDALANDO

(\
S

[ ~

(representacgéo do registro feito na lousa pela professora)

A — diz para a professora: o seu desenho € igual o da nossa folha.
P — diz que eles devem nomear a menina e 0 menino.
As — sugerem alguns nomes para o menino: Jodo, Diego, Lucas e Kaua. Depois sugerem alguns

nomes para as meninas: Bianca, Sabrina e Julia.
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[Os nomes sugeridos pelos alunos sao registrados na lousa pela professora].

Depois a professora propde uma votacéo: os As — erguem as maos e a P — marca a quantidade de
votos em frente de cada nome. O nome do menino mais votado é Jodo e da menina é Sabrina.

P — apaga os registros que tinha feito na lousa e pergunta: como escrevo Jodo?

A—diz:éo0"J".

Outro A — diz: é 0 “G”.

Outro A —diz: é 0 “O”.

P — diz: agora pde os miolinhos para pensar: € o “J”. [registra na lousa]

A —diz: 0 “E".

P — diz: se eu por “E” vai ficar “JE”, eu quero “JO”, “JO”.

A —diz: 0 “O".

P — registra: “JO”.

A — diz: agora o “A”.

P — pergunta: como vocé sabe?

A — diz: eu vi ali! Vocé ndo apagou direito, eu vi ali. [aponta para o registro que a professora havia
feito na lousa].

P — diz: ah, danado!

A — diz: ndo, vocé apagou mais eu vi!

P — diz: mas nao ta dando pra ver.

A — diz: ndo.

P — diz: ah, entdo vocé gravou nos seus miolinhos.

[A professora prossegue questionando e registrando na lousa, letra por letra, até escrever JOAQ] (...)
P — diz: agora vamos escrever Sabrina, o que eu ponho?

A-dizzo S.

Outro aluno diz: o A.

P — diz: muito bem. [registra na lousa “SA"].

P — pergunta: e agora? Como formo o “BRI”, [repete] “BRI".

As — ndo respondem.

P — diz: entdo eu vou dar uma dica. Tem a letrinha B. [registra na lousa a letra “B”].

(...) [A professora prossegue questionando e registrando na lousa, letra por letra, até escrever
SABRINA]

Depois a P — pede para os alunos registrarem os nomes das crianc¢as nos desenhos da atividade.
(...) As — realizam a atividade, registram o nome das criangas copiando da lousa e pintam o desenho

do menino andando e da menina pedalando. (...).

Episédio 36 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P15

Além do fato de a aprendizagem da escrita prevalecer nas aulas como um
processo que se aprende por meio de copia, vale refletirmos que os registros

propostos, geralmente, ndo exerciam funcdo social, eram apenas objetos “do
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aprender escolar’, apresentando-se descontextualizados das atribuicbes que
exercem na vida, como, por exemplo, comunicar, informar algo a alguém etc.

Também notamos, nos Episddios antes expostos, que 0s procedimentos
adotados pelas docentes em atividades de escrita englobavam recapitulacdes orais,
indicando-nos a preocupac¢édo com a memorizacado do codigo alfabético.

Quanto as atividades de leitura, nas diversas vezes que a presenciamos na
dindmica das aulas, todas as professoras pautaram-se em procedimentos que
focalizavam, assim como na escrita, a memorizacdo do codigo, a associacdo dos
sons a grafia. Mas entremeio a esses, 0s dados nos revelam, também, algumas
aplicacdes pontuais de outro procedimento que se pauta em uma concepgdo de
leitura entendida como expressao.

Os Episodios anteriormente expostos (34, 35 e 36), apesar de serem referentes
a escrita, nos revelam a leitura entendida como associacao de sons a grafia, pois as
professoras, ao realizarem, ou apds terem realizado, os registros das palavras na
lousa, as liam, escandindo-as, acentuando-se, assim, 0os sons das silabas. Vejamos
mais um exemplo cujo entendimento dado a leitura pauta-se pela associacdo dos

sons a grafia, acentuando-se ora as letras e ora as silabas:

(...) Primeiramente a professora apresentou para a turma um cartaz com a letra de uma musica,
intitulada “A Pipoca”, que os alunos conheciam e havia sido cantada no inicio da aula, no
momento do canto. O cartaz foi fixado no flip-chart e na sequéncia a professora realizou os
seguintes encaminhamentos:

P — pergunta: eu escrevi com letras ou nimeros?

As — dizem: letras.

P — diz: isso, eu uso letras para escrever as palavras. Entdo vamos ler o alfabeto?

As — recitam o alfabeto: A, B, C, D, E, F, G até Z.

P — diz: as letras sdo sinais que inventaram pra gente escrever, pra gente se comunicar. Se a
gente sai, em qualquer lugar a gente encontra coisas escritas com as letrinhas do alfabeto, certo?
Entéo, a gente vai cantando e eu vou mostrando as palavras e vocés vao acompanhando.

P — aponta com a régua as palavras conforme os alunos cantam.

P — pergunta: onde sera que esta escrito “PLOC, PO, PLOC, PLOC, PLOC”?

P —indica uma aluna para ir até o cartaz e mostrar o registro solicitado por ela.

A — vai até o flip-chart e mostra o solicitado pela professora.

P — aponta para o titulo e questiona: e aqui em cima? Antes da resposta da aluna, a professora
I&: “A PIPOCA” e pergunta: como comecga “PIPOCA”?
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As — dizem: com “A”.

P — diz: ndo, aqui (aponta a palavra pipoca novamente indicando com o dedo a 12 letra — “P”).
Alguns As — dizem: “A”.

Outros As — dizem: “P”.

P —diz: é “P”.

P — pergunta: e essa palavra aqui [aponta para a palavra “PIPOCA” no titulo da musica] é igual a
essa? [aponta para “PIPOCA” no registro da letra da musical.

Alguns As — dizem sim, outros dizem néo.

P — pergunta: sim ou ndo?

Alguns As — dizem sim, outros dizem néo.

P — diz: vamos ver. Que letra é essa? [Aponta para letra “P” da palavra “PIPOCA” do titulo].

As — dizem: “P”.

P — questiona: é igual essa? [Aponta para o “P” da palavra “PIPOCA” no registro da letra da
musica].

As — dizem: sim.

P — faz isso com todas as outras letras da palavra “I - P — O — C — A” e pergunta: é igual ou nédo
e?

As — dizem: sim.

P — diz: entdo, enquanto eu pego o caderno de atividades, vocés podem ir cantando a musica.

As — cantam. [Ndo acompanham o registro da musica feita em cartaz, porque memorizaram a
letral].

Enquanto isso, a P5 — entrega os cadernos com a pagina da atividade aberta. Depois, pede: olha
pra licdo. Pergunta: o que sera que esta escrito ai?

Um A — diz: pipoca.

P5 — diz: isso. E igual aqui? [Mostra a palavra “PIPOCA” no cartaz da musica exposto no flip-
chart].

As — dizem: é.

P — registra a palavra na lousa: “PIPOCA” e conforme a registra vai escandindo: Pl — PO — CA.

P — referindo-se & atividade do caderno entregue aos alunos, diz: vocés viram que embaixo da
palavra “PIPOCA” tem quadrinhos? Alguns com letras e outros vazios. Eu tirei as letras. Esta
faltando. Vocés irdo verificar quais letras estao faltando.

P — faz os quadradinhos na lousa igual ao da atividade colada no caderno. Depois, pergunta: para
formar o “PI”, s6 tem o “P”, o que eu tenho que p6r aqui? (Aponta com o dedo o quadradinho
vazio, apos a primeira consoante “P”).

As — dizem:

PI1|P C

P — registra na lousa:

Depois diz: agora eu vou fazer o “PO". Vamos falar? “PO”, “PO”, “PO”.
As — repetem: “PO”, “PO”, “PO".
P — pergunta: o que eu vou por aqui? [Aponta o dedo para o terceiro quadradinho, que esta

vaziol.
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As — dizem: “O”.

P — registra na lousa:
P — diz: agora é “CA”. Vamos falar? “CA”, “CA”, “CA”.
As — repetem: “CA”.

PII|P|O|C

P — pergunta: que letra esté faltando para formar “CA”?
Um A —diz: “A”.
P — registra na lousa: Pl1|P|O|C|A

Depois diz: vamos ler “PIPOCA”. [Aponta com o dedo silaba por silabal.
As — leem escandindo: Pl — PO — CA. (...)

Episédio 37 - Protocolo de observagéo — 3°dia, P5

Além da leitura com énfase na associacdo dos sons a grafia, verificamos
também o uso do método sintético de alfabetizacdo por algumas das docentes. No
Episodio 37, por exemplo, mesmo a atividade apresentada, tendo como objetivo
explicito a memorizacdo da palavra PIPOCA, implicitamente o intuito era a fixacao
da letra "P", ja que, tal letra, foi explorada em quase todos os encontros de
observacéo nas aulas da professora P5: no primeiro encontro durante o registro de
palavras referentes ao que ha em uma Festa Junina (pipoca e pescaria), no terceiro
encontro durante o trabalho com a musica intitulada, Pipoca, durante o trabalho com
a receita da pipoca e em exercicios de fixagdo do tragado da letra “P”, realizados em
sala de aula e também enviados como tarefa de casa, no quarto encontro durante a
escrita de palavras iniciadas pela letra “P” associadas as imagens (pirulito, pena,
porco, pia) e no quinto e ultimo encontro, o registro e a exploracdo da palavra
porquinho.

Percebemos com isso que as atividades de leitura e escrita acentuavam,
mesmo, a memorizacao das letras e do cédigo, mas, como antes mencionamos, em
leitura, presenciamos, também, alguns enfoques diferenciados e pontuais no
desenvolvimento de atividades e sdo sobre esses que discorremos em sequéncia.

Verificamos, entre outros exemplos, a leitura de diferentes tipos de textos feita
para os alunos pelas professoras: livros de literatura infantil, registros feitos em
lousa, textos impressos ou registrados em cartazes (geralmente musicas), jornais,
entre outros.

Também notamos o modo de proceder junto aos alunos apos as leituras, as

docentes geralmente conversavam com o0s alunos sobre o que haviam lido,
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incentivavam a expressdo dos mesmos sobre o conteudo do texto lido. Isto indica
gue a expressao do autor do texto prevalecia durante essas conversas.

Entendemos, assim, que as aplicagbes pontuais de procedimentos
diferenciados dispensados a leitura fundamentavam-se em uma concep¢ao que a
entende como expressdo. Isso porque se valorizava uma conversa restrita, ao
buscar, unicamente, os sentidos estabelecidos pelo autor do texto lido e ndo os que
poderiam ser construidos a partir dos ja expostos, entrelacados as experiéncias do
leitor, dentre as quais estéo as vivéncias que possuem em relacéo a outras leituras.

Vejamos em sequéncia alguns Episodios cujo procedimento de leitura revela a

énfase na expressao:

(...) AP —vai até o armario e pega algumas folhas com um texto impresso. Nessa folha ha também
algumas imagens.

A P —diz: vamos prestar atencao. A histdria é - Um Sonho do Bal&dozinho.

P — inicia a leitura: era uma vez um baldozinho que caiu no jardim da casa do Zezé, numa noite fria
de julho. O baldozinho era azul. Todo azul. A criancada o batizou de baldozinho azul. Mas o
baldozinho azul vivia triste, sempre triste. Ele tinha um sonho, ele queria subir alto e ir até as
estrelas.

P — interrompe a leitura da histéria para mostrar as imagens que a ilustram.

As — observam as imagens mostradas pela P — atentamente.

A — diz: que bonitinho!

A — pergunta: ele ta na onde tia?

P — diz: ele caiu no jardim. La na casa do Zezé. Ele ta triste.

A — pergunta: esse é o baldo?

P — é. Ele td imaginando. Subindo la no céu.

(...) P — pergunta: todo mundo viu?

As — dizem: sim.

P — retoma a leitura: até que chegou a alegre noite de S&o Jodo. A garotada corria pra |4, corria pra
ca. Cida levou doces para a barraquinha. Bete levou lenha para a fogueira. Marcelo e Renato
colocaram bandeirinhas e a festa estava tdo animada. Todos brincavam e dangavam perto da
fogueira. Comiam doce, pipocas e canjica.

A — diz: hum!

Outro A — diz: eu gosto de canjica.

P — ouve o que os alunos dizem e continua a leitura: sé que o baldozinho estava triste. Ele queria
subir alto, muito alto! De repente um ventinho frio e mansinho comecgou a levar o baldozinho para
cima.

P — mostra as ilustracdes.

A — diz: deixa eu ver, tia.
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P — diz: oh |4 o balaozinho.

A — pergunta ao observar as ilustracdes: tia € na Festa Junina que ele estava?

P — reponde: é na Festa Junina, na noite de Sao Jo&o.

P — diz: oh |4 o baldozinho. Ele estava triste, bateu um ventinho e comegou a subir.

A — diz: ele voou, voou.

A — pergunta: tia, por que ele fechou os z6io? [referindo-se a imagem do baldozinho subindo]

P — explica: ele estava feliz, porque ele comecou a subir |a pro céu.

A — diz: ele ficou legal.

P — continua a leitura: ai olha s6 — que alegria! Viva S&o Joado! Estou subindo — gritava ele. E subiu
tanto, que chegou até o céu e virou uma linda estrelinha. Uma estrelinha que brilha todo ano na noite
de Séo Joao.

P — mostra as ilustracdes.

P — ap0ds realizar a leitura diz: entdo vamos ver o que vocés sabem! Quem € o personagem principal
daqui da histéria?

Um A — responde: eu acho que é o bal&o.

P — diz: é o baldozinho, muito bem, Diego! Como era o nome dele?

A — diz: baldo.
P — pergunta: mas qual era 0 nome dele?
A — diz: bal&o.

P — diz: ele era o baldozinho... Qual cor?

As — dizem: azul.

P — diz: azul. O nome dele era baldozinho azul. Por que ele estava triste?
A — diz: porque ele ndo conseguia subir no céu.

A —diz: ai veio um ventinho e ele ficou alegre, porque ele subiu.

P — pergunta: o que ajudou o baldozinho ficar alegre?

A —diz: o vento.

P — diz: foi o ventinho.

P — pergunta: dai o que aconteceu com o baldozinho? Ele comegou?
A —diz: a voar.

A — diz: ele ficou feliz. Ele comecou a dar risada!

P — diz: isso! Entdo nés vamos fazer agora uma atividade. (...).

Episédio 38 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P6

(...) [A professora conversa com os alunos que o més de agosto € o més do folclore e retoma com a
participagdo deles algumas atividades feitas anteriormente relacionadas ao temay).

P — pergunta: lembra-se da lenda “M&e do Ouro” que lemos e depois brincamos de encontrar os
tesouros?

As — dizem: sim.

P — vai até o armario e pega uma colecéo de livros do folclore.

As — dizem: olha! Livrinhos! He!
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P - diz: hoje eu vou ler para vocés, trés lendas: a do Saci-Pereré, depois a da Mula-sem-cabeca e a
do Lobisomem.

P — comeca a leitura.

[Observamos que os alunos permanecem sentados em seus lugares. A professora faz a leitura do
livro em pé de frente para eles e conforme |é cada pagina do livro mostra as ilustragfes. A leitura é
iniciada sem nenhuma mengéo ao registro do titulo na capal.

Os As — nos momentos em que a P — mostra as ilustracfes do livro, realizam comentarios: o loco!!
Nossa! Ai meu Deus do céu! Que coisa feial

P — explica ao terminar a leitura: os trés livros que li para vocés sdo lendas. Depois pergunta: existe
lobisomem?

As — dizem: néo.

P — diz: existe mula-sem-cabeca?

As — dizem: néo.

P — pergunta: existe Saci-Pereré?

As — dizem: nao.

P — explica: ndo existem, séo lendas. Lendas séo historias contadas pelos mais velhos.

A — questiona: €? [apresentando ndo concordar com as explicagdes dadas pela professora].

P —diz: sim! Entdo vocés ja conhecem as lendas. [vai até a lousa e faz o registro]: SACI-PERERE,
MULA-SEM-CABECA E LOBISOMEM.

P — diz: depois eu farei uma lista com 0 nome de todas as lendas lidas! Amanha eu vou ler outras
lendas.

A — diz: ai que medo!

Depois a P — vai até a mesa dela, pega a atividade impressa e mostra para os alunos. Faz uma
breve explicacdo: a atividade é do Saci-Pereré, vocés véao colocar dentro do gorro dele os nimeros
do 0 ao 9 [ verbaliza a sequéncia numérica enquanto a registra na lousa - 0,1,2,3,4, 5,6,7,8,9].
Terminando vocés vao pintar o Saci-Pereré [fixa a folha da atividade na lousa].

P — entrega a folha de atividade para os alunos.

A — diz: Saci-Pereré.

P — diz: isso! (...).

Episédio 39 - Protocolo de observacéo — 4° dia, P8

Salientamos que a leitura diaria, na dindmica das aulas feita para os alunos, ja
nos revela um diferencial importante deste grupo de docentes. Ter um exemplo de
leitor é certamente uma experiéncia preciosa para os alunos da educacéao infantil.

Esses momentos diarios propiciavam aos alunos aprendizagens que vao além
da leitura do texto em si, ou seja, do cddigo. Sao, para eles, exemplos de diferentes
materiais que podem ser lidos, os modos especificos de se ler cada um deles,
conforme as pretensdes prévias: apreciacdo, busca de informacdes, ideias para um

determinado projeto, estudo etc. Também sdo exemplos de diferentes
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comportamentos de leitores: posturas, manuseios dos objetos, o ir e vir nas
ilustracbes e nas informacdes adicionais, entre tantas outras aprendizagens
pertinentes.

O Episodio 37 exemplifica o que a professora P5 acentuava em suas aulas: a
leitura como associacdo dos sons a grafia. Mas, quando a referida docente se
caracterizava como Dona Bela, uma personagem criada por ela, cuja funcdo era
contar histérias em momentos pontuais, pautava-se na concepc¢do de leitura como

expressao. Vejamos:

(...) P —diz: é hora de leitura.

Os As — estdo sentados em seus lugares.

P — diz: chama a Dona Bela. [solicita que os alunos chamem a personagem que a prépria professora
inventou para ler histérias durante as aulas. Dona Bela é o nome da personagem].

As — chamam a Dona Bela e correm se sentar no chdo da sala de aula, proximo a lousa, aguardando
a personagem aparecer.

Enquanto isso a P — vai até o armério de aco da sala de aula e se caracteriza de Dona Bela. [coloca
uma cartola e um 6culos bem grande e colorido].

Depois a P — ja caracterizada, se aproxima dos alunos e diz: hoje a Dona Bela vai contar a Histéria
da Margarida. A Margarida Friorenta. [mostra a capa do livro para os alunos]

Um A — diz: o nome dela é engracado.

P — comeca a leitura: era uma vez uma margarida no jardim. Quando ficou de noite, a margarida
comecou a tremer. Ai passou a borboleta azul. A borboleta parou de voar e falou: por que vocé esta
tremendo? E horrivel ficar com frio, logo numa noite tdo escura. A Margarida deu uma espiada na
noite e se encolheu nas folhas. A borboleta teve uma ideia e voou para o quarto de Ana Maria. Ah, é
vocé Borboleta, tudo bem? Eu vou bem, mas a Margarida vai mal. O que ela tem? Esta com frio. Eu
tenho o remédio, vou trazé-la para o meu quarto ja. (...)

A P —|é a historia, pagina por pagina e mostra as imagens do livro, também péagina por pagina.

As — prestam atencao na historia, muito atentos, fazem siléncio absoluto.

A P — |&: a Margarida, mesmo indo para o quarto, fica tremendo, e o frio da Margarida s6 passa
quando Ana Maria a beija.

[Observamos que, no fim da histéria a professora faz algumas questdes para os alunos]

P — pergunta: a Margarida sentiu o que no comego da histéria?

Uma A — diz: frio.

P — pergunta: cada vez ela sentia mais frio. Quem ajudou ela?

As — dizem: a Ana Maria.

P — pergunta: quem mais tinha de personagem aqui no livro?

As — dizem: a borboleta, o cachorro, o moleque.

P — pergunta: eles fizeram de tudo para a Margarida nao ter frio. Mas o que a Margarida queria?
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Uma A — diz: um carinho.

P — diz: como a gente gosta de ter do papai e da mamae. (...).

Episddio 40 - Protocolo de observacgdo — 2° dia, P5

Apesar da forma diferente de a professora P5 introduzir esses momentos de
leitura nas aulas, tornando a atividade mais atrativa para os alunos, podemos notar
gue, como nos Episddios 38 e 39, as perguntas propostas aos alunos requerem
respostas ja explicitadas pelo texto, e as vivéncias dos mesmos Sa0 pouco
exploradas.

Por isso, fundamentar as acdes didatico-pedagogicas em uma concepcao de
leitura como expressdo, também, impde reflexdes. Certamente que possibilitar a
expressdo dos alunos nas aulas, quanto aos sentidos do texto lido, € uma
concepcao de leitura diferenciada da que a entende como um procedimento de
memorizacdo do codigo. Mas, quando damos a énfase na expressdo do aluno
acatando-a como sinbnimo de compreensdo, estamos restringindo a leitura a um
sentido Unico, equiparando-a a um mondlogo e desconsiderando os dialogos que o
leitor poderia estabelecer entre o texto lido e as suas experiéncias.

Essa concepcdo de leitura, apresentada pela maioria das docentes desta
categoria, em aplicacbes pontuais de procedimentos de ensino, nos permite inferir
gue, na verdade, as leituras realizadas por elas aos alunos eram, geralmente,
pretextos para inser¢éo do trabalho com o conteudo.

Tomemos como exemplo as aplicacdes pontuais de procedimentos de leitura
como expressdo da professora P9. Essa tinha o habito de contar as historias ao
invés de |é-las, mas, assim como a professora P5, também envolvia as criangas na
atividade de modo ludico, levando fantoches e apresentando imagens grandes dos
personagens em cartazes. No Unico Episédio em que a referida professora
realmente leu para os alunos, valorizou a leitura como expressao e fez, durante
essa, explicacdes sobre o conteldo que visava a trabalhar (folclore - lendas).

Antes de comecar a ler, a professora disse que o texto era uma lenda de uma
cobra chamada Boitata. Ela também avisou que ao terminar de ler faria perguntas. A
professora comecgou a leitura pelo titulo “Lenda do Boitatd”, mas n&o o indicou na
capa do livro. Em alguns momentos questionou e foi questionada sobre os
significados de algumas palavras. Ao terminar, fez perguntas com o intuito de que

toda a histéria fosse recontada. Vejamos o Episédio mencionado:
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(...) P —diz: vou contar até trés e vou comecar a ler uma lenda pra vocés. Entdo vamos la: 1, 2, 3 e
ja, vou comecar. Vocés lembram que eu disse que ia contar a lenda, do que mesmo hoje?

A — diz: da cobra.

P — pergunta: e como chama essa cobra?

A — diz: venenosa.

P — diz: ndo, boi...?

As — dizem: boitata.

P — diz: a hora que eu terminar, eu vou fazer perguntas. Tudo bem? Entdo vamos la!

P — posiciona-se a frente dos alunos e comeca a leitura: Lenda do Boitata (I€ o titulo do livro sem
associa-lo ao registro escrito, sem mostrar a capa aos alunos). Certa vez, aconteceu um dilavio tdo
espantoso.

P — interrompe a leitura e pergunta: vocés sabem o que é dilivio?

A — diz: eu sei. [mas nao diz o que é e ndo é questionado pela professora que entrega a respostal.

P — diz: muita chuva! Muita chuva! Depois continua a leitura: certa vez aconteceu um dilvio tdo
espantoso que as aguas cobriram todos os cantos do Brasil e nessa ocasido o Boitata, subiu em um
lugar bem alto, o mais alto de todos. L&, fez um buraco e ficou escondido da chuva, durante o tempo
todo. A chuva ndo parava e os dias iam passando, passando e o Boitata foi encolhendo, encolhendo
e diminuiu de tamanho. Mas seus olhos, porém, foram crescendo.

Um A — pergunta: o que é “porém”?

P — diz: eu ja falei aquele dia: porém é o mesmo que por isso.

Depois, a professora continua a leitura: foram crescendo, crescendo e ficaram enormes, assim como
séo hoje. Finalmente as aguas baixaram, e o Boitata saiu do buraco. Desde esse tempo, ele passeia
pelos campos procurando a carnica de animais mortos em enchentes.

A — pergunta: o que é?

P — diz: eu ja vou falar pra vocé. Deixa [me] terminar de ler: toma forma de uma cobra e devora olhos
e mais olhos dos bichos mortos. A luz dos olhos que ele come alimenta seu corpo e faz com que
brilhe como uma luz amarela, azulada. Dizem que uma cobra de fogo persegue quem sai a cavalgar
a noite. E o Boitata.

P — diz: agora eu vou perguntar. Quem conversou... Que ficou conversando aqui. Eu quero ver se vai
conseguir responder.

A — diz: eu s6 sei da parte da cobra.

P — pergunta: e o que aconteceu?

A — diz: a cobra comeu o cagador.

P — diz: ah! Comeu o cagador? Tinha cagador?

As — dizem: néo [risos].

P — pergunta: vocés acham que ele prestou atencao?

A — diz: ndo ele ficou conversando.

P — pergunta: entdo o que aconteceu no comego da histéria? O que aconteceu la no comego, na
floresta, que todos os bichos sumiram da floresta?
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A — diz: foi por causa do Boitata.

P —diz: ndo. O que aconteceu no comeco da histéria que eu contei pra vocés?

A — diz: choveu muito.

P — diz: muito bem!

A — diz: o boitata foi crescendo, crescendo e ele ficou enorme.

P — diz: foi isso que aconteceu? N&o foi isso que aconteceu! Entdo agora vou falar o que aconteceu:
choveu muito 14 na floresta, muito! Inundou todinha a floresta.

P — diz: o Davi disse que choveu muito la na floresta. Todos os bichos sumiram, mas a cobra era
muito esperta. O que ela fez?

A — diz: ela foi [a0] lugar mais alto e cavou um buraco.

P — diz: isso mesmo. Ela subiu num topo bem alto e la em cima ela cavou um buraco e se
escondeu?

A —diz: da chuva. (...)

Episédio 41 - Protocolo de observacéo — 4° dia, P9

No Episodio 41, a conversa estabelecida apos a leitura privilegiou-a novamente
como expressao, pois, por vezes, a compreensao do que se leu foi apresentada
pela prépria docente, em explicacoes.

Outros indicios, de que as leituras realizadas aos alunos pelas professoras
desta categoria eram também pretextos para o trabalho com o conteddo, séo
apresentados no Episédio seguinte.

Neste Episddio, mesmo a professora P10, acolhendo um pouco mais as
vivéncias dos alunos, notamos que a compreensdo do que se leu foi feita por ela,
assim como fez a professora P9, no Episédio 41, durante as explicacbes que

pontuou entre as leituras. Vejamos:

(...) A P — diz para os alunos: essa semana, nés vamos fazer algumas atividades sobre a agua.
Agora que comegou a primavera, vai comegar a época das chuvas, quer dizer, j4 era pra ter
comecado, esse ano nés estamos com uma seca que foi além dos dias que era pra ser, né? E nés
vamos conversar varias coisas sobre a agua.

P — mostra para os alunos o livro que ira ler e diz: eu j& contei essa histéria pra vocés, ndo contei?
As — dizem: ja.

A P — explica para os alunos que como a histéria € importante e fala sobre o mundinho azul, sobre a
agua, sobre os cuidados que nds temos que ter com 4gua, ela ira conta-la novamente.

Depois a P — chama os alunos para sentar-se no chao da sala de aula proximo a ela, perto da lousa,
mostra a capa do livro e pergunta: como chama esse livro?

Uma A — diz: o céu azul.

A P —diz: nao! E “O Mundinho Azul”.
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P — diz: olha s6, o titulo estd em volta do mundinho. [aponta com o dedo o titulo na capa do livro e 1é
com os alunos: “O Mundinho Azul’].

P — pergunta: qual é a forma [geométrica] do mundinho azul?

As — dizem: circulo.

P — diz: aqui [referindo-se a capa] o mundinho azul aparece com mais algumas coisas.

As — dizem: arvore, grama, flor e passarinho. [referem-se as ilustracdes da capa do livro].

P — pergunta: e 0 que sera que € isso daqui em volta? [aponta para as ilustracbes da capa do livro].
As — dizem: é a 4gua.

P — diz: a histéria come¢a como comecam o0s classicos.

Uma A —diz: era uma vez.

P — comeca a leitura: era uma vez, um mundinho [mostra a ilustragdo]... Que poderia até ser
chamado de planeta azul. Visto a distancia, la estava ele no espago, uma gigante esfera azul...
[Observamos que a professora, cada vez que lia uma pagina, mostrava a imagem para os alunos e
fazia questionamentos sobre as ilustragfes: 0 que é isso aqui? Também observamos que enquanto
realiza a leitura a P — conversava com os alunos sobre o que leu].

P — pergunta: por que sera que chove? Vou explicar. Mostra a ilustragéo do livro e diz: aqui é a 4gua
do rio, ou do mar, ou da lagoa. Quando o Sol esquenta a 4gua... O que acontece quando a maméae
faz comida?

Um A — diz: fica quente.

P — diz: mas néo é fumaga, aquilo & vapor d’agua. Quando a gente toma banho quente, como € que
fica o banheiro?

A — diz: fica quente.

Outro A — diz: com fumaga.

P — diz: cheio de vapor de agua. Nao fica tudo branco?

As — dizem: fica.

P — explica: quando a agua fica quente, ela fica leve e se transforma em vapor d’agua. Esse vapor
d’agua sobe, fica leve e a gente ndo vé o vapor d’agua subindo, a gente sé vé o vapor d’agua no
banheiro ou na panela. Mas, quando ele esta subindo a gente ndo consegue enxergar. Ele sobe e na
hora que ele chega la no céu ele se junta. E 1a em cima é frio. Quando o vapor d’agua quente chega
& em cima no frio, ele se transforma de novo em gota d’agua. Formam as nuvens e quando fica
cheia de gota d’agua a nuvem fica muito pesada e ela...?

A — diz: chove.

P — diz: chove. E choveu, pra onde a agua vai de novo?

A — diz: pro rio.

P — diz: no solo, esquenta de novo, vira vapor d’agua e sobe. Forma nuvem. Chega la em cima é frio,
se transforma de novo em &gua, fica pesado e chove. Por isso que tem essa setinha [referindo-se a
ilustracé@o do livro que mostra o ciclo da agua].

P — diz: isso se chama ciclo da agua. E o que acontecia no mundinho. Apesar de o mundinho ter
tanta agua a maior parte dela é salgada, pois existiam mais oceanos do que lago e rios.

P — pergunta: nds podemos beber agua salgada?
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As — dizem: néo.

Uma A — diz: da piscina também néo.

P — diz: mas a gente ndo bebe agua da piscina, porque ela € suja e ndo porque ela é salgada.

P — Ié: assim a agua doce € escassa. Depois explica: escassa porque tem pouco.

P — diz: a agua do rio € conhecida como doce, ndo porque ela tem aglcar. E porque ela ndo tem sal.

(...) P — l1é: antes de chegar as torneiras a agua é tratada para ser potavel, ou seja, prépria para
beber. Isso acontece nas estacfes de tratamento de agua. L4, chegam as aguas das represas, das
chuvas e dos rios, que passam por diversos processos para finalmente serem filtradas e receberem
cloro para matar os micrébios. Da onde que vem a agua da torneira da escola, da nossa casa?

A —diz: dorio.

P — pergunta: como é a agua do rio? Limpa ou meio sujinha?

A — diz: meio sujinha.

P — pergunta: e a gente bebe a agua do jeito que vem do rio?

As — dizem: néo.

P — diz: olha s6 [mostra a ilustracdo do livro], a agua quando é retirada do rio, da represa, do lago,
ela tem que ser tratada. Aqui é a represa. Uma maquina chamada de bomba puxa a 4gua da represa
e a agua vai la pra estacao de tratamento. L4 na estacdo de tratamento acontecem Vvarios processos
para se limpar a agua. Esses processos sao chamados de floculagdo, ou seja, mistura a 4gua com
alguns produtos. Na decantacdo, a agua fica paradinha pra sujeira descer [mostra a ilustracdo do
livro]. Ai ela passa por um processo que chama filtracdo. Nessa filtracdo tem: cascalho, que é pedra,
areia e carvao. Nossa, mas o carvdo nao é sujo e preto?

As — dizem: é.

P — diz: mas é o carvao que ajuda a limpar a 4gua. E depois, no final, & colocado cloro. O cloro mata
0s microbios e as bactérias. Viu quanta coisa que foi na agua, pra agua chegar limpa na torneira!
Depois a agua ainda sai da estacao de tratamento, fica num reservatério de agua limpa e dai ela
vem até a gente.

P — diz: ai, a gente, vai a torneira, enche o copo e depois, joga a agua.

A —diz: que do!

P — diz: porque deu trabalho e além de tudo tem pouca agua. A gente ndo pode desperdicar.

Ap6s terminar a leitura da histéria a professora explica para os alunos que ela dara uma atividade
para fazer em casa. (...)

P — conversa com os alunos sobre a atividade. Ela explica o que esta escrito na folha, mas néo Ié o

texto, porém afirma que todos da familia devem ler a li¢éo. (...).

Episédio 42 - Protocolo de observacéo — 1° dia, P10

Os dados das docentes, cujos procedimentos sdo incluidos nesta categoria,
também revelam que ha mais momentos de acdes efetivas das criancas com a
leitura do que com a escrita, pois 0 modo particular de as criancas lerem foi acolhido
em alguns Episodios das aulas de algumas das docentes desta categoria. Porém de
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modo especifico por cada uma delas. Vejamos um exemplo que presenciamos em

uma das aulas da professora P9.

(...) A P — pergunta para os alunos: hoje, quando vocés entraram na sala, vocés repararam alguma
coisa de diferente?

As — dizem: sim.

P — pergunta: o que tinha aqui na sala?

As — dizem: o mapa.

P — pergunta: é um mapa aquilo ali? (aponta o dedo para o mapa que esta fixado na lousa).

As — dizem: é.

P — diz: que mapa que é aquele?

A — diz: do mundo.

P — pergunta: é do mundo aquele? (aponta o dedo para o mapa que esta fixado na lousa).

A — diz: é dos planetas.

A —diz: é dos “pais”.

P — pergunta: dos paises? N&o.

A —diz: é do que “nés vive”.

P — diz: se fosse dos paises seria 0 mapa-mundi, 0 mapa do mundo. Esse ndo é o mapa-mundi,
onde tem o mundo inteiro. Esse ndo é. O que serd que esta escrito aqui? (aponta com o dedo para a
palavra “BRASIL”)

P — pergunta: que letra que é essa? (mostra a letra “B”)

As — dizem: “B”.
P — pergunta: e essa?
As — dizem: “R".
P — pergunta: e essa?
As — dizem: “A”.
P — pergunta: e essa?
As — dizem: “S”.

P — pergunta: e essa?

As — dizem: “I”, “L".

P — diz: entdo, esse mapa aqui é s6 de um pais. E € um pais que comeca com a letra?
A —diz: “B”.

A — diz: Brasil.

P — diz: isso mesmo Felipe, é o Brasil. E quem daqui mora no Brasil? Levanta a méao.

Episddio 43 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P9

Partindo de um procedimento diferente do adotado pela professora P9, no

Episddio 43, observamos que, na dindmica das aulas da professora P5, os alunos
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também liam. Havia nas aulas dessa professora 0 momento do reconto feito pelos
alunos das leituras realizadas anteriormente pela professora. Nesses momentos,
pudemos observar a conduta leitora das criancas, ao imitarem a postura da

professora. Vejamos:

(...) A professora personalizada de Dona Bela, diz para uma A — que manifestou interesse em fazer o
reconto da historia (A Ovelha Rosa da Dona Rosa — lida pela professora) que ela podia conta-la.

A — diz: olha aqui gente! Todos sentados que a Dona Bela [me] deixou contar a historia.

A — comeca a contar a histéria: a Ovelha Rosa gostava muito de rosa, entdo ela queria brincar, ficou
brincando perto do tronco de arvore muito feliz, eu vou ficar da minha cor, se eles ficarem feliz eu
vou ficar da minha cor.

Outra A — pede para a colega que esta contando a historia: mostra? ( Referindo-se as ilustragdes do
livro).

A — responde: vocés j4 viram.

As — comegam a conversar.

A — que esta contando a histéria diz: vocés ouvem a Dona Bela e ndo ouvem eu.

As — silenciam.

A — continua: adivinha o que aconteceu? Ela pintou a casa, a cerca dos cavalos, as coisas das
galinhas, das ovelhas e as coisas do boi. Entdo, adivinha 0 que aconteceu? As meninas vao adorar.
Ela pintou as casas, todas de rosa. Ela pensou e sabe o que ela queria? Ela queria pintar o mundo
inteiro de rosa.

A — que conta a histéria diz: tia como chama a mée dela?

P — diz: Dona Rosa.

A — continua a contar a histéria: a Dona Rosa deixou ela pintar, entéo, ela pintou até a bola, a bola
do planeta. Entdo, sabe o que aconteceu? Ela escorregou no rosa. Entéo, o rosa ndo saiu. Olha aqui
como ela ficou (mostra a ilustracao do livro correspondente ao momento narrado).

Alguns alunos comegam a conversar.

A — que conta a historia diz para os colegas: xiu, xiu, 1, 2, 3 e boca fechada. Depois continua: entdo
ela ficou com o corpo todo cor de rosa, mas ndo saiu a cor dela, porque era colada. Ai choveu e ela
pensou que ia sair a cor dela, mas ndo saiu. Ela disse: Dona Rosa eu queria pintar o0 mundo inteiro.
Dona Rosa disse: vou pegar o meu bichinho de estimag&o que vai ser igual a vocé. Olha o bichinho

dela (mostra a ilustrag&o do livro). Ela ficou muito feliz, porque ele era rosa, era igual ela. (...)

