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RESUMO

Sustentada pelos aportes da Teoria Historico-Cultural — THC, a presente pesquisa tem como
objeto de estudo a linguagem escrita na educagédo infantil e se delineia com o objetivo de
compreender os sentidos atribuidos a linguagem escrita por criangas de pré-escolas publicas e
particulares do municipio de Santarém-Para. O estudo parte do pressuposto de que a crianca é
um ser social e desde pequena € capaz de estabelecer relagbes com o mundo da cultura, se
apropriar dos significados e atribuir sentidos a ele. Da mesma forma, compreende que a
linguagem escrita € um instrumento cultural complexo, essencial no processo de humanizacao
pelo qual passam todos os seres humanos. No entanto, o sentido de escrita para a crianga
dependera de como concebemos a cultura escrita e de como a apresentamos a ela. Tendo em
vista 0s principios teorico-metodolégicos da abordagem histérico-cultural, que se referem a
analise do processo, centrando-se na esséncia do fendmeno, e ndo em sua aparéncia,
desenvolvemos uma investigacdo de campo em duas instituicoes de Educacdo Infantil, uma da
rede publica e outra da rede privada de Santarém — Para, no periodo de abril a julho de 2017.
Participaram como sujeitos da pesquisa 38 criancas com idade entre 5 e 6 anos das respectivas
instituicbes. Como procedimentos metodologicos realizamos: observacdo participante e
entrevistas individuais e coletivas por meio das técnicas histdrias para completar, desenhos
historia e passeio. Adotamos como estratégias de registros o diario de campo, fotografias e
gravacao de voz e video. Os dados produzidos nas observacdes permitiram constatar que as
experiéncias propostas as criancas em ambas as instituicdes (publica e particular) ainda nédo
congregam a compreensdo de que esta linguagem escrita se desenvolve a partir de praticas
gue enriquecam as experiéncias com a cultura e as possibilidades de expressao da crianca pelo
desenho, pelo brincar, além do contato com objetos da cultura escrita que envolve essa
atividade. As andlises dos dados das entrevistas sinalizaram, num primeiro momento, que 0s
diferentes sentidos atribuidos a linguagem escrita pelas criancas pré-escolares, ndo condizem
com a sua funcdo social da escrita. Estes certamente sdo influenciados pela maneira como as
professoras tém concebido e conduzido as vivéncias e experiéncias com a linguagem escrita,
bem como pela forma como consideram as especificidades das criancas e suas infancias nesta
primeira etapa da educacdo. Num segundo momento, pelo fato de aproximarmos as criancas
de situacdes reais de escrita, observamos que elas atribuiram sentidos apropriados a sua
funcéo social, indicando uma relagcdo mais consciente com a aprendizagem dessa atividade.
Portanto, buscar compreender os sentidos atribuidos a escrita na pré-escola, tendo a crianga

como sujeito capaz no processo de pesquisa, permitiu evidenciar a necessidade de mudangas,



por meio de praticas pedagdgicas, que possam contribuir de fato para a inser¢do da crianga no
mundo da cultura escrita de forma que esta perceba a escrita ndo como sinénimo de letras e
sons, mas como instrumento cultural que permite a comunicacao, o registro da expressao e do

conhecimento humano em sua forma mais elaborada.

Palavras-chave: Crianca. Pré-escola. Linguagem escrita. Sentidos. Teoria Histérico-cultural.



ABSTRACT

Supported by the contributions of the Historical-Cultural Theory (THC), the present study has
the object of study written language in children's education and is designed to understand the
meanings attributed to written language by children of public and private preschools in the
municipality of Santarém-Para. The study starts from the assumption that the child is a social
being and from a young age is able to establish relations with the world of culture, to
appropriate the meanings and to attribute meanings to it. In the same way, he understands that
written language is a complex cultural instrument, essential in the process of humanization
through which all human beings pass. However, the child's sense of writing will depend on
how we conceive the written culture and how we present it to it. Considering the theoretical-
methodological principles of the historical-cultural approach, which refer to the analysis of
the process, focusing on the essence of the phenomenon, and not on its appearance, we
developed a field investigation in two institutions of Early Childhood Education, one of
public network and another of the private network of Santarem - Pard, from April to July
2017. 38 children aged between 5 and 6 years of the respective institutions participated as
subjects of the research. As methodological procedures we perform: participant observation
and individual and collective interviews through the techniques to complete stories, story and
walk drawings. We adopted as log strategies the field diary, photographs and voice and video
recording. The data produced in the observations allowed us to verify that the experiences
offered to children in both institutions (public and private) still do not gather the
understanding that this written language develops from practices that enrich the experiences
with the culture and the possibilities of expression of the child by drawing, playing, and
contact with objects of the written culture that involves this activity. The analysis of interview
data showed, in the first instance, that the different meanings attributed to written language by
preschool children do not match their social function of writing. These are certainly
influenced by the way teachers have conceived and conducted the experiences and
experiences with written language, as well as by the way they consider the specificities of
children and their childhoods in this first stage of education. In a second moment, by
approaching children from real situations of writing, we observed that they attributed
meanings appropriate to their social function, indicating a more conscious relationship with
the learning of this activity. Therefore, seeking to understand the meanings attributed to
writing in the preschool, having the child as a capable subject in the research process, allowed

to highlight the need for changes, through pedagogical practices, that can actually contribute



to the insertion of the child in the world of written culture so that it perceives writing not as a
synonym of letters and sounds but as a cultural instrument that allows communication, the
recording of expression and human knowledge in its most elaborate form.

Keywords: Child. Pre school. Written language. Senses. Historical-cultural theory.
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12

1 INTRODUCAO: MOTIVOS E OBJETIVOS DO ESTUDO

“A primeira tarefa de todas as criangas em qualquer tempo e em qualquer lugar, é, e
sempre sera, aprender a viver.” (Marina Colasanti — Criancas em qualquer tempo,
2004).

As palavras de Marina Colasanti nos ecoam como uma critica para pensarmos uma
educacdo (institucionalizada ou ndo) capaz de formar a crianca sem perder de vista o lugar da
infancia na sua formacdo, pois a tarefa principal de todas elas, em qualquer tempo e lugar, em
qualquer classe social, é, e sempre sera aprender a viver — e aprender a viver é participar das
formas tipicas de atividade da infancia (MELLO, 2007).

A Educacdo Infantil, como etapa (tempo) inicial do processo educativo
institucionalizado das criancas, e a escola da infancia® (creche e pré-escola), como lugar que
deve intencionalmente organizar as condigdes adequadas de vida e de educacdo desses
sujeitos, deve constituir-se como o melhor tempo e lugar para a educacdo das criangas
pequenas (0 a 6 anos) (MELLO, 2007).

Com a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 e a institucionalizacdo na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n°. 9394/1996, a Educacéo Infantil passa
a ser reconhecida como direito da crianca, das familias, como dever do Estado e como
primeira etapa da educacao basica, buscando garantir o atendimento as criancas em creches e
pré-escolas.

Esse marco legal representou importante conquista para toda a sociedade, pois a
infancia passa a ser referenciada como um tempo de cuidado e educacdo, e a Educacgédo
Infantil passa a ter como finalidade o desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade
(BRASIL, 1996).

Por se configurar como uma etapa fundamental para o desenvolvimento integral da
crianca, o espaco da Educacdo Infantil deve assegurar a apropriacdo e ampliacéo, por elas, do
universo cultural, por meio do acesso ao conhecimento mais elaborado e de suas diversas
linguagens, como elementos essenciais para o seu desenvolvimento integral.

Entre os conhecimentos e as diversas linguagens que sdo elementos das praticas

pedagogicas, na Educacdo Infantil, destaca-se nesta pesquisa a linguagem escrita, pois

1 O termo “escola da infincia” ou “escola da pequena infancia” é bastante utilizado por estudiosos da Teoria
Histérico-Cultural e se refere as instituigdes de Educacédo Infantil que atendem criancas de 0 a 6 anos de idade.
Para maior compreensdo ver: MELLO (2007), SILVA (2013), MELLO; COSTA (2017).
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entendemos que a mesma desempenha, como afirma Vigotski? (1995, p. 183, tradugéo nossa),
“enorme papel [...] no processo de desenvolvimento cultural da crianga™”.

No entanto, pesquisas realizadas recentemente (CAMPOS, 2011; LOPES, 2011;
BONFIM, 2012; SILVA, 2013; MORAES, 2015)* sinalizam uma crescente preocupagio
voltada ao processo de apropriacdo da linguagem escrita nessa etapa da Educacdo Basica,
principalmente com as criancas maiores (4 e 5 anos), marcada pela antecipacdo de préaticas,
que sdo mecanicamente realizadas, a ponto de perderem sua funcdo social, ndo tendo,
portanto, sentido para a aprendizagem da crianca. Essa forma restrita do ensino da escrita tem
levado, como nos afirma Vigotski (1995, p. 203, tradugdo nossa), “[...] a uma escrita
mecanica, a uma ginastica digital e ndo ao desenvolvimento cultural da crianca®”.

Diante dessa realidade, pautando-se especialmente nas ideias de Vigotski (teoria
historico-cultural), Leontiev, Luria e outros autores que estudaram e aprofundaram suas
reflexdes (MELLO, 2007, 2009, 2010; SILVA, 2013), discutiremos uma concepgdo de
Linguagem Escrita na Educacdo Infantil que ndo se restringe a praticas alienadoras, mas
desenvolventes das aptiddes humanas nas criancas (MELLO, 2010).

O interesse e 0 amadurecimento em pesquisar esse complexo e instigante assunto tem
origem em minhas inquietacdes diante desses apontamentos acerca do ensino da linguagem
escrita e da minha experiéncia docente. Durante quase quinze anos, como professora na
Educacdo Infantil na rede pablica municipal, e, atualmente, como coordenadora pedagdgica
atuante nos espacos de educacao infantil, sempre me intrigou o ensino dessa linguagem com
énfase na codificacdo e decodificagcdo de sinais graficos, “apartado da producao de sentido e
da pratica cultural, historica e social” (SILVA, 2013, p. 17). Esse cenario me instigou a buscar
outros encaminhamentos que pudessem, de alguma forma, contribuir para a reversao dessa
situacéo.

Ao ingressar no curso de Mestrado em Educacéo, o interesse tornou-se mais intenso a
partir da vinculagdo ao Grupo de Pesquisa e Estudo em Educacdo Infantil — GEPEI/UFOPA®,

que estuda a educacdo infantil pelo viés da teoria historico-cultural. No bojo do paradigma

2 0 nome Vigotski é encontrado, na bibliografia existente, grafado de varias formas (Vigotski, Vygotsky,
Vigotskii, etc.). Optamos neste trabalho por empregar a grafia Vigotski, mesmo nos casos de citagdo direta
correspondente as obras utilizadas.

® Original: enorme papel que desempefia en el proceso del desarrollo cultural del nifio.

* A pesquisa compde o Estado da Arte, realizado especificamente em fontes de informacao digitais da area da
educacdo, tais como Banco de Teses e Dissertaces da CAPES e Trabalhos apresentados nos GTs 07 (Crianca
de 0 a 6 anos) da Associagdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo — ANPEd, no periodo de
2009 a 2015.

® Original: [...] una escritura mecanica, a una gimnasia digital y no al desarrollo cultural del nifio.

® O GEPEI/UFOPA foi criado em 2014, e é coordenado pela Professora Dra. Sinara Almeida Costa, do
Programa de P6s-graduacdo em Educacdo (PPGE/UFOPA). Sitio disponivel em <www.gepeiufopa.com.br>.
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historico-cultural, a criangca é concebida como um sujeito cultural, que se apropria e produz
cultura, na interacdo que estabelece com outras pessoas. Da mesma forma, a linguagem
escrita ¢ assumida como um “instrumento cultural complexo, cuja apropriagdo depende do
acesso do sujeito a parcela importante da heranca cultural da humanidade [...] — sua
apropriacdo é elemento essencial no processo de humanizacdo pelo qual passam todos os
seres humanos” (MELLO, 2010, p. 329).

Pensar a linguagem escrita como instrumento cultural complexo criado pela
humanidade e acreditar que sua apropriacao contribui para o processo de humanizagéo é para
nds um conhecimento surpreendente, pois, até entdo, pensava a escrita simplesmente como
ensino escolar e ndo como parte de um processo que exerce forte influéncia na cultura infantil
e, em certa medida, é por ela influenciada, em suas interacbes com o0 meio social. E, muito
menos, havia pensado a escrita como uma via para 0 processo de humanizacao, que se da a
partir de atividades que o sujeito realiza em interacdo com o0 outro e com sua cultura
produzida social e historicamente, mas também, o contrario disso, como potencial de
alienacdo e perpetuacdo do status quo de uma sociedade como a nossa, marcadamente
excludente.

Mello (2009, pp. 23-24) destaca que “a aquisi¢do da escrita tem um papel enorme no
desenvolvimento cultural e psiquico da crianca, uma vez que dominar a escrita significa
dominar um sistema simbdlico extremamente complexo que cria sinapses essenciais para
outras formas elaboradas de pensamento”. Para isso, ¢ necessario que as criangas tenham
acesso a escrita pela principal via do conhecimento, que é constituida pelo “significado e
sentido” por meio da atividade que realiza (LEONTIEV, 2004).

Essas afirmacdes respondem, de certo modo, as nossas inquietacdes que induzem a
ideia de que apenas conhecer 0 codigo escrito ndo é suficiente para introduzir a crianga na
linguagem escrita e muito menos fazer uso dela nas diferentes situacdes cotidianas (SILVA,
2013). E nesse sentido que Vigotski (1995) afirma que o ensino da linguagem escrita, assim
como o da leitura, deve se organizar de tal forma que preencha a funcdo social para a qual foi

criada.

[...] Isso significa que a escrita deve ter sentido para a crianca, que deve ser
provocada por necessidade natural, como uma tarefa vital que lhe seja

" Os conceitos de sentido e significado, tendo como referéncia os escritos de Vigotski (1993) e Leontiev (2004),
referem-se, de modo geral, & formacdo da consciéncia humana. O conceito de sentido aparece primeiramente
na obra de Vigotski, quando o tedrico soviético estuda a relagdo entre o pensamento e a linguagem; depois
Leontiev apropria-se deste conceito, nomeia-o como “sentido pessoal” e relaciona-o diretamente com a
atividade e a consciéncia humana. O assunto sera melhor abordado no Capitulo Il desta pesquisa.
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imprescindivel. Unicamente entdo estaremos seguros de que se desenvolverd na
crianga ndo como um hébito de suas méos e dedos, mas como um tipo realmente
novo e complexo de linguagem®. (VIGOTSKI, 1995, p. 201).

Provocar necessidade natural, como se refere Vigotski, ndo significa exigir da crianca
um produto final para dizer que esta aprendendo a escrita, mas que, ao longo do seu processo
de desenvolvimento e aprendizagem, periodo que inclui a educacdo infantil, a crianga pode
estabelecer relagdes com o escrito, de modo que essas relagdes possam criar nas criangas as
necessidades vitais de compreender e interagir com a linguagem escrita de forma a atribuir
sentido a ela. A necessidade €, portanto, elemento vital, como diz Vigotiski (1995), para
aprender a ler e a escrever. Contudo, é preciso criar condigdes e situacdes adequadas para que
ISSO aconteca.

Nessa perspectiva, € possivel pensar que a escrita esta diretamente vinculada as formas
de vivéncia® de cada sujeito, as relacdes estabelecidas por ele, as condigdes concretas de vida
e educacdo que cada um possui (LEONTIEV, 2004). Sdo essas condigdes concretas que vao
promover o desenvolvimento da crianca e sua compreensdo sobre a escrita, em seu contexto
social de modo significativo.

As relagbes que a crianca pequena vai estabelecer com o escrito por meio das
vivéncias e experiéncias de situagdes mediadas pelo outro serdo cruciais no processo de
apropriacdo dessa ferramenta cultural. E, nesse processo, a linguagem escrita ndo € uma
pratica que se da isoladamente das demais linguagens da crianca (SILVA, 2013).

Nesse sentido, Vigotski (1995) e Luria (1988) afirmam que a linguagem escrita na
crianca envolve um longo processo de desenvolvimento das fungbes superiores do
comportamento infantil, representada pelas diversas formas de expressdo da crianga, como o
desenho e a brincadeira, num movimento continuo, permitindo que a crianca se aproprie da
escrita como uma forma de representacdo do real.

Nessa direcdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, no artigo
9°, apontam que as praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacédo
Infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira, garantindo

experiéncias variadas, entre elas as que

& Original: Eso significa que la escritura debe tener sentido para el nifio, que debe ser provocada por necesidad
natural, como una tarea vital que le es imprescindible. Unicamente entonces estaremos seguros de que se
desarrollara en el nifio no como un habito de sus manos y dedos sino como un tipo realmente nuevo y complejo
del lenguaje.

® Segundo Mello (2010), o conceito de vivéncia estruturado por Vigotski assim como o conceito de sentido
estruturado por Leontiev estabelecem a unidade do cognitivo e do afetivo, afirmam o lugar da emocéo e das
particularidades da personalidade, no processo da crianca relacionar-se com a cultura e aprender.
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[...] Il - favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical; 1l - possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de
apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos; [...]. (BRASIL, 2009, p. 4).

Infelizmente, inimeros estudos revelam que essas experiéncias ndo tém promovido
vivéncias significativas de modo que respondam as necessidades da crianca e sejam atrativas
para articula-las com o universo da escrita (MELLO, 2009, 2010; MELLO; BISSOLI, 2015).

Observando o atual contexto em que se desenham as praticas de linguagem escrita, é
preciso reconhecer que o modo como entendemos, lidamos e nos relacionamos com esse
objeto da cultura tem gerado problemas cruciais, ndo somente no campo da educacéo infantil,
mas nas demais etapas de ensino da educacdo brasileira (SOARES, 2007). Isso porque as
praticas educativas pautadas no exercicio mecanico ndo criam necessidades de ler e de
escrever, uma vez que as criangas ndo compreendem o porqué e para qué devem fazer isso.

Analisando tal contexto, Mello (2016), em palestra no minicurso com o tema: “A
educacdo da crianca de 0 a 6 anos e 0 processo de humanizacdo: uma perspectiva historico-
cultural” promovido pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacéo Infantil - GEPEI/UFOPA
— em abril de 2016, ao falar sobre a leitura e a escrita, ressaltou que o quadro da escola
brasileira hoje denuncia uma situa¢ao problema profunda, radical e de conjunto. “Para
constatar isso, basta observar os dados das avaliacfes nacionais e internacionais sobre o
aprendizado dos alunos brasileiros” (MELLO; BISSOLI, 2015, p. 137).

Segundo as autoras, Vigotski (1995), anunciando uma constatacdo sobre o processo de
apropriacdo da escrita ha quase cem anos atras na Russia, faz um diagnostico que é adequado

para a situacdo atual na educacéo brasileira:

A crianca se ensina a tracar as letras e a formar com elas palavras, mas néo se ensina
a linguagem escrita, e por isso, a sua aprendizagem ndo ultrapassa os limites da
ortografia e caligrafia tradicional. 1sso se explica, em primeiro lugar, por razdes
historicas, pelo fato justamente de que a pedagogia prética, apesar dos inimeros
métodos de ensino da leitura e da escrita, ndo elaborou, ainda, um sistema de ensino
da lingua escrita suficientemente racional, fundamentado cientifica e praticamente.
Assim, a problematica desse ensino permanece sem solucéo até hoje.'® (VIGOTSKI
1995, p. 183, traducdo nossa).

19 Original: Al nifio se le ensefia a trazar las letras y a formar con ellas palabras, pero no se le ensefia el
lenguaje escrito [...], y por ello su aprendizaje no ha sobrepasado los limites de la tradicional ortografia y
caligrafia. Esto se explica, ante todo, por causas histdricas, por el hecho justamente de que la pedagogia
préctica, pese a la existencia de numerosos métodos de ensefianza de lectura y escritura, no ha elaborado
todavia un sistema de ensefianza del lenguaje escrito suficientemente racional, fundamentado cientifica y
practicamente. Por ello, la problematica de esta ensefianza sigue sin resolverse hasta el dia de hoy.
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Resolver essa problematica, que, de certa forma, traz preocupacao para aqueles que se
importam com a educagdo de nossas criangas, ndo significa abreviar o tempo da infancia,

levando a crianca cada vez mais cedo para o ensino fundamental™

, € muito menos antecipar
praticas dessa etapa de ensino para as criancas da educacdo infantil. O problema da questéo
nao esta nas criangas ou nas etapas de educacdo e sim no modo “como concebemos a cultura
escrita e de como a apresentamos as novas geragoes” (MELLO; BISSOLI, 2015, p. 138).

Se a crianga vivencia experiéncias restritas de linguagem escrita, seja na educagéo
infantil ou no ensino fundamental, essas experiéncias podem gerar nela uma atitude negativa
em relacdo a escrita. Assim, Mello (2010) afirma que o que chega a ser para a crianca esse
instrumento cultural, que é complexo, dependera do sentido que ela atribui a essas
experiéncias. “Esse sentido € condicionado pelo lugar que ela propria ocupa nessas situagdes
e igualmente pelo lugar que a escrita ocupa nessas situagdes” (MELLO, 2010, p. 331).

Considerando que as atividades de linguagem escrita estdo presentes nessa primeira
etapa da educacdo basica e que por isso € importante saber como as criangas experimentam e
se relacionam com essa ferramenta cultural, comegaram a surgir questionamentos que foram
delineando melhor nosso objeto de estudo:

Problema de pesquisa:

Quais sentidos as criangas atribuem a linguagem escrita e como se relacionam com
essa ferramenta cultural?

Questdes norteadoras:

o Como se caracterizam 0s contextos institucionais nos quais as criancas
experimentam a linguagem escrita?

o Quais objetos da cultura escrita sdo levados para as criangas da Educacdo
Infantil? Como interagem com esses objetos em suas atividades?

o Como acontecem as experiéncias pedagdgicas envolvendo a linguagem escrita
com as criancas?

o De que maneira as criancas percebem as atividades de linguagem escrita?
Quiais sentidos lhes atribuem?

Destacamos que um dos conceitos fundamentais nesse estudo € o de sentido, que deve

ser analisado a partir da unidade dialética entre a atividade humana e a consciéncia, pois

1 A concretizacdo da lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, implicou a entrada da crianca com seis anos de
idade no ensino fundamental de nove anos, e com isso, a diminui¢do do tempo de duracdo da educacdo
infantil. Essa medida nos leva a refletir quanto ao propdsito da diminuicdo desse tempo, ja que a Educacéo
Infantil é etapa importante na formag&o da crianca.
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expressa a relagcdo subjetiva que o sujeito estabelece com o significado social e com as
atividades que realiza (VIGOTSKI, 1993; LEONTIEV, 2004).

A problemaética apresentada acima nos mobilizou a realizar esta investigagdo, cujo
objetivo principal constitui-se em compreender os sentidos atribuidos a linguagem escrita por
criancas de pré-escolas publicas e particulares do municipio de Santarém-Para.

Para aprofundamento do estudo, temos 0s seguintes objetivos especificos:

e Conhecer 0 contexto, as criangas e suas experiéncias com a linguagem escrita na

pré-escola;

e Examinar as experiéncias pedagogicas envolvendo a linguagem escrita

desenvolvidas com as criangas;

e Identificar os objetos da cultura escrita levados para as criangas e como interagem

com esses objetos em suas atividades;

e Compreender como as criangas percebem as experiéncias com a linguagem escrita

e 0s sentidos a ela atribuidos.

Diante disso, este estudo se justifica uma vez que se apresenta como um assunto atual
e necessario para compreendermos 0 modo como as criangas se relacionam com a linguagem
escrita por meio das experiéncias vividas ou testemunhadas, no contexto da educacao infantil.
Pois, “na relacdo que a crianca estabelece com esse instrumento cultural, a crianca vai
construindo para si um [sentido] sobre a escrita” (MELLO, 2010, p. 331).

Para aprofundamento dessa justificativa, propusemo-nos a observar as experiéncias de
escrita vividas pelas criancas matriculadas no altimo ano da educacdo infantil, bem como usar
estratégias de aproximacdo dos sentidos por elas atribuidos, e ouvi-las, no intuito de
compreender sua relacdo com a linguagem escrita, a funcdo que este instrumento cultural
exerce em sua vida e, principalmente, como atribuem sentido a escrita a partir de suas
experiéncias, no contexto institucional.

O estudo pode contribuir para aprofundar “o pensar e agir de professores e professoras
[pois] trata-se do sentido que a crianca aprende a atribuir a linguagem escrita em seus
primeiros contatos com [esse instrumento social] e que condiciona a formacdo de seus
motivos de estudo” (MELLO, 2010, p. 331). Costa (2011, p. 19) afirma que nesse processo
educativo “o papel do professor é de suma importancia ja que é esse profissional quem
proporciona maiores ou menores possibilidades de interagdo entre as criancas e entre elas e

seu meio fisico e social”.
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Nesse caso, concordamos com Mello (2009) que entende que é necessario buscar, nos
estudos da teoria em que nos apoiamos, elementos que ajudem a compreender 0S processos e
as condigcdes proprias de apropriagdo da linguagem escrita pela crianca nessa etapa da
infancia, até os 5 anos de idade, assim como o processo de atribui¢do de sentido de criangas as
suas atividades no ambito do seu processo educativo.

Com base nas consideracGes das autoras, assumimos o entendimento de que o modo
como as criangas vivenciam as experiéncias com linguagem escrita no contexto da Educacéo
Infantil, em especial na pré-escola, pode influenciar o sentido que elas aprendem a atribuir a
escrita, 0 que também pode condicionar a formacdo de seus motivos de estudos. Outra
assertiva é a de que, ao se garantirem aos pré-escolares, pela mediacdo do professor, vivéncias
que valorizem a expressao das criancas, permitir-se-a4 a eles uma apropriacdo da linguagem
escrita em sua dimensado cultural, constituindo-se, assim, um dos aspectos fundamentais para a
formacdo humana da crianca de forma integral®2.

Nessa perspectiva, acreditamos que, com o desenvolvimento desta pesquisa, seréo
encontrados resultados para colaborar com o entendimento de que a linguagem escrita faz
parte do universo cultural e social da crianga. As criancas sdo sujeitos sociais e culturais que
elaboram modos de pensar, sentir, saber, fazer e dizer proprios. Essas elaboracdes estdo
marcadas pelas experiéncias que possuem e na relacdo com o outro mais experiente
(VIGOTSKI, 1995). Destaca-se que este outro experiente &, especialmente, o professor.

Diante de tal justificativa e questdes levantadas, a relevancia académica desta pesquisa
estd relacionada com a possibilidade de produzir conhecimentos que contribuam para a
compreensdo sobre as praticas pedagdgicas, envolvendo a escrita e suas repercussdes na
forma como as criancas percebem essa linguagem. A relevancia torna-se ainda maior se
levarmos em consideracdo as questdes sociais, pois as condicdes e/ou oportunidades de vida e
de educacdo ndo sdo as mesmas para todas as criancas do nosso pais. E preciso que as
criancas tenham acesso ao patrimdnio cultural, independentemente de sua origem de classe ou
do lugar onde vivem - inclusive o acesso a cultura escrita na sua forma mais elaborada. Como
lembram Mello e Lugle (2014, p. 262):

[...] uma educacio desenvolvente por meio da qual o sujeito internaliza as
qualidades humanas criadas ao longo da historia: aprende a pensar, produz sua

12" A formacdo integral, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional Brasileira N°. 9.394 de
1996, reforcada pelas Diretrizes Curriculares de 2013 e pela Base Nacional Comum Curricular para a
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental aprovada em 2017 é assumida com o0 entendimento de que, a
educagdo integral passa, inevitavelmente, pelo atendimento das dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social,
ética, moral e simbolica das criancas.
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identidade e constroi sua personalidade e, por meio da educacdo escolar, mais
especificamente, amplia os conhecimentos cotidianos para um nivel mais elaborado:
o cientifico.

Percebendo, portanto, que a linguagem escrita, na educacdo infantil, € um tema de
relevancia e grande preocupacdo no contexto social atual, buscamos conhecer a producéo
académica pertinente ao assunto para saber aquilo que ja foi dito, constatado, e a partir de
qual perspectiva a linguagem escrita, na educacéo infantil, vem sendo abordada na atualidade.

O balanco da producdo académico-cientifica sobre linguagem escrita na educacgdo
infantil ancora-se na convicgao de que esse tipo de levantamento contribui para o refinamento
do objeto de pesquisa e para a construcdo de andlises pertinentes (ROMANOWSKI; ENS,
2006).

Como marco temporal para a busca, elegemos o periodo de 2009 a 2015, que se
justifica por se tratar de um periodo marcado pelo crescimento das discussdes referentes as
praticas pedagogicas, na Educacao Infantil, apés a deliberacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (Resolu¢do CNE/CEB n° 05/2009).

A busca se deu em trés bancos de dados de referéncia nacional em pesquisas na area
de educacdo: banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), por serem
entidades de avaliacdo e fomento da pesquisa cientifica do ensino superior no Brasil, zelando
pela originalidade, contribuicbes tedricas e inovadoras na producdo académica e Associacdo
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no grupo de trabalho GT7,
denominado de “Educag¢dao da Criangca de 0 a 6 anos”. Delimitamos o levantamento
bibliografico nesses bancos de dados, focalizando os trabalhos que tratavam da tematica do
nosso estudo, no campo da educacdo infantil.

Ao iniciarmos a discussdo das produgbes, importa registrar que ndo € inédita a
tentativa de realizar esse tipo de estudo sobre Linguagem Escrita na Educacdo Infantil. Esse
esforco foi feito por Gonzales (2004), em um estudo sobre Estado da Arte denominado
“Linguagem Escrita na Educacao Infantil: perspectivas para a pratica pedagogica indicadas na

1”13

produgdo académica brasileira entre 1983 e 2001”~°, com 0 objetivo de mapear e examinar a

3 A autora justifica a delimitagdo do periodo, por ser um tempo de grande crescimento de investigagdes sobre a
infancia, decorrente da proliferagdo da educacdo infantil pés-década de 1980 e inicio da década de 1990, onde
se comega a delinear um outro perfil para o atendimento das criancas de 0 a 6 anos de idade, imprimindo-lhe
um carater educativo. Ressalta que 0 antncio das leis especificas como a Constituicdo Federal (1988); Estatuto
da Crianca e do Adolescente (1990); Lei 9394/96 (1996) e do quantitativo crescente de pesquisas da area abre
caminhos para a constituicdo dessa educagdo como area recente de investigacfes, ampliando a possibilidade de
discutir as relagbes educativas, bem como de apontar perspectivas para a pratica pedagégica das instituicdes
publicas de educacdo e cuidado para criangas de 0 a 6 anos. A autora aponta ainda que esse é um periodo,
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producdo académica nos periddicos nacionais, respondendo questdes a respeito do
conhecimento que a pesquisa académica tem revelado para a educagdo infantil sobre
linguagem escrita, das indicacbes dessa producdo para a pratica pedagdgica quanto a
linguagem escrita e dos limites e perspectivas da produgdo académica para a definicdo das
especificidades da educacéo infantil.

Os dados levantados chegam ao quantitativo de 58 artigos, 59 dissertacfes e uma tese
defendidas sobre linguagem escrita e educacdo infantil no periodo entre 1983 e 2001, em
Programas de P6s-Graduacdo em Educacgdo de 20 universidades do Brasil. A grande maioria
dessas universidades esta localizada nas regides Sudeste e Sul, onde concentram o maior
nimero de trabalhos, contabilizando mais de 76% da producdo, com destaque para as
universidades publicas.

Norteada pela concepcdo histdrico-cultural de linguagem escrita, Gonzales (2004)
analisa as producfes académicas e questiona qual o lugar da linguagem escrita no contexto
das préticas educativas, no ambito da educacdo infantil. O resultado dos dados analisados
revelou uma especificidade da educacdo infantil, nas praticas pedagdgicas, voltadas para a
linguagem escrita, especificidade essa em que manifesta uma critica a escolarizacdo. Essa
critica, segundo a autora, “esta relacionada com a concepc¢do tradicional de escola (forma
mecanica e repetitiva de ensinar), que permite reproduzir as praticas do ensino fundamental
na educacao infantil” (GONZALES, 2004, p. 108).

Né&o faz parte do escopo deste trabalho aprofundar a analise de tal pesquisa, mas nos
pareceu razoavel considerar as questfes levantadas por Gonzales (2004) como uma via para
compreendermos as condi¢cdes de producdo académica sobre linguagem escrita, na educacéo
infantil, nas pesquisas mais recentes. A partir da apresentacdo das primeiras discussdes,
desvelaremos outras producdes que se somam aquelas ja realizadas.

No levantamento realizado, na pagina da ANPEd — GTQ7, constatamos que pequena
tem sido a socializacdo no ambito do grupo sobre a tematica em questdo. Dos trabalhos
submetidos, no periodo de 2009 a 2015 (reunides 328, 33?2 342 35?2 362 37%), destacamos a
pesquisa de Neves (2011), na qual a autora propde por meio de um movimento ladico o ler e
escrever a partir da brincadeira. A autora defende que é possivel a construcdo de uma pratica

pedagdgica que respeite as culturas de pares e o desenvolvimento infantil, integrando o

também, de grande crescimento da producdo académica sobre alfabetizagdo no Brasil, periodo que evidencia a
difusdo das obras principais de Piaget, das pesquisas de Emilia Ferreiro e outros, culminando na década de
1990 com a propagacdo da perspectiva sécio-histdrica ou psicologia historico-cultural de Vigotski que comega
a interagir com as concepcdes de educacao existentes e vai se estabelecendo como teoria de grande influéncia
no meio educacional brasileiro.
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brincar e a construgdo do conhecimento, mais especificamente a linguagem escrita, em
direcdo a um “brincar letrando” ou a um “letrar brincando” na Educacdo Infantil.

Aprofundamos o levantamento no acervo da CAPES e BDTD no qual foram
identificadas 34 producdes, sendo 27 dissertacdes de mestrado e 7 teses de doutorado, no
periodo de 2009 a 2015. Essas producbes foram elaboradas pelos Programas de Pds-
graduacao stricto sensu pertencentes a 20 (vinte) instituicdes de ensino superior do pais, como
podemos observar no apéndice A — Quadro 1.

Esse breve levantamento nos permitiu constatar alguns aspectos relevantes quanto a
producdo académica. Dos 34 trabalhos encontrados, a predominancia da producao cientifica
sobre Linguagem escrita aparece nas instituicoes de ensino superior localizadas na regido
Sudeste com 67%, seguindo-se da Nordeste 12 %, Centro-Oeste com 12%, regido Sul com
6% e regido Norte com 3% nesse periodo.

Por meio de andlise preliminar dos resumos das teses e dissertagdes levantadas,
constatamos, também, poucas publicagbes com o tema da aquisicdo da linguagem escrita
tendo como metodologia a escuta de criangas, no campo da educacdo infantil, ja que de 34
pesquisas apenas duas deram maior destaque a esse tipo de metodologia. Tal constatacdo é
corroborada por Reis (2002), que critica a insuficiéncia de pesquisas na area educacional que
prezem por ouvir as criangas e dar a devida importancia para o que elas tém a dizer sobre seus
processos de aquisicdo da linguagem escrita. Assim, optamos por incluir outras pesquisas,
desde que tratassem da aquisicdo da linguagem escrita de criancas pré-escolares pautadas na
teoria historico-cultural, e tivessem um trabalho de campo, em sua realizacdo, resultando na
inclusdo de outras trés pesquisas na presente analise.

Uma das pesquisas, que teve como metodologia principal ouvir as criangas sobre a
aprendizagem da linguagem escrita, analisada nesta dissertacdo, foi a realizada por Cruvinel
(2010). Tal pesquisa teve como objetivo investigar como as criancas lidam com as praticas de
leitura e de escrita e 0 que possibilita ou impede que se tornem leitores e escritores, ja que a
escola desempenha papel central nesse processo. A pesquisa foi de cunho qualitativo e a
metodologia foi um estudo de caso etnografico, fazendo uso da observacdo, de entrevistas
semiestruturadas e analise documental como instrumentos. Foi realizada em uma instituicdo
publica do interior de S&o Paulo, com uma turma do Ultimo ano da Educacéo Infantil (5 e 6
anos de idade). ApOs analisar as experiéncias de escrita vivenciadas pelas criancas em sala, a
autora analisou as falas das criangas sobre propostas didaticas da professora para ensinar a ler
e escrever. A autora conclui que a metodologia para o ensino da leitura e da escrita na

Educacdo Infantil, por ndo problematizar situacdes a partir de vivéncias em que essa pratica se
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manifeste como objeto da cultura, acaba dificultando a compreensdo da crianga sobre a real
funcéo da escrita (CRUVINEL, 2010).

Outra pesquisa foi a realizada por Silva (2013). Na Tese de Doutorado “O Leitor ¢ o
Re-criador de Géneros Discursivos na Educagdo Infantil” (SILVA, 2013, p. 09), focou-se “o
processo de apropriacdo da leitura e da escrita das criangas de cinco e seis anos por meio dos
géneros discursivos no contexto das técnicas Freinet”, tendo como fundamentacdo para
analise os pressupostos tedricos de Bakhtin em dialogo com a Teoria Historico-Cultural. A
pesquisa corresponde a uma pesquisa-acao realizada em uma turma de uma escola pablica da
cidade de Marilia, interior de Sao Paulo, e teve como um dos procedimentos metodoldgicos a
entrevista de criancas. As criangas foram entrevistadas no inicio e no final do ano letivo com
0 objetivo de verificar que ideias e conceitos sobre leitura e escrita possuiam, quais 0s géneros
discursivos que conheciam e as informac6es que tinham sobre eles. A autora constatou que 0s
conceitos, os discursos e as praticas educativas interferem diretamente nos conceitos dos
sujeitos criancas e nas relaces que elas estabelecem com a leitura e com a escrita. Essa
afirmacéo é percebida pela analise dos dados, no inicio da pesquisa, antes de as criancas
participarem de um trabalho pedagogico intencional, dindmico e interativo com 0s géneros
discursivos.

Entre outras pesquisas que apresentam discussfes sobre a aquisicdo da linguagem com
criangas pré-escolares, destacamos as pesquisas de Lopes (2011), Gobbo (2011) e Campos
(2011). A pesquisa de Lopes (2011) teve como objetivo descrever e compreender 0s sentidos
atribuidos a escrita por uma crianca pequena com sindrome de Down, bem como caracterizar
a atuacdo pedagdgica em propostas de vivéncias dessa linguagem. A pesquisa foi realizada no
Centro de Atendimento PedagoOgico de Suporte Especializado, no Centro de Estudos da
Educacdo e Saude (CEES), vinculado a UNESP, campus de Marilia, com uma crianca com
sindrome de Down, matriculada no Gltimo ano da educacéo infantil em uma escola municipal
e, em periodo alternado, atendida no CEES. A pesquisadora realizou um planejamento
pedagdgico, promovendo a crianca vivéncias com a escrita e outras linguagens, como o
desenho e a construcdo e brincadeiras de faz-de-conta. A autora fez uso de videogravacao dos
atendimentos e protocolo de observacdo individual, além da andlise de episodios a partir dos
estudos emanados da Teoria Historico-Cultural. Os resultados apontam que a crianga
participante da pesquisa foi capaz de atribuir sentidos a escrita a partir dos modos como a
vivenciou. Para tanto, foi necessario, também, atendimento pedagdgico especializado a

crianca.
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Na dissertacdo de Mestrado “A inser¢do da crianga pré-escolar no universo da cultura
escrita pela mediagdo do desenho”, Gobbo (2011) realizou um estudo de campo, tendo como
objetivo evidenciar o papel da mediacdo do desenho no processo de inser¢do das criangas pré-
escolares na cultura escrita. Para a autora, o desenho é uma das atividades produtivas
importantes para a inser¢do da crianga na cultura escrita com fungéo social. A autora referida
faz um mergulho nos periodos que antecedem a escrita, e que configuram a pré-historia dessa
linguagem com apoio da Teoria Historico-Cultural, entendendo que tal estudo possibilita
maior compreensao da escrita como um sistema cultural complexo.

Campos (2015), sustentada pelos aportes da Teoria Historico-Cultural (representada
pelos estudos de Vigotski, Elkonin, Luria e Leontiev), investigou como o professor de
educacdo infantil traduz em seu fazer pedagdgico o entendimento acerca da influéncia que a
atividade do brincar exerce no processo de apropriacdo da linguagem escrita. A pesquisa
caracteriza-se como estudo de caso, tendo sido realizada no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil (NDI), instituicdo de educacdo infantil da Universidade Federal de Santa Catarina,
localizada na cidade de Floriandpolis. Os procedimentos metodologicos utilizados foram:
analise de documentos da instituicdo, observagdes junto a uma turma de criancas com idade
de 4 anos, questionario e entrevista com a professora da turma. Segundo a pesquisadora, as
conclusdes da pesquisa indicam que, ao planejar diariamente a atividade de brincar, a
professora manifesta a compreensdo de que essa atividade atua nos processos psicoldgicos
fundamentais para a apropriacdo da escrita e traduz esse entendimento em uma acao
intencional: ao propor as atividades nas mediacdes realizadas com o grupo de criangas e na
consciéncia a respeito do seu papel nesse processo.

Portanto, a busca por estudos que dialogam com a tematica de nossa pesquisa
possibilitou a reflexdo sobre a crianca como sujeito ativo, protagonista e produtor de cultura,
tendo a linguagem escrita como instrumento cultural que atravessa as diversas linguagens em
seu processo de formacdo. E nessa perspectiva que desejamos dissertar esta pesquisa,
discutindo a linguagem escrita enquanto uma construcdo social e cultural no processo de
formacdo humana da crianca, tendo como metodologia principal a escuta de criangas sobre a
linguagem escrita.

Apresentamos a seguir as se¢des que constituem esta investigagdo, considerando esses
momentos como um fenbmeno Unico, complexo e dialético, tornando possivel compreender
as discussdes aqui realizadas.

A primeira se¢éo, a Introducéo, apresenta a justificativa, as perguntas norteadoras e

0S objetivos da pesquisa, em seguida, a partir da delimitacdo de trés bancos de dados
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qualificados na &rea de pesquisa, apresenta o levantamento bibliogréafico e discute sobre os
trabalhos encontrados ja desenvolvidos sobre a temética do nosso estudo, no campo da
educacdo infantil. A segunda secdo, intitulada “A Teoria Historico-Cultural e a Linguagem
Escrita: Fundamentos Tedricos” busca discutir alguns principios da teoria que nos ajudam a
compreender 0 processo de apropriacdo da linguagem escrita e seu papel no desenvolvimento
cultural da crianca. A terceira secdo, “Percurso metodoldgico da pesquisa”, versa sobre as
opcdes metodoldgicas que norteiam o desenvolvimento do nosso estudo, bem como sobre a
caracterizacao dos participantes da pesquisa, 0s instrumentos e procedimentos de producéo e
analise dos dados, discutindo as concepg¢des que orientaram nossas escolhas medodoldgicas e
a trajetoria percorrrida para alcancar os objetivos propostos. A quarta e a quinta secdo
“Analise e Discussdo dos dados” tratam dos resultados obtidos durante a investigacdo deste
estudo, com base no aporte tedrico adotado. Em seguida, realizamos as Consideragdes Finais

e apontamos conclusGes para responder ao problema propulsor deste trabalho.
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2 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E A LINGUAGEM ESCRITA:
FUNDAMENTOS TEORICOS

Foto 1 - Crianca em situacdo de escrita

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Sem querer diminuir a importancia das demais teorias que estudam o desenvolvimento
infantil, optamos pela teoria histérico-cultural por acreditarmos em uma concepcdo de
educacdo pautada no conhecimento construido historicamente pelos sujeitos, que considera a
cultura como fonte primordial para o conhecimento e que, a0 mesmo tempo, concebe a
crianga como sujeito da histdria, produtora de cultura.

Além disso, a teoria historico-cultural traz implicacGes pedagogicas para pensarmos a
infancia e sua educacdo, na escola da infancia, assim como o trabalho com a linguagem
escrita na educacdo infantil, oferecendo-nos aportes tedricos para instituirmos atividades
educativas que facam sentido para as criangas (MELLO, 2007; 2010). Isso nos leva a afirmar
que a teoria historico-cultural esta bem equipada tedrica, metodologica e epistemologicamente
para embasar as pesquisas que tém como sujeito a crianca.

Assim, nesta secdo objetivamos discutir alguns principios da teoria histérico-cultural
que abordam conceitos relacionados ao desenvolvimento da escrita pela humanidade e,
principalmente, ao desenvolvimento da escrita infantil. Esta secdo estd dividida em seis
subsecOes, sendo elas: 2.1 ConsideracOes sobre a Teoria Historico-Cultural, com base na
discussdo acerca da teoria, como um campo em que pdde demonstrar uma nova visdo de
desenvolvimento humano sob a perspectiva dialética; 2.2 A escrita como necessidade

humana; 2.3 A escrita como uma das funcdes psicologicas superiores; 2.4 A linguagem escrita
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como atividade humana; 2.5 Sentido e Significado; 2.6 A apropriagdo da escrita pela crianca

pré-escolar.

2.1 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Existe uma relagdo intima entre o contexto histérico e a elaboragdo de teorias.
(PRESTES, 2012, p. 9).

Para compreender as razdes pelas quais um pensador criou e inovou em seu campo de
atuacao, Prestes (2012) afirma que é importante conhecer o contexto social e histérico em que
ele viveu. Para a autora, a ciéncia é uma atividade estritamente humana, suas criacfes
refletem a busca por respostas a questdes apresentadas num determinado periodo de tempo.
Por isso, “seria impossivel avaliar o desenvolvimento de um pensamento fora do tempo, fora
dos fatos [...]” (PRESTES, 2012, p. 9).

A teoria que tomamos como base do nosso estudo foi criada em um contexto
conturbado, em meio aos problemas concretos enfrentados pelo povo russo em um
determinado momento de sua historia (PRESTES, 2012). E, conforme a autora, produto das
lutas na conturbada Unido Soviética que vai da Revolugcdo Russa, em 1917, a década de 1930.
No bojo de tal revolucgéo, tendo o pensamento marxista se tornado a influéncia principal de
suas ideias, Vigotski lanca as bases da teoria que hoje conhecemos como Historico-Cultural
em um curto periodo de tempo.

Essa grande empreitada intelectual contava com a participacdo de talentosos
pesquisadores, dentre eles, os psicologos russos Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e
Alexis N. Leontiev (1903-1979), principais colaboradores de Vigotski. “Juntos eles

. o syld
constituiram a chamada “troika”

, que traduzia as aspiracdes, o idealismo e a efervescéncia
cultural de uma sociedade pos-revolucionaria” (REGO, 2014, p. 29).

Prestes (2012) destaca que é exatamente entre 1925 e 1930 que os estudos do grupo
liderado por Vigotski provocam uma revolucdo na interpretacdo da consciéncia como uma
forma de organizacdo do comportamento do homem - uma forma que se fundamenta no
social, na historia e na cultura.

Luria (1988) revela que tal contexto histdrico proporcionou a energia necessaria para a

construcdo de uma abordagem transformadora na psicologia daquele periodo.

4 Além da “troika”, Prestes (2012) esclarece que o projeto de construir uma nova psicologia Historico-Cultural
agregou outros pesquisadores russos que estudavam diferentes tematicas, entre outros citamos Elkonin,
Davidov, Zapordzhets.
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Com Vigotiskii como lider reconhecido, empreendemos uma revisdo critica da
historia e da situagdo da psicologia na Russia e no resto do mundo. Nosso propésito
superambicioso como tudo na época, era criar um novo modo, mais abrangente de
estudar os processos psicolégicos humanos. (LURIA, 1988, p. 22).

Tendo o materialismo historico-dialético de Marx como fundamento tedrico-
metodoldgico, Vigotski e seus colaboradores propdem a reestruturacdo da Psicologia de seu
tempo e, como consequéncia, a superacdo do estado de crise da velha Psicologia. A velha
Psicologia, como referida por Vigotski (1991), firmava-se como ciéncia com base
epistemoldgica positivista e empirista, e tinha nas raizes biologicas a maneira de conceber o
comportamento humano, privilegiando ora a mente e os aspectos internos do individuo, ora o
comportamento externo. Ou ignorava a consciéncia humana e tratava de explicar elementos
simples do comportamento humano ou apelava para explicacGes sobre-humanas (MELLO,
2004; PRESTES, 2012). Assim,

Insatisfeito com essas explicacdes, Vigotski, o fundador da teoria histérico-cultural,
retomou os estudos de Karl Marx, realizados no século XIX, que apontavam que 0s
homens ndo sdo dotados de muita ou pouca inteligéncia, solidarios ou egoistas,
plenos ou vazios de aptidfes para a poesia para a musica, para a ciéncia devido a
vontade divina. Da mesma forma que os homens néo sao ricos ou pobres por decisdo
divina, mas devido ao lugar que ocupam nas relacfes sociais — que de passagem
foram criados pelos homens ao longo da histéria -, também ndo tem mais ou menos
capacidades, mais ou menos habilidades, mais ou menos aptidfes para as artes, para
a filosofia e para a ciéncia por uma vontade divina, mas devido as condicdes
materiais de vida e de educacdo, que sdo condicionadas pelo lugar que ocupam nas
relacdes sociais. (MELLO, 2004, p. 136).

Ao compartilhar de uma visdo profundamente materialista e dialética do individuo
humano e da natureza humana, a teoria historico-cultural supera a concepcao de que a crianca
ja nasce com um conjunto de aptiddes ou potencialidades inatas, que se desenvolvem mais ou
menos a medida que cresce e de acordo com o ambiente em que vive, sempre dentro do
conjunto de possibilidades que apresenta no nascimento (MELLO, 2004).

Nesta perspectiva, a teoria historico-cultural baseia-se na ideia de que o
desenvolvimento humano ndo é dado a priori, ndo é passivo e nem tampouco separado do
desenvolvimento histérico e das formas sociais da vida humana (MELLO, 2004). Nesse
contexto “a cultura é parte constitutiva da natureza humana, ja que sua caracteristica
psicoldgica se da através da internalizacdo dos modos historicamente criados e culturalmente
organizados” (REGO, 2014, p. 42).

Com base nessa concep¢do, Vigotski (1995) propds-se a estudar o homem em sua

totalidade, articulando dialeticamente os aspectos externos com o0s internos, considerando a
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sua relagdo com a sociedade a qual pertence. Diferentemente de outras concepcdes
psicoldgicas, que estudavam o desenvolvimento humano da mesma forma que estudavam os
animais, reduzindo-lhe a fungdes bioldgicas, Vigotski (1995) privilegiou as funcbes
tipicamente humanas, aquelas que se originam nas relages historicas do homem com seu
contexto social e cultural.

Nesse sentido, Duarte (2001) afirma que um dos grandes objetivos de Vigotski foi
justamente o de superar o modelo biol6gico de desenvolvimento humano e construir uma
psicologia fundada na concepcdo marxista, portanto histérico-social do homem. Para o autor,
essa posicdo teodrica de Vigotski explicita a concepcdo de que a ontogénese humana
(desenvolvimento do sujeito humano) ndo pode ser explicada através da relacdo bioldgica
entre organismo e meio.

Com isso, Vigotski (1991) esclarece que o desenvolvimento humano representa um
processo complexo e dialético, caracterizado por “metamorfoses e conversdes qualitativas de
um conjunto de formas em outras, [...] por diversas misturas de fatores externos e internos, e
pelo processo de adaptagao e de superagao de dificuldades” (VIGOTSKI, 1991, p. 150).

Fica claro, portanto, que o desenvolvimento humano é um longo processo
caracterizado por saltos qualitativos, rupturas e superacdo e ndo € linear (VIGOTSKI, 1991).
Os saltos qualitativos se fazem possiveis ndo na adaptacdo natural do homem em relacdo ao
meio, mas por meio de sua atividade social. Por meio de suas atividades sociais, 0S seres
humanos relacionam-se e satisfazem suas necessidades. Esse processo supera a evolucéao
biologica porque um novo tipo de necessidade, a da adequacdo cultural, é criado por tal
atividade (LEONTIEV, 2004).

Nesse processo de transformacéo e criacdo do que lhe é natural, 0 homem é capaz de
agir conscientemente e propor modificacfes antes mesmo que acontecam. Isso o diferencia
dos outros animais. Além de satisfazer suas necessidades, ele cria novas necessidades que,
uma vez satisfeitas e criadas, desencadeiam novas/outras necessidades constituindo um
processo dialético de satisfacdo, invencdo e reinvengdo. Portanto, a crianga é produto e agente
do/no meio cultural e tem o adulto como mediador da relacdo entre si e 0s objetos da cultura
que devem funcionar como dispositivos de atividade, ou seja, da acdo desejada, nascida da
necessidade do sujeito. Nesse processo o professor assume a funcéo de organizador da vida da
crianga com vistas aos processos de recepgdo e producdo cultural. Todavia essa organizacao
ndo limita as possibilidades de exercicio da autonomia infantil, mas amplia essas

possibilidades a partir da garantia de momentos, situagdes, contato com objetos da cultura que
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funcionam como amplificadores do repertério cultural, necessaria para a producao de sentido

sobre as coisas €, no caso particular deste estudo sobre a linguagem escrita.

2.2 A LINGUAGEM ESCRITA COMO NECESSIDADE HUMANA

[...] a histéria da humanidade comeca com o descobrimento do fogo, porém o limite
que separa a forma inferior de existéncia humana da superior é a criacdo da
linguagem escrita’®. (VIGOTSKI, 1995, p. 77, traduc4o nossa).

Ao falarmos da linguagem escrita como uma necessidade humana, estamos falando do
processo de criagdo de nossa propria humanidade, ou seja, do “conjunto das caracteristicas ¢
das qualidades humanas expressas pelas habilidades, capacidades e aptiddes que foram se
formando ao longo da histéria por meio da atividade humana” (MELLO, 2007, p. 86).