Episédio 44 - Protocolo de observagéo — 1° dia, P5

Porém, temos de nos atentar sobre o modo particular estabelecido pela
professora P5 em suas aulas, para que os alunos “lessem”, que traz implicita a ideia
de restricdo da leitura a repeticdo, ou seja, essa ocorre a partir da memorizacao do

lido previamente, sinalizando um aspecto do ensino tradicional.
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Apesar das estratégias de leitura das criancas ndo serem acolhidas de fato
pela professora P5, assim como pelas outras docentes desta categoria,
presenciamos alguns Episddios em que foram dadas a elas oportunidades de
escolherem, em expositores de livros das salas de aulas, os exemplares que
gueriam ler. Nesses momentos, tivemos a oportunidade de verificar como as
criangas liam.

A seguir, apresentamos trés breves Episodios das aulas da professora P5 que

elucidam o exposto. Vejamos:

(...) Alguns As — brincam com os brinquedos que ficam sob as mesas, que estdo no fundo da sala
em hexagono, e outros escolhem livrinhos para ler. Os que escolheram livros conversam entre eles e
mostram as imagens uns para os outros. H& alguns que se sentam e comec¢am a ler a histéria a sua
maneira.

Uma A — pega um livro e se posiciona em frente a lousa, imitando a professora. Ela Ié e mostra as
imagens que ilustram a histéria. Ndo ha ninguém prestando atencdo, mas, mesmo assim, ela realiza
a acao.

A maioria das meninas explora os livros dos expositores, brincam de separa-los: livros de literatura
infantil, livros de banho e gibis, formando pilhas, classificando-os. Depois, assumem papéis de

vendedoras de livros. (...)

Episodio 45 - Protocolo de observacéo — 2° dia, P5

(...) Uma A — conta uma histéria para a outra. Assumem papel de leitoras e dizem ser a professora
contando historias.

A — diz para a outra: tia mostra para mim.

A aluna que esté lendo mostra a imagem.

Em seguida, a aluna vai ao expositor e resolve trocar de livro, pega uma enciclopédia e diz: agora
vamos seguir o mapa.

A — abre o livro na pagina em que ha um mapa e diz: achamos o mapa, vamos nessa cidade [aponta
com o dedo o mapa].

As alunas levantam-se, fazendo de conta que estéo indo para tal cidade. (...).

Episédio 46 — Protocolo de observagéo — 4° dia, P5

(...) Os As — que terminam a licdo vao até os expositores escolher livros.

Uma A — diz para a outra: vamos brincar de mamae e filhinha?

A — responde: sim.

A — diz: vocé vai ser a filhinha. Esta na hora de dormir e eu vou ler essa histéria para voceé.

A aluna que assume o papel de filha deita a cabeca na mesinha e a outra comeca a ler a historia.

Observando sempre as imagens, |é de maneira prépria, ndo convencionalmente. Depois, ao
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observar que a colega fechou os olhos, diz: ja dormiu. Ela para de ler a histéria, levanta-se e vai
brincar com os brinquedos que estdo sobre as mesas organizadas em hexagono, localizadas no

fundo da sala de aula.

Episddio 47 — Protocolo de observagéo — 5° dia, P5

Notamos, nos exemplos anteriores, que o principal intuito da P5, ao oferecer as
criangas esses momentos entre uma atividade e outra, era o de evitar a ociosidade,
como confirmam suas afirmagdes [Quem acabar pode escolher um livrinho para ler.
Quem ja terminou [a atividade] pode ver um pouquinho de livros e quem nao
terminou vai terminando].

Porém, esses Episddios evidenciam que as criangcas, mesmo ndo sabendo
decodificar, leem e ndo se intimidam ao fazer isso diante dos colegas, sabem que os
suportes textuais possuem caracteristicas especificas, pois os classificam (livros de
literatura infantil, livros de banho e gibis) e demonstram entendé-los como materiais
de consumo da sociedade, pois brincam de vendé-los.

Nesses também notamos o comportamento das criancas como leitoras, pois
observamos que se posicionaram em lugar de destaque quando leram para um
publico ou em lugar reservado quando leram para si ou mais alguém; folnearam as
paginas, observaram as imagens e mostraram 0 que estavam lendo para 0s
colegas.

As criancas leram para se divertir, para ninar alguém, para encontrar algum
lugar especifico, indicando, assim, reconhecerem as func¢des da leitura na sociedade
e também que sdo capazes de interagir com a leitura e a escrita em toda a sua
complexidade.

As mesmas evidéncias dos saberes das criancas em relacdo a leitura sao
apresentadas no exemplo seguinte, presenciado na dinamica das aulas da
professora P6, também durante um dos momentos em que as criancas puderam
escolher livros de suas preferéncias para os apreciarem entre uma atividade e outra.

Vejamos:

(...) P —diz para os As — que ja terminaram a atividade para escolherem livrinhos no expositor.

As — escolhem os livros que querem ler liviemente, observam atentamente as ilustracdes, folheiam
pagina por pagina. Alguns As — cantam enquanto folheiam as paginas do livro escolhido.

(...) As — conversam uns com 0s outros sobre os livros que escolheram para ler.

De repente uma aluna diz: era uma vez. Era uma vez, era uma vez.
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[Observamos que A — resolve contar a histéria para toda a turma. A professora observa a distancia].
A — diz: era uma vez a mamée, a filhinha e o cachorrinho... [mostra a imagem do livro para os
colegas].

A — vira a pagina e pergunta: comeca daqui, né tia?

P —isso.

A — diz: era uma vez a filhinha que viu a mamé&e, oh. [mostra a imagem do livro para os colegas].

A — pergunta: quem gue mora aqui?

As — ndo respondem.

P — diz baixinho: hipop6tamo.

A — continua a narrar a histéria apoiando-se nas ilustracdes: era uma vez tava “chuvendo”, porque
tava com medo, oh. [mostra a imagem do livro para os colegas].

A — diz: a mamé&e aqui, oh. [mostra a imagem do livro para os colegas].

A —diz: era uma vez o filhinho estava na... Numa “preda”.

A — diz: oh, o papai aqui atras [mostra a imagem do livro para os colegas].

A — diz: a mamé&e estava... Vendo rosas. Cheia de cataporinha, oh. [mostra a imagem do livro para
os colegas].

As — conversam.

A — que esta lendo diz: eu t6 lendo a histéria. [sinalizando que deveriam fazer siléncio].

As — continuam conversando.

A — que esta lendo a histéria diz: Adriano! Vou trazer outro livrinho! Fica quietinho.

A — vai até o expositor e escolhe outro livro. Diz: Os porquinhos.

A — diz: observando a capa: os porquinhos iam trabalhar. Os porquinhos dando tchau para mamae.
Depois de um tempo, quando A — abre o livro percebe que sé tem a capa e mostra para a
professora. A — diz: tia olha aqui!

P — pergunta: s6 tem a capa do livro?

A — sinaliza com a cabeca que sim.

A — vai até o expositor e escolhe outro livro.

A — que esta lendo diz para os colegas: fica quietinho ai que eu j& estou indo.

A — enquanto escolhe outro livro no expositor diz: os porquinhos. Eu ia ler, ndo tinha nada aqui.

A — escolhe outro livro vai até uma colega e diz: eu vou ler pra vocé.

A colega — diz: eu que vou ler.

A —diz: eu vou ler primeiro. Eu peguei primeiro e comega a leitura pela primeira pagina do livro. Ela
Ié: ele tava cantando. Depois diz: ah, tem que Ié aqui, na capinha. [a aluna lembra que, antes de

iniciar a leitura das paginas do livro deve ler o titulo na capa. Ela 1é: “Max Steel” e o amiguinho dele].

Episédio 48 - Protocolo de observacgéo — 2° dia, P6

Assim, fica claro que as criancas sabem muito sobre o que € ler e que o
acolhimento desses saberes, muitas vezes, ndo foi feito pelas docentes desta

categoria.
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Enfim, com base em todas as descricbes apresentadas e todos os exemplos
dados, podemos afirmar que a tendéncia diretiva nos procedimentos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita destaca-se nesta categoria, assim como, em
todas as outras. Trabalhar por temas, dar énfase aos conteudos, ndo planejar com
os alunos a rotina diaria, explicar como fazer as atividades, sem propor desafios ou
dar tempo para que os alunos tentem realiza-las a partir dos conhecimentos que
possuem, assim como, dispensar auxilio durante as atividades propostas, para que
a tarefa seja cumprida sem erros ao invés de acolher as duvidas e os anseios dos
alunos, séo, entre outros exemplos, acbes diretivas que foram presenciadas na
dindmica das aulas de todas as docentes desta categoria.

No trabalho especifico com a escrita, notamos fortes indicios do foco do ensino
ser o cobdigo alfabético, pois as atividades propostas em aula visavam a
memorizacdo das correspondéncias entre sons e grafias, ora de letras, ora de
silabas, acentuando-se em alguns casos o método de alfabetizacdo sintético. Isso
nos permite inferir a tendéncia por uma educacao infantil propedéutica, mesmo que
ainda, de maneira ndo consciente por parte das docentes.

Interligadas a esses direcionamentos, observamos algumas aplicagbes de
procedimentos mais interativos em determinados Episédios das aulas das docentes
desta categoria. Esses revelam uma maior e efetiva participagdo dos alunos e uma
maior interacdo desses com os objetos de estudo.

Héa algumas situacdes de aula em que € dado aos alunos o poder de escolha,
como, por exemplo, dos livros que preferem ler, dos locais que querem se sentar e,
também, do espaco que lhes é dado em algumas ocasifes para, a0 menos, se
expressarem.

Mas esses procedimentos diferenciados foram observados principalmente em
relacdo ao trabalho didatico com a leitura. Dar aos alunos oportunidades para que
leiam, mesmo que ainda ndo convencionalmente, e, em alguns casos acolher essas
leituras, solicitando que fossem feitas perante o grupo classe; propiciar momentos
de leitura da professora para os alunos; estabelecer espagos para que esses se
expressem perante o texto lido; ler diferentes tipos de textos sdo exemplos de
aplicacdes pontuais de procedimentos pautados em uma pedagogia mais
‘inovadora” e em uma concepcao de leitura diferenciada daquela que a compreende

como memorizagdo do cédigo alfabético.
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Vale destacar que essas aplicacdes de procedimentos pontuais (inovadores) se
diluem entre as concepc¢des que prevalecem (diretivas) na dinamica das aulas das
docentes desta categoria. Como exemplo disso, temos a introducdo dos textos, as
leituras desses nas aulas e momentos breves de abertura para a expressao dos
alunos, mas que, implicitamente, revelaram a intencdo das docentes de introduzir
por meio dessas atividades os contetudos ou o trabalho com a fixagdo do codigo.

Contudo, podemos afirmar que a abordagem tradicional do ensino que
privilegia uma epistemologia empirica é a base que fundamenta as acdes
didatico-pedagdgicas das docentes da categoria 2. Também podemos afirmar que,
mesmo havendo evidéncias de que o trato didatico dispensado a leitura é
diferenciado, a forte tendéncia da leitura como memorizacdo do codigo néo
possibilita 0 avanco do trabalho das docentes, e a inovacdo deste fica limitada a

breves espacos de expresséo aos alunos.

As entrevistas: confirmacdes ou contradicdes entre pratica e discurso

Nas praticas das sete professoras que se inserem na categoria 2 (P5, P6, P8,
P9, P10, P14 e P15), presenciamos a prevaléncia de momentos pautados em uma
pedagogia diretiva, revelando a concepcéo tradicional de ensino fundamentada
especificamente na epistemologia empirica. Mas, também, pudemos constatar,
relacionada a essa pedagogia diretiva, aplicacdes pontuais de outra mais inovadora.

Os discursos de duas dessas professoras: P5 e P6 apresentam semelhancas
as praticas constatadas na dinamica de suas aulas, porque acentuam a abordagem
tradicional de ensino, cuja epistemologia € a empirica, mas suas falas compdem-se
também por momentos que se fundamentam na epistemologia apriorista.

Nos excertos apresentados em sequéncia, evidenciamos a oscilacdo entre as
epistemologias apriorista e empirista nos discursos das referidas professoras,

intercalados por breves reflexdes:

[E o que vocé entende por alfabetizacdo na educacdo infantil?] “(...)
Muitos, no final do ano, eles ja sabem, eles ja saem até lendo algumas
palavras, escrevendo palavras, mas ndo porque a gente exigiu isso deles,
entendeu? Foi da prépria crianca. (...) Até quando eles vao para o primeiro
[ensino fundamental] a gente gosta de acompanhar com a professora do
ano seguinte. Fala: olha como estd fulano, cicrano, né? Ah, um ja ta
escrevendo, outro ja t4 alfabético, num sei o que. Porque, a gente ja sabia
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que esse dai ia ter um cligue mais rapido, e outros demoram mais”
(Professora P5, grifos nossos).

[Vocé disse que ensina seus alunos escreverem, por que vocé
promove esses momentos?] “Eu_promovo, porque a gente tem que
prepara-los pro primeiro ano. Eles estao indo, mais novos ainda pro primeiro
ano, né? Entdo, eu acho que a gente tem que dar, pelo menos, essa
preparacdo, de reconhecimento das letras, saber que precisa de letras pra
escrever, entendeu?”. (Professora P5, grifos nossos).

Notamos, nos discursos da professora P5, que essa recorre ao apriorismo e ao
empirismo, ao mesmo tempo, para explicar como se efetiva, no entendimento dela, a
aprendizagem de seus alunos. No primeiro excerto, ela expde que o conhecimento
esta 14, é nato, basta um clique. Ja no segundo excerto, ndo, a aprendizagem dos
alunos depende dela, ela € quem a promove ao prepara-los para o 1° ano do ensino
fundamental, evidenciando assim que o conhecimento é algo que possa ser dado de
fora para dentro.

A professora P6 também revela essa mesma oscilacédo. Vejamos:

[E o que voc{a entende por alfabetizacdo na educacdo infantil?]
“Alfabetizacao? E... Assim... Pra mim, as criancas tém que ter a nogéo, né?
Mas que elas ndo tém que sair alfabetizadas... E assim, sé se for por si
propria. A criangca mesma comecar. Ela comecar a relacionar, porque a
educacdo infantil, eu acho assim, na minha opinido, ndo sei né? Que nédo
tem a obrigacéao. (...) Eles tdo indo com cinco anos pro primeiro ano. Entéo,

assim, antes eles iam com seis, agora eles tdo indo com cinco. Entédo
assim, eles ndo tém a maturidade deles” (Professora P6, grifos nossos).

[Em sua opinido é dever da educac&o infantil alfabetizar?]“ E. Mas eu
acho que néao, alfabetizar, ndo. A gente tem que, claro, preparar a crianca. A
gente tem que comecar, tem gue explicar, tem que ensinar, tem que
comecar formar esse processo neles de aprendizagem, de alfabetizagc&o”
(Professora P6, grifos nossos).

Primeiramente, a professora P6 diz que a crianca da educacéao infantil s6 ira se
alfabetizar se, por si propria, desenvolver tal aprendizagem. Em sequéncia ela se
contradiz, pois diz que é necessario preparar a crianca, explicar, ensinar para que
ela comece a se alfabetizar. Com isso, desloca o centro da aprendizagem, que a
principio esta no aluno, passando-a para o professor.

O discurso da professora P8, como o das professoras P5 e P6, é semelhante a
pratica observada na dindmica de suas aulas, em que se acentua a abordagem
tradicional de ensino, cuja epistemologia é a empirica. Mas apresenta nesse, alguns
momentos que se fundamentam na epistemologia apriorista e diferencia-se delas,

porque, em alguns excertos da entrevista, também apresentou a epistemologia
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construtivista. Vejamos a seguir exemplos que se referem as respostas dadas aos

guestionamentos pela professora P8.

[E dever, da educacéo infantil, alfabetizar?] “Ndo. O que é passado pra
gente, nao. (...) O que é orientacdo, que a gente recebe, é que a educagdo
infantil ndo é pra ta alfabetizando, né? Mas é aquilo que eu ti falei. A gente
vai propiciar pra eles um avango, ai, na aprendizagem. SO0 que nao
necessariamente que eles vao estar alfabetizados né. E inclusive porque
eles também sdo muito novos, né” (Professora P8, grifos nossos).

[O que vocé explicou para os pais sobre a sua proposta de ensino?]
“Ah, que assim, que eu desenvolvo o trabalho em cima do que me é
orientado né. E passado |4 de acordo com o planejamento né.(...) Aquele
gue a gente segue la, das habilidades. A grade. Tem todas as areas a
serem trabalhadas né, os blocos e as habilidades em si né. Entdo dai, em
cima disso, eu vou desenvolver as atividades pra ta promovendo as
habilidades do aluno, que consigam atingir as habilidades” (Professora P8,
grifos nossos).

[Vocé ensina os seus alunos a ler?] “Ah, eu tento propiciar pra eles né,
um ambiente, assim, gue eles tenham contato com a leitura né. Que nem,
guando eu dou um livrinho pra eles, assim, eu falo pra eles: 1&é uma histéria
pra mim. Ele vai ler a histéria do jeito gue ele acha que é. Do jeito que ele ta
vendo as imagens ali. Ele vai contar pra mim. Ele vai formar uma histéria ali,
da cabeca dele né. Entdo, pra mim, ele t4 lendo pra mim entendeu? Ali, no
caso, eu acho que ele ta fazendo uma leitura pra mim. Seja ela assim, do
jeito deles la né” (Professora P8, grifos nossos).

A principio, a professora P8 recorre ao fator idade para indicar a causa da néo
alfabetizacdo dos alunos na educagao infantil, assim revela-nos pautar-se em uma
epistemologia apriorista.

No excerto seguinte, ela afirma focalizar os conteudos para planejar as
atividades e promover as habilidades dos alunos, indicando-nos nao acolher, como
principio, as necessidades, realidades e solicitacdes dos alunos nas situacbes de
ensino-aprendizagem, pois as determina a partir da grade curricular. Nessa fala da
professora P8, percebemos indicios de uma pedagogia diretiva que tem como base
a epistemologia empirica.

Ja no ultimo excerto, apresentado anteriormente, a mesma professora
responde ao nosso questionamento, indicando que seus alunos leem de maneira
propria e que essa € aceita por ela. Com isso nos revela a epistemologia
construtivista, por considerar que a crianga ndo € uma péagina em branco e por
acolher os conhecimentos que essas possuem, ainda que esses ndo sejam 0S

convencionais.
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Na fala da professora P8, apesar de haver momentos apriorista e
construtivista, a epistemologia que se destacou é a relativa ao empirismo. Vejamos
alguns exemplos que comprovam o destaque dado no discurso dessa professora a
epistemologia empirica:

[De alguns exemplos de atividades que vocé costuma usar pra que as
criancas aprendam a ler?] “Eu acho, assim, que o alfabeto movel, né! Que
ela vai estar em contato com as letras do alfabeto, estar identificando. E os
grupos que a gente procura estar colocando. Assim... Quem ta mais
avancado, vocé procura colocar com aquele que é mais, assim, ta num nivel
um pouco mais pra tras. Pra tentar ali, junto, na juncdo das palavras, tudo.
Ah, eu acho que é a prépria leitura mesmo. Leitura diaria. Seja o livro de
histéria que eles gostam bastante, ou qualquer outro tipo de texto”
(Professora P8, grifos nossos).

[O que vocé faz, costuma fazer, para que seus alunos aprendam a
escrever?] “Ah, eu acho que, o que auxilia bastante é o alfabeto mével, né?
Que eles vao ta ali, na parte concreta, selecionando as letras, né. E mais o
trabalho, que eu acho que é feito em sala de aula né, que a gente costuma
fazer’. [Quais, por exemplo?] “Ah... Que nem... Uma receita vocé trabalha
a parte da receita em si, faz com eles. Dai vocé vai trabalhar algumas
palavras-chaves né, para eles estarem conhecendo”. (Professora P8, grifos
Nossos).

Percebemos, nos exemplos anteriores, que a professora P8 destaca o uso do
alfabeto mével, mas ndo menciona o contexto em que esse é inserido. Apenas
indica que o objetivo ao usa-lo nas suas aulas € para que os alunos tenham contato
com as letras (concretamente) para identifica-las e saber seleciona-las,
preparando-se, assim, para a juncdo das palavras. Revela-nos, com isso, um
trabalho mais diretivo, empirico e, que parte das estruturas textuais menores (micro)
para as maiores (macro) no que diz respeito ao trabalho com a escrita, privilegiando
assim, a memorizacao do codigo em detrimento de outros processos inerentes a
essa aprendizagem.

Ao mesmo tempo, ha momentos em seu discurso que nos indicam uma
pedagogia mais relacional, ao mencionar o trabalho em grupo, a leitura diaria de
qualquer tipo de texto aos alunos e a realizacdo de uma receita. Podemos notar,
porém, que a insercdo do texto, receita, € para o trabalho com o cédigo: conhecer
palavras-chave, ou seja, memorizé-las. Assim, a professora volta-se, novamente,

para 0 empirismo.



173

Ja as professoras P9 e P10 responderam aos questionamentos da entrevista
oscilando entre a epistemologia apriorista, empirista e construtivista. Mas, diferente
da professora P8, essas acentuaram no discurso a epistemologia construtivista.

Apresentamos, a seguir, excertos das entrevistas, em que essas professoras
explicitaram, em momentos diferentes, as trés epistemologias. Os primeiros
exemplos referem-se as respostas dadas aos questionamentos feitos em entrevista
a professora P9.

Essa professora, apesar de questionar os alunos e afirmar que os mesmos
correspondem a seus questionamentos, indica, em entrevista, que a condi¢cao
primeira para que a aprendizagem ocorra é a bagagem hereditéria, pois tudo é
previsto pela maturacao da crianca (epistemologia apriorista).

(...) [E por que vocé acredita que sim? Que seus alunos sabem
escrever.] “Porque eles correspondem aquilo que eu estou perguntando pra
eles. Nao sao todos, t4? Tem aquelas criancas, ainda, que eu percebo que

ainda ndo. Mas eu acredito que é pela imaturidade da crianga” (Professora
P9, grifos nossos).

7z

Um entendimento diferente do antes exposto é apresentado pela mesma
professora no proximo excerto. Ao considerar importante ensinar os alunos a
escrever para que se preparem para a etapa escolar seguinte, a professora P9 nos
revela acreditar que a aprendizagem dos alunos depende, exclusivamente, do

ensino (epistemologia empirica).

[E vocé ensina os seus alunos a escrever?] “Eu ensino. Porque eu acho
gue é importante. Pra hora gue chegar no primeiro ano, ano que vem, eles
ndo sofram tanto né. Porque eu ndo sei. Tem muitas professoras que nao
tdo preparadas para esse primeiro ano, do ano que vem. Tem tanto
professoras, como crian¢as, ndo tdo preparados. E pais também ndo. Eles
acham gue ano gue vem que vai ter que alfabetizar essa crianca a hora que
chegar 14. E num é. Ano que vem é como se fosse um pré lll. Entdo, tem
muita atividade o ano que vem que é como se fosse uma continuac&o disso
aqui. Do que eu estou fazendo com eles esse ano, né.” (Professora P9,
grifos nossos).

Além dessas epistemologias, apriorista e empirista, constatadas nos dizeres
anteriores, nos protocolos abaixo, retirados da entrevista com a professora P9,
percebemos que os procedimentos de ensino fundamentados por uma concepcao
mais “inovadora” acentuam-se em seus discursos. Vejamos:

[Eu queria agora, que vocé caracterizasse um pouquinho essa turma.

Como que vocé os percebe em relagéo a prépria aprendizagem?] “Tem
criancas que, eu percebo, assim, que tem muito estimulo em casa. E tem
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crianca que num tem. A gente percebe que num tem nada. Entdo, o que é
gue eu faco: eu procuro até colocar essas criancas gue S30 mais
estimuladas em casa, pra tA por perto das criancas que num tem muito
estimulo né, pra ela poder avancar também” (Professora P9, grifos nossos).

[O que vocé explicou para os pais sobre sua proposta de ensino?
Como vocé ensina. O que vocé falou?] “Eu falei a minha proposta. Que
eu_ensino _muito brincando, né. Que eu procuro, assim, dar (...) duas
folhinhas. Se eu dou o caderno, € s6 o caderno no dia, entendeu? E que eu
procuro, assim, ensinar_muito brincando. Que eu trabalho muito com os
valores. (...) Falei isso na primeira reunido. Pra quem estava presente né”
(Professora P9, grifos nossos).

[Mas o que vocé entende por alfabetizacdo na educacéo infantil? O que
é isso pra vocé?] “E a crianca sentir o prazer da escrita e da leitura. E o
prazer né. De escrever e de ler. E conhecer. Ter esse conhecimento. Ter
esse conhecimento né. Do mundo letrado. Ela sentir vontade, querer... De
escrever e de ler. E sentir vontade. E o prazer de ela, sabe? Ela ir em busca
disso. Que ela vai ter conhecimento naquilo. Sentir o prazer. Comecar a
sentir o prazer pelo ler e o escrever. E o que eu procuro fazer. (...) de
alfabetizar, assim, ndo. Ela (a professora) tem que dar o prazer pra crianga
sim. Do ler né, da escrita. Mas de alfabetizar ndo” (Professora P9, grifos
Nossos).

Podemos observar, nos excertos anteriores, que a professora P9 procura
compreender o contexto familiar em que seus alunos estéo inseridos e, mesmo que
ndo o considere propicio, diz fazer uso dessa informacao para realizar um trabalho
pedagogico que ofereca a todos, na dinamica das aulas, instrumentos que
possibilitem a construcdo do conhecimento, como por exemplo, o trabalho em grupo.

Ainda gque tenhamos observado, nas aulas de outras professoras da presente
categoria, que nem sempre 0s agrupamentos sdo feitos para a interagédo, ha na fala
da professora P9 certa preocupacdo em buscar meios que favorecam o processo de
ensino-aprendizagem e o trabalho em grupo.

Consideramos importante destacar que o ambiente familiar ndo propicio,
ressaltado na fala da professora P9, em seu entender ndo é um obstaculo a
aprendizagem, mas, sim, uma informacao que a faz refletir e buscar caminhos que
possibilitem a construcado do conhecimento por esses alunos.

E possivel notar, também, que a professora P9 valoriza, em seu discurso, o
lidico no processo de ensino e aprendizagem, valoriza o brincar, o fantasiar, que é
caracteristica propria das criancas em idade escolar infantil. Isso revela o respeito, a
compreensao e a preocupacao com as especificidades da idade, com o interesse

das criancas, pois qual crianca ndo gosta de brincar? N&o gosta de se divertir?
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Vale salientar que essa valorizacdo com o ludico, também, foi constatada em
sua pratica, dando-nos indicios de aplicacbes pontuais de uma pedagogia
‘inovadora” que permitem a sua insercao na presente categoria.

A professora P9, quando questionada se ensina seus alunos a escrever,
responde afirmativamente, porque se preocupa em prepara-los para a etapa escolar
posterior. Sobre o0 que entende por alfabetizacdo na educacao infantil diz que é o
acesso ao conhecimento do ler e do escrever e o prazer de descobri-los cada vez
mais. Com isso, deixa-nos transparecer sua indefinicAo quanto ao que é
alfabetizacdo na educagéo infantil.

Quanto a professora P10, assim como a P9, também oscila em seu discurso
entre as epistemologias: apriorista, empirista e construtivista, acentuando-se a

construtivista. Vejamos, a seguir, exemplos que comprovam o exposto.

[Em sua opinido, é dever da educac¢do infantil alfabetizar?] “Nao, eu
acho que eles sdo muito novinhos. E légico que tem crianga que a gente
recebe aqui que tem todo o0 apoio em casa, tem livrinho. Mas tem crianca
gue a gente recebe que ndo sabe nem pegar um lapis na méo, nem segurar
o lapis de maneira correta eles nao sabem. Entéo, é valida sim, a educacgéao
infantil, pra esse comeco, pra eles aprenderem a direcdo da escrita, as
letrinhas. Mas nado para alfabetizar. Eles sdo muito novinhos” (Professora
P10, grifos nossos).

[Me explica uma coisa? Todo dia tem a letra do alfabeto?]. “Do alfabeto
fora da ordem. (...) Eu estou sempre imprimo diferente, para eles ndo
gravarem a ordem. Entéo, é ali que eu vejo que eles realmente conhecem a
letra ou ndo. (...) Ai eu vou anotando. Eu tenho uma tabela que vou sempre
anotando quais sdo as letras que a crianca ndo consegue memoaorizar,
porque ai a gente vai vendo a evolugdo dele” (Professora P10, grifos
Nossos).

Nas falas acima, notamos que a professora P10, inicialmente, pauta-se na
epistemologia apriorista, para indicar o motivo da nédo alfabetizacdo na educacgédo
infantil. Apds, indica a memorizacdo como um procedimento de ensino utilizado por
ela, ou seja, nos revela o entendimento de que a aprendizagem da escrita e da
leitura depende de exercicios mecanicos de inculcamento.

Ja4 o0s excertos seguintes indicam-nos uma abordagem de ensino mais
‘inovadora”. Vejamos:

[E 0 que ndo promove a aprendizagem da leitura?] “O que n&o promove?
Olha, a gente tem que tomar assim, muito cuidado, porque era uma pratica
que a gente tinha na Prefeitura até um tempo atras, que € escrever por
escrever. Cépia, né? Logo que comecei a trabalhar a gente fazia muita

cbpia, a crianca escrevia isso. E se vocé ndo trabalha a construcdo da
palavra, vocé pode encher a lousa, eles vao copiar, copiar, copiar. Eu acho
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que fazer atividade gque ndo tem questionamento, que a criangca ndo pensa
(...)” (Professora P10, grifos nossos).

[E como que as criancas aprendem a escrever?] “Trabalho a escrita
espontanea. A gente trabalha listagem. Eu trabalho, as vezes, a cruzadinha,
mais um pouco no final do ano, sendo, fica cdpia e eu ndo gosto, né? (...)
Entdo, eu gosto muito da escrita espontanea, eu tenho uma préatica com
eles que eles fazem bastante, é ter sempre folhas com carimbinho, de
palavras com duas ou trés silabas, acabou a licdo eu pego. (...) E_mais para
brincadeira, quando eles trazem para mim eu ajudo, eu incentivo, mas eu
acho que é assim, eles tém gue escrever, € assim que vai aprender. Quanto
mais oportunidade que vocé der, melhor” (Professora P10, grifos nossos).

Portanto, a prética e o discurso das professoras P9 e P10 séo diferentes, pois,
na pratica, o que elas acentuam € a tendéncia pedagadgica diretiva, vinculada a uma
epistemologia empirica e, no discurso, uma pedagogia mais relacional que
corresponde a epistemologia interacionista.

Jé as professoras P14 e a P15, diferentes das demais desta categoria, foram
coerentes em seus discursos, pois acentuaram em praticamente todas as suas
respostas a epistemologia construtivista, apresentando apenas alguns momentos
em que se pautaram no empirismo. Porém, essa ndo é a tendéncia que constatamos
na pratica das mesmas. No fazer dessas docentes, a tendéncia que encontramos,
em seus discursos, sao aplicacbes pontuais de procedimentos que se destacam,
mas se diluem no todo preponderante que € o empirismo.

Assim, a pratica e o discurso dessas docentes sdo contraditérios: a pratica
tende a uma abordagem tradicional e o discurso a uma abordagem de ensino mais
‘inovadora”. Vejamos alguns excertos das entrevistas dessas professoras que
elucidam o exposto. Os quatro primeiros exemplos sao referentes as respostas
dadas pela professora P14 e os demais pela professora P15. Ligadas a esses,

apresentamos algumas consideracoes.

[Entdo, vocé acredita que os alunos escrevem porque vocé ofereceu
materiais para que eles pudessem observar e treinar?] “Sim escrevendo.
(...) Eu cantava, ia entregar o cracha e cantava: o ‘A’ é uma letra que se
escreve no abc, e dai falava - Ana vocé ndo sabe o quanto eu gosto de
vocé! Entdo eles gostavam disso! Eu dava dindmica com cracha, eu
entregava o cracha para eles, dai eu falava 0 nome de uma crianca, essa
crianca tinha gue pegar o cracha que ela recebeu e ler de quem que era o
colega, entendeu, entdo tinha as criancas que sabiam e quem n&o sabia a
gente pedia ajuda para 0s universitarios gue eram o0s outros colegas (risos),
entdo eles adoravam fazer isso, entendeu. (...) (Professora P14, grifos
NoOSssos).

[E dever, da educacéo infantil, alfabetizar?] “N&o! Mas é como eu falei
para vocé, eu acho que a gente ndo pode negar esse conhecimento para a
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crianca, porque hoje, a crianca da educacao infantil, tem televisdo, tem
internet, a televisdo oferece muitas coisas para ela, entendeu. Entdo a
gente vai falar ndo, espera ai que depois vocé aprende! Ndo da né, eu acho
gue a crianga que é bem trabalhada na educacao infantil quando chega no
ensino fundamental ndo da trabalho, entendeu? Fica muito facil o trabalho.
(Professora P14, grifos nossos).

[Como assim, ninguém escreve por escrever?] “Tem que ter um
fundamento. (...) Por que, as vezes, a professora escreve um bilhete para
0s pais? Ou a monitora? Para dar um recado. Entdo tem uma funcdo. Néo é
escrever s6_por_escrever. E l6gico que tem pessoas que gostam de
escrever por prazer uma poesia, entendeu pode escrever uma poesia. Tem
gente que gosta. Mas, a gente aprende a escrever porgue a gente precisa
disso, e é importante, porgue a partir do momento que ele sabe que isso é
importante, isso se torna interessante para ele (...)" (Professora P14, grifos
Nossos).

[E como sao feitas as atividades em sala de aula?] “Ah... Eu sempre
procuro dar 0 gue € interessante para eles, porque se nao for interessantes
eles ndo fazem. Eles gostam muito de trabalhar com mdsica, porque a
musica tem sentido de brincadeira”. [Foram eles que pediram para
trabalhar com musica?] “Nao. Eu gue tenho o habito de trabalhar com
musica, com poesia, parlenda, trava-linqua, trovinha, porque é facil de
memorizar, e eles memorizando eu estou garantindo que eles vdo conseguir
escrever’. [Como vocé percebe o interesse deles?] “(...) Se eles nao
fizerem a atividade é porque ndo td interessante, mas a maioria faz”
(Professora P14, grifos nossos).

O discurso da professora P14 sobre seus procedimentos de ensino com a
leitura e a escrita acentua a interacdo das criangas com o0s objetos de estudo as
suas estratégias, ainda que ndo convencionais, como proprias do processo de
aprendizagem e apresenta certa consideracdo pelos interesses da crianca, ainda
gue nos indique, também, que esses nao sejam acolhidos de fato. Assim, em suas
afirmacdes, podemos perceber também aspectos de uma pedagogia diretiva em sua
fala.

Apesar disso, a professora P14 diz considerar a néo realizacdo das atividades
propostas pelas criancas como um indicador de que essa nao € interessante. Diz,
também, ao se referir a alfabetizacdo na educacao infantil, ser impossivel negar a
uma crianca um conhecimento que nao € exclusivo da escola, pedindo para que ela
aguarde até chegar o momento formal do ensino em que possa aprender.

Com isso, podemos confirmar que, a professora P14 destaca, em seu discurso,
0 gque na sua pratica sdo aplicacdes pontuais, de uma pedagogia mais “inovadora”,
relativa a epistemologia construtivista.

O mesmo ocorre entre a prética e o discurso da professora P15. Vejamos
excertos retirados da entrevista com esta professora:
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[E seus alunos sabem escrever?] “Eu acredito que sim, da maneira deles
eles sabem escrever, (...) se eu considerar as garatujas, até que sim, eles
sabem escrever, porque eles tentam, ndo seria daquela maneira correta
como eu acredito que seja, mas eu aceito as garatujas deles, eles contando
historias, através das garatujas deles” (Professora P15, grifos nossos).

[Entdo vocé acredita que eles sabem escrever porque eles tentam?]
“Eles tentam. Isso, eles passam o pensamento deles no papel, mesmo que
ndo seja naquela escrita correta, mas o pensamento deles ja foi para o
papel. Para mim é uma escrita” (Professora P15, grifos nossos).

[Vocé ensina seus alunos a escrever?] “Eu ensino. (...) Porque eu quero
gue eles sejam grandes escritores, se eles precisarem escrever um... Uma
carta, uma histéria, um projeto,_que eles consigam fazer isso”. [E como
vocé faz? Dé-me alguns exemplos?] “Primeiro dando a liberdade para
eles, do que vocés querem escrever, gue histéria nés vamos contar agora,
ai eles vao tentar colocar no papel e o que eles gostam de fazer, colocar no
papel o que fizeram no final de semana, o que fizeram nas férias, entéo,
eles fazem o desenho, e vamos tentar escrever embaixo para a gente
escrever o que foi feito. Entdo, sempre quando a gente volta de um feriado
longo, sempre que voltam das férias, eles fazem o desenho do que eles
mais _gostaram e embaixo vamos tentar escrever, eles vdo escrever da
maneira deles” (Professora P15, grifos nossos).

As respostas com caracteristicas mais “inovadoras” das professoras: P14 e
P15 fazem com que elas se destaquem em relac&o ao discurso, das outras docentes
gue se inserem na presente categoria.

Apesar disso, as praticas da P14 e da P15 sédo semelhantes as das demais
professoras e, portanto, seus discursos sdo 0s mais contraditérios em relacdo a
pratica que executam no cotidiano escolar.

Outra situagdo que verificamos, na maioria dos discursos expostos
anteriormente, € o conflito entre alfabetizar ou ndo na educacao infantil, pois,
relacionadas a esse, estdo as concepc¢des das docentes quanto ao que € ler e
escrever.

Na pratica, verificamos que as docentes da presente categoria tendem a uma
concepcao de leitura e escrita em que a énfase é dada ao codigo e a memorizacao
das associacdes entre sons e grafias. Apesar dessa tendéncia, também
constatamos a ocorréncia de aplicacbes pontuais de procedimentos pautados na
concepcao de leitura como expressao.

Em busca por confirmacdes ou contradicées entre a pratica e o discurso das
docentes, organizamos em Quadros uma sintese dos dados coletados nas
entrevistas com elas realizadas.

Na sequéncia, apresentamos o0 Quadro 9 com os dados referentes as

perguntas feitas sobre a escrita. Depois, trazemos o Quadro 10 com os dados
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referentes as perguntas feitas sobre a leitura. Relacionados a esses, fazemos alguns

apontamentos contrastando o0 modo ja exposto de as professoras procederem em

suas praticas com aquilo que

afirmam em seus discursos.

memorizados

PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORAS
e e o o 2 ps-po o
Saber para fraga- g P10 - P15
. lingua
escrever €?
Comunicar-se P8 - P14
. P5-P6 - P8
Identificando as letras e tragando-as P9 - P10
Brincando de escrewer, tentando escrever a
' P9 - P14 - P15
@] Comoas seu modo
—1 criancas
E aprendem Lendo as letras e o nome proprio P6 - P9 - P10
Q| a escrever?
8 Tendo o auxilio de um escriba P14
Escrevendo textos memorizados P14
0
< .
=) Escrevendo para que elas copiem P9
8 Ditando letras P9
(7]
o Usandoo alfabeto méwel para que
8 identifiquem letras, formem silabas e P5-P6 - P8
%) palavras
el Trabalhando com palavras-chave retiradas P8
0 Como g2 de textos lidos nas aulas
ol ensinaa
crianca a Permitindo que escrevam conforme os
escrever ? | conhecimentos que possuem, mesmo que P15
esses nNdo sejam 0s convencionais
Associando imagens a escrita P10
Trabalhando com a escrita P10
espontaneamente
Permitindo que escrevam textos P14

Quadro 9 - As concepcdes de escrita no discurso

das docentes da categoria 2

Notamos, no Quadro 9, que as professoras P5, P6, P9, P10 e P15, ao

indicarem o0 que € saber escrever, apresentam resposta coerente com a concepcao

de escrita que acentuam na pratica. Ja as professoras P8 e P14, ndo, porque

indicam a escrita como comunica¢do e na pratica tendem a concep¢do de que a

entende como memorizac¢éo do codigo alfabético.

Quando as questionamos sobre como as criangas aprendem a escrever, as

professoras P5, P6, P9 e P10 mantém seus discursos coerentes, porque, assim

como na resposta dada a primeira pergunta, indicam, nesta segunda questédo, a
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mesma concepcao de escrita que apresentam na pratica, destacando a énfase dada
ao codigo para a efetivacdo desta aprendizagem.

JA a professora P8 respondeu inicialmente que saber escrever €
comunicar-se, depois, quando questionada sobre como as criangcas aprendem a
escrever, muda, em seu discurso, sua concepg¢ao, pois acentuou que, para a
aprendizagem desta, deve-se conseguir identificar e tracar as letras, destacando
assim o codigo alfabético e ndo mais a visédo de escrita como comunicacao.

A Professora P15, também, apresentou divergéncia entre o que disse quando
guestionada sobre o que é saber escrever e quando questionada sobre como as
criangas aprendem a escrever. Primeiramente, ela revelou, em seu discurso, que
sua concepcdao de escrita € a que acentua a memorizacado do codigo alfabético, pois
disse que saber escrever € identificar e fazer uso de letras, dominar as técnicas para
traca-las e saber as regras da lingua. Apés, afirmou que a crianca aprende a
escrever, tentando, por meio de suas proprias estratégias. Indica-nos, assim, que
aceita as escritas ndo convencionais, como escritas auténticas, ou seja, que
necessariamente, ndo se precisa fazer uso de letras ou regras da lingua para se
escrever. Essa concepc¢do de escrita, diferenciada da que acentua o cédigo como
énfase da aprendizagem, também foi indicada por ela na terceira pergunta do
Quadro 9. Por isso, podemos dizer que essa € a concepcao que a P15 destaca em
seu discurso, mas ndo € essa a que norteia sua pratica, portanto sao contraditérios
0S seus posicionamentos.

Em relacdo a resposta dada a segunda pergunta pela professora P14, notamos
gue novamente ela indica uma concepcdo de escrita diferente da que visa a
identificacdo do cddigo alfabético como condicdo principal para a sua aprendizagem,
pois afirma que a crianca aprende a escrever, escrevendo a seu modo. Apesar
disso, seu discurso também nos revela indicios de procedimentos de ensino que
visam a memorizacdo do codigo, pois a P14 indica que as criancas também
aprendem a escrever quando escrevem por meio de textos memorizados. Podemos
inferir com isso que h& resquicios de contradicdo em seu proprio discurso, em
relacdo a concepcdo de escrita. Tal fato € confirmado pela resposta dada para a
altima pergunta do Quadro 9, pois, nessa, a P14 afirma ensinar as criancas por meio
de textos memorizados. Portanto, tanto a sua prética é contraditéria ao seu discurso,

como o préprio discurso revela contradi¢des.
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As respostas dadas pelas outras professoras a terceira pergunta exposta no
Quadro 9, [Como se ensina as criangas a escreverem] indica-nos a permanéncia de
coeréncia entre a pratica e o discurso da P5, P6 e P9, sendo essas, em relacdo a
concepcao de escrita, as que mais aproximam suas praticas dos seus discursos.

A resposta da professora P8 para esta pergunta revela-nos o uso do texto
nas aulas para o ensino da escrita, porém para trabalhar com palavras-chave,
indicando-nos que, mesmo tendo, em uma de suas respostas, apresentado indicios
da concepcdo de escrita como comunicacdo, a que acaba prevalecendo € a que
destaca o codigo.

O mesmo ocorre com a professora P10 que revela trabalhar com a escrita
espontanea para ensinar as criancas a escreverem, mas indicou-nos a escrita como
aquisicao do codigo, assim, podemos dizer que essa foi a concepcéo predominante
em sua fala.

Frente aos dados apresentados dos discursos das professoras e frente a
analise dos mesmos quanto a concepc¢ao de escrita, podemos dizer que a P5, P6,
P8, P9 e P10 apresentam semelhancas que se destacam na pratica (concepcao de
escrita com énfase no codigo alfabético), ja as da P14 e P15, nao, pois a concepcao
de escrita destacada no discurso dessas fica entre a da producao textual/expressao
e a da comunicacéao.

A seguir, apresentamos, no Quadro 10, as respostas dadas pelas docentes

para as perguntas referentes a leitura. Vejamos:



182

PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORAS
Utilizar os co~nhec!mentos que po.ssu|,l P5 . P9 - P8
3 mesmo gue nNdo sejam 0s convencionais
Saber ler é?
P6-P10-P14
Compreender a mensagem
P15
" Observando um leitor P9
L
E Como as Brincando de ler P9
| criancas
O] aprendem a Identificando e assonciando sons as P5 - P6 - P8
8 ler ? grafias P15
Lendo de tudo P10 - P14
0
<DE Lendo de tudo e diariamente para as P5-P9-P10
criangas P14 - P15
% Permitindo que elas escolham o que P5
l®) querem ler
Y Solicitand f d
%: ol |C|te'm ’olque' acam o reconto de P5 - P15
) histérias lidas nas aulas
n
o Como se Mostrando procedimentos de leitura: onde
ensina a comega, qual a diregéo, wltando no P9
crianca a registro para procurar
8 ler ? informacgdes,obsenando as ilustragdes
Dando o alfabeto méwel para que
identifiquem as letras e associem sons as P6 - P8 - P15
grafias
Convidando-as para que leiam todos os
dias: nomes, liwos, cartazes, imagens, P10 - P14
rétulos, simbolos

Quadro 10 - As concepgdes de leitura no discurso
das docentes da categoria 2

As respostas dadas pelas docentes a primeira pergunta exposta no Quadro 10,
apesar de diferentes, revelam uma unica concepcao de leitura, pois tanto acolher as
estratégias especificas em que cada um pode se pautar ao ler, mesmo que essas
nado sejam as convencionais, quanto indicar que saber ler € intrinseco a
compreender revelam-nos a concepgédo de leitura que focaliza a comunicagao
possivel entre as diferentes vozes (autor, leitor, interlocutor) em busca da construcéo
dos sentidos daquilo que se leu, sendo isso, também, realizavel pelos que ndo leem
convencionalmente.

Ao serem questionadas sobre como as criancas aprendem a ler (segunda
questdo do Quadro 10) e, como se ensina uma crianca a ler, (terceira questdo do
mesmo Quadro), as professoras: P9, P10 e P14 respondem mantendo a mesma
concepcao de leitura verificada na primeira questado. Por isso, podemos dizer que
elas tém pratica e discurso diferentes, pois 0 que acentuam no discurso sao

aplicacdes pontuais de procedimentos diferenciados em suas praticas.
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Ja as professoras: P5, P6, P8 e P15 respondem a segunda questdo exposta no
Quadro 10 apresentando concepcao contraria a apresentada por elas nas respostas
dadas a primeira pergunta, pois revelam a concepc¢do de leitura como associacao
dos sons as grafias.

As professoras P6, P8 e P15 mantém essa mesma concep¢ao, ao
responderem a terceira questdo, apesar da resposta da professora P15 também
conter resquicios de uma concepcéo diferenciada, ao afirmar que, para ensinar uma
crianca a ler, é preciso ler de tudo e diariamente para elas. Com isso, podemos dizer
gue essas professoras apresentam discurso e pratica semelhantes em relacdo a
concepcao de leitura: énfase no codigo.

Ja a professora P5, responde a terceira questdo, pautando-se novamente em
uma concepcdo de leitura diferenciada da tradicional: o cddigo como énfase do

ensino. Portanto, essa docente também tem pratica e discurso contraditorios.

Categoria 3

Na categoria 3, cujas caracteristicas ja foram explicitadas anteriormente, temos
apenas uma professora, a P1. Essa atua em uma EMEIEF e representa 16,5% do
total das participantes desse segmento escolar.

A professora atua tanto na educacéo infantil quanto no ensino fundamental e é
a Unica a ser inserida nesta categoria. Apesar de acentuar a pedagogia diretiva nas
acOes didatico-pedagodgicas e a concepc¢ao de leitura e escrita com foco no cédigo
alfabético, diferencia-se das demais docentes por apresentar aplicagdes pontuais de
uma pedagogia mais “inovadora”. Sua concepc¢ao de leitura faz dessas atividades
(em alguns momentos) como expressao e, em outros, como comunicacdo, assim
propicia a participacdo mais efetiva dos alunos nas aulas e uma maior interacdo dos
mesmos com 0s objetos de estudo.

Apresentamos, em sequéncia, as descricdes das acdes didatico-pedagdgicas
elucidadas por Episddios constatados na dindmica das aulas da professora P1, os
guais nos permite classifica-la na presente categoria.

Nas observacdes realizadas na turma da professora P1, constatamos que 0s
alunos, ao chegarem a escola, eram recepcionados pela monitora e ficavam no patio
com ela, até que o sinal fosse tocado. Entdo, eles se organizavam em filas, e a P1

chegava para acolhé-los. Posicionada de frente para os alunos, a professora pedia
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para que fizessem uma oracdo, memorizada por todos. Depois, cantavam musicas
que focalizavam a tematica referente a valores: fé, respeito, bondade, carinho,
amizade, entre outros. As musicas ora eram cantadas e ora colocadas em audio
para serem apreciadas. De frente para a fila dos alunos, a P1 realizava gestos
conforme a letra das musicas, para que eles a imitassem.

Esse acolhimento inicial era feito com todas as turmas da educacéo infantil e
visava além da reflexdo dos valores a unido entre as diferentes idades e etapas
escolares, pois também se realizavam, nesses momentos, algumas brincadeiras de
roda, em que constatamos a preocupacdo de propiciar as criancas, geralmente
organizadas em uma Unica roda, a troca de conhecimentos. Nessas brincadeiras a
atencdo dos mais novos era focalizada pela professora para as agbes dos mais
velhos e vice-versa, geralmente propondo reflexdes sobre as regras e as estratégias
utilizadas por cada um na realizacdo da mesma. Assim, esse acolhimento inicial
durava aproximadamente 40 minutos, sendo 20 minutos de oragdo e canto e 20
minutos de brincadeiras.

Apos, os alunos seguiam em fila para a sala de aula. No caminho a professora
passava pelos banheiros masculino e feminino e propunha que os alunos o
utilizassem, depois orientava que lavassem as maos e aproveitassem para tomar
agua, explicando que néo iria permitir que ficassem saindo da sala durante a aula.

Na sala de aula, os alunos sentavam-se em duplas, sempre com o0 mesmo par,
mas percebemos que a troca de ideias também podia ser feita com os colegas das
outras duplas. Os alunos emprestavam materiais e ajudavam um ao outro na
realizacéo das atividades.

A organizacdo das carteiras era diversificada pela professora em certos
momentos, propiciando a interagdo dos alunos na realizagdo de atividades
especificas. Destacamos que havia constante movimentacdo dos alunos nesse
ambiente, pois observamos que iam até os expositores de livros sem serem
solicitados a realizar essa acao, exploravam o0s cartazes expostos na parede ou na
lousa da sala de aula, conforme sentiam necessidade e, as vezes, sentavam-se em
um tapete de EVA que ficava no fundo da sala de aula para brincarem, apés terem
terminado as tarefas propostas pela professora.

A professora P1, na rotina diaria, inicialmente recolhia os cadernos de recados
para depois serem vistos e propiciava uma breve conversa com os alunos sobre

assuntos diversos: se haviam feito a tarefa de casa, se receberam a ajuda de
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alguém para realiza-la, o motivo da falta dos que n&o tinham comparecido no dia
anterior, se todos estavam se sentindo bem e se tinham novidades ou algo especial
para contar.

Em seguida, a professora colocava, sobre uma das carteiras da sala, algumas
imagens impressas com registro escrito para a organizacao da rotina do dia a ser
fixada na porta do arméario de aco da sala de aula. Apesar de essa rotina ser
organizada com a participacdo dos alunos, n&do era determinada conforme
sugestbes dos mesmos, pois se seguiam os horarios de uso dos diferentes espacos
da escola, como: quadra e parque de areia e também a grade curricular (linguagem
oral, producdo escrita, leitura, movimento, entre outros). Vejamos, na sequéncia,

alguns episodios referentes a organizacdo da rotina.

(...) P - pega figuras com ima para organizar a rotina. Depois pergunta: o que nos ja fizemos?

A — diz: musica.

P — diz: isso! Depois é a informética e a licdo. E depois? N6s ndo temos que terminar o pato?
(Cisne).

A —diz: é.

P — diz: entéo é o qué? (referindo-se a sequéncia da rotina).

A —diz: artes.

P — diz: depois € leitura, roda da conversa e ir embora. Pede: agora falem a rotina.

Nesse momento a P — aponta com o dedo as figuras e ndo as palavras. Conforme a professora
indica com o dedo a figura, os alunos dizem a ordem da rotina de acordo com seus conhecimentos
(exemplo: esta escrito leitura na figura, eles dizem histéria; esta escrito informatica, eles dizem

computacdo). (...)

Episédio 49 — Protocolo de observagédo — 2° dia, P1

(...) P — mostra as figuras da rotina para os As — e faz questionamentos: primeiro é histérias. Qual é
[a figura] de histérias?

A — aponta a figura com o dedo e diz: é essa.

P — pergunta: por que vocé acha que é essa?

A — diz: porque tem um livro.

P — pergunta para outro aluno: e vocé?

A — diz: porque tem lapis. Nenhum dos alunos justifica suas escolhas pela leitura das palavras
registradas abaixo das figuras da rotina. A professora néo realiza a leitura das palavras e aceita a

justificativa dos alunos, fixando as figuras na porta de seu armario. (...)

Episddio 50 — Protocolo de observacéo — 3° dia, P1
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Nos episédios anteriores, constata-se que a rotina era organizada ora de modo
diretivo, ja que as perguntas eram feitas e por vezes tinham as respostas entregues
pela prépria professora, e ora de maneira mais interativa, para a compreensao dos
alunos. Também se destaca a leitura das imagens.

E importante ressaltar que a rotina planejada exercia funcéo social na dinamica
das aulas da professora P1. Por varias vezes, durante nossas observacoes,
constatamos que a professora a retomava com os alunos no término de uma
atividade e inicio de outra. Assim, propiciava a compreensao aos mesmos, quanto a
necessidade e importancia do estabelecimento da rotina para o bom funcionamento
da dindmica das aulas.

O preenchimento do calendario, apesar de nao ter sido proposto pela
professora, em todos os dias de nossas observacfes, também fazia parte da rotina

das aulas. Vejamos um episddio que nos ajuda a elucidar esses momentos.

(...) P —diz: antes de irmos para a informatica n6s vamos colocar nosso calendario em dia.

As — vao até o varal fixado na parede abaixo da lousa e pegam o calendario mimeografado que fica
em saquinhos identificados com seus nomes.

A P — vai até o calendario que esta desenhado na lousa da parede lateral da sala de aula e registra
0s numeros perguntando: ontem foi dia? Logo responde: 5. Hoje &?

A —responde: 9.

P — diz: opa! Vamos contar. (aponta os nimeros pendurados no varal).

As —contam: 1, 2, 3,4, 5, 6.

P — diz: 5, 6 e aguarda alguns segundos.Depois, caminha entre as carteiras observando se o0s
alunos fizeram o registro. Um aluno pede ajuda para fazer o nimero 6. Professora vai ajuda-lo.
Depois, vai até a lousa da lateral onde ha o registro do calendario, pede atengc&o quanto a “caligrafia”
dos numeros e sem questionar os alunos quanto ao clima do dia, desenha o Sol em cada nimero
registrado por ela.

Os As — fazem a copia do registro feito na lousa pela professora e depois penduram a folha do

calendério no saquinho. (...)

Episédio 51 — Protocolo de observagéo — 1° dia, P1

O preenchimento do calendario era conduzido por perguntas feitas pela
professora, cujas respostas, por vezes, também eram entregues por ela, mas é
importante destacarmos que 0s nimeros expostos, em sala de aula, eram utilizados
como instrumentos de consulta e observacdo, para que o calendario fosse

completado e ndo simplesmente como meio de memorizagao descontextualizada.
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A indicacdo para o ajudante do dia ndo fazia parte da rotina da P1, pois quando
necessitava de auxilio ela solicitava a monitora ou as funcionarias da unidade
escolar.

Com o exposto, notamos que fazia parte da rotina diaria: um momento no patio
para o acolhimento inicial dos alunos por meio de musicas, oracdo e brincadeiras
direcionadas pela professora e momentos em sala de aula, como: uma breve
conversa, o preenchimento do calendario e a organizagéo da rotina.

Complementando o exposto em relacao a rotina, também havia, diariamente,
uma leitura feita pela professora para os alunos, uma atividade em folha
contemplando contetdos das diferentes areas do conhecimento e um momento de
lazer livre em ambiente extraclasse, além do lanche e da escovacdo dos dentes.
Observamos, ainda, que havia também uma rotina semanal. Nessa, os alunos
tinham uma aula que ocorria no laboratério de informatica.

Consideramos importante destacar que constatamos ndo haver interacado das
criancas com situacdes que propiciassem reflexdes sobre a leitura e a escrita, nos
momentos de lazer da rotina, assim como nos momentos do lanche e de higiene dos
dentes. No refeitério, por exemplo, ndo havia um cardapio escrito, na pia de
higienizacdo nao havia cartaz informativo sobre a importancia dessa acéo. Na
casinha de bonecas, ndo observamos ter a disposi¢cdo das criangas: livros de
receitas, blocos de anotacdes, panfletos de propaganda, embalagens vazias de
produtos que poderiam ser introduzidos e utilizados socialmente pelas criancas,
ainda que esses fossem momentos ladicos e elas estivessem brincando.

Em relacdo aos contextos mais especificos das aulas da professora P1, os
encaminhamentos didaticos observados pautavam-se em dialogos com os alunos,
ocorridos antes, durante e apés a introducdo dos conteddos que geralmente eram
contextualizados por meio de leitura de livros infantis ou textos diversificados.

Nesses diadlogos constatamos que a Pl tinha como objetivo fazer o
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, ouvir, acolher as colocacdes
de todos e propiciar reflexdes quanto a relacdo dos conteudos a serem
contemplados nas aulas com as vivéncias dos alunos.

A professora iniciava esses momentos por meio da organiza¢do dos alunos em
roda e apresentava a capa do livro ou ilustracbes do texto a ser lido. Propunha
didlogos questionando a opinido dos alunos quanto ao assunto do texto e dando a

eles abertura para que expusessem seus conhecimentos. Ela sempre fazia mencéao
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aos seus autores e, durante as leituras, permitia colocacdes e questionamentos de
todos. Depois a professora P1 deixava que os textos fossem vistos pelas criancas
em maos e ainda propunha aos mesmos novos questionamentos.

Em alguns momentos, esses questionamentos eram diretivos e as respostas
eram explicitadas pela professora ou pelo proprio texto. Em outros momentos,
propiciavam a interacdo entre, a professora, os alunos e o texto, favorecendo a
construcdo da compreenséo, por meio de troca de ideias. O episddio em sequéncia

nos ajuda elucidar o exposto.

(...) Os As — sentam-se em roda no tapete de EVA no fundo da sala.

P — mostra o livro e diz: eu j& contei essa histdria uma vez, mas de outro livro. Depois pergunta: do
que vocés acham que é7? [permite que os alunos facam inferéncias a partir das ilustracdes e
antecipem as ideias sobre o que sera lido].

A — diz: “Patinho Feio”.

P — diz: verdade? Como vocé descobriu isso? [realiza questionamento que propicia aos alunos
pensar sobre o caminho que percorreu ao tentar responde ar uma questao proposta e verbaliza-lo,
compartilhando sua estratégia com os demais colegas].

A —diz: eu vi a histéria.

P — vocé viu a carinha dele? Combinou com aquela histéria que vocé ja conhecia? Mas aquele livro
que eu contei do Patinho Feio parece que ndo era assim. [propicia a compreensdo do aluno,
fomentando reflex6es por meio de relagdes intertextuais].

A — diz: ndo.

P — diz: ele [o patinho] era mais estranho. Quem lembra a cor dele?

A — diz: cinza.

P — diz: isso. Depois pergunta: sera que o nome “O Patinho Feio” esta neste lugarzinho que eu estou
com o dedo, ou aqui? [indicando com o dedo o titulo do livro, depois 0 nome do autor e evidenciando
aos alunos a relagéo do que leu com o registro escrito, desafiando-os a compararem registros].

A — diz: ndo sei.

P —insiste: olha bem as letrinhas. [Ié sem indicar com o dedo “O Patinho Feio”].

Um A - indica com o dedo e verbaliza : “O”.

P — pergunta: é o “O” do titulo “O Patinho Feio”?

A —diz: é.

P — pergunta para outro aluno: o que vocé acha? Ela falou que é aqui, “O Patinho Feio”. [I& indicando
o titulo com o dedo].

O A —indica com o dedo e diz: é aqui.

P — pergunta: esse € o nome do pato? E igual da nossa licéo l&, oh?

A — pergunta: qual licao?

P — diz: 14, oh! O patinho da lousa la na frente. Que vocé foi ler pra mim esses dias.
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A — pergunta: qual licado?

P — diz: aquele la do cantinho, cheio de pato (aponta para o cartaz fixado na lousa, que tem o
registro da musica da Xuxa, intitulada de: Quatro Patinhos e esta com a palavra patinho destacada
com a cor vermelha).

A — diz: ah! E aquele mesmo!

(...) P — pergunta: aquele outro livro que a gente leu, que era do Hans Christian, era mais grosso que
esse, ou era fininho assim?

A — diz: mais grosso. Outro A — diz: fininho.

(...) P —inicia a leitura... Era uma vez uma mamae pata que colocou 5 ovos...

Durante a histéria, a professora faz questionamentos: o que sera que vai acontecer? Quem sera que
€? O que é isso? Os alunos também fazem questionamentos e comentarios. Ao final da leitura, a
professora faz outros questionamentos aos alunos: Esse pato desistiu ou foi a luta? Foi atras de
alguém para brincar com ele?

A — diz: foi achar alguém para brincar com ele.

P — diz: ele pensou: ah, essa vida ndo € boa! Ele pensou assim? N&o, ele foi andando, caminhando
e procurando sempre alguém que quisesse fazer parte da vida dele. Nao foi?

A —diz: é. Pra brincar com ele.

P — diz: por isso a gente pode falar que ele é um pato guerreiro, porque ele venceu. Nao é?
Guerreiro ndo luta pra frente? Quando vocé quer fazer alguma coisa, vocé desiste, deixa pra 1a, ou
vocé se esforca e tenta fazer? Como é que é? [ propicia que os alunos dialoguem com o texto a
partir das vivéncias que possuem, refletindo com eles o sentido do texto nas situacBes da vida real].
A — diz: vai pra academia.

P — diz: vocé vai pra academia ficar fortdo?

A — diz: eu também.

P — pergunta: quando vocé tem uma missao dificil, vocé larga pra la, ou tenta, tenta, tenta até
conseguir?

A — diz: eu tento.

P — pergunta: vocé desiste ou vocé é guerreiro?

A — diz: guerreiro.

P — diz: ah, igual o pato! E vocé (pergunta para outro aluno), desiste ou é guerreiro?

A — diz: eu ndo sou.

P — pergunta: vocé nao é guerreiro? Vocé desiste? Nao quer fazer mais? Larga pra la? Como que é?
A —diz: nada.

P — pergunta: vocé néo faz nada? Nem pede ajuda?

A — diz: ndo.

P — diz: ndo! Entdo vocé desiste? Nao pode, tem que ser guerreiro, igual o patinho.

P — pergunta: quando vocé for fazer alguma coisa e ndo conseguir, 0 que tem que fazer?

A —diz: lutar.

P — muito bem! E o mais certo.

(...) A—diz: eu vou ser lutador.
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P — diz: uia! [risos]. Depois pergunta para outro aluno: e vocé?

A — diz: eu vou ser pedreiro.

P — diz: pedreiro? Vai ser guerreiro mesmo! Vai trabalhar pra caramba!

Outro A — diz: eu vou ser peéo.

P — nossa! Aquele que monta no touro? Vocé é corajoso!

A —diz: é.

[Observamos que todos os alunos participam desse momento e 0s que demonstram ser mais timidos

também séo colocados na conversa por mediagédo da professora, que os questiona] (...).

Episédio 52 — Protocolo de observagéo — 1° dia, P1

ApOs a realizagdo das leituras elucidadas pelo Episodio anterior, nos cinco dias
de observacOes, constatamos a introducdo de uma atividade em folha que,
geralmente, se relacionava com a leitura realizada.

Vale observar que, no exemplo antes exposto, que bem representa todos os
outros momentos de leitura presenciados nas aulas da professora P1, notamos
também o trabalho com o cdodigo, contextualizado pelas leituras, dando énfase a
fixacdo de palavras.

No Episédio 52, observamos o destaque da palavra “patinho” que se
encontrava registrada em cartaz na sala de aula. Cabe destacar que a mesma
palavra foi ressaltada pela professora P1 em diferentes dias e momentos das aulas
observadas, 0 que nos revela o uso da memorizacdo como procedimento de ensino.

Quanto aos acolhimentos, constatamos, durante todas as observacoes, que a
professora P1 sempre os fazia frente as coloca¢cfes das criangas, valorizando a
participacdo das mesmas, a troca de ideias e o confronto de opinides. Porém, nos
cinco encontros, observamos que todos os dialogos e o conhecimento com eles
construidos ndo eram registrados.

Durante as atividades, a professora também acolhia as solicitagcdes dos alunos
atendendo-os em suas carteiras, fazendo perguntas cujas respostas envolviam
reflexdes e as vezes direcionando suas respostas. Notamos, nesses momentos, que
a professora P1 também valorizava a interacdo dos alunos solicitando que um
auxiliasse o outro.

E importante destacar ainda que, quanto aos encaminhamentos didaticos,
durante as atividades de leitura, pudemos constatar o acolhimento da maneira

propria de a crianga ler, como revelam os episodios a seguir apresentados.
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(...) P — explica que hoje a leitura sera diferente. Diz para os As — que em cada expositor de livros da
sala de aula ficara um grupo de alunos.

P — diz: vocés vao escolher um livro e vao ler esse livro do seu jeito, olhando as figuras... O que sera
gue esta acontecendo naquele lugar? Por que sera que tem esses desenhos? E vai imaginando a
sua histéria, ta? Depois, vocés vao contar pra nos o que diz o livrinho. Ah, professora, mas eu nao
sei ler as letras! Nao tem problema, pelas figuras a gente consegue contar uma historia. Lembra
daquele livro dos brinquedos? Que os brinquedos quebraram e foram para o lixo e umas criancas
encontraram? Tinha letras naquele livro?

A — diz: tinha.

P — pergunta: tinha?

As — respondem: nao.

P — diz: tinha s6 na capa, mas dentro dele tinha letras?

A — diz: ndo.

P — diz: mas a gente conseguiu ler a histéria, ndo conseguiu?

A — sinaliza que sim.

P — diz: entdo, é a mesma coisa. Ta4? E isso que vocés vao fazer: vai pegar o livro, folhear o livro,
olhar com calma, ndo é para ficar jogando o livro... E para sentar e ler, observar o que é que
acontece la. Depois, vai contar pra gente o que € que vocé viu, se vocé gostou do livro ou se vocé
nao gostou ta? Eu também vou ler.

P — senta-se ao lado de um dos expositores, escolhe um livio e comeca a ler silenciosamente.

As — escolhem o que querem ler. Alguns pegam revistas, outros livros de histérias infantis, ou gibis.
Sentam-se no chdo e fazem a leitura a seu modo. Alguns indicam as figuras para a professora: pro,
olha... Uma serpente! Olha uma pombinha! Ha As — que fazem a leitura indicando as letras com os
dedos (ora no sentido correto da escrita, ora ndo).

Os As — leem usando a imaginagao, eles apontam as letras e criam os textos, sussurram a histéria,
observando as imagens e realizando o comportamento leitor.

P — faz poucas interven¢fes. Em alguns momentos pede para os As — contarem o que estéo lendo?
Depois de um tempo a P — pede aos alunos: pegue o livro que vocé leu e mais gostou e sente-se na
carteira.

P — explica que vai fazer um sorteio de quem ira contar a histéria que leu.

P — pGe os crachas virados para baixo e pede um A — sortear.

A —faz o sorteio e tem que ler o nome do cracha sorteado.

A —diz: é a SABRINA.

P — diz: isso! A Sabrina.

A — Sabrina vem contar a historia. Faz a leitura das imagens ao narrar a historia.

A —diz: “A Fera” (referindo-se ao titulo do livro).

P — pergunta: o que vocé viu ai?

A — diz: a Fera queria matar o velho.

P — pergunta: e o que mais?

A — diz: ai ele ficou com medo?
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P — pergunta: quem ficou com medo?

A —diz: o velho.

P —diz: o velho? E ai?

A — ai ele pegou, ai pro, ele pegou a princesa pra ele.

P — diz: mostra pra eles (referindo-se as ilustragdes do livro).

P — diz: o velho estava com medo, mas dai ele foi cuidar da princesa. E ai?
P — vai fazendo perguntas para que a narrativa tenha sequéncia.

A — diz no fim da histéria: ai eles viveram para sempre.

P — pergunta: como que eles viveram para sempre?

A — explica que eles se casaram.

P — pede para que seja feito outro sorteio. (...)

Episddio 53 — Protocolo de observacédo — 5° dia, P1

Cabe aqui ressaltar que, além do Episédio 53, houve outros dois em gue 0s
alunos foram solicitados a escolher livros nos expositores da sala, os quais
continham diferentes géneros textuais (mapas, panfletos, gibis, livros de receitas,
jornais etc.) Mas, ao contrario do episddio apresentado, estes foram breves e
visavam a evitar que os alunos ficassem 0ci0sos.

Em sequéncia, apresentamos um episédio que demonstra outro procedimento

utilizado pela professora em relagdo ao ensino da leitura.

(...) P — diz: agora eu vou entregar para vocés um textinho. Eu quero saber se vocés descobrem
sobre o que ele fala.

A —diz: eu sei.

P —diz: o que sera que é?

A —diz: eu ndo sei.

P — diz: vai s0 olhar, por enquanto. Aquele textinho que esta na lousa (refere-se ao cartaz da musica
da Xuxa) a gente sabe que € uma musica. Nado é?

A-—é.

P — diz: todas as linhas de uma mausica. Esse (texto) que esta na méo de vocés eu vou dar uma
ajuda, ndo é uma musica. Olha, mas ndo conta nada, nem pra mim, nem pra ninguém. A hora que
eu perguntar vocé fala. Pode ser assim?

As — pode.

P — diz: veja se tem letras, se tem sé nimeros ou se tem os dois. Como que esta escrito. Se esta
escrito tudo junto, igual na nossa musica, ou se ele esta uma lista, uma coisa embaixo da outra. Veja
se este texto tem um nome. J4, ja eu pergunto o que vocé acha.

P — diz: vamos observar.

As — observam atentamente apontando com o dedo as palavras do texto.
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Um aluno diz, lendo baixinho: vamos fazer nossa peteca.

A professora havia mencionada na aula anterior que os alunos fariam uma peteca.

A —diz: o pro, eu conseqgui lé.

P — diz: vocé conseguiu ler? O que vocé conseguiu ler?

A —diz: que é pra pintar.

Outro aluno diz: é pra peteca.

P — pergunta: o que é Gustavo.

A — diz: é pra pintar e fazer a peteca.

P — diz: t4 ensinando a brincar e fazer a peteca? Como vocé descobriu isso?

A — diz: lendo aqui.

P — pede: mostra pra mim? Pde o dedinho?

A — indica com o dedo: aqui, aqui e aqui.

P — pergunta: aqui esta ensinando a fazer o qué?

A —responde: a fazer a peteca.

P — pergunta: e aqui?

A — diz: brincar.

P — diz: vamos ver se tem alguém que pensa outra coisa. O que vocé acha Ana?

A —diz: a brincar com a peteca.

P — diz: vocé acha que esta ensinando a brincar? Ele acha que esta ensinando a fazer.
A — diz: eu acho que estéa ensinando a fazer.

P — pergunta: por qué?

A — diz: porque aqui oh, esta escrito assim: fazer.

P — diz: onde esta escrito fazer?

A — aponta com dedo o titulo e diz: aqui.

P — diz: no grandao?

A —diz: é.

P — pergunta: quem concorda?

A —diz: eu.

P — pergunta: quem acha que eles estéo falando certo?

A — diz: ndo.

P — pergunta: vocé acha que nao?

A — diz: é aqui. (referindo-se ao como fazer).

P — diz: olha, ele disse que é aqui onde eu vou passar o dedo que é o como fazer e o Otavio falou
que aqui é o como fazer. E agora?

As — ficam em dlvida e conversam um com o outro. H& certo tumulto, barulho.

P — retoma a reflexdo: um amigo nos falou que aqui (mostra a parte inferior do texto) esta ensinando
como fazer a peteca, a Ana falou pra nés que aqui no grandao (mostra a parte superior do texto) ta
ensinando as coisas que vai na peteca. Sera que ela ta certa?

A — diz: pena. (lendo)

P —ignora a leitura da aluna e diz: da uma olhadinha ai em cima. Tem namero?
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As — diz: tem.

P — diz: tem letra?

A —diz: tem.

(...) P — pergunta: onde sera que esta o nome da nossa peteca?

A — diz: aqui.

P — diz: ah, mas o nosso colega falou que isso é outra coisa.

P — pergunta: Kaud, vocé ndo me falou que aqui é como fazer a peteca?

A —diz: aqui.

P — diz: entdo, pensa comigo uma coisa que vocés estdo esquecendo, hein? Quando a gente tem
uma musica ou um texto de histéria 0 nome aparece assim, misturado ou ele tem um destaque?

A — diz: destaque.

P — pergunta: e onde fica esse destaque?

A — diz: em cima.

P — pergunta: e onde ta o destaque desse texto?

A — diz: aqui em cima.

A — diz: onde que t4 os numeros.

P — diz: o Otavio achou. Vamos olhar & na mé&ozinha do Gustavo.

A — mostra para os colegas.

P — diz: esse é o titulo. Vamos fazer um circulo no titulo.

As — fazem o que a P — solicitou.

P — diz: nesse lugar onde vocés fizeram o circulo é o titulo do nosso texto. Espera um pouquinho que
também vou fazer no meu. Depois diz: esse texto € uma receita. Mas ndo é uma receita de comer. A
gente esta acostumada com a receita de comer, ndo €? Essa é uma receita que ensina a gente a
fazer uma...?

As — peteca. (...)

Episddio 54 — Protocolo de observagédo — 3° dia, P1

Podemos constatar, no ultimo episédio apresentado, a utilizacdo de
procedimentos de ensino que propiciavam aos alunos a descoberta da leitura como
investigacdo, como busca por pistas que favoreciam a construcdo da compreensao.

Apesar desse procedimento de ensino ter sido observado exclusivamente
nesse Episodio, revela que a P1 buscava oferecer aos alunos estratégias que lhes
permitissem realizar a leitura como comunica¢do, como busca da compreensao por
meio de dialogos entre textos, leitores e professora.