Moraes (2015) destaca que a escrita ndo surge como algo eventual, mero treino de
habilidades motoras, sem uma intencdo ou funcéo, “[...] e sim a partir das necessidades reais
do homem para a sua sobrevivéncia, tornando-se para ele um instrumento imprescindivel para
0 registro de informagcbes de sua atividade (trabalho) e para sua comunicacdo [...]”
(MORAES, 2015, p. 66). Assim, para a autora, as necessidades humanas foram o motivo

maior para que 0 homem viesse a escrever. Segundo a autora:

Foi a partir das necessidades humanas e em situa¢@es reais da vida em comunidade
que foram feitas as primeiras tentativas de representacdo e de expressdo.
Inicialmente, ainda ndo com as letras do alfabeto como temos hoje, mas por meio de
simbolos (desenhos, marcas, sinais, tracados), que foram sendo reduzidos e
simplificados depois de passarem por um longo periodo de utilizagdo, até tomarem o
formato mais acessivel que chegou até nés. Assim, embora aparentem ser simples,
as letras carregam consigo a complexidade do conhecimento acumulado em seu
processo de constituicdo. E o préprio fato de a escrita ter passado por um longo
processo de desenvolvimento, de ter uma pré-histéria, j& € a primeira constatacéo de
sua influéncia sobre as formas de percepcéo e organizagdo do pensamento humano.

(MORAES, 2015, p. 66).

A influéncia que a escrita exerceu na constituicdo de nossa civilizacdo e organizacao
do pensamento humano separou a histéria da humanidade em antes e depois da escrita. A
partir desse marco a experiéncia cultural da humanidade passou a ser registrada sob a forma
de escrita, possibilitando, com isso, 0 acesso a conhecimentos histéricos da humanidade pelas
novas geracoes (MORAES, 2015).

13 [...] la historia de la humanidad comienza con el descubrimiento del fuego, pero el limite que separa la forma

inferior de existencia humana de la superior es la aparicion del lenguaje escrito.
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Assim, na tentativa de registrar suas vivéncias e experiéncias “para recordar e
transmitir suas ideias e conceitos” (LURIA, 1988, p. 146), o homem instituiu uma das
atividades mais abrangentes e complexas da historia, representando com isso, um salto
qualitativo no desenvolvimento do psiquismo humano (VIGOTSKI, 1995). Se o
descobrimento do fogo foi por acaso, e mesmo assim marcou o inicio da histéria da
humanidade, a criacdo da linguagem escrita foi uma das ferramentas decisivas para o
desenvolvimento dos conhecimentos humanos.

No calor dessa discussao, Silva (2013), Moraes (2015) e Silva (2016), com base nos
argumentos de Britto (2009), destacam outro aspecto que também marcou a criagdo da escrita.
Esse aspecto esté ligado as relacbes de poder que foram se estabelecendo nas sociedades.
Silva (2016, p. 38) esclarece que “essa relagdo vincula-se ao desenvolvimento comercial e a
necessidade de poder da sociedade de classes, que, para seu proprio fortalecimento, necessitou
de um instrumento de registro e controle ndo acessivel a todos”. Significa dizer que a
linguagem escrita funciona como um instrumental que empodera.

Nas palavras de Britto (2009), foi precisamente na sociedade de classes que a escrita
se desenvolveu e foi se sofisticando de acordo com a apropriacdo das riquezas por parte de
guem exercia poder sobre os demais, com propdésito de registrar e controlar os seus bens
(mercadorias, propriedades). E nesse sentido que o autor afirma que a escrita “surgiu com o
poder” (BRITTO, 2009, p. IX).

Segundo o autor, nesse contexto de relagcdes sociais desiguais, 0 acesso a escrita e aos
objetos culturais a ela vinculados séo distribuidos desigualmente, e aqueles que efetivamente
dela se apropriam e mais fazem uso sdo 0s grupos que detém o poder econdmico e social
(BRITTO, 2009). O autor reconhece que, mesmo que haja expansdo de certas formas de uso
da escrita, na sociedade atual, essa relacdo de poder se consolida no acesso & cultura escrita’®
e na profundidade dos discursos efetivamente apropriados (SILVA, 2016).

Isso significa que:

O papel que, historicamente, a escola assumiu sobre a universalizacdo do acesso a
cultura escrita consolida a prépria reproducdo da l6gica dos valores da cultura
dominante. O ato de ensinar a ler e escrever ndo se constitui um ato neutro.
Constitui-se, pois, num ato de busca da superacdo da condicdo alienante ou de
reproducdo da condicdo de sua sustentacdo. (SILVA, 2016, p. 39).

16 para o autor, cultura escrita é, de todos os termos, 0 mais amplo e que procura caracterizar um modo de
organizacdo social cuja base é a escrita. Cultura escrita implica valores, conhecimentos, modos de
comportamento que ndo se limitam ao uso objetivo do escrito (BRITTO, 2005).
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Nesse sentido, Moraes (2015) argumenta que numa sociedade que se baseia no escrito,
a educacgéo precisa proporcionar condi¢des para que as pessoas pensem e atuem criticamente
perante a realidade em que vivem. Porém, quando esta educagdo “se baseia apenas no
dominio técnico da escrita (codificacdo e decodificagdo), ndo se criam as condigdes para que
as pessoas consigam operar criticamente, jA que ndo transitam pelos diversos tipos de
produgdes escritas” (MORAES, 2015, p. 67).

Com esse argumento, a autora nos remete a uma reflexdo necessaria sobre a
importancia da Educacdo Infantil na promogdo do acesso da crianca a cultura, em especial a
cultura escrita. O desafio dessa etapa € o de aproximar as criangas de experiéncias com 0s
mais variados modos de sua manifestacdo e expressdao, para que possam progressivamente
transitar com autonomia nas situacfes sociais que se instituem pelo escrito, desempenhando
assim sua cidadania (MORAES, 2015).

Desde muito cedo, as criangas tém contato com o universo da escrita, no entanto, esse
acesso € desigual, tanto no universo escolar quanto extraescolar. A autora destaca que,
geralmente, as criancas das classes mais favorecidas possuem condigdes de vida que
propiciam um acesso maior aos materiais escritos do que as criancas de classes menos
favorecidas. Com isso, a autora entende que a escola da infancia precisa inserir e proporcionar

as condicOes de acesso para todos.

Para muitas criancas, & somente na escola que elas terdo um contato maior com
livros, com o ambiente de uma biblioteca, com os diversos géneros textuais, com
comportamentos de leitor e produtor de texto, com media¢des intencionais com o
objetivo de aproxima-las cada vez mais dos materiais escritos e de seus usos,
contribuindo, assim, para a formagdo de bases para a sua atuacdo no mundo da
cultura escrita. (MORAES, 2015, p. 69).

Nessa perspectiva, comungamos com o posicionamento da autora, quando ela destaca

0 papel social da escola ao afirmar que:

A escola deve contribuir para a diminuicdo das desigualdades sociais e ndo para
intensifica-las ainda mais. Seguindo essa perspectiva, afirmamos o carater politico
do acesso & cultura escrita. Com efeito, acreditamos que a escola tem a grande
responsabilidade de ser um dos espagos que possibilita &s criancas o contato com a
cultura escrita em sua amplitude. (MORAES, 2015, p. 69).

Para isso, é preciso que as novas geracOes se apropriem da linguagem escrita e
aprendam a utiliza-la de acordo com a funcdo social para a qual tem sido pensada na
contemporaneidade e a escola da infancia € um lugar privilegiado para que a crianga conviva

com as formas mais elaboradas da cultura, incluindo a cultura escrita, que sao compartilhadas
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pelas pessoas ao seu redor (MELLO; FARIA, 2010). E a utilizacdo adequada dessa
ferramenta cultural que define sua apropriagdo e possibilita que a crianga construa
conhecimentos e saberes, participando, intervindo e transformando sua realidade, tornando-se
progressivamente humana (MELLO, 2007; 2010).

Nessa perspectiva, Vigotski (1995) considera que a linguagem escrita constitui um
elemento cultural e, como tal, instrumento essencial de desenvolvimento humano. Considera
que “o desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira e mais evidente linha do
desenvolvimento cultural, uma vez que esté relacionado com o dominio do sistema externo de
meios elaborados e estruturados no processo do desenvolvimento cultural da humanidade”
(VIGOTSKI, 1995, p. 185, traducéo nossa).

Podemos perceber que essa forma de linguagem nédo ocorre de maneira simplificada e
muito menos de uma hora para outra. A partir de sua vivéncia com as formas elaboradas de
escrita, a crianca vai descobrindo a necessidade de um instrumento para registrar suas ideias,
comunicar-se. Tal necessidade precisa ser criada ¢ a0 mesmo tempo respondida “em situagdes
reais de uso da linguagem escrita enquanto instrumento cultural que, para a Teoria Historico-
Cultural, implica no carater ativo do sujeito e na compreensdo da fung¢do social” da escrita
(SILVA, 2016, p. 40).

Nesse sentido, Britto (2005, p. 17) afirma que “a medida que a crianga vivencia de
forma ativa a experiéncia dos objetos da cultura escrita, 0s modos de organizar a cultura
escrita, os géneros de escrita”, ¢ que ela encontrara sentido no escrito. Assim, é possivel
pensar nos modos de promover vivéncias para que a insercdo e participacdo da crianca
ocorram de forma efetiva e adequada e, assim, que ela seja capaz de estabelecer relacdes com
o mundo da cultura escrita, de atribuir significado e de produzir sentido ao mundo que a
rodeia (SILVA, 2013).

E nesse processo de atribuicdo de significado e de producdo de sentido ao mundo e aos
objetos da cultura que o ser humano reproduz, para si e em si proprio, a humanidade criada
socialmente ao longo da historia. Mello (1999) considera que o homem se humaniza quando
estabelece relacdo com os objetos socialmente criados e com o0s outros; quando deixa a marca
de sua atividade nos objetos da cultura historicamente produzida. E este processo de
humanizacdo passa pelo processo de educagédo (LEONTIEV, 2004).

Foi nesse sentido que afirmamos, no inicio deste tépico, que ao falarmos da linguagem
escrita como necessidade humana, estamos falando do processo de criagdo de nossa prépria

humanidade. E 0 motivo que levou a humanidade a criar essa poderosa tecnologia que € a
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escrita (BRITTO, 2009) é fruto da prdpria necessidade humana de expressar e expandir suas
ideias.

Silva (2013) afirma que a expressdo das ideias € uma necessidade infantil e a
linguagem escrita deve configurar-se como forma de expressao dessas necessidades. Para a
autora, garantir as novas geracdes a apropriacdo desse instrumento cultural complexo,
representado na escrita, significa muito mais que o ensino do aspecto técnico do processo de
escrever, significa garantir que a escrita se torne instrumento de expressdo e de comunicacao.

Na esteira dessa compreenséo, Mello (2004) enfatiza que:

[...] o mergulho da crianga no mundo da escrita deve acontecer, porque a crianga é
membro da nossa sociedade e nossa sociedade € uma sociedade de cultura escrita, e
usufruir plenamente da cultura acumulada historicamente implica em participar da
cultura escrita. (MELLO, 2004, p. 73).

A autora nos leva a compreender que a convivéncia com esse instrumento cultural
criado historicamente permite que a crianca atribua a escrita um sentido adequado a sua
funcdo na sociedade e, assim, saiba “para que se I€ ¢ se escreve”. Para além disso, quanto
mais larga a convivéncia e densas as experiéncias, mais tera 0 que expressar por meio de
diferentes linguagens (MELLO, 2010).

Assim, é possivel pensar que ¢ na Educagdo Infantil que as criangas “devem iniciar
esse processo de insercéo e participacdo na cultura escrita, e é na escola da pequena infancia
que se deve pensar nos modos [mais elaborados] de se promover vivéncias para que essa
insercdo e participacdo ocorram de forma necessaria e adequada” (SILVA, 2013, p. 68). Séo
as vivéncias necessarias e adequadas em situagdes reais de vida que demandardo o uso social
da escrita e das outras linguagens.

Moraes (2015) afirma que o uso social da escrita, nas relagdes que vdo sendo
estabelecidas entre as criangas e as demais pessoas que a ela terdo acesso, “constituird o
primeiro momento do desenvolvimento da funcdo psiquica da escrita em seu carater externo
[social], para que posteriormente a crianca a internalize e tenha autonomia de seu uso como
forma de expressdo” (p. 80).

E nesse sentido que a teoria histdrico-cultural entende que a linguagem escrita é
resultado de um amplo processo de desenvolvimento das formas superiores de conduta da
crianca. Quando a relagdo da crianca com essa forma de expressdo humana é movida pela
necessidade, ou seja, quando a crianga realiza uma atividade plena de sentido que a envolve

afetiva e cognitivamente, as formas superiores da linguagem escrita se desenvolvem.
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Mello (2009) explica que esta forma superior da linguagem escrita deve ser entendida
como 0 momento em que o elemento intermediério entre a realidade e a escrita - a linguagem
oral — desaparece, e a escrita se torna diretamente simbdlica, ou seja, percebida como uma
forma de representacdo direta da realidade.

Isso posto, na proxima subse¢do esclareceremos sobre esse processo.

2.3 AS FUNCOES PSIQUICAS SUPERIORES E A LINGUAGEM ESCRITA

O que pode ser entendido como fungdes psicolégicas superiores na teoria de Vigotski?
Ao buscar explicagdes sobre as origens do desenvolvimento humano como produto
historica e socialmente construido, Martins (2016) ressalta que Vigotski identificou em suas
investigacbes uma diferenca fulcral entre as propriedades psiquicas ligadas a natureza e

transmitidas filogeneticamente e aquelas edificadas pela vida social.

As primeiras ele [Vigotski] denominou de funcdes psicolégicas elementares, que
pautam as respostas imediatas aos estimulos e expressam uma relacdo funcional
entre sujeito e objeto. Delas resultam os atos reflexos imediatos, que em certa
medida, ndo diferenciam substancialmente a conduta humana da conduta dos demais
animais [...]. As segundas, por sua vez, foram classificadas como fun¢es psiquicas
superiores, que ndo resultam formadas como cdmputo de dispositivos biolégicos
hereditarios, mas das transformacfes condicionadas pela atividade que sustenta a
relacdo do individuo com o seu entorno fisico e social, ou seja, resultam
engendradas pelo trabalho social. (MARTINS, 2016, p. 15).

Convicto dessa diferenca, Vigotski (1995) estrutura a tese central de seus estudos
afirmando que a origem das fungdes superiores de comportamento consciente esta nas
relacBes sociais do individuo com o mundo exterior, sendo 0 homem o principal responsavel
pela criacdo e transformacdo das relagdes sociais e culturais. Vigotski esclarece quais séo

essas fungoes:

[...] o objeto de nosso estudo abarca dois grupos de fendbmenos que, & primeira vista,
parecem completamente heterogéneos, mas que, de fato, sdo dois bragos
fundamentais, duas causas de desenvolvimento das formas superiores de conduta,
que jamais se fundem entre si, ainda que estejam indissociavelmente unidas. Trata-
se, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o célculo, o
desenho, e num segundo momento, dos processos de desenvolvimento das funces
psiquicas especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatiddo, que, na
psicologia tradicional, denomina-se atengdo voluntaria, memdria légica, formacéo
de conceitos, etc. *” (VIGOTSKI, 1995, p. 29, traducéo nossa, grifo nosso).

7 Original: EI concepto de «desarrollo de las funciones psiquicas superiores» y el objeto de nuestro estudio
abarcan dos grupos de fenémenos que a primera vi parecen completamente heterogéneos pero que de hecho
son dos ramas fundamentales, dos cauces de desarrollo de las formas superiores de conducta que jamas se
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Pelo exposto anteriormente, Tuleski e Eidt (2016) asseguram que, para Vigotski
(1995), o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores “envolve grupos de
fendmenos que inicialmente parecem distintos, mas que na realidade estao totalmente unidos”
(TULESKI; EIDT, 2016, p. 38). Para as autoras, o que ele fez foi perceber a diferenca entre
0s meios externos do desenvolvimento cultural (instrumentos e signos)™® e os processos
especificos de desenvolvimento das fung¢des. Ou seja, “[...] Enquanto os primeiros se referem
as ferramentas materiais e simbdlicas que produzem as transformacdes psiquicas (a fala, a
escrita, o célculo, o desenho etc.), os Ultimos se referem as fungdes especificas, como
memoria, percepcdo, atencdo e pensamento conceitual, que se transformam valendo-se dos
primeiros” (TULESKI; EIDT, 2016, p. 38, grifo das autoras). Vigotski (1995, p. 29, traducéo
nossa) aponta que “Tanto uns como outros, tomados em conjunto, formam o que qualificamos
convencionalmente como processos de desenvolvimento das formas superiores de conduta da
crianga”lg.

Assim, Vigotski (1995) explica que o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores na crianca, formadas no decurso da histéria do género humano, é um processo
absolutamente Unico, que pode ser sintetizado do seguinte modo: “[...] toda fun¢do psiquica
superior foi externa por haver sido social antes que interna”?° (VIGOTSKI, 1995, p. 150,
traducdo nossa). Em outras palavras, todas as funcdes foram primeiramente experienciadas
socialmente nas relagdes entre as pessoas para que depois fossem internalizadas.

Desse modo Vigotski (1995) esclarece que a crianca precisa realizar atividades
psiquicas, por intermédio da internalizacdo, que ocorre por meio de dois processos, 0S
“Iinterpsiquicos” (interpessoais) e os “intrapsiquicos” (intrapessoais). Esse processo de
internalizacdo, pelo qual a crianca aprende e se desenvolve, consiste, segundo o autor, na “lei
genética geral do desenvolvimento humano” ¢ estd submetido a educacdo e as condicbes

concretas de vida, portanto, aos diferentes momentos histéricos da vida da crianca.

funden entre si aunque estan indisolublemente unidas. Se trata, en primer lugar, de procesos de dominio de
los medios externos del desarrollo cultural y del pensamiento: el lenguaje, la escritura, el célculo, el dibujo;
y, en segundo, de los procesos de desarrollo de las funciones psiquicas superiores especiales, no limitadas ni
determinadas con exactitud, que en la psicologia tradicional se denominan atencion voluntaria, memoria
I6gica, formacién de conceptos, etc.

Segundo Vigotski (1995) a fungdo do instrumento ou ferramenta € servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente, deve necessariamente levar a mudancas
nos objetos e, 0 signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operagéo psicoldgica. Constitui um
meio da atividade interna dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado internamente (p.
94).

9 Original: [...] Tanto unos como otros, tomados en conjunto, forman lo que calificamos convencionalmente

como procesos de desarrollo de las formas superiores de conducta del nifio.
2 Original: Toda funcién psiquica superior fue externa por haber sido social antes que interna;

18
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Dentre as vérias funcdes psiquicas superiores que se desenvolvem no psiquismo
humano, Vigotski apresenta “a escrita como uma de grande importancia e que influencia as
demais”, denominadas de fungBes especiais como: memoria, percepcdo, atencdo, a
imaginacéo etc. “Ela é uma capacidade especificamente humana que precisa de mediagao para
que seja internalizada” (MORAES, 2015, p. 76). A autora compreende que, para que a crianga
se aproprie da linguagem escrita como uma habilidade do género humano, para que ela seja
internalizada em toda a sua esséncia, € necessario que a escrita seja utilizada socialmente,
desde a educacao infantil, “portanto, em condi¢des reais na vida em sociedade”.

Para a autora:

Esse talvez seja um dos pontos-chave que servem de base para que a escrita seja
trabalhada com intencionalidade na escola infantil. Sendo conhecedor de que a
escrita, no real sentido da palavra, ndo pode ser internalizada se néo for usada dentro
de préticas sociais, cabe ao professor proporcionar situacfes e/ou experiéncias que
privilegiem esse aspecto. Sendo assim, as tarefas que visam o treino motor e o
reconhecimento das letras ja ndo devem mais ocupar o centro do planejamento, pois
nesse tipo de tarefas ndo se tem e nem se estabelece uma relagdo social com a escrita
propriamente dita. (MORAES, 2015, pp. 76-77).

Mello (2010a, p. 44) afirma que o grande problema em apresentar a escrita a crianca
como treino motor é que essa forma “desconsidera o fato de que a linguagem escrita ndo € um
instrumento cultural simples como um copo, uma colher, uma tesoura, mas € um sistema de
signos que representa um outro sistema de signos”. Ou seja, “ao escrever, representamos o0
som da fala, mas esse som da fala ndo é apenas um som: ele tem um significado. Esse
significado representa a realidade: as coisas do que falamos, nossas ideias, sentimentos,
informagoes”.

Nesse sentido, Vigotski (1995) afirma que o ato de registrar algo se vincula
inicialmente a linguagem oral, expressando 0s signos verbais que representam o0s objetos e
relacBes sociais. Porém, a medida que a crianca passa a compreender que a escrita representa
diretamente a realidade, simbolizando os objetos da cultura e rela¢6es sociais, desfaz-se o elo,
antes incondicional, entre escrita e fala, e a escrita se configura como um simbolismo de
primeira ordem — por representar diretamente a realidade de objetos e relacbes humanas.

Com base nessa compreensao, o autor, na década de 1930, tecia fortes criticas a forma
de apresentacdo da escrita para as criangas, que partia de seu aspecto técnico, que enfatizava a
relacdo entre letra e som, quando “o dominio da linguagem escrita significa para a crianga
dominar um sistema extremamente complexo de signos [..] que identificam

convencionalmente os sons e as palavras da linguagem oral, que séo, por sua vez, signos de
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objetos e relagdes reais?’” (VIGOTSKI, 1995, p. 184, traducdo nossa). Fica evidente,
portanto, que “o dominio da linguagem escrita é, na verdade, o resultado de um longo
desenvolvimento de funcdes superiores do comportamento infantil®*” (VIGOTSKI, 1995, p.
184, tradug&o nossa).

O autor explica que:

A forma superior da linguagem escrita consiste em que esta passa de simbélica de
segunda ordem a simbélica de primeira ordem. Os simbolos primarios da escrita se
utilizam ja para designar os verbais. A linguagem escrita é entendida através da oral,
mas esse caminho vai se encurtando gradualmente; o elo intermediario, que é a
linguagem oral, desaparece e a linguagem escrita se faz diretamente simbdlica,
percebida da mesma forma que a linguagem oral®®. (VIGOTSKI, 1995, p. 197,
traducdo nossa).

Entender a linguagem escrita como funcdo psiquica superior e, portanto, como
essencial ao desenvolvimento cultural da crianga “exige que compreendamos em que medida
ela mobiliza os processos psiquicos a medida que vai se tornando uma capacidade individual
da crianga” (MORAES, 2015). Nesse sentido, ¢ preciso esclarecer o conceito de atividade e
de atividade principal, “pois ¢ ela que coloca em relevo a complexa relagdo entre o
desenvolvimento da crianga em unidade dialética com o0 meio em que vive” (TULESKI;
EIDIT, 2016, p. 44).

Veremos que a atividade contribui efetivamente na regulacdo dos processos psiquicos,
visto que em cada momento do desenvolvimento € a atividade da crianca a responsavel pela
sua insercdo na cultura (SOUZA, 2007). Por meio da participacdo nas diversas formas de

atividades sociais, a crianca forma suas qualidades tipicamente humanas.

2.4 A LINGUAGEM ESCRITA COMO ATIVIDADE HUMANA: QUE ATIVIDADE E
ESSA?

“Que atividade é essa?” “Eu ndo sei fazer essa atividade!” e “Eu gosto dessa

atividade!” Frases como essas, ditas por criangas onde realizamos a pesquisa, e por nos

Z'Original: EI dominio del lenguaje escrito significa para el nifio dominar un sistema de signos simbélicos
extremadamente complejo [...] que identifican convencionalmente los sonidos y tas palabras del lenguaje oral
que son, a su vez, signos de objetos y relaciones reales.

22 Original: el dominio del lenguaje escrito es, en realidad, el resultado de un largo desarrollo de las funciones
superiores del comportamiento infantil.

2 Original: La forma superior a la que nos referimos de pasada, consiste en que el lenguaje escrito —de ser
simbdlico en segundo orden se convierte de nuevo en simb6lico de primer orden—. Los simbolos primarios de
escritura se utilizan ya para designar los verbales. El lenguaje escrito se comprende a través del oral, pero ese
cambio se va acortando poco a poco; el eslabén intermedio, que es el lenguaje oral, desaparece y el lenguaje
escrito se hace di rectamente simbélico, percibido del mismo modo, que el lenguaje oral.
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mesmos ao longo de nossa vida escolar e profissional, nos levaram a buscar, nas premissas da
teoria histdrico-cultural, o conceito de atividade, pois é na e pela atividade que o sujeito
estabelece vinculo com o mundo que o rodeia, atua sobre a natureza, intervém como sujeito
nas relagdes e forma suas qualidades humanas (TULESKI; EIDT, 2016).

Diante disso, desenvolvemos esta subsecdo considerando a importancia da linguagem
escrita para o desenvolvimento da crianga e partindo da concepgéo de que a linguagem escrita
é uma abrangente atividade humana, que vai além do ato de ler e de escrever. Sua apropriacdo
e seu dominio como signo a servico da consciéncia humana favorece o desenvolvimento de
fungOes superiores da conduta infantil.

Primeiramente, necessario se faz esclarecer que atividade é um dos conceitos
fundamentais nos estudos da Teoria Historico-Cultural. Para Leontiev (2004), um dos
precursores desse estudo, a atividade humana ¢ sempre social. Na visdo desse intelectual, “[...]
a atividade tem seu papel concreto e determinante na formacdo da conduta humana, posto que
o desenvolvimento psiquico depende das relagdes sociais estabelecidas pelo sujeito, dadas as
condicdes de vida, de educacéo e de atividade” (SOUZA, 2007, p. 63).

Mas, que atividade € esta, especificamente humana? Leontiev (2004) compreende,
com base nos principios do Materialismo historico-dialético, que o trabalho é a atividade
fundamental determinante do desenvolvimento humano, vinculado & cultura material e
intelectual. “De acordo com seus estudos, o trabalho é a atividade criadora e produtiva [...],
pela qual o homem produz e reproduz as capacidades e as habilidades culturais” (SOUZA,
2007, p. 58).

Duarte (2001) contribui para essa compreensdo, ao discutir que o trabalho, segundo
Marx, é uma atividade exclusivamente humana. O autor destaca trés caracteristicas do

trabalho, como atividade especificamente humana.

A primeira [...] é a de que se trata de uma atividade conscientemente dirigida por
uma finalidade previamente estabelecida. A segunda caracteristica é a de que o
trabalho é uma relagdo mediatizada entre 0 homem e a natureza, [mediatizada pelos
instrumentos]. A terceira caracteristica € a de que a atividade humana dirige-se a um
objeto e materializa-se nesse objeto. (DUARTE, 2001, pp. 255-256).

Assim, baseado em Marx, o autor compreende que o trabalho é uma atividade que
distingue o ser social do ser natural, isto é, define a especificidade do ser humano como um
ser historico, social e cultural, por ser uma atividade consciente, mediatizada e materializada
socialmente (DUARTE, 2001).
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Mello (2007) compreende que é a atividade consciente que permite ao homem se
apropriar do mundo e dos objetos culturais. Diferentemente dos animais que se adaptam ao
meio, 0 homem transforma a natureza, cria e desenvolve suas fungdes psiquicas superiores,
capacidades e habilidades - motoras e intelectuais. Essas funces psiquicas superiores vao
sendo criadas e desenvolvidas ao longo do desenvolvimento humano, a partir do momento em
que as pessoas se apropriam das ferramentas e dos objetos culturais. Ao se apropriar de toda a
riqueza criada pelas gera¢6es humanas precedentes, o sujeito torna-se homem (LEONTIEV,
2004).

Souza (2007) compreende que os estudos da THC contribuem para o entendimento de
que atividade humana (a comunicacdo, a atividade com objetos, o estudo etc.) “é o fazer
consciente do homem, realizado por meio de vivéncias mediadas, na busca por compreender e
se apropriar das riquezas do mundo circundante” (2007, p. 63). E esta atividade esta
diretamente ligada as condi¢Ges concretas de vida e educagdo, por intermédio das quais a
crianca aprende, organiza seus processos psiquicos e se desenvolve. E o que afirma Leontiev
(2004, p. 310):

O que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da crianca é a sua
prépria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida — por outras
palavras: o desenvolvimento da atividade, tanto exterior como interior. E o
desenvolvimento desta atividade depende por sua vez das condi¢cBes em que ela
vive. O mesmo é dizer que, quando estudamos o desenvolvimento da mente da
crianca, precisamos comecar analisando o desenvolvimento da sua atividade, como
ela é construida nas condi¢Bes concretas de vida [...]. S6 com esse modo de estudo,
baseado na analise do conteldo da propria atividade infantil em desenvolvimento, é
que podemos compreender de forma adequada o papel condutor da educacdo e da
criacdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da
realidade, e determinando, portanto sua psique e sua consciéncia.

Seguindo em sua reflexdo, o autor afirma que a atividade ndo é constituida
mecanicamente, a atividade de cada sujeito, além de depender das condigdes reais ou
concretas de vida, depende também de seu lugar na sociedade, das condi¢cdes que lhe sdo
apresentadas e de como se vai assimilando as circunstancias individuais que sdo Unicas
(LEONTIEV, 2004). Isso significa que, a atividade que a crianga realiza é vivenciada em
circunstancias individuais unicas, quando esta é uma atividade objetivada que tem para ela um
significado dentro das relagdes que vai estabelecendo e um sentido que lhe garante a
resolucdo de uma necessidade, que é o motivo que dirige seu fazer (LEONTIEV, 2004).

Considerando as ideias de Leontiev, Souza (2007) afirma que, para esse estudioso, a

atividade €, portanto,
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[...] tudo aquilo que faz sentido para a crianga; todo fazer orientado para um fim ou
resultado, e com motivagéo pessoal. O resultado deve ser algo que motive as acdes e
as atitudes infantis para algo que a crianga pretende alcangar. Assim, o sentido é
dado pela relagdo entre motivo — que impulsiona o agir infantil — e o objetivo —
resultado pretendido. Nessa perspectiva, para que haja atividade, 0 motivo e 0
resultado devem coincidir. (SOUZA, 2007, p. 64).

Diante disso, Tuleski e Eidit (2016, p. 45) esclarecem que, para Leontiev, nem tudo
que o sujeito realiza ¢ atividade. “A atividade ¢ sempre dirigida por uma intencionalidade e
busca responder uma necessidade. Para que a necessidade possa ser satisfeita, ela precisa
encontrar um objeto que a satisfaca. Assim, a primeira condi¢cdo de toda atividade é a
necessidade”.

Para entender essa questdo, Leontiev (2004) distingue atividade e acdo. O autor
explica que atividade € um tipo especial de experiéncia que envolve processos psicolégicos
como as emocOes e 0S sentimentos. “Estas experiéncias ndo dependem de processos
separados, particulares, mas sdo sempre determinados pelo objeto, o desenrolar e a espécie de
atividade da qual fazem parte” (LEONTIEV, 2004, p. 316). Ja a acdo € um ato articulado (em
processo) no qual o motivo ndo coincide diretamente com o objetivo da atividade da qual faz
parte. Entretanto, a acdo pode transformar-se em atividade a medida que ela adquire sentido
para quem a realiza. 1sso ocorre quando o resultado da acdo é mais significativo que 0 motivo
que realmente a induziu (LEONTIEV, 2004).

Para exemplificar essa distingdo, Souza (2007) destaca que, numa tarefa, a crianca
inicialmente pode fazer um desenho porque a professora lhe pediu, nesse caso, se 0s motivos
e resultados ndo coincidem, € apenas uma acdo. O mesmo exemplo serve para a questdo da
escrita. A crianca pode escrever algo somente porque a professora Ihe solicitou. No entanto,
se a crianca se envolver com a realizacdo do desenho, da escrita ou de outras tarefas infantis,
dando-lhe um sentido pessoal, esse fazer pode transformar-se em uma atividade.

Tuleski e Eidit (2016) argumentam que, na THC, motivo da atividade é aquilo que
impulsiona 0 homem a agir e dirige esse agir para a satisfacdo de uma determinada
necessidade. Para Leontiev (2004), o préprio objeto da atividade € o verdadeiro motivo,
podendo ser este tanto material como simbdlico, existente na percepcdo bem como na
imaginacdo, no pensamento. No entanto, para o autor, o fundamental € que atras do motivo
encontra-se sempre uma ou outra necessidade.

Para compreender a passagem de acdo para atividade, Leontiev (2004) definiu os

motivos - socialmente criados e apropriados - em eficazes ou apenas compreensiveis.
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Segundo o autor, em diferentes situacfes, uma tarefa proposta a crianga e realizada
sob a forma de aglo estd fundamentada em motivos da atividade apenas
compreensiveis e incapazes de impulsionar a crianga a agir. Desse modo, a crianga
atua movida por um motivo que apenas guarda, indiretamente, uma relagdo com o
objetivo da atividade proposta. Dito de outra forma, a tarefa proposta realiza-se sob
a forma de acdo, cujo motivo da atividade a direciona apenas cognitivamente, sem
um profundo envolvimento afetivo. Entretanto, ao realizar a atividade, movida por
um motivo, sob certas condices, é possivel que o resultado da atividade passe a ser
mais significativo para a crianga do que o motivo que inicialmente a induziu. Nesse
caso, 0 motivo que era, antes, apenas compreensivel se torna eficaz para impulsionar
sua atividade. (SOUZA, 2007, pp. 65-66).

Observa-se, portanto, que os motivos geradores de sentido ou “motivos-eficazes”, sdo
aqueles que estimulam a atividade conferindo-lhe um sentido pessoal. Para Leontiev (2004,
p.105) “o sentido pessoal traduz precisamente a relagdo do sujeito com os fendmenos
objetivos conscientizados”. Ou seja, o conhecimento da crianga — sua interpretacdo dos
fendmenos da realidade — ocorre em conexd com sua atividade. Isto significa dizer que a
atividade esta associada as necessidades e aos motivos da crianca.

Souza (2007, p. 66) destaca que “as necessidades e os motivos orientam a crianga na
realizacdo da sua atividade na realidade circundante”. Nesse caso, a necessidade somente ¢
objetivada a partir do momento que o objeto que satisfaz essa necessidade é descoberto e
apropriado de acordo com a funcédo para o qual foi criado. 1sso nos leva a compreender que a
atividade estd sempre orientada por uma necessidade do sujeito, e que as necessidades podem
ser criadas ou produzidas por meio de atividades intencionalmente organizadas. Desse ponto

de vista, Souza (2007, p. 72) explica que

O papel da educagdo é, nesse processo, criar, nas criancas, novos motivos
humanizadores e, compreendendo a dinamicidade da atividade humana, permitir a
complexificagdo motivacional a medida que d& oportunidade, a cada crianca, de
expressar-se e de atuar como sujeito, de apropriar-se e de objetivar-se, de conhecer e
de sentir-se parte do género humano.

Para a autora,

Tal concepgdo caracteriza de modo singular a participagdo da crianca no processo de
apropriacdo dos hébitos e valores culturais, dos bens cientificos, historicos e
tecnolégicos conquistados pelo homem ao longo da trajetéria humana, requer um
lugar ativo do educador, sobretudo, seu fazer intencional e consciente. (SOUZA,
2007, p. 72).

Nas palavras de Mello (2007), somente dessa forma a educagdo pode cumprir
efetivamente seu papel de formar cada novo ser humano, tendo como referéncia as maximas

potencialidades do desenvolvimento das qualidades humanas criadas ao longo da histéria:
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quando se faz intencional, ou seja, quando ja no inicio do processo projeta como ideia o ser
humano em suas maximas possibilidades.

Traduzindo essa discussdo para a questdo da linguagem escrita, isso nos leva a
compreender que a escrita é uma atividade essencialmente humana, pois estd diretamente
relacionada aos afazeres do homem para produzir a sua existéncia e dar sentido a ela.
Entendida dessa forma, a apresentacdo dessa atividade as criangas ndo pode ser encarada
como uma questdo técnica, artificial, pois se trata de uma apropriacao cultural complexa e que
precisa ter sentido para elas.

Mello (2010) entende que o sentido inicial aprendido pela crianga nas atividades de
escrita de que participa vai condicionando a constituicdo dos motivos de estudo na crianga. A
autora supde que “o sentido que se forma para a crianga a partir da atividade que realiza,
condicionado ao motivo que a impulsiona a agir, pode ser considerado como um dos
elementos que condicionam o éxito ou fracasso escolar” (2010, p. 334).

Nesse aspecto, Souza (2007) compreende que as condigdes em que a crianga realiza a
atividade, o interesse e o envolvimento com o fazer tém implicacGes diretas para a educacéo,
uma vez que a educacdo intencional implica agir de modo a garantir que 0s motivos se tornem
eficazes, capazes de influenciar positivamente a aprendizagem da crianca em todo seu
percurso de desenvolvimento. A autora nos lembra que, desde o nascimento, em seu universo
familiar e cotidiano, a crianca comeca a se apropriar do patriménio cultural mediante a
atividade socialmente mediada. Isso significa que a crianca aprende qualidades humanas,
mesmo antes de adentrar a escola. Ao adentrar a escola, os aprendizados possiveis, a partir
das atividades realizadas, devem propiciar a crian¢a novos contatos com a cultura e a histéria
sistematizadas pela humanidade (SOUZA, 2007).

Leontiev (2004, p. 311) destaca que, em cada momento do desenvolvimento psiquico
da crianca, ha um tipo de atividade que favorece o seu contato com 0 mundo que a rodeia —
“denominada dominante” ou principal. Para definir o que é uma atividade principal em
relacdo a outras atividades, o autor indica trés caracteristicas diferenciadoras de todas as
outras atividades. Ela é uma atividade que dentro dela outras sdo desenvolvidas, como por
exemplo, a aprendizagem que na infancia pré-escolar tem lugar no brinquedo. Ela é o espaco
de formacéo e reconstrucdo dos processos psiquicos, como por exemplo, a imagina¢do no
jogo, o pensamento abstrato na atividade de estudar. A atividade principal determina as
mudancas basicas nas caracteristicas psicologicas da crianca, ocorridas num determinado

periodo de seu desenvolvimento.
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Para Leontiev, pois, a “atividade principal € entdo a atividade cujo desenvolvimento
governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicolégicos da
personalidade da crianga, em um determinado estagio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV,
2004, p. 312).

Sobre as ideias de Leontiev, Silva (2016) destaca que o que caracteriza a atividade
principal é ser, ao mesmo tempo, geradora de outras atividades que propiciam o conhecimento
do mundo da cultura acumulada pelos homens, responsavel pela organizagdo e reorganizacdo
dos processos psiquicos particulares do sujeito — processos esses que possibilitam a
interpretacdo do mundo —, e propiciadora das principais mudangas psicolégicas (LEONTIEV,
2004).

Ao falar do desenvolvimento psiquico da crianga, Muhkina (1995, p. 48) destaca que
nos primeiros seis anos, as criangas assimilam varios tipos de atividades, sendo as principais:
a comunicacdo emocional, as atividades exploratdrias com objetos e as brincadeiras, em
especial a brincadeira de faz de conta ou jogos de papéis®*. Segundo a autora, é nas formas
principais de atividade que a crianca revela suas necessidades e interesses principais. “Nessas
atividades também se formam as qualidades psiquicas e as oportunidades individuais mais
importantes de cada idade”.

Leontiev (2004) cita que na idade pré-escolar (3 a 6 anos), foco do nosso estudo, a
brincadeira é a atividade que cumpre esse papel de ser principal ou dominante para o
desenvolvimento psiquico. Esta atividade possibilita a formacdo dos reflexos psiquicos da
realidade e, quanto mais elaborados forem os reflexos da realidade e sua interpretacéo,
maiores as possibilidades de novas atividades (SILVA, 2013).

E importante destacar que, embora Leontiev apresente a brincadeira, em especial a
brincadeira de faz-de-conta na idade pré-escolar, como a atividade que impulsiona varios
processos psicolégicos, como a abstracdo, o autocontrole etc., hd que se pensar que, no campo
da educacdo escolar, essa atividade somente se constituirda como tal na medida em que o
professor desencadear um processo pedagdgico que possibilite a crianca se ver frente a
situacOes que exigem dela o uso da imaginacdo, de conhecimentos prévios, da elaboracédo de
estratégias de solucdo de problemas, melhores formas de interacdo etc. E nesse processo que
vao sendo desenvolvidas as habilidades, capacidades cognitivas, emocionais, sociais e

culturais da crianga e, ainda, € possibilitado o surgimento de novas atividades principais.

4 A brincadeira sera discutida no tépico 1.6 como atividade representativa no processo de aquisicdo da escrita.
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Segundo Leontiev (2004), a mudanca de uma atividade para outra caracteriza a
entrada em um novo momento do desenvolvimento psiquico da crianca. “Nesse
desenvolvimento psiquico estdo vinculadas as novas formacgdes organizadas em torno da
atividade principal [...] indicando uma nova situacdo social de desenvolvimento, na qual se
estruturam todas as novas mudangas” (SOUZA, 2007, p. 63).

De acordo com Souza (2007), Vigotski (1996) discute essa questdo apontando que as
novas formagdes (neoformacdes) geram saltos qualitativos no desenvolvimento humano e
emergem sempre de uma situacdo social em que a crianca participa. “Nesse processo se
produz e modifica-se a atividade infantil, que reconfigura em novos patamares as funcées
psiquicas, instituindo formas cada vez mais interdependentes entre elas” (TULESKI; EIDT,
2016, p. 53-54).

Com base na discusséo apresentada sobre a atividade humana e a atividade principal
inerente a cada fase da vida humana (sobre cuja base se formam as demais estruturas
psicoldgicas), pudemos perceber que a atividade precisa ocorrer de tal modo que permita a
crianca compreender o mundo em situacdes ativas, e se apropriar de bens da cultura
conquistados pela humanidade. Assim, a crian¢a poderd vivenciar atividades repletas de
sentido e capazes de mover o seu desenvolvimento social e cultural (SOUZA, 2007), ou o
oposto disso, a crianga em contato com experiéncias que lhe afetam psicologica e
afetivamente de forma negativa, ou seja, ndo provocam necessidades, podera realizar tais
experiéncias vazias de sentidos ou com sentidos absolutamente negativos.

E nessa perspectiva que Vigotski (1995) defende a ideia de que haja uma maneira de
ensinar a linguagem escrita condizente com sua condicdo de atividade cultural complexa e
ndo como técnica de maos e dedos. Como atividade cultural (e ndo simplesmente como a¢éo),
a crianca que aprende age de forma ativa, orientada por suas necessidades, motivos e
interesses a serem satisfeitos.

Posto isso, na proxima subsecdo esclareceremos um pouco mais sobre a apropriacdo

do significado social e a formacdo do sentido.
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2.5 SIGNIFICADO SOCIAL E A FORMACAO DO SENTIDO PESSOAL: “PARA QUE
SERVE A ESCRITA?”

Segundo Mello (2010), ha um significado coletivo partilhado pela sociedade sobre
“Para que serve a escrita?”. Se fizéssemos essa pergunta a um grupo de pessoas, indmeras
respostas poderiam emergir, indicando a funcdo social da escrita (escrevemos para expressar,
comunicar, registrar algo para alguém etc.). “Entretanto, a experiéncia pessoal que cada um
viveu com a escrita iria produzir percepgdes diferentes do que seja a escrita” (MELLO, 2010,
p. 332).

Com base nessas colocacBes, 0 objetivo desta subsecdo é trazer algumas reflex6es
sobre as concepcdes de sentido e significado, tendo como referéncia os escritos de Vigotski
(1993) e Leontiev (2004). Esses autores deram total atencdo a questdo do sentido e
significado, porque, segundo eles, “a sua relagdo é a dos principais “componentes” da
estrutura interna da consci€éncia humana” (LEONTIEV, 2004, p. 105).

Segundo Asbahr (2011, p. 86), Leontiev considera 0s seguintes elementos
constitutivos da consciéncia humana: o contetdo sensivel, a significacdo social e o sentido
pessoal. “O contetido sensivel (sensagdes, imagens de percepcao, representagdo) ¢ o que
produz a base e as condices da consciéncia, que cria sua riqueza e seu colorido. E o contetdo
imediato da consciéncia, mas niao exprime toda sua especificidade”. Torna-Se necessario,
assim, compreender 0s outros dois elementos - a significacdo e o sentido.

Ainda, segundo a autora, o conceito de sentido aparece inicialmente na obra de
Vigotski (1993), quando o tedrico sovietico analisa a relacdo entre pensamento e linguagem,
mais especificamente no capitulo “Pensamiento y palabra”. No texto, o autor afirma que a
chave para o estudo da consciéncia humana esta na relacdo entre pensamento e linguagem,
fato que o leva a considerar a palavra como o “microcosmo” da consciéncia humana.
Posteriormente, Leontiev (2004) apropria-se deste conceito, nomeia-o como “sentido pessoal”
e relaciona-o diretamente com a atividade e a consciéncia social.

Leontiev explica que a significacdo é a sintese das préaticas sociais formada em um

processo historico composto de objetivacbes humanas. Nas palavras de Leontiev,

A significacdo é refletida e fixada na linguagem, o que confere a sua estabilidade.
Sob a forma de significagdo linguistica, constitui o contetido da consciéncia social;
entrando no contetido da consciéncia social, torna-se assim consciéncia real dos
individuos, objetivando em si o sentido subjetivo que o refletido tem para eles.
Assim, o reflexo consciente é psicologicamente caracterizado pela presenga de uma
relacdo interna especifica, a relagdo entre sentido subjetivo e significacdo.
(LEONTIEV, 2004, p. 100).
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A linguagem é uma forma de materializacdo dos significados que possibilita
representar, por sua constituicdo, a realidade socialmente conhecida. “Ou seja, a linguagem se
constitui na realidade social na qual estdo inseridos, pelas suas relagcdes, os homens, ao
mesmo tempo em que possibilita o conhecimento dessa realidade” (SILVA, 2016, p. 83).

Leontiev alarga essa compreensdo dizendo que a significacdo é a generalizacdo da
realidade fixada num vetor sensivel, que é a palavra. Para ele, “a significagdo pertence,
portanto, antes de demais a0 mundo dos fendmenos objetivamente historicos” (2004, p. 100).
Isto €, o significado refere-se ao sistema de relacBes objetivas que passa a ser comungado
pelos sujeitos, se forma no processo de desenvolvimentos da palavra, sendo, pois, de natureza
social, coletiva. J& o sentido é pessoal, diz respeito ao contetdo formulado pelos sujeitos, de
carater subjetivo, sendo resultante das relagdes que a palavra assume ante os diferentes
contextos em que é empregada, em acordo com suas experiéncias.

Vigotski (1993), inspirado na definicdo do psicdlogo Francés Frederic Paulham sobre

a relacdo entre “significado” e “sentido”, conceitua este Ultimo da seguinte forma:

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicolégicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. E sempre uma formacao dinamica, fluida e
complexa, que tem vérias zonas de estabilidade desigual. O significado é apenas
uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Uma palavra adquire o seu
sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes altera o seu sentido.”®
(VIGOTSKI, 1993, p. 333).

A questdo fundamental apontada nessa definicdo é a de que o “sentido” deve ser
compreendido como acontecimento particular, dindmico e complexo, constituido através de
relacBes sociais. Essa definicdo admite inferir, que o “sentido”, se produz nas praticas sociais,
através da articulacdo dialética da historia de constituicdo do mundo psicolégico com a
experiéncia do sujeito (VIGOTSKI, 1993).

Nessas producgdes, por sua vez, integram-se, por exemplo, dimensdes cognitivas e
afetivas, bem como processos coletivos e individuais. Assim, o conceito de “sentido” se
converte numa ferramenta relevante para se pdr em duvida dicotomias classicamente

presentes no pensamento psicoldgico e reiteradamente criticadas por Vigotski ao longo de sua

% QOriginal: [...] el sentido de la palavra es la suma de todos los sucesos psicolégicos evocados en nuestra
consciéncia. [...] Es siempre una formacion dindmica, variable y compleja que tiene varias zonas de
estabilidad diferente. El significado es s6lo una de esas zonas del sentido, la mas estable, coherente y precisa.
La palabra adquiere su sentido en su contexto y, como es sabido, cambia de sentido en contextos diferentes.
Pero este significado no es mas que una potencia que se realiza en el lenguaje vivo y en el cual este
significado es tan s6lo una piedra en el edificio del sentido.
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producéo intelectual, bem como para afirmar o psiquismo como um sistema dinamico e
integrado (ASBAHR, 2011).

Leontiev (2004, p. 105) ressalta que ha de se considerar que quando se distingue
sentido e significado propriamente dito, é imprescindivel ressaltar que esta definicdo néo
“concerne a totalidade do conceito refletido, mas unicamente com aquilo para que esta
orientada a atividade do sujeito. Com efeito, o sentido pessoal traduz precisamente a relagéo
do sujeito com os fendmenos objetivos conscientizados”.

Asbahr (2011) enfatiza que, para Leontiev (2004), o sentido pessoal é criado pela
relacdo objetiva entre aquilo que incita a agdo no sujeito (motivo da atividade) e aquilo para o
qual sua acdo orienta-se como resultado imediato (fim da acdo). “O resultado pessoal traduz a
relacio do motivo com o fim. Portanto, para encontrar o sentido pessoal, & necessario
descobrir seu motivo correspondente” (ASBAHR, 2011, p. 88).

Desse modo, Leontiev (2004) afirma que ndo ha sentidos “puros”, todo sentido é
sentido de alguma coisa, isto €, de uma significacdo. Asbahr (2011) destaca que, embora 0s
pesquisadores Vigotski e Leontiev considerem que sentido e significado estejam ligados um
ao outro e parecam fundidos na consciéncia, tém uma base e uma origem distintas e sdo

dirigidos por leis diferentes.

Os significados sdo mais estaveis, ja os sentidos modificam-se de acordo com a vida
do sujeito e traduzem a relagdo do sujeito com os fendbmenos objetivos
conscientizados. Além disso, € o sentido que se exprime na significacdo e ndo ao
contrario, é o sentido que se concretiza nas significagdes, da mesma maneira que o
motivo concretiza-se nos objetivos, e ndo as significagcbes no sentido. (ASBAHR,
2011, p. 90).

Para ilustrar a diferenciagéo, Vigotski (1993) menciona a fabula de Krylov, “A libélula
e a formiga”. Cita que as palavras “Va dangar!”, por exemplo, tém um significado definido e
constante, mas no contexto da fabula adquirem um sentido intelectual e afetivo muito mais
amplo. Significam tanto “Divirta-se” quanto “Morra”. “Esse enriquecimento das palavras que
o sentido lhes confere a partir do contexto é a lei fundamental da dindmica do significado das
palavras. Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais ou menos do que
significaria se considerada isoladamente” % (VIGOTSKI, 1993, p. 333).

Asbahr (2011) diz que o sentido enriguece a palavra a partir de seu contexto e essa é a

lei fundamental da dindmica do significado das palavras. Portanto, o processo de atribuicdo de

%8 Original: Ese enriquecimiento del significado de la palabra con el sentido afiadido procedente del contexto es
el principio esencial de la dindmica de los significados de la palabra. La palabra esta inserta en un contexto,
se impregna de ese contenido y pasa a significar mas o menos de lo que significa aisladamente.
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J4

sentido ao significado ¢é “profundamente intimo, psicologicamente rico” ¢ ndao é automatico,
nem instantaneo (LEONTIEV, 1978 apud SILVA, 2016, p. 82) ?’. E um processo guiado
pelas condicGes sociais em que a pessoa Vive.

No entanto, Silva (2016) explica com base em Leontiev que, especialmente na
sociedade de classes, onde ocorre a luta ideoldgica, os sentidos pessoais que refletem os
motivos engendrados pelas relagdes vitais reais do homem “podem ndo achar significados
objetivos que os encarnem de um modo adequado” e comegar a fixar-se em esteredtipos, sem
relagdo com motivos e necessidades suas (LEONTIEV, 1978, apud SILVA, 2016, p.83).

Para Silva (2016), esses sentidos pessoais podem fazer-se contraditérios a medida que
compreendemos que a tomada de consciéncia da realidade pelo sujeito “s6 pode operar-se por
meio de significados 'acabados' que assimila do exterior, ou seja, conhecimentos, conceitos,
opinides, que recebe na comunicagdo, em umas ou outras formas da comunicacao individual
ou de massas” (LEONTIEV, 1978, apud SILVA, p. 84).

Tomando como exemplo a questdo da linguagem escrita, quando o sentido dessa
atividade para a crianca ndo é o de produzir algo para satisfazer suas necessidades humanas, e
sim escrever letras e nimeros (deslocado da significacdo social), apenas como produto final
para dizer que estd aprendendo a escrever, as horas que a crianga passa fazendo essas
atividades ndo tém o sentido de expressar, comunicar, registrar algo para alguém ou para si
mesma. Toma-se a escrita, de forma estereotipada, como cépia para a qual nada mais é
preciso aléem de uma boa coordenacdo motora e de boa discriminacao visual e auditiva.

A esse respeito Britto (2009, p. XI) é enfatico em dizer que ensinar a ler e a escrever
como um objeto neutro € produzir a propria logica da dominacédo e da fragmentacéo e, mesmo
sem consciéncia, ensinar um valor. Para o autor, “sem a critica do que ¢ a sociedade
contemporanea — cuja organizacdo se faz com base no escrito -, qualquer acdo educativa é
sustentaculo da contradigdo de alienagdo, fundamentada na produgdo da ideologia”.

A possibilidade de superacdo dessa inadequacdo e fragmentacdo —, que é a propria
inadequacéo e fragmentacdo da consciéncia provocada por essa forma de conceber a escrita -,
estd em garantir que as criangas tenham acesso aos conhecimentos historicamente acumulados
de forma adequada (ASBAHR, 2011). Ou seja, a escola da infancia pode criar situacdes para
que as criangas, por meio de suas atividades ludicas — que representam a forma explicita da

comunicagdo da criangca com o mundo -, compreendam-se como sujeitos sociais e, nesse

2T LEONTIEV, A. N. Actividad, conciencia y personalidad. Buenos Aires: Ediciones Ciencias del hombre,
1978.
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movimento, apropriem-se dos significados sociais e construam sentidos as suas vivéncias
(MELLO, 2010).

Desse modo, um dos grandes desafios da educacao, em especial da educacéo infantil, é
fazer com que as experiéncias educativas tenham sentido para as criangas. Nesse cenario, a
escola da infancia se faz importante quando garante as criancas aprendizagens enriquecedoras
conduzidas por motivos que incluem a apropriacdo da cultura escrita como valores,
conhecimentos, modos de comportamento, que ndo se limitam ao uso objetivo do escrito
(BRITTO, 2005).