Ja os encaminhamentos didaticos em relacdo a escrita centraram-se, na
maioria das aulas observadas, na producdo do nome dos alunos, na fixacdo da

palavra “pato” e na escrita de algumas palavras relativas ao contexto das aulas.
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Houve varios momentos em que os alunos foram solicitados a registrar seus
nomes nas folhas de atividades para identifica-las usando o apoio do cracha, o qual
continha o nome e sobrenome. Houve também Episddios em que a escrita do home
foi feita sem o apoio do cracha: os alunos o registraram no computador durante a
aula de informatica para identificacdo de um desenho do “Patinho Feio” que haviam
feito no pantbrash. Eles o registraram, também, em um brinquedo que
confeccionaram.

Além desses momentos, a professora P1 ainda propés em um dos dias de
observagdo uma atividade em que as criangas, em duplas, ganhavam algumas
letras moveis para registrarem o nome de um dos colegas da turma, o qual podia ser
consultado na lista de nomes, previamente confeccionada.

Em relagéo ao trabalho com a palavra “pato”, a professora solicitou sua escrita
em um dos episodios, oferecendo aos alunos a imagem do personagem da historia
do Patinho Feio que vinha sendo trabalhada. Nesse episddio, a P1 orientou os
alunos a escreverem da maneira que conseguissem, sem o0 auxilio dos colegas,
pois seu objetivo era averiguar a aquisicdo do cédigo. Porém vale lembrar que a
palavra ja estava sendo trabalhada, portanto, ja poderia ter sido memorizada, o que
ndo da a esse episddio entendimento de escrita auténtica feita pelos alunos.

Vale destacar que ndo presenciamos, durante nossas observagdes, a
retomada da palavra “pato” para a sistematizacéo de sua escrita convencional.

Em outros episédios, houve a escrita coletiva de algumas palavras na lousa,
orientando a atencdo dos alunos para as letras iniciais e revelando o uso do

procedimento de ensino sequencial na escrita (registro letra por letra). Vejamos:

(...) As — pegam o caderno, porque a professora pede para que eles escrevam informatica na folha
colada referente ao pato desenhado e impresso no laboratério de informatica.

P — pede atencé@o e mostra na lousa onde deverdo escrever no caderno. Diz para os alunos que é na
linha que tem um pontinho. (feito pela professora previamente).

P — diz: onde esta o pontinho roxo a gente vai fazer a letra “i”

P — vai até a lousa e diz: IN — FORMATICA, como sera que comeca?
A —diz: .

P — diz: isso, muito bem!

P — diz: agora n6s vamos fazer o “n”.

A —diz: “n” da Mariana.

[7 ]

P — diz: € o0 “n” da nuvem. Quem tem na Ana, tem na Mariana.
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P — diz enquanto registra na lousa: desce e sobe.

P — diz: agora nés vamos fazer essa letra nova aqui, oh. (aponta o varal do alfabeto). E o “f’ da
formiguinha.

A — diz: eu sei. E a letra da minha mae.

P — diz: € mesmo.

A — diz: Fabiana.

P — diz: muito bem! Agora eu preciso de ajuda. A gente fala assim: in — fo... Esse “fo” tem uma
letrinha junto com o “f”.

a0

A —diz: €0 “a".

“

A —diz: é 0 “0".

P — diz: ai! Tem o “0” também. Agora fala assim comigo oh: in — for — for... Para no for... In — for...
Como fica a sua lingua? Quando a lingua da essa enroladinha “for” a gente tem que usar a letra “r”.
Qual que ¢ a letra “r'?

A — diz: do Rafael.

P — diz: parabéns! A letra do Rafael. (registra na lousa).

A —diz: e 0 meu também.

P —diz: in — for — mé... Ma... E agora?

As —diz: “ma” de Mariana.

P — diz: eu ndo lembro como faz o “ma” de Mariana.

A — diz: se sobe, desce e corta.

P — diz: oh, a Sabrina ja escreveu. E letra “m” que vocés estdo fazendo assim no ar. E s6 0 “m” o
“‘ma” da Mariana?

A — diz: ndo.

P —diz: € 0 “m” e 0 que mais Mariana? Oh, “ma”...

A—diz:ri—a-na.

P — diz: Mariana tem o “m” e outra...

P — diz: a Ana falou. Ta certo.

As — dizem: “ma”.

P — diz: 0 “m” e depois?

A — diz: letra “a”.

P — diz: “a”. Ela tava como medo. Mas t& certo! “MA” (registra na lousa).

P—lé in—for—-ma...

As — repetem: in — for — ma...

P — diz: ti... O “ti” & essa letra aqui, oh... (mostra a letra “t” no varal do alfabeto). Diz: da
tartaruguinha. Letra “t".

A — diz: consegui.

P — diz: in — for — ma — tiiii...

A —diz: .

P — diz: ai Mu! (registra na lousa). P — diz: in — for—-ma—ti—ca. (...)

Episddio 55 — Protocolo de observagdo — 3°dia, P1
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Os dados apresentados referentes as observacgdes realizadas na dindmica das
aulas da professora P1 revelam indicios de uso acentuado de uma pedagogia
diretiva, especialmente no trato didatico dispensado a escrita, pois as atividades
propostas sobre essa evidenciam a concepg¢do que acentua a memorizagao do
codigo como condigdo primeira para sua aprendizagem.

Apesar dessa tendéncia preponderante, ha evidéncias que nos permitem
classificar a professora P1 como uma das que se destacam perante as demais, pois
privilegia em momentos pontuais uma pedagogia mais relacional, valorizando a
participacdo dos alunos nas aulas, acolhendo suas contribuicbes e mediando os
conhecimentos trabalhados na escola com as experiéncias que 0s alunos possuem
na vida, especialmente no trato didatico dispensado a leitura.

As leituras propostas sdo procedidas de conversas. Nessas ha perguntas
diretivas que privilegiam o j4 explicitado pelo texto, mas também héa
guestionamentos que propiciam ora a expressao e ora a constru¢cao de sentidos por
meio do dialogo entre o texto, o leitor (aluno) e o professor.

A valorizacado do que o outro pensa, do que o outro entende e as atribuicdes de
sentido ao texto, a partir desses dialogos, faz da leitura um encontro de diferentes
vOzes, que ao serem expostas propiciam a construcado de novos sentidos, de novos
conhecimentos. Assim, podemos dizer que a interacdo com 0 objeto de estudo é
muito mais efetiva na dindmica das aulas da professora P1.

Entendemos, com o exposto, que a concepcao de leitura da professora P1 se
sobressai a da escrita. Outra evidéncia que nos leva a esse entendimento aparece
no acolhimento da professora ao modo préprio de os alunos lerem, mas no raro
acolhimento do modo préprio de os alunos escreverem.

Enfim, os aspectos do ensino tradicional que prevalecem nas aulas da
professora P1 sdo, em momentos pontuais, ofuscados por aplicacbes de
procedimentos diferenciados, “inovadores”, indicando-nos uma educacéo infantil que
tem buscado privilegiar mais a funcéo educacional, para favorecer as relagées entre

0S sujeitos e a construcao dos conhecimentos.
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A entrevista: confirmacdes ou contradicdes entre a pratica e o discurso

As observacgdes das aulas da professora P1 revelam um trabalho que tende a
uma abordagem tradicional de ensino, cuja epistemologia que se destaca € a
empirica, mas com aplicacbes de procedimentos de ensino fundamentados em uma
concepgao “inovadora”, relativa a epistemologia construtivista. Esta ultima ocorre,
principalmente, nos encaminhamentos didaticos realizados pela professora durante
as atividades de leitura e, por vezes, no acolhimento da participacéo e interacao dos
alunos nas aulas.

Em relagdo ao discurso da professora P1, evidenciado em entrevista,
verificamos que apresenta falas norteadas, especialmente, por uma pedagogia
relacional, equivalente a epistemologia construtivista. Mas algumas de suas falas
revelam uma abordagem de ensino mais tradicional, ora apresentando a
epistemologia empirica e ora a apriorista.

No excerto apresentado a seguir, a professora apresenta resposta
fundamentada em uma abordagem tradicional de ensino em que se destaca a
epistemologia apriorista:

[E o que vocé entende por alfabetizacdo na educacédo infantil?] “Eu
acho que é tudo esse caminho que eu falei até agora, ndo € ensinar ele a
decodificar os cddigos, porque pode ser gue alguns consigam, mais € uma
coisa gue eles ainda ndo tém maturidade pra isso, com guatro anos pra

cinco, decodificar 0 cdédigo, é sé alguns alunos” (Professora P1, grifos
Nossos).

A resposta apresentada por Pl indica-nos que, enquanto os alunos né&o
atingem certa idade que favoreca geneticamente a ocorréncia natural da
alfabetizacao, esses nado poderao se alfabetizar. Por isso, podemos dizer que ha, em
seu discurso, a crenca de que o0s proprios alunos sdo a causa de seus nao
progressos escolares.

Apesar disso, no exemplo da entrevista apresentado em sequéncia, a P1
explicita em sua fala o entendimento da educacéo infantii como etapa escolar
preparatéria para o ensino fundamental, revelando-nos uma concepcao diferente da

exposta no excerto anterior.

[Em 2016 a educacdo escolar vai ser obrigatdria a partir dos quatro
anos de idade, vocé concorda com isso?] “Obrigatéria? Ah, é bom, né?
Porque a gente, as vezes, recebendo o aluno no ensino fundamental que




199

ndo passou pela pré-escola a gente percebe a diferenca do
desenvolvimento desse aluno. Até ele entrar no ritmo que esta a classe que
ja tem um conhecimento, vamos dizer, didatico ou pedagdgico bem
carregado, ele ainda estd muito cruzinho, tem muita coisa que ele ainda tem
qgue entender como é que é. Faltou esse preparo” (Professora P1, grifos
Nossos).

A visdo da educacédo infantil como propedéutica indica a compreenséo de
ensino pautada na didatica tradicional que se relaciona a epistemologia empirista.
Neste caso, a fala da professora nos revela o entendimento de que 0 ndo progresso
do aluno é culpa do ensino, pois € desse que vem suas possibilidades de
aprendizagem.

Nos excertos seguintes, apresentamos falas que evidenciam a tendéncia

construtivista no discurso da professora P1. Vejamos:

[O que ndo promove a aprendizagem de leitura?] “Eu acho que exercicio
mecanico, ficar la. Vou dar um exemplo... Ah, ndo sei... Ficar la: vamos
copiar _cinco vezes a palavra barata. E... Vamos juntar “BA” mais o “RA”
mais o “TA” é igual a, barata. E mecénico. Ele tem a hip6tese mecanica dele
e aquilo pra ele ndo tem sentido, ele est4 fazendo o que a professora ta
pedindo” (Professora P1, grifos nossos).

[Por que vocé acredita que seus alunos sabem que ndo sabem
escrever?] “Porque eles falam: eu ndo sei como é professora, como
escreve tal coisa. O que eu coloco? Eles esperam a gente dar pra eles a
receita, e ndo é esse 0 objetivo, 0 objetivo é fazer com que eles pensem
né?” (Professora P1, grifos nossos).

[O que ndo promove a aprendizagem da escrita?] “O ndo deixar eles
escrever. E o dar sempre pronto. Entdo, vamos nomear os personagens, 0
professor dita na lousa e eles copiam. E... Vamos fazer um bilhete pra mée:
oh mamée, dia doze eu tenho que levar uma garrafa pra escola. A
professora falou, a professora escreveu e eles copiaram. Entdo a gente
forma alunos copistas, que n&do se viram, né?” (Professora P1, grifos

NOSs0s).

[Os seus alunos sabem ler?] “Eu credito que estdo no caminho, né?
Porque, apesar de eles terem quatro aninhos eles se viram bem. Eu até dei
risada esses dias, tem um cartaz na escola que é: a dengue mata. E uma
aluna identificou o “Ma”. N&o sei se era da Mariana e ela disse que era
parecido com manhd e achei engracado ela fazer essa comparacdo. Ai,
outro aluno, falou que n&o, que era um cartaz. Sem saber ler, eles foram
descobrindo o que era.” (Professora P1, grifos nossos).

E possivel notar, nos exemplos antes expostos, fortes indicios de uma
concepcao inovadora de ensino, pois a professora Pl diz ser contra exercicios
mecanicos sem sentido para os aprendizes e, como exemplo, menciona a copia em

dois dos excertos apresentados.
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Além disso, afirma também que o objetivo do ensino deve ser o de fazer com
gue os alunos pensem por meio das mediacdes da professora e, no ultimo exemplo,
revela-nos acolher as descobertas dos alunos, valorizando as estratégias de leitura
que possuem, mesmo que nao sejam as convencionais.

Na resposta dada pela professora P1, apresentada a seguir, ela oscila entre a
epistemologia empirista e a construtivista, ou seja, entre a abordagem tradicional de
ensino e uma mais “inovadora”. Apesar disso, podemos notar que, novamente, € a

abordagem de ensino “inovadora” que recebe destaque.

[E vocé ensina os seus alunos a ler?] “Sim, procuro em todas as aulas
estar puxando pra esse lado, né? Porque, eu acho importante eles
aprenderem a ja, desde pequenos, aprenderem essa identificacdo da letra,
gual a funcdo que ela tem né? Pra tudo a gente precisa dela, pra nomear,
pra mandar um recado, pra eu saber fazer uma receita, tudo eu preciso. E
eu tenho que saber como ler, como olhar pra aquilo, e acho que, acho néao,
eu tenho certeza que facilita muito, quando eles chegam em uma
alfabetizac@o, num ensino fundamental, gue sdo pontos que o professor ndo
vai ter que ficar batendo, ficar em cima, ele j& pode partir para uma
sistematizacdo e o aluno se alfabetizar mais rapido. Chegando |4 ele ja tem
uma noc¢do de como é um texto, de uma silhueta de um texto, onde ele vai
olhar. Ndo olhar apenas pros opostos das palavras, ele tem que olhar
dentro daguele texto, tudo” (Professora P1, grifos nossos).

Podemos notar, no excerto acima, que a professora Pl apresenta uma
resposta a pergunta feita a ela, que, inicialmente, pauta-se em uma abordagem de
ensino mais “inovadora”, pois diz que para ler € preciso identificar as letras, mas
também entender sua funcao.

Depois, na mesma resposta, a professora se fundamenta em uma abordagem
de ensino mais tradicional, porque diz: no ensino fundamental, o professor néo
precisara ficar “batendo”, ou seja, ndo precisara ficar fixando, memorizando, sendo
entdo, esse inculcamento, em seu discurso, trabalho da educacao infantil. Sobre tal
assunto, ela ainda salienta que somente no ensino fundamental é que se parte para
as sistematizac6es dos conhecimentos, antes nao.

Ao finalizar sua resposta, a professora retoma uma abordagem “inovadora”,
porque afirma trabalhar leitura, por meio de textos, ndo apenas com 0s opostos das
palavras, “leitura” da primeira e ultima letra, mas para que olhem dentro do texto,
para o todo e ndo apenas as partes.

Com as exposicOes ja apresentadas, podemos dizer que ha evidéncias de que
a professora P1 apresenta contradicdes entre a abordagem de ensino que é
acentuada em sua prética (tradicional relativa a pedagogia diretiva e epistemologia
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empirica) e a que destaca em seu discurso (inovadora relativa a pedagogia
relacional e a epistemologia construtivista).

Além dessas averiguacoes, também é importante assinalar que nas respostas
apresentadas, encontram-se, implicitamente, as concepc¢des de leitura e de escrita
da professora P1, Unica integrante da categoria 3. Por isso, faz-se pertinente, frente
aos objetivos da presente pesquisa, examinar as confirmacdes ou contradicbes
entre a pratica e o discurso da professora em relagéo a tais concepcgoes.

Para contrastar as concepcdes de leitura e escrita reveladas na pratica com as
do discurso da professora P1, organizamos os Quadros: 11 e 12. O primeiro
refere-se as respostas dadas pela referida docente as questdes sobre a escrita, € 0
segundo, as questdes sobre a leitura. Esses sao apresentados respectivamente, a

sequir, intercalados por reflexdes. Vejamos:

PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORA

Utilizar os conhecimentos que possui,
mesmo gue ndo sejam 0s conwvencionais

Saber
. P1
escrever €?
L
— Expressar-se
zZ
L
()
(@) Como as
(@] criangas
¢ Escrevendo P1
aprendem a
< | escrever?
@)
8 Utilizando listagens
o
)
O . .
(%} Pedindo para que escrevam titulos, nomes
a| Comose de personagens
ensina a
(@) crianca a Pl
escrever ?

Associando imagens a escrita

Observando como elas escrevem para
coloca-las para pensar sobre o que
escreveram

Quadro 11 - As concepcges de escrita no discurso
da docente da categoria 3

No discurso, a professora P1 explicita que saber escrever € utilizar os
conhecimentos que possui, mesmo gue hao Sejam 0S convencionais e conseguir se
expressar por meio desses, destacando assim a ideia de escrita como producao

textual/expressao.
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Dessa concepcdo de escrita, a professora passa para outra que a entende
como comunicacédo, pois na resposta dada a segunda questdo do Quadro 11, ela
revela em seu discurso que as criancas aprendem a escrever escrevendo [para 0s
colegas, para a professora e para 0s pais], ou seja, ao tentarem se comunicar.

As respostas apresentadas a terceira questdo do Quadro 11 revelam-nos
procedimentos de ensino que visam a estabelecer oportunidades em que haja
auténtica atividade de escrita pela crianga, mas também revela, ao dizer que ensina
as criancas escreverem por meio de associacdo de imagens a escrita, indicios de
uma concepc¢ao que privilegia a memorizacao do cédigo alfabético na aprendizagem
da escrita.

Contudo, podemos dizer que, em relacdo a concepcdo de escrita, pratica e
discurso sdo contraditorios, pois notamos que a auténtica producdo dos alunos é
destacada em seu discurso, acentuando especialmente a escrita como expressao,
mas, na préatica, ndo. Nesta, a escrita auténtica dos alunos ocorreu em um Unico
episodio e foi referente ao nome, sendo maior o nimero de vezes que foi feita pelo
direcionamento da professora, destacando-se, entdo, a concep¢do de escrita que
privilegia o codigo durante o ensino.

No Quadro 12, apresentamos a sintese das respostas dadas pela professora

P1 em relagao ao trabalho com a leitura. Vejamos:
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PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORA
, Utilizar os conhecimentos que possui,
Saber ler é? = . quep S P1
mesmo que ndo sejam 0s convencionais
I Tendo contato com os diferentes
E Ccomo as portadores textuais e explorando-os,
| criancas trocando ideias com os colegas sobre
8 aprendem a esses Pl
(@] ler ?
Lendo de tudo
<
(@) .
Lendo para as criangas
©) . - .
(7)) Disponibilizando materiais para que
% possam consultar e ler em sala de aula,
O como: livos e cartazes
N Como se
) ensina a
crianca a Observando como elas leem para fazer P1
ler 2 intervengbes sobre procedimentos de
(@) ' leitura: onde comeca, qual a diregéo,
woltando no registro para procurar
informacdes, analisando as ilustracdes
Permitindo que leiam sempre

Quadro 12 - As concepcgdes de leitura no discurso
da docente da categoria 3

No Quadro 12, constatamos que a professora P1, em seu discurso, revela a
preocupacdo em acolher as estratégias proprias de seus alunos em relacéo a leitura.
Indica-nos se apoiar no entendimento de que a crianca aprende a ler lendo, revela
ensina-las disponibilizando diferentes textos para que leiam, dando tempo para que
troquem ideias sobre o que leram, ou entdo, lendo para elas e observando o modo
de procederem enquanto leem.

Todas essas respostas destacam uma concepcdo de leitura como
comunicacao, pois os alunos tém a oportunidade de ler para valer e momentos para
refletirem sobre o que leram, trocando ideias em busca de compreensao.

Como vimos antes, na pratica, essa concepc¢ao também aparece. Porém, como
aplicacbes pontuais de procedimentos de ensino. Além dessa, a que privilegia a
leitura como expressdo foi também constatada nesses momentos pontuais. Mas a
gue destaca a leitura como associacdo dos sons a grafia € a tendéncia
preponderante. Portanto, podemos dizer que a concepcao de leitura que se acentua

no discurso da professora P1 é contraditoria a que constatamos em sua pratica.



204

Categoria 4

Identificamos, as caracteristicas ja descritas da categoria 4, na pratica de duas
professoras. Uma dessas é a P2, que pertence a EMEIF e é responsavel por uma
turma de 23 alunos. A outra é a professora P11, que pertence ao segmento escolar
denominado CEIEF e leciona para 20 alunos. Essas representam 12,5% do total das
16 professoras participantes da pesquisa.

A presente categoria difere das demais, por representar as praticas
pedagobgicas que se revelam, insistentemente, diretivas e relacionadas, fortemente,
a base epistemologica empirica. Distingui-se também em relagdo a concepc¢éo de
leitura e escrita, pois predominam as ideias que focalizam o codigo alfabético, sem
gue haja evidéncias referentes a aplicacfes pontuais de procedimentos relativos a
quaisquer outras.

Apresentamos, a seguir, 0s indicios que nos permitem inserir as professoras
P2 e P11 na categoria em questéo, descrevendo as acfes didatico-pedagogicas que
observamos na dindmica de suas aulas e elucidando-as com alguns Episédios.

Nos cinco dias de observacbes nas turmas das professoras P2 e P11,
constatamos a existéncia de uma rotina diaria, estabelecida conforme o cronograma
de horérios da escola e as areas da grade curricular.

Nas aulas da professora P2, a rotina ndo era apresentada aos alunos, mas
pode ser notada por ndés, porque havia uma sistematica na decorréncia das
atividades propostas que a revelava. Dessa forma, todas as decisfes ficavam sobre
a responsabilidade da professora.

Ja nas aulas da professora P11, a rotina era exposta aos alunos, diariamente,
representada por figuras relativas as atividades a serem desenvolvidas, as quais
eram fixadas na lousa. Porém, sem que houvesse a participacdo das criancgas, pois
a professora determinava os trabalhos a serem realizados e sua sequéncia e fazia a
leitura, e os alunos apenas repetiam em coro.

Constatamos que, todos os dias, as aulas eram iniciadas com o acolhimento
dos alunos no patio das escolas. Esses se posicionavam em filas organizadas por
ordem de tamanho: uma de meninas e outra de meninos e eram recepcionados
pelas professoras que, quando ouviam o sinal, 0s conduziam para a sala de aula.

Na dinamica inicial das aulas da professora P11, os alunos chegavam a classe

e jA se acomodavam em seus lugares para realizarem as atividades do dia. Ja na
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dindmica inicial das aulas da professora P2, ndo, pois ao chegarem a classe, 0s
alunos apenas deixavam seus pertences em suas carteiras, organizavam-se em filas
novamente e retornavam para o patio da escola, onde tomavam café em 10 minutos.
Apéds, voltavam para a sala de aula e eram solicitados a ficar em pé, para que
realizassem uma oracdo jA memorizada. Na sequéncia, faziam um curto
relaxamento por meio de comandos dados pela professora, como: movimentar 0s
bragos, ombros, pescoco e se espreguicar. Depois, cantavam algumas mausicas
infantis.

Quanto as carteiras que compunham a mobilia das classes, na turma da
professora P2, eram organizadas em fileiras e na turma da professora P11 em
circulos. Em ambas as turmas, os locais que cada crian¢ca sentava-se em sala de
aula, eram definidos, previamente, pelas professoras. Notamos que essas
organizagbes eram controladas pelas docentes que visavam a ordem e ao
comportamento dos alunos durante a realizagéo das atividades. Isso ficou evidente,
porque ndo presenciamos decorréncias de procedimentos de ensino para a troca de
ideias e auxilio mutuo entre os alunos.

Com todos acomodados em sala de aula, iniciava-se o preenchimento do
calendario, e apesar do modo diferente da conducado desta atividade pelas docentes
P2 e P11, devem ser notados, nesses momentos, fortes indicios de direcionamento.

A professora P2 sentava-se e solicitava que os alunos levassem a sua mesa 0s
cadernos de recados e os cadernos de casa. Entdo, pedia para que os alunos
pegassem um lapis vermelho e um grafite, depois chamava crianga por crianga, para
completar o calendario do més, com o seu auxilio. Enquanto isso, as demais,
aguardavam ociosas.

Salientamos que esse tempo de ociosidade, diferente do significado que
descrevemos ter na categoria 1, revela-nos ser a espera do direcionamento para a
garantia da professora de realizacdo da atividade pelos alunos, de modo eficaz e
certeiro.

E importante destacarmos que, mesmo havendo esse momento do
preenchimento do calendario individual e direcionado nas aulas da P2, havia outro
calendario que ficava desenhado no canto direito da lousa e era preenchido
coletivamente. Durante esse preenchimento, as perguntas eram feitas como no

Episédio seguinte, sem ser problematizadas e com objetivo de ter respostas ébvias.
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(...) P —vai até o calendario desenhado por ela na lousa e pergunta: ontem foi dia 9, que dia é hoje?
( Aponta com o dedo no calendario, a resposta esperada).

As — dizem: dez.

P — pergunta: como esta o tempo hoje?

As — dizem: Sol.

P — desenha o Sol ao lado do numero 10 dentro do quadradinho do calendario da lousa.

P — pede para os As - contarem até 10, referente a data do dia, e vai mostrando os numeros
registrados no calendario da lousa.

As —contam: 1, 2, 3,4,5,6,7,8,9, 10.

P — diz: agora vamos falar as letrinhas do alfabeto.

As — recitam as letras seguindo a indicacdo da P — que as aponta no varal acima da lousa com uma

régua. (...)

Episddio 56 — Protocolo de observacéo — 2° dia, P2

Nas aulas da professora P11, trabalhava-se na lousa o registro diario da data,
como uma atividade decorada, pois os alunos verbalizavam as letras, uma a uma,

para que a professora fizesse 0 registro escrito.

(...) Ao terminar de expor e ler a rotina do dia a P — diz para os alunos que é hora do alfabeto. Vai até
a parede onde esse esta fixado e aponta letra por letra.

As — verbalizam: A, B, C, D até Z.

Depois a P — pega uma tira com o nome de um dos alunos (DIOGO - sem destaques de letras) e fixa
no cartaz do ajudante. Apos, solicita a ele que recolha os cadernos de recados. Enquanto isso, vai
até a lousa para registrar a data do dia.

P — pergunta: o que nds escrevemos aqui mesmo?

As — dizem: Limeira.

P —diz: que é a nossa?

As — dizem: cidade.

P — pergunta: Limeira comec¢a com qual letra?

A —diz: “L” e “I".

P — pergunta: e depois?

A —diz: “M” e “E”. Outro A — completa: “I”, “R” e “A”.

P — registra na lousa: LIMEIRA. Depois diz: ontem foi dia 29, hoje é dia?

A —diz: 30.

P — pergunta: como que é o 307

As — dizem: é o trés e o zero.

P — registra 0 numero 30 na lousa e pergunta: assim?

As — dizem: é.

Outro aluno diz: de agosto.
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P — pergunta: agosto?

As — dizem: é.

As — soletram: “A”, “G”, “O”, “S”, “T” e “O”.

P — registra na lousa: AGOSTO. Depois pergunta: que dia da semana é hoje?

As — dizem: terca-feira.

P — pergunta: como escreve?

As — soletram: “T”, “E”, “R”, “C”, “A”.

P — registra na lousa: TERCA. Depois pergunta: e feira?

As — soletram: “F”, “E”, “I”, “R” e “A”.

P — registra na lousa: FEIRA.

Depois a P — diz: Bianca, que esta conversando, fala pra mim como escreve menina, comega com
qual letrinha?

A —diz: “M”.

P — diz: e depois?

A —diz: “E”.

P — diz: e depois?

A — soletra letra por letra e a professora registra na lousa: MENINAS.

P — diz: agora meninos. (...)

A — novamente soletra letra por letra.

P — aponta para a letra “M” da palavra “MENINQO” e diz: esse aqui é o [eme]. Depois, aponta para a
letra “N” da palavra “MENINO” e diz: esse aqui é o [ene].

Na sequéncia a P — pergunta: quantas meninas vieram hoje?

As — contam coletivamente as méos que foram erguidas pelas meninas: 1, 2, até 9.
P — registra na lousa o nimero 9.

P — pergunta: quantos meninos vieram hoje?

As — contam coletivamente as maos que foram erguidas pelos meninos: 1, 2, até 9.
P — registra na lousa: 9.

Depois a P — propde que os alunos somem a quantidade de meninos e meninas.
As — contam conforme a P — registra pauzinhos na lousa: 1, 2, 3, 4, 5, 6 até 18.

P —registra o total na lousa.

LIMEIRA, 30 DE AGOSTO DE 2011
TERCA-FEIRA

®MENINAS =9
@MENINOS =9

NERRRERN
RERERRER
(representagéo do registro feito na lousa pela professora)

18

Episddio 57 — Protocolo de observacéo — 2° dia, P11
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Nesses momentos das aulas da professora P11, observamos que a
participacéo verbal dos alunos era coletiva, mas, em algumas ocasioes, ela indicou
alunos para responder as perguntas que fez, justificando que ndo estavam
prestando atencao.

Os registros referentes a data do dia, tanto nas aulas da P2 quanto nas aulas
da P11, ficavam delimitados a esses momentos iniciais. O calendario ndo era
utilizado para o planejamento de atividades futuras, datas especiais letivas ou
indicacdo de aniversariantes. Nas atividades realizadas no decorrer das aulas, néo
se fazia o registro da data, portanto, o sentido desse momento diario ficava
prejudicado por ser fragmentado das demais tarefas em que seu uso traria sentido
social ao calendario.

Também observamos nos Episédios 56 e 57 outras atividades que faziam parte
da rotina diaria das aulas, como a indicacao de um ajudante e a leitura do alfabeto.

Conforme revelam esses Episoédios, ha uso da soletracdo do alfabeto
descontextualizada e, apesar de os ajudantes serem indicados pelas professoras
por meio da sequéncia desse, ndo observamos a ocorréncia de reflexdes junto aos
alunos sobre o critério utilizado. Algumas vezes, elas apenas perguntaram “Quem foi
o ajudante ontem?”. Mas, em seguida, elas mesmas responderam, desconsiderando
a possibilidade de conversar com os alunos sobre a funcéo real do alfabeto na
sociedade. Isso nos indica a memorizacdo das letras como énfase do trabalho
pedagogico.

Ainda descrevendo a rotina diaria, também observamos que fazia parte desta
duas ou trés atividades impressas (algumas fixadas em caderno), momentos de
brincadeira, geralmente na prépria sala de aula e um momento de higienizacao dos
dentes. Além disso, havia a realizacdo de leitura pela professora aos alunos, porém,
ndo constatamos em nenhum dos cinco dias de nossas observacdes a leitura feita,
efetivamente, pelos alunos.

Quanto as situacbes mais especificas das aulas, como, por exemplo, 0s
encaminhamentos didaticos dispensados pelas docentes aos alunos em atividades
impressas, foram realizados sempre da mesma maneira durante nossas
observacgdes. Primeiramente, elas caminhavam entre as carteiras observando se as
criancas haviam feito o registro dos nomes na folha. Apés, fixavam na lousa um

exemplar da mesma tarefa entregue as criancas e ao lado a registravam em



209

tamanho maior. Em sequéncia, pediam a atencdo de todos e sO comecavam a
explicar o que seria feito quando o siléncio era estabelecido.

Durante essas explicacdes, em alguns momentos, permitiam que as criangas
relatassem suas experiéncias relacionadas ao assunto abordado na atividade,
porém, nao propiciavam reflexdes, nem sistematizacdes que as auxiliassem na
construcdo de relacbes entre essas e sua execucdo, apenas lhes davam alguns
minutos de atencao.

Todas as atividades propostas, durante os encontros de observacéo, foram
feitas oralmente com o grupo classe, por meio de questionamentos que induziam as
respostas esperadas. Essas, apds serem registradas na lousa pela professora, eram
copiadas pelos alunos nas folhas de atividades. Notamos, além disso, que as
atividades propostas apresentaram, em algumas ocasifes, especialmente na
dindmica das aulas da professora P11, a inser¢do do conteudo fragmentado e
descontextualizado, objetivando o trabalho com o cddigo.

Enquanto os alunos faziam as atividades, antes explicadas e registradas na
lousa, geralmente, as professoras sentavam-se para preencher papéis e olhar os
cadernos de recados e de casa. Assim, ofereciam informagdes a distancia, quando
algumas perguntas eram feitas pelos alunos a elas.

Salientamos que as respostas dadas pelas professoras a essas perguntas
direcionavam o modo como os alunos deveriam proceder para sanarem suas
duvidas, portanto, sem problematizarem as questfes, perdiam a oportunidade de
coloca-los para pensar e propiciarem reflexdes que os estimulassem a buscar
solugdes por meio de seus proprios conhecimentos. Cabe ressaltar ainda que, em
algumas atividades, as professoras indicaram até mesmo a cor e o tipo de lapis que
as criangas deveriam usar para pintar.

Ja no término das atividades propostas, as professoras averiguavam se 0S
alunos as haviam realizado (copiado) corretamente e, quando néo, solicitavam que

apagassem e fizessem a correcao, sempre lhes dizendo como procederem.

(...) P — pede para que escrevam o nome na folha de atividade e espera todos terminarem para
fazerem a ligdo juntos. Depois, fixa na lousa a folha j& entregue aos alunos e faz ao lado, com o giz
branco, uma malha quadriculada igual a da atividade, porém em um tamanho maior. Em cada
guadradinho escreve uma das letras da palavra mam&e. Na primeira linha da malha quadriculada a

palavra esta completa, ou seja, com todas as letras, nas linhas seguintes, em alguns quadradinhos
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faltam letras.

A P — explica para os alunos que eles devem completar os quadradinhos vazios observando a 12
(primeira) linha que contém todas as letras da palavra MAMAE. Mas, a realizagdo da atividade
ocorre de maneira coletiva, pois a P — vai perguntando a letra que esta faltando (apontando para a
palavra completa) e os As — vao respondendo. A P — registra na lousa a letra indicada pelos As — e
esses copiam em suas folhas.

Depois, a P — caminha entre as carteiras observando como os As — fizeram os registros e explica
que embaixo da malha quadriculada h& perguntas para serem respondidas. A P — |1é as perguntas e
0s As — as respondem oralmente:

P —1&: qual é a 12 (primeira) letra do nome da mamé&e? (Aponta para a letra “M” da palavra registrada
na lousa).

As — respondem: “M”.

P — Ié: qual é a ultima letra do nome da maméae? (Aponta para a letra “E” da palavra registrada na
lousa).

As — respondem: “E”.

P — 1&: quantas letras tém o nome da mamae?

Alguns As — respondem: 5. Outros contam: 1, 2, 3, 4, 5.

As respostas sdo registradas na lousa pela professora conforme os As — a verbalizam.

Apés as perguntas, ainda na mesma folha de atividade, ha outra malha quadriculada. A P — explica
para os alunos que na malha quadriculada, abaixo das perguntas que foram respondidas, tém
algumas letras “Ms” [emes] pontilhadas, para passarem o lapis grafite por cima. Explica também que
os quadradinhos que estdo em branco devem ser preenchidos com a letra “M”. Na sequéncia diz: na
folhinha da licdo tem o desenho de uma boca (mostra com o dedo o desenho na folha fixada na
lousa). Nela esta escrito “ADORO BEIJAR VOCE MAMAE”, vocés irdo contornar as letras e o

desenho da boca e pintar bem clarinho com o lapis vermelho. (...)

Episddio 58 — Protocolo de observagéo — 1° dia, P2

(...) P —fica brava com os alunos, diz que eles estéo falando muito.

As — silenciam.

P — pede para que os alunos: peguem o lapis grafite e coloquem a cartolina embaixo da folha que
serd usada no caderno de classe.

Na sequéncia, a professora pergunta: que letrinha é essa que tem ai?

As — dizem: “L”

P — pergunta: e 0 que tem na “mé&o” da letrinha? [letra ilustrada com caracteristicas humanas: olhos,
nariz, boca, méos e pés].

As — dizem: uma laranja.

P — diz: depois, ndo é agora, vocés podem pintar.

P — vai até a lousa e registra a atividade do caderno explicando para os alunos o que devem fazer:
nds vamos fazer duas linhas de letrinha “L”. Encher a linha de letrinha “L”.

Depois a P — pergunta: estd todo mundo com o lapis grafite na méo?
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As — dizem: sim.

P — diz: entdo nés vamos escrever. Tem trés figuras ai que comecam com a letra “L”. Na primeira
ndés vamos escrever leque. Comeca com que letra?

As — dizem: “L".

P — pergunta: e depois?

A —diz: 0 “E”.

P — registra e depois diz: leque. O “QUE” como é7?

A—dizzo“Q’e o “E".

P —registra: “QUE”.

Depois a professora pergunta: qual a proxima palavrinha?

A — diz: tijolo.

P — diz: ndo é tijolo, é lajota. Depois pergunta: como é o “LA”?

[Assim a atividade é realizada, a professora pergunta e os alunos dizem as letras necessarias para a
escrita das palavras. O registro é feito na lousa pela professora e os alunos copiam no caderno].
[Observamos que, a indicacdo das letras para o registro da professora na lousa, € geralmente dado
pelos mesmos alunos e grande parte da turma participa, portanto, como ouvintes].

Apos realizar, passo a passo, letra por letra, a escrita das palavras, a professora se senta e verifica
os cadernos de recados.

Enquanto isso, os As — fazem o registro das palavras e da letra “L” e comeg¢am a pintar o desenho do
leque, da lajota e do lapis.

Pouco tempo depois, ao perceber que a conversa entre os alunos aumentou, a P — comega a
chama-los na mesa dela para verificar a licdo. Quando percebe erros, indica-os e pede para que 0s
corrijam, observando o registro da atividade feito na lousa.