E importante compreender que as relagdes comunicativas, educativas que a crianca vai
vivendo véo dando a ela as condicGes para a apropriacdo do significado da realidade em que
vive e, portanto, as condi¢bes dessa apropriacdo podem leva-la a formar sentidos pessoais
adequados ou estereotipados a respeito das relacdes reais que vivencia. Diante dessa
discussédo, a proxima subsecéo tratara especificamente do processo de apropriacdo da escrita

pela crianca pré-escolar.

2.6 A APROPRIACAO DA LINGUAGEM ESCRITA PELA CRIANCA PRE-ESCOLAR

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na préatica escolar, em relacdo ao
papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianca.”®
(VIGOTSKI, 1995, p. 182).

Segundo alguns autores (VIGOTSKI, 1995; LEONTIEV, 2004; MUKHINA, 1995),
em cada idade da crianca ha uma forma especifica por meio da qual ela melhor se relaciona
com o mundo e atribui significado e sentidos ao que vé e vive. Na idade pré-escolar, foco
etario do nosso estudo, Leontiev (2004) afirma que o mundo da realidade humana se abre para

a crianga,

E é com a apropriacgdo da cultura - que se d& por meio das relagfes da crianca com
os outros homens, quando aprende a conviver socialmente e a utilizar-se dos objetos
criados historicamente - que a crianca vai reproduzindo para si as aptiddes,
capacidades e habilidades humanas que estdo incorporadas nos objetos materiais e
ndo-materiais da cultura: na linguagem, nos costumes, na ciéncia, nos instrumentos,
nos objetos. (MELLO, 1999, p. 18).

Somos levados a pensar que a apropriacdo da linguagem escrita pela crian¢a em idade

pré-escolar possui caracteristicas proprias quanto as suas necessidades, interesses,

28 . . N
En la practica escolar, la escritura ocupa hasta la fecha un lugar muy pequefio si se compara con el enorme
papel que desempefia en el proceso del desarrollo cultural del nifio.
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curiosidade, imaginacdo e criagdo. Assim, para compreendermos o processo de apropriacao
da cultura escrita, no periodo pré-escolar, é fundamental identificarmos as origens deste nas
relagcbes que a crianca vai gradativamente estabelecendo com a escrita. Ndo necessariamente
focalizar o momento no qual a crianga entra na escola e comeca a aprender a escrever, e sim,
0 significado que o objeto escrito tem para ela e qual o sentido de sua utilizacéo.

Ao analisar 0 processo ontogenético de apropriacdo da escrita pela crianga, Vigotski
(1995), no capitulo “La prehistoria del desarrollo del lenguaje escrito”, afirma que a
linguagem escrita desempenha papel de grande importancia para o desenvolvimento dos
diversos aspectos do psiquismo infantil, traduzindo-se em uma das principais atividades de
ingresso na experiéncia social e cultural, como apontamos nos itens anteriores.

Entretanto, discute que a escrita tem sido atribuido um papel secundario, se comparado
a sua importéncia no processo de desenvolvimento infantil. Segundo Campos (2015), o autor
demonstra isso ao descrever o processo pelo qual uma crianga se apropria da linguagem
escrita, como uma atividade complexa, ou seja, o percurso trilhado, no seu desenvolvimento,
até ela se dar conta que pode representar a fala por meio da escrita.

Nesse percurso, Vigotski enfatiza que é necessario examinar 0 Seu processo de
apropriacdo, privilegiando o plano da cultura, ja que essa forma especial de linguagem
constitui-se como um “[...] sistema especial de simbolos e signos, cujo o dominio significa
uma mudanca critica no desenvolviomento cultural da crianga” *° (VIGOTSKI, 1995, p. 184).
Os signos representam o siléncio, 0s gestos, as imagens, 0s sons variados, as expressdes de
pensamentos, as fantasias e lembrancas.

O desenvolvimento de tal sistema especial de signos e simbolos pressupbe certas
condicBes que ndo estdo presentes, na crianga, a epoca do nascimento, mas vao se
desenvolvendo ao longo da infancia. Nesse sentido, é possivel considerar a escrita como
signo a servico da consciéncia humana, que favorece o desenvolvimento de funcGes
superiores da conduta infantil (VIGOTSKI, 1995).

Para essa compreensdo, buscamos a explicacdo desse fendmeno e de sua
complexidade em Vigotski (1995) e Luria (1988). Lembrando que o objetivo do presente
estudo € compreender o sentido de escrita atribuido pelas criangas pré-escolares, é substancial
entender a complexidade desse instrumento, devido a trajetoria realizada para sua apropriagdo
(GOBBO, 2011).

2 QOriginal: [...] sistema especial de simbolos y signos cuyo dominio significa un viraje critico en todo el
desarrollo cultural del nifio.
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A escrita € uma das fungdes superiores que compdem a conduta humana, aquelas
mencionadas anteriormente como sendo apropriadas nas relagdes socioculturais, ndo dadas
geneticamente. Cabe destacar que o alto grau de complexidade dessa fungdo se da gracas a
exigéncia da capacidade de abstracdo da parte de quem dela se apropria.

Partindo dessa ideia, Gobbo (2011) ressalta que Vigotski (1991) se refere a escrita
como fendmeno que exige da crianca dupla abstracdo, uma do aspecto sonoro e a outra do
interlocutor ausente. Quanto ao primeiro aspecto, 0 sonoro, a autora diz que para Vigotski a
escrita € uma linguagem cuja sonoridade é apenas pensada e imaginada pelas criancas, que,
para usa-la, necessitam de simbolos para decifrar. “Em contato com o texto escrito, a crian¢a
que ainda n&o Ié, ndo percebe seu aspecto musical, entonacional, expressivo e sonoro, se nao
existir um interlocutor que faga a leitura para ela” (GOBBO, 2011, p. 57).

O segundo aspecto que a autora destaca, referido por Vigotski, é sobre a complexidade
da escrita e refere-se a auséncia do interlocutor. A autora diz que, para a crianga, trata-se de
uma situacdo na qual o destinatario esta ausente ou ela ndo esta em contato com quem
escreve. “E uma linguagem-mondlogo, uma conversa com a folha de papel em branco, com
um interlocutor imaginario ou apenas representado [...]” * (VIGOTSKI, 2001, p. 230).

Para Gobbo (2011), isso implica um grau de abstracdo intenso por parte de quem
domina a escrita. Ao refletir sobre como é a apropriacdo e elaboracéo dessa linguagem pelas
criancas na escola, a autora percebe, portanto, “que um elemento essencial para a sua
aprendizagem € o nivel de abstracdo exigido, ja que essa € uma aquisicao de representacédo de
segundo grau pela qual a lingua ndo representa diretamente 0 mundo objetivo, ou a realidade
material” (p. 58). A autora diz que, na fala, a crianca pronuncia automaticamente sem
decomposicao de sons, a oralidade é espontanea, ndo arbitraria e inconsciente, por outro lado,
quando escreve necessita da consciéncia sonora, fonologica e fonética, a relacdo é distinta e se
configura pela atividade abstrata, arbitraria e consciente.

Dessa forma, a autora entende que essa linguagem se associa com as operacoes
intelectuais mais precisas; compreender seu uso é adentrar as funcBGes psiquicas mais
complexas (GOBBO, 2011). Para que esse sistema cultural complexo se converta em fungédo
psiquica na crianca, como forma especial de linguagem, é conveniente a insercdo da crianca
no universo da escrita desde muito cedo e de forma adequada. Sua apropriacdo de forma

adequada resulta em desenvolvimento pleno da crianga.

% Original: Se trata de un lenguaje-mondlogo, de la conversacion con una hoja de papel en blanco, con un
interlocutor imaginario o que uno se figura [...]
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Segundo Mello (2009), a tese da teoria histérico-cultural acerca do processo de como
0 sujeito se apropria da cultura aponta o carater ativo da crianga que aprende e, nesse
processo, atribui sentido aquilo que V&, vivencia e aprende. Isso nos faz pensar, como afirma a
autora, que a crianga nao se apropria dessa linguagem apenas porque a professora deseja que
ela aprenda, “mas apenas quando a escrita faz sentido para ela, quando o resultado da escrita
responde a uma necessidade criada na crianga” (MELLO, 2009, p. 30).

Desse modo, o conceito de sentido na teoria histérico-cultural é fundamental a
compreensdo do como a crianga se relaciona com a escrita na Educacgéo Infantil, pois amplia o
entendimento dos processos de aprendizagem da crianca e introduz elementos fundamentais
na compreensdo da crianca ndo apenas como sujeito que aprende, mas também como sujeito
que pensa, age e escolhe a partir dos sentidos que atribui aos conhecimentos, dentre eles o
conhecimento da cultura escrita (MELLO, 2010).

Isso significa concretamente, segundo Mello e Faria (2010), que a aprendizagem, ou,
em outras palavras, as experiéncias vividas com a escrita e com outras atividades

impulsionam o desenvolvimento.

Sem aprendizagem — sem experiéncias vividas — ndo ha desenvolvimento humano.
Ou seja, a relacdo aprendizagem-desenvolvimento deixa de ser entendida como
desenvolvimento natural que cria condi¢cBes para a aprendizagem e passa a ser
entendida como aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento. O
desenvolvimento deixa de ser entendido como natural e passa a ser entendido como
cultural social e historicamente condicionado. (MELLO; FARIA, 2010, p. 55, grifos
das autoras).

Essa questdo foi apresentada por Vigotski (1993) como a relacdo entre duas esferas de
desenvolvimento intelectual da crianca pré-escolar — o nivel real de desenvolvimento,
caracterizado por aquilo que a crianca, em determinado momento, é capaz de fazer sem ajuda
direta do outro e a zona de desenvolvimento préximo ou iminente®® caracterizada por aquilo
que a crianca € capaz de realizar com a ajuda do professor ou de um parceiro mais experiente.
Para o autor, o bom ensino deve incidir nessa zona de desenvolvimento proximo, para
estimular sempre o aprendizado e, consequentemente, 0 aparecimento e o desenvolvimento de

novas qualidades humanas.

3 Segundo Prestes (2012), ha varias denominacdes para esta zona de desenvolvimento estudada pela Escola
Vigotski, as mais comuns sdo zona de desenvolvimento proximal e zona de desenvolvimento potencial. No
entanto, a autora defende que a melhor traducéo seria zona de desenvolvimento iminente, por considerar que
o aspecto essencial “[...] é a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo e da
obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianga ndo tiver a possibilidade de contar com a colaboracgéo de
outra pessoa em determinados periodos de sua vida, poderd ndo amadurecer certas funcdes intelectuais e,
mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si sO, o seu amadurecimento” (SILVA, 2013, p. 141).
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Agir sobre a zona de desenvolvimento préximo ou iminente (0 que ndo significa
extrapolar aquilo que a crianga é capaz de fazer com a ajuda do professor), possibilita,
segundo Mello (2015), o despertar da capacidade de perceber as cores, 0s sons, a capacidade
de falar, de pensar, de raciocinar, de lembrar, de emocionar-se, a aptiddo para a leitura, para a
escrita, para a ciéncia, para a arte etc. “Sem o contato da crianga com a cultura, com 0s
adultos, com as criangas mais velhas [...], o despertar dessas capacidades e aptidées nédo
ocorrerd. Em outras palavras, o desenvolvimento fica impedido de ocorrer na falta de
situagdes que permitam o aprendizado” (MELLO, 1999, p. 19).

Essa concepcdo de aprendizagem e desenvolvimento destacada na THC nos ajuda,
ainda mais, a compreender 0s processos que levam a criangca a se apropriar da linguagem
escrita como uma atividade cultural. A medida que as criancas passam a utiliza-la —
considerando o fim social para o qual foi criada — registrar vivéncias, expressar sentimentos e
emocoes, comunicar-se, 0s saberes da cultura séo internalizados (MELLO, 2009).

No processo, o professor tem papel fundamental, que é o de atuar na mediacdo, ao
significar a cultura vivenciada pela crianca, de modo que possibilite a ela igualmente atribuir
sentidos e ter a necessidade de conhecer o0 mundo e se expressar por diferentes linguagens.
Para isso, o professor da educacdo infantil precisa considerar a atividade principal por meio da
qual a crianca, nos diferentes periodos do seu desenvolvimento psiquico, se apropria do
mundo e aprende sobre as coisas e 0s objetos da cultura de modo préprio (LEONTIEV, 1988;
MUKHINA, 1995; MELLO, 2009).

Mello (2009) enfatiza, entretanto, que, muitas vezes, por falta de uma base cientifica
sobre como a crianca aprende e como ela se desenvolve, as instituicfes de educacdo infantil
cometem equivocos em suas praticas, principalmente, no que concerne a linguagem escrita.
As escolas da infancia, pelo menos boa parte delas, insistem na compreensdo de que a crianca
se apropria dessa atividade cultural pelo mecanismo da repeticdo, assevera a autora. Ou seja,
a crianca de tanto ver, de tanto ouvir e de tanto repetir, aprende, o que revela, de certo modo,
uma concepcao equivocada do que seja a linguagem escrita e de como a crianca se apropria
de saberes da cultura.

Diante dessas circunstancias, Mello (2009, p. 21) assinala que:

[...] muito do que temos feito com a educacdo das nossas criangas pequenas na
escola da infancia [...], especialmente no que concerne a aquisi¢do da escrita, carece
de uma base cientifica e que diante dos novos conhecimentos que temos hoje,
podemos perceber alguns equivocos nas préaticas e buscar com base nesses novos
conhecimentos, maneiras de atualizar a forma como trabalhamos buscando
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promover aquilo que todos queremos e que € a maior conquista que a educagéo pode
permitir: a formac&o e o desenvolvimento maximo [...] das criancas.

O desafio que se impBe para a Educacdo Infantil é primeiramente compreender
cientificamente o processo de apropriacdo da escrita pela crianca e as condi¢Ges préprias de
sua apropriacdo e, em segundo lugar, possibilitar as formas mais adequadas e elaboradas de
apresentar esse objeto cultural as criancas.

A base tedrica histdrico-cultural aponta para o entendimento de que, se forem
oportunizadas situagdes intencionais que realmente atendam as atividades promotoras do
desenvolvimento da crianca, tais como brincar, desenhar, experimentar e expressar-se
corporalmente, estardo garantidas, ja na educacéo infantil as bases necessarias a aprendizagem
da escrita — “[...] a necessidade de ler e escrever, a necessidade de expressdo, a fungao
simbdlica, o controle da vontade e da conduta, a percepgéo, [...] que se formam no jogo de
papéis e na atividade exploratoria da crianga num espago pleno de cultura” (MELLO, 2010a,
p. 46).

Mello (2009) afirma que essas atividades promotoras do desenvolvimento da crianca,
tipicas da Educacdo Infantil, sdo, em geral, vistas por muitos pais e professores, “‘como
atividades improdutivas, mas na verdade, sdo essenciais para a formacdo da identidade, da
inteligéncia e da personalidade da crianca, além de constituirem as bases para a aquisicdo da
escrita como instrumento cultural complexo” (MELLO, 2009, p. 22).

Por esta razdo, a autora afirma que o dominio desse sistema complexo de signos nédo
pode dar-se por via exclusivamente mecanica, por uma aprendizagem artificial, visto que a
apropriacdo da linguagem escrita resulta de um longo processo de desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores do comportamento infantil, chamado por Vigotiski (1995) e
Luria (1988) de pré-historia da linguagem escrita. Essa historia, segundo Mello (2009) €, na
verdade, a historia das formas de expressdo das criancas.

A seguir, apresentaremos 0S principais aspectos teoricos desse processo de

apropriacdo da escrita pela crianca.
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2.6.1 Gesto, desenho e brincadeira: modos singulares de apropria¢éo da escrita pela
crianca pré-escolar

Para Vigotski (1995) e Luria (1988), o desenvolvimento da linguagem escrita na
crianca tem uma pré-historia no decorrer da infancia, que é condicionada pelas situacées que a
crianca vivencia. A partir de estudos e experimentos, os autores buscaram compreender de
que modo esse processo pré-historico acontece e qual sua relagdo com o aprendizado escolar,
indicando, assim, 0s momentos e as expressdes constituintes desse processo.

Inicialmente Luria (1988, p. 143) afirma que:

A historia da escrita na crianga comeca muito antes da primeira vez em que o
professor coloca um lapis em sua médo e Ihe mostra como formar letras. O momento
em gue uma crianga comeca a escrever seus primeiros exercicios escolares em seu
caderno de anotacdes ndo é, na realidade, o primeiro estagio do desenvolvimento da
escrita. As origens deste processo remontam a muito antes, ainda na pré-histéria do
desenvolvimento das formas superiores do comportamento infantil.

Ao apresentar 0s momentos que se entrelagcam geneticamente na pré-historia do
desenvolvimento da linguagem escrita, Vigotski (1995) apresenta a relagdo entre 0 gesto
indicativo e o signo escrito. O gesto indicativo, segundo o autor, se constitui como a escrita
no ar, pois, é o primeiro signo visual que se encontra no periodo inicial da pré-histéria da
escrita. “O gesto ¢ a escrita no ar e o signo escrito é, frequentemente, um gesto que se
consolida” % (VIGOTSKI, 1995, p. 186, traducdo nossa). Dessa forma, o gesto se constitui
como um dos primeiros elementos mediadores entre a crianga € 0 mundo e integra o
desenvolvimento da linguagem escrita na crianca.

A partir do gesto, Vigotski (1995) indica dois momentos que interpdem geneticamente
0 percurso da expressdo infantil em direcdo a escrita: os rabiscos que as criangas tracam no
papel — o desenho e as brincadeiras de-faz-de conta, também conhecidas como jogo de papéis,
jogo dramatico ou jogo simbdlico.

Sabemos que o brincar, em especial o brincar de-faz-de-conta é uma atividade peculiar
da crianca pré-escolar e que proporciona a ela as maiores e mais criticas transformacdes
psiquicas que sdo fundamentais para a formacdo de suas qualidades humanas (LEONTIEV,
1988; VIGOTSKI, 1995; MUKHINA, 1995; ELKONIN, 2009; MELLO, 2009). E, é no
brincar de-faz-de-conta, de acordo com Vigotski (1995), que esta representado o segundo

momento da relagdo genética entre o gesto e a linguagem escrita.

%2 Original: El gesto es la escritura en el aire y el signo escrito es, frecuentemente, un gesto que se afianza.
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Segundo Mello (2009, p. 31), a brincadeira de faz-de-conta é uma das que mais
motivam o desenvolvimento da crianga “por permitir a experimentacdo de inimeras outras
atividades que descortinam o mundo dos objetos da natureza e da cultura para a crianga, por
favorecer o exercicio do pensamento infantil”.

Por desempenhar um papel importante no desenvolvimento infantil, Prestes (2012)
discute que, para Vigotski, “a brincadeira de faz de conta ndo pode ser avaliada do ponto de
vista de uma atividade que proporciona satisfacdo, pois existem varias outras atividades que
podem proporcionar vivéncias de satisfagdo intensa” (PRESTES, 2012, p. 175-176). Para a
autora, o que é primordial na brincadeira de faz de conta é que ela reflete a vida real.

[...] a crianca brinca de situages reais que ndo podem ser vividas na vida real
naquele momento. Ela cria situagOes imaginarias a que Vigotski atribui um papel
importante, pois é nesse momento, nessa idade, que surge a divergéncia entre o
campo visual e 0 seméntico. (PRESTES, 2012, p. 177).

Ao brincar, a crianca representa a realidade. O simbolo e a imaginagédo existentes no
jogo estdo subordinados ao real. Este é o motivo pelo qual a brincadeira, embora seja real para
a crianca, desenvolve a representagdo simbolica. Logo, ao brincar, hd uma acdo real e
imagens reais, mas a crianca, apesar de tudo, age, por exemplo, com o cabo da vassoura,
como se fosse um cavalo, e isto indica que ha algo imaginario no jogo como um todo, que € a
situacdo imaginaria. “Cremos que essa € a chave para a explicacéo de toda fungdo simbdlica
do brinquedo das criancas” ** (VIGOTSKI, 1995, p. 187, traduc&o nossa, grifo nosso).

Para Vigotski, a possibilidade de, na brincadeira, a crianca utilizar objetos diversos
como brinquedo e a possibilidade de executar, com eles, gestos representativos, € o que
confere ao objeto utilizado seu valor funcional. Afirma ainda que “é o préprio movimento da
criancga, seu proprio gesto, o que atribui a funcéo de signo ao objeto correspondente, o que lhe
confere sentido” ** (VIGOTSKI, 1995, p. 187).

Desse modo, podemos compreender que toda atividade representativa simbdlica é
definida pela propria crianca. E ela, pois, que atribui ao objeto um significado e a funcdo de
signo. Seria pertinente dizer, entdo, que se determinados objetos ndo sdo percebidos pela
crianga como possiveis de serem usados como signo, eles perdem o sentido. “Os objetos

cumprem uma funcgao de substituicdo: o lapis substitui a governanta ou o reldgio, a farmécia;

% QOriginal: Creemos que tan s6lo en ello radica la clave de la explicacion de toda la funcién simbélica de los
juegos infantiles.

% Original: Es el propio movimiento del nifio, su propio gesto, los que atribuyen la funcién de signo al objeto
correspondiente, lo que le confiere sentido.
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no entanto, somente 0s gestos adequados conferem a eles os significados” ** (VIGOTSKI,
1995, p. 189, traducdo nossa, grifo nosso).

Desse ponto de vista, o autor afirma que o jogo simbdlico infantil pode ser entendido
como um sistema de linguagem muito complexa que, através de gestos, informa e aponta o
significado dos varios brinquedos. “Apenas com base nos gestos indicativos, o jogo vai
adquirindo significado; igual os desenhos, apoiados no comego pelos gestos se convertem em
signos independentes™® (VIGOTSKI, 1995, p. 188).

Nessa perspectiva, 0 autor enxerga na brincadeira, em especial na brincadeira de faz-
de-conta, uma contribuicdo para o desenvolvimento da escrita, jA que nela ocorre uma
representacdo do significado, o que da a atividade simbolica um lugar de fundamental
importancia, pois é atraveés dela que a crianca ird se chegar a novas formas de comportamento
e compreenséo da realidade.

Ao analisar a brincadeira de-faz-de-conta como atividade principal e essencial na

formacdo da funcdo simbolica na crianca pré-escolar, Leontiev (1988, p. 122), destaca:

O papel dominante da brincadeira na idade pré-escolar é reconhecido praticamente
por todos, mas para dominar o processo do desenvolvimento psiquico da crianga
nesse estagio, quando a brincadeira desempenha o papel dominante, ndo é
certamente suficiente apenas reconhecer este papel da atividade lddica. E necessario
compreender claramente em que consiste o papel capital das brincadeiras; as regras
do jogo e seu desenvolvimento precisam ser apresentados. O desenvolvimento
mental de uma crianca é conscientemente regulado sobretudo pelo controle de sua
relacdo precipua e dominante com a realidade, pelo controle de sua atividade
principal.

Percebemos, entdo, que a brincadeira, em especial a brincadeira de-faz-de-conta, por
ser fonte de desenvolvimento da crianca pré-escolar, é também atividade principal e essencial
na formacdo da funcdo simbdlica. Assim, compreendemos que o brincar de faz-de-conta
impulsiona varios processos psicolégicos, como a abstracdo e o autocontrole. Sem o
desenvolvimento desses processos, a aprendizagem da crianca na educacao infantil e na faixa
etaria escolar, que a segue, seria grandemente prejudicada.

Para ampliar essa compreensdo, Mukhina (1995) também nos fornece a base tedrica
para considerarmos o brincar como fundamental para o desenvolvimento da linguagem
escrita, quando afirma que “[...] A atividade lGdica tem um carater semidtico (simbdlico). No

jogo revela-se a funcdo semidtica em gestacdo da consciéncia infantil” (p. 155, grifos da

% Original: El objeto, por si mismo, cumple una funcién sustitutiva: el lapiz sustituye a la nifiera y el reloj a la
farmacia; pero es tan solo el gesto referido a ellos lo que les confiere tal sentido, indica tal sentido

% Original: S6lo en la base de los gestos indicativos, el juguete va adquiriendo su significado; al igual que el
dibujo, apoyado al comienzo por el gesto, se convierte en signo independiente.
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autora). O jogo é o elemento principal para introduzir a crianga no mundo das ideias, em
razdo de a crianca aprender a substituir certos objetos por outros e a interpretar diversos
papéis, dando suporte para a sua imaginacao:

Esse movimento no campo semantico € o mais importante na brincadeira: por um
lado, € um movimento num campo abstrato (o campo, entdo, surge antes de a
crianca comecar a operar com significados), mas a forma do movimento é
situacional, concreta (ou seja, movimento nao légico, mas afetivo). Em outras
palavras, surge um campo semantico, mas o movimento nele ocorre da mesma
forma como no campo real. (VIGOTSKI, 2008, p. 34).

Dado o caréater semi6tico do brincar, 0 que tem importancia maior ndo é a semelhanca
entre 0 faz-de-conta e o objeto que o motivou, mas a sua utilizacdo funcional realizada em
razdo da intencdo da crianca e que € possibilitada pela realizacdo do gesto indicativo ou gesto

intencional da crianga.

Na brincadeira, a crianca opera com objetos como sendo coisas que possuem
sentido, opera com os significados das palavras, que substituem os objetos; por isso,
na brincadeira, ocorre a emancipacdo das palavras em relacdo aos objetos [...].
(VIGOTSKI, 2008, p. 31).

Nesse sentido, no brincar ocorre a substituicdo de uns objetos por outros, e a criacao
de novas funcdes de utilizacdo social é possibilitada em razdo do gesto representativo.
Portanto, o significado nao reside no objeto, mas no gesto representativo, pois o que confere
sentido ao brincar € o movimento, o0 gesto, que atribuem a funcdo de signo ao objeto
correspondente.

Para Elkonin (2009):

O tipico da situagdo “ficticia” é a transferéncia das significacdes de um objeto a
outro e as acdes reconstitutivas em forma sintética e abreviada das acfes reais no
papel de adulto adotado pela crianca. I1sso chega a ser possivel quando se baseia na
disparidade, que aparece na idade pré-escolar, entre 0 que se vé e o sentido que se
Ihe da. (ELKONIN, 2009, pp. 199-200).

No decorrer do segundo momento da relacdo entre o gesto e a linguagem escrita, 0s
objetos tomados como brinquedos vdo se convertendo em signo independente e, assim, 0
brincar adquire um novo significado. Isso significa que o brinquedo ou objeto, quando
apoiado no gesto, € uma representagdo de segunda ordem e passa a uma representacdo de
primeira ordem quando, independentemente do gesto indicativo, torna-se a representacdo de

algo. Baseado nessa conclusdo, Vigotski diz: "a representacdo simbolica no brinquedo é
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essencialmente uma forma particular de linguagem precoce, atividade essa que leva
diretamente & linguagem escrita” " (Vigotski, 1995, p. 191).

O terceiro momento que compde 0 percurso da apropriacdo da linguagem escrita
definido por Vigotski (1995) é constituido pelo desenho. O autor destaca o desenho infantil
como constituicdo social e uma das atividades preferenciais da crianca na idade pré-escolar.
Esse importante elemento que compde o percurso da linguagem escrita é, segundo o autor,
[...] uma linguagem gréfica que surge tendo por base a linguagem verbal. Nesse sentido, 0s
esquemas que caracterizam os primeiros desenhos infantis lembram conceitos verbais que
comunicam somente 0s aspectos essenciais dos objetos.®® (VIGOTSKI, 1995, p. 192, traducéo
nossa).

No inicio, o desenho que a crianca faz é de memoria, ou seja, ela desenha aquilo que
sabe sobre 0 objeto, o que Ihe parece mais essencial, mesmo que ele esteja a sua frente e ela
possa olha-lo (VIGOTSKI, 1995). Ao desenhar uma mulher com uma bolsa, por exemplo, e
nessa bolsa, desenha o celular, o batom e as chaves — embora ndo os veja, ela tem
conhecimento da existéncia deles.

Com isso, Tsuhako (2017, p. 183) esclarece que, “se pedimos para uma crianca
reproduzir o desenho pronto e que esteja mais estruturado do que o seu, percebemos que a
crianca ndo mudara a sua hipdtese de desenho, porque recorrerd a sua memoria e fara o que
sabe”. Ou seja, a forma como ela percebe as coisas e situaces presentes em seu meio. “Por
isso, ndo faz sentido oferecer modelos para serem copiados. Aléem de desvalorizar as
producdes da crianca, inibe sua expressao” (TSUHAKO, 2017, p. 184).

Nesse sentido, a autora afirma, com base em Vigotski, que o fato de a crianca desenhar
0 que sabe, ou 0 que é mais significativo nos objetos, torna o desenho mais simbolico do que
realista — “o que o constitui como uma fase anterior a linguagem escrita, uma linguagem
grafica peculiar” (TSUHAKO, 2017, p. 184). A autora explica que o desenho infantil &, nesse
caso, mais uma expressdo que uma representagdo, pois a crianga “ndo esta preocupada com

semelhanca correta, quer apenas fazer alguns esclarecimentos sobre o objeto representado.

¥ Original: la representacion simbolica en el juego y en una etapa més temprana es, en esencia, una forma
peculiar del lenguaje que lleva directamente al lenguaje escrito.

% Original: [...] es un lenguaje grafico nacido del lenguaje verbal. Los esquemas caracteristicos de los primeros
dibujos infantiles recuerdan en ese sentido, los conceptos verbales que dan a conocer tan sélo los rasgos
esenciales y constantes de los objetos.
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Pretende mais identificar e designar o desenho que reproduzir o objeto” ¥ (VIGOTSKI, 1995,
p. 192).

Posteriormente, com o incentivo ao desenho como expressdo das vivéncias, as
criancas tranformam seus tracados graficos; os detalhes aparecem e os desenhos comegam a
apresentar semelhanca com aquilo que ela estd representando (TSUHAKO, 2017). Tais
mudancas, segundo a autora, estdo ligadas a conquistas internas como a percepgéo, a atencéo,
a memoéria que vdo se tornando mais sofisticadas. Nesse processo de mudanga, de
transformacéo, a crianga demonstra que tem condicdes de representar, ou seja, de agir com 0s
elementos e as informagdes que foram historica e culturalmente construidos.

E nesse sentido, Vigotski (1995) considera que o desenvolvimento da linguagem
escrita na crianca nao ocorre de forma puramente linear, mas com saltos e rupturas, pois se
trata de um processo de transformacgdes de umas formas de linguagens em outras. Assim, 0
desenho infantil é, inicialmente, uma representacdo simbdlica de segunda ordem, porque se
apoia na linguagem oral. A medida que se torna representativo, passa a ser de primeira ordem,
ou assume a condicdo de signo, porque representa diretamente a realidade.

Nesse processo, 0 autor enfatiza que a linguagem oral é decisivamente imprescindivel
para o desenvolvimento da escrita em seu sentido mais verdadeiro e ndo como o dominio de
um héabito ou técnica para a escrita, tem relacdo direta com o desenvolvimento do desenho

infantil*°

e, por conseguinte, com o desenvolvimento paulatino da escrita puramente
pictografica para a escrita ideogréafica — na qual “0s sinais simbolicos abstratos representam
as relacbes e significados individuais”. A crianga cria uma forma apropriada de
representacdo, sendo este processo de fundamental importancia para o desenvolvimento da
escrita, afirma Vigotski (1995).

Pensar o desenho como elemento indispensavel na apropriacao da escrita, pela crianca,
nos faz refletir sobre o papel da professora e do professor no direcionamento dessa atividade.
A influéncia desses profissionais é extremamente importante, pois sdo eles quem possibilitam
a crianca ter a intencdo de desenhar objetos diferenciados. Quando a crianca desenha, esta

utilizando-se de uma forma complexa e extremamente significativa de expressdo. Dai a

39 .. i . . . L1 . .
Original: el nifio no aspira a representar: es mucho mas simbdlico que realista, no le preocupa en lo mas
minimo la semejanza exacta o completa, quiere tan sélo hacer algunas precisiones sobre el objeto
representado. Pretende més bien identificar y designar el dibujo que reproducir el objeto.

40 Vigotski (1995) explicita que a crianga, no inicio do desenvolvimento do desenho, nomeia o que desenhou
apenas quando finaliza seu desenho, esse momento tem como caracteristica uma representacdo que ainda é
indeterminada; mais tarde, no decorrer do desenvolvimento do desenho, a nomeagdo do desenho ocorre
simultaneamente a sua realizagdo. Ao final desse processo, a crian¢a nomeia o que vai desenhar antes mesmo
de comecar a realizar o seu desenho: a linguagem se antecipa a realizacdo do desenho, isto €, a crianca ja
determina o objeto de representacdo em seu desenho.
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importancia de o professor/a valorizar a atividade criadora da crianga, ao invés de apresentar a
ela desenhos prontos, que “limitam a imagina¢do” e ndo permitem que ela avance na sua
producdo (TSUHAKO, 2017).

Nesse sentido, Mukhina (1995, pp. 22-23) afirma que:

Muito mais importantes sdo os resultados da atividade criadora, sobretudo os
desenhos que a crianga faz seguindo sua propria ideia. [...] O desenho reflete as
particularidades da percepcdo da crianca e sua nogdo sobre os objetos desenhados.
[...] O desenho infantil reflete claramente a atitude da crianca em relacdo ao que a
cerca.

Diante de tal questdo, o papel da professora e do professor ndo é fazer com que a
crianca reproduza desenhos com tracos estereotipados (alienados), apenas para a satisfacao
das expectativas do adulto (pais, professores), mas garantir a utilizacdo do desenho como uma
atividade criadora e constitutiva do desenvolvimento infantil e que compde o processo de
apropriacdo da escrita pela crianca (MUKHINA, 1995).

Nesse sentido, Mello (2009, p. 25) corrobora que o tempo dedicado ao desenho, assim
como a brincadeira faz-de-conta, na escola da infincia, “precisa ser revisto no intuito de

receber uma atengao especial do professor”, pois essas atividades sdo “essenciais na formacgao

das bases necessarias ao desenvolvimento das formas superiores de comunicagdo humana”.

Ou seja, se quisermos que as criangas se apropriem efetivamente da escrita — ndo de
forma mecénica, mas como linguagem de expressao e de conhecimento do mundo -,
precisamos garantir que elas se utilizem profundamente do faz-de-conta e do
desenho livre, vividos ambos como forma de expressdo e de atribuicdo pessoal de
significado aquilo que a crianga vai conhecendo no mundo da cultura e da natureza.
(MELLO, 2009, p. 25).

Assim sendo, a aprendizagem da linguagem escrita ao longo da idade pré-escolar
passa a ser analisada para além de uma mera habilidade a ser adquirida, mas como uma
construcdo propria da criangca em meio a cultura e a forma singular com que vivencia a
realidade. Esta construcdo, como forma de representacdo mais elaborada, passa pelo

entendimento da fungdo simbdlica, no processo de desenvolvimento da escrita na crianca.

2.6.2 O caminho percorrido por Luria para compreensdo da linguagem escrita na
criancga pré-escolar

Ao buscar elementos para a compreensdo do desenvolvimento da escrita na criancga,
Luria (1988) realizou experimentos com criangas pré-escolares e apontou a existéncia de fases

que servem como degraus essenciais a apropriacdo da linguagem escrita. Nesse longo
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caminho, o ato de escrever vai assumindo diferentes significados, orientando-se desde a
imitacdo do adulto ao uso funcional da escrita, enquanto representacdo simbdlica da realidade.

A primeira fase é denominada de fase Pré-instrumental, na qual o ato de escrever para
a crianca é apenas uma imitacdo da escrita dos adultos - um ato puramente externo, ou seja, 0
ato de escrever ndo constitui, “um meio para recordar, para representar algum significado,
mas um ato suficiente em si mesmo, um brinquedo” (LURIA, 1988, p. 149).

Isso se explica, segundo o autor, pela auséncia de compreensdo do mecanismo da
escrita pela criangca e, principalmente, por ainda ndo ter consciéncia de seu significado
funcional como signos auxiliares, pois os rabiscos*" que a crianca realiza no papel ndo
desempenham fun¢do “mnemonica”, ou seja, “a crianga, nesse estagio do desenvolvimento,
ainda ndo se relaciona com a escrita como um instrumento a servico da memoria” (LURIA,
1988, p. 56).

Nesse caso, pode-se dizer que a funcdo da escrita ainda esta dissociada do contetido a
ser escrito, ou seja, a crianca, ndo compreendendo 0 mecanismo e nem o significado, acaba
usando a escrita de maneira externa e imitativa; a crianca faz de conta que escreve. Esse € um
traco caracteristico dessa fase da pré-escrita (ZOIA; FACCI, 2010).

Cabe aqui destacar que a imitacdo para Vigotski (1993) ndo se restringe a um ato
mecanico, automatico, sem sentido, mas uma imitacao racional, com base na compreensao do
funcionamento intelectual que imita. O processo de imitacdo, para o autor, aplica-se a
qualquer atividade que a crianca ainda ndo executa sozinha, mas pode aprender sob a direcéo
ou colaboracdo de um adulto. Vigotski (1993, p. 239, traducdo nossa) critica as ideias

errdneas associadas a esse processo:

Na velha psicologia e na consciéncia cotidiana arraigou-se a ideia de que a imitacdo
constitui uma atividade puramente mecénica. Desse ponto de vista, uma solucgdo que
a crianca ndo consegue de modo independente somente pode ser considerada como
ndo demonstrativa, ndo sintomatica do desenvolvimento do intelecto da crianga.
Considera-se que se pode imitar tudo o que se queira. O que hoje sou capaz de
realizar imitando ndo diz nada em favor de minha inteligéncia e, por conseguinte,
ndo pode caracterizar em absoluto o desenvolvimento da mesma. Porém esse ponto
de vista é errbneo. Na psicologia atual, pode considerar-se estabelecido que a
crianca somente pode imitar 0 que se encontra na zona de suas possibilidades
intelectuais préprias. [...] Para imitar é preciso ter alguma possibilidade de passar do
que sei ao que ndo sei. [...] A imitagdo, se a interpretamos no sentido amplo, € a

! Luria (1988) argumenta que em muitas literaturas sobre as primeiras formas de atividade gréfica na crianca, a
fase dos rabiscos é explicada como fatores fisiologicos, do desenvolvimento da coordenacgao. No entanto, como
ja se sabe esse processo ndo se trata apenas de questdes fisioldgicas, de habilidades nas méos e dedos, mas
depende do proprio processo de desenvolvimento psicolégico da crianga.
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forma principal na qual se leva a cabo a influéncia da instrucdo sobre o
desenvolvimento®.

O autor analisa o processo de imitacdo a partir do importante conceito de Zona de
Desenvolvimento Iminente, como traduzido por Prestes (2012). A zona de desenvolvimento
iminente, como j& citado, abarca tudo aquilo que a crianca ndo faz sozinha, mas consegue
fazer imitando o adulto. Na atividade da escrita, por exemplo, Vigotski (1995) explica que a
crianca escreve imitando o adulto, porém se encontra numa idade e numa etapa da escrita que
ndo Ihe permite utilizad-la como signo a servico da memoria. Esse gesto imitativo é o que
impulsiona a fase posterior da pré-escrita.

Nessa fase, denominada de fase topogréafica, Luria (1988) observou que a crianca
ainda ndo diferencia seus rabiscos, ou seja, ela registra 0s mesmos tragcos para todas as
sentencas apresentadas, mas comeca a utiliza-los com fungdo auxiliar de um signo para

lembrar-se do que Ihe foi dito. Esta fase, segundo o autor,

[...] é a primeira forma de escrita no sentido préprio da palavra. As inscri¢des reais
ainda ndo sdo diferenciadas, mas a relacdo funcional com a escrita é inequivoca.
Pelo fato de a escrita ndo ser diferenciada, ela é variavel. [...] Este é o primeiro
rudimento do que mais tarde se transformara na escrita, na crianca; nele vemos, pela
primeira vez, os elementos psicologicos de onde a escrita tirard a forma. A crianca
lembra-se agora do material, associando-o a uma marca especifica, em vez de fazé-
lo de forma mecénica, e esta marca lhe permitira lembrar uma sentenca particular e
auxiliara a lembréa-la. (LURIA, 1988, p. 158).

A partir dessas observacdes, Luria destaca dois elementos fundamentais para
caracterizar a fungdo das marcas feitas pelas criangas no papel. “Um deles corresponde a
possibilidade de organizacdo do comportamento da crianga, sem, no entanto, possuir um
contetdo préprio; e o outro, pode-se dizer que indica a presenca de algum significado, mas
ndo é possivel ainda determinar qual é o significado” (ZOIA; FACCI, 2010).

Paralela a fase topogréafica se desenvolve a fase pictografica, em que os desenhos tém
a funcdo simbolica, do que a crianca deseja supostamente representar. Nessa fase do

desenvolvimento da escrita, de acordo com Luria (1988), a crianca se utiliza do desenho como

“2 En la vieja psicologia y en la conciencia cotidiana se ha arraigado la idea de que la imitacion constituye una
actividad puramente mecénica. Desde ese punto de vista, una solucion que el nifio no consigue de modo
independiente suele ser considerada como no demostrativa, no sintomatica del desarrollo del intelecto del nifio.
Se considera que se puede imitar todo lo que se quiera. Lo que soy capaz de realizar imitando no dice nada en
favor de mi inteligencia y, por consiguiente, no puede caracterizar en absoluto el desarrollo de la misma. Pero
ese punto de vista es erroneo. En la psicologia actual, puede considerarse establecido que el nifio s6lo puede
imitar lo que se halla en la zona de sus posibilidades intelectuales propias. [...] Para imitar es necesario tener
alguna posibilidad de pasar de lo que sé a lo que no sé. [...] La imitacion, si la interpretamos en el sentido
amplio, es la forma principal en que se lleva a cabo la influencia de la instruccion sobre el desarrollo.
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forma de representagdo da ideia, como signo externo que possibilita ao leitor compreender o
didlogo registrado no desenho. Nessa fase, o simbolo adquire significado funcional e comeca
graficamente a refletir o conteudo especifico com significado objetivo que a crianga vai
registrar (LURIA, 1988).

Diferentemente da fase anterior, o autor explica que nessa fase a crianca passa a
registrar tragos diferenciados para cada afirmacdo, indicando que ela comega também a
compreender a funcédo da escrita. Assim, a crianca passa a diferenciar os sinais de seu registro
que se torna estavel, independentemente da quantidade de sinais anotados e, nesse momento
ocorre a objetivacdo da escrita, 0s signos passam a ter uma significacdo objetiva, ou seja, 0s
desenhos passam a serem signos mediadores e representam determinado contetdo, ou alguma
coisa que a crianca diz que anotou.

Essa fase, portanto, baseia-se na rica experiéncia de desenhos das criangas, 0s quais se
transformam, “passando de simples representagdo para um meio, € o intelecto adquire um
instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita diferenciada” (LURIA, 1988, p.
166). O que, inicialmente, era uma brincadeira com rabiscos ndo diferenciados, torna-se um
meio, um instrumento para o registro das experiéncias das criancas.

O autor nos adverte, porém, que a forma pela qual a crianca se relaciona com seu
desenho vai ser determinante para o desenvolvimento de sua capacidade de ler e escrever

pictograficamente:

Uma crianga pode desenhar bem, mas ndo se relacionar com seu desenho como um
expediente auxiliar. Isto distingue a escrita do desenho e estabelece um limite ao
pleno desenvolvimento da capacidade de ler e escrever pictograficamente, no
sentido mais escrito da palavra. (LUR1A, 1988, p. 176).

Nesta sequéncia de acontecimentos apresentados, Luria (1988, p. 161) afirma que
“esta o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na historia da civilizagdo como no
desenvolvimento da crian¢a”. Esse caminho, segundo 0 autor, é o que leva a crianga em
direcdo a escrita simbodlica, que significa a escrita propriamente dita - sinais graficos

construidos intencionalmente para representar os simbolos falados.

Para que a crianga chegue a essa descoberta fundamental deve compreender que néo
somente se pode desenhar as coisas, mas também a linguagem. Essa foi a descoberta
que levou a humanidade ao método genial da escrita por letras e palavras, e essa
mesma descoberta leva a crianga a escrever as letras. Do ponto de vista psicolégico
esse fato equivale a passar do desenho de objetos ao desenho das palavras. [...]. Uma
coisa € certa: a verdadeira linguagem escrita da crianca (e ndo o dominio do habito
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de escrever) se desenvolve de modo semelhante, ou seja, passa de desenho de
objetos ao desenho das palavras.*® (VIGOTSKI, 1995, p. 197, traduc&o nossa).

Entendemos que o que caracteriza a importancia desse percurso é a descoberta pela
prépria crianca de que 0s signos da escrita representam uma ideia e as ideias podem ser
registradas no papel, na tela de um computador etc. Pelos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, essa descoberta ndo se desenvolve em linha reta, de forma imediata, como também
ndo é um processo simples: “passa por um certo numero de tentativas e invengdes,
constituindo uma série de estagios, com os quais deve familiarizar-se o educador que esta
trabalhando com as criangas [...], pois isto lhe serda muito util” (LURIA, 1988, p. 188).

Portanto, o processo de apropriacdo da linguagem escrita pela crianca vai além de
qualquer atividade mecanica ou habilidade motora, pois @ medida que a crianca se apropria da
linguagem escrita e de outros rudimentos culturais, seu comportamento se transforma,
elevando-se a um patamar de desenvolvimento de fungdes superiores (VIGOTSKI, 1995).

E nessa perspectiva que Mello (2009; 2010a) enfatiza que a insercdo da crianca na
cultura escrita deve ser organizada para criar a necessidade da escrita e da leitura. A escrita
precisa fazer sentido para a crianga, precisa ser provocada por uma necessidade interna da
crianca, uma atividade vital imprescindivel.

Diante do que foi enunciado, para evidenciar a assertiva de que o modo como as
criangas vivenciam as experiéncias com linguagem escrita pode influenciar o sentido que elas
aprendem a atribuir a escrita, 0 que também pode condicionar a formacdo de seus motivos de
estudos — do mesmo modo que se garantirem, a elas, vivéncias que valorizem sua
participacdo, permitir-se-4 uma apropriacdo da linguagem escrita em sua dimensdo cultural —,
propomo-nos na préxima secdo relatar sobre esse conhecimento humano com base nos dados
construidos em duas instituicdes de educacdo infantil de Santarém/Pard. Para tanto,

apresentamos o percurso metodoldgico adotado.

*% Original: Para que el nifio llegue a ese descubrimiento fundamental debe comprender que no sélo se pueden
dibujar las cosas, sino también el lenguaje. Ese fue el descubrimiento que llevd a la humanidad al método
genial de la escritura por letras y palabras, y ese mismo descubrimiento lleva al nifio a escribir las letras. Desde
el punto de vista psicoldgico este hecho equivale a pasar del dibujo de objetos al de las palabras. [...]. Una cosa
es indudable: el verdadero lenguaje escrito del nifio (y no el dominio del habito de escribir) se desarrolla
probablemente de modo semejante, es decir, pasa del dibujo de objetos al dibujo de las palabras.
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3 PERCURSO METODOLOGICO: O CAMINHO ATE AS CRIANCAS

A resposta é sempre um trecho do caminho que esta atras de vocé. S6 uma pergunta
pode apontar o caminho para a frente. (GARDER, 1997, p. 27-28).

Foto 2 - Criancas e professora percorrendo a area externa da instituigdo

Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

As pesquisas cientificas partem de problematicas significativas, social e
historicamente relevantes e se expressam em questdes e perguntas na tentativa de tornar
explicito o conteudo dos fenémenos e compreender a realidade. Nesse sentido, tomamos
como ponto de partida, neste estudo, a compreensdo da relacdo das criangas de cinco anos
com o universo da escrita, buscando analisar os sentidos que estas atribuem a escrita de
acordo com as experiéncias que lhes sdo propiciadas no ambiente escolar.

Assim, esta secdo apresenta 0s pressupostos tedrico-metodologicos desta investigacao
que, ao tratar da pesquisa na perspectiva histérico-cultural e dos desafios dessa abordagem,
busca centrar-se na esséncia do fenbmeno, e ndo em sua aparéncia. Busca-se, ainda, discutir a
pesquisa com criancas e 0s desafios ético-metodologicos enfrentados na pesquisa. Em
seguida, apresenta o processo de insercdo no campo e de producdo dos dados e, por fim, a

forma de organizacéo e anélise dos dados.

3.1 AABORDAGEM DO ESTUDO

Segundo Gontijo (2003), a definicdo de uma abordagem metodoldgica que leve em
conta a perspectiva teorica que orienta o estudo ndo é tarefa facil para o investigador, ainda
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mais quando se trata de um estudo com criangas, “porém, necessaria para garantir uma busca
profunda e radical das determinacGes e mediacGes historicas que constituem o fenédmeno
social a ser destacado na pesquisa” (GONTLJO, 2003, p. 24).

Assim, o desafio que se faz presente neste percurso € manter a coeréncia com 0s
principios metodologicos da abordagem historico-cultural, que se referem a anélise do
processo, centrando-se na esséncia do fendmeno, e ndo em sua aparéncia. A nosso ver, essa
base tedrico-metodoldgica, responde mais adequadamente aos nossos objetivos de estudo,
uma vez que nosso objetivo é compreender o sentido que a criancga atribui a linguagem escrita
— seus conhecimentos produzidos, a partir de seu contexto histérico e social. Nessa
perspectiva, Freitas (2002) defende que a abordagem sdcio-histérica ou histdrico-cultural, por
compreender o humano a partir de sua condicdo social, cultural e histérica, cujo
desenvolvimento s6 pode ser explicado pelas relagdes sociais que dialeticamente o
constituem, pode fundamentar o trabalho de pesquisa em sua forma qualitativa.

Para a autora, esse tipo de abordagem tedrico-metodoldgica possibilita maior
aproximacao com a realidade pesquisada, por meio de um exercicio investigativo que trata o
fendmeno social em toda sua complexidade, indo ao encontro da situacdo problema no
campo, no seu processo e desenvolvimento.

Na concepcdo da autora, nesse modo de fazer ciéncia, a concretude do fenémeno é
conservada por meio da arte da descricdo e da explicacdo, numa perspectiva que apreende o
singular como instancia de uma totalidade que é social, histérica e cultural. Esses principios
nos remetem a considerar que, conforme afirma a autora: “[...] trabalhar com a pesquisa
qualitativa numa abordagem socio-histérica consiste, pois, numa preocupacdo de
compreender 0s eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis
relagdes, integrando o individual com o social” (FREITAS, 2002, p. 28).

Nesse sentido, Vigotski (1995) entende que a atividade da pesquisa é exatamente
compreender o fendmeno como um processo Vivo, dindmico e ndo como um objeto estéatico,
portanto, em sua historicidade. O autor considera que “Estudar alguma coisa historicamente
significa estuda-la no processo de mudanga: esse é o requisito basico do método dialético”
(p. 67, grifo do autor) **. Contudo, esclarece que privilegiar a histéria ndo é estudar eventos
passados, mas sim o curso de transformacdo que compreende o presente, as condigdes
passadas e as projec¢des do futuro (VIGOTSKI, 1995).

* Original: Estudiar algo histéricamente significa estudiarlo en movimiento. Esta es la exigencia fundamental
del método dialéctico.



69

Nesse caminho, Freitas (2003, p. 10-11) considera que o método dialético “T...]
constitui-se, pois, como uma alternativa metodoldgica que, ao assinalar a possibilidade de
superacdo da dicotomia sujeito-objeto, indica a necessidade e a possibilidade de
transformagdo da sociedade”, e promove um encontro entre os sujeitos ¢ esse encontro
proporciona a emersdo das contradigdes € o comprometimento, ja que “ser no mundo
compromete”.

Nessa perspectiva, a autora considera que na pesquisa com olhar histérico-cultural, o
conhecimento é construido nas interacdes entre 0s sujeitos - um processo social do qual o
pesquisador participa ativamente. Nesse sentido, “A pesquisa ¢ vista como uma rela¢do entre
sujeitos, portanto dialdgica, na qual o pesquisador é uma parte integrante do processo
investigativo” (FREITAS, 2002, p. 2).

Segundo a autora, ao contrario das ciéncias exatas, cujo foco é um objeto do mundo —
sobre o qual se fala — nas Ciéncias Humanas o objeto é o proprio homem. N&o se fala sobre
ele, mas com ele; busca-se compreender os significados e sentidos construidos e
compartilhados por sujeitos que se relacionam socialmente, ou seja, entender como as coisas
acontecem, ao contrario de apenas constatar que acontecem (FREITAS, 2002, 2003).

Vigotski (1995) postula que o objetivo das pesquisas, em Ciéncias Humanas, deve ser
0 de se analisar processos e ndo produtos. Para tanto, os pesquisadores devem se basear numa
andlise explicativa e ndo apenas descritiva de um fenémeno, que revele as relacdes dindmicas
ou causais subjacentes ao fendmeno, em contraponto a simples enumeracéo de caracteristicas
externas de um processo.

Tomando por base a abordagem historico-cultural, na qual a experiéncia humana néo é
apenas o produto da evolucdo biologica, mas, também, do desenvolvimento histérico e
cultural, buscamos compreender o fen6meno estudado — o sentido de escrita produzido pelas
criancas — a partir de suas experiéncias, em situacdes mediadas pelas professoras. Para isso,
empreendemos esforcos no sentido de olhar a realidade considerando a sua complexidade, ou
seja, as situacdes em que acontece, assim como as suas relacdes com o contexto social mais
amplo.

Portanto, fazer pesquisa nessa perspectiva tedrica, segundo Freitas (2002; 2003), traz
implicagdes que se refletem nas caracteristicas processuais e éticas do fazer pesquisa no
campo das ciéncias humanas, exigindo uma coeréncia do pesquisador, na concepcao e uso dos
instrumentos metodoldgicos para a construcdo e analise dos dados bem como na construgédo

dos textos com a discussdo dos achados.
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Desta feita, faremos uso dessa abordagem tedrico-metodoldgica para construgdo dos
dados, buscando compreender a dimensdo do contexto historico e cultural em que os sujeitos
criancas estdo inseridos e seus conhecimentos acerca da escrita na pré-escola. Por investigar
os fatos em toda sua complexidade, esta abordagem, portanto, favorece nosso “mergulho” no
universo da Educacdo Infantil, especificamente, no @mbito das vivéncias e experiéncias dos
sujeitos com a escrita na pré-escola, universo anteriormente conhecido, mas agora sob um
angulo diferente do habitual — o cientifico.

Dessa forma, o estudo de campo torna-se uma estratégia Util para compreender a
dindmica de um cenério singular que é o cenario da Educacdo Infantil; como e por que, com
qual finalidade e quais experiéncias de linguagem escrita sdo vivenciadas pelas criangas e 0s
possiveis fatores que contribuem para 0 modo como elas atribuem sentidos a esse instrumento
cultural. A pesquisa foi realizada em duas Instituicdes de Educacao Infantil, uma publica e
outra particular do municipio de Santarém (PA).

Assim, fundamentados em uma teoria e uma abordagem de pesquisa que nos
possibilita compreender como o0 ser humano se constitui em intrinseca relagdo com os outros,
com o mundo e com 0s objetos da cultura, procuramos compreender o fenémeno estudado a
partir do olhar da crianca. Nessa perspectiva, a subsecao a seguir traz algumas consideracgdes
sobre a pesquisa com criancas e seus desafios ético-metodoldgicos, os quais exigem do

pesquisador uma conduta ética em todo percurso da pesquisa.

3.2 CONSIDERACOES SOBRE PESQUISA COM CRIANCAS

[...] as criancas, para Benjamin, falam ndo s6 do seu mundo e da sua Gtica; falam
também do mundo adulto, da sociedade contemporanea. Imbuir-se desse olhar
infantil critico é aprender com as criancas e ndo se deixar infantilizar. (KRAMER,
2002, p. 46).

Para realizarmos a investigacdo com criancas e transitarmos pelo universo infantil,
arraigado de extrema curiosidade, autenticidade, expressividade e emocao, recorremos aos
estudos da teoria que atravessa nossa pesquisa e a outros estudos (KRAMER, 2002; CRUZ,
2008; MELLO, 2010b), na intencdo de refinar o nosso olhar quanto ao lugar da crianca na
pesquisa. Colocamo-nos neste desafio porque acreditamos que a pesquisa com criangas

representa uma das possibilidades de desvelar o universo infantil e aprender sobre o que elas
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conhecem e pensam sobre a linguagem escrita. Aprender com as criancas, como diz Kramer
ao citar Walter Benjamin®®, é uma rica oportunidade para conhecermos o universo infantil.

Nesse sentido, a teoria historico-cultural nos ajudou a transitar no universo infantil
sem perder de vista o lugar da infancia e da crianca que se coloca em cena quando estas se
tornam questdes de pesquisa. Essa teoria concebe a crianga enquanto sujeito social, produto e
produtora da sua propria historia, vivida e construida nas relagdes estabelecidas com os
adultos a sua volta (VIGOTSKI, 1995).

Kramer (2002) ressalta que quando trabalhamos com uma abordagem tedrica que
“concebe a infincia como categoria social e entende as criangas como cidadaos, sujeitos da
historia, pessoas que produzem cultura, a ideia central é a de que as criangas sdo autoras”
(KRAMER, 2002, p. 42).

Ao defender a crianga enquanto sujeito ativo de direitos, e que, portanto, deve ter voz,
também, no processo da pesquisa, Mello (2010b) apresenta um argumento essencial da
abordagem histérico-cultural do desenvolvimento humano, de que, ao se relacionar com a

cultura, a crianca atribui um sentido pessoal ao que conhece e ao que diz.

Esse sentido conforma a concep¢do com a qual a crianca, a partir dai, se dirige a
cultura para novas apropriacbes e aprendizados que sdo promotores do
desenvolvimento de sua consciéncia em processo de formacéo. [...]. Desse ponto de
vista, parece fundamental que a pesquisa sobre a crianga pequena contemple sua
participacdo também como informante e ndo apenas como objeto desse processo.
(MELLO, 2010b, p. 183).

Cruz (2008) afirma que essa participacdo, no sentido de apreender o ponto de vista das
criancgas, € relativamente recente. Anteriormente as criancas eram vistas apenas como objetos
a serem investigados, anulando qualquer possibilidade de voz da crianca, predominando
assim, a informacdo e a interpretacdo do adulto. Ou seja, as formas de comunicacdo da
crianca, seu ponto de vista, suas visdes de mundo, os significados e sentidos atribuidos as suas
experiéncias ndo eram valorizados nos procedimentos investigativos.

Referindo-se a participacdo da crianca em pesquisas no campo da educacdo, Mello
(2010b) assegura que ndo somente é nova, entre nGs, a preocupacdo em ouvir criancas nas
pesquisas em educacdo, como também é novo o enfrentamento desse desafio. A autora afirma

gue essa nova atitude ndo depende de uma decisdo simples.

** Walter Benjamin (1892-1940), Filésofo Aleméo e adepto das ideias marxistas, é considerado, para além de um
historiador sociocultural da infancia, um pioneiro da abordagem socioldgica que, somente a partir dos anos 80
do século XX, passa olhar a crianga como um “ator social”’; portanto, como “produtora de cultura”.
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Ao contrario, a atitude de ouvir as criangas e considera-las — seja em nossas praticas
pedagdgicas, seja em nossas pesquisas — sO é possivel a medida que superamos 0
conceito de crianca que por longo tempo orientou nosso pensar e agir na educacéo
das criangas, especialmente das criangas pequenas. (MELLO, 2010b, p. 184).

A autora ressalta que esse conceito de crianga como um alguém incapaz,

[...] nasceu de uma visdo adultocéntrica de crianca pequena que a caracterizava
predominantemente de um ponto de vista negativo, destacando suas incapacidades
em comparagdo com os adultos, a limitagdo de sua experiéncia, a insuficiéncia de
seus conhecimentos, a incapacidade de pensar logicamente, de controlar sua propria
conduta. [...] Essa visdo foi, por muito tempo, sustentada numa psicologia do
desenvolvimento infantil que procurava explicar pela heranca bioldgica as
qualidades humanas que, hoje sabemos, séo sociais e histdricas. (p. 184).

Contrapondo-se a essa visdo, a Teoria Historico-Cultural considera a crianga e a
infancia como um momento Unico da vida em que o desenvolvimento das funcGes psiquicas
superiores ocorrem de maneira rapida, e quanto melhores forem as condicGes de vida e de
educacdo mais o sujeito se desenvolve (VIGOTSKI, 1995; LEONTIEV, 2004; MUKHINA,
1995). Para tanto a crianga é vista como sujeito histdrico, social e necessariamente ativo e
informante competente das pesquisas cientificas (MELLO, 2010b).

Kramer (2002, p. 43) reconhece que, especificamente em ambito brasileiro, “temos
feito nos ultimos anos, um sério esforco para consolidar uma visdo da crianga como cidadd,
sujeito criativo, individuo social, produtora da cultura e da historia, a0 mesmo tempo em que
é produzida na historia e na cultura que lhe sdo contemporéaneas”, inclusive no campo da
pesquisa.

Apesar do esfor¢co, Mello (2010b) comenta que "um olhar para as praticas educativas e
para as praticas de pesquisa envolvendo criangas”, ainda hoje, “denuncia a concepgdo de
crianca como alguém que ndo sabe e ndo é capaz de aprender — concep¢do que nega, vale
dizer, a propria fungdo anunciada da escola” (p. 184). A autora destaca que ndo sdo raras a
falta de valorizacdo da participacdo da crianca naquelas atividades que valoramos como coisa
de gente grande, como planejamento, avaliacdo, organizacdo, solucdo de problemas ou outras
atividades que as envolvem.

Dessa forma, os estudos desenvolvidos a partir de um novo horizonte — o olhar da
crianca — partem do pressuposto de que a crianga € ativa no processo de socializacdo em que
se vé envolvida, sendo esta a razdo de buscar ndo somente a valorizacdo das falas das
criangas, mas, principalmente, a compreenséo de sua perspectiva sobre o0 mundo. Todas essas
mudancas direcionam a um novo desafio referente as questfes ético-metodologicas em

pesquisa com criancgas.
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Kramer (2002) considera que discutir essas questbes se torna fundamental nas
pesquisas com criangas. Isso porque ha diversos protocolos que tém como locus da pesquisa
escolas e outros estabelecimentos que atuam com criancas e tal questdo gera uma série de
reflexdes sobre como criar condigdes éticas na pesquisa com criangas.

Concordamos com Delari Jr. (2013), no entanto, que, quando falamos de “ética” nao
nos referimos apenas a padrdes de conduta formalizados em cddigos de ética profissional ou
exigéncias de comités de ética em pesquisa com seres humanos*®. “Eles sd0 necessérios, mas
nos referimos antes ao campo dos principios e valores profundos que permitem formular tais
codigos e normas de comités, avaliar sua validade e aprimora-los” (DELARI JR., 2013, p.
46).

Para tal autor, a ética refere-se aos “valores morais” e aos “juizos” formulados na e
para a orientacdo de nossa atividade vital no interior de relagdes com outras pessoas. Valores
sem os quais as diretrizes de codigos de ética se tornam sem sentido ou exercidos apenas para
formalizacdo, assevera o autor. Nessa perspectiva, compreendermos que construir ética em
pesquisa com criangas significa vestir-se de uma conduta que se revela na atitude que cada
pesquisador leva ao campo de investigacdo e para a interpretacdo dos dados. E esta conduta
que indicara ou ndo uma relacdo de respeito entre pesquisador e sujeitos da pesquisa. Uma
relacdo de respeito exige protecdo e também consideracdo do outro como sujeito capaz.

Deste modo, Kramer (2002) e Mello (2010b) destacam que ao pensar uma
investigacdo com criancas demarcando o espaco escolar como locus da pesquisa, um aspecto
ético-metodologico que se faz importante € o consentimento. A imagem que se transmite
nessa atitude é o reconhecimento da crianga, como pessoa capaz de participar ativamente do
processo de pesquisa (MELLO, 2010b). Neste trabalho, propomos que as proprias criancas
falassem em nome proprio, dando seu aval para a participacdo na pesquisa. Esse ato nos fez
refletir ndo somente sobre o valor legal, mas principalmente sobre o valor ético/moral, no
sentido de assegurar a crianca o direito a participacdo e a retirar-se do estudo quando assim o
desejasse.

Outro aspecto que merece ser destacado é o da confidencialidade das informac@es, da
privacidade da identidade (nomes), inclusive o uso de sua imagem e voz. Sobre essa questdo,

Kramer (2002) alerta para cuidados éticos referentes a enunciacdo do nome dos participantes

% No Brasil, as discussdes sobre ética em pesquisa se intensificaram a partir da promulgacéo da Resolucdo
196/1996 do Conselho Nacional de Sadde (CNS) do Ministério da Satde (MS) que aprovou a criacdo da
Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), sendo mais tarde revogada pela Resolucio N° 466/2012
do CNS. Recentemente foi aprovada a Resolucdo N° 510/2016, pelo CNS, que dispde sobre as normas
aplicaveis, especificamente, as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais (BRASIL, 2016).



74

e suas consequéncias quanto aos objetivos, preceitos do protocolo de pesquisa e promogéo de
autoria; uso de imagens seja em fotografia ou video e seus impactos na visibilidade dos
participantes.

Para a autora, essas sdo questdes complexas e um tanto preocupantes. 1sso porque, “se
parece positivo por um lado (o lado que as protege)”, 0 anonimato também impede que as
criangas, muitas vezes, expropriadas de bens materiais e culturais, tenham uma identidade na
pesquisa — “na mesma pesquisa que [as] considerou como sujeitos e supostamente pretendeu
ouvir sua voz” (KRAMER, 2002, p. 50). Para Barbosa (2014) “essas tensdes precisam ser
discutidas para construirmos uma ética em pesquisa com criancas que possa proteger, mas que
também possa mostrar as criangas como sujeitos de direito, com a possibilidade de autoria e
participacao” (p. 243).

Por ultimo, destacamos outro aspecto, talvez um dos mais importantes, que é a
devolucdo de pesquisas. Ao discutir esse aspecto, Kramer (2002) demonstra certa
preocupacdo quanto as implicacbes ou impacto social que tém os resultados de trabalhos
cientificos e a responsabilidade do pesquisador quanto aos dados.

A autora reconhece que o foco do trabalho cientifico ndo € gerar resultados, promover
acOes, nem ser incorporado as politicas. Contudo, ressalta que, em paises como o Brasil, a
exploracdo do trabalho, inclusive infantil, a expropriacdo de bens materiais e culturais, a
exclusdo de servicos basicos de grande parte da populacdo ‘“acaba por transformar um
pesquisador comprometido com a sociedade em intelectual critico que, além de produzir
ciéncia, quer interferir’ (KRAMER, 2002, p. 54).

Interferir do ponto de vista da autora significa posicionar-se diante dos resultados.
Afirma que, “no minimo, mesmo quando o pesquisador nao se considera como um militante
ativo, [...] sé o fato de se deparar, na pratica da pesquisa, com certas situacdes exige uma
tomada de posi¢ao”. Nesse sentido, a autora considera que a neutralidade no campo das
Ciéncias Humanas e Sociais “¢ ndo s6 um equivoco tedrico, mas também uma
impossibilidade pratica; [...]” (KRAMER, 2002, p. 54). Por essas questdes e suas implicacdes
éticas, o ato de devolucdo®’ merece mais atencdo do que lhes temos dado, afirma a autora.

Assim, consideramos que a pesquisa com criancas propde um enorme desafio nesta
investigacado, pois exige do pesquisador certo conhecimento de procedimentos de producdo e

andlise de dados e atitude diferenciada (desde a entrada em campo, até a sua retirada) que

*" Neste estudo, 0 acesso aos seus resultados sera por meio de Relatério s InstituicBes envolvidas na pesquisa e
Seminario para apresentacdo dos resultados da pesquisa & comunidade escolar (pais, professores envolvidos,
coordenadores) com espaco para reflexdes, questionamentos e discussdes, de forma a explicitar
adequadamente os achados; bem como por meio de publicacdes de artigos em revistas e eventos cientificos.
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deve considerar as criangas como sujeitos sociais plenos, substituindo a viséo da crianga como
um sujeito passivo, fragil, incapaz, tendo sempre os cuidados éticos em todo o percurso da
pesquisa.

E na tentativa de superar essa visdo que 0 processo de pesquisa deve ocorrer. Essa
tentativa se expressa pela atitude adotada na pesquisa com criangas, que se propde a entendé-
la como sujeito ativo no processo da pesquisa. Nessa perspectiva a subsegéo a seguir descreve
0 processo de inser¢do no campo — as escolhas e o caminho percorrido até as criangas.

3.3 INSERCAO EM CAMPO

Considerando o desafio da pesquisa com criangas e “conscientes de que numa
pesquisa socio-histérica o movimento inicial deve ser o de aproxima¢do” (FREITAS, 2002, p.
34), procuramos nos inserir no campo a ser pesquisado visando a compreender nosso objeto
de estudo, estabelecendo uma convivéncia com 0s sujeitos, tornando-nos participantes dos
seus contextos (FREITAS, 2002).

Para subsidiar a pesquisa de campo, realizamos inicialmente um levantamento das
producdes académicas que remetem ao nosso objeto de estudo, apresentadas na introducédo
deste trabalho. Conforme relatamos, foram poucas as pesquisas que priorizaram, em suas
metodologias, ouvir as criancas sobre a tematica enfocada. 1sso nos motivou a fazer a
pesquisa de campo buscando ouvir as criancas sobre suas experiéncias, com esse complexo
instrumento cultural — a escrita — e, a partir disso, compreender os sentidos que elas atribuem
a escrita de acordo com as atividades que lhes sdo propiciadas, no ambiente escolar.

Paralelamente a esta etapa da pesquisa, definimos as instituicbes onde foram
realizadas as investigacoes, sendo uma da rede pablica e a outra da rede privada de ensino do
municipio de Santarém — Pard. Optamos pelos dois segmentos por trés razdes. A primeira foi
por ndo termos constatado, no levantamento, pesquisas que buscassem ouvir criancas
pequenas, em especial as pré-escolares, sobre a tematica estudada em ambos 0s segmentos. A
segunda porque sdo contextos diferentes, em termos de condi¢cdes socioeconémicas. A
terceira se da pelas nossas inquietacGes quanto a desigualdade social brasileira, produtora de
dualidades de escolas: publica e privada (KRAMER, 2011; DUARTE, 2001).

Nao pretendemos nos deter na discussdo dessas dualidades, mas entendemos que 0
carater da pesquisa com base historico-cultural traz a tona a problematica a ser enfrentada por
nos, sociedade brasileira. Se ndo discutirmos esta realidade, continuaremos a negar a crianga

brasileira 0 acesso a uma educagdo publica de qualidade, e continuaremos a reproduzir, social
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e institucionalmente, a sociedade injusta, desigual e cada vez mais desumana (DUARTE,
2001).

Quanto a escolha de criancas pré-escolares (5 a 6 anos) justifica-se primeiramente por
razdes tedricas, uma vez que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, ocorrido
nessa idade, leva a crianca a desenvolver processos abstratos de compreenséo das relagdes
existentes entre o objeto e fendmenos da realidade social, permitindo-lhe trabalhar com os
significados e sentidos da linguagem oral e escrita de forma simbélica (VIGOTSKI, 1995;
MUHKINA, 1995). Além disso, de acordo com as pesquisas ja analisadas, nesta faixa-etaria,
principalmente nas turmas do Ultimo ano da educacdo infantil (5 e 6 anos) ha maiores
possibilidades de ocorrer o direcionamento de atividades pedagogicas ligadas a linguagem
escrita. Esses sdo pontos importantes para a pesquisa, ja que o objetivo é analisar como as
criancas em idade pré-escolar atribuem sentidos a linguagem escrita a partir de suas
experiéncias no contexto educativo.

Mello (2010) aponta que, numa sociedade letrada como a nossa, as criangcas podem
encontrar-se muito cedo com a escrita, no entanto, em um pais tdo desigual como 0 nosso,
essa ndo € uma realidade de todas as criancas. Nesse sentido, Scarpa (2014, p. 3) afirma que
“desigual tem sido o tratamento dessa questdo em instituicbes de Educacao Infantil de carater
publico e naqueles de carater privado que atendem criancas filhas de pais com alta
expectativas educativas”.

Segundo a autora, as criangas que frequentam as pré-escolas particulares tém acesso a
materiais escritos (principalmente a livros de literatura infantil) desde muito cedo, e muitas
vezes pela grande expectativa educativa, principalmente dos pais, comecam ler e escrever
antes de sair da pré-escola. As criancas que frequentam as pré-escolas pablicas tém pouco
contato com materiais escritos tanto no contexto escolar, quanto em seu entorno extraescolar,
mas elas também carregam as perspectivas dos pais de terem acesso aos saberes
sistematizados da leitura e da escrita.

E importante frisar, contudo, que ter acesso aos saberes sistematizados da cultura
escrita na educacao infantil ndo deve significar, de modo algum, antecipar préaticas do ensino
fundamental, muitas vezes improprias até mesmo para essa etapa, pautadas no conhecimento
mecanizado das técnicas de ler, escrever e contar, pelo contrario. O contato com a leitura e a
escrita ndo tem o objetivo de garantir que as criancas leiam e escrevam autonomamente ao
final da educacdo infantil — e nem é uma expectativa que se deva ter — mas assegura a elas o
direito de pensar sobre o0 assunto, de explorar ideias sobre 0 que se escreve e COmO Se escreve,

seja na escola publica ou particular.
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Diante disso, esta pesquisa se prop0s o desafio de compreender o sentido de escrita
atribuido por criangas pré-escolares de ambos os segmentos. Vale ressaltar que nédo se trata de
um estudo comparativo, o objetivo aqui € compreender e evidenciar o sentido que as criangas
constroem com relacdo a escrita a partir de suas experiéncias vivenciadas, no contexto
educativo. Evidentemente que 0 que chega a ser para a crianga a escrita depende ndo somente
do contato com 0s materiais escritos, mas também da forma como é organizada e apresentada
a crianca.

Os critérios norteadores da escolha das instituicdes foram: atender a turmas Pré-
escolares (5 anos) no turno matutino, ter Proposta Pedagdgica em forma de documento e
oferecer viabilidade de acesso a pesquisadora em questfes relacionadas ao deslocamento até a
instituicdo. Assim, em visita a algumas instituicdes de Educacdo Infantil, escolhemos as
instituicdes denominadas pelos nomes ficticios de EMEI “Esperanca” que ¢ um Espacgo
Municipal de Educagao Infantil e a Instituigdo “Novo Horizonte” pertencente a rede particular
de ensino com espaco reservado & Educagdo Infantil*®.

Apos a oficializacdo e carta de aceite das institui¢cbes, dando-nos aval para realizacdo
da pesquisa, para validar a insercdo no campo, seguimos 0s parametros legais, cadastrando o

1*°, que encaminhou ao Conselho de Etica de Pesquisa — CEP da

projeto na Platafoma Brasi
Universidade Estadual do Pard — UEPA, Campus de Santarém/Para para apreciacdo. Somente
apos o parecer de n® 2.124.749 do CEP/UEPA retornamos ao contexto da investigacdo a fim
de obter os dados necessarios para a realizacao da pesquisa de campo.

Novamente, foi realizado o contato com a coordenacao pedagogica de cada instituicéo,
para maiores esclarecimentos sobre os objetivos e procedimentos do estudo. Nesse contato,
acertamos as melhores formas de se realizar a pesquisa, desde a selecdo das turmas e
professoras, quanto aos dias de visita e horarios que poderiamos estar presentes.

Os critérios definidos para a escolha das professoras foram: ter formacdo em
Pedagogia, e se possivel especialista em Docéncia da Educacdo Infantil; ter vinculo com
turmas pré-escolares de pelo menos dois anos na referida instituicdo e dispor-se a participar

da pesquisa™®.

“8 As instituicBes serdo caracterizadas na secao 4.

* A Plataforma Brasil ¢ uma base nacional e unificada de registros de pesquisas envolvendo seres humanos para
todo o sistema CEP/CONEP (www.saude.gov.br/plataformabrasil).

% Na instituigdo “Novo Horizonte” — apenas uma professora enquadrava-se no critério formagéo em pedagogia.
Na instituicdo “Esperanca” as duas professoras do turno da manha eram formadas em pedagogia, sendo
assim, a escolha final foi por indicacdo da coordenadora levando em consideracdo o tempo de atuacéo na pré-
escola.
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Apobs essa conversa, a coordenacdo informou as professoras sobre a realizacdo da
pesquisa em suas turmas, e na oportunidade conversamos sobre 0s objetivos e procedimentos
da pesquisa e ficou acertado que nos primeiros dias seriam feitas observacOes e,
posteriormente, a escuta das criancas. Ao final da conversa foi assinado o documento TCLE.

O passo seguinte foi a apresentacdo da pesquisa aos pais das criancas, a fim de tornar
0 mais transparente possivel os objetivos e metodologia deste estudo e para que autorizassem
a participacdo das criangas na investigacdo. Nesse encontro, esclarecemos como aconteceriam
0S momentos da escuta coletiva e individual das criangas. Todos os pais assinaram o termo
TCLE. Vale esclarecer que, na instituicdo particular, a coordenadora pedagdgica fez questao
de informar aos pais (em reunido de pais e mestres) sobre a realizagdo da pesquisa na
instituicdo, entregando-nos, posteriormente, os termos assinados por eles®'. Na instituic&o
publica, o momento foi conduzido por nds, como pesquisadoras, em um dia combinado com a
coordenadora da instituig&o.

Apos a aceitacdo dos pais e das instituicoes, por meio da declaracdo do consentimento
da realizacdo da pesquisa, houve oficialmente nossa apresentacdo as turmas e as professoras
em cada instituicdo. As professoras mostraram-se bastante interessadas em ajudar no que
fosse preciso para a realizacdo da pesquisa. Apresentaram-nos as criancas e disseram que
ficariamos por um tempo com elas para realizar uma pesquisa e que na proxima visita iriamos
conversar sobre o assunto. Cumprimentamos as criangas e perguntamos sorrindo se
poderiamos ficar na sala delas por um tempo. De forma afetuosa a permissdo foi unanime.

O passo seguinte, como combinado anteriormente, foi 0 momento de apresentacdo da
pesquisa as criancas. Considerando fundamental a participacdo das criangas na pesquisa,
assim como nas praticas pedagogicas, nas quais pudessem ser consultadas e que,
efetivamente, pudessem expressar suas interpretacdes e opinides, compartilhamos esse rico
momento com as criancas. Apds as rodas de conversas em cada instituicdo, as professoras

cederam-nos espaco para conversar com as crian(;as.

*1 A coordenadora justificou que n&o seria possivel me reunir com os pais fora das datas fixadas no cronograma
de reunides de pais e mestres. Na semana seguinte houve reunido, em um sabado letivo, a coordenadora
informou aos pais sobre a realizacdo da pesquisa na turma escolhida.
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Foto 3 - Instituicdo Esperanca Foto 4 - Instituicdo Novo Horizonte

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Na instituicdo Esperanca, a conversa ocorreu no auditorio da instituicdo (foto 3), pois
a sala de atividades, por ser muito pequena, ndo nos favorecia esse momento. Na instituicao
Novo Horizonte, 0 momento foi realizado na propria sala de atividades das criangas (foto 4).
Esses momentos foram extremamente significativos no espaco da pesquisa. A medida que
jamos conversando, as criancas iam percebendo que estavam sendo escutadas e isso Ihes
motivava a fazer questionamentos importantes sobre a pesquisa. As criancas da instituicdo
Esperanca demonstraram um pouco mais de dificuldade para se expressar, questionar. As
criancas da instituicio Novo Horizonte esbocavam curiosidade, desejo de se manifestar. A

cena descrita a seguir, ilustra esse momento em cada uma das instituicdes.

Sentei-me na roda, cologuei a mochila ao lado, e o olhar curioso das criancas
acompanhava meu movimento. O leve sorriso veio primeiro que as palavras.
Apresentei-me as criancas e pedi que elas se apresentassem falando seus nomes. Em
seguida comecamos a dialogar sobre a pesquisa. Distribui 0 documento e disse que
nele havia informagbes importantes sobre a pesquisa que estava realizando. Disse
que iria ler para que todos ouvissem o que estava escrito. Orientei que se alguém
tivesse duvida e quisesse perguntar algo sobre a pesquisa no momento da leitura,
que levantasse a mao e ai parariamos para conversar.

No transcorrer da leitura, percebi que alguns pontos chamaram a atencdo das
criancas. Perguntas como: Vocé vai filmar a gente? Aonde vai ficar a cdmera? O
meu pai filma no celular... E no celular que vocé vai filmar? A gente pode ver? Por
que o rosto da gente ndo pode aparecer na foto? Um pouco estranho a gente ndo
aparecer na foto, ndo é?... Respondidas as perguntas, conclui a leitura do documento,
perguntando se gostariam de participar da pesquisa. Todas, unanimemente
aceitaram. Agradeci pela disponibilidade e na oportunidade, como estratégia de
maior aproximagao com as criancas perguntei se gostariam de receber um livro.
Fiquei deslumbrada com a animacédo das criancas pelos livros. (Diario de Campo
19/04/2017 — Instituigdo “Novo Horizonte™).

[...] Hoje pela manh& encontrei-me com as criangas da Instituicdo Esperanca. O
encontro com elas foi um encontro comigo mesma. Toda a minha trajetdria na
educagdo, em especial na educacéo infantil foi em escolas publicas, e 0 maior tempo
de experiéncias com criangas pré-escolares. Por isso, estar naquele espaco e
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conversar com aquelas criangas me fez rememorar as minhas vivéncias e emogoes
de ser professora.

Nossos olhares se encontraram. Apresentei-me e anunciei que iria ficar um tempo
com elas, para ver como brincavam, como faziam atividades de escrita, enfim,
estava ali para fazer uma pesquisa e aprender muitas coisas com elas. Em seguida,
perguntei se permitiam a minha presenca na sala. Disseram que sim. Perguntei o
nome de cada uma e elas foram falando. Apds apresentar a pesquisa, agradeci por
me deixarem ficar por um tempo com elas e na oportunidade perguntei se ja haviam
ganhado um livro. Unanimemente disseram que n&o. Retirei os livros da mochila e
todas ficaram euforicas nas cadeiras... Uns cochichavam no ouvido do colega ao
lado, outros esfregavam as maos... Ao receberem os livros comecaram a perguntar. —
E meu mesmo? Eu posso levar para casa? Vendo a euforia das criancas a professora
falou: E pra guardar o livrinho, no podem rasgar! Respondi que podiam usar a
vontade. Agradeci a todos e solicitei que retornassem para a sala com a professora.
Uma crianc¢a rapidamente se aproximou de mim e disse: — Eu gostei de estar aqui!
Porque a gente ndo fica mais um pouquinho aqui? Respondi que a professora tinha
outras atividades para trabalhar com elas. (Diario de Campo, 18/04/2017 -
Instituicdo Esperanca).

A estratégia de compartilhar o livro com as criangas nesse movimento de ouvir e ser
ouvida por elas, no espaco da pesquisa, ampliou a possibilidade de aproximacéo (de forma
espontanea) entre nos e as criancas. O livro foi, em alguns momentos, o elo de interacdo e a
porta de entrada para dialogarmos sobre suas experiéncias com a escrita.

O que as criancas traziam para dialogar nos momentos da observacdo emergia de suas
experiéncias dentro e fora da instituicio — falavam de seus gostos, suas preferéncias e
interesses pelos livros, contavam as histérias®?, traziam informacdes de interacdo com outras
criangas no contexto familiar, informavam se o livro estava danificado ou se ainda estava
conservado.

Em outros momentos interagiam umas com as outras ou ficavam sozinhas em
companhia do livro, enfim, as criancas iam se manifestando de um jeito proprio e espontaneo.
Nesse movimento, exercitei e pratiquei a observacdo e escuta das criancas. Eu ia aprendendo
através dos “despropdsitos” e das “peraltagens” das criangas, como diz Manoel de Barros no
poema “o menino que carregava agua na peneira”, citado na epigrafe deste trabalho, que a
liberdade de viver, criar e imaginar parece ser a descricdo mais fiel do que significa ser

crianca e aprender sobre as coisas do mundo.

%2 Algumas histrias eram bem conhecidas, como as dos Cléssicos da literatura infantil — Peter Pan, Pinéquio, A
Bela e a Fera, etc., e outras eram historias em quadrinhos da Turma da Ménica, Sitio do Pica-Pau Amarelo, etc.
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Foto 5 - Crianca interagindo com a pesquisadora Foto 6 - Criancas interagindo com o livro

(Instituicio Esperanga) (Instituicdo Novo Horizonte)

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Desse modo, inseri-me em campo encarando o desafio de fazer parte do cotidiano das
criangas, participando das relacfes sociais que permeavam as experiéncias educativas, em
especial aquelas envolvendo a linguagem escrita. Ao longo do percurso, esses desafios se
manifestaram, sobretudo, na minha inexperiéncia em fazer pesquisa com criancas e nas
limitacGes decorrentes do tempo para a realizacdo do estudo. Outro desafio enfrentado
“refere-se a insuficiéncias de referéncias tedrico-metodoldgicas disponiveis para esse tipo de
investigacdo. Como ja referido, ainda representam excecdes, no panorama das pesquisas, 0S
estudos em que as criangas ganham voz por elas mesmas” (ANDRADE, 2007, p. 81).

Nessa perspectiva, a subsecdo a seguir apresenta os instrumentos metodoldgicos de
producdo dos dados utilizados para buscar as expressdes, gestos, falas, atitudes, experiéncias e
opinides das criancas participantes desta pesquisa, dando-nos condi¢cGes de compreender a

maneira que elas percebem as atividades de linguagem escrita e 0s sentidos a ela atribuidos.

3.4 INSTRUMENTOS DE PRODUCAOQ DOS DADOS

Tendo em vista os principios metodoldgicos da abordagem historico-cultural,
privilegiamos instrumentos de producdo de dados que pudessem favorecer a expressdo das
criangas: a observacao participante e a escuta de criangas. A escolha desses procedimentos foi
orientada pela natureza de cada um dos objetivos da pesquisa, ou “seja, aquilo que eles

indicam ser a forma mais adequada de responder a questdo que propunham” (ANDRADE,
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2007, p. 69). Apresentamos a seguir o0 quadro com a sintese dos procedimentos de producéo

dos dados, utilizados na pesquisa de campo:

Quadro 1 - Técnicas de producéo dos dados.

Instrumentos Recursos Objetivos

- Roteiro; registro no didrio | Conhecer o contexto, as criangas e suas

de Campo; registro | experiéncias com a linguagem escrita na
Observacao participante fotografico; gravacdo em | pré-escola:
audio e video. Identificar os objetos da cultura escrita

que sdo levados para as criancas da
Educacdo Infantil para compreender
como interagem com esses objetos.

Desenho - Gravagdo audio e Video e | Compreender a maneira como as

historia transcricdo dos encontros. criancas percebem as atividades de
Escuta das Historia  para Iingua,gem escrita e 0s sentidos a ela
criancas Completar atribuidos.

Passeio “Cacga a

escrita”

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Apresentamos, a seguir, 0s procedimentos destacados no quadro acima de forma mais
detalhada.

3.4.1 Observacao participante

Na concepcao de Freitas (2002), a observacdo, numa pesquisa de abordagem historico-
cultural, constitui-se em um “encontro de muitas vozes”, pois, “[...] ao se observar um evento,
depara-se com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. Sdo discursos que refletem
e refratam a realidade da qual fazem parte, construindo uma verdadeira tessitura da vida
social” (FREITAS, 2002, pp. 28-29).

Ao fazer essas consideracdes, a autora nos faz lembrar que observar nessa perspectiva
é buscar compreender uma realidade na qual os tragos mais importantes nem sempre se
mostram no primeiro olhar. E preciso “uma aproximacao, ou melhor, uma imersdo no campo
para familiarizar-se com a situagdo ou com os sujeitos a serem pesquisados”, na tentativa de
tornar explicito o contetdo dos fenbmenos e compreender a realidade (FREITAS, 2002, p.
28).

Desse modo, a autora entende que:
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A observacdo ndo se deve limitar a pura descricdo de fatos singulares, o seu
verdadeiro objetivo é compreender como uma coisa ou acontecimento se relaciona
com outras coisas e acontecimentos. Trata-se, pois, de focalizar um acontecimento
nas suas mais essenciais e provaveis relagdes. (FREITAS, 2002, p. 28).

Nessa perspectiva, a observacdo do ponto de vista da dimensdo social é um
instrumento metodoldgico que possibilita ao pesquisador a insercdo na vivéncia do grupo
social em estudo, tornando possivel a aproximacao da esséncia do objeto (FREITAS, 2002,
2003).

Deste modo, para conhecer o contexto, identificar os objetos da cultura escrita que séo
levados para as criancas da Educacéo Infantil e examinar as experiéncias vivenciadas por elas
nessa etapa, primeiro, segundo e terceiro objetivos estabelecidos na pesquisa, foi fundamental
conhecer os fatores que direta ou indiretamente influenciam o modo como as criangas
atribuem sentidos aquilo que elas vivenciam, até mesmo para que pudéssemos compreender
com mais clareza as suposicoes subjetivas das criancas. Para isto foi necessario apreender as
particularidades deste processo no contexto em que ocorrem essas experiéncias.

Especificamente em pesquisa com criancas, Mukhina (1995, p. 14) compreende que:

Na observacdo, 0 pesquisador acompanha a conduta das criancas em condicdes
naturais e anota fielmente o que observa. O éxito da observacdo depende da preciséo
com que foi definido o objetivo do estudo [...]. O dificil nas observaces ndo é
apenas observar corretamente a conduta da criangca, mas também interpretar
adequadamente o que V& [...].

Nesse sentido, Vianna (2003, p. 33) entende que a observagdao “quando
adequadamente realizada, apresenta um retrato vivo da realidade estudada”. Entretanto, isto
sO é possivel quando o pesquisador orienta sua observacdo sem perder de vista 0s aspectos
cientificos que a tornam um instrumento adequado no processo de pesquisa.

Considerando essas questdes, o autor considera que a observacdo é uma das
caracteristicas da atividade cientifica. “Sem acurada observa¢ao, ndo ha ciéncia” (VIANNA,
2003, p. 11). Sendo assim, o autor destaca que a observacdo é uma das mais importantes
fontes de informagdes em abordagens qualitativas em educagdo. “Sdo as anotagdes atentas e
detalhadas que vdo construir os dados brutos da observacdo, cuja qualidade depende em
grande parte do pesquisador” (VIANNA, 2003, p. 12).

Liudke e André (2014) relatam que a observacdo representa um dos instrumentos
fundamentais para a construgéo de informacGes dentro da abordagem qualitativa. No entanto,
afirmam que, para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacéo cientifica,

a observacdo precisa ser antes de tudo controlada e sistematizada. “Isso implica a existéncia
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de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparagdo rigorosa do observador”
(LUDKE; ANDRE, 2014, p. 29).

Nas palavras de Vianna (2003, p. 12), “ao observador ndo basta simplesmente olhar”.
Deve, certamente, saber ver, identificar, descrever e explicar diversos tipos de interagdes e
processos humanos. Isso demanda tempo, paciéncia e sensibilidade do pesquisador para
observar 0s eventos que sejam relevantes para a pesquisa.

Freitas (2002) destaca que o pesquisador:

Procura dessa maneira trabalhar com dados qualitativos que envolvem a descricdo
pormenorizada das pessoas, locais e fatos envolvidos. A partir dai, ligadas a questao
orientadora, vdo surgindo outras questdes que levardo a uma compreensdo da
situacgdo estudada. (FREITAS, 2002, p. 28).

Nessa perspectiva, Vianna (2003) entende que o grau de estruturacdo imposto pelo
pesquisador € o que determina o tipo de observacdo a ser feita. Diante disso, optamos pela
observacdo participante, tendo em vista a possibilidade de o pesquisador acompanhar mais de
perto 0s eventos que estdo sendo pesquisados. Segundo o autor, o observador torna-se parte
da atividade “procurando ser um membro do grupo, diferentemente da observacdo nao-
participante, na qual o observador ndao se envolve nas atividades do grupo sob observacao”
(VIANNA, 2003, p. 18).

Como 0 nosso objetivo se pautou na intencdo de compreender o sentido de escrita
construido pelas criancas, a observacao participante ampliou a possibilidade de conhecermos
mais de perto as perspectivas das criancas a partir do acompanhamento de suas interacdes,
brincadeiras, suas producdes, didlogos, gestos, siléncios; constituindo, assim, como afirma
Freitas (2002) uma “rede de relagdes relevantes” entre a pesquisadora e as criangas
pesquisadas.

Nesse sentido, as observacbes foram imprescindiveis para analise descritiva e
interpretativa das vivéncias e experiéncias das criancas, envolvendo a linguagem escrita no
contexto educacional e das percepcdes, sentimentos e expectativas das criangas quanto a essas
experiéncias promovidas nas praticas pedagogicas.

Concordamos com Vianna (2003, p. 44) sobre a ideia de que *“¢ impossivel observar a
tudo”. Assim, as ocorréncias que observamos e registramos estdo estritamente relacionadas ao
nosso objeto de estudo, sem perder de vista o contexto sociocultural de vivéncia da crianga.

O autor ressalta que as observacgdes podem ser registradas de formas muito variadas.
Optamos nesta pesquisa por utilizar anotacdes escritas no Diario de Campo (DC), filmagens e

fotografias para registrar as agdes que foram vivenciadas e as inten¢Ges captadas no cotidiano
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do espaco investigado - servindo como suporte para a analise dos acontecimentos que
atravessam este estudo.

No entendimento de Costa (2011), os recursos fotograficos e as filmagens servem para
registrar diferentes momentos da rotina em que ocorrem as interagdes entre os sujeitos da

pesquisa. Segundo a autora, esses recursos sdo pertinentes nas pesquisas com criangas,

Pela possibilidade que eles oferecem de poder resgatar, para analises posteriores
mais aprofundadas, imagens representativas das situagdes, vivéncias e reacdes das
criancas e daqueles com quem elas interagem no desenvolvimento das atividades
que compdem um dia na instituicdo. (COSTA, 2011, p. 60).

Neste sentido, mais especificamente sobre a fotografia, Kramer (2002) enfatiza que:

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

No caso de pesquisa com criangas, a autora reafirma que a fotografia é também um
vigoroso e potente instrumento de resguardar a memoria e de constituir a subjetividade, por
permitir que as criangas possam se ver, ver o outro e a situacdo em que vivem. Assim, a
fotografia possibilita compreender em maior profundidade a realidade do universo
pesquisado. Como equipamento de fotografia e filmagem, utilizamos a cAmera de um celular
(Galaxy J5 METAL). Tanto a condicdo do audio como das imagens foi satisfatdria para o que
desejavamos. E importante ressaltar que, para a realizacdo das fotografias e filmagens,
contamos com a autorizacdo dos pais das criangas e da instituicédo.

Quanto ao Diario de Campo (DC), conforme Lidke e André (2014, p. 38), ele pode
assumir varias formas, dependendo da situacdo especifica de observacdo. As autoras
comentam que ndo ha regras para fazer anotacdes, mas recomendam que, ao iniciar cada
registro, o observador indique o dia, a hora, o local e o periodo de duracdo da observacao.
Ainda consideram Gtil deixar uma margem, nas anotacoes, para codificar o material ou para
observacOes gerais. No caso desta pesquisa, levamos em consideracdo estas recomendacdes.
Todos os registros citados sdo importantes para compor as impressdes da pesquisadora sobre
0s varios momentos da observagdo e em outras etapas da pesquisa.

Portanto, as observagdes feitas por meio de um roteiro prévio (Apéndice E) nos
propiciaram dados sobre a organizagdo do ambiente, a rotina, os materiais utilizados, as

atividades propostas, envolvendo a linguagem escrita, 0os encaminhamentos realizados nessas
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atividades pelas professoras, a interacdo entre 0s sujeitos nesses ambientes durante as
atividades e a participacao das criangas nas atividades.

No decorrer dessa etapa, buscamos, em alguns momentos, dialogar com as professoras
para compreendermos melhor os objetivos das atividades propostas as criangas. A ideia
norteadora nesta etapa foi verificar se as experiéncias, a organizacdo dos espagos e materiais,
as formas de mediacdo das professoras levam as criangas a compreensdo da escrita em sua
funcionalidade social a partir de suas vivéncias no espaco institucional.

As observacgdes foram realizadas no periodo de 18 de abril a 28 junho de 2017. Nesse
periodo, foram registradas 20 sessdes de observacdo das atividades em sala e em outros
ambientes, sendo 10 sessdes em cada instituicdo. As observacdes ocorreram duas vezes por
semana, no periodo matutino, com duracdo de quatro horas, equivalente a duracdo diaria de
atividade, em dias alternados em cada instituicdo, resultando um total de 80 horas de
observacao participante.

Foi acertado previamente com as instituicGes que, nas observacdes em sala, o foco
seriam as atividades gque envolvessem a linguagem escrita. Apesar disso, as atividades foram
observadas integralmente, com a intencdo de estabelecermos a interacdo de forma mais
efetiva com as professoras e criancas das turmas.

Com a autorizacdo das instituicdes e sujeitos participantes, as atividades foram
fotografadas e alguns momentos gravados em audio e video. Nas sesses de observacao, as
gravacdes e filmagens ndo foram transcritas, na integralidade, apenas auxiliaram as
observac0es, servindo para enriquecer e dar mais suporte aos registros do Diario de Campo.

Nas observac@es, averiguamos a organizacdo do ambiente, as interacdes dos sujeitos,
focalizando nosso olhar nos encaminhamentos dados pelas professoras, na dindmica das
atividades, especialmente nas que ocorriam a linguagem escrita e as relaces da crianca com
essa linguagem, e como as criangas iam construindo sentidos a partir dessas experiéncias.

Para atender o objetivo de compreender o sentido de escrita construido pelas criangas,
outros procedimentos metodolégicos de apreensdo dos dados foram realizados, a saber, as

estratégias de escuta das criangas.
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3.4.2 Técnicas de escuta das criancas: Historias para Completar (HC), Desenho-Historia
(D-E) e Caca a Escrita

A escuta de criancas pequenas é uma arte que envolve tempo, espaco, sensibilidade e
criatividade. Envolve, como nos lembra Sarmento (2011), os meios ndo verbais de
comunicagdo, de perceber suas ideias, sentidos, vontades e diversas formas de expressao.
Nesse sentido, o exercicio de observacdo e escuta das criancas, nesta investigacdo, nédo
constituiram tarefas faceis.

Diante desse desafio, buscamos definir procedimentos de interacfes que favorecessem
a expressividade infantil, procurando atender ao terceiro objetivo especifico que foi de
compreender a maneira pelas quais as criangas percebem a escrita e atribuem sentidos a ela.
Para isso, privilegiamos trés tecnicas: Histoires a Completer (HC), de Madeleine B. Thomas,
Desenhos-Estorias (D-E), desenvolvido pelo Dr. Walter Trinca (1997). Essas técnicas sdo
amplamente utilizadas na pratica clinica psicologica e por pesquisadores, como estratégias
metodologicas para ouvir criangas, tal como descrevem as pesquisadoras Cruz (2004, 2008),
Andrade (2007) e Cruz e Andrade (2015). Outra técnica definida foi o Passeio denominado
Cagca & escrita (APENDICE H).

A escolha desses procedimentos se justifica, visto que, segundo Rocha (2008), a
entrevista direta ndo é aconselhada em pesquisa com criangas por envolver certos fatores,
como a diferenca geracional, de género, social, na qual o adulto tem posicdo superior,
facilitando respostas que o sujeito entende como desejaveis a expectativa do dominante, nesse
caso, 0 pesquisador. Por esta razdo, selecionamos estratégias que favorecessem a captacdo do
ponto de vista da crianca de forma indireta, como indicado por Cruz (2004).

A realizacdo desses procedimentos aconteceu na ultima quinzena do més de junho de
2017, nas dependéncias das proprias instituicbes, em locais reservados pelas coordenadoras.
Na instituicdo Esperanca foi disponibilizada a sala da coordenacdo pedagdgica e na instituicéo
Novo Horizonte foi reservada a biblioteca em dias e horarios ndo utilizados pelas criancas.
Nesses locais foram aplicados os procedimentos H-C e D-E. O Passeio “Caga a escrita” foi
realizado na area interna de cada instituicdo, percorrendo alguns locais como os corredores, 0
parque, a lanchonete e o refeitorio.

De um total de 38 criangas participantes da pesquisa (19 em cada turma), foram
escolhidas 10 criancas para aplicacdo das técnicas, sendo 5 criangas de cada turma das
instituicOes. A escolha de apenas 10 criangas para esta etapa deveu-se ao fato de ndo termos o

tempo suficiente para ouvir todas as criangcas da pesquisa. A composicdo dos grupos foi
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constituida por meninos e meninas, para garantir a presenca das visdes de ambos 0s géneros
sobre a tematica focalizada.

A escolha das criancas foi orientada por alguns critérios que consideramos importantes
para essa etapa da pesquisa. Solicitamos ajuda as professoras das turmas ajuda na escolha das
criangas considerando a frequéncia para garantir que tivessem participado com continuidade
das atividades de linguagem escrita propostas pela professora, assim como do processo de
insercdo da pesquisadora na turma, e que demonstrassem facilidade para se expressar nas
modalidades de comunicacdo que seriam exploradas. Apds a escolha das criancas, conversei
novamente com cada uma delas (ja tendo a autorizacdo dos pais), considerando
imprescindivel a manifestacdo da vontade de participar do momento. J& haviamos feito essa
conversa com todas as criangas na apresentacdo da pesquisa, mas achamos por bem consulta-
las mais uma vez, dando oportunidade a elas de optar pela sua participacdo no estudo. A
composicao do grupo foi a mesma em todas as técnicas.

Assim, considerando as orientacdes de Cruz (2004), sobre a necessidade de utilizacéo
de instrumentos que possam captar, de maneira indireta, as percepc¢des da crianca acerca do
tema enfocado, sem suscitar grandes defesas no sentido psicoldgico, utilizamos os
instrumentos j& citados (HC, DE e Passeio) permitindo acesso as informacgdes, as quais
possivelmente ndo seriam reveladas a pesquisadora “devido ao controle do ego, geralmente
[...] camuflados nas entrevistas” (CRUZ, 2004, p. 8).

As Historias para Completar (HC), segundo Cruz e Andrade (2015, p. 161)
“constituem uma estratégia que se baseia nas Histoires a Completer, de Madeleine B.
Thomas. Trata-se de inicios de histérias que sdo contados as criancas, sendo-lhes incentivado,
em seguida, que imaginem como poderia ser a sua continuagdo”. Andrade (2007) explica que
0 pesquisador elabora uma historia ligada ao objetivo da pesquisa, a qual as criangas devem
dar continuacao.

Na presente pesquisa, a historia para completar constitui uma narrativa, que foi apenas
iniciada, sobre uma menina que frequentava a escola e la fazia muitas coisas... Brincava,
ouvia historias e, em alguns momentos, precisava escrever e ao escrever nao entendia o “por
qué” e “para qué” escrevia. As criangas da pesquisa foram incentivadas a continuar a historia,
ajudando a professora a explicar para a menina o “por qué” e “para qué” as pessoas escrevem.

A narrativa a ser continuada foi a seguinte:

Ruth e a escrita
Era uma vez uma menina chamada Ruth. Ela tinha a idade de vocés e frequentava a
escola Esperanca. L& na escola brincava, ouvia histérias, desenhava e fazia muitas
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outras coisas. Também havia momentos em que Ruth precisava escrever, mas ela
ndo entendia bem porque deveria fazer isso e costumava perguntar a sua professora:
- Professora por que a gente escreve? E pra que a gente escreve? VVamos ajudar a
professora de Ruth a explicar pra ela por que e pra que as pessoas escrevem?
(TECNICAS DE ESCUTA DE CRIANCAS — APENDICE H).

Anteriormente a exposicdo da histéria, organizei as crian¢as em roda, proporcionando-
Ihes um momento de acolhida. Expliquei o que iriamos fazer e que nossa conversa seria
gravada como combinado no inicio da pesquisa. Fizemos alguns combinados como, por
exemplo, esperar a vez de falar, sinalizar antes de falar. Apos esse momento, informei que
irlamos ler uma historia e que seria necessario que dessem suas opinifes para que a historia

ficasse completa. Apdés a leitura, incentivei para que dessem continuidade a historia, fazendo-

Ihes perguntas (E vocés, aqui na escola, também costumam escrever? O qué? Por que vocés
escrevem? Vocés gostam de escrever? Pra qué? Vocés podem escrever alguma coisa aqui?
Por que vocés resolveram escrever isso?).

A aplicacdo desse instrumento (HC) teve duracdo de 40 minutos em média, incluindo
as conversas e explicacdes iniciais, alguns momentos de pausa para conversa, pois algumas
criancas se distraiam com algo de que se lembravam ou que observavam nas paredes e
queriam comentar. Vale esclarecer que nao foram utilizados recursos adicionais que
ilustrassem a historia como pranchas, gravuras, fantoches etc., a historia foi apenas lida para
as criancas. Contudo, é importante ressaltar que o uso desses recursos ilustrativos pode
aumentar a possibilidade de envolvimento das criancas com as historias (CRUZ; ANDRADE,
2015).

Para a escuta individual, utilizamos o desenho com histéria que, segundo Cruz (2004),
€ um instrumento adaptacdo dos Desenhos-Estérias (DE), desenvolvido pelo Dr. Walter
Trinca, utilizados na prética clinica psicolégica com criancas, tendo por base a producéo de
desenhos livres ou relacionados a alguma tematica, e a criacdo de historias com base nessa
producéo.

Gobbi (2009) considera que, ao inserir o desenho na metodologia de pesquisa, como
forma de expressao da crianca, este instrumento metodolégico envolve outro mais importante,
que ¢ a oralidade. A autora afirma que “o desenho e a oralidade”, quando conjugados, sdo
reveladores “do seu contexto social, histérico e cultural, pensados, vividos, desejados”
(GOBBI, 2009, p. 71).

Foi nesse sentido que abordamos o desenho e a comunicagdo da crianga, com a

expectativa de identificar e compreender o sentido atribuido a linguagem escrita. Ouvir as
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criangas por meio do desenho historia ¢ uma forma de “[...] conhecer mais sobre os olhares e
as concepcdes que as criancas [...] tm de seu universo, que é também por elas construido
[...]” (GOBBI, 2003, p. 87), nas relagdes que estabelecem com o outro por meio de atividades
culturais. E uma dessas atividades ¢ a linguagem escrita - forma de expressdo humana criada e
aperfeicoada ao longo da histéria.

No presente estudo, a crianca foi convidada a desenhar uma crianga escrevendo
alguma coisa na escola e, na sequéncia, inventar uma historia com sua producdo. Cada crianca
produziu dois DHs referentes a essa questdo. Nesse caso, 0 desenho ndo foi uma atividade
totalmente livre, pois a crianga foi solicitada a desenhar uma crianga em situacdo de escrita na
escola. Essas foram algumas das adaptacGes feitas para aplicacdo dessa técnica.

Assim, feitas as explicacOes iniciais da atividade e do uso do instrumento para
registrar o momento, deixando sobre a mesa 0s materiais como: papel sulfite, lapis comum,
borracha, lapis de cor e apontador, solicitei a crianca que criasse um desenho sobre a tematica
proposta e inventasse uma historia sobre aquele desenho. A partir da historia ia incluindo
perguntas na tentativa de incentivar a crianca a falar um pouco mais sobre o que havia feito
(Por que vocé desenhou isso? O que mais VOcé costuma escrever na escola? VVocé escreve em
casa também? E vocé, gosta de escrever? E pra que vocé escreve?). Feito isso pedia que desse
um titulo para a histéria inventada e, por ultimo, combinava com a crianca que o desenho
ficaria com a pesquisadora.

Esse instrumento metodoldgico contribuiu para o aprofundamento sobre os sentidos
que a crianca atribui ao tema enfocado. Com base em seus desenhos, as criangas foram
convidadas a comentarem sobre suas produc@es, permitindo-nos ampliar a compreensdo sobre
0 que € dito pela crianca. O tempo gasto na atividade com cada uma foi de 20 a 25 minutos.
Todos os procedimentos foram filmados e transcritos.