L
L-L-L-L-L-L-L-L-L-L-L

v
LEQUE

[T
L

LAJOTA
/

LAPIS

(representacéo do registro da atividade feito na lousa pela professora)

Episédio 59 — Protocolo de observagao — 4° dia, P11

Nesses Episodios, além de constar o modo ja descrito das professoras P2 e
P11 para encaminharem as atividades, € possivel notarmos como trabalhavam a
escrita. A fixacdo da letra “M”, por meio de atividades mecénicas de coordenagao
motora, o direcionamento da atencdo das criancas para a letra inicial e final e para a

guantidade de letras usadas ao registrar as palavras é notavel no trabalho
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desenvolvido pela professora P2 (Episodio 58). Ja a professora P11 (Episédio 59),
trabalha com a fixagdo da letra “L”.

Esses exemplos revelam o uso do método sintético de alfabetizagdo, com
aspecto acentuado em sua classificacdo de alfabético, conforme Micotti (2007, 15-
27), meétodo sintético alfabético, pois a énfase é dada na memorizacao das letras. A

seguir, apresentamos outros Episddios que confirmam o uso do método.

(...) Os As — comecgam a escrever o nome na folha de atividade que como sempre tem uma malha
quadriculada na parte superior. Nela escrevem o nome grafando uma letra em cada quadradinho.
Abaixo da malha quadriculada, destinada ao registro dos nomes dos alunos, ha um quadro com nove
guadrados e, em cada um, uma imagem. Na sequéncia das imagens, ha um retangulo para que os
alunos escrevam a primeira letra da palavra correspondente. Depois, hd outra malha quadriculada
com a letra “M” [eme] pontilhada, para que os As — passem o lapis por cima. No restante dos
quadrinhos dessa, ndo ha a letra “M” pontilhada, o que indica que os alunos deverdo realizar seu
tracado sem nenhum tipo de apoio.

A P - fixa a folha da atividade na lousa. Ao lado da folha ela desenha o quadro com nove quadrados,

porém sem as imagens apenas com as palavras.

MOEDA MOLA

MOSCA

MENINA MICO MAMAO

MALA MOTO MEIA

J U] L

Iji!
]I

(representacdo do registro feito na lousa pela professora)
P — comeca a explicar a atividade: entdo nés temos esse quadro [aponta para a folha da atividade
fixada na lousa). Diz: que tem o desenho, 0 nome correspondente e um retangulo onde nés vamos
escrever; ta? O primeiro desenho que tem aqui é o qué?
As — dizem: bola.
P — diz: ndo, estd bem fraquinho e ndo d& para ver direito, mas € uma moeda. Esta escrito aqui, oh
(aponta o registro feito na lousa e 1€) moeda. Qual é a primeira letrinha da palavra moeda? (Aponta
para a letra inicial da palavra registrada na lousa).
As — dizem: “M”.
P — diz: entdo vamos colocar o “M” aqui. [Mostra o retangulo desenhado na lousa e faz nele o
registro da letra].

P — diz: de grafite. [indicando o l4pis que os alunos devem usatr]. (...)

Episddio 60 — Protocolo de observacédo — 4° dia, P2
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(...) P = diz: todo mundo olhando aqui pra mim. Ziper na boca. Agora ndo é hora de brincar com o
lapis. Qual foi mesmo a ultima letrinha do alfabeto que a gente viu?

A —diz: a letra “K”.

P — diz: qual letrinha vem depois do “K”?

As — dizem: “L”".

P — pergunta: tem alguém aqui na classe que o nome comega com “L"?

A —diz: Lucas.

A —diz: Lia.

P — diz: a Lia e o Lucas. Depois pergunta: quem sabe mais alguma palavrinha que comega com a
letra “L"?

A —diz: livro.

P — diz: O que mais? Aquele que a gente usa para escrever?

A — diz: caneta.

P — pergunta: caneta comega com “L"?

Outro A — diz: é lapis. (...)

P — diz: esta semana n6s vamos fazer ligbes com a letra “L”. [vai até a lousa e desenha as imagens

gue tem na folha de atividades e escreve as respectivas palavras].

ORELHA_ - LAGARTA -OLHO

o

S

(registro feito na lousa pela professora)

Ao mesmo tempo em que a P — faz o registro da atividade na lousa, ela questiona os alunos sobre
como deve escrever as palavras.

P — registra na lousa a vogal “O” e diz: “O”.

A —diz; “O”
P — registra na lousa “RE” e pergunta: “R” com “E” eu leio.
A —diz: O - RE...

Outro A —diz: LHA.

P —diz: é igual coelho. Lembra que nés vimos?

P — diz: COE — LHO, ORE —LHA.

Depois a professora registra na lousa “LA” e pergunta: “L” com a “A” fica o qué?
A —diz: “LA”... laranja.

P — registra na lousa “GA”, depois diz: “L” com “A” da “LA” e “G” com “A” fica o qué?
A —diz: “GA”.

A —diz: gato.

P — diz: eu estou escrevendo ainda.

P — termina de registrar a palavra “LAGARTA”.

A — diz: “largarta”.
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P —diz: ¢ LA— GAR — TA. Depois diz: e o ultimo 6...

As — dizem: olho.

P — diz: esta pedindo assim [referindo-se ao enunciado da folha de atividade que os alunos faréo], é
para seguir a seta, pra gente colocar a letra inicial. Letra inicial € a letrinha que comeca, né?

ApoOs, a P — entrega a folha da atividade para os alunos e pede para que fiquem apenas com o lapis
grafite em cima da mesa. Depois explica que nos quadradinhos dos desenhos os alunos deverdo
descobrir uma palavrinha com a letra “L”.

P - explica novamente, € preciso seguir a seta e descobrir o nome do animal que vai aparecer.
Aponta para o desenho da lagarta e pergunta com que letra comecga.

A —diz: “E".

A —diz: “A”.

A —diz: “L”

P — pede para que registrem a letra “L” dentro do quadradinho.

Ap6s, aponta para o préximo quadradinho e alunos dizem: olho.

Assim é feita a atividade até que registra-se a palavra “LOBO”. P — diz: LOBO. (...).

Episédio 61 — Protocolo de observagao — 1° dia, P11

Quanto as atividades de leitura feitas pelas professoras aos alunos,
geralmente, elas solicitavam as criancas que se organizassem sentadas no chéo da
sala de aula, em um espaco proximo a lousa.

Das leituras que as professoras realizaram, observamos que, primeiramente,
aguardavam o siléncio, quando esse era estabelecido mostravam o livro para os
alunos, depois diziam o titulo, mas ndo o associavam ao registro escrito e nao
davam aos alunos a oportunidade de Ié-los por meio de indicios.

Em sequéncia, liam as historias apontando as ilustracdes para que os alunos
as associassem ao lido, em alguns momentos alteravam a voz para imitar o0s
personagens, durante as leituras explicavam as palavras que consideravam de dificil
compreensao as criancas, faziam perguntas simples cujas respostas estavam
explicitadas e ndo mencionavam o nome do autor.

Ao terminar a leitura a retomavam por meio das ilustracbes. Apos, permitiam
gue os alunos folheassem o livro lido, mas, nesses momentos, sempre 0S

apressava. Em sequéncia, seguem Episédios que elucidam o exposto.

(...) P — pede para os As— sentarem-se no chao da sala em um espaco proximo a lousa.
Depois, vai até o armario e pega um livro, volta e se senta em uma cadeirinha de frente para os

alunos. Pede siléncio.
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P — diz: a historinha de hoje chama: Tatiana a tartaruga atrapalhada.

P — pergunta: o que quer dizer atrapalhada?

A —diz: é que...

Outro A — diz: é que atrapalha.

P — diz: uma pessoa que derruba tudo no chéo, que faz tudo errado, é atrapalhada, né?

P — diz: entdo vamos la. Comeca a leitura do livro: dizem que a Tatiana € uma tartaruga muito legal e
muito atrapalhada. Em vez de dizer que estd com dor de barriga, ela diz que esta com dor de
“rabiga”.

As — [risos].

P — continua: se vocé for visita-la, prepare-se, a Tati nunca estd em casa. Outro dia mesmo, ela
deixou sua casa na beira do lago, enquanto tomava banho. E quem disse que ela se lembrou disso?
P — interrompe a leitura e diz: qual que é a casinha da tartaruga? (Indica com o dedo a imagem do
livro).

A —responde: € o casco.

P — explica: o casco dela; que ai ela pde o pescocinho pra dentro e fica sé a casquinha. Entdo ela foi
tomar banho, tirou a casinha e depois ndo lembrava que tinha tirado a casinha e deixado la no lago.
P — 1&: depois do banho, ela ficou tdo relaxada que ela até se esqueceu de se vestir. Seu amigo
esquilo se assustou e disse “Tati, cadé a sua casa?” Tati quase morreu de vergonha. Como ela pode
esquecer a propria casa? (...)

P — interrompe a leitura e explica: ela amarrou o casco dela na barriguinha para ndo esquecer mais.
Ta? Entdo oh, ela era muito legal, mas era uma tartaruga...

A — diz: atrapalhada.

P — diz: muito atrapalhada. (Indica com o dedo a imagem da tartaruga no livro).

P — diz: quando ela estava com dor de barriga ela falava que estava com dor de “rabiga” (mostra a
imagem do livro).

As — [risos].

P — explica: ela trocava as palavrinhas.

Ao terminar a leitura a P — retoma toda a histéria mostrando as imagens.

As — observam as imagens e ouvem o reconto com atencao. (...).

Episddio 62 — Protocolo de observacéo — 3° dia, P2

(...) P —vai até o armario pega o livro que ira ler para os alunos.

P — posiciona-se em frente aos alunos e diz: vou ler, mas néo é preciso ficar pedindo para mostrar a
imagem, porque irei mostrar.

P —inicia a leitura dizendo que € o livro do “Patinho Feio”.

P — pergunta: quem conhece essa historia?

A —diz: eu.

P — comeca a leitura: na fazenda, escondida pela grama alta, havia um ninho cheio de ovinhos...
[Apos ler cada pagina, a professora mostra as ilustracdes do livro].

As — prestam atencao na historia lida pela professora.
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Ap6és a leitura, faz o reconto coletivo, mostrando as ilustracdes, retomando a histéria.
P — entrega o livrinho para os As — folhnearem as paginas e apreciarem a histéria em maos, mas 0s

apressa explicando que tem que dar tempo de fazer a brincadeira de adivinhar, antes da saida. (...).

Episddio 63 — Protocolo de observacéo — 1° dia, P11

Ainda em relacdo a leitura, também observamos na dindmica das aulas da
professora P2, assim como nas da P11, poucas acdes efetivas das criangas perante
a escrita como objeto do conhecimento.

Nos encontros de observacdes realizados com a turma da professora P11,
notamos que, na sala de aula, ndo havia expositores de livros, mas na rotina
semanal, em um dos dias da semana, os alunos, de um em um, conforme
indicagbes da professora iam até a biblioteca. Neste local, eles recebiam a ajuda de
uma bibliotecaria para escolherem um livro e ficarem com ele durante toda a
semana. Em alguns momentos, durante as aulas da professora P11, observamos a
mesma solicitar que, entre uma atividade e outra, os alunos pegassem o livro
emprestado da biblioteca para ler evitando que ficassem 0ciosos.

Nas aulas da professora P2, presenciamos dois momentos entre uma atividade
e outra, em que a professora permitiu que as criancas escolhessem livros no
expositor da classe, evitando que ficassem ociosas. Houve, também, um momento
gue presenciamos uma situacdo espontanea de leitura, ou seja, feita por uma
crianca, sem a solicitacdo da professora. Abaixo, seguem as situagdes

mencionadas:

(...) As — escolhem livros livremente, sentam-se no chdo ou nas carteiras e realizam a leitura a
maneira deles. Alguns mostram a capa do livro ou gibi para a P — e perguntam o que esta escrito. A
P — responde: O jardim das flores. Em outro momento, responde: Cascdo. Em nenhum momento ela
refaz a pergunta ao aluno (O que vocé acha?).

Ha As — que se sentam sozinhos, outros que se sentam em grupos. Nos grupos um aluno |é (de
maneira prépria) a histéria para o outro, depois invertem os papeis, quem era leitor passa a ser
ouvinte e quem era ouvinte passa a ser leitor. Eles leem as imagens e criam as historias. H4 também
alunos que simplesmente brincam. Eles brincam de vender livros, de papai, mamae e filhinho.

P — senta-se em sua mesa e observa. (...).

Episédio 64 — Protocolo de observagéo — 3° dia, P2

(...) P —diz: quem ja terminou a ligdo pode pegar livrinhos no expositor. Um livrinho de cada vez.

As — vao ao expositor de livros e escolhem um. Alguns se sentam no chéo, outros na cadeirinha,
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alguns em grupo e outros sozinhos. Ha os que vao até a mesa da professora e mostram a capa do
livro pedindo para que ela leia o titulo. A P — sempre |é o titulo aos alunos que fazem essa
solicitacéo.

Uma A — senta-se no chao bem préximo a pesquisadora com mais duas amigas.

Ela 1é as imagens (criando a histdria) para suas amigas que prestam atencdo. Enquanto isso, a P —

permanece sentada, organizando papeis. (...).

Episddio 65 — Protocolo de observagéo — 5° dia, P2

(...) Ao entrar na sala de aula, um A — observa uma folha impressa com a imagem da turma da
Ménica que foi fixada na parede acima da lata de lixo.

A — diz: olha, n&o tinha isso!

P — questiona: o que esta escrito ai?

A — responde: turma da Ménica.

P — diz: olha o desenho, o que é?

A — diz: é lixo.

P — pergunta: e o que seré que quer dizer?

A — que é para jogar o papel no lixo.

P — diz: isso. (...).

Episddio 66 - Protocolo de observacédo — 3° dia, P2

No ultimo Episédio apresentado, ocorreu a leitura por iniciativa propria do aluno
e, a professora P2, perante essa manifestacdo, fez um encaminhamento um pouco
mais interativo, € possivel observar que a crianca faz inferéncias ao ler a mensagem
associada a imagem e comprova sua capacidade leitora, usando estratégias
pessoais antes de ler convencionalmente, como algo intrinseco ao processo de
aprendizagem.

Porém, salientamos que ndo observamos a valorizacdo desses conhecimentos
pela professora na dinadmica das aulas, durante os procedimentos de ensino
utilizados por ela.

Portanto, com as exposicdes feitas, notamos que as professoras P2 e P11
possuem uma pratica pedagdgica diretiva, pois durante todos 0s momentos
procuram indicar aos alunos como devem proceder, assegurando que 0S mesmos
nao errem.

Em relac&o aos erros, ndo séo considerados por elas como parte do processo
de aprendizagem, séo indicacbes de que os alunos simplesmente precisam ser
corrigidos, precisam fazer corretamente, mesmo que para iSSO Seja necessario

entregar a eles a resposta correta ou ainda privilegiar apenas a fala daqueles que




218

sabem. Disso, depreende-se que, 0s que ndo sabem, deverdo apenas ouvir para
fixar na memoria, copiar e, entdo, passar a saber.

Também podemos dizer, por meio dos dados apresentados, que o
conhecimento, para as professoras da categoria 4, € como a apreensdo de uma
verdade e mesmo que, por vezes, os alunos verbalizem alguns dos que ja possuem,
esses sao desconsiderados pelas docentes, que insistem em pontuar explicacdes
revelando-nos apoiarem-se na crenca de serem elas as Unicas a conhecerem tal
verdade.

Quanto ao trabalho didatico com a leitura e a escrita, todos os Episédios
apresentados confirmam a concepcdo do codigo alfabético, pois a atencdo dos
alunos sempre € focalizada para as unidades da lingua (letras e silabas) e as
estratégias dos mesmos ndo sao aceitas pelas docentes. As professoras se apoiam
na crenca de que os alunos nao sabem ler e, portanto, ndo propiciam momentos de
escrita e leituras que sejam efetivamente realizados por eles, sendo entdo, tais

atividades, feitas apenas por elas.

A entrevista: confirmagdes ou contradi¢cfes entre préatica e discurso

Na pratica das duas professoras da categoria 4 (P2 e P11), constatamos a
pedagogia diretiva com fundamentacdo epistemoldgica empirica. Ja os discursos
dessas professoras que tém praticas semelhantes apresentaram aspectos
diferentes.

As falas da professora P2, coletadas em entrevista, revelam um trabalho
pedagbgico norteado pela didatica tradicional de ensino diferente do que
constatamos em sua pratica, pois fundamenta-se em alguns momentos na
epistemologia apriorista e, em outros, ha empirista.

[E por que vocé acredita que néo, que seus alunos ndo sabem
escrever?] “Eu acho que eles sdo imaturos (...) eles sdo muitos novos, eles

estdo fazendo cinco anos, entdo acho que sdo muito imaturos ainda”
(Professora P2, grifos nossos).

[Vocé disse que trabalha s6 com a escrita do primeiro nome dos
alunos, por qué?] “A gente acha que é muito dificil 0 nome completo, por
exemplo, quem tem dois nomes: Maria Gabriela, entdo ela aprende, Maria
Gabriela, o que fica de fora € s6 o sobrenome, porque a gente acha que é
muito dificil pra eles ainda” (Professora P2, grifos nossos).
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Ao salientar a imaturidade como o empecilho para a construcdo do
conhecimento, a professora P2 nos revela o entendimento de que o organismo
humano possui etapas previstas de amadurecimento e que essas ocorrem com 0O
avanco da idade cronoldgica. Para ela o conhecimento é controlado pelo
desenvolvimento biologico, e o ambiente fisico e social ndo contribui em nada com
esse processo humano, natural. Essa crenca é propria do apriorismo.

Nos excertos abaixo, a professora P2 langa m&o dos argumentos aprioristas e

passa a se pautar na epistemologia empirista.

[Os seus alunos sabem ler?] “Os pequenos? Nao, eles sabem ler o nome
deles, que é uma coisa que eles decoraram, mais assim, ler ainda nao”
(Professora P2, grifos nossos).

[Os seus alunos sabem escrever?] “Sabem escrever apenas 0 home, e
assim, (...) quando a gente trabalha alguma data especial, fala muito a
palavrinha, eles ja até sabem, decoram as letrinhas daquela palavra, mas
assim, eu ditar alguma palavra, eu creio que ndo sabem nado” (Professora
P2, grifos nossos).

[O que vocé entende por alfabetizagdo na educacgéo infantil?] “Eu acho
que é a crianca ter a nocdo do que € numero, do que é letra, saber fazer
essa separagdo, e reconhecer o alfabeto. Talvez ndo totalmente mais a
maior parte do alfabeto, a hora que eu perguntar qual é a letrinha ele saber
mostrar, ou fazer a letrinha que vocé esta falando” (...) “[precisa saber] o
gue é letra e 0 que é numero, porque muitas vezes, a gente pega no
fundamental e eles ndo tém nocdo do que € letra e do que é nimero, e eu
acho que pelo menos isso tem que trabalhar pra eles ter essa nocao e
depois vocé vai mostrando pra eles as outras letras, pra eles irem
quardando” (Professora P2, grifos nossos).

Notamos nos exemplos antes apresentados que a professora P2 rejeita a ideia
de uma evolucdo do conhecimento, sem que haja algo ou alguém do meio social
gue o transmita ao sujeito. Assim, também nos indica o entendimento de sujeito
como alguém que nada sabe e, por isso, € dependente do ensino.

Além disso, a professora P2 ressalta, em sua fala, a decoreba como meio de
se aprender a ler e escrever, revelando a memorizagcdo como O pressuposto
intelectual a ser acentuado nas aulas. E, ao dizer, no ultimo exemplo apresentado
[(...) eu acho que pelo menos isso tem que trabalhar] refere-se as letras do alfabeto
e explicita o modo de conceber a alfabetizacdo na educacéo infantil, ou seja, tem de
“preparar’. E imprescindivel lembrarmos que a funcdo propedéutica atribuida a

educacéo infantil relaciona-se a epistemologia empirista e a pedagogia diretiva.
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O direcionamento e a subtracdo da participacdo das criancas nas aulas, que

sdo caracteristicas proprias da pedagogia diretiva, foram destacados na prética e
também na fala da professora P2, vejamos:

“Ah, a obediéncia, eu acho que poderia ser muito melhor, porque eles ndo

tém muito limite ndo, eles lutam em aceitar as regras e os limites”
(Professora P2, grifos nossos).

Ao dizer [(...) eles lutam em aceitar as regras] a P2 confirma que essas sao
impostas, numa conduta de poder vertical e ndo, compartilhado.

Diferente do ir e vir entre as epistemologias apriorista e empirista, constatado
no discurso da professora P2, é o discurso da professora P11 que nos indica

insistentemente a abordagem tradicional fundamentada pela epistemologia empirica.

[E vocé ensina os seus alunos a escrever?] “Sim. Trabalho na lousa.
Eles copiam no caderno. E toda vez, assim que eu vou colocar alguma
coisa na lousa, eu pergunto pra eles primeiro, como que escreve. Se eu vou
escrever Limeira, ja pergunto com que letra comega, depois, 0 que vem?
Entéo, isso ajuda a irem memorizando pra poder aprender a escrever, né”
(Professora P11, grifos nossos).

[E como que as criancas aprendem a ler?] “Eu acredito que aprendam a
ler, exatamente fazendo essa juncéo das silabas e conciliando com som né,
e, assim, de ver também as palavras de todo dia, ir, por exemplo, repetindo
as mesmas palavrinhas. Elas vdo aos poucos percebendo, né, o som da
palavra e fazendo associagcdo com a letrinha e 0o som da palavrinha”
(Professora P11, grifos nossos).

[Em sua opinido é dever da educacgédo infantil alfabetizar?] “Nao, nos
nado somos, assim... Ndo é nos passado que nés devemos fazer... As
criancas tém que sair do pré-2 lendo e escrevendo. Porque isso, na
verdade, eles vao ser alfabetizados, na verdade, no ensino fundamental”
(Professora P11, grifos nossos).

Nessas falas, assim como nas demais apresentadas pela professora P11 em
entrevista, a epistemologia empirica é destacada. Percebemos, em seu discurso,
gue os procedimentos de ensino sdo descritos objetivando a memorizacéo, partindo-
se das unidades da lingua (letras e silabas) para s6 depois chegar ao todo (textos),
apoiados na crenca de que esse caminho facilita a aprendizagem da leitura e da
escrita. Além disso, também nos revela o entendimento de que a alfabetizacao sé
deve ocorrer no ensino fundamental.

Portanto, o discurso da professora P11 € coerente com a sua pratica que

também é fundamentada pela epistemologia empirica. Isso nos permite afirmar que



221

essa é a docente que se destaca entre todas as demais participantes por ter pratica
e discurso iguais.

Entre os dados apresentados, além de averiguarmos as abordagens de ensino
gue sao evidenciadas nos discursos das professoras P2 e P11, também podemos
notar as concepcodes de leitura e escrita.

Na pratica, verificamos que tais concepc¢des condizem com a que destaca o
coédigo alfabético como prioridade da aprendizagem do ler e escrever, sem
aplicacOes pontuais de procedimentos de ensino fundamentados por outras ideias.
Mas contrastarmos essa com a evidenciada pelas professoras em seus discursos €
um dos objetivos da presente pesquisa. Por isso, a seguir, apresentamos dois
Quadros com a sintese das respostas dadas por elas as perguntas sobre escrita e

leitura e, como entremeio a esses, pontuamos algumas analises.

) | PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORAS
L
= Identificar e fazer uso de letras, conseguir
Z Saber o ; .
] & junté&-las formando silabas, associando os P2 -P11
escrever é7 :
8 sons as grafias
]
Completando palawas com as letras P2

0 Como as faltantes
< | criancas
QO ]aprendem a -
" escrever? Identificando Ietrqs, tragando-as e P11
0 memorizando
()]
x
D '
8 Como se Escrevendo para que elas copiem P11
fa ensina a

crianca a
o | escrever 2 Lendo para elas associarem 0s sons & P2 - P11
O escrita

Quadro 13 - As concepcgdes de escrita no discurso
das docentes da categoria 4

Podemos notar, no Quadro 13, que as professoras P2 e P11 responderam aos
guestionamentos sobre escrita, destacando o trabalho com o cddigo alfabético e
evidenciando o uso do método sintético-alfabético por descreverem o0s exercicios
de memorizacdo e tracado de letras como énfase para 0 ensino da escrita,
desvinculando-a de suas fun¢bes sociais. Portanto, o discurso e a pratica dessas
docentes quanto a concepcéao de escrita sdo coerentes.

J& no Quadro 14, exposto a seguir, a concepcao de leitura no discurso das
professoras P2 e P11 apresentam-se diferentes. Vejamos:
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m PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORAS
|_
5 Compreender a mensagem P2
Q| Saberleré? — -
0] Conseguir juntar as letras associando os P11
a sons as grafias
2 Associando os sons as grafias P11
Q] Como as
Criancas | ncentivando-as a levar liros para casa, ler -
@ aprendem a com os pais
0 ler ?
(7)) .
x Memorizando palawas P11
D
O
g Como se Lendo para as criangas P2
ensina a
crianca a
8 ler ? Mostrando as silabas e os sons P11

Quadro 14 - As concepcgdes de leitura no discurso
das docentes da categoria 4

Nas respostas dadas pela professora P11, observamos que ela mantém a
coeréncia com sua pratica evidenciando, novamente, o codigo alfabético como a
concepcao que norteia seus dizeres. J4 as respostas da professora P2, ndo.

Os dados contidos no Quadro 14 mostram que a P2 concebe a leitura como
compreensao no primeiro momento de sua fala, mas, ao responder a segunda e a
terceira questao, revela que a leitura € uma atividade feita somente por ela, em aula,
ou entdo, pelos responséaveis pelas criancas, em casa. Isso nos indica que nao ha
oportunidades para que as criangas leiam por meio de suas proprias estratégias,
destacando-se assim a concepc¢ao do codigo alfabético. Portanto o discurso da
professora P2 quanto a concepc¢ao de leitura é contraditorio e, por isso, apresenta
aspectos semelhantes, mas também divergentes da concepcdo constatada na

pratica.

Categoria 5

Insere-se nesta categoria a praxis de uma unica professora, a P16, que
pertence ao segmento escolar denominado CI e € responséavel por uma turma de 24
alunos, representando 6,25% do total de participantes desta pesquisa.

A caracteristica da categoria 5, assim como todas as demais, €: tender a uma

abordagem de ensino “diretiva/empirica” e a uma concepcgéao de leitura e escrita cujo
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foco é o cddigo alfabético. Porém, destaca-se dentre todas por ser a que se compde
por mais especificidades “inovadoras”. Essas s&o tanto em relacdo a concepc¢éao de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita que, em momentos pontuais
fundamenta-se em uma pedagogia relacional “construtivista”, quanto na concepg¢éo
de leitura e escrita que também em ocasides pontuais, ora se fundamenta na
concepgao “producao textual/expressao” e ora na “comunicagao”.

Descrevemos a seguir os indicios constatados na dindmica das aulas da
professora P16 que nos permitem classifica-la nesta categoria e elucidamos essas
descri¢cdes por meio de breves Episédios.

No contexto mais amplo das aulas esta a organizacdo da rotina diaria. Nessa,
observamos durante os cinco dias de encontro que, primeiramente, fazia-se o
acolhimento dos alunos, sempre em sala de aula, por meio de uma oracao e breve
conversa.

Em relacdo ao espaco fisico da classe, vale salientar que, para o0 numero de
alunos da turma da professora P16, era pequeno e acreditamos ser esse 0 motivo
das carteiras estarem organizadas, sempre, em fileiras. Mas, apesar disso, eles se
sentavam nos lugares que preferiam, seguindo a sequéncia revelada no 3° encontro
de nossas observagbes [Um A — diz para outro: € uma menina e um menino. N&o
pode sentar dois meninos juntos.] e tinham liberdade de se movimentarem pelo
espaco para trocar ideias com os colegas, emprestar materiais, consultar cartazes e
livros e usar jogos nos momentos entre uma atividade e outra.

Apoés se acomodarem e o acolhimento inicial ser feito, a professora propunha a
organizacao da rotina do dia. Essa era feita em um cartaz por meio de quadros com
imagens associadas a escrita, sempre com a participacdo dos alunos, que por meio
de questionamentos eram solicitados a lé-las. Observamos que nesse cartaz havia
colunas com os dias da semana que eram lembrados pela professora e associados
pelos alunos as atividades ja predeterminadas [A — diz: hoje é sexta-feira, dia de
brinquedo. Oba! (Protocolo de observagéo - 1° dia)].

Nesses momentos, apesar das atividades ja serem estabelecidas, a professora
possibilitava aos alunos, no caso das brincadeiras, a escolha de uma, dentre
algumas que ja& conheciam. Presenciamos a mesma registrar o nome dessas na
lousa, ler para os alunos e solicitar que indicassem uma. Além disso, era comum

entre o término de uma atividade e o inicio de outra, a rotina ser consultada para
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continuidade das tarefas. Em algumas ocasifes, os alunos foram lembrados que o
tempo das atividades era dividido para que a rotina fosse cumprida plenamente.
Assim, entendemos que essa exercia uma funcgéo social na dinamica das aulas.

Em relacdo a organizacdo do tempo, além da rotina que possibilita aos alunos
esta compreensao, verificamos que a professora P16 recorreu também, em algumas
ocasifes, ao relogio, para indicar o tempo que duraria a atividade proposta,
chamando a atencdo das criangas para o movimento dos ponteiros e nimeros que
esses indicavam.

A realizacdo da chamada era sempre feita ap0s a organizacdo da rotina diaria.
Essa, em algumas ocasides, foi realizada em um cartaz de pregas, em que, 0S
nomes completos dos alunos, registrados em tarjetas de cartolina eram fixados
pelos mesmos para indicarem sua presenca na aula. A auséncia dos que haviam
faltado também era registrada, mas pelo ajudante do dia que ia até o referido cartaz
e fixava o verso da tarjeta contendo apenas as letras iniciais dos nomes desses
alunos. Destacamos que os alunos liam as tarjetas de nomes até encontrarem a que
procuravam.

Observamos em outra ocasido que a chamada também era feita de outra
maneira. A professora P16 desenhava na lousa uma tabela com duas linhas, uma
para 0s meninos e outra para as meninas, depois chamava os alunos para indicarem
sua presenca na aula registrando a letra inicial de seu nome e o numero que
representavam. Nesses momentos, 0s alunos eram questionados sobre as letras
iniciais dos nomes dos colegas que ja haviam sido registradas na lousa e sobre a

sequéncia numérica.

(...) Chamada feita na lousa:
MENINAS

(representacgdo do registro feito pela professora na lousa)

P — pergunta: por que mesmo eu registro 14 quadradinhos?
As — dizem: porque tem 14 meninos na turma.

P — explica: hoje é a chamadinha na lousa. Vocés viréo registrar em cada quadrinho a letra inicial do




225

nome.
Os alunos vao até a lousa conforme sdo chamados pela professora.

(...) P — pergunta: qual é sua letra?

A —diz: T e registra na tabela.

P — pergunta: o que aconteceu aqui? Quantas meninas tém?

A — conta as letrinhas que ja foram registradas: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8.

Depois a P — pergunta e quantos meninos?

A-conta: 1, 2,3,4,5,6,7,8.

P — diz. o que vocé pode dizer disso pra mim? Tem mais meninos ou mais meninas? O que
aconteceu?

A — diz: empatou.

(...) Para o dltimo aluno chamado a P — pergunta: quantos meninos? Quantas meninas?

A — conta e diz: 9 meninas e 11 meninos.

P — pergunta: quem tem mais o que tem 9 ou 0 que tem 11?

A —diz: onze.

P — diz: vamos ler a letra inicial dos nomes dos amigos?

A — |é os registros.

(...) P —diz: n6s temos 14 meninos na nossa sala, todos os catorze quadradinhos estédo preenchidos
na tabela da lousa?

As — dizem: néo.

(...) P —diz: se eu parei no onze na fileira dos meninos. Quantos meninos faltaram hoje?

As — dizem: trés.

P — pergunta: agora nds vamos ver quem faltou.

As — respondem dizendo o nome dos colegas que faltaram.

P — questiona: com que letra comega?

As — respondem coletivamente e a professora registra na lousa com giz de cor diferente indicando
gue esses estdo ausentes.

P — diz: agora nés vamos juntar meninos e meninas, para ver quantos alunos vieram hoje. Vamos
contar?

As —contam: 1, 2, 3,4, 5, 6,7, 8,9 até 21.

P — diz: sera que tem 21 alunos mesmo? Vamos conferir?

As — e P — contam novamente: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 até 21.

P — diz: entdo ta tudo certo, étimo. (...)

Episédio 67 — Protocolo de observagao — 2° dia, P16

E interessante percebermos que o destaque para a identificacdo das letras no
Episodio anterior ganha um contexto, pois se trata de conhecer a letra inicial do
nome dos colegas da turma e ndo simplesmente verbaliza-las. Os numeros também

ganham um contexto, pois sdo usados para quantificar os alunos presentes.
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A indicacdo de um aluno para ser o ajudante também fazia parte da rotina
diaria das aulas, e a professora sempre lembrava que o critério utilizado para isso
era a sequéncia alfabética. Em uma das paredes da sala de aula, havia fixada cada
letra do alfabeto em quadros de cartolina e abaixo delas os nomes dos alunos,
escritos por eles, de acordo com as iniciais dos mesmos. Diariamente, eles se

reportavam a esse cantinho para observarem quem seria 0 ajudante.

P — diz: sexta-feira 0 meu ajudante foi o Charles. Que letrinha é do Charles?

As — dizem: C.

P — diz: olhem la no alfabeto. Todos os alunos da letra “C” ja foram ajudantes?

A —diz: ja, hoje é a letra “G”.

P — verbaliza o alfabeto até chegar a letra “G” e pergunta: quem sera o ajudante?

As — leem: Gabiriel. (...).

Episédio 68 — Protocolo de observagéo — 2° dia, P16

Percebemos com isso que o coédigo alfabético foi trabalhado nas aulas da
professora P16, mas de maneira contextualizada e exercendo funcdo social,
propiciando aos alunos a compreenséao do uso das letras na sociedade.

O calendéario também foi feito diariamente. Esse ficava registrado em uma
cartolina fixada na lousa e era preenchido coletivamente por meio de perguntas
cujas respostas, geralmente, ja estavam explicitadas. Mas, apesar disso, a
professora trabalhava nesses momentos, chamando a atenc&o dos alunos para as
colunas do calendario, nas quais ha o registro dos dias da semana e, também, para
as linhas, indicando as semanas do més e a passagem do tempo. Além disso, usava
o material dourado, propiciando reflexdes sobre o sistema de numeragédo decimal
(dezenas e unidades). Diariamente, um aluno era convidado a manusear o material
e compor o numero referente a data do dia.

Constatamos, ainda, o uso social do calendario nas aulas da professora P16.
Nesse existiam os registros dos aniversariantes do més e das tarefas esporadicas a
serem realizadas pelo grupo (passeio) e, durante as atividades propostas aos
alunos, eles o consultavam para, de maneira abreviada, fazerem o registro da data
do dia.

Uma atividade impressa, uma atividade diversificada por dia (brincadeiras

extraclasses, aula de movimento com os colegas de outras turmas da escola, dia do
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brinquedo e dia de parque de areia), o momento do almo¢o e da escovacdo dos
dentes também fazia parte da rotina diaria das aulas.

A leitura de um livro feita pela professora aos alunos também tinha um dia
especifico da semana para acontecer, mas salientamos que essa atividade era
propiciada diariamente no decorrer das aulas, bastava ser necessaria, ou os alunos
eram convidados a ler ou a professora lia para eles.

Além do exposto, constatamos na dinamica das aulas da professora P16 a
organizacdo de uma rotina mais ampla. Nessa, realizavam-se alguns projetos de
aprendizagens especificas, como: cuidar de uma planta (responsabilidade do
ajudante do dia), trazer sementes para apresentar aos colegas, coleciona-las
(responsabilidade de todos os alunos) e o projeto maleta de leituras. Nesse ultimo,
um aluno por semana, levava para casa uma maleta que continha um livro para ler
com a familia e um caderno para fazer o registro da leitura. Toda semana, a
professora recolhia a maleta e lia o registro feito pelo Ultimo aluno a participar do
projeto.

Esse projeto continha uma organizacao que constatamos ter sido exposta aos
alunos, pois havia um cartaz fixado em uma das paredes da sala de aula intitulado,
Projeto Leitura, com registros dizendo o dia da semana que a maleta seria levada
por um dos alunos, o dia que deveria ser devolvida, o critério utilizado para a
indicacdo de quem a levaria — ordem alfabética — e os cuidados que todos deveriam

ter com os livros.

(...) AP —diz o nome da ultima crianga que participou do projeto. Depois, pega o caderno de registros
gue acompanha a maleta levada para casa e |é para a turma: bom dia, professora. Gostamos muito
da histéria. Minha filha achou engragada a hora que o Nestor caiu no rio. E também achou legal que o
elefante e o Nestor se tornaram amigos. Ela aprendeu que devemos conhecer as pessoas antes de

julgar pela aparéncia. Obrigada, Andreia. (...).

Episédio 69 — Protocolo de observagéo — 4° dia, P16

Em contextos mais especificos das aulas, observamos que o0s
encaminhamentos didaticos, durante as atividades impressas, ocorreram sempre por
meio do acolhimento inicial dos conhecimentos prévios dos alunos. Essas
atividades, geralmente, eram contextualizadas por temas definidos pela professora,

gue se vinculavam aos conteludos estabelecidos para a etapa escolar em questao.
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Nos dias de nossas observacfes, as aulas foram sobre a “agua”. Com essa
tematica a professora propds atividades referentes as diversas areas do
conhecimento: portugués, matematica, ciéncias, artes etc.