Vale ressaltar que, anteriormente a essa etapa, foi solicitado as criancas que
produzissem um desenho livre utilizando os mesmos procedimentos. O objetivo da producéo
foi verificarmos se as criancas representariam espontaneamente experiéncias do contexto
educativo, entre elas, experiéncias de linguagem escrita. No geral, as producdes de temas
livres retrataram situacfes de brincadeiras diversas, em ambientes fora da escola (como por
exemplo: na casa, no parque do shopping, na praia). Nenhuma mencionou situacdo de escrita
ou experiéncias a ela relacionadas.

E importante esclarecer que, no ambito deste estudo, tanto os desenhos infantis quanto
as histdrias produzidas pelas criangas ndo foram utilizados para fins “avaliativos em torno das

habilidades e/ou das aprendizagens supostamente reveladas pelas criangas; [...] ou como
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instrumentos de classificagdo e/ou de diagnostico” (ANDRADE, 2007, p. 85), mas como
formas de expresséo da crianca para compreender os sentidos que elas atribuem a linguagem
escrita. Ou seja, a propria crianca interpreta aquilo que desenha, dialogando com o
pesquisador sobre a tematica em quest&o.

Outra estratégia utilizada para captar o sentido de escrita produzido pelas criancas foi
0 Passeio. Essa estratégia foi pensada para que as criangas pudessem perceber a presenca da
escrita em diferentes locais e se elas associavam, de forma concreta, a representacdo e a
fungdo da escrita nesses lugares, atribuindo-Ihe sentido.

Como nas demais estratégias, inicialmente fiz as explicacdes da atividade e do uso do
instrumento para registrar 0 momento. Em seguida, conversamos sobre o trajeto que seria
percorrido (corredores e patios internos de cada instituicdo) e que nesse trajeto
encontrariamos algumas pistas. Essas pistas eram 0s escritos colocados em varios lugares.
Para incentiva-los a encontrar esses escritos e falar sobre eles, denominamos o Passeio de
“Caca a escrita”, e que, durante esse passeio, as criancas assumiriam o papel de detetives, e
assim que localizassem um escrito, buscariamos solucionar o “mistério” em torno de seu
significado/sentido fazendo algumas interrogacdes (O que esta escrito ai? Por que colocaram
essa escrita ai? E pra que serve essa escrita ai?). Esses e outros questionamentos foram
suscitados para que as criancas se atentassem aos escritos. Ao retornar para o local
combinado, solicitei as criancas que falassem o que acharam da experiéncia e o que elas
viram de interessante sobre a escrita. Esse procedimento teve duracdo de 40 minutos,
incluindo todos 0s preparativos necessarios.

A aplicacdo desses instrumentos ocorreu na ordem dessa apresentacdo. Essa ordem foi
pensada com base nas orientacdes de Cruz (2004, p. 8), “considerando as possibilidades do
instrumento colher conteudos mais inconscientes, indo do mais estruturado pelo adulto para o
mais definido pela propria crianga [...]".

Ressaltamos que, neste trabalho, com o objetivo de garantir maior compreensao, 0s
didlogos foram transcritos, na integra, considerando as correcdes necessarias sem, contudo,
alterar o sentido da fala das criancas. Destacamos, ainda, que um estudo piloto prévio foi
realizado com objetivo de testar as estratégias de producdo de dados. A partir desse estudo,
readequamos as questdes formuladas as criancas de modo que pudessem explorar as
dimensdes geradoras de sentidos subjetivas contidas em suas diversas relacGes interativas,
vivenciadas nos espagos sociais em que sdo produzidas.

No altimo t6pico desta secdo, apresento a forma como ocorreu o tratamento dos dados

gerados a partir dos instrumentos selecionados.
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3. 5 FORMA DE ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste tdpico que trata da organizacdo e analise dos dados, vale ressaltarmos Duarte
(2002, p. 151) com quem concordamos que procedimentos qualitativos “fornecem dados
muito significativos e densos, mas, também, muito dificeis de se analisarem [...]. SO se tem
ideia da dimenséo dessa afirmacgdo quando se esta diante de seu proprio material de pesquisa e
se sabe que € preciso dar conta dele”.

Nesse processo de busca, surgiram algumas questdes que nos alertavam sobre a dificil
tarefa: como organizé-los? E como analisé-los de modo a explicar o sentido de escrita
atribuido pelas criancas? E quais novas questfes e perguntas poderiam ser suscitadas por esta
pesquisa na tentativa de contribuir com o estudo da tematica enfocada?

Movidos por essas indagacdes, optamos por organizar a analise e discusséo dos
resultados da investigacdo em duas secOes. A secdo 4 refere-se aos registros das observacoes e
a quinta ao contetdo das entrevistas das criancas. Em cada secdo foram definidos nucleos
tematicos ou categorias tematicas (PADILHA, 2006), em consonancia com os objetivos da
pesquisa e o referencial tedrico adotado, que possibilitassem identificar e compreender, com
mais clareza, os sentidos de escrita atribuidos pelas criangas pré-escolares. Segundo a autora,
0s nucleos tematicos ou categorias tematicas caracterizam-se pelo agrupamento dos dados
de acordo com sua natureza, com o objetivo de facilitar sua organizacdo e analise. Desse
modo, a escolha dos nucleos tematicos remete a uma escolha intencional do pesquisador com
0 proposito de “refletir e refratar uma realidade pesquisada” (PADILHA, 2006).

O trabalho com nucleos tematicos pode ser verificado em Silva (2013). Em sua tese de
Doutorado, a autora definiu temas, em consonancia com 0s objetivos da pesquisa, que
possibilitassem analisar indicios denotativos do processo de apropriacdo e objetivacdo da
leitura e da escrita pelas criancas pequenas por meio dos géneros discursivos, as relagdes que
estabeleciam com o0s elementos dos géneros discursivos e a interferéncia do trabalho
pedagdgico intencionalmente planejado nesse processo de apropriacdo (SILVA, 2013).

Nesta perspectiva, foram definidos, a partir dos dados resultantes das observacdes trés
nacleos tematicos. Tais nucleos e subndcleos apresentados no exame de qualificacdo
ajudaram a elaborar uma primeira organizacdo dos dados, de forma a dar uma coeréncia as
informacdes levantadas, a saber: 1) As instituicdes: locus da pesquisa — a instituicdo
Esperanca e a instituicio Novo Horizonte; 2) As criangas: sujeitos da pesquisa — as criangas
da turma “A” e as criangas da turma “B”; 3) As experiéncias de linguagem escrita levadas

para as criancas e sua relagdo com outras linguagens — a brincadeira; o desenho; a escrita.
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Essa primeira organizacdo das informacdes foi importante para que nos pudéssemos
olhar os dados de maneira a destacar elementos que nos ajudassem aprofundar a explicacdo
do fendmeno em foco. Nas considera¢des de alguns dados observados procuramos analisa-los
e ndo simplesmente descrevé-los como indica Vigotski (1995). Os nucleos acima destacados
respondem as seguintes questdes: Como se caracteriza o contexto escolar no qual as criancas
experimentam a linguagem escrita? Quais objetos da cultura escrita sdo levados para as
criangas da Educacdo Infantil? Como interagem com esses objetos em suas atividades? Como
acontecem as experiéncias pedagdgicas envolvendo a linguagem escrita com as criancas?

Na etapa posterior de analise, buscamos por meio do didlogo com a teoria, elaborar
nacleos tematicos que pudessem apreender e compreender os sentidos de escrita atribuidos
por criangas pré-escolares. Os dados foram organizados com base nas entrevistas das
criangas a partir dos seguintes nacleos: 1) Consideracdes sobre as producdes individuais das
criangas; 2) Que sentidos as criancas pré-escolares atribuem a linguagem escrita: a) O que as
criangcas escrevem; b) Porque e para que a criangas escrevem; c¢) A comunicagdo como
expressdo de sentidos. Tais nucleos e seus respectivos subndcleos buscaram responder as
seguintes questdes: de que maneira as criancas percebem as atividades de linguagem escrita?
Quiais sentidos lhes atribuem?

Deste modo, os nucleos tematicos e seus respectivos subnucleos “foram definidos com
0 objetivo de garantir maior organizacdo dos dados e apresentacdo da analise destes e, assim,
poder mergulhar no contexto, nas reac@es, nas falas, nos siléncios e atitudes das criangas que
expressam as relacdes estabelecidas por elas” (SILVA, 2013, p. 47, grifo da autora).

Os pressupostos para a referida analise da pesquisa de campo estdo ancorados nos
principios metodoldgicos da abordagem historico-cultural considerando que a mesma nos da o
suporte necessario para o estudo dos nucleos definidos, por permitir maior aproximacéo entre
sujeito e objeto, aproximacdo na qual se estabelece uma relacdo dialogica (FREITAS, 2002).
Essa abordagem permite-nos também uma analise explicativa dos significados e sentidos
(VIGOTSKI, 1993) atribuidos pelas criancas a escrita e suas funcdes sociais. Esses
significados foram extraidos a partir das falas, das interac6es das criancas durante a realizacéo
das atividades, assim como seus gestos e acoes.

Na andlise aqui especificada, além das significages postas na linguagem verbal e ndo
verbal (desenhos e gestos), analisamos, também, os indicios e detalhes produzidos nas
observacGes que evidenciaram como a escrita e suas fungdes sociais foram apropriadas por

essas criangas.
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Apobs termos apresentado a metodologia, passamos a analise das observagdes das
atividades desenvolvidas em sala pela professora e, posteriormente, a analise das entrevistas

com as criangas.
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4 CONHECENDO O CONTEXTO, AS CRIANCAS E SUAS EXPERIENCIAS COM A
ESCRITA NA PRE-ESCOLA: A BUSCA DOS SENTIDOS

A creche e a escola da infancia podem e devem ser os melhores lugares para a
educacdo das criancas pequenas. (MELLO, 2007, p. 85).

Foto 7 - Desenho produzido por uma crianca sujeito da pesquisa
|
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Fonte: Arquivo da Pesquisadora (2017)

A afirmacdo de Mello (2007, p. 85) remete ao pressuposto de que as instituicdes que
atendem as criangas pequenas tém o dever de, intencionalmente, “organizar as condicoes
adequadas de educacdo para garantir a maxima apropriacdo das qualidades humanas — que sao
externas ao sujeito no nascimento e precisam ser apropriadas pelas novas geracdes por meio
de sua atividade nas situa¢des vividas coletivamente”.

Em tempos téo dificeis como o que estamos vivendo, em que, as ideias e interesses
politicos (potencialmente em conflito) nem sempre visam ao bem estar das criancas, aumenta
a responsabilidade das instituicdes de educacdo infantil, no sentido de realizar um trabalho
voltado ao desenvolvimento das maximas potencialidades das geracfes mais novas. Quer
dizer, um trabalho onde 0s espacos e as experiéncias vivenciadas pelas criancas sejam
organizados em sua forma mais elaborada, tendo por principio a formacdo humana nas
criangas — ou seja, uma formacdo para compreensao de si e de todos outros, no universo da
historia da humanidade (DUARTE, 2001; MELLO, 2007; MELLO,1999; FARIA, 2010).

Com base nessas premissas, esta se¢do visa a caracterizar 0s espagos institucionais
onde foi realizada a pesquisa de campo. Inicialmente, sdo apresentadas informacées, no que
tange a estrutura fisica, organizacdo da rotina (tempo e espaco) e utilizacdo dos materiais

escritos nas atividades. Em seguida é destacada a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa
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(criancas) e por fim, sdo descritas e analisadas algumas situagOes de escrita e sua relagdo
com outras linguagens (o desenho, a brincadeira). A intencdo aqui € situar melhor o leitor
sobre as instituicdes, as criancas e suas experiéncias com a linguagem escrita, no contexto
de suas relages. Entendemos que esses dados também trazem pistas para a compreensao
dos sentidos atribuidos pelas criancas a escrita.

Os dados aqui apresentados sdo decorrentes, essencialmente, das observagoes feitas
nas instituicdes das criancas, € mais precisamente nas turmas pré-escolares, denominadas
de turma A (instituicdo publica) e turma B (instituicdo particular); dos documentos
disponibilizados pelas instituicdes, como o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e o Plano
Anual de Trabalho (PAT)® e das anotacdes feitas no roteiro de observagdo (APENDICE
E). Todos os dados foram registrados no diario de campo.

A analise das observacges registradas no diario de campo, conjugada ao referencial
teorico, trazem pistas para a compreensdo dos sentidos atribuidos pelas criancas as suas
experiéncias com a escrita, que serd apresentada e analisada na secdo cinco (5) desta

dissertacéo.
4.1 AS INSTITUICOES: LOCUS DA PESQUISA
Nosso ponto de partida em busca dos sentidos comeca aqui.

4.1.1 A instituicdo “Esperanca”

Foto 8 - Hall de entrada da institui¢do “Esperanga”

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

%3 O PAT é um documento que sintetiza as principais acdes do PPP para o ano corrente.
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A instituicdo “Esperanga’™*

€ uma instituicdo publica mantida pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Santarém/Para — SEMED. A instituicdo foi fundada em 2003,
iniciando seu atendimento como anexo de uma escola de cunho religioso que mantinha
convénio com a SEMED. Em 2009, com o processo de transicdo das unidades de educagéo
infantil da Secretaria Municipal de Assisténcia Social — SEMTRAS para a SEMED, a
instituicdo passou a funcionar em um amplo espaco alugado pela secretaria de educagéo,
ocorrendo, posteriormente, o desmembramento da instituicio com a qual mantinha vinculo,
passando a funcionar como um Espaco Municipal de Educacéo Infantil - EMEI"°.

A instituicdo esta localizada em um bairro mediano da cidade, atendendo criangas do
bairro e de outros circunvizinhos. No bairro, hd comércios de pequeno e médio porte, como
farmacias, padarias, agougues, restaurantes, bazar, lojas, entre outros, e ao atravessar uma das
principais avenidas da cidade proximo a instituicdo chega-se a um shopping, postos de
gasolina, restaurantes, hotéis, onde fica um bairro com casas de medio padréo e todo tipo de
comercio. Ha ainda nos arredores postos e uma Unidade Basica de Saude.

De acordo com relatos em conversa informal com os pais e funcionarios da instituicéo,
sdo inumeros os problemas do bairro, a maioria deles relacionados a infraestrutura. O
saneamento basico € precario, ha constantemente falta de agua, parte das ruas ndo sao
asfaltadas e o esgoto corre a céu aberto. No bairro ndo ha espaco de lazer, apenas uma praga
com aspecto de abandonada.

Vale ressaltar que a instituicdo Esperanca ndo € a Unica instituicdo publica de
Educacdo Infantil no bairro. Na mesma rua, um pouco mais adiante, ha outra instituicdo que
atende em média 120 crianca de 3 a 5 anos. O atendimento de criancas, em especial pré-
escolares, também é realizado em instituicdes publicas de Ensino Fundamental do bairro.
Também ha instituices particulares de pequeno porte que atendem criancas de 2 a 5 anos.

Atualmente, a equipe de trabalho do EMEI Esperanca é composta por 36 funcionarios,

como pode ser observado no quadro a seguir:

* 0O nome da instituicdo bem como os nomes dos participantes da pesquisa foram substituidos por nomes
ficticios. Devido a expectativa de toda a comunidade que girou em torno do seu surgimento, optamos por
chamé-la de Instituigdo “Esperanca”. Segundo a Proposta Pedagogica, sua fundagdo deve-se a reinvindicagéo
de moradores que tinham que percorrer uma distancia consideravel para outros bairros e atravessar uma
avenida bastante movimentada para levarem seus filhos a escola.

* A Secretaria Municipal de Santarém-PA denomina as instituicdes educacdo infantil de EMEI (Espago
Municipal de Educacdo Infantil) — para aquelas institui¢des publicas que funcionam em prédios alugados pela
prefeitura, e UMEI (Unidades Municipais de Educagao Infantil) para instituicdes com prédios proprios.
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Quadro 2 - Fungéo, numero e escolaridade dos funcionarios da institui¢ao “Esperanga”.

FUNCAO NUMERO FORMACAO
Coordenadora 1 Especialista em Gestdo
Pedagoga 1 Superior em Pedagogia
Professoras 18 7 tém Nivel Superior em Pedagogia; 7 estdo Cursando

Pedagogia; 1 tem Nivel Superior em Biologia; 1 Superior
em Musica; 1 Superior em Letras; 1 tem Magistério

Secretaria escolar 1 Superior em Matematica
Auxiliares de secretaria 2 Ensino Médio/ Técnico em Contabilidade
Serventes 10 1 tem Nivel Superior em Pedagogia; 1 Cursando Letras; 3
tém Ens. Médio na modalidade Normal; 5 tém Ens. Fund.
Incompleto
Vigias/Porteiros 3 Ens. Fund. Incompleto

Fonte: Plano Anual de Trabalho (PAT/2017).

O quadro 2 aponta alguns dados preocupantes. O primeiro refere-se a situacao
funcional dos servidores da instituicdo. Dos 36, apenas 5 pertencem ao quadro de servidores
efetivos, sdo eles: a coordenadora, a secretaria escolar e trés professoras que ingressaram
através de concurso publico, os demais possuem contratos temporarios. Existem ainda 3
estagiarias®® contratadas pela Secretaria de Educacdo para auxiliar as professoras nas turmas
da creche de tempo integral.

Segundo Costa (2011, p. 69): “A instabilidade gerada por esse tipo de contrato
acarreta grande rotatividade entre os professores e um descompromisso em relacdo a
Educacdo Infantil e a instituicdo escolar na qual atuam”. Isso prejudica o trabalho pedagdgico
com as criancas e fragiliza o trabalho da instituicio como um todo, em funcdo das
descontinuidades que provoca. O relato a seguir, de um caso ocorrido na segunda semana de
observacdo, demonstra claramente a preocupacdo quanto a rotatividade, ndo somente dos

professores, mas de outros servidores:

Hoje, ao chegar para mais um dia de observacdo, a professora da sala na qual
estamos realizando a pesquisa me contou que a pedagoga da instituicdo havia sido
substituida. De um jeito que parecia um desabafo, falou: “Poxa professora, trocaram
nossa pedagoga”. Ela estava com uns trés meses de trabalho aqui. Agora que a gente
estava conhecendo o trabalho dela e ela o da gente, j& mudou. Assim fica dificil
desenvolver o nosso trabalho. As coisas ficam muito soltas, sem orientagao”. (DC.
04/05/2017).

% As estagiérias sdo selecionadas pela SEMED por meio de um edital e recebem uma bolsa no valor de 400,00
reais mensais, trabalhando 4 horas diarias. Um dos critérios de selecdo é que estejam cursando Pedagogia - a
partir do 4° semestre. Na referida instituicdo, as estagiarias ingressaram no inicio de maio, o que acabou
gerando expectativas em relagdo a sua chegada, pois, segundo a coordenadora, o atendimento as criancas,
principalmente de tempo integral, sem uma auxiliar fica sobrecarregado para uma professora.
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O desabafo da professora nos leva a fazer uma breve reflexdo sobre o papel desse
profissional que compde a equipe gestora escolar e que, em tese, deveria coordenar 0s
trabalhos pedagdgicos da instituicdo. Devido a sua instabilidade no cargo, esse profissional
ndo se qualifica de forma a atender as demandas sociais que a institui¢cdo de educacdo infantil
da atualidade enfrenta. A equipe gestora da instituicdo®’ deve primar pelo bom
direcionamento dos trabalhos pedagdgicos, zelando pela formagdo e construgdo de
conhecimentos das criancas.

Outro dado preocupante refere-se a formacdo, ou seja, professores licenciados em
diversas areas especificas (Biologia, Letras, Musica) lotados nas turmas de educacao infantil.
Parece-nos um contrassenso a situacdo, ja que a Lei n° 9.394/96 afirma que é o pedagogo o
profissional habilitado para trabalhar nessa etapa da educac&o®®, sendo admitida para o
exercicio da funcéo a formagdo em nivel médio: o Magisterio.

Atualmente a instituicdo funciona em regime de tempo integral e parcial, atende 313
criangas no seguimento Creche (02 e 03 anos) e Pré-escola (04 e 05 anos), distribuidas em 15

turmas, como informa o quadro a seguir:

Quadro 3 - Namero de criangas matriculadas na institui¢do “Esperan¢a” - ano de 2017.

GRUPO ETARIO TURMA TURNO MEDIA DE CRIANGAS POR TURMA
Maternal (2 anos) A Integral 16 a 20 criancas
Maternal (3 anos) A/B Integral
Maternal (3 anos) C/D Parcial 16 a 20 criancas
Pré-escola (4 anos) A/BI/C/DIE Parcial 19 a 25 criancas
Pré-escola (5 anos) A/BI/C/DIE Parcial

Fonte: Plano Anual de Trabalho (PAT/2017).

De acordo com o quadro 3, observamos que trés turmas de 02 e 03 anos - Maternal | e

Il sdo atendidas em regime de tempo integral, no periodo de 7h30min a 17h30min e 12 turmas

> Vale ressaltar que a equipe gestora das instituicdes de educagio no municipio de Santarém é composta apenas
por coordenador pedagdgico, que assume a fungéo de diretor escola, e pedagogo, que direciona os trabalhos
pedagdgicos (ou pelo menos deveria). O que percebemos nos dias de visita a instituicdo foi apenas um
revezamento desses profissionais, ou seja, as duas pessoas fazendo trabalho administrativo, dando pouca
atencdo as questdes pedagdgicas.

%8 Segundo Valente e Costa (2017) essa é uma realidade vivenciada no cenério paraense, principalmente, no
campo, onde grande parte dos professores sdo contratados por um curto periodo de tempo, sem a exigéncia de
formacdo superior adequada ao cargo e etapa de ensino. Na verdade, segundo as autoras, essa situagdo é
reflexo da realidade nacional, varios estudos tém mostrado que muitos destes profissionais que atuam
diretamente com as criangas nas creches e pré—escolas do pais, ainda ndo tém formac&o adequada (seja inicial
ou continuada).
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de 03 a 05 anos — Maternal Il e Pré-escola em regime parcial no periodo de 7h30min a
11h30min (matutino) e 13h30 as 17h30min (vespertino). As turmas do Maternal, tanto parcial
quanto integral, contém atualmente uma média de 16 a 20 criancas matriculadas, e as da Pré-
escola de 19 a 25 criangas por turma®®.

Quanto & estrutura fisica, o prédio é bastante amplo. E cercado por muros altos, com
portdes que ddo acesso as ruas principais do bairro. Do portdo de entrada até a porta principal
da instituicdo ha um amplo espaco arborizado, onde os pais costumam ficar com seus filhos
antes do horério da entrada ou espera-los antes do horario da saida, mas pouco utilizado para
atividades com as criancgas (Foto 9).

O espaco esta distribuido em: 01 sala da coordenacdo pedagdgica; 01 sala onde
funciona a secretaria; 9 salas de atividades, 01 miniauditério com cadeiras, mesas, televisao e
ventiladores, 01 audit6rio grande; 01 cozinha; 01 refeitério amplo com mesas e cadeiras
adequadas, pia de lavar as méos e bebedouro, 01 parquinho® em espago sem cobertura, com
brinquedos de madeira; 02 banheiros grandes - um para as criancas de tempo integral e outro
para as criancas do tempo parcial. No centro do prédio ha um patio interno amplo cimentado e
com algumas arvores, mas pouco utilizado pelas criancas, como pode ser visualizado nas

fotos que mostram alguns desses espacos (Foto 10).

Foto 9 - Area de acesso a instituicio Foto 10 - Patio interno

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

% De acordo com o Plano Anual de Trabalho — PAT/2017, as disposicBes das turmas por grupo etério e as
respectivas quantidades de criancas foi definida pela Portaria n°® 004/2017 da Secretaria Municipal de
Educacdo de Santarém — Pard. Para o grupo etario Maternal | e 11, foi estabelecida a quantidade de 16 a 20
criancas, e para a Pré-escola — Pré | e I1, 25 criangas.

% Segundo a professora da turma pesquisada (em conversa informal), o parquinho foi construido em 2014 em
parceria com os pais.
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Foto 11 - Parquinho Foto 12 - Auditorio

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

O espaco fisico da instituicdo € relativamente amplo, porém as salas de atividades sao
muito pequenas para comportar criancas, professoras e mobiliarios, de modo que é necessario,
todos os dias, arrastar as cadeiras e mesas para possibilitar um espago para que as criangas se
sentem em circulo ou facam outra atividade diferenciada. As salas de atividades tém a mesma
medida (3 metros quadrados) e mesmas caracteristicas fisicas (uma porta, uma janela). Muda
um pouco com relacdo aos mobiliarios e materiais para as turmas de tempo integral. A
iluminacdo é boa, todas tém central de ar, no entanto, a maior parte do tempo, permanecem
com as janelas abertas devido a sensacdo de ambiente abafado com cheiro de mofo.

As fotos abaixo mostram o ambiente da sala onde foi realizada a pesquisa. Na sala
havia cinco mesas e vinte cadeiras adaptadas ao tamanho das criancas, um quadro-negro, uma
estante pequena de madeira onde eram colocadas caixas e sacolas com brinquedos usados,
conseguidos pela prépria professora e um armario de aco onde eram guardados 0S poucos
materiais pedagogicos de que dispde a professora, tais como: cartolina, lapis de cor, giz de
cera, tinta guache, pincel, massa de modelar, cola, jogos de encaixe, dentre outros, a maioria,
segundo relatos da professora, comprados pelos proprios pais das criancas, que no inicio do
ano recebem uma lista com esses materiais. Havia uma mesa muito pequena a frente,
destinada a professora, bem como uma “caixa surpresa” do lado direito no alto de alguns
assentos reciclados empilhados no canto da sala. Dentro havia diversos objetos (espelho,
pente, brinquedos, etc.), no entanto, para nossa surpresa, a caixa nunca foi utilizada durante

nossa permanéncia no local.
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Foto 13 - Sala de atividades Foto 14 - Movimentacdo das criancas na sala

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Os materiais escritos expostos no interior da sala (foto 13) reduziam-se a alguns
cartazes produzidos em aula e tarefas xerocopiadas. Havia um varal acima do quadro-negro
onde eram expostas as producdes das criancas, um alfabeto afixado na parede (confeccionado
de E.V.A. colorido) e algumas pinturas de desenhos da “Turma da Monica”. O ambiente da
sala era extremamente escasso de materiais escritos (livros de literatura infantil, dicionario,
gibis, revistas, textos impressos etc.). Ndo havia cartazes como, as chamadas, regras de
convivéncia; o calendario era um bem pequeno ao lado esquerdo do quadro (nunca consultado
pela professora e criancas como recurso pedagdgico). O ambiente da sala ndo traduzia
organizacgdo, embora fosse pequeno.

Vale esclarecer que a questdo aqui ndo é mostrar apenas a funcionalidade estética da
sala ou de outros ambientes da instituicdo, mas a funcionalidade pedagogica do ambiente no
processo de formacdo humana das criancas. A forma como esse espaco é organizado e o
modo como adultos e criancas interagem nele revela, “ainda que implicitamente, uma dada
concepcao pedagogica em uso. Do mesmo modo, reflete 0 que se pensa sobre a crianca e
como deve ser o seu processo formativo” (COSTA, 2011, p. 80).

Para Silva (2017) a organizacdo do tempo e do espaco revela a concepg¢éo de crianca,
de ensino, de aprendizagem, de desenvolvimento, de educacdo, e o papel das professoras e
professores que subsidiam o fazer pedagdgico na instituicdo de educacdo infantil. Nesse
sentido, a autora afirma que o tempo e o espaco podem ser limitadores das acdes das criancas
e das professoras e professores, bem como das aprendizagens quando ndo sdo organizados de
modo a promover as relagdes da crianga com o outro (adultos e criancgas), com os objetos da

cultura e com mundo que Ihes rodeia.
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E inegavel que as professoras e os professores tém papel fundamental nessa
organizagdo, mas ndo se pode esquecer, contudo, que as condi¢Ges que Ihes séo oferecidas (de
materiais e equipamentos e formativa) também sdo aspectos importantes nesse processo.

Vale destacar que, na ocasido de nossas visitas, a professora da turma pesquisada
falava constantemente de suas angustias, demostrando preocupacfes quanto a organizagao da
sala, manifestando desejo de ter uma sala ampla e condi¢cbes materiais para organizar
ambientes como: “cantinho da leitura”, “dos jogos”, “do faz-de-conta” para enriquecer a
rotina das criangas.

No que se refere a rotina, a instituicdo trabalhava com duas estruturas, uma vez que
atendia criangas em periodo integral e em periodo parcial. Porém, ndo havia orientacdo
pedagdgica no PPP, quanto a organizacdo de cada momento dessas rotinas, que pudesse
orientar o trabalho docente e, consequentemente, a vida da crianga na instituicdo. Apresentava
apenas um quadro com atividades e horarios para cada regime de funcionamento (parcial e
integral).

As atividades relacionadas no quadro abaixo, com os respectivos horarios, mostram a
estrutura da rotina da turma pesquisada, sendo a mesma para as demais turmas parciais (3, 4 e
5 anos), variando apenas algumas das atividades das criancas de 3 anos, que tém mais dias

para brincadeiras.

Quadro 4 - Rotina da turma pesquisada (Periodo parcial).

ATIVIDADE HORARIO
Entrada das criancas 7h30 as 7h45min
Acolhida (oragéo, masica, dialogo) 7h45min as 8h
Atividades Pedagogicas 8h as 9h30min

Atividades xerografadas (segunda)
Brincadeiras diversas (terca)
Atividades xerografadas (quarta)
Brincadeiras diversas (quinta)
Atividade xerografada (sexta)

Lanche 9h30min as 10h15min

Atividades Ludicas 10h15min as 11h
Parque (segunda)

Contacao de historias (terca)

Brincadeiras — jogos pedagogicos (quarta)
Contacdo de historias (quinta)

Cinema (sexta)

Preparacao para saida 11h a&s 11h30min

Fonte: PAT da institui¢do — 2017.
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Ao longo da permanéncia em campo nesta instituicdo foi possivel constatar que muitas
das atividades, apresentadas no quadro acima, ndo aconteciam com frequéncia, como é o caso
da ida das criancas ao parque. Além de ser apenas um dia na semana, presenciamos apenas
duas vezes a iniciativa de levar as criangas para usar esse espago educativo no dia marcado.

As atividades iniciavam-se as 7h30min, com a chegada das criangas que eram
conduzidas pelos seus pais até a sala, onde ficavam brincando livremente até as 8h. Apés esse
momento organizavam-se em roda (Foto 15), sentados nas cadeiras e, ap6s uma oracio®* para
o “anjo da guarda”, cantavam varias musicas € quase nao sobrava tempo para as criancas
contarem as novidades. Era pouco explorada a comunicacdo verbal de forma organizada e nao
era feita a chamada das criangas. Antes de finalizar a roda de conversa, a professora
geralmente contava uma historia (inventada) ou lia para as criancas € em seguida as deixava
folhear o livro (objeto raro na sala, as vezes motivo de disputa entre as criangas). As criancas
ouviam a histéria com atencao, algumas faziam questéo de recontar (Foto 16).

Esse era 0 contato e uso que as criangas da turma pesquisada tinham com esse tipo de
material escrito no contexto da instituicdo. Entretanto, a leitura ndo evidenciava
intencionalidade educativa que possibilitasse o reconhecimento das funcbes da escrita nas
situacOes sociais. Entre uma tarefa e outra (a maioria das vezes na roda de conversa), lia-se
para as criangas, mais como forma de entreté-las.

Por volta das 8nh30min, a professora escrevia na lousa, em letra caixa alta, a data e o
nome, para que as criancas completassem com a escrita de seu home proprio no caderno, era
hora da atividade xerografada (desenhos, letras ou niimeros) (Foto 17). As 10h era realizado
o lanche no refeitdrio e, ap6s o lanche, retornavam para a sala. Do retorno do lanche até a
hora da saida eram realizadas varias atividades (com massa de modelar, recorte e colagem ou
brincadeiras livres com brinquedos), mais como uma ocupa¢do de tempo, e outras vezes
seguiam para o auditorio para realizacdo de ensaios de festas comemorativas. As 11h30min

encerravam-se as atividades.

®! para Kramer (2011) a relacdo com a religiosidade na educacdo infantil (ou em outra etapa de ensino) passa
pelo respeito as diferengas e ndo por préaticas religiosas, o que deveria ser basico em todo curriculo das
instituicdes. As préaticas religiosas no contexto institucional pablico e laico ferem esse principio porque serdo
sempre direcionadas a determinada pratica religiosa, deixando de lado a diversidade religiosa das criancas e
dos adultos, assevera a autora.
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Foto 15 - Roda de conversa Foto 16 - Crianga recontando histdria

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Foto 17 - Atividade xerografada Foto 18 - Criancas brincando na sala

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Considerando a importancia da rotina na organizacdo do cotidiano da crianca na
instituicdo, identificamos que na Proposta Pedagdgica da instituicdo ndo havia orientacdes
curriculares que sistematizassem as principais atividades dessa rotina - havia apenas um
quadro de atividades com seus respectivos horarios como mostramos anteriormente.
Acompanhando a vivéncia da turma pesquisada no periodo de observagéo, notamos a caréncia
de uma organizacdo da rotina e a falta de planejamento® adequado que promovesse o
desenvolvimento das criangas. Sem planejamento e sem um curriculo que valorize os modos

peculiares das criangas se relacionarem com seu entorno, as atividades propostas a elas

82 A professora realizava as atividades com as criancas e depois registrava em seu caderno. Em certo dia de
observacdo perguntei se poderia me mostrar o planejamento das atividades daquele dia. A professora
respondeu que ainda ia organizar seu caderno de planejamento, pois era avaliado pela coordenadora
pedagogica. A auséncia de planejamento na pratica da professora, além de ndo possibilitar atividades
diversificadas e organizadas, deixava as criangas a espera e ociosas. E quando propunha algo, focava mais
tarefas de escrita.
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acabam se tornando agfes com um fim em si mesmas, desconectadas umas das outras e que
ndo alcangcam plenamente seus objetivos.

Vale lembrar que o curriculo na Educacéo Infantil € concebido como um conjunto de
préaticas que procuram articular as diferentes experiéncias e saberes das crian¢as com 0sS
conhecimentos advindos do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico. Essas
praticas devem se materializar nas relagdes sociais entre criangas e professores nas
instituicOes de Educagéo Infantil (BRASIL, 2009).

4.1.2 A Instituicdo “Novo Horizonte”

Foto 19 - Espaco reservado a Educacdo Infantil na referida instituicao

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

A instituicdo “Novo Horizonte®®”

¢ de responsabilidade da rede particular de ensino e
atende a turmas de Educacdo Infantil (criancas de 2 a 5 anos); Ensino fundamental e Ensino
Médio, apenas no periodo da manha.

Esta situada em um bairro mediano da cidade, com intensas atividades comerciais,
avenidas e de facil acesso a outros bairros. O bairro é assistido, na area da educacéo, por
outras instituicGes publicas e particulares; na area da saude, por um hospital regional e posto
de atendimento de salude. Conta também com varios estabelecimentos comerciais de grande e

medio porte e de servicos em geral.

% O nome utilizado para se referir a instituicio é um nome ficticio, como ja anunciamos e foi escolhido a partir
de nossas primeiras conversas com a coordenadora pedagdgica. Ao mencionar a perspectiva de trabalhos
desenvolvidos com as criancgas (projeto de leitura, entre outros), disse que a instituicdo buscava sempre
“novos horizontes”, essa caracteristica nos chamou aten¢do, optamos por denominar instituicdo “Novo
Horizonte”.
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Atualmente, o quadro funcional do espa¢o da Educacdo Infantil € composto por: um
diretor, uma coordenadora pedagdgica, uma secretéria, oito professoras, oito auxiliares de
sala, uma professora de Balé, uma professora de Inglés, uma professora de Educacédo Fisica,
uma professora de Musica, uma professora de Ensino Religioso e trés auxiliares de servicos.
De acordo com o Projeto Pedagdgico da instituicdo, o quadro funcional é proporcional ao
namero de criancas atendidas.

A instituicdo atende, em média, 150 criancas da educacdo infantil, distribuidas em 8
turmas - 2 turmas de “Infantil”® 11, 111, 1V e V, em periodo de atendimento matutino de 7h15
as 11h30. Cada turma tem uma professora de referéncia, com apoio de uma auxiliar de sala,
estudante de pedagogia.

A instituicdo possui espaco reservado exclusivo para a Educacdo Infantil com 500
metros quadrados, com uma &rea construida de 220 m2, e mais 280 m? de area livre,
distribuidos em: 08 salas de atividades com banheiro interno, central de ar, televisdo,
bebedouro e aparelho de DVD em cada uma; 01 sala que funciona como laboratério de
informatica; 01 biblioteca, com acervo de livros didaticos e de literatura infantil; 01 parquinho
em espaco coberto; 01 quadra de esportes; 01 piscina; 01 miniaudit6rio e 01 auditério central.

Foto 20 - Parque Foto 21 - Biblioteca

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

% Infantil é a nomenclatura usada pela institui¢do para identificar os grupos etérios de criancas, acrescentando a
idade representada.
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Foto 22 - Quadra esportiva Foto 23 - Piscina infantil

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Além da estrutura citada, a instituicdo conta com varios materiais pedagdgicos e
tecnoldgicos com o intuito de oferecer melhores recursos para as professoras e criancas
durante todo o processo educativo. Entre estes, destacamos: mobiliarios especificos para a
educacéo infantil; jogos e brinquedos pedagdgicos dos mais diversos tipos; fantoches; livros
didaticos; blocos de atividades encadernados; agendas para comunicagdo com 0S pais e um
bom acervo de livros de literatura infantil. Dispde, ainda, de recursos audiovisuais, como
datashow; videos; DVD, televisores; aparelho de som; além de materiais esportivos e
psicomotores.

As salas de atividades sdo amplas, bem iluminadas, com banheiro interno, armarios
para guardar materiais didaticos, central de ar condicionado, televisdo, bebedouro, aparelho de

DVD e diversos materiais didaticos e pedagdgicos, ja citados anteriormente.

Foto 24 - Ambiente da sala da turma pesquisada

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)
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O ambiente da sala pesquisada (foto 24), embora oferecesse certo conforto, com
mobilias adequadas ao tamanho das criancas e com materiais pedagogicos organizados na
altura que tivessem condicdes de alcancar e usa-los, possufa as mesas e cadeiras® dispostas
como em uma sala do ensino fundamental: “a mesa da professora a frente de carteira e
cadeiras enfileiradas — organizacdo que mesmo no ensino de criangas mais velhas ja se sabe
inadequado para promover o0 protagonismo essencial a aprendizagem e ao desenvolvimento”
(MARCOLINO, 2017, p. 157). Durante todo o periodo de observacdo na sala, a disposi¢cdo
das mesas e cadeiras foi a mesma.

A partir das fotos 25 a 28, podemos observar de forma mais detalhada a organizagéo

da sala.

Foto 25 - Espago de leitura Foto 26 - Cartazes

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Foto 27 - Cadernos e brinquedos Foto 28 - Exposic¢do de trabalhos das criangas

JRINQULDOS!

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

8 Além das mesas e cadeiras serem enfileiradas, as criancas sentavam-se sempre nos mesmos lugares,
parecendo-nos ser indicacdo prévia da professora, pois em cada mesa havia uma placa com o nome da
crianga.
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A organizagdo da sala, assim como a estruturagdo da rotina, € orientada por um
documento anexo ao PPP denominado “Orientagdes Pedagogicas”, que sistematiza as
principais agdes a serem desenvolvidas com as criangas. O topico “Organizagdo das salas”
enfatiza que as salas das criancas devem ser organizadas de modo a apoiar e promover o0
desenvolvimento infantil, favorecendo as relagGes interpessoais das criangas com a professora
e auxiliar de sala. Faz referéncia a organizagdo de murais, identificacdo dos materiais e
mobiliarios com nomes, organizacdo das mesas, higiene da sala etc. Essa organizacdo foi
observada no ambiente da sala pesquisada.

Vale ressaltar que, além do espaco de exposicdo de trabalhos em sala, ha também um
espaco externo (janela da sala) onde sdo feitas as mostras de trabalhos decorrentes dos
projetos didaticos desenvolvidos em sala. A utilizacdo desse espaco ocorre em forma de
rodizio constituindo-se numa mostra permanente de trabalhos nos quais podem ser
encontradas informacdes acerca dos projetos desenvolvidos.

Singulani (2017) afirma que, ao organizar 0 espaco, as professoras e professores
influenciam as vivéncias das criancas e 0 modo como elas atribuem sentidos aos objetos da
cultura, “[...], pois sdo cles os responsaveis por apresentar oS [materiais da cultura], coloca-los
a altura dos olhos e nas méos das criancas, organizar formas de exposi¢do, combinar com as
criancas as regras de uso e de cuidado [...]” etc. (SINGULANI, 2017, p. 130).

Em relacdo a materiais escritos, além dos diversos cartazes, hd na sala um espaco
bastante atrativo destinado a leitura (foto 25) com variados objetos da cultura escrita: revistas,
gibis, alfabeto movel, acessivel as criancas, mas ndo percebemos interesse delas pelo material
exposto. Também ndo observamos incentivo da professora para uso desse material em sala.
Por duas vezes registramos a auxiliar da turma solicitando as criancas que pegassem os livros
para folhea-los em momento em que ndo tinham tarefas a cumprir, configurando assim, uma
estratégia para ocupar as criancas.

Quanto a rotina, no documento “Orientagdes Pedagdgicas” € apresentada como um
elemento importante na educacdo infantil, por proporcionar a crianca sentimentos de
estabilidade e seguranca. Destaca, ainda, que a rotina proporciona a crianca maior facilidade
de organizacdo espaco-temporal, e a liberta do sentimento de estresse que uma rotina

desestruturada pode causar. A rotina na instituicdo esta estruturada da seguinte forma:
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Figura 1 - Organograma da rotina permanente - PPP — OrientacGes Pedagogicas

RODINHA
(MOTIVACAO PARA A AULA)

VviDEO
(MOMENTO PARA RELAXAR,
EXPLORAR UM TEMA)

ATIVIDADES DE REGISTRO ORAL/ARTES
(DESENVOLVER AS CAPACIDADES
INTELECTUAIS, MOTORAS E EMOCIONAIS)

PARQUINHO
(SOCIALIZAGAO/VALORIZAGAO DAS
REGRAS, DESENVOLVIMENTO MOTOR)

ATIVIDADE PSICOMOTORA
(DESENVOLVIMENTO DA
CONSCIENCIA CORPORAL)

HORA DA BRINCADEIRA LANCHE
(ESTIMULACAO DOS JOGOS e )

SIMBOLICOS )

Fonte: PPP da Institui¢do “Novos Horizontes” — Orientacdes Pedagogicas

Na turma pesquisada, a rotina do dia era escrita no quadro e explicada diariamente as
criancas®® (foto 29). As atividades iniciavam-se as 7h15min, com a chegada das criangas que
se encaminhavam diretamente para a sala, onde ficavam brincando livremente até as 7h30.
ApoOs esse momento organizavam-se em roda de conversa. A professora sentava-se no chéo
com as criangas formando um circulo. Neste momento era feita a chamada, preenchido o
calendéario, eram contadas as novidades e apresentado o tema que as criangas iriam trabalhar.
Por volta das 8h iniciava-se uma sequéncia de atividades no caderno ou no material de apoio®’
referente ao tema proposto. As 9h era realizado o lanche que ocorria na propria sala (cerca de
20min.) e apos o lanche, geralmente, dava-se sequéncia as atividades ou abria-se um espaco
para ensaios de atividades comemorativas (algumas vezes o ensaio ocorria antes do lanche).
As 10h eram realizadas brincadeiras no parque (durava cerca de 30min), as professoras
apenas observavam as criangas para ndo se machucarem. Ao retornarem para a sala, apds a
higienizacdo das maos, concluiam as atividades no livro, a professora explicava o “Para Casa”
e, entdo, eram conduzidas para assistir desenhos animados ou para brincar livremente com

brinquedos na sala, até os pais chegarem. As 11h30min, encerravam-se as atividades.

% Esse modo de apresentar a rotina dava condicdes as criancas de visualizarem o que iam fazer e também se
abria espaco para reivindicagdo e negocia¢do de atividades. No dia em que chovia muito, por exemplo, e a
areia do parque ficava muito molhada, as criangas escolhiam outro espaco para brincar. Quando a professora
escrevia atividade duas vezes, algumas criancas reclamavam dizendo que era muita atividade (referiam-se as
atividades no caderno, material de apoio).

7 O material de apoio refere-se ao livro didatico com atividades complementares elaboradas especificamente
para as turmas de 5 anos.
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Foto 29 - Rotina do dia escrita na lousa Foto 30 - Roda de conversa

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Essa sequéncia de atividades (foto 29) era realizada geralmente nas segundas e
quartas-feiras, exceto nas segundas em que, ap6s a roda de conversa as criancas realizavam
atividades de leitura na biblioteca; nos demais dias da semana (terca, quarta e sexta-feira)
incluiam-se outras atividades (ensino religioso, inglés, educacéo fisica, musica) realizadas por
professores especificos®®.

Foto 31- Cronograma semanal de atividades da turma pesquisada

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

A turma pesquisada frequentava a biblioteca semanalmente, por 30 minutos, em dia e
horério fixos na rotina como citado anteriormente. A contagdo de histdrias na biblioteca fazia

% Terca, quinta e sexta-feira a professora titular permanecia com as criancas até as 10 horas, ap6s esse horario,
outros professores davam sequéncia realizando atividades complementares (Educacdo Fisica, Ensino
Religioso, Inglés, Musica). Vale esclarecer que ndo acompanhamos a vivéncia das criancas nessas atividades.
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parte do projeto de leitura “Viajando com as historias” (foto 32). O momento era planejado
antecipadamente, com a escolha do livro na biblioteca, escolha e preparagdo da crianga para
contar a historia e a sequéncia das atividades a partir da histéria. Em cada semana, 0
momento era conduzido por uma crian¢a que levava para casa uma pasta com o livro
escolhido com sua participacdo, e em casa 0S pais eram responsaveis por preparar a crianga
para esse momento. Nesse momento as criancas apresentavam alguns indicios que pareciam
sinalizar satisfacdo com essa atividade, tais como: prestar atencdo, perguntar sobre 0s
personagens, recontar a historia. Apos a contacdo, as criangas retornavam para a sala, onde
realizavam a sequéncia de atividades a partir da historia, destacando informacdes como:

titulo, autor, editora e realizacdo de desenhos.

Foto 32 - Projeto de Leitura Foto 33 - Contagéo de histdria na biblioteca

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Foto 34 - Capa do projeto de leitura Foto 35 - Atividades realizadas por uma crianga

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)
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Observamos que a rotina das criangas nesta instituicdo era marcada por muitas
atividades (aulas de inglés, musica, judd, balé etc.), além de uma sequéncia intensa de
atividades ligadas a escrita (pesquisas, contacao de historias, producdo de desenhos, escrita de
palavras etc.). O preenchimento do tempo das criancas com tantas atividades, universo tipico
da vida real das criancas das classes médias e altas, como destaca Mello (2007), nos fez
refletir até que ponto rotinas como essas podem favorecer o desenvolvimento pleno das
criangas.

A caracterizacdo do ambiente educativo das instituicbes apontou a relacdo das criancas
envolvidas em nosso estudo com o mundo da escrita em seus contextos educativos. As
criangas da instituicdo ‘“Novo Horizonte”, de maneira geral, tinham acesso a diferentes
objetos da cultura escrita, o que favorecia maior contato com 0 mundo letrado. As criancas da
instituicdo Esperanga vivenciavam um universo escasso de materiais escritos, e outros
materiais, como brinquedos, jogos etc., o que dificulta a ampliacdo de suas referéncias
culturais e a apropriacdo de conhecimentos da cultura escrita.

De acordo com a teoria histérico-cultural as instituicGes carregam o germe das
possibilidades de reproducédo, significacdo e ressignificacdo da cultura. No caso das
instituicbes escolares, locus do estudo fica evidente por meio dos objetos da cultura ali
disponibilizados, tanto no interior da sala de aula, quanto nos espacos comuns a todas as
criangas. Fica evidente que as instituicGes fortalecem uma compreensdo mecanizada de acesso
a linguagem escrita como mecanismo de comunicacdo, de dizer-se para/com o outro. Embora
ndo seja uma prerrogativa da acdo pedagdgica, nds acreditamos que esses espagos convocam
as criancas a subverterem ao que fora organizado para o seu tempo no interior da instituicéo
educativa.

Na medida em que subvertem, dando outro sentido ao que é estabelecido como
“atividade”, ou rompendo literalmente com essas proposicGes, as criancas estdo nos
possibilitando enxergar o que a teoria historico-cultural denomina de sujeito de cultura,
produtor de cultura, portanto, sujeito de vontade, de atividade, fruto das necessidades que
nascem com a sua necessidade de comunicar-se, de revelar-se, de desvelar seus sentidos como
consequéncias das suas vivéncias e acesso aos objetos da cultura com os quais interage dentro

e fora do ambiente educativo.
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4.2 CRIANCAS: OS SUJEITOS DA PESQUISA

As criangas assimilam esse mundo, a cultura humana, assimilam pouco a pouco as
experiéncias sociais que essa cultura contém, os conhecimentos, as aptiddes e as
qualidades psiquicas do homem. E essa a heranca social. Consegue-0 com a ajuda
continua e orientacdo do adulto. (MUKHINA, 1995, p, 40).

A afirmacdo de Mukhina destaca que o processo de assimilacdo das experiéncias
sociais e culturais da humanidade pela crianca perpassa pelo processo de educagdo e de
ensino em atividades orientadas pelo adulto/professor. Com base nestas consideracdes, o
processo educativo com a crianga deve ser provocador de suas aprendizagens e do seu
desenvolvimento, e estar intimamente relacionado com suas experiéncias e necessidades de
conhecer e aprender sobre 0 mundo e sobre as coisas (MELLO, 2007; SILVA, 2013).

Diante disso, apresentamos 0s sujeitos da pesquisa (as criangas) — fundamentais para a
efetivacdo deste trabalho. Embora o foco da investigacdo sejam as criancas, dialogamos ao
longo da investigagdo com as duas professoras que trabalham com as criangas no intuito de
compreender melhor os motivos e objetivos das experiéncias de escrita vivenciadas pelas
criancas.

Participaram da investigacdo 38 criangas, provenientes de um meio social de classe
baixa e classe média pertencentes as duas instituicbes, uma de gestdo publica e outra de
gestdo particular, matriculadas no ultimo ano da pré-escola, com meédia de idade entre 5 e 6
anos e, de forma indireta, duas professoras titulares das respectivas turmas. Vale lembrar que
das 38 criancas, apenas 10 (5 de cada turma) participaram das entrevistas individuais e
coletivas subsidiadas pelas técnicas de escuta.

Para proceder a caracterizacdo das criancas participantes da nossa pesquisa,
consultamos as fichas de matricula disponibilizadas pela coordenacédo das instituicbes. Outras
informacBes como, por exemplo, com quem moravam e a atividade que faziam quando néo
estavam na instituicdo (escola) foram produzidos nos didlogos com as criancas ao longo da
pesquisa.

Esses dados possibilitaram maior aproximacdo com o contexto social das criancas,
apontando aspectos relacionados com a idade, género, experiéncia escolar, local de moradia,
composicdo familiar, caracteristicas socioeconémicas da familia, costumes cotidianos das
criancas e suas preferéncias, relagbes com as instituicGes pesquisadas.

De cada instituicdo elegemos uma turma de referéncia a partir do critério de escolha
das professoras. A turma de referéncia da institui¢cdo publica foi nomeada de Turma “A” e da

instituicdo particular, Turma “B”. As criangas das turmas de referéncias também s&o
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denominadas por nomes ficticios, na intencdo de resguardar as identidades sem, contudo, lhes
negar a autoria da sua participagdo. Os nomes sinalizados nos quadros 5 e 6 sdo daquelas
criancas selecionadas para participarem de momentos especificos nas técnicas de entrevista
individuais e em grupo, como ja anunciamos.

Concomitantemente a caracterizacdo das turmas, achamos oportuno trazermos alguns
dados que caracterizam as professoras das criangas (formacdo académica, experiéncias no
campo de atuacdo, bem como, suas praticas com a linguagem escrita) — informagdes
importantes na constituicdo desse panorama de pesquisa.

Para essa caracterizacdo, tomamos os dados que foram produzidos por meio de um
roteiro (APENDICE G), no qual as professoras foram identificadas pelos termos “Prof.1” para

a professora da turma A e “Prof. 2” para a professora da turma B.
4.2.1 As criangas da turma ""A”

As histdrias dessas criancas possuem varias similaridades, tanto nas dificuldades
econémicas enfrentadas pelas suas familias, quanto na realidade vivida em seus bairros, em
sua instituicdo educativa, com pouco acesso ao patriménio material e simbolico. Séo criangas
gque tém em comum um cotidiano entre a escola e a residéncia, numa regido que sofre
constantemente com menor investimento em politicas publicas, principalmente na area da

educacéo.

Quadro 5 - Criangas da turma “A”.

Criangas | Idade Mora com... Atividades realizadas quando néo esta na instituicéo
Antbnia | 5anos Pais e dois irmaos Assiste televisdo e brinca de elastico
Carlos 5 anos Pais e um irmédo Brinca de carrinho e de policia com o irméo
Carla 5 anos Mée e avds Assiste desenhos e brinca com brinquedos
Damido | 5anos Pais e duas irmas Brinca em casa e assiste desenho
Carol* | 5anos Pais e um irméo Assiste desenho e brinca com brinquedos e com o irmdozinho
Féabio 5 anos Pais e uma irmd Brinca de videogame
Francisca | 6 anos | Mae, avos e duas irmas Brinca de boneca e vai & igreja
Davi* 5 anos Pais e um irméo Assiste televisdo e brinca com brinquedos (dinossauros e “Os
vingadores”)
Gustavo | 5 anos Mae e avos Assiste desenho e brinca no computador (jogos)
Helen* | 5anos Pais Brinca de bonecas, de casinha, vai a igreja
Paulo* | 5anos Pais e duas irmas Brinca de coisas legais
José 6 anos Avos Brinca de bola e assiste desenho
Jonas 5 anos Mae, avos e irma Brinca com brinquedos e empina pipa
Mateus | 5anos Mae e duas irmés Assiste desenhos e brinca com o colega
Isa* 5 anos Pais e irmao Brinca de casinha com as irmas e de professora, faz dever
Renato | 6 anos Pais e dois irmaos Brinca de corrida de carro e bola
Rui 5 anos Pais e irmdo Brinca de carrinho e policial
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Selma 5 anos Pais e uma irma Assiste desenhos e brinca com a colega, vai a casa dos avos

Vando | 6 anos Pais, avo, tia e irmao Brinca com brinquedos “Os vingadores” e videogame

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017).