Videos, leituras de textos informativos e mausicas relacionadas ao assunto
foram recursos utilizados pela P16 para retomar a tematica proposta no decorrer dos
dias e inserir novas atividades nas aulas. Por meio dessas estratégias, notamos que
as criancas ampliavam os repertérios que possuiam sobre a tematica, enriquecendo
as trocas de ideias na realizacéo das atividades.

Para o uso de videos, por exemplo, a professora organizava um momento de
apreciacao diaria de pequenos trechos, garantindo que a atencdo dos alunos fosse
mantida. Depois, retomava o0s capitulos anteriores, instigando-os a participarem e
propiciando uma conversa em que todos apresentavam suas expectativas frente aos
proximos episédios a ser assistido.

Com a atividade impressa em maos, e apos terem dialogado expondo 0s
conhecimentos prévios, a professora P16 solicitava que os alunos lessem o
enunciado, pedindo que colocassem o dedo na letra da palavra inicial. Alguns se
arriscavam a ler fazendo uma leitura por indicios e ao mesmo tempo pontuando
comentarios sobre o que acreditavam ter de realizar, apds, a professora fazia a
leitura convencional, mas sempre os convidando a acompanha-lae questionando-
0s sobre o que deveriam realizar.

Durante a realizacdo da atividade, constatamos que, em algumas ocasides, a
professora P16 propiciou aos alunos tempo para que a fizessem conforme seus
préprios conhecimentos, averiguando em seguida as estratégias usadas por eles e
solicitando aos que quisessem que, verbalmente, expusessem o modo como haviam
procedido para realiza-la.

Na sala de aula, havia cartazes feitos pelos alunos sobre a tematica trabalhada
pela professora nos nossos encontros de observacdo. Esses ficavam fixados nas
paredes e eram consultados por todos quando necessario.

A escrita foi trabalhada em praticamente todos os dias de nossas observacoes.
Geralmente, realizava-se um trabalho de ambito pratico, inicialmente, para depois
proceder com os registros. No Episddio a seguir, além disso, percebemos que a
leitura vincula-se a atividade de escrita proposta e, portanto, ndo se aprende uma

para sO entédo realizar a outra.
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(...) P —diz para os alunos que hoje fardo uma experiéncia para descobrirem as caracteristicas da
agua.

P — fixa um papel manilha na lousa.

A — pergunta: por que esta fazendo isso?

P — diz: eu vou precisar anotar a nossa experiéncia e passar para a professora Marcia, porque ela
quer fazer com o Pré dela. Se eu néo fizer a escrita, depois eu vou esquecer e nao vou conseguir
ajudar ela.

P — escreve no papel que fixou na lousa — EXPERIENCIA e depois |& para os alunos.

P — diz: quando a gente faz uma experiéncia precisamos de alguns materiais.

P — escreve no papel fixado na lousa: MATERIAIS [Ié para os alunos].

P — diz: eu trouxe os materiais que nds vamos usar. [Pega uma garrafa pet com agua]. Depois
pergunta: o que é isso?

As — dizem: uma garrafa com agua.

P — registra no papel fixado na lousa: 1 GARRAFA COM AGUA [lé para os alunos].

Apés, a P — pega alguns palitos e pergunta: o que € isso?

A — diz: palitos de sorvete.

P — diz: quantos alunos vieram hoje mesmo?

As — dizem: 21.

P — diz: entdo vamos precisar de um palito para cada um. Quantos palitos nés vamos precisar?

As — dizem: 21.

P — diz: muito bem, eu vou precisar de 21 palitos. [faz o registro no papel fixado na lousa — 21
PALITOS DE SORVETE].

P — diz: n6és vamos precisar também disso aqui. Mostra o copo descartavel e pergunta: O que é
iSs0?

As — dizem: copo.

P — diz: cada crianca vai ganhar um copo. Quantos copos nés vamos precisar mesmo?

As — dizem: de 21.

P — registra no papel fixado na lousa: 21 COPOS DESCARTAVEIS.

P — diz: vamos precisar também disso aqui. O que € isso?

As — dizem: uma jarra.

P — registra no papel fixado na lousa: 1 JARRA. Depois pega um pacote de suco em po e pergunta:
0 que é isso?

As — dizem: suco.

P — pergunta: é suco que eu ja posso beber?

As — dizem: nao.

P — diz: o que tem dentro deste saquinho aqui?

As — dizem: po.

P — diz: p6, entdo isso aqui é suco em pé. Quem sabe falar para mim que marca é esse suco aqui?
Esta escrito aqui [mostra o registro da marca na embalagem].

As — dizem: é de laranja.
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P — diz: o sabor é de laranja, por qué?

As — dizem: tem uma laranja desenhada ai. [leitura de imagem].

P — diz: isso. Quando vocé vai ao supermercado e vocé quer comprar suco, se a embalagem é cor
de laranja que suco é?

As — dizem: laranja.

P — diz: esse aqui do que é€? [Mostra outro pacote de suco].

As — dizem: é de limé&o, é verde.

P — pergunta: que marca que é esse suco?

A — diz: del valle.

P —diz: tem o Tang, tem o Frisco. Quem sabe qual é esse?

Um A — diz: comega com “T".

Outro A — diz: é Tang!

P — diz: isso. Quantos pacotes nés vamos usar?

As — dizem: dois.

P — diz: dois pacotes de suco em pé. [Faz o registro no papel fixado na lousa: 2 PACOTES DE
SUCO EM PO. Lé o que ja registrou no cartaz para os alunos].

P — diz: gente, também vai este pozinho branco aqui. O que é? [Mostra um pacote de agUcar para
os alunos].

As — dizem: é acUcar.

P — registra no papel fixado na lousa: ACUCAR. [Lé o registro para os alunos].

Depois a P — passa potinhos com agucar e suco em p6 para os alunos experimentarem. Pede para
gque degustem um pouquinho e guardem em segredo os sabores.

(...) Depois de um tempo a P — pergunta: quando a mée faz o bolo, ela coloca sal ou acucar?

As — dizem: acUcar.

P — pergunta: mas por que ela p6e agucar?

As — dizem: para ficar doce.

Depois a P — pega outro potinho com um p6 branco e passa para os alunos degustarem.

As — vao degustando e dizendo: é sal.

P — pergunta depois que todos degustaram: o que a mae faz em casa que ela usa sal?

As — dizem: salada, arroz, feijao etc.

P — volta para o cartaz e fala: vamos ler o que nds ja escrevemos aqui.

P — e As — leem os registros ja feitos.

P — diz: agora nos ja sabemos os ingredientes necessarios para a nossa experiéncia. Mas como
nés vamos fazer? Vamos registrar aqui no cartaz: MODO DE FAZER. [Professora faz o registro no
papel fixado na lousa].

(...) P — pergunta: o que sera que nos vamos fazer com esses materiais? Para que serve a agua, o
acucar, o0 suco?

A —diz: pra misturar.

P — diz: n6s vamos misturar o acucar, a agua, o suco. Isso mesmo, vocé tem razdo. Quem pode me

ajudar?
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As — se oferecem.

P — diz: pede para um dos alunos que se ofereceu: da um copinho para cada amigo?

P — pede para outro aluno: pe um pouquinho de agua para cada amigo.

(...) P — pede para os alunos experimentarem um pouquinho da agua e aproveita para dizer que a
agua esta limpa. Lembra que ela passou por todo o processo de purificacdo que eles desenharam
em um cartaz que esta fixado na parede da sala de aula.

(...) Os alunos experimentam a agua. A professora pergunta: qual o sabor?

As — dizem: n&o tem sabor.

P — diz: ndo tem sabor. Tem cheiro? Tem cor?

As — dizem: nao.

P — diz: isso. Agora vocés vao ganhar um palito.

P — diz. vamos primeiro misturar a agua com sal? [Pede para, um dos alunos, colocar um
pouquinho de sal no copo de cada colega da turma].

P — diz: antes de vocés experimentarem, eu quero que vocés misturem e observem a cor da agua.
Sera que vai mudar? E o gosto da agua?

As — dizem: ndo.

Depois que os alunos provam a agua com sala a P — pergunta: delicia?

A — diz: néo.

As — dizem: é salgada.

P — pergunta: quem é que ja foi a praia?

As — dizem: eu...

P — diz: a 4gua do mar € igual a essa?

As — dizem: é! Ela é salgada.

P — pergunta, mas a gente pode pegar um copo da agua do mar e beber?

As — dizem: néo! E suja.

P — diz: vamos fazer o registro do experimento. AGUA + SAL = SALGADA.

[Todo o procedimento € repetido com o aglicar e com 0 sucQ].

(...) P —diz: olha sé: a agua mais 0 p6 de suco, que cor que ficou? Com gosto de qué?

As — dizem: laranja, com gosto de laranja.

P —faz o registro. AGUA + SUCO = LARANJA.

P — pergunta: qual das misturas vocés gostaram mais?

As — dizem: do suco.

P — faz o registro da data no cartaz da experiéncia e convida os alunos para lerem o registro.
Primeiro a P — permite que os alunos leiam conforme suas proprias estratégias, questionando: o
gue mesmo esta escrito aqui?

[Observamos que os alunos se arriscam a ler, mesmo que ndo leiam convencionalmente, alguns
indicam letras e as comparam com as de seu nome, outros leem os nameros].

Depois a professora retoma toda a leitura solicitando que leiam com ela. Apds, pergunta aos alunos
se eles acreditam que a turma da professora Marcia ird conseguir fazer o mesmo experimento

seguindo o registro feito.
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As — respondem que sim.
A —diz: é s0 ler.

P — pede para que o ajudante do dia leve o registro feito para a professora que o solicitou.
EXPERIENCIA -24/10/11

MATERIAL

1 GARRAFA COM AGUA

21 PALITOS DE SORVETE

21 COPOS DESCARTAVEIS

1 JARRA

1 PACOTE DE SUCO EM PO SABOR LARANJA
ACUCAR

MODO DE FAZER
MISTURAR A AGUA COM TODOS OS ELEMENTOS.

RESULTADO

AGUA + SAL = SALGADA

AGUA + ACUCAR = DOCE

AGUA + PO DE SUCO = LARANJA

(registro feito pela professora)

Episddio 70 — Protocolo de observacao —2° dia, P16

No Episodio 70, podemos notar que a professora P16 registrou o experimento
feito junto aos alunos evidenciando aos mesmos a importancia deste para comunicar
algo a alguém. Neste caso, o registro seria Util para que outra professora repetisse 0
experimento com a turma dela, exatamente da mesma maneira, ou seja, 0 registro
tinha uma funcéao real.

Apesar dos aspectos macrotextuais (silhueta do texto, titulo, subtitulo) e micro
(letras e silabas) ndo terem sidos questionados, ndo terem sidos explorados, 0s
procedimentos realizados para o registro do experimento deram aos alunos a
oportunidade de, além de entenderem que a pratica pode ser representada por uma
linguagem outra, especifica, que € a escrita, lerem, com suas proprias estratégias,
tanto as embalagens de suco usadas para a realizacdo do experimento, quanto o
registro feito pela professora que os convidou para ler ainda que néo realizassem a
leitura convencional.

A atividade também propiciou aos alunos a possibilidade de comparacéo
concreta entre elementos e a descoberta dos diferentes sabores obtidos pelas
misturas desses, salientando-se a linguagem simbdlica matemética (mais, igual) e a

nocéo do que é a adicao.
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Entretanto, verificamos nos dias de nossas observacdes que a unica atividade
de escrita feita efetivamente pelos alunos era a do registro do nome nas folhas das
tarefas impressas, nas demais a professora escrevia ou se colocava como escriba
dos alunos e permitia que expressassem aquilo que ela deveria escrever.
Constatamos também que em uma das atividades o registro das palavras foi feito
pela professora na lousa, questionando-se letra por letra e focalizando a atencéo

dos alunos para o som das mesmas. Vejamos:

(...) P —diz: o nome da nossa licdo é “Uso da agua”.

P — vai até a lousa e pergunta: “USO” comega com qual letra?

A —diz: “U".

P —registra o “U” e diz: uso, como é o0 “SO”?

A—-dizz0“S”

P — diz: que barulhinho é esse?

As — dizem: do “Z.

P — diz: esse S tem som Z, é invejoso. Entdo nessa palavrinha “USO” o “SO” qual é a vogal?

As — dizem: O.

P — diz: vou fazer o “S” mais o “O”. Agora, vou escrever outra palavrinha, vou colocar meu dedo vou
deixar um espaco, porque eu nao vou grudar minha palavrinha.

(...) P —diz: deixo um espacinho e vou escrever a Gltima palavrinha. Agua.

As — dizem: comega com “A”.

P — diz: fiz a letra “A” e vou colocar um acento em cima dele. Depois pergunta: e o “GUA”, como é?
P — diz: “GU” da familia do Gustavo.

As — dizem: 0 “G” e 0 “U".

P — e para terminar: AGU -A.

As — dizem: “A”. (...)

Episédio 71 — Protocolo de observagao —3° dia, P16

Quanto a leitura feita pela professora aos alunos, constatamos em um dos
nossos encontros que o livro lido havia sido confeccionado no ano letivo anterior por
outra turma da professora. Essa escolha demonstra-nos que as realizacbes dos
alunos, ainda que ndo convencionais, eram valorizadas como auténticas e por iSso

eram compartilhadas para a apreciacao de todos.

(...) P —diz: hoje, n6s vamos ler uma historinha que o Pré | fez. [Mostra o livro].
P — diz: este livro foi feito no ano passado, eu achei muito bonito! Eu escolhi este livro para gente ler

porque ele tem tudo haver com o que a gente ta aprendendo sobre a agua.
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P — diz: batam palmas, mecham o corpinho, para essa histdria que vem la do fundinho.
As — silenciam e a professora comeca a ler.

P — diz: AGUA VIVA. E o nome da historinha. [Indica com o dedo o titulo do livro].
Depois a P — diz: a autora € Ana Maria Andrade, a gente fez esse livro no ano passado,
reescrevendo a histéria da Ana Maria Andrade.

P — 1é a historia mostrando pagina por pagina do livro.

[Apesar do registro do livro ser simples observamos que a escrita e as ilustracdes foi feita pelos
préprios alunos].

Ao terminar a leitura a P — conversa com os alunos sobre a historia.

P — pergunta: quem gostou? Nés podemos beber agua suja?

A — diz: ninguém vive com agua suja.

P — diz: nem o mosquito da dengue gosta de agua suja, ndo € verdade?

A — diz: é verdade.

P — diz: 0 que a gente aprendeu com essa historinha?

A — diz: que o rio ta sujo.

P — pergunta: a agua suja a gente consegue usar?

As — dizem: ndo.

A — diz: fica doente.

P — diz: o que vocés criancas podem fazer?

A — diz: jogar lixo no lixo! Cuidar dos rios e dos peixes!

P — diz: economizar a 4gua que chega as nossas torneiras, no chuveiro, na escola.

P — pergunta: quem consegue fazer isso?

A — diz: eu jogo lixo certinho. Minha mée separa o lixo para reciclar.

A — diz: eu ndo demoro para tomar banho.

P — diz: isso é muito importante! (...).

Episddio 72— Protocolo de observacao —4° dia, P16

As conversas estabelecidas, apdés as leituras feitas pela professora,
possibilitavam em algumas ocasifes mais a expressédo dos alunos sobre o que o
texto explicitava e, em outras, que 0os mesmos confrontassem suas ideias com as do
texto, comparando as suas vivéncias com as dos colegas da turma.

Presenciamos, também, a recomendacao de livros feita pela professora para a

leitura dos alunos. Vejamos:

(...) P —diz: ontem a gente cantou a musica do caranguejo, igual da historinha do Caco, lembra? E
hoje eu trouxe uma colecdo de livros bem legal sobre os animais que vivem no mar. [Mostra as

enciclopédias para os alunos]. No mar tem agua?

As: dizem: tem! Agua salgada.
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P — diz: entdo, eu ja li essas enciclopédias e esses animais gostam de agua salgada. O que eu
achei interessante sdo o0s corais, que parecem plantas, mas ndo sao plantas. [Mostra a pagina que
traz informacdes sobre os corais]. Depois [é um pequeno trecho para os alunos.

[Observamos que a colecao trazida pela professora é de enciclopédias — Vida Selvagem: animais do
mar — vincula-se a tematica - agua e ao video “Pequena Sereia” que os alunos estdo assistindo um
trecho por dia].

P — diz: esses livros véo ficar ali no nosso cantinho da leitura para quando vocés quiserem ler.

A — pergunta: sdo animais selvagens?

P — diz: isso! Sdo mesmo, porque até o nome do livro é esse: mostra o titulo na capa do livro.
Depois abre um dos livros e mostra um tubaréo.

As — dizem surpresos: nossal!!

P — diz: esse é o tubardo baleia. Aqui do lado desse tubardo baleia tem um mergulhador. Olha o
tamanho do homem que é o mergulhador, perto deste tubaréo baleia.

A —diz: o tubardo é maior.

P — diz: eu achei maravilhoso o tamanho deste tubardo. Vocés acham que tubardo vive comendo
gente por ai?

As — dizem: uauu!!! No filme ele come.

P — diz: ah!! Mas é um filme. [Ié um pequeno trecho sobre o tubardo para os alunos].

(...) P —diz: Vocés sabiam que a baleia ndo é peixe?

A — pergunta: ela é o que?

P — diz: aqui esta escrito que ela € um mamifero.

(...) P —mostra a pagina da enciclopédia para os alunos visualizarem as imagens das baleias.

As — dizem: olha, que bonitinho o filhotinho.

P — diz: olha aqui ele estd mamando. (...).

P — diz: esses livros vao ficar no nosso cantinho da leitura. Pede para os alunos tomarem cuidado
com os livros, porque sdo emprestados do acervo da escola: se estragar, rasgar, nés teremos que
explicar para a diretora o que aconteceu. (...).

P — diz: esses livros ja foram vistos por muitas pessoas, por isso eles estdo até com remendos de
fita crepe. Tem que ter muito cuidado.

(...) Um tempo depois, alguns As — que terminaram a atividade proposta pegam no cantinho de
leitura as enciclopédias que a professora recomendou no inicio da aula.

[Observamos que eles se retnem em uma carteira da sala e comecam a ler as imagens. Quando
chegam as ilustracdes das baleias eles dizem: é a mamé&e, € a mamée. Outra aluna leva a
enciclopédia até sua carteira, senta-se e diz para o colega da frente: olha o golfinho, e I1é apontando

com o dedo para os registros: golfinho.] (...).

Episédio 73 — Protocolo de observagdo -5° dia, P16

Notamos com o exposto que, diferente do que verificamos em relacédo a escrita,
a leitura efetivamente feita pelos alunos sempre ocorria nas aulas. A professora P16

0s convidava para ler com frequéncia, ler de tudo. Permitia que eles se juntassem
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para ler uns com 0s outros, mesmo que esses momentos fossem entre as atividades
propostas para que nao ficassem ociosos e, por vezes, aproximava-se dos alunos
para observa-los, questionando-0s sobre o que estavam lendo.

Assim, analisando os dados apresentados, fica evidente que a professora
procurava estar sempre proxima dos alunos, procurava dar a todos oportunidades
para participar e interagir. Essa interacdo ocorria tanto entre os alunos, entre alunos
e professora e entre eles com os objetos de estudo (livros, cartazes, crachas). Ainda
que as carteiras estivessem sempre organizadas em fileiras, a professora propiciava
as interagoes.

Constatamos, também, que os cartazes expostos em sala de aula integravam
as atividades propostas, eram feitos pelos alunos e ndo simplesmente acessorios
decorativos. Compunham um ambiente alfabetizador, porque podiam ser
consultados em qualquer momento das aulas, sendo entdo instrumentos de busca
para a constru¢cao do conhecimento.

Ja o direcionamento € notado nas atividades de escrita que € sempre feita pela
professora. Percebemos, entretanto, que o cddigo alfabético é trabalhado, pois, as
vezes, escreve-se letra por letra das palavras, mas geralmente, esta contextualizado
e exercendo funcdo social. Verificamos também que, em momentos pontuais, 0s
procedimentos pautam-se na concepg¢do producdo textual/expressao, pois a
professora se pde como escriba das criancas.

Na leitura intercalam-se, com a concepcao do cédigo alfabético, momentos da
concepgao producgéo textual/expressdo e momentos da leitura como comunicacéo,
valorizando-se as estratégias pessoais dos alunos para ler e que, como evidenciam
os dados, n&o se intimidam a ler.

A pedagogia diretiva (empirica) também pode ser verificada no modo de
planejar as atividades, sempre por meio da escolha de um tema que as
contextualizava, mas indicado pela professora.

Outro aspecto a ser ressaltado é que, mesmo havendo participacao dos alunos
na organizacdo da rotina e na escolha das brincadeiras, essa ja tinha uma
sequéncia determinada que néo se discutia.

Os projetos de aprendizagens especificas, ao contrario, revelam momentos
pontuais de procedimentos “inovadores” nas aulas da professora P16, inclusive por
envolver vivéncias extraescolares, favorecendo a participacdo da familia e de

responsabilidades atribuidas aos alunos, que € uma maneira de demonstrar a
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confianca nos mesmos e oportunizar a construcdo da autonomia. Quanto a isso,
vale pontuarmos que o desenvolvimento desses partiu das ideias da professora,
mas ha indicios da organizacdo para a efetivacdo dos mesmos envolvendo a
participacéo dos alunos.

Contudo notamos que a pedagogia posta em pratica pela professora P16 €
diferente das demais expostas nas diferentes categorias, ainda que vincule a sua
pratica a abordagem de ensino tradicional apresenta procedimentos “inovadores” em
momentos pontuais, assim como concepc¢oes de leitura e escrita diferenciadas das
gue as entendem como o dominio de uma técnica, prova disso é que geralmente

essas atividades vinculam-se as fun¢des que exercem na sociedade.

A entrevista: confirmacdes ou contradicdes entre pratica e discurso

Notamos, nas exposi¢cdes anteriores, que a préatica da professora P16, apesar
de tender a uma pedagogia diretiva — epistemologia empirica, destaca-se frente as
demais por compor-se de mais aplicacbes pontuais de procedimentos de ensino
fundamentados em uma concepgado “inovadora” relativa a epistemologia
construtivista.

Podemos dizer, conforme andlise dos dados das observacdes, que esses
procedimentos mais “inovadores” acontecem nos encaminhamentos didaticos
realizados pela professora tanto nas atividades de leitura, quanto nas atividades de
escrita e especialmente na organizacdo do ambiente que é propiciador para a
interacdo dos alunos e também revelador da valorizacdo e acolhimento da
participacdo dos mesmos.

Comparando-se a préatica com o discurso da professora P16, percebemos que
sdo semelhantes, pois, em determinados momentos, o discurso apoia-se na
epistemologia construtivista e em outros na epistemologia empirista. Porém, nao séao
iguais, porque no discurso destaca-se mais as ideias inovadoras do que as
tradicionais. Vejamos alguns excertos retirados da entrevista que a professora P16

nos concedeu:

[Fale sobre a turma para qual vocé leciona.] “Eles sdo bem assim,
participativos, séo falantes, bem socializados, eles comecaram desde
pequenos juntos, né! Eu acho que eles demonstram um aprendizado que
me satisfaz, sabe? Tudo que eu coloco para eles, que eu ponho, eles
gostam, as vezes no comeco ficam meio assim, mas depois ja estao todos
ali envolvidos no assunto, no projetinho ou no tema, eu gosto de resultados
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mesmo, no final a gente vé que eles conseguiram assimilar, a maior parte
dos alunos, a gente vé o0 que a gente trabalha” (Professora P16, grifos
Nossos).

No exemplo anterior, podemos perceber que a professora valoriza a
participacdo dos alunos nas aulas, reconhece a importancia deles se socializarem
uns com ou outros e deles gostarem e se envolverem com 0s assuntos trabalhados.
Aspectos esses que compdem os procedimentos de ensino fundamentados pela
epistemologia construtivista.

Ao mesmo tempo, a professora destaca que as aulas sdo sempre pensadas e
planejadas por ela, partindo do que acredita ser significativo para a aprendizagem
dos alunos. Revela que organiza as aulas por meio de projetos tematicos, ou seja,
por uma sequéncia de atividades que prepara, coerentes com o tema escolhido.

A mesma oscilacdo entre empirismo e construtivismo também ocorre no

excerto seguinte:

[E o que vocé entende por alfabetizacdo na educacdo infantil?] “Eu
penso que alfabetizacdo nessa faixa etaria, que a gente ta trabalhando, ela
deve ser assim, estimulada, com modelos, com observacéo, com estimulos,
mas que ela realmente acontega, € um ou outro caso [...] mas, eu acho que
a gente tem gue oportunizar momentos, em gue eles possam tentar. N&do
gue seja meu foco, ela ndo é meu foco, eu também tenho que trabalhar
outras coisas nessa crian¢a” (Professora P16, grifos nossos).

Quando questionada sobre o que € alfabetizacdo na educacado infantil, a
professora P16 revela acreditar ser essa fruto dos estimulos oferecidos ao sujeito.
Essa ideia revela a alfabetizacdo como um produto, resultante daquilo que o mundo
(0o meio) oferece ao aprendiz. Mas, na mesma resposta, indica, também, que a
alfabetizacdo ndo depende somente de estimulos, mas das oportunidades dadas ao
sujeito para tentar. Sendo assim, revela o entendimento de alfabetizacdo como
processo construtivo, do qual o erro faz parte.

Em outra questéo da entrevista, a professora revela que muito do que gostaria
de fazer, buscando inovar e realizando um ensino que parte dos interesses dos
alunos, torna-se inviavel devido ao plano de ensino que a propria Secretaria

Municipal de Educacéo impde as escolas.

[Ent&o vocé trabalha por temas?] “As vezes temas, as vezes projetinhos,
as vezes ndo é tema, nem projetinho, sdo assim atividades que a gente tem
gue trabalhar mesmo, um ndmero, uma brincadeira, um jogo né! E variado,
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o trabalho. [...] Entdo, normalmente um projeto tem produto final, que pode
ser um livro, um teatro, uma danca, algo né, que alcance também a familia
[...]. Normalmente é assim. Infelizmente a nossa Rede tem esse
planejamento aqui, [mostra para a pesquisadora], entdo a gente procura
trabalhar algo que esteja no planejamento, porgue é cobrado isso da gente.
Vocé tem que cumprir aquela atividade, porque ela é anual, mais bimestral,
cada bimestre tem habilidades para ser cumprida, entdo normalmente eu
cumpro as habilidades, que estejam contempladas ali no meu bimestre.” [E
por que infelizmente?] “Eu acho infelizmente, porque as vezes, surge
algum assunto que, por exemplo... eu trabalhei com a 4gua agora e 0s
meus alunos acompanharam. Mas aqui na nossa escola tem essa
atividade... Desde quando eles estavam... Entdo, 0 que seria interessante
para eles, estar |a fora colecionando sementes, ndo que eu ndo possa fazer
isso, a rede ndo me impede de fazer isso, entendeu? Mas como a gente
tem gque cumprir alguns planejamentos, que nem, o da Agua, eu tenho uma
data para estar entregando o relatério do que eu trabalhei, entdo, eu tenho
certas datas que eu tenho que estar trabalhando, entdo eu fico triste, porque
dai eu ndo posso ta trabalhando o interesse deles e vocé observou o
interesse deles pela semente, né? [professora questiona a pesquisadora].
Poderia trabalhar algo muito mais diferenciado com eles agora. Entdo isso,
me entristece, porque até uns dois anos atrds eu tinha um pouquinho mais
de liberdade com esse planejamento anual, ano passado, esse ano ja td um
pouquinho mais dificil, mais fechado e eu j& ndo gosto de trabalhar com
essa coisa fechada, mas ndo deixo de trabalhar’ (Professora P16, grifos
No0ssos).

A professora P16 indica no excerto anterior que quer trabalhar com o que seja
significativo para os alunos em suas aulas. Procedimento esse que é coerente em
uma perspectiva de ensino construtivista. Porém, destaca que, mesmo havendo um
discurso de que poderia e tem liberdade para isso, sabe que, nas entrelinhas, essa
nao € a realidade. Conforme a professora, muito do que existe no plano anual de
ensino, colocado pela Secretaria Municipal de Educacdo como Unico a todas as
escolas, é cobrado, inclusive, com comprovacdo de sua realizacdo por meio de
relatorio.

Entendemos com isso que as possibilidades que a professora P16 teria para
realizar um ensino mais “inovador” é descontinuada, dentre outros fatores, pelo
modo como o sistema de ensino municipal esta organizado.

Nas falas da professora P16, também podemos verificar suas concepcdes de
leitura e escrita, que, na préatica, constatamos ser, em momentos pontuais,
fundamentadas pela concepcéo producédo textual/expressdo e pela concepcdo que
compreende leitura e escrita como comunica¢do, mas, com tendéncia a concepgao
gue privilegia o cédigo alfabético.

Comparar as concepcdes evidenciadas na pratica com as expressas no

discurso da professora também é um dos objetivos da presente pesquisa.
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Para isso, as respostas dadas pela docente em entrevista as perguntas

referentes a leitura e a escrita sdo apresentadas a seguir, sintetizadas em dois

Quadros e, entre esses, pontuamos algumas analises.

DOCENTE

O DISCURSO DA

Lendo aquilo que se escreve, porque leitura
e escrita caminham juntos

PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORA
Conseguir formular ideias
Saber ] P16
eEEEvET G7 Arns_car-se a escrever com os
conhecimentos que possui para se
comunicar com outras pessoas
Como as Escrevendo
criangas P16
aprendem a .
e Refletindo sobre como escreveu
Escrevendo diariamente
C°”.‘° se Comparando a escrita de palawas e de
ensina a
; nomes P1
crianga a
escrever ?

Quadro 15 - As concepcdes de escrita no discurso

da docente da categoria 5

O Quadro anterior, referente a sintese das respostas da professora P16 sobre

a escrita, revela que a concepc¢do norteadora de seu discurso € ora a producao

textual/expressao e ora a comunicacao.

Analisando o Quadro 16, apresentado a seguir, percebemos que as mesmas

concepcOes sdo acentuadas pela professora ao responder as questdes referentes a

leitura. Vejamos:

PERGUNTAS RESPOSTAS PROFESSORA
LU
= Int it b li
nterpretar, saber explicar com suas
E Saber ler é? p . P . P16
3) préprias palawas aquilo que leu
@]
(@] Como as
criancas Incetivando-as a ler de tudo (textos, P16
< | aprendem a palawras, nomes, imagens)
& ler ?
o Lendo para as criangas
&) Incentivando a ler no cotidiano das aulas
=) Como se (tudo o que escrevemos, o calendario, o
8 ensina a nome, os textos que trabalhamos, os P16
) crianca a cartazes)
ler ? . . .
Indicando a dire¢ao da leitura, wltando no
o registro para procurar informagdes,
analisando as ilustragdes

Quadro 16 - As concepcdes de leitura no discurso

da docente da categoria 5
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Diante dessas constatacfes, podemos dizer que a concepcao de leitura e
escrita, acentuada pela professora P16 na pratica, ndo € a mesma que ela destaca

no discurso, sendo, entdo, pratica e discurso, divergentes.

6.3 As vozes dos pais: organizacao e analise das entrevistas

A partir da intenc@o de captar e entender a visdo dos pais e/ou responsaveis
sobre a educacao infantil na atualidade, como é a relacédo desses com a vida escolar
de seus filhos e a compreenséo que possuem sobre o ensino da leitura e da escrita
nesta etapa escolar, nos propomos a uma escuta atenta de suas vozes.

Para isso, coletamos informacdes por meio de questbes que focalizam o
conceito, a finalidade e a importancia desta etapa escolar, entrevistando os pais e/ou
responsaveis pelos alunos das professoras participantes da presente pesquisa, e as
respostas dadas por eles a essas foram tabuladas. Tal tabulacdo fez-se
considerando que, as vezes, o0 mesmo participante indicou mais de uma resposta a
uma Unica questao.

A seguir, apresentamos o0s resultados dessas entrevistas em trés momentos,
no primeiro, trazemos a visdo dos responsaveis quanto a educac¢do infantil, no
segundo, pontuamos a compreensao desses quanto ao ensino da leitura e da escrita
nesta etapa escolar e, no ultimo momento, discorremos sobre a interacdo desses

com a escola.

6.3.1 A educacdo infantil na visdo dos pais e/ou responsaveis

A opinido dos pais e/ou responsaveis sobre o que é educacao escolar infantil
indica, sobretudo, uma tendéncia de valorizacdo a essa etapa escolar como um
espaco preparatorio para as etapas seguintes da vida. Podemos observar o fato

mencionado na Tabela 1.
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Tabela 1- Respostas dos responsaveis sobre o que é educacao infantil

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF [ EMEI | CEIEF | ¢
Aspiragdes futuras 13 9 5 10 37
Relativo ao desenvolvimento e aprendizado 5 2 0 4 11
Interagdao com o outro 3 2 1 3 9
N3o soube responder 0 1 0 0 1
TOTAL 21 14 6 17 58

Identificamos que, para a maioria dos responsaveis entrevistados, a educacéo

infantil se relaciona as aspira¢cfes futuras no sentido de preparacao, pensando-se

em longo prazo, ou seja, aprender agora para usar depois. Isso porque, as

respostas ressaltam diferentes perspectivas sobre o futuro, vejamos: [0 comeco de

tudo, a base] - (19);

[uma preparacdo para o 1° ano do ensino fundamental] - (10);

[importante para o futuro] - (7); [0 comeco da alfabetizacéo] - (1).

Essas visGes sobre o que é educacao infantil, na maioria das vezes, vém

acompanhadas de

justificativas relacionadas a vivéncia escolar dos proprios

responsaveis, ou seja, do tempo em que esses frequentavam a escola, como

podemos perceber nos exemplos a seguir em gue se |é responsavel para (R):

“(...) é uma etapa que é a base, é o alicerce dele né. Porque o que ele
aprende aqui, ele vai levar para o resto da vida. Porque eu lembro do meu
pré, primeiro ano. E ele, ta todo empolgado com essa etapa do primeiro
ano: que eu vou lé e escrever, sabe? Entdo, é uma etapa, assim, que € 0
alicerce dele né.” (R33, grifos nossos).

“Olha... Eu acho que aqui é o comego da vidinha deles, pra tudo, sabe,
assim. E a base. Vocé entendeu? (...). Entdo, eu vejo por mim, né. A
educacdo gue eu tive na minha escola, foi a minha primeira professora,
entendeu? Entdo comeca ai, ta? Entdo, por isso que eu quero que ele fique
numa boa escola, que ele tenha uma boa orientacdo pedagdgica, tudo
certinho.” (R35, grifos nossos)

“E uma preparacgéo do que vem pela frente, porque igual a professora fala:
que eles ndo forcam muito, o que vai vir pela frente, depois. E uma
preparacao pra primeira série, pra educar a crianga, pra ela saber como vai
ser depois, né? (...). E eu acho muito importante essa fase, tem pais que
nem matriculam a crianga na primeira e na segunda etapa, eles vao direto
pra primeira série, Eu acho muito importante, eu participei também, eu fiz
jardim e pré, tenho amigas minhas que ndo fizeram. Eu acho muito
importante pra crianga aprender pelo menos as primeiras coisinhas.” (R3,
grifos nossos)

“Na minha mente ele ta passando por uma preparagdo né, pra ele enfrentar
o primeiro aninho, que ai o negdcio fica mais sério. E a mesma coisa quem
termina... Na minha época chamava ginasio pra ir para o colegial. Se num
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tiver uma boa preparacdo, no colegial, 0 primeiro ano j4 bomba logo de
comeco. Na minha época era assim, repetia 0 ano. Entdo eu acho que é
isso. No caso dele é uma preparacdo.” (R39, grifos nossos)

Percebemos, no relato do R33, 0 entendimento de que a aquisi¢cao da escrita e
da leitura é funcdo do 1° ano do ensino fundamental, pois foi nesta etapa escolar
que ele julga ter aprendido a ler e a escrever. Entendemos com isso que o0s saberes
advindos da experiéncia pessoal dos familiares contam muito na construcdo do
conceito do que é educacéo infantil atualmente.

O apego a crencas, valores e opinides com auséncia de reflexdo pode
representar uma barreira para ampliar a visdo sobre o significado da educacéo
infantil no contexto atual.

De forma geral, percebemos nesses relatos a celebracdo dada a vivéncia
escolar, ao estudo, ao empenho tanto da escola em ensinar quanto do aluno em
aprender, como bases necessarias para a continuidade das aprendizagens.

Essas consideragfes sao acentuadas na categoria em que uma parcela de
responsaveis considera esta etapa escolar como, prioritariamente, espaco para se
desenvolver e aprender: [0 desenvolvimento e crescimento das criancas] - (5); [0
conhecimento e entendimento das coisas] - (2); [muito importante para a
aprendizagem] - (2); [€ aprender brincando] - (2).

Esses responsaveis, mesmo sem conseguirem expressar 0 que pensam com
propriedade, possuem uma nocao de que a educacao infantil € importante para o
desenvolvimento intelectual das criangcas. Vejamos um exemplo do protocolo de

entrevista:

“A educacéo infantil eu acho que tem haver assim: t4 se falando muito
assim na cabeca de uma crianca. E um estudo na cabeca de uma crianca,
gue a crianca ela nasce e comeca a desenvolver, seria um desenvolvimento
na cabeca de uma crianca”. (R01, grifos nossos)

Geralmente, as falas dos pais e/ou responsaveis explicitam frases que
condizem com a traducdo daquilo que eles escutam, nos mais diversificados
lugares: televiséo, amigos, jornais, professores etc.

Outras respostas, dadas ao questionamento sobre o que € educacao infantil,
focalizam esta etapa escolar enquanto espaco para que as criancas interajam com
outras pessoas: [é adaptacdo social, interacdo social] - (6); [a continuacdo da
educacao familiar] - (3).
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Como podemos perceber, as respostas séo diversificadas e de acordo com as
experiéncias das familias, mas sempre nos indicam o reconhecimento da instituicao
escolar infantil como um dos espacos necessarios para a aprendizagem da crianca,
um espaco importante, pois ha até os que a considerem como continuagdo da
educacao familiar. Também nos indicam que esse €, sem duvida, lugar privilegiado
para a interagdo entre as criancas e entre essas com outras pessoas, que nao as da
familia.

Em relacdo ao questionamento sobre a funcdo desta etapa da educacéo
basica, grande parte dos entrevistados indicou ser 0 ensino e o aprendizado, como
mostra a Tabela 2:

Tabela 2 - Respostas dos responséaveis sobre qual é a funcédo da educacéo infantil

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF | EMEI | CEIEF [ c

Ensino e aprendizado de

valores, atitudes e normas 20 6 0 7 33
Ensino e aprendizado 7 5 3 6 21
AspiragOes futuras 3 3 2 6 14
Diversos 4 0 2 0 6
TOTAL 34 14 07 19 74

Observamos, na Tabela 2, que os responsaveis atribuem a escola a funcao
prioritaria de ensinar e aprender. Desses, 33 a relacionaram ao ensino e
aprendizado de valores, atitudes e normas, e, outros 21 falaram de forma genérica:
ensinar e aprender.

Os resultados indicam que grande parte dos responsaveis se preocupa com a
interacdo dos filhos e/ou insercao desses na vida social. Para eles é importante que
saibam e exercitem as regras estipuladas pela sociedade. As respostas dadas,
relativas a atribuicdo dessa funcéo a educacéo infantil, foram: [favorecer adaptacéo,
interacdo e relacdo com o outro] - (16); [ensinar os limites, 0 respeito ao outro,
educar] - (12); [tornar as criangcas responsaveis] - (3); [tornar as criancas

comunicativas] - (2).
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Podemos verificar que os dados indicam, novamente, a interacdo com o outro
como destaque nas vozes dos responsaveis. Notamos também que o bom
comportamento é valorizado.

Apesar da mencdo genérica de 21 dos responsaveis sobre o ensinar e
aprender como funcédo da educacéo infantil, na analise de suas respostas podemos
verificar uma tendéncia em relacionar tal atribuicdo ao ensino da leitura e da escrita:
[ensinar as letras] - (06); [propiciar a aprendizagem] - (06); [alfabetizar] - (04);
[ensinar o basico] - (03); [ensinar a ler] - (02).

As projecBes desse ensino para o futuro também foram relembradas por
parcela significativa de responsaveis: [preparar para o 1° ano do ensino
fundamental] (11); [é a base de tudo] (03).

Como €é possivel notarmos, a preocupacdo com a alfabetizacdo continua
presente nas respostas dos responsaveis. Vejamos a resposta de um dos

responsaveis:

“Fungéo? Eu acho que a fungéo é o preparo né. Preparo pra alfabetizacéo,
gue ela ja ta tendo aqui. Pra levar alguma coisa pra primeira série (1° ano
do ensino fundamental), ja, né. Porque ela ndo pode chegar |4, assim, sem
saber nada né. Entdo, aqui ela ja tendo o preparo do alfabeto, dos nimeros
né. Eu acho que é mais ou menos isso.” (R28, grifos nossos).

Outros responsaveis citaram questbes mais pontuais, como: [oportunizar
adaptacao das criancgas a vida escolar] - (02); [estabelecer dialogos entre a familia e
a escola] - (02); [para elas nao ficarem na rua] - (1); [oferecer um bom ensino] - (01).

Na Tabela 3, exposta a seguir, percebemos que, quando 0s pais sao
solicitados a refletir sobre o porqué de matricular seus filhos na educacéao infantil, as
respostas tendem a relevar a preocupacdo desses com o desenvolvimento das

criancas como o principal motivo da matricula:
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Tabela 3 - Respostas dos responsaveis
sobre o motivo da matricula de seus filhos na educacéo infantil

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF EMEI CEIEF | CI

Necessidade intelectual, emocional e/ou social

da crianga 18 14 4 7 43
Porque os responsaveis precisam trabalhar 2 0 2 12 16
Seguranca ao adulto 8 0 0 2 10
TOTAL 28 14 6 21 69

E interessante constatarmos que a inser¢édo da escola na vida da crianca é
considerada pelos seus responsaveis como um bem que podem propiciar a elas.
Sobre o tema, as respostas foram diversificadas: [para a crianga ter amigos] - (10);
[para aprender] - (08); [para desenvolvimento da crianca] - (07); [porque a propria
crianca solicitou] - (05); [para diminuir o vinculo familiar e se socializar] - (04);
[porque é importante para a crianca] - (03); [para chegar preparada no 1° ano do
ensino fundamental] (03); [para a crianca se alfabetizar] - (02); [para adaptar-se a
escola] - (01).

Outro fator importante lembrado pelos responsaveis nas entrevistas é a
necessidade de trabalhar das familias, o0 que as impulsiona a matricularem seus
filhos na escola, o quanto antes. Cabe ressaltarmos que a maioria dos responsaveis
dessa justificativa concentra-se nos centros infantis (Cl), pois esse € o0 Unico
segmento escolar em que as criangcas da etapa-ll, foco da presente pesquisa,
permanecem em periodo integral nas unidades escolares.

Outras respostas ao tema em questdo apontam para uma necessidade
particular dos responsaveis, como um suprimento emocional, uma seguranca de que
estdo fazendo o melhor para seus filhos: [para ter estudo desde cedo] - (04); [por ser
dever do responsével realizar a matricula] - (02); [porque é direito da crianca] - (02);
[por orientac&o de outras pessoas] - (01); [para ser alguém na vida] - (01).

Continuamos nossa busca em compreender a visdo da educacao infantil dos
pais e responsaveis por criancas matriculadas nessa etapa escolar, questionando-os
sobre a Emenda Constitucional n°59.

Para isso, explicamos que a referida Emenda, promulgara, a partir de 2016, a
educacédo escolar como obrigatoria as criancas que tiverem quatro anos de idade e
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também perguntamos: vocé concorda com isso? As respostas dadas encontram-se

organizadas na tabela a sequir.

Tabela 4 - Respostas dos responsaveis
sobre a aceitacdo ou ndo da Emenda Constitucional — n°59

SEGMENTO ESCOLAR

RESPOSTAS TOTAL
eMeler | emer | ceier | c
Sim 13 12 4 15 44
N3o 4 2 1 1 8
Parcialmente 1 0 1 0 2
TOTAL 18 14 6 16 54

Podemos observar, na Tabela 4, que a maioria dos responsaveis € a favor da
Emenda Constitucional n°® 59, por isso, buscamos entender o motivo para essa e
para as outras indicacbes dadas.

Os 44 responsaveis que concordaram com a Emenda Constitucional se
justificaram, alguns desses pontuaram mais de uma justificativa. Dentre essas, a que
se destaca & novamente relativa ao desenvolvimento das criangas: intelectual,

emocional e/ou social, como vemos nha préxima tabela.

Tabela 5 - Justificativas dos responsaveis
gue concordam com a Emenda Constitucional n° 59

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF | EMEI | CEIEF | cI

Necessidade intelectual, emocional e/ou social

da crianca 12 9 3 10 34
Aspiragdes futuras 2 1 1 3 7
Porque os responsaveis precisam trabalhar 1 1 0 3 5
Diversos 3 1 0 0 4
TOTAL 18 12 4 16 50

Em relagéo aos oito pais que disseram ndo concordar com a Emenda Constitucional
n°® 59 (Tabela 4), alegaram motivos distintos: [as crian¢cas sdo novas e imaturas para
frequentarem a escola a partir dos 4 anos de idade] - (04), [a adaptagcdo das criancas na
escola é dificil] - (01), [as escolas ndo estdo preparadas] - (01), [o direito de escolha de

matricular ou n&o os filhos deve permanecer como sendo dos pais] - (02).
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Houve, também, dois responsaveis que ao mesmo tempo em que concordaram,
discordaram da referida Emenda, alegando néo, por acreditarem que as criancas sao muito
novas e, a0 mesmo tempo sim, por entenderem ser importante para o desenvolvimento
delas.

Quanto o olhar dos pais sobre o0 que seria mais importante a escola ensinar a

seus filhos na educacao infantil pode ser observado na Tabela 6, a seguir:

Tabela 6 - Respostas dos responsaveis
sobre 0 mais importante a ser ensinado na educacg&o infantil
SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF EMEI | CEIEF | CI

Conteldos escolares 8 12 12 18 50
Valores, atitudes e normas 10 2 1 7 20
Respeito ao desenvolvimento 2 1 0 0 3
Diversos 2 0 0 0 2
TOTAL 22 14 13 24 73

Considerando a informagédo dos entrevistados de que seus filhos com idade
entre quatro e cinco anos manifestam interesse pelo mundo escrito e, também, a
etapa escolar que frequentam, a qual aproxima-se do 1° ano do ensino fundamental,
observamos, na Tabela 6, uma tendéncia de esses considerarem mais importante
no ensino os conteudos escolares (50). Tais conteudos referem-se a: [saber 0 nome
(ler/ escrever)] - (16); [saber as letras] - (12); [escrever] - (11); [ler] - (10); [mais
matematica] - (01).

O ensino dos valores, atitudes e normas foi novamente outro aspecto
mencionado pelos pais: [a disciplina, ter limites, educacéo] - (09); [saber respeitar e
ser respeitado] - (06); [se comunicar] - (03); [os direitos e deveres] (02).

Um dado interessante é que ha a preocupacdo pelo ensino que vise ao
desenvolvimento infantil: [ensinar respeitando a idade da crianca] - (02); e [ensinar
respeitando as dificuldades que apresentarem] - (01).

Contudo, considerando a valorizacdo que os pais atribuem ao ensino da leitura
e da escrita na educacdo infantil, no préximo toépico abordaremos com mais detalhes

essa tematica.
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6.3.2. A compreensdo dos responsaveis quanto ao ensino da leitura e da
escrita na educacéo infantil

A opinido dos responsaveis quanto a aprendizagem da leitura e da escrita na
educacéo infantil, também, foi questionada em entrevista. Solicitamos a eles que se
posicionassem contra ou a favor desse ensino. Na Tabela 7, apresentamos as

respostas coletadas.

Tabela 7 - Opinido dos responsaveis quanto a aprendizagem da leitura e da escrita
SEGMENTO ESCOLAR

RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF EMEI CEIEF | CI
Sim 16 11 5 11 43
Nao 1 3 1 5 10
Parcialmente 1 0 0 0 1
TOTAL 18 14 6 16 54

Na tabela acima observamos grande expectativa dos pais, para que seus filhos
aprendam a ler e a escrever. Observamos, também, que apenas uma pequena
parcela dos entrevistados discordou dessa aprendizagem. Para o entendimento
dessas respostas, solicitamos que justificassem suas indicacoes.

Os 43 pais e/ou responsaveis que concordaram com a aprendizagem da leitura
e da escrita na educacédo infantil apoiaram-se em distintas justificativas, as quais

foram organizadas na tabela a seguir:

Tabela 8 - Justificativas dos responsaveis
que se posicionaram a favor da aprendizagem da leitura e da escrita

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF | EmEI | CcEIEF | c
Funcgado social na vida 10 8 4 11 32
Procedimentos escolares 6 3 0 1 10
Acreditam na capacidade infantil 3 2 1 0 6
TOTAL 19 13 5 12 48

Ao justificarem a concordancia da aprendizagem da leitura e da escrita na

educacédo infantil, os pais indicam o entendimento dessas como intrinsecas as



250

necessidades da vida, tanto presente quanto futura e citam: [importante como
preparacao para o ingresso no 1° ano do ensino fundamental] - (21), [importante
para a vida] - (08); [importante para o futuro] - (03).

Outras justificativas vém acompanhadas de preocupacbes quanto aos
procedimentos escolares: [respeitando os limites da crianga] - (09); [respeitando o
desenvolvimento da crianga, trabalhando de maneira ladica] - (01).

Ha ainda aqueles que salientam a capacidade das criangcas em aprender: [as
criancas manifestam interesse] - (03); [nessa etapa da vida aprende-se tudo mais
rapido] - (02); [a crianca tem capacidade] - (01). Vejamos um excerto retirado da

entrevista de um dos responsaveis:

“Eu acho que sim. Por esse motivo que a gente ta falando. Eles sdo muito
espertos hoje, né! Tudo eles veem letras, eles juntam, eles querem saber.
Pelo menos, no caso da minha afilhada € assim, ela é muito curiosa. Ela
guer saber: mais 0 que ta escrito aqui? Em casa, eu tenho uma lousa, que
ela adora lousa. Entdo, tenho lousa, tenho giz. Entdo, ela comeca:
madrinha, como que escreve? Essa semana: como gue escreve Davi? Que
€ 0 amiguinho dela. Entdo, D — A — V — | (soletrando). Falei assim, mas num
instantinho ela ja escreveu. Entdo, tem a curiosidade. Entdo, eu acho gue
eles tém que saber” (R27, grifos nossos).

Assim, entendemos que 0S pais ou responsaveis, ao dizerem que as criangas
tém interesse, tém capacidade para a aprendizagem da leitura e da escrita e
revelam acreditar que as manifestacbes delas devem ser ouvidas, acolhidas e,
partindo disso, é que se realizam os encaminhamentos do ensino. Além disso,
também indicam considerar os encaminhamentos feitos pelos professores na
dinAmica das aulas como relevantes para a aprendizagem.

Ja as justificativas dadas pelos dez responsaveis que ndo concordam com a
aprendizagem da leitura e da escrita na educacéao infantil foram: [as criancas séo
muito pequenas] - (04); [é preciso respeitar o tempo delas (das criancas)] - (06).

Segue exemplo retirado do excerto de um dos entrevistados:

“Nao concordo. Porque eu acho que € muito cedo. Eles sdo muito
pequenos, né? E muita informac&o na cabecinha deles. Eu acho que tem
que ser mais pra frente mesmo. Formando algumas palavras, os niumeros”
(R26, grifos nossos).

Com o exposto, podemos observar que ha os que acreditam na capacidade de
aprender (ler e escrever) das criangas, mas ha, também, apesar da propor¢cdo muito
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menor, 0s que hesitam em concordar que tal processo possa ocorrer. Estes ultimos
se respaldam nas proprias observacdes do cotidiano, como por exemplo, o tamanho
(a idade) das criancas.

Entdo, com os dados revelando-nos que é grande o interesse dos pais pela
aprendizagem de seus filhos, especialmente quanto ao ler e escrever na educacao
infantil, € necesséario saber: que tipo de dialogo a escola de educacédo infantil
estabelece com os pais? Os objetivos e finalidades dessa escola sao apresentados

e discutidos com eles?

6.3.3 Interacdo: escola e responséaveis

Com o entendimento de que o didlogo entre a familia e a escola constitui-se
como um dos fatores importantes para o processo de desenvolvimento infantil,
verificar como esse ocorre na realidade se faz necessario. Por isso, questionamos
0s pais: vocé tem acompanhado o aprendizado escolar da crianca pela qual &
responsavel?

A resposta afirmativa foi unanime pelos 54 entrevistados. A seguir,
apresentamos, na Tabela 9, os exemplos dados por eles quanto ao modo de

realizarem o acompanhamento escolar das criangas. Vejamos:

Tabela 9 - Exemplos dados pelos responsaveis
guanto ao acompanhamento que realizam na vida escolar das criang¢as

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF | EMEI | cElEF | c

Os pais |r?teragem com a crianga e o saber 9 14 7 18 48
escolar ajudando-as nas tarefas de casa

Interacdo com o professor e/ou diretor 14 12 7 11 44
In"ce.rage com a crianca independente das 9 14 3 6 37
atividades escolares

TOTAL 32 40 17 35 124

Os resultados apontam para a valorizacdo da interacdo entre filhos e seus
responsaveis como parte do processo de acompanhamento aos estudos dos
mesmos. Das respostas referentes a interacdo com a crianca por conta das
atividades escolares, destaca-se aquela em que o responsavel [verifica e auxilia as

criancas nas tarefas de casal - (33). As demais respostas dentro desta categoria
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dizem respeito a: [ler cadernos de recados] - (10); [conversar sobre os estudos,
sobre o que aprendeu na escola] - (08); [incentivar os estudos] - (07); [demonstrar
interesse pelo que a crianca aprende na escola] - (05); [verificar o que traz e faz na
escola] - (06).

Os responsaveis também salientam que, além do interesse pela vida escolar
dos filhos, eles encontram tempo para realizar atividades independentes das
escolares, as quais inventam. Essas indicacées abrangem 32 respostas, as quais se
agrupam em: [ensinam em casa as letras, os numeros] - (18); [escrevem e
desenham com a crianca] - (6); [contam histérias] - (05), [leem com as crianc¢as] -
(03). Percebemos nessas respostas que ha uma tendéncia em privilegiar atividades
relacionadas a leitura e a escrita.

Outra maneira de acompanhamento escolar indicada pelos responsaveis foi a
interacdo desses com o professor e/ou o diretor, compondo 44 das respostas:
[participa de reunides] - (38); [conversa com a professora/ diretora sobre a crianga] -
(06).

Os pais demonstram considerar o dialogo com a crianca e o professor/diretor
como ponte positiva para o desenvolvimento infantil. Mas como esses Ultimos se
relacionam com os pais? H& clareza para os responsaveis sobre a proposta
pedagogica utilizada pela professora de seus filhos? Poderemos iniciar uma reflexao

sobre essas questdes observando a Tabela 10.

Tabela 10 - Respostas dos responsaveis
sobre o conhecimento desses em relagdo a proposta de ensino da professora

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL

EMEIEF EMEI CEIEF | CI

Sim 9 8 6 10 33
N3o 9 6 0 6 21
TOTAL 18 14 6 16 54

Nas tabelas anteriores, verificamos que 0s responsaveis valorizam a escola
enquanto lugar para o acesso ao saber e que também consideram importante
interagir com a vida escolar dos filhos e seus professores e diretores. Porém, a partir
da observacdo da Tabela 10, notamos que a interacdo entre escola e familia é
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parcial, pois, dos 54 sujeitos, 21 desconhecem a proposta de ensino utilizada pela
professora de seus filhos.

Como constatamos nas tabelas anteriores, os resultados apontam que 0s pais
e/ou responsaveis possuem visdes da educacéo infantil respaldadas por uma fungéo
preparatOria, e por vezes, assistencialista. Mas, percebemos também que esses
possuem apenas a oportunidade de dialogar com a escola para avancar em suas
vis@es, romper tabus e estereotipos, porém, nem sempre sdo acolhidos para tal.

Mesmo porque 0s espacos de participacdo, concedidos aos responsaveis, nao
propiciam reflexdes sobre essas visdes. Segundo as respostas dos mesmos, esses
espacos sao, geralmente, garantidos a eles em reunides de pais e mestres.

O que é discutido nessas reunides aparece nas respostas dadas pelos pais

gue afirmam conhecer a proposta de ensino da professora de seus filhos. Vejamos:

Tabela 11 - Respostas dos responséveis
guanto ao que a professora explicou em reunides sobre a proposta de ensino

SEGMENTO ESCOLAR
RESPOSTAS TOTAL
EMEIEF | EMEI |CEIEF| cI

E focado o produto do trabalho escolar 4 1 4 6 15
O ensino do professor relativo ao ler e 6 4 1 4 15
escrever

A contextualizacdo dada as atividades 5 1 1 0 7
escolares

Interagao entre professor e aluno 3 0 1 0 4
Rotina escolar 1 1 0

TOTAL 20 7 7 11 45

Os dados sintetizados na Tabela 11 apontam para uma exposi¢céo da proposta
de ensino como centralizada enquanto produto em detrimento do processo.

O produto escolar diz respeito as atividades relacionadas a seguir: [a
professora mostra o que as criancas fazem nas aulas (folhas, cartazes, apostila)] -
(14); [a professora mostra videos das criancas realizando as atividades nas aulas] -
(01). Notamos assim que, nas reunides de pais, focaliza-se o resultado final e ndo o
caminho, ndo o processo de ensino, mas sim o que € resultado deste.

O ensino da leitura e da escrita foi mencionado com énfase pelos
responsaveis, ao explicarem a proposta de ensino da professora de seus filhos: [a

professora ensina com musica as palavrinhas e pergunta com que letra comeca] -
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(04), [a professora trabalha conforme a sequéncia alfabética] - (03); [a professora
ensina palavras com as musicas e da coordenacdo motora: desenhinhos, bolinhas] -
(02); [a professora ensina as letras, os nimeros e no 2° semestre as criancas
formam palavrinhas e leem] - (02); [a professora mostra as letras e pede para que
leiam, depois faz na lousa e as criangas copiam] - (02); [a professora alfabetiza] -
(01); [a professora diz que prepara os alunos para o primeiro ano] - (01). Segue

exemplo:

“Falou na primeira reunido que nds tivemos, ela (professora) falou (sobre a
proposta de ensino). Trabalha mais com musica, pra ajudar eles nas
palavrinhas, tém as musiguinhas dos bichinhos, que ai comeca com aquela
letra, € mais ou menos assim, e ela explicou e a minha filha conta em casa”
(R11, grifos nossos).

Para a interacdo entre professor e aluno, tivemos as seguintes respostas: [a
professora procura atender a todos na sala de aula, os que sabem mais e 0s que
precisam de ajuda] - (01); [a professora explicou que ela trabalha devagar de um
jeito que ndo cansa as criangas] - (01); [a professora deixa que as criangas realizem
as atividades sozinhas para ver se fazem corretamente] - (01); [a professora faz
perguntas para as criangas responderem] - (01).

Houve ainda responséveis que afirmaram conhecer a proposta de ensino
veiculada pela professora de seus filhos, indicando o modo que essas
contextualizam as atividades escolares: [a professora faz brincadeiras para realizar
atividades, ela trabalha por meio do ludico] - (03); [a professora explica que elabora
as atividades relacionadas aos videos assistidos pelas criancas] - (01); [a professora
fala que o governo ndo permite forcar o ensino das criangas € mais recreagao] -
(01); [a professora explica que segue uma apostila, porque é mais facil para a
crianca aprender] - (01); [a professora trabalha com projetos teméaticos] - (01).

Entre as categorias ja mencionadas e expostas na Tabela 11, ha a rotina
escolar: [a professora explica que tem hora para tudo: brincar, escrever e comer] -
(03).

E interessante notar que a interacdo que a escola estabelece com os pais €
vertical. Ndo fomenta, no espaco das reunides, a participacdo dos mesmos,
acolhendo suas sugestfes, davidas e anseios. Nao se propicia troca de ideias ou

troca de opinides. E uma exposicdo de informacdes. Fala-se nessas reunibes do



255

que é feito, mas ndo do como se faz e nem o porqué. Notamos, assim, a
centralizacao no professor.

Por meio dos resultados das entrevistas com o0s pais, percebemos que a
interacdo, entre a escola e as familias das criancas que a frequentam, tende a uma
superficialidade. Podemos perceber que grande parte dessa interacdo se restringe a
ajuda na licdo de casa e a presenca dos responsaveis na Reunido de Pais.

Esse caminho, trilhado pela escola, dificulta a abertura dos horizontes dos pais
para, de fato, entenderem a real concepc¢cao de escola e de formacédo de alunos
previsto na Constituicdo de 1988 e na LDB de 1996. As Reunides de Pais focalizam,
em sua maioria, aspectos relativos ao produto do ensino contribuindo, por vezes,
para perpetuar a ideia de preparagcao para ensinos posteriores.

Mas embora a visdo dos pais indique a tendéncia de se prender ao conceito de
educacéo infantil como preparatoria, € interessante sabermos que eles a valorizam
como espago para ensinar e aprender, como lugar para se alcancarem etapas
futuras da vida, lugar para se relacionar. Também é interessante que eles
reconhecam a escola como um presente que podem oferecer aos seus filhos.

Apesar de se manifestarem presos a crencas e opinides ligadas as suas
vivéncias passadas na escola, entre outros, demonstram-se interessados em
proporcionar a seus filhos o desenvolvimento e um futuro mais promissor. A escola

vale a pena na visdo deles, e tudo comeca na educacéo infantil.
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7. DISCUSSAO

Neste capitulo da dissertacdo apresentamos discussdes frente aos resultados
desta pesquisa, dialogando com o referencial teérico pontuado nos capitulos iniciais
da mesma e considerando o0s objetivos propostos para esta investigacao.

As discussOes sao elencadas a seguir, por meio de quatro eixos tematicos, nos
quais, evidenciamos além do assunto principal posto pelo tema, o modo como &
considerada a participacdo das criancas no processo de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita no dia a dia da educacao infantil. Cabe salientar ainda que o
terceiro eixo sera subdividido em dois subtemas: intencées e confirmagcbes ou

contradigdes.

* As concepcgdes de ensino-aprendizado da leitura e da escrita subjacentes as
praticas observadas em sala de aula

A observacdo da dinamica das aulas ministradas por 16 professoras que
compdem a amostra desta pesquisa foi o que possibilitou a identificacdo do enfoque
dado a leitura e a escrita nas instituicdes publicas de educacéo infantil.

Por meio da analise das informacdes provenientes dessas observacoes,
constatamos varias modalidades de trabalho com a leitura e a escrita que,
contrastadas com as contribuicdes tedricas desta dissertacdo, correspondem a duas
tendéncias, considerando-se as concepcdes de ensino-aprendizagem de leitura e
escrita e as concepcodes de leitura e escrita em que se baseia o0 ensino.

Sobre essas tendéncias, em relacdo a concepgdo de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita, identificamos a preponderancia da pedagogia diretiva na pratica
das 16 professoras. Esse enfoque se vincula a epistemologia empirica, prépria da
abordagem de ensino tradicional.

Quanto a concepcdao de leitura e escrita, identificamos ser preponderante na
pratica de todas as professoras a que privilegia o codigo alfabético em detrimento de
outros processos inerentes ao ler e escrever.

Tais tendéncias explicitam-se preponderantes na pratica pedagdgica das
docentes porque, em menor e em maior grau, ha o uso de procedimentos
explicativos para o ensino da leitura e da escrita, o direcionamento nas atividades
propostas, o ndo acolhimento efetivo dos saberes prévios das criancas e a

participacéo restrita, das mesmas, nas aulas.
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Essas também sdo desveladas nas atividades de escrita realizadas pelas
professoras participantes que, em menor e em maior grau, ocorrem por meio de
exercicios como: a oralizacdo diaria das letras, o preenchimento de linhas com a
mesma letra, o destaque para as letras iniciais ou finais das palavras, a cépia como
treino do tracado das letras e a escrita de palavras feitas na lousa pela professora,
destacando-se letra por letra em que se visa a associacao dos sons as grafias.

Além disso, ainda as identificamos nas atividades de leitura, cujas praticas
pedagogicas norteiam-se pelo uso de procedimentos, também em menor e em maior
grau, que ndo tém como objetivo a compreensdo, mas sim, a oralizacdo dos
fragmentos da lingua (letras e silabas), pois privilegia-se a memorizacado do codigo
alfabético.

Relacionando esses resultados com as contribuicdes teoricas de Becker (2001,
p.15-19), podemos inferir 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 docentes detém o conhecimento.

Podemos afirmar, ainda, frente os resultados expostos, comparados a luz das
contribui¢des teoricas de Aebli (1973, p.90), que é pequena a possibilidade de essas
professoras conhecerem a maneira de pensar das criancas, ja que, raramente, dao
a elas oportunidades de participagao efetiva em contextos de ensino-aprendizagem
no cotidiano da educacéo infantil. Ao mesmo tempo, podemos, por isso, dizer que é
grande a possibilidade de essas docentes conceberem o0s pensamentos das
criangas, como analogos aos dos adultos.

Assim, os resultados deste estudo confirmam os que foram apresentados por
diferentes pesquisas, como por exemplo, a de Kishimoto, realizada entre 1996 e
1998, em classes de educagéo infantil municipal, tal como nesta investigagéo.

Kishimoto (2005, p.27) verifica em sua pesquisa que: “[...] nas praticas
pedagogicas: [...] as atividades realizadas pelas criancas sao sempre dirigidas e
cronometradas pelo professor [...]".

Igualmente, s@o os resultados desta investigacdo, pois mostram que as
praticas das professoras em geral, ainda que algumas em menor e outras em maior
grau, consideram as criancas como passivas em sala de aula, em espera de
participacéo, conforme descreve Formosinho (2007). E ainda, que as criangas ficam
no aguardo das ordens da professora, ou seja, do direcionamento delas, como

evidencia Kishimoto (2005) em sua pesquisa.
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Esta investigacdo também confirma os resultados das pesquisas de Schuveter
(2008) e Guilherme (2011) que foram realizadas em salas de aula dos anos iniciais
do ensino fundamental e comentadas nos capitulos iniciais desta dissertacdo. Fato
gue nos permite afirmar que a pratica pedagoégica por nos identificada na educacao
infantii € a mesma que tem sido concretizada nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Os resultados indicam ainda que a reivindicagdo do documento RCNEI-1998,
apresentada no quadro tedrico desta dissertacdo, ndo esta sendo considerada pelos
professores, pois, apesar de o documento orientar que as praticas tradicionais de
leitura e escrita estejam superadas, esta investigacdo revela que tal enfoque
continua presente na dinamica das aulas de educacéo infantil.

Entendemos, assim, que, para haver transformacdo, ndo basta que existam
orientacbes formalizadas em documentos legais. Compreensdo que também é
evidenciada por Cruvinel (2010), devido aos resultados de sua pesquisa,
desenvolvida tanto na ultima etapa da educacao infantil, quanto no ano inicial do
ensino fundamental, os quais sado confirmados pelos resultados obtidos neste
trabalho.

A autora (2010, p.87) ressalta existir, na pratica, o ensino que valoriza a leitura
como oralizagdo do escrito desconsiderando o seu significado, mesmo que, nos
documentos oficiais norteadores do curriculo, a proposta seja oposta a essa.

Notamos, assim, revalidar-se a afirmacdo de Becker (1993- 2001) de que a
abordagem tradicional (pedagogia diretiva) é a mais comum no cotidiano escolar e,
também, a de Ferreiro (2009, p.13) de que, em relacdo a leitura e a escrita, “a escola
ainda ndo se afastou totalmente da antiga tradicdo: continua tentando ensinar uma

técnica”. E isso, como verificamos, tem ocorrido desde a educacgao infantil.

* A insergdo da leitura e da escrita nas préaticas pedagodgicas realizadas nas
instituicdes publicas de educacao infantil

Ao considerarmos que ler e escrever sdo atividades inerentes a vida e
relacionadas aos diversos processos de aprendizagens, consideramos que as
atividades de leitura e escrita ocorrem na pratica da maioria das docentes

participantes desta pesquisa com uma frequéncia pequena, ndo sendo
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concomitantes aos diferentes momentos de aprendizagens propiciados na educacao
infantil, quase sempre de modo estanque e descontextualizados.

Vale lembrarmos que, conforme os resultados, as atividades de leitura e escrita
efetivaram-se, na maioria dos casos, em dois ou trés momentos semanais e
somente em classe.

Nesses momentos, geralmente, as criangcas ndo sdo contempladas no
processo de ensino-aprendizagem como capazes de ler e escrever de modo proéprio,
ou seja, conforme o0s conhecimentos que possui. Essas, comumente, sao
consideradas como meros aprendizes que nada sabem sobre as atividades
propostas. Prova disso € que, a leitura para valer, feita efetivamente pelas criancas,
foi constatada em uma pequena parcela das praticas observadas.

O que com frequéncia se propde como atividade de leitura € que as criancas
reproduzam verbalmente a leitura feita para elas. Mas, sobre a leitura proposta como
repeticédo, vale lembrar Micotti (2005, p.44) que descreve esse procedimento como
desfavoravel para a investigacdo da evolucdo das estratégias utilizadas pelos
aprendizes.

Além disso, verificamos que na maioria das vezes, quando as criangas podem
ler, geralmente € entre o término de uma atividade e o inicio de outra, evitando-se a
ociosidade das mesmas. Portanto, ndo ha consideragédo e acolhimento da maioria
das docentes pelas estratégias, ainda que ndo convencionais, das leituras
realizadas pelas criancas.

Quanto a escrita, feita realmente pelas criancas, também pouco ocorre e,
guando ha essa oportunidade, sempre se propfe para as mesmas que facam o
registro do nome. Nao que tal atividade deva ser desvalidada, mas em consonancia
com Jolibert (2008), Ferreiro (2010),Teberosky e Colomer (2003),defendemos que
se inclua no cotidiano da educacado infantii a escrita de textos com distintos
propésitos, pois esses sdo de extrema importancia no processo de ensino-
aprendizagem da escrita e da leitura.

Consentimos ainda com os destaques em relagdo ao uso dos textos apontados
por Micotti (1998). Segundo a autora, esses devem ser usados sempre em situacoes
reais de comunicacao, de modo coletivo ou individual, sendo os textos produzidos,
realmente utilizados.

Vale pontuarmos que a insercdo e a exploracdo de textos, em toda a sua

complexidade, foram verificadas apenas na pratica de duas professoras (P16 e P1)
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dentre as 16 participantes e que, nos momentos extraclasses, a leitura e a escrita
nao foram contempladas em nenhuma das observacoes realizadas.

Esses resultados significam, sobretudo, efeitos para os alunos, pois evidenciam
gue o modo como tem ocorrido a insergédo da leitura e da escrita, no cotidiano das
instituicdes publicas de educacéo infantil, desvincula essas atividades dos sentidos
sociais que exercem na vida. Além disso, considera as criangas como subordinadas
aos saberes docentes, tidos nessa compreensdo e nesse cenario inicial da

educacao basica como os unicos eficientes.

* Das praticas pedagdgicas efetivadas aos discursos construidos: intencdes,
confirmagdes e contradigdes

* Intencdes:

Outra interpretacao dos resultados discutidos nos eixos tematicos anteriores é
a de que existem relacdes das praticas das professoras desta amostra com a
intencdo de preparacdo, ou seja, prontiddo para a alfabetizacdo, como menciona
Ferreiro (2010) e Amorim (1990).

Essa constatacdo nos permite afirmar que, na educacao infantil atual, a funcao
propedéutica é preponderante. Vale lembrar que tal funcdo existe desde o inicio da
constituicdo das instituicoes escolares infantis no Brasil, segundo registros de
Pinazza (2005, p.85). Portanto, sua preservacao até os dias atuais nos coloca diante
de uma situacao historicamente instituida.

Pinazza (2005) afirma que, no passado, tal fung&o surgiu com a escolha do que
valeria ser feito da proposta froebeliana, no ambito das praticas pedagdgicas,
elegendo-se dessa, apenas os dons e ocupac0des, ou seja, as licbes. Mas 0os motivos
da reproducdo da funcdo propedéutica, até os dias atuais, nos provocam
inquietacdes.

Os aportes tedricos e os resultados da presente dissertacdo nos ajudam na
busca por entendimento dos fatores que preservam a fungdo propedéutica
atualmente na educacéo infantil.

Segundo Saito (2010, p.20), cada momento histérico dos caminhos trilhados
pela educacéo infantil liga-se a uma necessidade vigente da época e conforme nos

indica Amorim (1990, p. 106), por meio de seus estudos, essa necessidade, diante
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dos insucessos da educacdo primaria atual, seria transformar as instituicées infantis
em etapa preventiva desses fracassos.

Mas, nas discussdes anteriores, pontuamos que a pratica pedagogica,
realizada atualmente na educacao infantil para a aquisicdo da leitura e da escrita é a
mesma concretizada no ensino fundamental, conforme resultados deste estudo
comparados aos obtidos nas pesquisas de Schuveter (2008) e Guilherme (2011).
Portanto, se a fungéo propedéutica vincula-se a essas, podemos dizer que estamos
apenas prorrogando os fracassos da educac¢ao primaria e ndo os prevenindo.

A partir das ideias de Kuhlmann (2010), conseguimos fazer uma interpretacéo
critica da necessidade de tornar a educacéo infantil etapa preventiva dos fracassos
escolares posteriores, a ponto de ndo acreditarmos gque essa seja uma preciséo
estritamente educacional. O autor afirma que o termo educacédo pode vincular-se a
ideias distintas daquela que privilegia a cidadania, a liberdade, a igualdade e a
fraternidade.

Assim, o significado de educacéo depende de seus objetivos, que nem sempre
estdo explicitos e, seu poder pode tanto fazer que alguns permanecam a margem
dos conhecimentos necessarios para se sobressair na vida quanto propiciar que
outros se sobressaiam.

Portanto, cabe a nds entendermos as reais intengfes dessa tentativa de
superar os fracassos da escola primaria por meio da educacéo infantil, realizando-se
as mesmas praticas que, somadas a outros fatores, culminam nos resultados aquém
dos almejados para os alunos brasileiros em leitura e em escrita, conforme
apresentamos na introducao desta dissertacéo.

A andlise dos resultados desta pesquisa também indica como um dos fatores
gue contribuem para a preservacao da funcdo propedéutica na etapa da educacéo
em questdo, a formacdo inadequada de seus profissionais, especialmente no
tocante a introducao formal das criancas no processo de leitura e escrita.

Depreendemos isso da informacdo de que 15, das 16 docentes participantes
desta pesquisa, sdo graduadas para 0 magistério e 13 dessas sédo pés-graduadas
(lato sensu). E se o que se faz hoje é o mesmo feito no surgimento das instituicées
infantis no Brasil, podemos dizer que o investimento na formacéo profissional
docente ndo tem contribuido para a melhoria e transformacgéo do ensino e, portanto,

é falho.
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Perante tal constatacdo lembramos Tardif (2000). O autor, com base em
pesquisas realizadas na América do Norte, indica que o profissionalismo docente é
constituido por crengas e certezas sobre sua pratica que se prorrogam ao longo dos
anos, mesmo passando pelos cursos de formacéao.