A turma “A” (publica), apresentada no quadro 5, era composta por 19 criangas (7
meninas e 12 meninos), com faixa etaria entre 5 e 6 anos de idade, provindos de meios
populares pouco favorecidos e algumas criancas moravam em bairros distantes e precisavam
do Onibus escolar para o deslocamento. A maioria dos pais exercia as profissoes de pedreiro,
encanador, eletricista, feirante, doméstica, auxiliar de servicos gerais, outros estavam
desempregados. Do total de familias das criancas dessa turma, a maioria declara receber o
auxilio bolsa familia®®.

Percebemos comprometimento e preocupacao de boa parte dos pais das criancas, ao
deixarem os filhos na instituicdo. Isso foi identificado pelas vivéncias na instituicdo e pela boa
frequéncia das criancas em sala, bem como pela participacdo nas reunides solicitadas pela
instituicdo. Outro dado que merece ser destacado € 0 de que a maioria das criancas dessa sala
tinha frequentado a instituicdo nos anos anteriores.

Uma caracteristica marcante do contexto familiar revelado pelas criancas (quadro 5) é
de que a maioria morava com uma familia relativamente numerosa, com média de trés a cinco
pessoas. Outra caracteristica desse contexto € que a maioria morava com 0s pais, tendo a
companhia dos avos. Havia também as que moravam com apenas um dos pais (a maioria
mée) e 0s avos, e 0S que moravam com 0s avos, nao tendo a companhia dos pais.

Quando dialogamos sobre o que faziam quando ndo estavam na instituicdo,
responderam que assistiam a televisdo e brincavam em casa (de carrinho, boneca, bola,
policial) com irmaos, amigos ou sozinhas. Algumas criancas mencionaram 0 uso de
videogame. Duas criangas (Francisca e Helen) disseram que brincavam de boneca e iam a
igreja com os pais. E uma (Isa) mencionou que brincava de professora e fazia dever. O brincar
foi o aspecto relevante levantado por grande parte das criangcas dessa turma, assim como da
turma B.

De acordo com Leontiev (1988), o brincar é importante para a crianga e se torna um
processo predominante em suas atividades, porque o mundo objetivo do qual ela tem
consciéncia se amplia continuamente para além de seu ambiente proximo e dos objetos com

0S quais consegue operar por intermédio do brincar. Mesmo ndo tendo um espacgo e tempo

% O Bolsa Familia (BF) é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situagdo de
pobreza e com filhos em idade escolar em todo o Pais (Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a
Fome, 2013).
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organizados para vivenciar as brincadeiras de forma que pudessem ampliar e potencializar
suas aprendizagens e desenvolvimentos, as criangas dessa turma construiam seus espacos e
tempos para brincar.

Observamos que a relacdo das criangas dessa turma, em alguns momentos, era um
pouco conflituosa. Algumas criancas eram agitadas e apresentavam atitudes como gritos,
inquietacdes, o que provocava conflitos entre elas, todos resolvidos com muita conversa pela
professora e geralmente troca de lugares das criancas. Na sala ndo havia lugares marcados,
cada crianca escolhia sua cadeira, a medida que chegavam a sala, bem como ndo se
estabelecia, no grande grupo, uma divisao entre meninos e meninas.

As atitudes das criancas dessa turma eram consequentes de um ambiente onde elas ndo
tinham o que explorar, que ndo propicia a concentracdo, a imaginagéo, o desenvolvimento da
comunicacgdo de forma organizada com seus pares, ou Seja, que nao organiza a vida da crianca
para processos educativos amplos e profundos de aprendizagens (MELLO, 2007). Mesmo
quando manifestavam interesse por algo e que poderia ser explorado pela professora e quem
sabe se transformar em uma experiéncia rica para toda a turma, pouca atencdo era dada a
esses interesses, como relatamos no episodio a seguir.

Numa das manhés em que faziamos observacdo na sala percebemos que Helen, uma
das criancas da turma, havia trazido um livro “Historias de Jesus”. No decorrer das tarefas, a
professora pediu varias vezes que Helen guardasse o livro e fizesse seu dever. Helen, porém,
permanecia com o livro (horas colocava na cabeca, horas sentava e folheava, mostrava aos
colegas). Em dado momento, a professora pediu o livro da crianca, pds em cima de sua mesa,
passou a mao na cabeca da crianca e disse que no final das “atividades” lhe devolveria. O
semblante de Helen foi de descontentamento. Enquanto a professora auxiliava algumas
criancas na realizacdo das tarefas, Helen foi até a mesa, pegou o livro e sentou-se em outro

lugar — ao lado direito de onde observavamos. O dialogo foi inevitavel.

Pesquisadora (P): Vocé gosta de livros?

Helen balanca a cabe¢a que sim. A menina abre o livro e fala de maneira serena:
Helen: Esse livro é meu, foi meu pai que me deu.

P: Legal! E vocé gosta de ler?

Helen: Eu ndo sei ler (pausa), mas o meu pai sabe. (responde com voz baixa).

Helen comeca a folhear o livro e diz:

- L€ essa aqui pra mim? (aponta para uma das historias).

Respondo que a professora esté realizando as tarefas, mas que no intervalo poderia
ler vérias histdrias. Helen concorda.

A professora avisa que é hora do lanche. [...]. (Diario de Campo, 20/04/2017).
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Helen era vista pela professora como uma crianga que gostava de livros, mas que ndo
gostava “muito” de fazer as “tarefinhas” (modo como a professora se referia as propostas). A
fala e as atitudes de Helen na cena mostram que, naquele momento, o objeto de seu interesse
era o livro, as historias do livro e ndo as “tarefas”. E, por isso, demostrou insatisfacdo ao ndo
ser compreendida pela professora. Pode-se dizer ainda que, a atitude de trazer livros para a
sala e dizer que foi seu pai quem lhe deu, indica que ela pode ter contato com esse objeto
cultural fora da instituigéo.

“Vocé ja sabe ler?”, “Eu ndo sei ler, mas 0 meu pai sabe (responde com voz baixa). “E
vocé, sabe escrever?”, “Helen balanca a cabeca que nao”, nesse trecho é possivel perceber
que, Helen, faz referéncia ao contexto familiar quando fala de leitura. Sobre essa questéo,
Cruvinel (2010) afirma que a participacdo da familia & importante, no entanto, a escola,
enquanto instituicdo responsavel pela formacéo cultural do individuo, “precisa cumprir seu
papel ao possibilitar a apropriacdo do ato de ler e de escrever e o professor precisa constituir-
se como mediador neste processo” (CRUVINEL, 2010, p. 58).

O papel do professor nesse processo €, antes de tudo, o de conhecer as necessidades
infantis, para organizar situacdes de aprendizagem, a fim de que as criancas ampliem seus
conhecimentos e adquiram novas linguagens, isto €, a acdo do profissional de educacédo
infantil precisa ser intencional, planejada e com objetivos, para possibilitar situacdes que
facam sentidos para a aprendizagem ou, pelo menos, acata-las quando a crianca manifesta
interesse por algo.

A professora dessa turma, identificada aqui como “Prof. 17, tinha 54 anos, fez o
Magistério em 1983, em Santarém-PA, formou-se em Ciéncias Sociais, em 2010, pela
Universidade Luterana do Brasil - ULBRA e Pedagogia em 2015, pela Universidade Federal
do Oeste do Pard - UFOPA. Tem 29 anos de experiéncia no magistério, na rede publica,
nunca tendo atuado na rede particular de ensino. Desde o inicio de sua carreira profissional
trabalha em turmas da Educacéo Infantil, com criancas de Creche (2 e 3 anos) e Pré-escola (5
anos). Nesses 29 anos, trabalhou em duas institui¢cdes de educacdo infantil — 20 anos em uma
UMEI e 9 anos na atual instituicdo (EMEI), ambas no mesmo bairro. Ultimamente sua
experiéncia tem sido com criancas pré-escolares. Apesar do tempo de servico publico, a
professora ndo era do quadro efetivo.

Quanto a participagdo em formacdo continuada, a professora declara que esta sempre
aprendendo, compartilhando experiéncias e descobrindo novas maneiras de trabalhar. Porém
ndo citou os nomes das formagbes nas quais participou mais recentemente. Fez referéncia

apenas aos encontros pedagogicos que acontecem no inicio do ano na prépria instituicdo, para



120

planejamento e orientagcdo pedagdgica. No decorrer do ano acontecem apenas encontros para
tratar das datas comemorativas. Nunca participou de formacdo ou eventos (seminarios,
palestras, oficinas) sobre leitura e escrita ou letramento na educacdo infantil.

Vale ressaltar que a professora exercia outra atividade profissional no campo da
educacdo. Trabalhava no segundo periodo, exercendo a funcdo de Apoio Pedagdgico na Rede
Estadual de Ensino de Santarém-PA. Por diversas vezes, a professora nos relatou que o seu
tempo era “corrido”, e ndo dava de planejar melhor as atividades para as criangas, mas que se

esforgava.

4.2.2 As criangas da turma “B”

Suas histérias também se unem em varias similaridades, tanto nas condi¢Oes
socioecondmicas de suas familias, quanto na realidade vivida em sua instituicdo educativa,

tendo maior possibilidade de acesso ao patrimdnio cultural (livros, tecnologia, artes).

Quadro 6 - Criangas da turma “B”.

Criancas Idade Mora com... Atividades realizadas quando ndo esta na instituicéo
Aline* 5 anos Pais, irma e avo Brinca de boneca e vai ao shopping (parquinho)
Ana 5 anos Pais Brinca de boneca com amiga
Renato* 5 anos Pais e irma Assiste desenhos, brinca com brinquedos e videogame
Jodo* 5 anos Pais e irma Brinca em casa e assiste desenho
Daniel 5 anos Pais Assiste desenho e brinca de carrinhos voadores
Danilo* 5 anos Pais e irma Brinca com o videogame, monta tudo e faz dever
Carla 5 anos Pais Brinca de boneca, faz dever e vai a casa dos avos
Erikc 5 anos Pais e um irmédo Assiste televisdo e brinca com brinquedos
Gabriel 5 anos Pais Assiste desenhos, brinca no computador, vai ao shopping
Gabriela 5 anos Pais Assiste desenhos, brinca de bonecas, de casinha, vai ao
shopping (parquinho)
Lohana 6 anos Pais e irma Brinca com a irm4, assiste desenhos e faz balé
Julio 5 anos Mées Assiste desenho, vai a praia e ao shopping
Loren* 5 anos Pais Brinca de boneca e de maquiagem, faz dever, vai a serra
Lucas 5 anos Pais e irmas Assiste desenhos e brinca com um amigo
Maria 5 anos Pais Brinca de boneca, vai ao shopping (parquinho)
Ronald 6 anos Pais Brinca no computador (jogos) e gosta de jogar bola
Sara 5 anos Pais, avo e irma Vai & igreja, brinca com as amigas e faz dever — pinta e
desenha
Stefany 5 anos Pais e uma irmd Assiste desenhos, brinca com a colega, vai a casa dos avos
Vania 5 anos Pais, avo e irmao Brinca de muitas coisas legais — andar de bicicleta

Fonte: Arquivo da Pesquisadora (2017).

A turma “B” (particular) era composta por 19 criancas (10 meninas e 9 meninos)

provenientes da classe média, com idade entre 5 e 6 anos (Quadro 6) e com uma vivéncia
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intensa no processo educacional (atividades de balé, jud6, musica, aula de inglés etc.), além
de interacdo diaria com materiais escritos (livro didatico, agenda, livros de historias, revistas,
cartazes etc.).

A relagéo das criancas dessa turma era harmoniosa, percebemos pequenos conflitos,
todos serenamente mediados pela professora. As criangas sentavam-se em locais marcados
com seus nomes, enfileiradas horizontalmente de frente para o quadro. N&o havia divisao
entre 0s grupos das meninas e dos meninos, ambos se relacionavam muito bem. Brincavam e
realizavam diversas atividades juntas. Os poucos momentos em que percebemos
agrupamentos, s6 de meninas ou meninos se manifestavam de forma espontanea nas
brincadeiras livres no parque ou com brinquedos na sala.

Quanto ao que faziam quando ndo estavam na escola, um dos aspectos relevantes
enfatizado unanimemente por elas, assim como na turma anterior, foi a relagdo com o brincar.
As criancas demonstraram preferéncias por: brincar de boneca, de carrinho, jogar bola, assistir
desenhos animados, jogar video game, andar de bicicleta etc. Além dessas, as criangas
mencionam passeios a praia, ao shopping, e pelo menos cinco mencionam que também faziam
deveres em casa quando ndo estdo na escola da infancia.

Observa-se que 0s objetos da cultura como expressdo da sociedade capitalista séo
referéncias intensas na vida das criancas. Tomamos as programacdes televisivas, com
destaque para os desenhos animados. A maioria das criancas possuem nas suas rotinas
extraescolar o acesso a televisdo. Essa € uma questdo importante, haja vista que encucam
referéncias culturais que nem sempre expressa a realidade das criangas. Muitos dos objetos da
cultura sdo promovidos para gerar o desejo pelo consumo. Em tempos onde o cotidiano é
sufocado pela forca da cultura visual produzida em larga escala, ha que se questionar o0 modo
como o meio de “comunicagdo” televisivo opera na vida das criangas.

Destacamos que 0s pais das criancas dessa turma exerciam as fungdes de professor,
engenheiro, dentista, advogado, lojista, comerciantes, dentre outras. Uma caracteristica do
contexto familiar indicada nos registros de matriculas e revelado pelas criancas é que a
maioria morava apenas com 0s pais e outros com 0s pais e um irmdo/irma, constituindo uma
familia pouco numerosa — uma tendéncia das classes médias e alta em nossa sociedade
contemporanea. Apenas duas relataram ter companhia dos avds em casa e uma relatou morar
com suas duas maes.

E importante ressaltar ainda que os pais das criancas dessa turma participavam de boa
parte das atividades propostas. Como a escola trabalha a partir de projetos didaticos,

encaminhava sugestfes de confeccdo de objetos, brinquedos, pesquisas que contribuiam para
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0 estudo da tematica que estava sendo abordada, bem como auxiliavam na organizacdo das
atividades de casa e na preparacao dos filhos para a contacdo de histdrias na biblioteca.

Nessa turma, conhecemos a crianga Loren, uma menina que ja sabia ler e escrever com
certa fluéncia. As criancas da turma a descreviam como uma menina inteligente, porque ja
sabia ler e respondia o que a professora perguntava. Loren também parecia orgulhar-se do
conhecimento que tinha e sempre solicitava autorizacdo da professora para ajudar alguma
crianca que estava com dificuldade. Meu local de observagéo na sala ficava ao lado esquerdo
da mesa de Loren. Certo dia vendo-me escrever em meu diario de campo, Loren aproximou-

se um pouco mais de minha mesa e tentou ler baixinho o que eu estava escrevendo e falou:

- Eu sei o0 que vocé esta escrevendo!

Pesquisadora: Sabe?

Loren: Sim! E aquela historia que vocé disse que ia escrever sobre nossas atividades.
Renato que estava sentado na fileira da frente ao lado esquerdo de Loren, ouvindo
nosso dialogo, virou-se para tras e falou rapidamente:

- Vocé ja esta escrevendo a histdria?

Pesquisadora: Sim! Estou escrevendo sobre como vocés realizam as atividades de
escrita aqui na sala.

Loren: Vocé sabia que sou a Unica daqui [da sala] que ja sei ler?

Pesquisadora: Parabéns. E vocé gosta de ler?

Loren: Sim. Mas ndo sei tudo, ainda. Tem coisa que € dificil!

Pesquisadora: Que coisas?

Renato olhou novamente para tras e respondeu:

- Os deveres!

Loren: Algumas coisas que a gente faz...

Pesquisadora: E vocé, escreve?

Loren: Sim. Nao muito bem. Eu escrevo o meu nome e algumas palavras que eu
gosto, tem umas que sdo dificeis.

Loren voltou a fazer suas atividades. Nao insisti na conversa. (Diario de Campo,
10/05/2017).

As falas de Loren e Renato manifestam um pouco de como eles percebem para que
serve a escrita. Percebemos que eles reconhecem que a escrita serve para registrar algo, por
exemplo, o nome. No entanto, deixam subentendido que os deveres dificeis estao relacionados
a atividades de escrever. As falas revelam ainda que as criancas tinham conhecimento da
funcdo da pesquisadora no ambiente da sala. Vale lembrar que, desde o inicio da pesquisa, as
criancas tiveram participacdo, dialogando com a pesquisadora sobre aquilo que seria feito no
processo de investigacdo. Isso demonstra a importancia de consideramos a participacdo da
crianca, como sujeito capaz, tanto no ambito da pesquisa quanto nos planejamentos das
praticas pedagogicas nas quais elas estdo envolvidas.

“Eu escrevo o meu nome e algumas palavras que eu gosto” (Loren). Esse comentario
nos possibilita retomar a discusséo de atividade e acdo, bem como de significado e sentido a

partir da teoria histérico-cultural. Tanto a atividade quanto o sentido resultam de uma relacéo
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afetiva que esse sujeito (em seus processos de conhecer/realizar) estabelece com o mundo
através da atividade social, apropriando-se do conhecimento produzido historicamente na/pela
cultura.

Se escrever 0 nome, para a crianga, resulta de uma relacdo afetiva que marca a
identidade e a historia de sua vida, esse ato caracteriza-se como uma atividade social por meio
da qual a crianca comega a perceber as relagdes de sentido que se estabelecem entre seu nome
e 0 nome do outro, pois esse nome lhe representa e, como lhe representa, representa o que ela
fala e escreve de si mesma. No entanto, se a crian¢a apenas memoriza a escrita do nome ou a
escrita de palavras, sem atribuir um sentido verdadeiro a isso, ou seja, sem entender por que e
para que realiza isso, sera apenas uma acao.

Vale ressaltar que a professora dessa turma proporcionava momentos interessantes
com a escrita do nome das criangas (nos momentos da chamada, na hora da atividade no
espaco marcado nas paginas do livro, em outros momentos com alfabeto movel, pesquisa
sobre o significado do seu nome etc.). Na hora da chamada, por exemplo, essa atividade era
sempre acompanhada de muita expectativa por parte das criancgas, pois ficavam ansiosas em
reconhecer o préprio nome no emaranhado das fichas e fixa-lo no cartaz da chamada ou
identificar o nome dos colegas que haviam faltado.

A professora dessa turma, denominada de “Prof. 2” (instituicdo privada), tinha 43
anos, fez o Magistério, em 1988, no Parana. E formada em Pedagogia pela Universidade
Paranaense - UNIPAR (2002). Também possui pds-graduacdo (lato sensu) em Educacao
Infantil e Gestdo Pedagdgica pelo Centro Universitario Internacional — UNINTER
(2004/2009). Tem 26 anos de magistério todo dedicado a docéncia na Educacdo Infantil. No
decorrer de sua trajetdria profissional trabalhou tanto na rede publica quanto na rede particular
de ensino, sendo gque na rede publica foram apenas 5 anos, os demais todos vivenciados na
rede particular. Por cinco anos conciliou o trabalho nas duas redes de ensino. Ha 9 anos
trabalha na instituicdo pesquisada, com turmas pré-escolares. Trabalha apenas nos horéarios da
manha e ndo exerce outra funcdo profissional.

Quanto a formacdo, ndo indica se, nos ultimos dois anos, participou de alguma
formacdo referente a leitura e escrita na educacdo infantil. Sobre outras formacGes e eventos,
(seminarios, congressos, oficinas, capacitaces) também ndo afirma ter participado de algum
evento nos ultimos dois anos. Vale ressaltar que a “Prof. 2” atua com uma auxiliar de sala,
estudante de Pedagogia.

Com base nestas informacGes, observamos que as professoras de ambas as turmas (A e

B) tém grande tempo de trabalho na educacdo infantil, com formacéo exigida pela atual LDB
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(Lei, n® 9.396/96), com diferenga na formagdo de uma que tem pds-graduacdo. Observamos,
ainda, que ambas possuem a mesma carga horéria na educacdo infantil, atuando em um
periodo apenas, que equivale a 20 horas semanais, com alteracdo na jornada de trabalho da
“Prof. 1” que atua em outro periodo (vespertino), em outro campo da educacdo. Além disso,
ambas tém experiéncia com criangas da Pré-escola. Destacamos que, embora todas citem a
importancia da formagdo continuada, ndo mencionaram a participacdo recente em formagao
na area de educacao infantil.

Apesar de as professoras ndo serem o foco principal da pesquisa, como dito
anteriormente, suas a¢Oes acabaram fazendo parte dos dados produzidos, pelas intervengdes e
interacOes que ali se estabeleceram, dando-nos pistas de como as criangas iam construindo
sentidos sobre a escrita e como mediavam esse processo. Em alguns momentos foi possivel
dialogarmos com as professoras sobre algumas atividades propostas (como a brincadeira, o
desenho, etc.) e sua relacdo com a linguagem escrita.

E importante destacar, também, que entre as professoras e as criancas de ambas as
turmas, havia grande vinculo afetivo, o que permitia uma relacdo saudavel e de seguranca
para as criangas.

Deste modo, reforcamos as discussdes apresentadas no sub tépico 2.3 sobre as funcdes
psiquicas superiores e a linguagem escrita, quando nela retratamos que a linguagem escrita
ocupa as fungdes psiquicas superiores por meio de transformac6es que estdo condicionadas
pela atividade, fruto da relacdo do individuo com o seu meio fisico e social. Dai a
responsabilidade das instituicbes de educacdo infantil, no sentido de realizar um trabalho
voltado ao desenvolvimento das maximas potencialidades das criancas, como discutimos em
outro momento. Um trabalho onde o0s espacos e as experiéncias vivenciadas pelas criancas
sejam organizados, tendo por principio a formacdo humana nas crian¢as — criancas que
pensam e agem formando uma rede de relacdes repleta de significacGes e sentidos a partir de
suas atividades.

No proximo topico sera feita a apresentacdo e analise de algumas “atividades”

vivenciadas no contexto.
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4.3 AS PROPOSTAS DE LINGUAGEM ESCRITA E AS MANIFESTACOES DAS
CRIANCAS

Foto 36 - Criangas em atividade de escrita (Turma A)

Fonte: Arquivos da pesquisadora (2017)

Do ponto de vista histérico-cultural, apresentar o universo da linguagem escrita para a
crianca ndo e ensinar uma série de tarefas ou deveres de repeticdo que exigem dela que apenas
siga 0 modelo para memorizar letras e numeros. Pelo contrério, a linguagem escrita € um
objeto cultural, construido e constantemente modificado pelos sujeitos que a utilizam em suas
interacdes sociais, 1ogo o seu ensino deve contemplar experiéncias que permitam as criangas a
elaboracao de significados, de usos e sentidos dessa linguagem (VIGOTSKI, 1995).

Desse ponto de vista, Vigotski (1995) defende que a linguagem escrita deve ser
apresentada a crianga como um instrumento que tem uma funcéo social: a funcdo de expressar
ou comunicar informacdes, ideias, sentimentos. Ou seja, € um equivoco pensar que 0 ensino
dos aspectos técnicos da escrita para a crianca permite aprender a escrever e ler conforme
requer o uso da escrita nas diversas situacoes sociais em que é utilizada.

Nesse caso, Mello (2010) afirma que a escolha daquilo que é proposto as criancas €
elemento essencial no processo de sua aprendizagem. Para isso, a autora destaca que o
professor ou a professora precisa conhecer a préatica social na qual a crianca se insere, 0s
temas que atraem inicialmente sua atencdo e descobrir as formas mais adequadas de trabalho
com o0 grupo — essas sdo as condicOes para a adequacao dessa escolha, e a intera¢do da crianca
com 0s outros e com a cultura, afirma a autora.

Antes de iniciarmos a caracterizagdo e analise das experiéncias vivenciadas pelas
criancas sujeitos da pesquisa, uma questdo importante a ser ressaltada aqui € a nossa

preocupacdo em ndo julgar as professoras das turmas acompanhadas pela pesquisa. Sabemos
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dos desafios concretos que séo enfrentados para a consolidagdo de um processo de aquisicéo
da linguagem escrita bem sucedido nas escolas da infancia. A luz do que discutimos,
reconhecemos a complexidade que envolve esse processo, atravessada por questdes histdricas,
politicas, econdmicas, sociais, institucionais, dentre outros aspectos. Nesse sentido, muitas
situacOes observadas em campo ndo séo exclusivas das turmas pesquisadas, mas se repetem
em outros contextos escolares, como revelam algumas pesquisas (CRUVINEL, 2010;
CAMPOS, 2011; LOPES, 2011; GOBBO, 2011; BONFIM, 2012; SILVA, 2013; MORAES,
2015).

Os quadros 07 e 08 apresentam a caracterizacdo das propostas apresentadas as
criangas, contendo os temas que se evidenciaram ao longo das observacdes, bem como o

numero das secdes observadas e as datas correspondentes.

Quadro 7 — Propostas de escrita — Turma “A”.

Secdo n° Data Tema/Proposta de producao - Turma “A”

1 18/04/2017 | Dia do Livro: Dialogo sobre a importancia do livro; contacdo de histéoria “A
galinha ruiva” (sem suporte de texto); pintura de desenho mimeografado; atividade
com massinha.

2 20/04/017 | Meu nome: Identificagdo do nome na lousa; leitura da historia “Vocé e eu”; leitura
e escrita dos numerais de 0 a 5 na lousa;
3 02/05/2017 | Leitura de histérias e brincadeiras: Leitura da historia “A baratinha”; desenhos a

partir da histdria; conhecendo a letra b; brincadeira com brinquedos no patio
interno (faz-de-conta).

4 04/05/2017 | Passeio: Passeio pela area interna e externa da instituicdo; conversa sobre meio
ambiente; desenho do passeio;
5 09/05/2017 | Dia das mées: Confeccéo de cartdo com mensagens para as maes; recortar E.V.A

para confeccdo de um painel para o dia das mées; gravacdo de video em
homenagem ao dia das maes;

6 18/05/2017 | Conhecendo a letra “b”: Musica “Meu barquinho”; leitura da familia silabica na
lousa; escrita da familia silabica do b no piso do auditério;
7 23/05/2017 | Brincadeiras diversas: Brincadeiras na area externa da instituicdo; brincadeira

guem sou eu (em sala); desenho na lousa das brincadeiras que mais gostaram;
atividade com massa de modelar;

8 30/05/2017 | Leitura de historias: Leitura da historia “Tobi, o cdozinho”; desenho a partir da
hist6ria em grupo;

9 01/06/2017 | Conhecendo a letra “d”: Leitura da letra d no quadro; pintura de um desenho
xerografado sobre a festa junina; brincadeira em sala.

10 08/06/2017 | Festa Junina: Pintura de desenho mimeografado sobre a festa junina; confec¢do de

bandeiras de tnt para a festa junina; brincadeira com brinquedos na sala.

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Quadro 8 — Propostas de escrita — Turma “B”.

Sesséo n°® Data Atividades/Proposta de produgdo — Turma “B”

1 19/04/2017 | Cultura indigena. Conversa sobre a cultura indigena — resultado de uma pesquisa
realizada pelas criancas (pinturas; objetos, alimentos e costumes da cultura
indigena); escrita dos nomes dos alimentos; leitura de uma lenda indigena.
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24/04/017

Projeto de Leitura: Leitura na biblioteca “Alice no Pais das Maravilhas”; sintese
da historia (nome do autor ou editora, titulo da histdria, etc.); desenho da parte que
mais gostou; escrita de palavras da historia (projeto e livro didatico);

03/05/2017

Combina ou ndo combina?: Brincadeira Jogo do par perfeito - identificagdo de
pares de objetos; contar e escrever a quantidade de objetos; desenho de objetos e
seus pares; escrita de lista de brinquedos ou brincadeiras que mais gosta (no livro
didatico);

10/05/2017

Nomes das mées da turma: Registro do nome das mées dos meninos e meninas da
turma (no caderno); formagdo de seu nome e o nome de sua mée com alfabeto
movel; lista com cinco qualidades de sua méae; desenho da sua mae (livro didatico);

17/05/2017

Festa no céu: Pesquisa sobre as garcas; discussdo da pesquisa; leitura de texto
“revoada de passaros”; confec¢do moébile de passaro; desenho.

22/05/2017

Projeto de Leitura: Leitura na biblioteca “O parque dos dinossauros”; sintese da
historia; desenho da parte que mais gostou; escrita de palavras da historia;
Movimente-se: curiosidades sobre os artistas circenses; leitura de tirinhas da turma
da Monica sobre maégica; compreensdo do texto e escrita de palavras (livro
didatico), brincadeira na sala.

24/05/207

O circo é um espetaculo: Curiosidades sobre o circo; leitura do poema “O
palhago”; ilustragdo de rosto de palhago; conhecendo quatro importantes artistas do
circo brasileiros; leitura e escrita dos nomes dos artistas e seus personagens (livro
didatico). Leitura de historia “Pindéquio no Circo”; brincadeira com jogos
pedagdgicos — formacdo de palavras.

31/05/2017

500 anos da reforma protestante - Percorrendo caminhos e culturas: pesquisa
sobre o que os poloneses comem no café da manha; escrita dos alimentos do café
polonés; desenhos dos alimentos de que mais gostou (Caderno).

06/06/2017

500 anos da reforma protestante - Percorrendo caminhos e culturas; Curiosidades
sobre os tipos de construcdes da Poldnia; identificacdo de formas geométricas no
desenho de um castelo; construcdo de frase com a palavra castelo; registro da
quantidade de letras da palavra castelo; pintura do desenho castelo (livro didatico);
Bingo das letras.

10

09/06/2017

Hoje tem espetéculo! Confecgdo de reco-reco (instrumento tipico das brincadeiras
de circo), escuta de gravacgdo de marchinhas de circo; leitura do poema “Hoje tem
espetaculo!”. Atividade no Livro didatico: brincadeiras tradicionais de circo,
contemplacdo de obras de artes sobre o circo (no livro didatico) — comparar o que
as obras ttm em comum; criacdo de uma obra de arte representando cenas de um
espetaculo (desenho); escrever o titulo da obra e o nome do artista; imitar

LEINT3

“piruetas”, “cambalhotas” como se fosse um artista circense (livro didatico).

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Durante as observacdes em sala, pudemos verificar, nas atividades desenvolvidas pelas

criancgas, sintetizadas nos quadros 7 e 8, que a escrita foi apresentada, na maioria das vezes,

como sendo o cddigo alfabético, ou seja, ensinava-se a tracar letras, silabas e palavras, mas ndo

se ensinava a escrita em seus usos e fungdes sociais. Como também ndo eram considerados

(talvez pelo desconhecimento das professoras) os diferentes momentos que levam a crianca a se

apropriar da escrita de forma plena. Para Vigotski (1995), o desenvolvimento da linguagem

escrita na crianca ndo segue uma linearidade previsivel, ao contrario, € um processo marcado

por diferentes momentos evolutivos e involutivos, ou seja, a crianca experimenta diferentes

formas de representacdo da escrita até chegar a sua representacdo simbolica que € a linguagem
escrita propriamente dita (VIGOTSKI, 1995).
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Considerando esses diversos momentos que levam a criancga a se apropriar da escrita e
para ndo perder o foco da pesquisa, algumas questdes ao longo das observacfes em sala foram
consideradas como eixos para captar dados e gerar a discussdo, tais como: brincadeira,
desenho, leitura, contacdo de historias e escrita.

Por meio dos quadros 7 e 8 fica evidente um direcionamento que fortalece a alienagao
das criancas no que se refere a funcdo cultural da linguagem escrita como reflexo dos objetos
da cultura e das interacbes e comunicagdes sociais. Nesses termos, a instituicdo educativa
funciona como um condicionador limitante em relacdo as potencialidades inventivas, criativas e
de significagéo e ressignificacdo das criancas.

A seguir destacaremos algumas cenas que ilustram como as propostas eram

apresentadas as criancas.

4.3.1 Brincadeira: “Professora, a gente pode brincar?” “Agora nao!”

Inicialmente € importante destacar que estamos pensando na crianga como sujeito
social e de direitos, construtora de conhecimento e de cultura, que se expressa atraves de suas
multiplas linguagens, entre elas, o brincar. A instituicdo de educacdo infantil deve tornar-se
entdo, espaco de expressdo desse aspecto, dando condicdes a crianca de se desenvolver
integralmente. Todavia, “a forma como concebemos a brincadeira condiciona o0 modo como

lidamos com ela na educagéo infantil”, afirma Marcolino (2017, p. 153).

A seguir focalizamos algumas cenas que retratam a forma como era conduzida a

brincadeira nas duas instituicGes.

Apos cantar, com as criangas, diversas musicas no momento da “roda de conversa”,
a professora diz que vai contar uma histdria que ouviu em um DVD. A histéria
intitula-se “Dona baratinha”. Apds esse momento a professora diz que precisa ir a
coordenacdo, mas antes recomenda: “Fiquem quietinhas ai, criancas! N&o vou
demorar.” Nesse momento, a crianga Davi pergunta: “Professora, a gente pode
brincar?” e a professora responde “Agora n&o. Eu ndo vou demorar!” Ao sair, as
criangas se organizam em pequenos grupos e comecgam a brincar. Alguns meninos
pegam seus estojos de l&pis e comecam a desliz&-los pela mesa como se fossem
carros, outros brincam com bonecos personagens de desenhos animados, fazendo de
conta que estdo lutando. Algumas meninas permanecem sentadas rabiscando papel e
outras em uma mesa com brinquedos (jogos simbdlicos) montando casinhas. Uma
das meninas, a Carol esta colocando o bebé (miniatura de boneca de pléstico) para
tomar banho. Davi se aproxima, olha para a brincadeira de Carol e fala: “Olha j4,
dando banho no bebé!” Ela diz: “E meu irmozinho!” A professora entra na sala, me
olha, sorri e diz: “Essas criangas sdo assim professora (pesquisadora), sé querem
saber de brincar.” Organiza algumas coisas em sua mesa e diz: ‘Carol e 0s outros
cuidem em se organizar para a gente comecar a atividade!”. [...] A professora cola o
dever no caderno (“familia silabica da letra b”), explica o que é para fazer e mais
uma vez pede que fagcam siléncio (as criancas conversam alto uma com as outras).
Apos a tentativa de realizar a tarefa a professora chama atengdo novamente. “Hoje
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vocés estdo muito agitadas, criancas. Ndo se concentram! Tem hora pra brincar e
tem hora pra gente fazer as tarefas, também! N&o pode ser todo tempo brincadeira”.
A professora abre a janela, reclama que a sala estd um pouco quente, 0 ar
condicionado néo esta refrigerando bem. Em seguida vai até o armario pega uma
caixa com brinquedos, diz que vai organiza-los no patio para brincarem de “casinha”
para vé se acalmam mais. As criancas vibram com a noticia! Professora e criangas
seguem para o patio. A professora senta-se no chdo com as criangas e pedi que ndo
fagam barulho. Escolhe os brinquedos e entrega uma média de dois a trés para cada.
Os brinquedos sdo poucos, algumas tem preferéncias pelo mesmo objeto, gerando
algumas disputas e conflitos. A professora diz que € por isso que ela mesma escolhe
pra ndo dar briga e que depois eles podem trocar entre si. Carol, Helen e Antonia,
afastam um pouco da turma. Sentam-se e comecam a fazer de conta que estdo
cozinhando. “Vamos brincar de fazer comidinha?, diz Carol. “Eu vou pegar
folhinhas pra gente colocar na comida”, diz Antonia. “Eu vou tratar o peixe”, diz
Helen. Antbnia pega algumas folhas em um vaso de plantas e entrega para Carol que
tritura com as maos e coloca na panela. Carol diz que a comida esta pronta e comeca
a servir o prato. As criangas seguem brincando. A professora me olha, sorri e diz:
“S6 assim eu descanso um pouco, professora (pesquisadora)!” [...] (Diario de
Campo, 02/05/2017, Secdo 3 — Turma A).

Foto 37 - Brincadeira no patio Foto 38 - Brincando de fazer comida

Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

A cena observada nas fotos 37 e 38 ndo ¢é recorrente na turma “A" (institui¢do
publica). As criancas, sempre que tém liberdade e oportunidade, brincam. Estdo sempre,
através de suas brincadeiras, reproduzindo seus mundos de vida, mesmo que tenham que
burlar as normas da professora. Na cena, Carol, por exemplo, que tem um irmao menor em
casa, recria esta situacdo a partir dos brinquedos que leva para a instituicdo. A professora,
entretanto, muitas vezes, por ndo reconhecer a legitimidade do brincar nesse periodo da
infancia, ndo leva a sério uma atividade tdo séria para as criangas.

Ao usar a brincadeira como tentativa de acalmé-las ou para entretenimento, como
visto em outras situagdes observadas, a professora expde a sua compreensao em relagéo a essa
brincadeira. Para Vigotski (2008), o brincar € muito mais do que uma atividade prazerosa — é

uma questdo de necessidade. E por meio dessa atividade, portanto, da a¢do do sujeito que a
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crianga melhor se relaciona com o mundo a sua volta, apropria-se dos objetos da cultura e cria
situagcBes imaginarias para interpretar as relacbes desse mundo com as quais ainda nao é
possivel atuar na vida real (VIGOTSKI, 2008).

“Vamos brincar de fazer comida?”, diz Carol. “Eu vou pegar folhinhas pra gente
colocar na comida”, diz Antdnia. “Eu vou tratar o peixe”, diz Helen. Nesse trecho, a cena
mostra que Carol, Antdnia e Helen elegem uma brincadeira, imaginam e recriam um cenario e
incorporam conhecimentos da realidade social (VIGOTSKI, 2009). A situacdo vivenciada
pelas criancas (mesmo ndo planejada pela professora) permitiu que elas se envolvessem em
um mundo imaginario, libertando-se das restri¢cdes institucionais.

Para Vigotiski (1995) sdo essas situacOes de brincadeira que contribuem para o
desenvolvimento da funcéo simbdlica e da representacéo na crianca, condigdo essencial para a
aquisicao da linguagem escrita. Ao utilizar um objeto com o valor de outro, por meio do gesto
significativo (a folha da planta significando o tempero para o brincar de fazer comida, por
exemplo), a crianga cria maneiras elaboradas de pensar e representar, até chegar a escrita. Por
isso é tdo importante planejar e organizar a brincadeira, e ndo apenas coloca-las para brincar
como estratégia até de descanso.

Na turma “B” (instituicdo particular) o ritmo acelerado e carregado de atividade
parecia sobrecarregar as criangas, limitando suas acGes no ambito do brincar livre e expressar

seus sentimentos e pensamentos.

Na sala, enquanto as criangas montam objetos com as pegas de encaixe, Lucas fala
para os colegas: “Eu fiz um avido, olha!” — levantando o brinquedo feito com as
pecas. “Isso estd mais parecido com um péssaro!”, questiona Renato. “N&o, € um
avido. Vumm!, afirma Lucas imitando um avido. Outra crianga fala: “Olha o
caminhdo que eu fiz!” — mostrando para a professora. “Caminhdo! Mostra pra sua
colega, ai!”, respondeu a professora (a colega é Sara esta perto de Lucas brincando
de montar uma cozinha). “Olha “prof”, que legal! — Aline falou para a professora,
mostrando algo que havia montado. A professora olha, mas ndo faz comentarios —
esta ocupada organizando alguns materiais em sua mesa. A professora permaneceu
alheia ao faz-de-conta e as construcdes realizadas pelas criangas. (Diario de Campo,
22/05/2017, Segdo 6 — turma B).

Observa-se outra cena:

[...]. “Agora que ja fizemos a roda de conversa, j& realizamos as atividades no livro,
vamos V& 0 que mais a gente tem na nossa rotina?”. A professora vai até o quadro e
fala: “Olha s6, hoje é dia de parquinho, mas choveu muito ontem a noite. Primeiro
eu vou la olhar, se tiver muito molhada a areia nds vamos brincar na quadra, certo!”,
fala a professora. Ao retornar da verificagdo informa que a brincadeira serd mesmo,
na quadra. A professora pede que formem uma fila, a auxiliar pega o cesto com
brinquedos e seguem para a quadra. As criangas conversam entre si. “Poxa, a gente
nem vai brincar no parquinho, hoje!” “E, mas pelo menos a gente vai brincar na
quadra, né!”. A auxiliar espalha os brinquedos e a professora fala: “Podem brincar a
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vontade criangas, mas a gente ndo vai demorar muito hoje! Ainda tem uma
atividade!” (Diério de Campo, 10/05/2017, Se¢do 3 — turma B).

Foto 39 - Brincadeira na sala Foto 40 - Brincadeira na quadra
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Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

Pelas cenas (fotos 39 e 40) é possivel perceber que, embora as criangas dessa turma
tivessem tempo destinado as brincadeiras e tivessem brinquedos suficientes, ndo ha um
direcionamento quanto a utilizacdo dos espacos de modo a ampliar propostas e relacGes
infantis. Além disso, ndo ha participacdo ou mediacdo da professora nas brincadeiras.
Enqguanto as criancas brincavam, ela se ocupava com outras coisas, fazendo compreender que
a brincadeira é proposta no sentido de garantir o cumprimento da rotina.

Nesses termos, a propria brincadeira é enquadramento e alienante e vai na contraméao
do que sustenta a Teoria Historico-Cultural em relacdo aos processos de sentidos resultantes
da necessidade de experimentar. A rotina nos moldes de como se estabelece empobrece o
acesso a objetos da cultura que carregam o conteudo da cultura viva, do cotidiano. A falta de
observacdo da professora em relacdo ao que as criangas fazem a impede de perceber a
brincadeira realizada pelas criancas como atividade fundamental ao desenvolvimento infantil.

Prestes (2012), afirma que o brincar é considerado um elemento de suma importancia
para 0 desenvolvimento da crianga nos anos pré-escolares, “que esta para o desenvolvimento
infantil, assim como a instrugcdo ou o ensino esta para o desenvolvimento da crianca em idade
escolar” (PRESTES, 2012, p. 185).

As criancas das turmas observadas, tanto da puablica quanto da particular, a todo
instante indicavam com suas falas, gestos e atitudes, que a brincadeira, em especial a
brincadeira de faz de conta €, sem davidas, a atividade principal da infancia pré-escolar,
essencial para o seu desenvolvimento, tal como indica a Teoria Historico-Cultural
(VIGOTSKI, 1995; LEONTIEV, 2004). Contudo, a0 mesmo tempo em que se apresenta

como a atividade principal do desenvolvimento da crianca, sobretudo na idade pré-escolar,
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quase sempre lhes negam as possibilidades de vivenciarem com intensidade como vimos nas
cenas apresentadas.
Na sequéncia, apresentaremos cenas que indicam o caminho proposto pelas

instituicdes em relagéo ao desenho.

4.3.2 Desenho: “Professora, eu posso desenhar outra coisa?”

Ao longo das observagdes, percebemos que desenho e pintura sdo duas experiéncias
bastante frequentes nas salas observadas. Contudo, algumas situagdes que envolviam o ato de
desenhar, apesar de haver certa relagdo com a linguagem escrita, ndo tinham intencionalidade
explicita, ou seja, aconteciam de maneira fortuita, sem sistematizagdo, condicdo necessaria
para a aprendizagem da linguagem escrita, como declara Vigotski (1995, p. 197), ao dizer que
0 segredo do ensino esta em sua “preparagdo e organizagdo correta”.

Vejamos algumas situagfes envolvendo o ato de desenhar nas turmas investigadas.
Destacamos a partir do diario de campo e das fotos 41, 42 e 43 primeiramente cenas da turma
“A”.

[...] A professora conta uma histéria para as criangas - “Tobi, o cdozinho” e em
seguida solicita que pintem o cachorrinho que ja esta desenhado e, abaixo, escrevam
a letra “c”, representando a letra inicial do nome “céozinho”. Algumas criancas
concluem em segundos a pintura. Na sequéncia, outra tarefa: a professora expde
algumas folhas de papéis 40 kg na parede e solicita que, em dupla, desenhem a
historia. Ao entregar os pincéis e tinta para as criancas, a professora recomenda:
“Ndo sujam a sala”, “Fagam bem bonito os desenhos”, “Quero vé quem prestou
atencdo na histéria!”. Ao concluir as recomendacdes, Isa levanta a méo e pergunta:
“Professora, eu posso desenhar outra coisa?”. “Eu ja ndo expliquei? Néo ¢ para
desenhar qualquer coisa, criancas! E para desenhar a histéria que vocés ouviram!
“Tem carro?”, “Tem boneca?”, pergunta a professora. “N&o”! Respondem as
criancas. “Entdo vocés sabem o que tem que desenhar!”, fala a professora. Apos
dizer isso ela vai até a lousa e desenha os personagens da histéria escrevendo ao
lado 0 nome de cada um, com a letra inicial em destaque. Ao passar olhando os
desenhos das criancgas a professora para perto de Isa e pergunta: - E vocé Isa, o que
desenhou ai? -“Uma casa e uma menina.” Helen que esta ao lado direto de Isa, fala:
“Eu também tou fazendo uma casa € uma menina, professora!” Carla ao lado
esquerdo retruca: “Eu ndo professora, eu tou fazendo o cachorrinho que a senhora
mandou” (Diario de Campo, 30/05/2017, Secdo 8 — turma A).

As fotos a seguir ilustram a cena supracitada.
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Foto 41 - Contacdo de historia Foto 42 - Desenho pronto Foto 43 — Criac&o de desenho

Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

Diante dessa cena, aprontamos que as propostas da professora sempre tinham como
objetivo, ao fim e ao cabo, treinar as criancas para o uso das letras. Assim, mesmo a proposta
de recriar a historia a partir do desenho, que a principio parecia uma atividade interessante, e
que poderia configurar, como expressdo do pensamento, do experimentado, do vivido e que,
portanto, poderia estar carregado de sentido, resumiu-se a uma tarefa de carater mecanico,
limitado. Na medida em que, a postura docente disciplina o ato criativo quando determina que
a sala ndo seja suja ou ainda que os desejos sejam bonitos, fecha-se as possibilidades para que
as criangas acessem suas experiéncias como ponto de partida para apreender outros objetos da
cultura.

“Eu posso desenhar outra coisa, professora?” (Isa, 5 ano). Ao responder que néo,
apenas o0 que tinha na histéria, a professora além de ignorar 0s seus interesses, reforca uma
formacdo de padrdes estereotipados (TSUHAKO, 2017). O desenho é uma maneira de a
crianca se expressar e perceber as possibilidades para sua criacdo, sendo assim, ndo ha razao
para seus desenhos serem iguais, afirma a autora. A pergunta de Isa poderia ser uma
oportunidade de a professora instigar ou problematizar a questdo perguntando, por exemplo,
gue outro desenho gostaria de fazer e porque, se tinha relagdo com a histéria, se ndo, como o
personagem ou objeto desenhado poderia fazer parte da histéria?

“E vocé Isa, o que desenhou ai?, “Uma casa e uma menina.”, “Eu também t6 fazendo
uma casa e uma menina, professora”, “Eu nao professora, eu estou fazendo o cachorrinho que
a senhora mandou”. O dialogo extraido da cena anteriormente apresentada, mostra que
algumas criancas (Isa e Helen) resolveram criar algo diferente, indo na contramdo do
estabelecido pela professora. J& a fala de Carla, nos leva a refletir que, exigir das criangas o
que ndo vivenciam com sentido préprio, tende a emergir um sentimento de submissao, de ter
que reproduzir ou repetir seja masicas, movimentos, palavras, desenhos estereotipados, sem
compreender 0 porqué e “para que” de tudo isso, ou seja, a crianga faz porque alguém

“manda”.
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A cena apresentada nos leva a refletir ainda que propostas que ndo abrem espacos para
a voz e o interesse da crianga, limitando suas criagc0es, suas formas de ver, sentir e conhecer o
mundo seja com desenhos, pinturas, colagens, modelagens ou escritas, impossibilita a
ampliacdo do universo cultural das criancas. Nesse sentido, vale dizer que também o objetivo
de despertar necessidade de ler e a escrever ndo poderia ser atingido com esse tipo de tarefas
(MELLO, 2009, 2010).

A seguir envolvem o ato de desenhar ocorrido na turma “B” (institui¢do particular),

primeiramente descrevendo, seguido de fotos representativas da ocasido.

Apos terminarem a chamada e o preenchimento do calendario, a professora canta a
musica “Atengdo, concentragdo!” e solicita que fagam siléncio para continuar a
conversa. “O Para a Casa” de ontem era pra fazer uma pesquisa, sobre o que
mesmo?”, pergunta a professora. “‘Sobre as gargas”, respondem as criangas. “Isso
mesmo, sobre as garcas”, afirma a professora. “Que é um passaro branco.”
complementa Danilo. “Lembram que ontem a gente leu um texto e também eu
contei pra vocés, que la no Parana tem um passarinho que faz um espetaculo no céu?
Lembram que passarinho € esse?”, pergunta a professora. “Andorinha, andorinha,
andorinha”, respondem as criancas. “Muito bem!”, fala a professora. E continua:

“Sera que aqui na cidade de vocés acontece invasdo de algum tipo de passaro, como
na minha cidade?” “Sim! Andorinhal, respondem algumas criancas. "N&o, ndo, é
garcas, & gargas”, respondem outras criangas. “Muito bem, garcas!”, afirma a
professora e continua: “As andorinhas fazem o espetaculo |4 no céu, e as garcas,
fazem aonde?” ‘“Na arvore, na arvore”, respondem as criangas. “Isso mesmo, as
vezes a gente olha pra arvore e v& um monte de coisinha branca, né?”, diz a
professora. “Af parece que a arvore ta congelada”, diz Lucas. A professora sorrir e
continua: “Esses dias, teve até uma reportagem sobre as garcas que ficam nas
arvores, sujam as ruas, 0s bancos das pracas, os carros. E isso causa problemas. Mas
também a gente ndo pode impedir que elas figuem 4, né! A professora continua:
“Quem sabe a gente pode até escrever uma carta, pro prefeito da cidade dando a
ideia pra que ele cologue pessoas limpando todo dia a cidade, pras garcas também
ter sua liberdade, né”. As criangas comegam a conversar uma com as outras, a
professora pede siléncio, e continua: “Agora vamos I& as curiosidades que vocés
pesquisaram sobre as garcas?”. A professora comeca a ler as curiosidades
encontradas sobre as garcas: “Olha s6, essa pesquisa aqui, diz que sdo cinco tipo
desse passaro no Brasil — gar¢a azul, garca branca, garca da cabeca preta, garca
morena e graga real”. No decorrer das leituras levantam a mio pedindo pra falar:
“Prof, eu fui 14 na orla e vi a bocona dela assim, bem grande”, diz Lucas, imitando o
bico de uma garca com as maos. “Prof, eu vi uma garca pegando peixe no filme do
Nemo”, diz Danilo. “Entdo no final da aula a gente pode ver o filme do Nemo”, diz
a professora. Em seguida a professora pede que retornem para suas mesas, dirige-se
a lousa e escreve a rotina. [...]. Enquanto isso, a auxiliar distribui o “Livro didatico”
e sinaliza a pagina a ser realizado o dever. A professora pede que escrevam o0 nome e
a data. Em seguida ela 1é o comando da questdo: “Festa no Céu! Que tal compor
uma revoada de péssaros pelo céu da sua escola? Mas na verdade vai ser no céu da
nossa sala, certo?”, diz a professora. Ela conclui a leitura, aponta para o desenho de
um péssaro no livro e pergunta: “Alguém sabe o nome desse passaro”, pergunta a
professora. “Sabia”, responde Loren. “Muito bem, sabia!”, afirma a professora
dando énfase ao acento agudo no “4”. Ela convida as criangas para confeccionarem
mobiles para enfeitar o teto da sala como se fosse uma revoada. A auxiliar organiza
0s pinceis e as tintas na mesa. Aline, diz: “Ob4, eu adoro pintar com tintas. Eu vou
fazer um péssaro granddo!”. A professora fala: “Cada um vai fazer o seu, s6 que pra
isso, vocés precisam prestar atencdo, porque vai ser com tinta e se ndo tomar
cuidado e ndo fizer com capricho...”, diz a professora. As criangas completam, “Vai
borrar”, “Vai ficar feio””. Ela entrega desenhos de um péssaro e fala: “Primeiro
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vocés podem fazer o olhinho com lapis de cor preto e aqui pinta de uma cor (aponta
para o desenho) e aqui pinta de outra”, diz a professora, apontando para o desenho.
As criangas concluem a pintura em poucos minutos e em seguida a professora
chama um por um para escrever em uma placa a palavra “sabid” de um lado e do
outro o nome da crianca. [...] (Diario de campo, 17/05/2017, Se¢do 5 — turma B).

As fotos abaixo afirmam a situacé@o apresentada.

Foto 44 - Comando da questdo Foto 45 - Desenho pronto

{ =

Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

Na cena observada nas fotos 44 e 45, o trabalho é iniciado na roda de conversa, com a
retomada de atividades. Inicialmente a professora demonstra preocupacdo de fornecer
informacdes em relacdo aos passaros; questiona, problematiza e incentiva, verbalmente, as
criancas a falarem sobre as descobertas. Porém a acéo requerida em relagcdo ao desenho parece
desconsiderar o ponto de vista, as necessidades e 0s desejos das criangas, COmo expressou
Aline: “Oba4, eu adoro pintar com tintas. Eu vou fazer um passaro grandao!”

Ao dar o desenho pronto e indicar até mesmo as cores para pintarem, as criancas ficam
limitadas para criar, para materializar sua imaginacdo e fantasia. Talvez se as criancas
tivessem mais liberdade de criar, poderiam ter ido além, enfim, poderiam representar de
forma Unica, singular aquele episodio, que era construir uma “revoada de passaros no ceu da
sala”. Desenhar, para elas, significa apropriar-se do mundo e produzir sentido sobre ele e ndo
apenas o cumprimento de atividade, como afirma Gobbo (2011) em sua pesquisa.

Por meio de outra cena, é possivel perceber que uma proposta quando associada as

necessidades das criancas, resultam em criagdes mais aprimoradas.