Outro fator que nos leva ao entendimento da formacao dos professores como
inadequada é que, mesmo com 0S avanc¢os das pesquisas em relacdo a aquisicao
da leitura e da escrita, indicando esses processos como inerentes as atividades
sociais da vida, todas as professoras participantes deste estudo privilegiam o cédigo
alfabético como centro do ensino e grande parte dessas professoras faz uso do
método de alfabetizacdo sintético-alfabético (P2, P5, P9, P10, P11 e P15).

Conforme Micotti (2007a, p.18), os adeptos dos métodos de alfabetizacdo, em
geral, utilizam atividades especificas e, no caso dos sintéticos, séo utilizadas as que
procuram induzir, por meio da repeti¢cdo, que os alunos memorizem as letras para as
correspondéncias entre sons e grafias, em uma sequéncia de exercicios que se
inicia pelos elementos menores da escrita (letras e silabas).

Nesse tocante, vale lembrar que tanto a concepcao de leitura e escrita como o
método de alfabetizacdo que se vincula a funcao propedéutica da educacao infantil
confundem escrita com a repeticdo de formulas estereotipadas, sem funcéo
comunicativa ou informativa, resultando em registros escritos pobres e precérios,
como descreve Ferreiro (2010, p.18).

Além das discussdes feitas até o0 momento, que entendemos ter raizes
constituidas historicamente, os dados de nossa pesquisa ainda revelam iniciativas
docentes de mudancas da pratica pedagogica.

Ao analisarmos o0s dados considerando-se as suas especificidades,
identificamos, no fazer de um mesmo professor, aplicacbes pontuais de
procedimentos relativos a concepc¢des tedricas diferentes das que se vinculam as
tendéncias constatadas na pratica pedagédgica das docentes. Verificamos a
ocorréncia dessas variacdes, tanto em relagdo a concepgdo de ensino-
aprendizagem, quanto em rela¢@o a concepgao de leitura e escrita.

Entretanto, as ocorréncias dessas aplicacfes pontuais resultam em variacfes
de procedimentos de ensino e ndo se configuram em mudancas de praticas
pedagogicas, porgue, ao mesmo tempo em que elas se destacam, sdo envolvidas

por um modelo predominante.
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Nessa analise nos parece ocorrer o que explica Becker (2001, p.66). Dentre as
tentativas de reverter qualquer quadro educacional que ndo tem alcancado as
expectativas almejadas, propde-se, sempre, uma pratica “nova’ oferecendo
treinamento aos professores. Esses assumem um fazer, sem a compreensao e sem
relacbes com a teoria que Ihes da sentido. Mas basta olharmos para o passado e
nos conscientizaremos dos resultados de tal praxe “o sistema antigo absorve o novo,
desintegrando o significado deste. [...] tudo continua como estava, com tendéncia a
piorar... salvo trabalhos individuais ou de pequenos grupos que tém criado uma
dinamica prépria [...]".

Entdo, contrastando as tendéncias pedagdgicas identificadas e as variagbes de
procedimentos realizadas pelas professoras, as reunimos em cinco categorias de
analise, conforme semelhancas manifestadas em suas praticas.

Dentre as categorias formuladas, na categoria 4, em que se incluem as
professoras (P2 e P11), as aplicacbes pontuais de procedimentos, antes
mencionadas, ndo ocorreram. A0 menos, ndo a ponto de as identificarmos nos cinco
dias em que observamos a dinadmica das aulas dessas docentes.

Consideramos, portanto, que a pratica realizada pelas professoras P2 e P11 se
diferencia dentre as praticas das demais, pois, elas apresentam, insistentemente,
concepcgdes que se vinculam a teoria que € identificada como tendéncia nas aulas
de todas as demais professoras. Portanto, essas docentes sdo as que realizam, em
maior grau, todos 0s aspectos antes mencionados e interpretados, segundo o
referencial tedrico desta dissertacao.

Assim, a escrita e a leitura sdo na pratica das professoras da categoria 4,
simplesmente, objetos escolares, conforme descreve Ferreiro (2010, p.20-21), pois
desconsideram suas func¢des sociais.

Quanto as demais categorias (1, 2, 3 e 5) em relacdo a concepcdo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita e no tocante a concepcéao de leitura e
escrita, essas aplicagbes pontuais de procedimentos ocorrem: ora nas duas
concepcoOes (ensino-aprendizagem da leitura e da escrita / leitura e escrita) e ora em
uma delas. Ora em ambos 0s processos (leitura e escrita) e ora apenas em leitura.

Verificamos na apresentacdo dos resultados que, na categoria 1, na qual se
insere a pratica das professoras (P3, P4, P7, P12 e P13), as aplica¢des pontuais de
procedimentos s&o constatadas apenas nas concepcgdes de ensino-aprendizagem e
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indicam ideias de uma préatica pedagdgica nao diretiva, correspondente a
epistemologia apriorista.

Considerando o fato de os procedimentos de ensino empirico predominante na
pratica das docentes da categoria 1 serem brevemente ofuscados em aplicacdes
pontuais de procedimentos que se vinculam ao apriorismo (pedagogia néao diretiva),
podemos dizer que a educacado infantii tem se configurado também como
espontaneista, mas coexistindo a hegemonia propedéutica.

Assim, o que Nascimento (2005, p.133) disse sobre os modelos atribuidos a
educacao infantil brasileira, que chamamos nesta pesquisa de funcdes, vemos
confirmar-se nesses resultados: em nosso pais, um modelo ndo substitui o outro ao
longo da histéria, mas os modelos convivem entre si.

Na categoria 2, em que se insere a maior quantidade das professoras
participantes desta amostra (P5, P6, P8, P9, P10, P14 e P15), as aplicacdes
pontuais de procedimentos sdo realizadas nas concepcdes de ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita, vinculando-se a ideias de uma prética pedagdgica relacional
(construtivista). E também sé&o realizadas quanto a concepc¢ao de leitura e escrita,
apenas em atividades de leitura, pautando-se em ideias que a entende como
producao textual/expresséo.

A identificacdo de uma concepcéo de leitura e escrita diferente da que privilegia
0 codigo alfabético, ainda que em aplicacdes pontuais de procedimentos de ensino,
destinados apenas as atividades cuja énfase € o processo de leitura, nos faz
acreditar que as docentes da categoria 2 tém se sobressaido na compreensdo do
gue é ler em detrimento do que é escrever. Pois, mediante atividades de escrita,
explicitam compreendé-la como cédigo alfabético.

Apesar de a aplicagcdo pontual de procedimentos de ensino durante as
atividades de leitura privilegiar a concepcéo producao textual/expressao, precisamos
nos atentar para as implicacdes dessa pratica para os alunos.

Conforme Geraldi (1996, p.119), os momentos de leitura, pautados na
concepgao em questdo, ndo sdo para que as criangas construam os sentidos dos
textos a partir das pistas que esses lhes fornecem associadas a experiéncia de vida
delas, mas sim de “redescobrir” a leitura desejada (pelo professor), num exercicio de
adivinhagdes que ndo mobilizam ou se relacionam a histéria de vida do leitor.

Ou seja, a compreensao e os significados atribuidos ao texto lido, mediante

interpretacbes dos alunos, ndo sédo considerados pelo professor. As perguntas
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propostas ja tém respostas que se encontram explicitas no texto lido, basta que os
alunos expressem-nas, como num exercicio de redizer o dito pelo autor.

As atividades de escrita presenciadas na pratica das professoras da categoria
2, ao contrdrio do que ocorre nas de leitura, evidenciam a énfase no codigo
alfabético. O direcionamento pedagdgico para a realizacdo dessas € constante. Os
poucos textos levados para as aulas por algumas das professoras séo pretextos
para o trabalho de fixagdo do cédigo.

Com isso, somos impelidos a acreditar que, na categoria em questao, 0 ensino
da escrita vincula-se mais a epistemologia empirica, do que o da leitura.

J& na categoria 3, temos apenas a pratica da professora (P1) que realiza
aplicacdes pontuais de procedimentos, tanto em relacdo a concep¢ao de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita, quanto em relacdo a concepcao de leitura e
escrita, assim como ocorre na pratica das docentes que compdem a categoria 2. O
gue difere a categoria 3 da 2 sdo as aplicacdes pontuais de procedimentos
referentes a concepcao de leitura e escrita.

Na categoria 3, as atividades de leitura, ora sdo fundamentadas pela
concepcgao producdo textual/expressédo e ora na concepgao que privilegia a leitura
Como comunicagao.

Vemos, na andlise dos resultados dessa professora, um trabalho “inovador”
frente a leitura. Ainda que esses procedimentos pontuais sejam envolvidos pelas
concepcdes predominantes, ha evidéncias de real interacdo dos alunos com os
objetos de estudo durante a realizacdo das atividades propostas (alunos x textos
diversos). Da mesma maneira, € a interacdo entre os sujeitos que compde o0 cenario
dos momentos de aprendizagem (alunos x alunos, alunos x professor).

A prética da professora (P1) apresenta os seguintes procedimentos de ensino:
a troca de ideias antes, durante e apdés as leituras, a busca pela compreensao dos
textos lidos, o acolhimento das estratégias ndo convencionais utilizadas pelas
criancas ao ler de modo proprio, o acesso das criancas aos diferentes textos e
portadores de textos, a leitura feita efetivamente pelas criangas.

Ler nas aulas da professora (P1) €, por vezes, um dialogo, como descreve
Geraldi (1996, p.126). Mas esses procedimentos que se vinculam a leitura como
comunicacéo, tratando-a como atividades que usamos socialmente na vida, também
ocorrem com fundamentos relativos a outra concepc¢do. A analise dos resultados

revela ainda, em momentos pontuais, o destaque para a leitura como producéo
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textual/expresséao, ou seja, o que vale é expor aquilo que o texto lido indica, ou expor
o sentido que algum leitor mais experiente que a crianga tenha atribuido ao texto.
Neste caso, tal leitor é o professor.

Além disso, verificamos que as indicacdes da tendéncia preponderante na
categoria 3 sdo notadas em maior grau, nas atividades de escrita, pois nessas, nao
h& o acolhimento efetivo das estratégias dos alunos, diferentemente do que ocorre
nas atividades de leitura.

Em ambito geral, a analise dos resultados das categorias 2 e 3 nos permite
inferir que as “inovagdes” de procedimentos no trabalho pedagdgico sdo mais
comuns nas atividades de leitura. J4 os resultados da categoria 5 revelam essas
iniciativas, também nas atividades de escrita, ainda que a concepc¢do constatada
seja a da producao textual/expressdo e ndo a que compreende a escrita como
comunicacao.

A professora (P16), Unica a compor a categoria 5, apresenta uma prética
pedagogica que, comparada a das demais docentes, engloba mais aplicacbes de
procedimentos pontuais, pautados em concepg¢des “inovadoras”. Esses ocorrem
tanto na concepcdo de ensino-aprendizagem de leitura e de escrita, quanto na
concepcao de leitura e escrita.

A interpretacdo dos resultados da categoria 5 revela, especialmente, um
ambiente que é, por vezes, interativo e rico para o acesso dos alunos a materiais
escritos.

As producdes efetivamente realizadas pelas criangas ficam expostas em sala
de aula, sendo apreciadas por todos e consultadas pelos que sentem necessidade.
Notamos, ainda, que esses materiais compdem as atividades do dia a dia, néo
ficando simplesmente a mostra como aderecos decorativos, portanto sdo Uteis, tém
funcao social.

A dindmica das aulas da professora (P16) compde-se também por projetos de
aprendizagem que envolvem para seu desenvolvimento a responsabilidade de todos
(alunos e professora), inclusive a da familia, como no caso do projeto da maleta de
leitura.

A leitura é inserida nas aulas da referida professora como inerente a tudo o que
€ proposto para realizar-se, por isso ocorre a todo 0 momento. Nesse processo as
estratégias dos alunos sao acolhidas, mesmo que essas nao sejam as

convencionais.



267

A escrita, nos dias de nossas observacoes, foi feita pela professora sendo ela a
escriba, com os alunos ajudando-a coletivamente, mas, sem que fosse uma
atividade desafiante aos mesmos, pois as ideias da docente prevaleciam e ndo eram
confrontadas com as sugeridas pelos alunos.

Apesar disso, a analise dos resultados indica que o ensino da escrita realizado
pela professora P16 se sobressai aos presenciados nas praticas das demais
professoras, porque em momentos pontuais € concebido como inerente a funcdes
sociais.

Assim, vemos que as interpretacdes dos resultados da categoria 5 apresentam,
em menor grau, uma pratica norteada pelo modelo predominante, (enfoque
tradicional do ensino, concepcéao de leitura e escrita com destaque para a aquisicao
do cddigo alfabético). Por isso, é a que se sobressai perante as praticas de todas as
demais docentes desta amostra.

Diante do exposto, dedicamos 0 momento seguinte, para aprofundarmos mais
as nossas discussdes quanto aos resultados apresentados sobre a comparacao

entre o fazer e o dizer das docentes.

- Confirmacgdes ou contradi¢cdes

Com base nos dados apresentados, podemos afirmar que 13, das 16
professoras (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P8, P9, P10, P14, P15, P13, P16), tém pratica
e discurso diferentes.

Essas professoras evidenciam em suas falas oscilacdes entre epistemologias
distintas, ora fundamentam-se nas ideias aprioristas, ora nas empiristas e ora nas
construtivistas. A maioria tende a acentuar no discurso a epistemologia que difere da
constatada como preponderante em suas praticas.

Também temos excecles. Entre as que constituem esse quadro estdo as
professoras P14 e P15 que oscilam no discurso, combinando apenas duas dessas
epistemologias, mas também destacam a que difere da constatada como
preponderante em suas praticas. Temos, ainda, a professora P13 que respalda suas
repostas somente na epistemologia empirista, mas inclui-se nesta perspectiva de
discurso e prética diferentes, porque em seu fazer apresenta também procedimentos

vinculados a ideias aprioristas.
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Mesmo as professoras que dao énfase no discurso para a epistemologia
identificada como norteadora da pratica, como € o caso das professoras P2, P5, P6,
P8 e P13, suas respostas para as questdes da entrevista perpassam entre outras
teorias, por isso, consideramos que suas falas também sao divergentes de seus
fazeres.

Os discursos dessas docentes também evidenciam oscilagdes entre as
concepcOes de leitura e escrita. De modo geral, ora os fundamentam na concepgao
do codigo alfabético, ora na concepcdo producdo textual/expressdo e ora na
concepgao comunicacao.

Nos discursos, as professoras (P3, P4, P13, P6 e P8) destacam a concepc¢ao
do cédigo alfabético, assim como na préatica, mas por oscilarem dentre as outras
compreensdes, também consideramos que divergem do que realizam no cotidiano
das aulas.

As professoras (P5, P9, P10) destacam em seus discursos, somente nas
guestdes referentes a escrita, a mesma concepcao constatada em suas praticas -
codigo alfabético - enquanto nas questdes sobre leitura destacam outras. Mas, em
ambos os processos (leitura e escrita), apresentam oscilacdes entre as diferentes
concepcgoes.

Ao contrario dessas, a professora P15 acentua em seu discurso, somente nas
guestdes referentes a leitura, a mesma concepc¢ao constatada em sua pratica -
codigo alfabético - enquanto nas questdes sobre escrita destaca outra compreensao.
Mas apresenta, também, oscilacbes entre outras concepcdes, tanto em leitura
guanto em escrita.

Temos, também, quanto a concepc¢do de leitura e escrita, professoras que
divergem o discurso em relacdo a préatica (P1, P2, P14 e P16), tanto em leitura
guanto em escrita, acentuando em suas falas compreensfes outras, das que
pautam suas praticas e, ainda, oscilam entre as concepcdes tidas como norteadoras
para a analise nesta dissertagéao.

Essas averiguagbes, segundo Becker (1993), indicam que: as professoras,
guando ndo consideram suficientes as justificativas dadas em suas respostas as
perguntas que a elas propomos em entrevista, rapidamente pautam-se em outra
epistemologia.

Isso nos sugere que as docentes ndo tém consciéncia das fundamentacoes

tedricas que norteiam a pratica desenvolvida por elas em sala de aula e também o
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discurso que apresentam para explica-las. Também nos indica que nao tém tido
espacos para refletirem sobre as fundamentacdes tedricas em que se baseiam suas
praticas e, por consequéncia, confundem-se ao terem que explicita-las verbalmente.

Segundo Mizukami (1986, p.107-108), a constatacdo da desarticulagédo entre
teoria e pratica, como observamos nos resultados da presente pesquisa, indica que
as teorias sdo parte, apenas, do ideario pedagdgico, permanecendo externas aos
professores, sendo essa situagdo um indicativo de que os cursos de formacao de
professores sejam repensados.

A autora (1986, p.108), entretanto, sugere que nesses cursos haja “a
articulacdo do aprender, do analisar, do discutir opgBes teoricas existentes a
execucao, em situacdes concretas de ensino-aprendizagem, destas opc¢oes tedricas,
de forma a que o discurso ( o0 analisado, o lido) e o vivido, se aproximem cada vez
mais”.

Diferindo dos resultados obtidos na comparagdo entre o discurso e a pratica
das professoras antes mencionadas, estdo os apresentados pelas docentes P7, P11
e P12. Essas, tanto em relacdo a concepcao de ensino-aprendizagem da leitura e
da escrita quanto em relagdo a concepcdo de leitura e escrita, apresentam
coeréncias. E interessante notarmos que a P7 e a P12 inserem-se na mesma
categoria (categoria 1).

Dentre essas trés docentes, podemos afirmar ainda, segundo os resultados,
gque a professora P11 é, perante todas as demais, a que tem maior consciéncia das
concepgOes que norteiam seus fazeres e seus discursos, porque apresenta as
mesmas fundamentacdes tedricas em ambos.

N&o constatamos realizacbes em sua pratica de procedimentos pontuais,
sendo essa, insistentemente, empirista e fundamentada pela concepgéo de leitura e
escrita que privilegia o codigo alfabético, sendo o mesmo averiguado em seu
discurso, fundamentado nessas mesmas compreensoes.

Concluimos com o exposto que a maioria das docentes tem pratica e discurso
divergentes. Todavia € provavel que essa situacdo seja um dos aspectos que
dificultam uma efetiva mudanca na préatica pedagogica das docentes, pois indica a
ndo compreensao das mesmas sobre as relacdes existentes entre teoria e pratica.
Perpetuam-se, assim, as préaticas da abordagem tradicional do ensino e as tentativas
de inovagodes, restringem-se a algumas aplicacdes pontuais de procedimentos.
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Outro resultado que ndo podemos deixar fora desta discussdo é que 0s
discursos das professoras salientam a ideia de que ndo se deve alfabetizar na
educacao infantil, indicando a imaturidade, ou seja, a pouca idade dos alunos, como
o fator preponderante na impossibilidade de se propiciar tal processo na referida
etapa da educacéo.

Apesar dessa fala, em outras, as professoras dizem realizar um preparo para
gue a alfabetizacdo aconteca nas etapas escolares seguintes. Assim, notamos
contradicbes em seus proprios discursos e o ndo entendimento de alfabetizacéo
enquanto processo que, COmo vimos nos aportes tedricos desta dissertacédo, inicia-
se antes de a crianga ser inserida na escolarizagéo formal.

Isso porque o processo de alfabetizacdo é decorrente das relagcdes que
vivenciamos com nossas familias e outras pessoas que participam de nossas
experiéncias na vida e, ainda, das interagcbes que estabelecemos com o meio

(objetos) que compde o cenario de nossas vivéncias.

* As familias das criangas e seus saberes quanto ao ensino da leitura e da
escrita na educacéo infantil

Passamos, entéo, para as discussfes dos resultados referentes aos familiares
- pais ou responsaveis por criancas que frequentam a etapa-ll das professoras
participantes deste estudo. Esses nos indicam, sobretudo, que as familias tendem a
valorizar essa etapa escolar como um espaco preparatorio, tal como, os professores
participantes deste estudo. Indicam, ainda, que as familias tém acompanhado o
aprendizado das criancas, porém, conforme 0s conhecimentos que possuem que,
em geral, sdo decorrentes de suas proprias experiéncias enquanto alunos.

As instituicdes escolares, por sua vez, oferecem poucas oportunidades aos
familiares de reflexbes sobre crencas e opinides que constituem seus saberes sobre
o fazer pedagdgico. Esses poucos momentos, entretanto, sdo aproximacdes entre
as familias e as escolas infantis em ocasides pontuais, na maioria das vezes,
reunides de pais e mestres, exatamente como indica Perez (2009, p.388).

Nessas reunides, os resultados revelam a ocorréncia apenas da apresentagao
aos familiares do produto obtido por meio do ensino oferecido nas instituicoes

infantis.
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Assim, vemos que as propostas pedagodgicas ndo constituem a pauta desses
encontros, perdendo-se oportunidades de troca de ideias e confronto de opinides
entre familia e escola que, conforme descreve Piaget (1975, p.57), sdo pertinentes
para avang¢os qualitativos tanto para os pais, quanto para os professores e alunos.

Todavia, vimos nos resultados desta dissertacdo que a maioria dos professores
nao tem clara compreensao dos seus fazeres, pois apresentam discurso divergente
das suas realizacdes praticas. Possivelmente tal caréncia de conhecimento esteja
contribuindo para que a interacao entre familia-escola tenda a superficialidade.

Contudo, vemos que os caminhos trilhados pela escola nao respeitam o direito
das familias de conhecer e compreender a proposta pedagdgica adotada por seus
educadores, conforme estabelece o ECA (BRASIL, Art. 53, paragrafo unico, 1990).
Assim como vemos que as escolas tém realizado poucas acdes que fomentem uma
efetiva relagdo com as familias de seus alunos, destacada como importante tanto
pela LDB de 1996, quanto pelo RCNEI de 1998.

Enfim, se as propostas pedagdgicas séo, dentre outros fatores, determinantes
para que o processo de ensino resulte em conhecimentos efetivos sobre a leitura e a
escrita, processos esses tao importantes para vida e saberes sobre o mundo e, se
pouca € a compreensdo dos professores sobre essa e menor ainda é o
entendimento dos familiares sobre o assunto que, por sua vez, tém apenas a escola
para ampliar seus conhecimentos e essa ndo os tem acolhido para isso, como
indicam os resultados desta pesquisa, nos deparamos com uma situacdo complexa

e desfavoravel para o progresso das criangas no tocante a leitura e & escrita.
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8. DECORRENCIAS

Como professora de educacao infantil e ensino fundamental, comegamos a nos
interessar pela temética deste estudo buscando respostas a muitas indagacdes
guanto a pratica pedagogica referente a leitura e a escrita, no inicio da educacao
béasica.

As indagacoes iniciais foram sendo respondidas, conforme voltamos nosso
olhar a cada uma delas, estudando, investigando e contrastando. Mas, desde o
inicio, ndo tinhamos a pretenséo de finalizarmos os assuntos. No entanto, queremos
neste momento, encerrar nosso didlogo, entre o que apresentamos nos capitulos
iniciais, ou seja, a fundamentacéo tedrica deste estudo, com o que a realidade, por
meio de nossa investigacao, nos apresentou.

Ao mesmo tempo, queremos, neste momento do trabalho, propiciar condi¢cdes
para que as investigacdes realizadas e as discussdes delas decorrentes possam
suscitar novos dialogos, mas agora em outros contextos, diferentes das realidades
com as quais nos deparamos.

Isso porque, diante da multiplicidade de aspectos que as situacdes
educacionais envolvem, cada realidade e cada contexto precisam ser estudados,
buscando-se aprofundar o entendimento de suas especificidades.

Além disso, entendemos que o0s estudos dos assuntos abordados nesta
investigacdo necessitam ser continuados. Porque, relacionar a tematica da
alfabetizacdo as praticas e as concepc¢fes dos docentes de educagdo infantil é
levantar uma discussdo séria e importante, pois isso envolve fatores supostamente
vinculados a condi¢des de sucesso ou fracasso na aprendizagem das criancas. Em
sequéncia, apresentamos algumas reflexdes que acreditamos fomentar a
continuidade do dialogo.

Inicialmente, destacamos que o0s resultados encontrados, por meio deste
trabalho, evidenciam a falta de clareza dos professores de educagéao infantil quanto
as fundamentacdes tedricas das préaticas pedagodgicas que realizam em sala de aula.
Evidenciam, ainda, a indefinicdo dos docentes sobre o que seja alfabetizar nesta
etapa inicial da educacéo basica.

Para refletirmos sobre essas constatacfes, partimos das contribuicBes teoricas
gue nos possibilitaram o entendimento de que o papel fundamental do professor é o

de realizar mediacdes ao longo do processo de aquisicdo do ler e do escrever. Para
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iIsSso € necessario ter clareza de como propiciar as criancas meios de
interacdo-acao-reflexdo com o objeto de estudo — escrita —, desde o inicio da
educacéo basica.

Esses resultados apontam para a necessidade dos docentes e demais
educadores colocarem-se sob a perspectiva de quem aprende, dando a crianca a
possibilidade de confrontar-se com os objetos de estudo e realizando atividades de
ler e escrever. Essa € a acdo primeira dos que levam em conta a natureza do real
processo de aprendizagem, ou seja, o qual ocorre pela acdo de quem aprende,
conforme assinala Ferreiro (2001). Vemos, assim, a importancia da crianca ativa e
do ambiente favoravel a suas iniciativas.

Dessas colocacdes € pertinente refletirmos se os esforcos dispensados ao
processo de ensino-aprendizagem dos pequenos tém se voltado a essa perspectiva;
se as criancas tém espacos para expor suas ideias; formular hipoteses; dialogar com
0s pares; resolver situacbes-problemas reais; construir sua autonomia em um
ambiente em que se sintam responsaveis por sua funcionalidade.

Com o intuito de ampliar essas reflexdes, precisamos nos atentar que o
enfoque dado a leitura e a escrita como aquisicdo e memorizacdo do coédigo
alfabético, verificado como predominante na pratica da maioria das docentes da
amostra desta pesquisa, revela o entendimento de alfabetizagdo em seu sentido
estrito. Nessa compreensao o ensino baseia-se em raciocinios distantes dos infantis.

Em consonéncia com Micotti (1999, p.26-27), acreditamos que tal enfoque so
sera transformado quando a alfabetizagdo deixar de ser encaminhada como
transmissao de informacodes e passar a ser propiciada como processo de construgéo
de conhecimentos.

Para isso, lembramos o que sugerem as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais de Educacao Basica (2010, p.67), sobre a necessidade de buscar caminhos
gue respeitem o processo de ensino como continuo e progressivo.

O que hoje vemos com os resultados deste estudo é justamente a falta de
articulacdo entre a educacado infantil e o ensino fundamental, especificamente no
gque diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Fato
esse que nos indica a necessidade de pensarmos e planejarmos com cautela a
continuidade dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento peculiares das

criangas.
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Assim, é preciso desvincular a préatica pedagdgica da funcdo propedéutica, €
necessario que os professores tenham a compreensdo de que nao existe preparo
guando se entende alfabetizagdo como processo, existem, sim, situacfes continuas
de construgdo do conhecimento. Situagées que mobilizem o progresso da
aprendizagem mediante as interacfes dos sujeitos com o0s objetos de estudo, com
seus pares, com 0s seus professores e com os diferentes contextos nos quais
convivem.

Uma avaliacdo diagnostica sempre é pertinente para descobrirmos o que a
crianca ja sabe e para pensarmos sobre os caminhos que poderdo possibilitar a ela
condicOes de progredir cada vez mais em seus saberes.

Além disso, pensar as acBes pedagogicas partindo-se das acBes de quem
aprende, ou seja, do modo como as criancas aprendem, requer muito mais que
aplicar, durante o processo de ensino-aprendizagem, um método de alfabetizacao.

O que estd em jogo na adesdao de um método de alfabetizacdo como meio de
ensino é a imposicdo as criancas de situacdes que podem estar em plena
contradicdo com as hipGteses que ja sdo capazes de formular sobre a escrita e a
leitura. Deste modo, podemos estar induzindo as criangas a pensar como nos
gueremos que elas pensem e desvia-las de caminhos que propiciem a evolucao de
seus conhecimentos.

A adesdo a um método de alfabetizacdo significa, para Ferreiro (2001),
banalizar e limitar a indagacéo essencial a ser feita por todo educador que é: quais
as préticas pelas quais a crianca se introduz na linguagem escrita?

Deixar de refletir sobre isso € 0 mesmo que desrespeitar as peculiaridades do
processo de aprendizagem das criancas que sdo, em nosso entendimento, as mais
importantes personalidades que comp&em o cenario da educacdo infantil, ou melhor,
da educacédo em geral.

Entretanto acreditamos que a realizacdo de reflexdes como essas por parte
dos responsaveis pelo ensino depende de espacos e media¢cles eficazes. Mas isso,
também, implica a necessidade de repensar as chamadas formacBes docentes
gue,por sua vez, tém gerado resultados apenas no ambito das falas, conforme
evidenciam os resultados desta pesquisa.

Podemos ainda, por meio desses resultados, afirmar que as chamadas
formacdes docentes tém alcancado no ambito das préticas pedagogicas, no

maximo, inovac¢des de procedimentos de ensino, que ocorrem em momentos
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estanques e pontuais. Essas, na maioria dos casos, ocorrem somente em atividades
de leitura e sendo norteadas pela concepcdo que a entende como expressdo, nao
como comunicagao e como atividade social.

Mizukami (1986, p.109) propbe que os cursos de formagOes para O0sS
professores abranjam espacos de confronto entre as diferentes abordagens de
ensino, “seus pressupostos e implicagdes, limites, pontos de contraste e
convergéncia”,possibilitando ao professor uma analise do préprio fazer pedagdgico e
de suas implicagdes,para a conscientizacdo de suas acdes. Ainda, conforme a
autora (1986), seria esse um meio de o professor interpretar, contextualizar e
superar a propria pratica pedagdgica, constantemente, fazendo dessa, realmente,
uma praxis, ou seja, uma atividade (tedrico-pratica).

Os resultados deste estudo também indicam que as chamadas formacfes dos
professores precisam propiciar reflexdes que fomentem a aproximagéo e a efetiva
interacdo entre as instituicdes infantis e as familias das criancas que nelas estudam.

Isso porque, apesar de a escola e familia serem instituicbes sociais distintas,
sdo extremamente importantes e complementares no processo de aprendizagem
das criancas, particularmente no que diz respeito a leitura e a escrita.

Nesse cenario em que ensinar é prioridade, a busca pelo melhor modo de se
propiciar o ensino deve ser constante, por isso, a troca de ideias entre todos os
sujeitos que o compdem - professores, gestores e familiares das criancas - é
fundamental. A melhoria do ensino deve ser preocupacéo de todos.

Contudo, diante da complexidade da tematica de nossa investigacao,
especialmente referente as concepg¢des de ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita e as concepcodes de leitura e escrita, fomos nos convencendo mais, em cada
encontro de observacdo que realizamos, da importancia de os professores
estudarem as ideias das concepc¢des vinculadas as praticas pedagogicas.

Adentrar a realidade das salas de aula, analisar os fazeres docentes e
contrasta-los com os discursos proferidos pelos mesmos nos permite afirmar a
importancia desta pesquisa para repensarmos 0s cursos de formacao inicial e
continuada dos professores, prevendo-se énfase na questdo da transposicdo do
plano das concepcdes para o plano das praticas no cotidiano escolar.

Acreditamos ainda que, ao analisar e socializar as descricdes da realidade da
etapa inicial da educagdo basica, incluindo o olhar dos pais sobre essa,

possibilitamos conhecimentos que, de certa forma, contribuem para tomadas de
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decisbes que visem a melhoria do cotidiano da educacéo infantil, principalmente, em
relacdo as praticas pedagdgicas de leitura e escrita.

Os resultados desta investigacdo vao também, além do ambito da pratica
pedagogica. Eles propiciam reflexfes tanto para fins académicos, quanto para fins
de politicas publicas educacionais, em prol de melhorias para a etapa inicial da
educacao basica, de melhoria do profissionalismo dos educadores que nela atuam,
objetivando um ensino publico, verdadeiramente democratico, e possibilitando a

todas as criancas condi¢cdes eficazes para 0 acesso aos saberes.
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APENDICE A: Quadro 15 — Caracteriza¢o dos pais ou responsaveis
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SEGMENTO ESCOLAR
DOCENTES

RESPONSAVEIS

PARENTESCO

FORMACAO

Ensino Fundamental

Ensino Médio

Graduagéo

Pés-Graduacgao

Pai

Qutros

Incompleto

Completo

Incompleto

Completo

Incompleto JCompleto

Incompleto

Completo

R1

R2

P2

R3

R4

R5

R6

P3

R7

R8

R9

P4

EMEIEF

R10

R11

R12

P5

R13

R14

R15

R16

P6

R17

R18

TOT

AL

15

P7

R19

R20

R21

P8

R22

R23

R24

P9

R25

EMEI

R26

R27

R28

P10

R29

R30

R31

R32

TOTAL

13

P11

R33

R34

R35

P12

CEIEF

R36

NAO DECLAROU

R37

R38

TOTAL

3

0

P13

R39

NAO DECLAROU

R40

R41

R42

P14

R43

R44

NUNCA ESTUDOU

R45

P15

Cl

R46

R47

R48

R49

P16

R50

R51

R52

R53

R54

TOTAL

9

3

3

1

0

3

4

3

4

0

0

0

Quadro 17 - Caracterizagdo dos pais e/ou responsdaveis participantes da pesquisa
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APENDICE B - Roteiro de observacéo da dinamica das aulas

Data:

Professora:
Escola:

Classe:

Numero de alunos:

Descricdo do ambiente da sala de aula:

Hora

Descricdo da atividade

Organizacéao dos alunos

Materiais utilizados

Encaminhamentos e
acolhimentos realizados
pelo docente aos alunos

Participacéo dos alunos

Comentarios gerais




APENDICE C - Entrevista semiestruturada com os professores de educacgo

infantil

Data: / / Hora: Nome:

287

Escola:

Formacéo:

Tempo que atua no magistério, na educacao infantil, na mesma escola.
Breve caracterizacao da escola em que leciona.

Turma para a qual leciona, periodo e breve caracterizacao.

1- Em sua opinido o que é saber ler?

2- Como as criancas aprendem a ler? D&, no minimo, trés exemplos.
3- O que nado promove a aprendizagem da leitura?

4- Os seus alunos sabem ler?

5- Por que vocé acredita que (sim/ ndo/ depende)?

6- Vocé ensina seus alunos a ler? Por qué? Como?

7- Em sua opinido o que é saber escrever?

8- Como as criancas aprendem a escrever? D&, no minimo, trés exemplos.

9- O que néo promove a aprendizagem da escrita?

10- Os seus alunos sabem escrever?

11- Por que vocé acredita que (sim/ ndo/ depende)?

12- Vocé ensina seus alunos a escrever? Por qué? Como?

13- O que vocé entende por alfabetizacdo na educacao infantil?

14- Em sua opinido é dever da educacéo infantil alfabetizar? Por qué?

15- Em sua opinido, o acompanhamento dos responsaveis legais em relagdo ao

aprendizado dos filhos é importante? Por qué?

16- Os responsaveis legais por seus alunos acompanham o aprendizado dos filhos?

Como?

17- Eles tiveram oportunidade de conhecer sua proposta de ensino? Em quais

ocasioes?

18- O que vocé explicou a eles sobre sua proposta de ensino?

19-Em 2016, a educacéo escolar sera obrigatoria a partir dos quatro anos de idade.

Vocé concorda com isso? Por qué?
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APENDICE D - Entrevista semiestruturada com os pais ou responsaveis por
alunos matriculados na etapa — Il da educacao infantil

Data: / / Hora: Nome:

Escola:

Formacao:

Parentesco do responsavel em relagéo a crianca (pai, mée, avo, etc.):

1-Faca uma breve caracterizacdo da escola em que estuda a crianca pela qual o(a)
senhor(a) é responsavel.

2-Em sua opinido o que € a educacéao escolar infantil?

3-Qual é a funcédo dessa etapa escolar?

4-Por que a criancga pela qual é responsavel foi matriculada na educacdao infantil?
5-Houve alguma conversa com a criancga pela qual vocé é responsavel para explicar
0 motivo de ela ter que ir a escola? O que foi dito para a crian¢a?

6- Em 2016, a educacédo escolar sera obrigatéria a partir dos quatro anos de idade.
Vocé concorda com isso? Por qué?

7-Em sua opinido o que é mais importante que a escola ensine, na educacao
infantil?

8-Em sua opinido na educacéao infantil, os alunos devem aprender a ler e escrever?
Por qué?

9-Vocé tem acompanhado o aprendizado escolar da crianga pela qual é
responsavel? Por qué? Como?

10-Vocé possui conhecimento da proposta de ensino da professora da crianca pela

gual vocé é responsavel? Por qué? Pode explica-la?



	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	COMISSÃO EXAMINADORA
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE QUADROS
	LISTA DE TABELAS
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	1. A EDUCAÇÃO INFANTIL NO CONTEXTO HISTÓRICO
	2. AS CONCEPÇÕES EPISTEMOLÓGICAS
	3. AS PRÁTICAS PEDAGÓGICAS E AS CONCEPÇÕES DE LEITURA E ESCRITA
	44. A RELAÇÃO ESCOLA-FAMÍLIA
	5. A PESQUISA
	6. RESULTADOS
	7. DISCUSSÃO
	8. DECORRÊNCIAS
	REFERÊNCIAS
	APÊNDICE