[...] A professora anuncia: “Agora vamos fazer a nossa atividade do projeto? VVocé
vai relembrar a histéria que o colega contou la na biblioteca e vai desenhar a parte
que mais gostou. Tudo bem?”, disse a professora. “Eu gostei de tudo prof! Mas ndo
da na folha!”, disse Renato. “Pois é, ndo da pra desenhar tudo, né! Entdo vocé vai
desenhar a parte que mais achou legal”, falou a professora. “Eu gostei mais daquela
parte da cachoeira!”, disse Sara. “Eu vou desenhar todos os dinossauros!”, disse
Renato. “Eu vou desenhar o “Pescossauro do tamanho da arvore!”, falou Danilo
((todos déo risadas)). “Aquela parte que tem o arco-iris, € mais bonita. E essa que
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vou desenhar!”, diz Loren. “O meu td ficando bonito,” diz Sara. Loren olha
rapidamente para o0 desenho de Sara que estd sentada ao seu lado direito e fala: “A
cachoeira nao é assim”. Sara argumenta: “E sim, foi assim eu vi & (referindo-se as
figuras mostradas no livro da histéria). A professora fala: “Vamos, cada um faca o
seu, bem bonito”. “Ainda temos duas palavras da histdria para escrever”. Apos a
producdo, as criancas as palavras, a professora recolhe os projetos e sem dialogar
sobre as produgdes. [...]. (Diario de Campo, 22/05/2017, Segdo 6 — turma B).

Foto 46 - Producéo de desenhos (Danilo) Foto 47 - Producéo de desenho (Sara)
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Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

Essa cena mostra que quando desenham e pintam suas proprias produgdes, as criancas
demonstram encanto e ndo permitem, por exemplo, que alguém desqualifique sua producdo,
como revela a fala de Sara (“O meu ta ficando bonito!”. “E sim, foi assim eu vi 14!”). O
desenho, nesse caso, € uma forma de expressdo, pela qual as criangcas se auto afirmam,
exercitando o dialogo e a contraposi¢do, ao mesmo tempo em que produzem sentidos. Além
disso, configura-se como uma atividade, pois promove o desenvolvimento de capacidades
psiquicas, como a concentracdo, 0 pensamento, a imaginacdo, a criacdo dentre outras
(LURIA, 1988; VIGOTSKI, 2009; MUKHINA, 1996).

E nesse sentido que Vigotski (1995, p. 192) considera que “[...] o desenho infantil é
uma etapa prévia da escrita. Por sua fungdo psicoldgica, é uma linguagem grafica peculiar,
[ou seja,], uma forma peculiar de linguagem escrita”. Pouco a pouco, tendo a crianga, acesso a
situacOes e materiais que favorecem a expressao grafica, ela aprende a expressar no desenho
uma ideia, representa sua experiéncia com o mundo ao seu redor, revelando particularidades
de sua percepc¢do, memoria, pensamento e sua compreensao de algo.

“Eu vou desenhar o pescossauro, do tamanho da arvore”, “Eu vou desenhar aquela
parte da cachoeira”. Toda a riqueza dos detalhes apresentados no desenho das criangas (fotos
46 e 47) acontece gragas as experiéncias vivenciadas no momento da contacdo da historia:
manusear e Vvisualizar as gravuras dos livros, manipular brinquedos (miniaturas de

dinossauros) e dialogar sobre a historia. Isso contribuiu para a atividade criadora e para a
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imaginacdo que, conforme ensina Vigotski (2009), quanto maior a experiéncia do sujeito,
maior serd o material disponibilizado para a imaginacdo, que ocorre do acUmulo das
experiéncias.

“Aquela parte que tem o arco-iris ¢ a mais bonita. E essa que vou desenhar”. Pode-se
dizer que a escolha da parte da historia que cada um desenhou, traz consigo o sentido
atribuido as caracteristicas dos objetos, das paisagens, dos animais, de que se apropriou ao
longo da atividade vivenciada. Essas caracteristicas poderiam ser enriquecidas e ampliadas se
a mediacdo da professora fosse alicercada na zona de desenvolvimento proximo como afirma
Vigotski (1995), que é onde se encontram as fun¢Ges em processo de maturagdo que, com a
ajuda do professor, move a crianca a aprendizagem. Vale ressaltar, contudo, a professora nao
fazia intervencOes pontuais sobre o desenho das criangas, ou seja, ndo dialogava sobre suas
produgoes, era um momento “livre”.

Tal atitude de ndo dar a devida relevancia ao desenho que €, a0 mesmo tempo,
expressdo simbolica e ato criativo, pode ser explicado pelos seguintes angulos: o desenho
infantil ndo é visto como atividade que potencializa o desenvolvimento da crian¢a, e como
atividade essencial no processo da escrita, portanto, ndo se constitui em objeto de maior
atencao no espaco educativo.

As cenas apresentadas (de ambas as turmas A e B) permitem perceber, ainda, a
preocupacdo com a pintura “correta”, o “fazer bonito” — como se 0 que importasse fosse
apenas o resultado. Isso denota uma pratica pedagdgica que concebe a crian¢a como incapaz
fazer suas criacdes (de pintar, de desenhar) e voltada a aquisicao de habilidades motoras, visto
que as criancas, nem sempre, pintam desenhos que expressam suas criagdes. Ao assumir uma
pratica que ndo expressa em sua totalidade a necessidade da crianca, tendo como foco o

cddigo escrito, as possibilidades de desenvolvimento humano das criancas séo restringidas.

4.3.3 Escrita: “A gente vai escrever tudo isso, prof?” “Sim, senhores!”

E papel da educacéo infantil alfabetizar? Se fizéssemos essa pergunta a um grupo de
professoras e professores da educacdo infantil, inGmeras respostas (talvez a maioria) seria
“ndo”. No entanto, as experiéncias vivenciadas pelas criancas (preparatorio-alfabetizadoras)
sdo, de fato, predominantes no curriculo das turmas pesquisadas. A cena a seguir mostra como
a escrita ¢ apresentada as criangas da turma “A”:

Apos a roda, a professora diz as criangas que fardo uma atividade no auditdrio, mas
antes retoma: “Lembram que a gente cantou a musica “Meu barquinho, ainda ha
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pouco?”, perguntou a professora. “Sim”, responderam as criangas. “Pois é... nos
cantamos essa musica porque essa semana nos estamos trabalhando a letra “b”, diz
professora. Ela continua: “Lembram também que ontem a professora [ela mesma]
contou a historinha do bode?”, “Como era 0 nome da dona do bode?”, pergunta a
professora. “Bia”, respondem as criangas. “Que comida a dona Bia dava para o seu
animalzinho, sera que alguém sabe? Capim!” respondeu Paulo. Sera?, questionou a
professora. “Milho!”, diz Davi. Tinha milho?, questiona a professora e continua:
“Ela dava comida, na méo dela pra ele, mas na histéria ndo dizia que comida era”,
afirma a professora. Davi tira rapidamente o caderno da mochila e mostra para a
professora a tarefa sobre a histéria havia feito no dia anterior e diz: Olha aqui! Era
milho, sim!”, aponta para o desenho. A professora parece se surpreender com a
atitude da crianca e parece que ndo havia atentado para a figura que ela prépria havia
trazido para as criancas. Olha! N&do é que é mesmo! Eu néo tinha prestado atencédo
nesse detalhe. Eu nem tinha percebido que era milho! Mas eu fico feliz em saber que
voceés perceberam isso”, diz a professora sorrindo.

A professora convida as criancas para irem de dois em dois para o auditério, mas
ndo diz o que as criangas fardo 1a. Ao chegarem ao recinto, sentam-se em circulo e a
professora anuncia que vai contar a “historia da familia b”. Ao mesmo tempo em
que vai contando a histéria (que ela propria inventou), vai grafando as letras no piso.
“Vocés sabiam, que assim como nos, a letrinha b tem uma familia?”, pergunta a
professora com tom de surpresa. As crian¢as ndo parecem maravilhar-se com a
historia. A professora continua. “Quando a letrinha b se encontra com outras
letrinhas chamadas vogais, a-e-i-0-u, eles formam uma familia. E assim, formaram a
familia silabica da letra b. Que ficou: ba-be-bi-bo-bu-bdo.”, diz a professora. Ela
repete as silabas por duas vezes junto com as criangas e, em seguida, distribui giz
para criangas e pede que grafem a “familia do b no piso do auditdrio. As criangas
comecam a grafar as letras, mas em poucos segundos fazem da tarefa uma
brincadeira e se divertem desenhando coisas de suas preferencias. A professora tenta
chamar a atengdo: “Deixa pra desenhar depois criangas, vamos tentar desenvolver a
escrita!”. Aproximo-me de Helen (a crianga que sempre trazia livros para a sala) e
pergunto 0 que ela esta desenhando. “Uma menina”, responde Helen com tom de
voz baixo. E o que essa menina esta fazendo, pergunto. “Brincando de médica”,
responde Helen. Pergunto se ela quer ser médica, Helen balancga a cabega que sim e
completa “dentista”. A professora se aproxima, sorri ¢ pergunta: “E a Helenzinha,
sera que fez alguma coisa?” Ap6s grafarem todo o piso com letras e desenhos, a
professora convida-os para limparem tudo e retornam para a sala. As criancas
parecem muito agitadas a professora chama a atencdo por duas vezes para que facam
siléncio. As criangas se acalmam um pouco. Ela dirige-se a lousa, faz um quadro e
pede para as criancas preencherem com a “familia silabica”. Do piso para a lousa, da
pousa para o piso, ela segue ensinando a “familia silabica”. Enquanto isso, umas
conversam e brincam com seu colega ao lado, outras folheiam os livros que
ganharam da pesquisadora. A professora encerra 0 momento, e avisa que é hora do
lanche. Cantam a mdsica “Meu lanchinho” e saem em fila para o refeitorio. [...]
(Diério de Campo, 18/05/2017, Se¢do 6 — turma A).

As fotos a seguir ilustram a cena descrita.

Foto 48 - Tarefas de escrita realizadas pelas criancas
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Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)



139

Parece-nos pertinente, antes de qualquer explanacdo da cena, fazermos algumas
reflexdes. Sera que as necessidades e desejos imediatos das criangas pré-escolares poderiam
ser satisfeitos por meio de experiéncias expostas na cena? Esses modelos de experiéncias
dariam credibilidade de a escola da infancia ser reconhecida como local privilegiado para se
viver a infancia? Quais possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento teriam as
criancas (dessa ou de outras turmas) diante de tais experiéncias? E possivel formar criancas
para serem leitoras e produtoras de textos a partir de tais experiéncias?

Nesta cena, a maneira como a “atividade” de escrita € proposta, denota uma total
incompreensé@o do papel desse instrumento cultural, na formacéo das criancas, o que leva a
uma concepgdo de educacgdo infantil como um momento de preparar as crian¢as ao Insucesso,
ja que ndo da para dizer, que as tarefas postas, configuram-se (nem mesmo) como preparacao
para a alfabetizacdo sistematica. O reconhecimento dos simbolos graficos (letras) e dos
fonemas, copia de silabas etc, sdo evidentes nessa turma, mesmo quando a professora resolve
ndo usar trabalhos mimeografados. Em nenhum dos momentos observados foi proposto as
criancas que fizessem cartas, bilhetes, listas, cartdo etc. Era sempre uma escrita (mecanica)
sem texto e sem contexto, apenas um pretexto, para dizer preencher o tempo das criancas.

Ainda sobre a cena, observa-se que, em meio a uma escrita esvaziada de significacao,
reduzida a uma mera técnica, as criancas transformam por meio do desenho em um modo de
interacdo consigo mesmo e com 0 outro, e uma forma de dizer as coisas, 0s desejos, 0S
anseios, as emocdes. Portanto, de atribuir sentido, na medida em que transformam em
atividade o que fora apresentado como acdo mecanica. As criancas supem com base nas
experiéncias vividas, bem como por meio da associacdo entre caracteristicas de objetos da
cultura que ja possuem como repertorio.

A cena a seguir, mostra 0 modo de trabalho com a escrita na turma “B”. Na cena, as
criancas deveriam escrever a palavra MAGICO para a execucdo da escrita, 0 processo se deu

da seguinte forma:

[...]. Apds a contacdo da histéria na biblioteca, as criangas retornam para a sala e
continuam a atividade no livro didatico. A professora pega um chapéu de palhaco,
pde em sua cabeca e 16 o comando da questdo. “Atengdo, atencdo! Este truque faz
aparecer ou desaparecer? Vamos acompanhar a leitura dessa tirinha?”. A professora
Ié as tirinhas para as criangas e depois faz perguntas referentes ao texto. A
professora escreve as respostas na lousa e as criangas no caderno. Pedi que todos
figuem atentos para ninguém ficar para trds. E continua: “Agora, este personagem
que a Monica representou, serd que ele é um personagem do circo?”, pergunta a
professora. As criangas em coro respondem que sim. “E quem € ele?, pergunta a
professora. “MAagico”, respondem as criangas. “Muito bem! Entdo nesse espaco a
gente vai escrever 0 nome do personagem que ela representou”, fala a professora.
Ela se dirige a lousa. Gabriela parece presumir o que a professora vai falar e se
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adianta, “Ma, ma, ma”, fala bem alto apontando para a lousa “E o “m” e o “a”,
complementa Aline. “Ma, bem forte, né, tem um acento agudo”, diz a professora
escrevendo a silaba “MA” na lousa. “O que faz gi?, pergunta a professora. “O “g” e
o “i”, respondem algumas criangas. Muito bem a letra “g” e a letra i”, afirma a
professora grafando a silaba Gl na lousa. “Co”, 0 que faz “c0”?, pergunta
novamente. “O “c” e o “0”, respondem as criancas. A professora escreve em caixa
alta a palavra “MAGICO” e as criangas completam no livro. Apds esse momento, as
criangas guardam o material e saem para o ensaio. Apds 0 ensaio elas lancham e
dirigem-se ao parquinho para brincar. [...] Ao retornarem para a sala, realizam a
atividade referente ao projeto de leitura. [...]. Apds essa atividade a professora
explica 0 “Para Casa”. “0, o “Para Casa” é para ligar os nimeros que vai formar
dois personagens do circo. “Depois é para pintar bem lindo!”. A professora
continua: “Ai, ndo é sé isso ndo! Depois que terminar esse tem mais no verso, que é
uma sequéncia numérica até 30. E depois as quantidades de alguns objetos que tem
no circo. Aqui e aqui”, diz a professora apontando para as questoes no livro. “Ah! A
gente vai escrever tudo isso, prof?, exclama Aline. “Sim senhores!”, responde a
professora. “Porque duas paginas?”, questiona Renato se torcendo na cadeira. “Mas
que preguica é essa?”, diz a professora. “Ah, prof!”, exclama Gabriela. E s6 pra
amanhi gente!”, diz a professora. “E pra fazer direitinho”, diz a auxiliar. Elas
entregam os livros didaticos e as agendas, as criangas guardam na mochila e por fim
assistem DVD do “Patati e Patatd”, até o horario da saida. (Diario de Campo,
22/05/2017, Segdo 6 — turma B).

Apesar das experiéncias parecerem interessantes do ponto de vista da contextualizacéo
feita em relacdo a tematica desenvolvida, o momento da escrita exigia das criancas
autodisciplina, atencdo e concentracdo, pois todos tinham que completar as questdes de
acordo com o comando da professora. “Ninguém podia ficar para traz!” Observa-se
claramente na cena, que o modo de trabalhar a escrita envolve sonorizacdo de silabas. A
professora falava em voz alta, repetindo varias vezes 0s sons e as criangas identificam as
letras que formavam a silaba e, assim, iam formando as palavras.

“Ah! A gente vai escrever tudo isso, prof.?”, “Porque duas paginas?”. Pelo modo
como algumas criangas questionam nesta cena e em outros momentos observados as tarefas
de escrita pareciam delongadas de seus pontos de vista. Escrever uma sequéncia de tarefas na
escola que rouba o tempo das criangas de se expressarem por meio de outras linguagens, e
ainda continuar em casa, por exemplo, cansa sim senhores! Por que, que, as criangas nao
expressam 0 mesmo envolvimento, a mesma alegria nas atividades de escrita como em outros
momentos? Ademais, o controle de qualidade nessa turma é explicito (“E para pintar bem
lindo”, “E pra fazer direitinho”). A escrita parece ser o produto, resultado de todo o
trabalho/experiéncia, por isso precisa ser bem feita, bonita.

Outra cena:

[...] Ap6s a roda (circulo) a professora segue com as criangas para o auditdrio onde
estd sendo organizado um café da manh& denominado “Café Polonés”. O evento é
resultado de uma pesquisa realizada no dia anterior sobre o que as criangas
polonesas comem no café da manhd. Cada crianca trouxe um dos alimentos que

pesquisou para compartilhar com as criangas de outra turma que também realizou a
pesquisa. As criancas parecem muito animadas. Conversam sobre os alimentos,
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olham com estranheza alguns alimentos do café polonés (como por exemplo, tomate
cru), falam de suas preferéncias alimentares, se alimentam e retornam para a sala.
Na sala, a professora solicita que peguem seus materiais pra fazer a atividade e
pergunta se gostaram da experiéncia, as criancas respondem que sim, que foi muito
legal e continua: “Entdo agora, vamos dar prosseguimento ao nosso projeto “500
anos da Reforma Protestante: percorrendo caminhos e culturas — Pol6nia, pais que a
nossa turma representa no projeto”. Ela continua: “Agora, n6és vamos fazer a
atividade”. “Nos vamos fazer uma lista daquilo que comemos no café polonés”,
anuncia a professora. “Pra que prof.”, indaga Jodo. A professora continua: Depois, é
pra desenhar os alimentos que vocé mais gostou, certo!* A assistente entrega 0s
cadernos (brochura), a professora I& o comando da questdo, se dirige a lousa, as
criangas citam os alimentos e ela escreve na lousa. A professora fala a silaba e as
criangas as letras. “P&”, como é que se escreve “pa”?”, pergunta a professora. “P”, 0
“a” e o til.”, diz Stefani. “E mais 0 “0”, como forma a palavra?”, pergunta a
professora. “Pdo...pdo...pdo”, respondem as criangas. Deste modo, prosseguem
escrevendo as palavras até completar a lista. [...].

A professora explica o para casa no livro didatico. E por fim as criancas brincam
com jogos pedagogicos até a chegada dos pais. (Diario de Campo, 31/05/2017,
Secdo 8 — turma B).

Foto 49 - Culminéncia da pesquisa Foto 50 - Lista de palavras
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Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017) Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

Nesta cena, hd um aspecto positivo a ser destacado, que foi o envolvimento das
criancas. Observamos que as criangas se engajaram com muito entusiasmo nessa atividade e
que a professora conseguiu favorecer a interacdo, a participacdo e a motivacdo para
desenvolverem tanto a tarefa de pesquisa, quanto a organizacdo do café da manha. As Fotos
49 e 50 ilustram essa situacao.

Apos todo esse envolvimento, ao retornarem para a sala, cada crianca se recolheu em
sua mesa, a professora entregou os cadernos (brochuras) com a tarefa ja colada e pediu que
fizessem uma lista dos alimentos. Era 0 momento da escrita. “Agora, nds vamos fazer uma
lista daquilo que comemos no café polonés”, anunciou a professora. “Pra que prof”, indagou
Jodo. A fala de Jodo revela que a falta de esclarecimento, de didlogo com a crianga do “por
que” e “para que”, com qual finalidade elas fazem certas atividades, dificulta a compreenséo
da funcdo social, seja da escrita ou de outra atividade. Com qual finalidade foi proposto a

lista? Apenas para escrever palavras?
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A motivacdo criada inicialmente para esta tarefa poderia se transformar em uma
atividade enriquecedora. As criangas poderiam juntos com a professora (como escriba),
escrever uma carta para as criangas polonesas dizendo como foi a experiéncia de conhecer um
pouco a cultura gastrondmica daquele pais. Poderiam, também, em grupo, fazer uma lista
ilustrada com os alimentos que as criancas brasileiras costumam comer nessa refeicdo
(aquelas que costumam ter essa refeicdo), e poderiam enderecar — fazendo de contar que
estavam enviando as criancas daquele pais ou poderiam expor a lista na sala. Todos o0s
preparativos parece ter se reduzido a uma lista de palavras.

Vale destacar que, nessa turma, as criangas pouco realizavam atividades de escrita em
grupo, embora tivessem momentos coletivos (na roda de conversa, contacdo de historias na
biblioteca, brincadeira no parque) que possibilitavam o dialogo e a interacao entre as criancas,
0 momento da escrita parecia solitario, as criancas se recolhiam em suas mesas e realizavam
as tarefas individualmente.

Ressaltando tal questdo, Mello (2010a) afirma que é imprescindivel que a professora
ou o professor proporcione situacbes em que as criancas possam trabalhar a escrita
coletivamente, visto que o aprendizado ocorre do social para o individual, como assegura
Vigotski (1995). Ao interagir em grupo, a crianca elabora para si no¢des de compatibilidade
ou ndo de opinides, bem como formula hipoteses acerca daquilo que ja conhecia com as novas
possibilidades surgidas da interacdo e isso é importante no processo inicial de apropriacdo da
escrita.

Observou-se ainda que, a pesar de haver outros materiais em sala (livros de literatura,
jornais, revistas, fantoches, brinquedos), as atividades de escrita se baseavam (quase sempre)
no livro didatico adotado pela instituicdo e no caderno brochura, como destacamos nas cenas
mostradas anteriormente. Infelizmente essa realidade se repete em outras salas de educacéo
infantil, como apontam algumas pesquisas (CRUVINEL, 2010; CAMPQOS, 2011; BONFIM,
2012; SILVA, 2013). Cruvinel (2010) analisa tal situacdo que apesar de ndo utilizarem
cartilhas, as criangas do século XXI continuam a ndo “experienciar” situagdes de escrita para
interagir, para se expressar, para criar.

Restringir o trabalho com a linguagem escrita ao livro didatico na Educacéo Infantil €,
portanto, desconsiderar a variedade de situacOes que podem ser colocadas para as criancas
com o objetivo de que estas facam uso social da escrita. E ainda desconsiderar os
conhecimentos que a crianga traz para a escola sobre o que € a escrita, o que ela representa na

vida da crianca.
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Nessa perspectiva, um resultado satisfatorio ndo depende do livro didatico (muitas
vezes onerosos) ou do método que se utiliza em uma instituicdo, mas da acdo competente do
da professora ou do professor, ao reconhecer que as criangas, na sociedade contemporanea,
vivem imersas numa cultura letrada, imagética e visual e, por isso, ao ingressarem na escola,
trazem conhecimentos prévios acerca da escrita e da leitura. E tais conhecimentos requerem
que o ler e o escrever sejam trabalhados da forma como aparecem socialmente, como uma
linguagem viva e ndo limitada a textos e atividades no livro didatico, ou a atividades
xerografadas.

Portanto, nesse inicio de contato com a escrita € preciso considerar que compete a
professora e ao professor ndo apenas ensina-la, mas torna-la usual de forma que a crianga, “a
partir da diversidade dos géneros, [em diferentes espacos] possa experienciar a linguagem nas
suas varias facetas, ndo aprendendo apenas uma forma de ler, [ou uma forma de escrever] mas
varias formas de expressdes que levem ao conhecimento da escrita como préatica social
(CRUVINEL, 2010, p. 98). Séo essas varias formas de vivéncias e de experiéncias que
proporcionardo a crianca perceber a importancia da linguagem escrita e se apropriar de seus
usos e funcBes de forma competente.

Nesta secdo foram apresentados os dados concernentes as observacdes em campo, no
tocante a caracterizacdo das instituicdes — locus da pesquisa, das criancas, sujeitos da
pesquisa, assim como a apresentacdo das experiéncias de linguagem escrita levadas para as
criancas e sua relacdo com outras linguagens: a) a brincadeira; b) o desenho; c) a escrita,
sinalizando aspectos importantes que envolveram o0s objetos da cultura escrita e as
experiéncias de escrita nos contextos pesquisados. Esta apresentacdo caracterizou a primeira
parte da explicacdo e compreensdo da realidade.

Na medida em que assumimos a crianga como sujeito e produtor de cultura, capaz de
protagonizar atividades que alimentem suas funcdes psiquicas superiores e, portanto, de
construir repertorios necessarios ao processo de aquisicdo da linguagem escrita,
descortinamos outras possibilidades de se fazer educacdo no contexto da Educacdo Infantil.
Possibilidades estas que se sustentam na aquisicdo da linguagem escrita como necessidade
humana relacionada a expressdo, a comunicacdo dede informacdes, ideias, sentimentos,
corporificando, assim sua cidadania.

Na préxima secdo, daremos continuidade & analise e discussdo dos dados produzidos

na pesquisa de campo, concernente a escuta das criangas.
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5 “EU AINDA NAO FALEIL EU QUERO FALAR!”: OS SENTIDOS ATRIBUIDOS A
LINGUAGEM ESCRITA POR CRIANCAS PRE ESCOLARES

Prestem atencdo no que eu digo, pois eu ndo falo por mal:
os adultos que me perdoem, mas ser crianca é legal!
Voces ja esqueceram, eu sei!

Por isso eu vou Ihes lembrar.

(BANDEIRA, 2009, p. 09).

Foto 51: Criancas da turma A e pesquisadora dialogando sobre linguagem escrita

Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

“EU AINDA NAO FALEIL EU QUERO FALAR!”. Essa frase ¢, mais do que um
titulo desta dissertacdo, € uma fala preciosa que provocou 0 nosso olhar e agucou ainda mais a
nossa sensibilidade para buscar compreender as falas das criancas e suas possiveis
significacbes acerca da linguagem escrita. E também um convite para todos nds (pais,
professores, pesquisadores, sociedade) a prestarmos mais atencdo no que as criancas dizem
como adverte o poeta brasileiro Pedro Bandeira. Prestar atencdo no que elas dizem é escutar a
realidade vivenciada por elas, é desprender-se do nosso olhar e compreender, a partir de seu
proprio olhar suas concepgoes, impressdes, ideias e sentidos acerca do mundo que lhes rodeia
(MELLO, 2010b).

Do ponto de vista historico-cultural, a forma como as criancas percebem suas
experiéncias e falam sobre elas (brincando, desenhando, escrevendo, ficando em siléncio) sdo
construcgdes singulares de natureza social e cultural. Desse ponto de vista, Mello (2010b, p.
191) diz que parece fundamental que “a pesquisa sobre a crianga [e com a crianga] contemple

esta tambem como informante e ndo apenas como objeto desse processo”.
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Segundo Cruz (2008), o que as criancas falam pode subsidiar mudancgas ao seu favor,
porque 0S seus pontos de vista trazem elementos que fortalecem pessoas e entidades
preocupadas com os interesses das criangas e da infancia. Desse ponto de vista, considerar o
depoimento das criancas como fonte fundamental no processo da pesquisa e/ou no contexto
das préticas educacionais € uma forma de contribuir significativamente para a construcdo de
um espaco educativo mais democratico, no qual os direitos das criancas de serem ouvidas
devem ser respeitados.

Nessa perspectiva, a escuta das criangas, nesta pesquisa, constitui uma tentativa de
ampliar o conhecimento que vem sendo construido sobre a linguagem escrita na educacdo
infantil e poder contribuir com outras formas de se pensar o ensino e a aprendizagens da
escrita com as criangas na pequena infancia que facam sentidos para elas (MELLO, 2010).
Nesta tentativa, colocamos em destaque o reconhecimento de que as criancas, desde muito
cedo, sdo capazes de ser sujeito de suas aprendizagens, de internalizar conhecimentos e
atribuir sentido a eles por meio das relacGes sociais de que participam e do lugar que ocupam
nessas relacdes e no mundo (LEONTIEV, 2004, 1988).

Diante disso, esta secdo apresentard o conteudo das entrevistas das criancas de
instituices publicas e particulares, a luz dos dados sobre linguagem escrita, obtidos por via
dos instrumentos de escutas das criancas, bem como do referencial teérico que embasou a
pesquisa. Como ja ressaltamos em outro momento, nesta etapa, foram entrevistadas cinco
criancas de cada instituicdo, totalizando dez criangas.

Para ouvir o que elas tinham a dizer sobre a linguagem escrita, empregamos dois
instrumentos utilizados na préatica clinica psicoldgica com criancas e adaptados para muitas
pesquisas em outros campos do conhecimento, inclusive na Educacdo. Trata-se da Historia
para Completar e do Desenho com Estéria (CRUZ, 2004, 2008; ANDRADE, 2007). Outro
recurso gque possibilitou ouvir as criancas foi a realizacdo de um passeio denominado Caca a
Escrita.

A entrevista coletiva com Histéria para Completar (H-C) foi empregada para iniciar a
conversa com as criangas sobre linguagem escrita. Introduzi o tema a partir de uma histéria
sobre uma menina que fazia muitas coisas na escola — brincava, desenhava, ouvia historias e
também escrevia, mas ndo compreendia “por que” e “para que” escrevia. As criangas foram
incentivadas a continuar a historia, dizendo para a personagem por que e para que as pessoas
escrevem. O esperado era que, a0 prosseguirem a narrativa, as criangas pudessem, por meio
do personagem, expressar as suas opinides acerca das experiéncias vivenciadas na instituicao,

em especial, sobre linguagem escrita, revelando “[...] contetidos inconscientes e/ou
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considerados pouco recomendados de serem ditos aos adultos” (ANDRADE, 2007, p. 82). As
criangas demostraram bastante interesse em expressar suas opinides (“Eu sei/eu sei/eu seil...
[criangas falando a0 mesmo tempo]”, “Eu posso falar?”, “Eu ainda ndo falei, eu quero falar!”
— Jodo turma B).

No segundo encontro, de entrevistas individuais subsidiadas pelo Desenho com
Estoria, foi possivel perceber determinadas reacdes (expressdes, gestos, siléncios) ndo
percebidas na H-C. Quando as criancas ndo citavam o tema proposto, por exemplo, (o que
provavelmente indicava uma forma de recusa ao tema), foram incentivadas a falar sobre o
assunto da seguinte forma: VVocé acha que esse menino/menina (0 personagem) também
escrevia? O uso do D-E neste caso se mostrou ndo s6 uma importante fonte de analise — pela
revelacdo de questdes ligadas a linguagem escrita —, como também um meio de investigacéo
que permite a imaginacao da crianca ir além, revelando profundamente aquilo que faz sentido
(positiva ou negativamente) a sua vivéncia.

No terceiro encontro retomamos a escuta coletiva subsidiada por um passeio nas
dependéncias das instituicdes, por meio do qual as criancas foram solicitadas a identificar os
escritos nesses espagos e desvendar o “mistério” com base em algumas indagacdes (O que
esta escrito ai? “Por que” colocaram essa escrita ai? E “pra que” serve essa escrita ai?). Nessa
técnica, pelo fato de aproximar as criangas de situacOes reais de escrita (MELLO, 2010a),
observamos que, em alguns momentos, as criangas atribuiram significado adequado a sua
funcéo social, como veremos no decorrer desta analise.

E importante ressaltar que, embora os instrumentos de escuta individuais e coletivos
aplicados fossem para provocar a producdo do discurso das criancas sobre suas experiéncias
com a escrita na pré-escola, os dados produzidos revelam, também, valores que séo atribuidos
por elas sobre a funcdo da escola e o papel do professor nesse processo. Ao mesmo tempo,
nos permitem, também, visualizar as percepcdes de criancas de instituicbes publicas e
particulares sobre essas questdes, sem, contudo, empregar um valor comparativo aos dados
analisados.

Para definir a estrutura da analise dos dados das entrevistas individuais e coletivas,
adotamos a divisdo de dois subnucleos. O primeiro apresentara algumas consideracdes iniciais
a respeito das producGes individuais das criangas e o0 segundo reunird os indicios que nos
levaram a identificar os sentidos atribuidos a linguagem escrita.

Com base em algumas pesquisas que tiveram como metodologia principal a escuta de
criangas sobre a aprendizagem da linguagem (CRUVINEL, 2010; LOPES, 2011; SILVA,

2013), e outras que, apesar de ndo terem o foco em linguagem escrita, ouviram criangas e
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utilizaram as técnicas que empregamos neste trabalho (CRUZ, 2004, 2008; ANDRADE,
2007) apresentaremos o que manifestam, expressam e denunciam as criangas, nossos sujeitos

de pesquisa, partindo de algumas consideragdes das producdes individuais das criangas.

5.1 CONSIDERACOES INICIAIS SOBRE AS PRODUCOES INDIVIDUAIS DAS
CRIANCAS ENTREVISTADAS

As dez criangas entrevistadas representam a realidade das turmas acompanhadas.
Todas com idade entre 5 e 6 anos, matriculadas no ultimo ano da educagdo infantil,
frequentando instituicbes diferentes em muitos aspectos, conforme visto na secdo 4 desta
pesquisa. Isa, Carol, Helen, Davi e Paulo frequentam a instituigdo publica Esperanga (turma
A). Loren, Aline, Renato, Jodo e Danilo frequentam a instituicdo particular de ensino Novo
Horizonte (turma B). Todas elas convivem na escola da infancia por no minimo dois a trés
anos de suas vidas.

Nos encontros destinados ao DH sobre linguagem escrita, as criangcas demostraram
determinadas reacdes (expressdes, sinais e siléncios) ndo observadas nas demais técnicas de
escuta. O mesmo foi registrado na pesquisa de Andrade (2007): “Entre instrumentos aplicados
para apreender o ponto de vista das criangas pré-escolares sobre rotina na escola, foi no
Desenho com Estoérias que elas demostraram maior rejei¢do ao tema proposto” (p. 182).

Vale ressaltar que o D-E, nesta pesquisa, inclui dois desenhos e suas respectivas
historias, especificadas de: D-E1 para a primeira producdo e D-E2 para a segunda. Como no
trabalho de Andrade (2007), as informacdes relativas a essas producdes foram agrupadas com
base nas seguintes questdes: o que foi desenhado? Onde estd o personagem? O que esta
fazendo o personagem?

Ao solicitar que desenhassem uma crianca na escola, escrevendo alguma coisa e que
criassem uma historia com o desenho produzido, incluindo o que pensavam, 0 que sentiam e o
gue imaginavam sobre o tema desenhado, foi possivel notar que algumas criancas de ambas as
instituicbes pareciam evitar, inicialmente, a solicitacdo. As falas antecedendo a criacdo

ficaram evidentes no processo de elaboracdo do desenho de algumas delas:

— Eu posso desenhar a chuva? (D-E1 — Carol — Turma A).

— O que é que eu vou fazer mesmo? [falou bem baixinho]. Hum::... Eu acho que vou
desenhar um bicho. (D-E2 — Davi — Turma A).

— Eu vou desenhar o Minecrafit... Eu s6 sei desenhar pessoas estranhas... Pessoas de
palitinho! (D-E1 — Renato — Turma B).
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— Eu gosto de desenhar dinossauros... Eu tenho todos os dinossauros (D-E2 — Jodo —
Turma B).

Essas questdes podem ser mais bem visualizadas com as informagdes que constam no

quadro 9 que trata dos temas produzidos pelas criangas das turmas de ambas as instituigcdes.

Quadro 9 - Temas produzidos e aspectos relacionados a escrita (turmas A e B).

Criangas Producéo O que foi Ondeestao O que esta Titulos
desenhado? personagem? fazendo o
personagem?
D-E2 Uma menina, uma | Na casa e depois | Pintando desenho A menina
Isa casa, uma arvore e na escola pintando
(Turma A) um coracdo
D-E1 Uma menina, uma Na escola Fazendo dever A menina que
escola, uma arvore e escrevia
um quadro
D-E1 A chuva e a escola A caminho da Indo a escola Jodo e o Pé de
Carol das criancinhas escola Feijao
(Turma A) D-E2 Uma menina, uma Na casa Brincando Brincadeira de
casa, uma arvore boneca
D-E1 Ela, uma colega e Na casa da Brincando Eu e a coleguinha
Helen uma casa coleguinha
(Turma A) D-E2 Uma casa, uma Na casa e depois | Fazendo trabalho Aula
menina e uma porta. na escola
D-E1 Uma menina, uma Na casa Brincando Bia
casa e um sol
Paulo D-E2 Uma coleguinha, Indo a escola Brincando e Eu e a Bia
(Turma A) uma casa e uma depois fazendo
arvore dever
D-E1 Um carro, um Na casa Brincando de Carro voador
menino e uma carrinho
Davi aranha
(Turma A) D-E2 Um bicho, um carro Na casa Brincando Elasmossaouros
velho, um menino
no volante
D-E1 Uma menina e uma | Na casa e depois Desenhando Desenho de
casa na escola menina
Loren D-E2 Uma menina, uma Na escola Escrevendo na A menina atrasada
(Turma B) escola, uma mesa e escola
uma cadeira
D-E1 Ela, aamiga Bia e Na casa Brincando A menina Bia
um bal de
Aline brinquedos
(Turma B) D-E2 Osol,alua, a Na casa Fazendo cartinha Chapeuzinho
nuvem e a maozinha pra vovo e para a Vermelho
da menina titia
D-E1 O irméo lendo e um Na casa Brincando de Minecrafit
Renato menino brincando Minecraft
(Turma B) com um livro
D-E2 Um menino No parque Brincando de Minecrafit
(Minecraft) (shopping) Minecraft
D-E1 Um menino com Na casa Colecionando Figurinha de
Jodo uma revista de figurinhas dinossauros
(Turma B) figurinhas
D-E2 Um menino, uma Na escola Brincando com Brincando de
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revista de figurinhas figurinhas e dinossauros
e uma mesa desenhando
D-E1 Ele, um amigo e um Na casa Brincando Brincando de
video game video game
Danilo D-E2 Um menino Na praia Brincando, lendo O planeta
(Turma B) brincando, um e escrevendo
menino lendo e um
menino escrevendo.

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Com base nas informacdes apresentadas no quadro 9, é possivel verificar que, de
maneira geral, poucas criancas realizaram desenhos que se relacionassem a linguagem escrita
ou as atividades a ela relacionadas, embora parecessem compreender que eram solicitadas a se
referirem a escrita.

De um total de 20 historias produzidas, seis fizeram mencgéo a situagdo de escrita ou a
atividades a ela relacionadas de forma espontanea — dessas, trés mencionaram situacdes de

2 [13 99 (13

escrita no ambiente escolar (referem-se a “fazer dever”, “fazer trabalho”, “pintar”, “colar”,
“desenhar”, “escrever”) e trés em ambientes extraescolares (referem-se a “escrever cartinha”,
“ler”, “brincar com livro”, “brincar de desenhar’’). Dessas, apenas uma fez men¢do em seu
titulo a escrita (Quadro 9).

Nas demais historias, em quase 70% delas, o tema predominante foram situacdes de
brincadeira, porém fora do ambiente escolar, como mostrado no quadro 9. Nessas histérias, as
experiéncias de escrita s6 foram mencionadas ap6s 0 questionamento da pesquisadora se 0
personagem também escrevia. Vale ressaltar que, mesmo ap0s 0 questionamento, em duas
producdes foram mencionadas situacdes de escrita (D-E1/David, D-E1/Paulo — turma A).

Os trechos das historias apresentadas a seguir trazem situacdes em que a atitude dos
sujeitos revela a necessidade de a escola conduzir o processo de apresentacdo da linguagem
escrita a partir de situacfes que permitam as criancgas atribuir sentidos e que ndo as afastem da
concepcao de linguagem escrita como um sistema de significacdo, pois suas atitudes parecem
indicar a maneira que concebem a lingua escrita a partir do que vivenciam no contexto de
suas instituicdes (CRUVINEL, 2010).

Destacaremos, primeiramente, alguns trechos das histdrias das criangas da instituicao
Esperanga (turma A). Os trechos apresentam elementos condizentes com a realidade
vivenciada e testemunhada por elas. Tal afirmacdo torna-se visivel no D-E2 de Isa que fez

mencao em seu titulo a linguagem escrita.

Historia: A menina que escrevia
Pesquisadora (P): Pode fazer o seu desenho.
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Isa: Aqui era a escola. E o menino/a menina tava andando e escrevendo pra
professora.

P: Certo.

Isa: No quadro.

P: Pode desenhar.

Isa; Essa aqui € uma menina na escola escrevendo o dever. (siléncio)

P: Ja concluiu?

Isa: Sim. S¢ falta pintar.

P: O que vocé desenhou ai?

Isa;: Uma menina/uma crianca e a escola é aqui. Aqui € o quadro que a menina/que a
crianca escrevia os trabalhos.

P: E? O que est4 escrito nesse quadro?

Isa: Ele tem uns ndmeros, as letras. Agora eu to escrevendo 0 meu nome e uma
estrelinha.

P: Certo. Agora Isa, olha para o seu desenho. VVocé pode criar uma historia?

Isa: Posso (pausa). Aqui era uma menina que foi pra escola. Quando ela escrevia um
quadro pra professora, depois ela escrevia outro, outras letras.

[.]

P: Certo. E como é o nome da histéria que vocé contou?

Isa: A menina que escrevia (D-E2 - Isa — Turma A)

A producdo de Isa chama atengcdo ndo somente por apresentar de forma clara o tema
solicitado. Pela fala da crianca (escrever dever, escrever trabalho), depreende-se que a escrita
é utilizada para realizar tarefas escolares e ndo como uma forma de expressdo humana. Na
investigacao realizada por Silva (2013), a mesma compreensao de escrita foi constatada entre
criancgas entrevistadas no inicio de sua pesquisa.

“Escrever para a professora” é outro aspecto que indica que a escrita para Isa é algo
que se faz para atender a exigéncia da professora e ndao por ter necessidade de expressar uma
ideia, um pensamento. Isso aponta, segundo Mello (2009, 2010a, 2010b), a auséncia de um
motivo proprio para a escrita — tornando-se uma tarefa que pode fazer sentido para o adulto
gue ensina, mas nao para a crianca que se inicia no mundo da escrita. Esse € um dado que
aparece em outras historias das criancas da turma A.

No D-E2 de Helen também aparecem situacdes de escrita de forma esponténea e o
titulo parece indicar a concepcdo da crianca acerca das experiéncias que vivencia em sua

instituicdo.

Aula

P: O que vocé desenhou ai?

Helen: Uma casa.

P: Uma casa?

Helen: Um telhado e um coragdo. Aqui é uma menina uma porta. Ela t& escrevendo
aqui.

P: E onde é que essa menina esta?

Helen: Na escola dela, mas ela ja t& indo pra casa.

P: Certo. Vocé pode criar uma historia com esses desenhos ai?
Helen: Eu ndo sei ler... (falou bem baixinho)

P: Era uma vez.
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Helen: Uma casa e uma menina. E um coracdo e uma arvore. E o meu nome. Ai
depois ela tava na aula fazendo o trabalho dela.

P: Certo. O que ela estava fazendo mesmo?

Helen: Um trabalho. Ela fez uma bonequinha e um coragdo. Tudo que a professora
faz no quadro eu fago.

P: E o que a professora faz no quadro?

Helen: Ela cola trabalho no nosso caderno e ai a gente pinta e escreve 0 nome do
palitinho também.

[]

P: Certo. Como é 0 nome dessa historia?
Helen: Aula.

P: Aula?

Helen: Sim. (D-E2 — Helen — Turma A)

O titulo do D-E2 de Helen (“Aula”) permite refletirmos sobre o fato de que o trabalho
educativo na escola da infancia, principalmente na pré-escola, por vezes, acaba se apropriando
de fazeres e préticas equivocadas (seja na educacdo infantil ou no ensino fundamental), que
ndo contribuem para a aquisicdo de conhecimentos importantes para a crianga, Como € 0 caso
da linguagem escrita e, ainda, fragiliza o desenvolvimento infantil.

Contrapondo-se a ideia de aula, Mello (2015, p. 10) afirma que “a forma como a
crianca aprende quando ela é pequena implica que o professor de crianca pequena nao da
aulas, mas propde vivéncias que provoquem a atividade das criangas”, organiza situacdes que
promovam o encontro das criancas com a cultura em suas diversas formas de expressao
(MELLO, 2015).

“Tudo que a professora faz no quadro eu faco.”. “Ela cola trabalho no nosso caderno e
ai a gente pinta e escreve o nome do palitinho também.”, ¢ possivel notar pela fala de Helen o
quanto as experiéncias de linguagem escrita na sua turma estdo marcadas pelas técnicas
mecanicas, muitas vezes, esvaziadas de sentido. Mello (2010a, p. 46) afirma que “0 problema
é que depois de tanto esforco da propria crianca — e mesmo da professora -, [...] depois de
tanto tempo gasto com essas tarefas, percebemos que isso ndo serviu para avangar 0
desenvolvimento cultural dessa crianga”.

Nas demais produgdes das criangas da turma “A”, as situa¢des de escrita s6 foram
mencionadas ap0s 0 questionamento da pesquisadora, sendo que em duas ndo aparecem
situacOes de escrita em nenhum momento. As preferéncias por outros temas e o siléncio de
algumas criancas em relacdo ao tema proposto indicam que ha uma “lacuna” quanto ao ensino
dessa atividade as criancas, em especial as criancas pequenas (CRUVINEL, 2010), ou seja, a
auséncia de repertdrio cultural que se vincule ao universo da linguagem escrita. O trecho

retirado de uma dessas produgdes (“J0d0 ¢ o Pé de Feijao”) exemplifica nosso comentario:
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Historia: Jodo e o pé de feijao

Pesquisadora (P): Carol, o que vocé desenhou ai?

Carol: Desenhei a chuva

P: A chuva?

Carol: E a escola das criancinhas também.

P: E? E quem sdo essas criangas?

Carol: Uma menina que ficou e um menino indo pra escola

P: Ah! E os outros?

Carol: Os outros faltou tava chovendo.

P: E? Vocé pode criar uma histdria com esses desenhos?

Carol: Sim. (pausa)

P: Era uma vez.

C: Era uma vez uma menina que estudava. E ai ela tava indo pra escola atrasada,
mas tava chovendo. E ai s6 vinha dois pra escola. Ai era muita chuva e os outros ndo
vieram.

P: Certo. O que as criangas vinham fazer na escola, mesmo?

Carol: Dever

P: Que dever?

Carol: Hum... De Pintar, escrever, colar. Tudo que a gente faz na escola.

[]
P: Certo. E como chama essa historia?
Carol: Jodo e o Pé de feijdo. (D-E1 — Carol — Turma A)

Em dia ensolarado, Carol preferiu desenhar a chuva. A historia inventada envolve uma
menina com dificuldade de chegar a escola devido a chuva, e pelo mesmo motivo outras
criangas nao conseguiram chegar a escola. Outra questdo curiosa é que, aparentemente, a
producdo de Carol (desenho e histdria) ndo apresenta elementos para que se entenda de fato
qual o significado do titulo “Jodo e o P¢ de Feijao”.

“[Estava] chovendo”, “S6 vinha dois pra escola”, essa fala nos leva a fazer as
seguintes indagacdes: seria mesmo a chuva 0 motivo de poucas criangas chegarem a escola?
Ou seria um indicativo de que as experiéncias vivenciadas nesses espacos ndo despertam seus
interesses e, por isso mesmo, “chegar atrasada” ¢, também, uma forma de dizer que a primeira
tarefa de todas as criancas ndo € ir a escola fazer tarefas, deveres, e sim “aprender a viver”,
conforme afirma Marina Colasanti na poesia “Criangas em qualquer tempo”.

Ao retornar aos trechos das histdrias de Carol é possivel notarmos gque as experiéncias
citadas por ela fornecem informacdes sobre a realidade na qual estd inserida (“Pintar,
escrever, colar. Tudo que a gente faz na escola”). Pela sua fala, a escrita se constitui como
dever, como algo eminentemente escolar, “como uma tarefa de estudo em razdo de o ensino
da escrita valorizar o ensino de letras e silabas” (SILVA, 2013, p. 114). Foi o que analisamos
nos registros das observacdes da turma de Carol.

Diferentemente de Isa, Helen e Carol, que apresentaram situacOes de escrita ou de
forma espontanea ou ap6s o questionamento da pesquisadora, David e Paulo ndo fizeram

mencao, a escrita, preferindo o siléncio:
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Histdria: Elasmoussauro

Pesquisadora: O qué vocé desenhou ai?

Davi: Um bicho.

P: Um bicho?

Davi: Um carro velho, um morcego e um menino no volante. E ele tem um milhdo
de brinquedos!

P: Certo. E aonde é que esse menino esta brincando?

Davi: SO que meu pai s6 tem algumas coisas quebradas. Ai ele pega e joga fora.

P: Vocé pode criar uma histdria com esses desenhos?

Davi: Esse menino (apontou para o desenho). Ele pegava o carro e ia passear.

P: Hén... Esse menino tinha que idade?

Davi: Trés. Mas ndo era carro de verdade (risos).

P: E o qué aconteceu?

Davi: Depois ele caiu com o carro na agua e depois o tubardo comeu ele. E depois
veio um morcego e salvou 0 menino. E o morcego comeu o tubardo. E depois veio o
incrivel Huck e salvou todos.

P: Nossa! Ainda bem que todos foram salvos (risos)!

Davi: (risos)

P: E esse menino também vai a escola?

Davi: Hum rum.

P: E o que ele faz 14 na escola dele?

Davi: (Siléncio)

P: Sera que esse menino tambhém escreve?

Davi: (Siléncio)

P: Davi, que nome vocé daria para sua historia.

Davi: Elasmossauro (D-H1 — David — Turma A)

O D-E1 de Davi apresenta relagdo com tema de acdo e aventura, inspirada em
desenhos infantis. Davi relata que seu personagem brinca, tem brinquedos, entretanto ndo
indica claramente onde ele brinca, deixando subtendido que esse lugar é em sua casa quando
faz referéncia ao pai. “E esse menino também escreve?”, 0 siléncio de Davi parece afirmar
sua recusa em tratar do assunto. Na segunda producédo, Davi (que demostrava ser uma crianca
muito comunicativa) revelou em voz baixa que o personagem (provavelmente o préprio Davi)
escrevia. A mesma reacdo foi vista no D-E1 e D-2 de Paulo. Na primeira producao preferiu o
siléncio a responder se 0 personagem escrevia, e na segunda ndo demostrou muito entusiasmo
ao falar das atividades que realizava na escola.

Conforme observado em outras pesquisas, a auséncia do tema e a pouca associacao de
experiéncias ligadas a ele pode indicar a insatisfacdo da crianca em relacdo as experiéncias
vivenciadas e testemunhadas por elas em seu contexto educativo (CRUZ, 2004; ANDRADE,
2007; SILVA, 2013).

As produgdes das criangas da turma “B” (particular), também, parecem indicar a
maneira como concebiam a lingua escrita a partir do que vivenciam no contexto de sua
instituicdo, com uma rotina pouco flexivel, na qual o tempo era preenchido com atividades

diversas:
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Histdria: A menina atrasada

Pesquisadora (P): O que vocé desenhou ai?

Loren: Uma menina escrevendo na escola.

P: E 0 qué ela esté escrevendo?

Loren: Obediéncia

P: E porque essa menina escreveu obediéncia?

Loren: Ela, [a professora], sempre pede pra gente escrever o nome. As vezes
completo, as vezes s6 0 primeiro.

P: E o que mais vocé desenhou ai?

Loren: Aqui sdo as janelas e aqui tem um vaso, mas o vaso ndo tem l& ndo, eu s6
coloquei aqui mesmo.

P: Vocé pode criar uma histéria com esses desenhos ai?

Loren: Sim. Era uma vez uma menina, ela estava muito atrasada pra escola, muito
mesmo! E ja estavam fazendo a atividade, ela perdeu a rodinha. Dai a professora
falou: Chegou atrasada, né? E ela disse: Sim. Dai ela foi fazer a atividade. Dai a
professora falou: O que a gente deve fazer na escola? Dai ela falou: Obediéncia. Dai
a professora escreveu, obediéncia. Dai era dia do brinquedo... Dai eles ja fizeram
quase tudo e ja estava quase na hora dos pais irem buscar. Dai a professora mandou:
V4o brincar enquanto o pai e a mae ndo chega. Dai 0 pai dessa menina chegou.

P: Certo. E além de escrever obediéncia o que mais ela essa menina escrevia?

Loren: Hum. Eu escrevo quando tem dever 1a pra casa também. Mas tem vezes que
eu escrevo e tem vezes que eu ndo lembro.

P: Certo.

(-]

P: E qual € o nome dessa historia?
Loren: A menina atrasada (D-E1- Loren — Turma B)

Observamos que essa producdo se destaca pelos detalhes das informacdes. Além de
indicar experiéncias de linguagem escrita vivenciadas por ela na instituicdo e fora dela, Loren
coloca em destaque o papel do professor e da instituicdo nesse processo. Nesse cenario,
parece que obediéncia esta associada a uma figura (autoridade) da escola e do professor, e que
a ocupacao em sala estava voltada para atividades (muito provavel que sejam as de escrita).

“Dai era dia do brinquedo... [...] Dai a professora mandou: Vao brincar enquanto o pai
e a mae nao chega”, a fala de Loren confirma que as criancas de sua turma brincam e tém
brinquedos, contudo, parece indicar que o tempo instituido para o brincar é reduzido devido a
quantidade de atividades que a criancas de sua turma tém de cumprir. Talvez, por isso, parece
que o brincar para Loren é visto como preenchimento de tempo. Para Mello (1999) “brincar é
sinbnimo de tempo livre num espaco rico de possibilidades para a exploracdo do mundo pela
crianca e, conforme Leontiev [...], é a atividade por meio da qual a crian¢a mais aprende e se
desenvolve”.

Alem disso, estas atividades de escrita eram materializadas em um livro didatico
utilizado durante o ano inteiro e implementada com outras atividades, algumas enviadas para

casa, como a prépria Loren faz referéncia.
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Com relagdo as produgdes em que aparecem situacdes de escrita de forma espontéanea,
em ambientes fora da escola, todas elas foram mencionadas por criancas da turma B e
chamam bastante atencdo pela forma como a escrita € retratada. “Minecrafit”, titulo atribuido
a uma das histérias de Renato, apresentou elementos da cultura escrita na brincadeira de seu

personagem.

Histéria: Minecraft

P: Que desenhos sdo esses ai?

Renato: Esse aqui é o garoto minecraft.

P: Como?

Renato: Minecraft. Eles estdo brincando aqui na casa dele.

P: Certo.

Renato: E esse aqui € o meu irmdo. Ele ja sabe ler (referindo-se ao irmao). Mas ele é
grande.

P: Ah é? E criancas do seu tamanho também sabem ler?

Renato: E esse aqui € o livro do minecraft.

P: E ele gosta de ouvir histérias?

Renato: O minecraft?

P: O garoto que esta com o livro nas maos.

Renato: Hum rum. Agora falta so pintar aqui (silencia por alguns minutos).

P: Vocé pode criar uma histdria com esses desenhos ai?

Renato: Mas eu ndo sei ler... Na verdade eu td sé desenhando o garoto minecratft...
P: Certo. E esse garoto também escrever?

Renato: Esse garoto j& escreve.

P: Ah é? E o que ele escreve?

Renato: Algumas coisas. Espera (parece se assustar)! Agora que eu vim saber que o
garoto do minecraft ndo tem boca. Na verdade eu vi na foto do minecraft.

[-]

P: E qual é o nome da sua historia?

Renato: Eu ja falei

P: Como é 0 nome mesmo?

Renato: Minecraft (D-E 2 — Renato — Turma B)

A inclusdo do livro na brincadeira do personagem de Renato pode indicar desejo pelo
objeto da cultura escrita. Contudo, chama atencdo o fato de que ler, para Renato, parece ser
“coisa de gente grande” (“Ele ja sabe ler (referindo-se ao irmdo). Mas ele é grande”), embora
tivesse contato com os livros e participasse constantemente de situacdes de leitura em sua
instituicdo. Quando solicitado a criar uma histdria do seu desenho, a resposta “eu ndo sei ler”,
pode indicar que ler para Renato é decodificar letras, e ndo expressar um pensamento. De
acordo com os pressupostos de Vigotski (1995), o ato de ler sé teria sentido por estar inserido
numa situacdo em que sua realizacdo se constituisse como necessaria e imprescindivel para as
criangas (CRUVINEL, 2010). Renato afirma que seu personagem escreve, mas, ao perceber a
conversa sobre escrita, imediatamente diz que o garoto Minecraft ndo tinha boca.

“O planeta” ¢ outra historia que revela um dado curioso. O titulo ¢ atribuido a historia

em que o personagem brinca, 1€ e escreve na praia, como mostra o trecho seguir:
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Historia: O planeta

Danilo: Vou fazer uma crianga brincando com um carro de mentira...ta?
P: Certo.

Danilo: Vocé sabe que 1&/que 14 em Belém eu vi que tem um parque 14?
P: E?

Danilo: Sim... E la tinha carro...la tinha/la tinha carros...ouviu?

P: Hanran...

Danilo: Pronto!

P: Diz pra mim que desenho esse ai®...

Danilo: Uma pessoa lendo... Uma pessoa escrevendo e uma pessoa brincando...
P: E o que essa pessoa esta lendo?

Danilo: Lendo de que ela gosta...

P: E o0 que ela esté escrevendo?

Danilo: De que ela gosta também

P: Certo. E 0 que as pessoas gostam de escrever?

Danilo: De ler e escrever as coisas...

Danilo: E aqui eu desenhei um planeta [aponta para o desenho]...
P: Certo. Vocé pode criar uma historinha com esses desenhos ai?...
Danilo: [Silencio]

Danilo: Era uma vez alguém escre/desenhando... Depois apareceu um carro...depois
apareceu uma pessoa lendo na praia.

P: Aonde € mesmo que essa pessoa esta?

Danilo: Na praia

P: Certo. E qual € o titulo dessa historia?

Danilo: O planeta

P: Como?

Danilo: O planeta (D-E2 — Danilo — Turma B)

Como narra Danilo, seu personagem brinca, Ié e escreve. E importante ressaltar que a
brincadeira, algo citado por Danilo e anteriormente por Renato, € um elemento que aparece
em quase todas as producdes das criangas. Isso é importante, no entanto, 0 cenario onde se
passa a maioria delas ndo faz referéncia a escola. Essa foi outra semelhanca entre a
investigacdo de Andrade (2007) e a nossa pesquisa. Segundo a autora, esse € um dado
importante para refletir: “por que a brincadeira, algo que toda crianca gosta, acontece em casa
[ou em outros espagos] e ndo na escola?” (ANDRADE, 2007, p. 84). Escrever e ler na praia
ndo parece ser algo tdo comum, mas esse foi o cenério escolhido por Danilo para expressar as
experiéncias de escrita.

O D-E2 de Aline também traz elementos muito interessantes ligados a escrita, mas o

personagem, também, ndo se encontra no ambiente escolar.

Historia: Chapeuzinho Vermelho

P: Pode fazer seu desenho...

Aline: Hum... (vira a folha do papel, olha o teto e silencia por alguns segundos).
Ontem foi o aniversério da Bia.

P: E? Quem é a Bia?

Aline: A Bia é a minha coleguinha, aquela que tem um aninho...

P: Certo. Agora vocé pode iniciar seu desenho.
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Aline: (Comeca a desenhar e continua a conversa) Ontem eu fiz uma cartinha de
chocolate pra minha vo e pra minha tia também... E ela/e ela gostou muito...

P: Foi?

Aline: Hun run (balanca a cabega confirmando que sim e permanece em silencio por
alguns minutos)

P: Aline, agora diz o que vocé desenhou ai?

Aline: O sol, a lua, a nuvem e a chuva

P: E o que mais?

Aline: Hum... A mdozinha da menina

P: Por que vocé desenhou isso ai?

Aline: Porque eu gosto da Bia. Eu brinco com ela.

P: Certo. E essa menina esta na escola?

Aline: Ndo. Em casa. E que ontem eu tava fazendo coraco e cartinha pra minha vo.
P: E 0 que vocé escreveu na carta?

Aline: Feliz dia das mées e da vovo também.

P: Vocé pode criar uma histéria com esse desenho ai?

Aline; Hum rum... Aqui era uma menina lendo um livro. Ai... (silencia por alguns
segundos).

P: E ai?

Aline: Ai ela chegou atrasada pra escola. Estava chovendo. Ai, a menina néo tinha
sombrinha. Ela ndo estava conseguindo ir [para a escola]. Ela comprou uma
sombrinha e mais uma sombrinha. Agora ela nunca mais vai indo pra chuva.

P: Certo. E qual é o nome da histéria que vocé contou?

Aline: Chapeuzinho Vermelho (D-E1 - Aline — Turma B)

No D-E1 de Aline é possivel identificar elementos que parecem indicar o significado
do titulo (diferente do D-E2 de Carol, que relatamos anteriormente). Por meio da analise das
declaragdes, “[...] eu fiz uma cartinha [...] pra minha avé e pra minha tia também... E ela/e ela
gostou muito”, podemos inferir que suas experiéncias lhe possibilitam perceber a funcéo
social da escrita e que essa linguagem, assim como a leitura, € uma forma de comunicar, de se
expressar, de informar e de estabelecer relaces com o outro (SILVA, 2013). Podemos inferir
ainda que a escrita para Aline ndo se reduz a um objeto escolar, uma vez que os indicios
apontam que suas experiéncias ocorrem em outros espacos e estdo atrelados aos seus
interesses como motivagdo para escrever. Ao dizer que escreve, deixa implicito que a crianca
assume para si uma postura de escritora e leitora, ainda que seja uma leitora e escritora
iniciante nesse processo, como assevera Silva (2013).

A pergunta que fica é: Porque o personagem de Aline (provavelmente ela prépria), que
aparentava satisfacdo ao escrever carta e ler livro em casa, ndo cita essas atividades na escola
e, além disso, seu personagem encontra dificuldade para chegar a escola? Danilo e Renato
seguiram a mesma linha, preferiram citar situacdes de leitura e de escrita fora do ambiente
escolar.

E oportuno frisar que os personagens criados pelas criancas, em sua maioria s&o do
mesmo sexo que elas (exceto nos D-E de Paulo — turma A que seu personagem era uma

menina chamada Bia). Esse foi outro ponto em comum com a pesquisa de Andrade (2007).
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Segundo a autora, algumas vezes, 0s nomes atribuidos aos personagens chegam ser 0s
préprios das criancas, “o que parece indicar uma identificacao com eles” (p. 184).

Nas demais producbes das criangcas da turma B, as situacGes de escrita s6 foram
mencionadas apds 0s questionamentos da pesquisadora. Essas situacGes referem-se a
“escrever palavras”, “fazer dever”, “fazer atividade”.

Esse leque de reflexdo que se abre a partir das falas das criancas (turma A e B) nos
leva a afirmar que, enquanto a escola da infancia ndo for capaz de promover experiéncias que
garantam um profundo envolvimento emocional e cognitivo da crianca (MELLO, 2007), ou
seja, enquanto ndo tiverem oportunidades de vivenciar experiéncias significativas, sejam elas
de linguagem escrita, desenho, brincadeira, entre outras que respondam as suas necessidades,
o0 siléncio das criancas serd sempre uma grande resposta para refletimos sobre as atividades
que sdo propostas a elas. Essas atividades, sO serdo reconhecidas por elas se forem
vivenciadas de maneira que possuam sentido para suas vivéncias, e isso somente é possivel se
o professor ou professora que as acompanha for capaz de criar novas necessidades
humanizadoras (MELLO, 2007; 2010).

Com base nas consideracfes apresentadas, que tratam dos aspectos mais gerais das
producdes individuais das criancas (desenho, personagens, cenario, historias e experiéncias)
faremos a analise de outros aspectos que revelam o0s sentidos que as criancas estdo
construindo em seus primeiros contatos com esse instrumento cultural.

Nessas consideracdes iniciais relacionadas ao sentido, verificamos que as criancas
apresentam duas faces distintas. Uma relacionada aos significados que a sociedade, a escola e
o professor e a professora reafirmam por meio de proposi¢cdes de “atividades” alienantes e
desprovidas da energia vital que gera o desejo de querer das criancas, da necessidade de
vivenciar a experiéncia. A outra face resulta das vivéncias cotidianas que se mostram fora da
organizacidade da escola. Essa € uma face que espreita e se mostra sempre que encontra uma
possibilidade em meio as propostas de atividades ou mesmo pela subversdo/negacdo dessas
propostas. Da nossa parte importa destacar que € preciso assumir as rotinas escolas e as
vivéncias extra escolares das criancas como meio de ampliar o repertorio cultural das criangas

que qualificam o processo de aquisi¢do da linguagem escrita.
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5.2 QUE SENTIDOS AS CRIANCAS PRE-ESCOLARES ATRIBUEM A LINGUAGEM
ESCRITA?

A partir desse ponto, se faz importante compreender que as experiéncias educativas,
que as criangas vivenciam ao longo da infancia (sejam de linguagem escrita ou outras) vao
dando a elas as condi¢Oes para a apropriacdo do significado da realidade que vive e, portanto,
as condicBes dessa apropriacdo pode leva-las a formar sentidos pessoais adequados ou
estereotipados das relagcOes reais ou das experiéncias que vivenciam.

Nas palavras de Mello (2010) a apropriacdo da linguagem escrita, quando esta
acontece de forma estereotipada (alienada), ou seja, quando os sentidos atribuidos a escrita,
pela crianga que dela se apropria, foge de sua funcdo social, pode prejudicar as relacGes
futuras (e porque ndo dizer presentes) da crianca com esse instrumento cultural. Na maior
parte das vezes, € oportunizado apenas o0 conhecimento técnico da escrita para aprender a
codificar e a decodificar, e ndo a compreender o objetivo pelo qual ela foi criada, qual seja:
“para comunicar, informar, expressar ideias, vontades e contribuir para o desenvolvimento
intelectual do homem” (SILVA, 2013, p. 110, grifos da autora).

Refletir sobre essas questfes exige um olhar atento e sensivel ao que as criancas falam
sobre suas experiéncias com a escrita (0 que escrevem, por que e para que escrevem) — pois
como diz Mello (2010, pp. 332-333) “a condi¢do para conhecer 0s sentidos é a propria
expressdo das criancas”. Desta forma, a partir dos dados das entrevistas individuais e
coletivas, trazemos algumas falas que revelam as percepcGes do que seja a escrita para as
criancgas das instituices pesquisadas.

O que voceés escrevem na escola? E em casa vocés também escrevem? E vocés gostam
de escrever? Porque e para que vocés escrevem? Essas e outras perguntas nortearam nosso

diadlogo com as criancas.

5.2.1 O que as criancas dizem que escrevem?

“A gente escreve aquelas atividades que a professora faz toda vez pra gente.” (H-C,
Carol, turma A).

Considerando que as atividades sdo elementos da producéo de sentidos, Asbahr (2014)
assegura que ndo ha como analisar o conceito sentido como se este fosse atribuido pelo
sujeito independentemente de sua atividade, pois € na e pela atividade que o sujeito
estabelece vinculo com 0 mundo que o rodeia, apropria-se dos significados e atribui sentidos a

ele. Leontiev (2004, p. 115) deixa claro, contudo, que nem tudo o que a crianca faz pode ser
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considerado como atividade. “A atividade, s6 realmente acontece quando surge para satisfazer
uma necessidade”. Assim, a primeira condigdo de toda atividade ¢ a necessidade. Em outras
palavras, a necessidade é a mola da atividade — ou seja, é 0 que impulsiona a aprendizagem e
0 desenvolvimento da crianga de modo significativo.

Cabe aqui perguntar: Podemos considerar como atividade o que as criangas dizem que
escrevem? O que é proposto as criancas, é estabelecido pelo principio da necessidade?

Assim, embora tenhamos caracterizado algumas situacGes de escrita das turmas
pesquisadas, 0 ponto de vista das criangas sobre o que elas escrevem nos pareceu bastante
relevante para refletirmos um pouco mais, sobre aquilo que tem sido proposto as criangas nas
instituicbes de Educacdo infantil. Aqui recuperamos a discussdo entre atividade e agéo,
compreendendo que a concepcdo do que seja a atividade, tal como concebe Leontiev (2004),
“realmente ¢ revoluciondria e ndo nos parece ser nela que se baseia a maioria das praticas dos
pré-escolares” (MORAES, 2015, p. 122).

Em relacdo a pergunta “E vocés aqui na escola, também costumam escrever? O que?”,
as respostas das criancas nas entrevistas individuais e coletivas estdo diretamente relacionadas
as situacOes de escrita vivenciadas por elas em sala e manifestam de certo modo as
concepcOes das professoras, em relacdo a escrita. Vejamos o que as criancas da instituicéo

publica (turma “A”) disseram:

[.]

Carol: A gente escreve todas aquelas atividades que a professora faz toda vez pra
gente.

P: Que atividades sdo essas?

Criangas: a...e...i...0...u... (responderam em coro)

Isa: a...e...i...0...u

P: E 0 que mais vocés escrevem?

Paulo: Um dia eu desenhei um boi grandao.

P: Um boi?

Davi: E, e 0 “b” do boi também ((risos)).

Isa: Ela [a professora] pegou uma folha e colou no nosso caderno e ai a gente fez ba-
be-bi-bo bu- bao.

Helen: A gente pintou todos os desenhos do b.

Isa: Eu pintei 0 meu bem bonitinho a professora disse.

Davi: Eu fiz rapidinho assim 6... vum...vum...vum ... (Davi faz som e gesto como se
estivesse escrevendo rapido).

Paulo: Mas, se a gente ndo fizer bem bonito a gente ndo vai I4 pra fora.

Carol: E... e nem vai pro parque também.

[.-]

(H-C, turma A)

Ao direcionarmos a pergunta nas entrevistas individuais, as respostas ndo foram
diferentes: “Eu escrevo o “I”, o “A”, 0 “O”, 0 “B”, ¢ meu nome também” (Isa D-E/2), “Eu

faco deverdo Oeol —oi,do O, do U —ou e do I.” (Helen — D-E/2), “Eu escrevo o meu nome
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do palitinho ¢ o dever do 1, 2, 3, 4 e do 5...” (Carol, D-E/1), “Eu escrevo devagar, ai eu s
faco um pouco” (Paulo, D-E/2), “Eu escrevo todo o meu nome, dai eu posso ir brincar” (Davi,
D-E/2).

Aqui compete indagar novamente: Sera que nesses tipos de tarefas citadas acima,
podemos encontrar as necessidades e forcas motivadoras para se escrever? Qual o objetivo
que a crianca pretende alcancar, ja que ela escreve, por exemplo, como condi¢do para sair
para o recreio, como disse Paulo (H-C) ou para ir brincar, como disse Davi (D-E/2)? Nao
havendo um objetivo préprio da crianga, que esteja vinculado ao seu motivo e a sua
necessidade, como podemos dizer que as criancas estdo em atividade de escrita?

Com base na situacdo exposta pela fala das criancas, concordamos com Moraes (2015)
que a forma como a escrita vem sendo apresentada as criangas, em especial as da pré-escola,
“ndo resta duvidas que a escola tem entendido atividade como sinénimo de acdo, bastando
que a crianca esteja agindo sobre algo para que esteja fazendo uma atividade, mesmo que o
motivo que a levou a fazer aquilo ndo seja uma necessidade que se apresentou nela”
(MORAES, 2015, p. 123).

Vigotski (1995) defende que o ensino da escrita na educacdo infantil, deve pautar-se
na necessidade da crianca em expressar-se. Para isso é imprescindivel que as criancas
vivenciem atividades em que a escrita se apresente com a sua funcéo social, por meio, por
exemplo, do registro de um passeio realizado pela turma, da producéo de um texto coletivo,
enfim, de situacdes que favorecam a participacdo ativa da crianca e que tratem a escrita ndo
como mero codigo a ser decifrado.

Assim, treinos do A-E-1-O-U, do BA-BE-BI-BO-BU ndo podem ser considerados
como atividades e sim como ac¢Bes cujo motivo €, muitas vezes do professor e ndo das
criancas, pois ndo ha neles coincidéncia entre motivo e objetivo. As criancas sdo levadas
simplesmente a repetir, copiar, cobrir, sem que saibam o porqué ou 0 para qué do que
realizam, como afirma Moraes (2015). Com isso as possibilidades de expressdo e,
consequentemente, de aprendizagem das criancas ficam limitadas, “uma vez que ela estd
ocupada com o treino de escrita e pela escrita ela ndo pode expressar-se ainda, porque esta
ainda aprendendo as letras” (MELLO, 2009, p. 27).

As falas das criangas da turma “B” (institui¢do particular) também parecem indicar o

que elas costumavam escrever na instituicao:

P: E 0 que vocés escrevem aqui na escola de vocés?
Loren: Eu j& escrevi sanfona
P: Sanfona?
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Aline: Eu escrevi magico daqueles que tem no circo.

Renato: Eu escrevi garrafa.

P: Garrafa? E como vocé escreve garrafa?

Renato: Hum... G...a...r...a...f..a

Loren: Néo. E... g-a-r-r-a-f-a

P: E 0 que mais vocés escrevem?

Jodo: Eu fiz um dinossauro. Um dia eu até contei a historinha la na biblioteca.
Danilo: A gente leva pra fazer em casa também.

Loren: E, mas eu fago rapidinho pra poder eu ir brincar.

[...] (H-C, turma B — instituicdo Novo Horizonte)

Nas entrevistas individuais as falas se assemelham ao que disseram em grupo:

P: O que vocé costuma escrever na sua escola?

Loren: Hum... Na atividade de hoje?

P: O que vocé costuma escrever?

Loren: Eu escrevi animais, pessoas, lua, sol e estrela... E plantas. Noite e dia
também.

P: E 0 que mais vocé escreve?

Loren: Tem uma atividade que a gente fez um dia de circo & no nosso livro.

P: E que atividade era essa?

Loren: A gente tinha que escrever quatro palavras que comece com a letra “c”.
P: Ah! Entdo vocés escreveram algo sobre o circo?

Loren: N&o, ndo era assim... a gente tinha que achar 14 no livro uma palavra que/que
comece com a mesma letra c. Ai eu escrevi casa, é::... Eu ndo me lembro das
outras...

P: Entendi.

Loren: Depois a gente brincou de circo na nossa sala! (D-E/2 - Loren)

P: O que vocé costuma escrever na sua escola?

Aline: Um trabalho

P: E? Que trabalho?

Aline: De fazer o nome, as palavras da biblia. (D-E/2 - Aline)

Renato: Eu escrevo as vezes umas pessoas brincando...

P: Pessoas brincando?

Renato: E porque eu gosto de fazer o Minecraft brincando.
P: Certo. (D-E/1, Renato).

P: E na sua escola, vocé também costuma escrever?

Jodo: Aqui na minha escola?

P: Sim.

Jodo: Um dia eu escrevi dinossauro e um vulcao também. A gente leu a historinha e
ai a gente fez os desenhos e os nomes. (D-E 2 - Jodo).

Danilo: Eu escrevo do que as pessoas gostam.
P: E? E 0 que é que as pessoas gostam de escrever?
Danilo: De ler, de brincar. (D-E/2 - Danilo).

Nota-se nesses fragmentos, uma caracteristica comum as percep¢des das criancgas
dessa turma acerca do que elas escrevem: escrita de palavras. Vale destacar aqui que, em
conversa informal com a professora no periodo de observacdo na turma, ela fez questdo de
relatar que as propostas de escrita realizadas com as criangas, partiam sempre de um texto

(poesias, poemas, histérias, musicas) — foi o que observamos. Contudo, as falas das criancas,
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parecem indicar que o uso do texto nessa situacdo ndo esta cumprindo sua funcgéo, ele é usado
muito mais como um pretexto para explorar a escrita de palavras (“A gente tinha que achar 1a
no livro uma palavra que comece com a mesma letra ¢” (D-E/2, Loren). “A gente leu a
historinha e ai a gente fez os desenhos e os nomes” (D-E/2, Jodo)).

Para Moraes (2015) ndo podemos considerar que uma crianca esteja em atividade so
porque sua professora explora com ela palavras, que nem sempre surgem de uma situacao real
de uso social da escrita. O que sdo as palavras ‘“sanfona”, ‘“garrafa”, “magico”, “lua”,
“estrela”, “noite”, “dia”, “casa” e tantas outras, se ndo estiverem ligadas a um sentido mais
amplo?

Para a autora, o trabalho de explorar palavras tem seu valor para que as criangas
percebam os elementos que as compdem, porém nao revelam todo o potencial de trabalho
com a escrita na Educagdo Infantil. “Priorizar a palavra ao inves da ideia posta no texto é
deixar de lado o trabalho com a esséncia da escrita para valorizar apenas um de seus aspectos
[~ o aspecto técnico]” (MORAES, 2015, p. 184).

“E, mas ai eu faco rapidinho pra poder eu ir brincar, né” (H-C — Loren, turma B). Pela
fala de Loren na entrevista coletiva compreende-se que ela escreve uma coisa pensando em
outra, ou seja, “a crianca faz o treino da escrita como um obstaculo a ser vencido para ai sim,
realizar a atividade almejada e verdadeira motivadora do seu agir” que ¢ ir brincar (MELLO,
2010, p, 337).

Seguindo essa linha de raciocinio, Silva (2013) afirma que a escrita para a crianga,
nesse caso, corre o risco de ser somente uma acdo ligada a uma operacdo motora de
reproduzir o que foi solicitado e ndo se tornar uma atividade, uma vez que a crianca se esforca
para obter tempo para brincar e ndo para satisfazer uma necessidade de se expressar por meio
da escrita. Nesse caso, 0 motivo pelo qual a crianca escreve, ndo coincide com o resultado
previsto para a acao, afirma a autora.

Mello (2010) esclarece que, ao realizar uma acdo que se configura ndo como processo
de aproximacdo ao fim desejado, mas como obstaculo a ser vencido para a aproximacao a
esse fim almejado, a “atividade” se constitui como atividade alienada. “Sem lugar para o
afetivo — desejo, vontade ou motivo que se concretiza como fim imediato da acdo que se
realiza —, a aprendizagem fica comprometida: fazer exercicio de escrita motivado por ir
brincar [ou ir para o recreio] retira a aten¢do da crianga do processo de aprendizagem”.
(MELLO, 2010, p. 337).

E nesse aspecto que Leontiev (1988) chama atividade ndo a qualquer fazer da crianca,

mas aquele fazer que possua sentido verdadeiro para o individuo que o realiza.
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Compartilhando das ideias de Leontiev, Mello (1999) diz que o sentido é dado pela relacdo
entre 0 motivo e o resultado previsto para a agdo. Para a autora, se houver uma coincidéncia
entre motivo e objetivo, ou seja, se 0 sujeito atua efetivamente motivado pelo resultado que
alcancara no final da atuacdo — ou ainda, em outras palavras, “se o resultado da a¢do responde
a uma necessidade, motivo ou interesse do sujeito -, entdo a atividade tem um sentido para o
sujeito que a realiza. Nesse caso, 0 sujeito precisa estar inteiramente envolvido em seu fazer:
sabendo por que realiza a atividade e querendo chegar ao seu resultado”. (MELLO, 1999, p.
21). Que ndo era 0 caso de Loren, pois ela ndo parecia estar envolvida com a escrita e sim
com o que poderia fazer depois.

Em relacdo a pergunta sobre o que escrevem em casa pOde-se perceber que as
criangas pouco diferenciam o que escrevem nas instituicdes, do que escrevem em casa e nao
fazem referéncia com situagdes vivenciadas em outros espagos, como mostram os trechos a
sequir:

Isa: Eu escrevo as letras... isso e depois isso (rabisca algumas letras no papel)

P: E? E pra que VOCé escreveu isso ai?

E. Por que minha mée diz que a gente temos que escrever pra gente saber as letras.
P: Certo. (D-E/2).

Carol: La em casa eu faco s6 o dever... Eu fago um coracdo, uma estrela... Ai quando
acaba a mamée arranca uma folha e pde pra eu escrever meu nome. Ai eu desenho
também.

P: Certo. (D-E/2 — Carol, turma A)

Helen: L4 em casa?

P: Sim.

Helen: Eu faco o dever do meu nome também... (pausa). Meu pai disse que é pra
gente saber escrever o nome da gente. Eu, eu também pego meu livrinho de Jesus
pra olhar.

P: Vocé tem outros livros em sua casa?

Helen: Nao, s6 aquele de Jesus e daquela histéria que vocé me deu.

P: Certo. (D-E/2 — Helen, turma A)

Davi: L4 em casa eu néo facgo é nada.

P: Ah...nd0 escreve nada?

Davi: Ndo! La eu s6 gosto de brincar de robds, eu e meu colega. Eu tenho um monte
de robos velhos ((risos)).

P: Certo. (D-E/2 — Davi, turma A)

Paulo: N&o lembro.

P: Vocé ndo lembra?

Paulo: Eu s6 lembro que as vezes tem que fazer os desenhos. Eu gosto de desenhar
com a Bia.

P: Certo. (D-E/1 — Paulo, turma A)

Observa-se que uma questdo claramente mencionada nas falas das criangas é a
expectativa dos pais em querer que seus filhos se alfabetizem precocemente na Educacéo

Infantil: “Porque a mamae arranca uma folha e pde pra eu escrever” (D-E/2 — Carol), “Minha
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mae diz por que a gente tem que escrever pra gente saber as letras” (D-E/2 — Isa), “Meu pai
disse que ¢ pra gente saber escrever o nome” (D-E — Helen). Essas criancas provavelmente
eram submetidas em casa a exercicios de escrita na tentativa de alfabetiza-la, possivelmente
de uma forma impositiva.

Esse resultado também é apontado na pesquisa de Cruvinel (2010) e Silva (2013). Ao
dialogarem sobre a importancia da leitura e da escrita, as autoras perceberam pelas falas das
criancas expectativa dos pais quanto ao saber escrever na pré-escola. Argumentam que, essas
expectativas sdo sustentadas pela ideia de quanto mais cedo a crianga for introduzida de forma
sistematica nas praticas da escrita, quanto mais cedo assumir o estatuto de aluno, maiores
serdo suas possibilidades de sucesso na escola, na vida e no progresso tecnologico do pais.
Para Mello (2009) isso decorre da pressdo dos pais, mas principalmente da formacdo dos
professores que trabalham com a Educacdo Infantil. “Disso resulta que a inser¢do na cultura
escrita ocorre de forma a ndo contemplar a crianca nas relacfes em que ela pode estabelecer
com a escrita e com a leitura e que esse processo pode ser destituido de sentido positivo a sua
apropriacdo (SILVA, 2013, p 116).

Vejamos o que disseram as criangas da turma B (instituicdo particular) sobre o que

escrevem em casa.:

Loren: Tem vezes que eu escrevo e tem vezes que eu ndo lembro

P: Vocé ndo lembra?

Loren: E... Porque as vezes eu vou brincar e ai eu esquego. E porque eu tenho uma
malinha de roupas de bonecas e ai eu gosto de ficar trocando.

P: Certo. (D-E/2)

Aline: Eu escrevo as coisas da biblia.

P: Que coisas?

Aline: As coisas que tem la de fazer o dever. Mas ai quando eu canso eu paro... Ai
eu vou brincar, entendeu?

P: Entendi. (D-E/2)

P: E vocé, também escreve em casa?

Renato: Na verdade eu fico pintando um diamante do Minecraft
P: Diamante do Minecreft?

Renato: E... eu sou pintor! Eu gosto de ser pintor.

P: Certo. (D-E/2)

P: E vocé, escreve em casa também?

Jodo: Sim::... o dever do meu livro. Mas, ai depois eu gosto de colecionar figurinhas
de dinossauro. Eu tenho aquelas revistas de colecionar. Sabia que eu tenho todos 0s
dinossauros?

P: Legal! (D-E/2)

P: E 14 na sua casa, vocé também escreve?

Danilo: Eu escrevo qualquer coisa...

P: Qualquer coisa?

Danilo: Eu gosto de desenhar as coisas... de brincar de planetarios com o meu
amigo, as vezes ele vai 14 em casa.

P: Legal! (D-E/2)
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O que chama atencdo na fala das criangas, ndo é o fato de afirmarem que escrevem em
casa porque tem tarefas para fazer, mas a forma como fazem questdo de citar e explicar o que
gostam de fazer. Loren, por exemplo, diz que escreve, mas que as vezes esquece, porque vai
brincar e gosta de ficar trocando as roupas da boneca. Renato prefere falar que gosta de pintar
seu personagem preferido — o Minecraft. Jodo diz que escreve o nome, mas gosta mesmo é de
colecionar figurinhas de dinossauro. Danilo diz que escreve qualquer coisa, mas na verdade o
que gosta mesmo é de desenhar e de brincar de planetéarios.

Para Mello (2010), ao indicarem o que gostam de fazer (brincar, desenhar, pintar,
colecionar), as criangas demonstram uma atitude que favorece seu desenvolvimento na escola,
pois apontam um motivo que potencializa sua aprendizagem e desenvolvimento. Essa atitude
resulta, segundo Leontiev (2004), de situacdes vivenciadas pelas criancas em que 0
conhecimento assume importancia em sua vida e ndo quando este é apenas uma condicao
externa imposta por alguém.

Apos terem relatado sobre o que escreviam na escola e em casa, perguntamos se
gostavam de escrever. Nas entrevistas individuais verificamos que, nos dois momentos do D-
E, algumas criancas responderam que ndo gostavam muito, justificando: “Ndo gosto muito,
porque as vezes ¢ chato escrever” (D-E/2 — Paulo, turma A), “Eu ndo gosto s6 de fazer
dever.” (D-E/1 — Davi, turma A), “Eu s6 gosto de pintar, de escrever ndo as vezes (D-E/1 —
Carol, turma A), “Mais ou menos, as vezes sim e as vezes nao” (D-E/2 — Jodo, turma B),
“Hum... Quando é muito eu nao gosto.” (D-E/2 — Loren, turma B). Todas as demais disseram
gue sim, que gostam de escrever. Nas entrevistas coletivas (H-C), retomamos a pergunta (E

vocés gostam de escrever?), os grupos de ambas as instituicbes foram unanimes em afirmar

quantidade de tarefas parece ndo agradar as criangas (“Mas, quando a gente repete um monte
de vezes, a gente ndo gosta” (Carol, turma A), “Mas, quando ¢ muito o Minecraft cansa!”
(Renato, turma A).

Pelas falas das criancas € possivel dizer que, se 0 ato de escrever para elas estiver
atrelado unicamente a promocao de tarefas relacionadas a escrita mecanizada que conduz ao
cansaco e impede o desenvolvimento do desejo de expressdo na crianga, é presumivel, como
diz Vigotski (1995, p, 201), que esses tipos de tarefas possam tornar-se enfadonhas (“chatas”)
as criancas, ja que elas ndo atuam por suas préoprias necessidades e ndo se envolvem afetiva e

psicologicamente nas experiéncias realizadas. A relagdo afetiva e psicoldgica por parte da
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crianca com aquilo que ela realiza é o que caracteriza o seu fazer como uma atividade e néo
apenas como uma tarefa a ser cumprida.

Em outras palavras, se a crianga registra, por exemplo, o que se passou durante o dia
na sua instituicdo para que todos se lembrem no dia seguinte e, ao dar o horério de ir embora,
ndo se apressa e continua terminando seu registro até que efetivamente o complete, dizemos
que ela realiza uma atividade, pois esta emocionalmente envolvida e motivada pelo objetivo
de sua atividade: registrar o dia para se lembrar depois. Motivo e objetivo da atividade, nesse
caso, coincidem e dai resulta um envolvimento emocional positivo.

Portanto,

Como professores da Educacdo Infantil precisamos compreender que se realmente
gueremos que nossas criangas estejam em atividade para que se desenvolvam cada
vez mais, precisamos nos empenhar em criar nelas necessidades que podem se
tornar motivos para que a crianca aprenda. E ndo é quando chegamos com tudo
pensado somente por nds previamente e entregamos para as criancas para elas
executarem que elas estardo em atividade. (MORAES, 2015, p. 124).

A maneira como organizamos e apresentamos algo para as criancas é fundamental
para que esta se caracterize como uma atividade. Portanto, ao priorizar 0 mecanismo da
escrita como apenas uma acdo do fazer, em detrimento de sua funcdo como uma atividade
significativa, passa-se uma ideia negativa em relacdo a escrita e com isso, a motivacao para
gue as criangas comecem a escrever fica comprometida, ja que ndo sentem necessidade da
escrita e ndo tém clareza de sua fungdo. Nessa perspectiva, priorizar a necessidade da crianca
e dar a elas vez e voz, parece ser 0 caminho para que elas estejam de fato em atividade.

Apos essas indagacBes direcionamos a questdo fundamental da entrevista “Porque e

para que as criangas escrevem”? E 0 que veremos no topico a seguir.

5.2.2 Por que e para gque as criangas escrevem?

Podemos pontuar questdes como: “Professora a gente pode brincar? Agora nao!”;
“Professora eu posso desenhar outra coisa?”’; “A gente vai escrever tudo isso professora? Sim
senhores!”, presentes no subtopico referente as propostas de linguagem escrita e as
manifestagdes das criangas como auséncia de atividade, portanto, da necessidade que é a
expressdo maxima da producdo de sentido sobre algo. Ainda que as criangas escrevam ou
falem sobre o porqué e o para qué da linguagem escrita, ha que se considerar que isso nao
significa que seja a expressdo da producédo de sentido resultante de atividade. Nossa assertiva

assume ndo s6 o préprio contetdo produzidos juntamente com as criangcas em torno da
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linguagem escrita como também os anuncios/dendncias que a literatura vem apresentando em

relacdo a escola como expressdo da reproducdo de significados desprovidos de grandes

possibilidades de producéao de sentido.

A seguir temos o recorte de um dialogo com as criangas que nos permitem verificar

que embora as criancas tenham sede de saber, de dizer, de comunicar, ainda assim o que elas

tem conseguido acumulado enquanto repertério cultural estd aquém de seus potenciais como

revela o quadro 10.

[-]

Pesquisadora (P): Vamos continuar a histdria dizendo para a menina Rute por que e
para qué a gente escreve? Quem quer falar?

CRIANCAS: Eu./eu/eu/eu...
(H-C, turma A)

Pesquisadora: Agora vamos ajudar a ajudar a menina Rute a compreender “por que”
e “para que” a gente escreve?... Quem quer falar?

CRIANCAS: Eu/eu/eu/eu...

P: Oh...Um de cada vez tudo bem?

(H-C, turma B)

Para uma melhor visualizacdo dos resultados relacionados a estas perguntas, optamos

por apresenta-las em forma de quadro, de maneira a sintetizar os diferentes sentidos atribuidos

pelas criangas pesquisadas.

Quadro 10 - Respostas das criangas em relagdo a pergunta “Por que e Para que a gente escreve”.

Sujeitos Entrevistas individuais — D-E/2 Entrevistas coletivas - H-C
Carol Por que: Pra nos fazer um bocado de Por causa que nos tem dever pra fazer
(turma A) coisas.
Para que: Pra poder minha professora V€.
Isa Porque a gente temos que escrever pra E pra gente aprender e crescer. E ai quando a
(turma A) gente saber as letras. gente crescer, a gente vai trabalhar e fazer
Pra ndés estudar... pra gente escrever::... curso e estudar.
pra gente pintar os nimeros... E ai a gente
vai poder crescer pra trabalhar.
Helen E por que a professora faz tudo que tem no | Porque a gente faz as tarefas pra ficar
(turma A) quadro pra nos. inteligente!
E pra pensar também.
Paulo Eu néo sei. A gente escreve porque a gente tem que fazer
(turma A) Pra gente aprender a ler e escrever, dai a | muita coisa daqui [da instituicao].
gente vai la pra outra escolal
Davi Por qué? (siléncio). N&o sei. Pra gente poder fazer o nome e pra gente
(turma A) Pra gente escrever... ai a gente vai ter que | escrever, gente brincar também.
fazer o nome todinho, sendo a gente ndo
vai pra outa escola!
Loren Pra aprender a escrever pra quando fazer | A gente escreve pra gente aprender a ler e
(turma B) faculdade j& saber escrever tudinho... escrever... E também pra gente aprender a fazer
Pra aprender fazer o sonzinho... 0 sonzinho das letras.
Aline Por causa a gente tem dever pra fazer na | Pra ser inteligente e também pra gente escrever
(turma B) escola. cartinhas.

Pra gente aprender escrever, pra gente
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desenhar também.
Renato Porque eu gosto de desenhar. Pra fazer atividade toda hora e pra gente I&
(turma B) Por que a gente tem que ser inteligente. também.
Pra gente pensar.
Danilo Por causa que a gente tem que fazer o | E porque a gente tem que aprender a estudar.
(turma B) dever. E pra aprender o alfabeto.

Pra aprender o alfabeto. Dai a gente tem
que estudar

Jodo Porque eu tenho que escrever mesmo. Pra gente aprender tudo o que a gente pode...e
(turma B) Pra desenhar as coisas que a gente gosta e | desenhar e pintar tudo o que a gente faz.
pra ficar inteligente também.

Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017).

As respostas apresentadas no quadro 10 explicitam de forma resumida os sentidos que
a criangas, de ambas as instituicOes, estdo aprendendo a atribuir a escrita e denunciam a
relacdo que construiram nas situacdes vivenciadas com a escrita nas praticas pedagoégicas
(MELLO, 2010). “Com isso, ja se percebe que as “atividades” que em geral sdo utilizadas
para ensinar a escrever pecam por sua finalidade e pelo sentido que imprimem a atividade”
(MELLO, 2009, p. 29).

Para algumas criancas, depreende-se que escrita € compreendida como um amontoado
de coisas sem significado ou funcdo social, conforme revelado: “A gente escreve porque a
gente tem que fazer muita coisa daqui [da institui¢do]” (H-C - Paulo, turma A), “Pra fazer
um bocado de coisas” (D-E, Carol, turma A). Para outras escreve-se “Porque tem dever pra
fazer na escola” (D-E - Aline, turma B), “Pra fazer atividade toda hora” (H-C, turma A) ou
unicamente “porque a professora tem que vé”, como disse Carol (D-E — turma A). Para
Mello (2010) escrever com essa funcdo, em lugar de expressar uma informacdo, uma emocéo
ou um desejo de comunicacdo, torna para a crianca o sentido de escrita que se faz na escola
para atender as exigéncias da instituicdo ou da professora, ou seja, porque tem a obrigacdo de
realizar muitas coisas.

Nesse ponto amplio o dialogo das criancas com o estudo de Mello e Bissoli (2015) ao
afirmarem que “[...] ndo se trata, pois, da quantidade de tempo [e de “atividade”] que se
dedica a linguagem escrita na escola, como atestam a realidade de muitas criancas na
educacdo infantil e a realidade tipica dos anos iniciais do ensino fundamental [...]” (MELLO;
BISSOLI, 2015, p. 138). Trata-se sim, de como concebemos a cultura escrita e de como a
apresentamos as novas geracdes. A énfase na quantidade de tarefas, em detrimento dos
motivos e das necessidades das criangas favorece o cansago e impossibilita a ampliacéo e a

criacdo de novas necessidades, asseveram as autoras.
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Escrever “Pra saber ler”, “Pra aprender a ler” foi outro aspecto bastante citado pelas
criancas de ambas as turmas (A e B). Pode-se inferir que para essas criangas ler é juntar letras,
silabas ou palavras. Nesse caso, “ler ndo chega a ser a busca de significado ou a compreensao
da mensagem de um texto escrito”, como afirma Mello (2010, p. 339). Da mesma forma,
escrever se torna grafar sons e ndo uma forma de comunicagdo com 0s outros, para expressar
0 que sentimos, pensamos, aprendemos.

Na turma “B” (instituigdo particular), as leituras eram feitas quase sempre nos livros
didaticos utilizados na elaboracdo de tarefas, ou ainda nos livros de literatura infantil,
sequenciados de tarefas de escrita, COmo vimos na sec¢do anterior. Na turma “A” (instituicdo
publica), além da precariedade dos materiais escritos, principalmente de livros infantis, apds a
leitura ou contagdo de historias também realizava-se tarefas mecénicas de escrita. Para
Cruvinel (2010) esse modo de apresentar a leitura para as criangas (com o empenho de fazer
tarefas de escrita) dificulta o reconhecimento da leitura como forma de se expressar, de dizer,
de contar coisas, de comunicar, de informar e de se informar.

Para a autora, a instituicdo escolar precisa conceber a leitura como objeto de cultura
herdada historica e socialmente das geragcdes precedentes e que, portanto, s6 pode fazer
sentido as criancas quando elas aprendem seu uso social. Enfatiza que, insistir em apresentar a
leitura e a escrita como um sistema de decodificacdo, como uma técnica mecanizada de
transformar letras em sons, juntar silabas, identificar palavras, “é contribuir para que cresca
ainda mais o0 numero de pessoas que, apesar de ter vivenciado o processo de escolarizacgéo,
ndo se apropriou dessa funcdo psiquica que é a leitura e a escrita como prética cultural e,
portanto, ndo é capaz de objetiva-la nas relagdes sociais” (CRUVINEL, 2010, p. 54).

Os trechos apresentados a seguir trazem outras falas em que o sentido de escrita
refere-se a relacdo letra/som. A fala de Loren (turma B), por exemplo, indica claramente essa
relacdo quando diz, em dois momentos das entrevistas (D-E e H-C) que escrever é fazer

“sonzinho”, como destacamos no quadro acima e mais uma vez no dialogo a seguir:

Loren: A gente escreve pra gente aprender a ler e escrever
P: E o0 que mais?...

Loren: E também pra gente aprender a fazer o sonzinho.
P: Pra aprender a fazer o sozinho?

Loren: As letras pra fazer o som de O, do E...

P: Entdo é para isso que a gente escreve?

Loren: Hum rum

(H-C — Loren, turma A)

P: E vocé sabe por que as criangas escrevem?
Loren: E porque a gente aprendeu a fazer o sonzinho.
P: Que som?
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Loren: E que toda letra tem um som.
[...] (D-E/2 — Loren, turma A).

Para Mello e Bissoli (2015):

[...] engana-se quem pensa que o dominio da correspondéncia entre som e letra seja

a meta fundamental a ser alcancada no processo de apropriacdo da escrita. O que
vai, de fato, caracterizar essa apropriacdo é o estabelecimento de uma relacdo com a
linguagem escrita como uma representacdo de primeira ordem, o que significa que
escrevemos ideias e ndo sons que remetem a ideias, escrevemos informacdes e ndo
sons que remetem a informagBes escrevemos intengBes de comunicacdo e ndo
palavras que remetem a nossa intencdo de comunicacdo. (MELLO; BISSOLI, 2015,
p. 145).

Para a crianca Loren e “para outras criangas com a mesma compreensdo de escrita
como resultado da relagdo som-letra e que chegaram a escola sem conhecer a funcéo social da
escrita, muito provavelmente, escrever significa escrever letras e ler significa reconhecer os
sons das letras” (MELLLO, 20103, p. 45). Do ponto de vista da autora, escrever é registrar
uma ideia e quando lemos ndo procuramos sons representados e sim a ideia que o autor do
texto tentou transmitir. Conclui que escrever ndo sao mecanismos motores, mas processos
intelectuais complexos que a criancga vai se apropriando ao longo do tempo (MELLO, 2010).

A compreensdo de escrita como mecanismos motores, algo simplificado ficou mais
bem evidenciada na fala de Danilo (turma B), ao pronunciar em duas ocasides das entrevistas
(em destaque no quadro 10), que a gente escrever para aprender o alfabeto. Vemos o

fragmento que aponta tal fala:

P: Quem mais quer falar?
Danilo: Eu...
P: Diga Danilo, por que a gente escreve?

P: E para que a gente escreve?
Danilo: Pra aprender o alfabeto.
P: Aprender o alfabeto?

Renato: Eu ja sei o alfabeto.

(H-C — Danilo, turma B).

P: E vocé sabe por que a gente escreve?

Danilo: Por causa que a gente tem muito trabalho pra fazer na escola.
P: E? E pra que Vocé escreve?

Danilo: Pra fazer o alfabeto.

(D-E//2—- Danilo, turma B)

Danilo parece ndo compreender que a escrita serve para registrar para ler depois, para
lembrar de algo, para comunicar, expressar sentimentos e ideias. Para ele, escrever resume-se
a fazer o alfabeto. No entanto, Silva (2013) argumenta que essa habilidade que tanto a escola

insiste com as criangas € insuficiente para o aprendizado da escrita porque ndo pressupde a
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compreensdo, ou seja, a producao de sentidos. “As letras constituem apenas o aspecto técnico
da escrita, mas ndo constituem a sua esséncia” (MELLO, 2010, p. 46).

Vale relatar um episddio ocorrido apds a entrevista individual de Danilo (D-E/2).
Enquanto aguardava a proxima crianca para a entrevista, a bibliotecaria que estava no recinto,
aproximou-se e parecia surpresa com a fala de Danilo. Comentou que na instituicdo o
letramento era proposto como um elemento norteador para as préticas de leitura e escrita e
que as professoras ndo trabalhavam letras do alfabeto de forma mecanica, isolada. Suspeitou
que Danilo estivesse estudando fora da escola com alguma professora particular.

Analisando cuidadosamente 0s registros das observagdes, percebemos que a
professora trabalhava algumas palavras que julgava significativas usando o alfabeto mével.
Tais palavras geralmente estavam relacionadas a alguma tarefa que as criancas ja tinham
feito. Depois de as criangas fazerem suas tentativas de montar a palavra, a professora ia até a
lousa e a escrevia de maneira correta. Nesse momento a professora também enfatizava a

correspondéncia entre letra e som. A cena a seguir revela um desses momentos.

[...] A professora I& o comando da questdo: “Esta semana estamos preparando uma
linda homenagem a mamae. Na rodinha de hoje todos falaram o nome de suas maes,
por isso agora iremos escrever 0os nomes das maes das meninas da turma, certo!
Porque ontem nos ja escrevemos o nome da mae dos meninos”. A professora vai até
a lousa, as meninas citam o nome de suas mées e todas escrevem em seus cadernos
(brochura). [...] “Agora cada um vai formar o seu nome e o nome de sua mie com o
alfabeto movel, vamos 14?”. As criangas recebem o material ¢ comegam a formar 0s
nomes. (Diario de Campo, 10/05/2017 - sessdo n° 4)

As fotos a seguir ilustram a situacao descrita.

Foto 52 - Escrita de palavras Foto 53 - Uso do alfabeto mével

CIND O\
AR

S AAN AT ,
B A — :

Fonte: Arquivos da pesquisadora, 2017. Fonte: Arquivos da pesquisadora, 2017.

Mello (2009) afirma que a meta principal da educagdo infantil ndo ¢é a alfabetizacéo,

entendida como aprendizagem técnica que envolve o ato de escrever as letras. Trata-se, antes,
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de criar as melhores condigdes para a construcdo de significagdes a partir das diferentes
praticas sociais da escrita, em sintese, de elaborar a melhor forma de inser¢do da crianca no
mundo da cultura escrita.

Em outras falas, o0 ato de escrever é compreendido como preparacdo para ir para outra
escola, conforme afirmacdo de Davi e Paulo: “Pra gente fazer o nome todinho, sendo a gente
ndo vai pra ld pra outra escola!” (D-E - Davi), “Pra gente ir |a pra outra escola, né!/” (D-E -
Paulo). Provavelmente essas criancgas estavam se referindo a escola de Ensino Fundamental.
Como ja discutimos, o contato com a leitura e a escrita ndo tem, o objetivo de garantir que as
criancas leiam e escrevam autonomamente ao final da educacgdo infantil — e nem é uma
condicdo para ingressarem ao Ensino fundamental. Para Mello e Bissoli (2015), a escrita é
apenas parte do conjunto da cultura humana que se abre para a crianga pré-escolar, ndo é a
Unica coisa a ser feita e muito menos uma preparagédo para outra etapa de ensino.

Registramos também, respostas como: “A gente escreve pra fazer faculdade quando
crescer!”, “Pra gente aprender e crescer... E ai quando a gente crescer, a gente vai
trabalhar e fazer curso e estudar!” Essas afirmagdes indicam funcBes da escrita
historicamente construidas, as quais evidenciam seu utilitarismo na sociedade contemporanea,
e circulam nas instituicGes de educacdo infantil como justificativas para aprendizagem da
escrita (BRITTO, 2005). Assim, se escreve para o mercado do trabalho, isto é, para
—"trabalhar”, “fazer curso”; para atender as exigéncias da escola, ou seja, — para
“aprender”, para ir para a “faculdade”, pra estudar”, “para ir para outra escola” etc.

Pelas afirmacdes das criancas fica evidente, portanto, que a preocupacdo em
alfabetizar na Educacdo Infantil — com énfase no dominio do codigo linguistico, sem fazer o
uso social da escrita para o cotidiano — faz perpetuar procedimentos de educacdo tecnicista
(BRITTO, 2005), abrevia a infancia e influencia todo o desenvolvimento da inteligéncia e da
formacdo humana da crianca (MUKHINA, 1995; MELLO, 1999). Dessa maneira, 0 ensino e
a aprendizagem da escrita ndo a envolvem, porque sdo destituidos de sua funcdo social e para
ela e, na maioria das vezes, ndao se tornam atividades no sentido defendido por Leontiev
(1988), como temos discutido ao longo deste trabalho.

Sem vivenciar situacBes em que a escrita é utilizada em sua funcdo social, a crianca
também ndo aprendera a pensar a escrita em sua funcdo social, como instrumento cultural
(para escrever historias, bilhetes, registros dos fatos vividos), enfim, como um instrumento de
expressao. Com isso, “suas relacdes futuras com a escrita serdo condicionadas por esses
sentidos que séo estranhos a escrita em sua funcdo social, ao significado desse instrumento

cultural chave no processo de aprender na escola” (MELLO, 2010, p. 332).
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Vale destacar que entre as afirmacdes apresentadas no quadro acima, verificamos que
entre as criangas da instituicdo publica apenas uma atribuiu alguma fungéo social a escrita:
“Pra gente ter que pensar também!” (H-C — Helen, turma A) ). Entre as falas das criancas da
instituicdo particular duas indicaram funcéo social a escrita. E possivel constatar o fato, por
meio das sequintes falas: “Pra gente fazer cartinhas também!” (H-C — Aline, turma B), “Pra
gente pensar!” (H-C — Renato, turma B). No demais as respostas revelaram que a finalidade
da escrita, em suma, serve para fins tipicamente escolares, desconsiderando 0s principais
motivos que a linguagem escrita possui socialmente.

Como afirma Vigotski (1995), a escrita € uma ferramenta que auxilia a crianga no
“pensar”, solucionar problemas, planejar, escolher, avaliar, organizar, expressar-se. A escrita
¢ “pra pensar também”, como afirmam algumas criancas. Na concepcdo de Britto (2005)
“pensar” constitui 0 sujeito — é o elemento fundamental de sua constituicdo e a escrita
possibilita a estruturacdo do pensamento (BRITTO, 2005).

Completamos com as falas acima analisadas que, embora as criangas ainda néo
tenham se apropriado da cultura escrita em sua complexidade, de alguma forma elas
significam a escrita e Ihe ddo um sentido pessoal (positivo ou ndo); apesar de as “atividades”
com foco no ensino do codigo alfabético, trabalhadas pelas professoras das turmas ignorem as
relacbes de escrita que essas criancas estabelecem no cotidiano, fora da escola

desconsiderando os principais motivos que a linguagem escrita possui socialmente.

PESQUISADORA: Sera que a menina Ruth compreendeu POR QUE e PARA QUE
as pessoas escrevem?

(H-C, turma A)

P: E ai? Sera que a menina Ruth conseguiu entender POR QUE e PARA QUE a
gente escreve?

Loren: Acho que sim...

(H-C, turma B)

Se as criangas ndo souberem “por que” e “para que” estdo escrevendo, qual a
finalidade, o motivo e o resultado do ato cultural, cada vez mais suas chances de produzir a
escrita com sentidos verdadeiro serdo pequenas, tendo em vista que essa complexa atividade
cultural sera para elas uma tarefa mecanizada (MELLO, 2010; CRUVINEL, 2010; SILVA,
2013).

O “por que” e 0 “para que” reforcam o que apresentamos em termos de reflexdo
acerca do que as criancgas retratam no subtopico sobre o que as criangas dizem que escrevem.

De fato as criangas denunciam que suas experiéncias escolares sdo esvaziadas de atividades,
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quando elas ocorrem, sdo reflexo da subversdo dos pequenos em relacdo ao que a escola

promove em termos de organizagdo pedagdgica do cotidiano das criangas.

5.2.3 A comunicac¢do como expressao dos sentidos

Neste item, apresentamos a andlise dos resultados da terceira técnica de escuta
(Passeio — caca a escrita). Nessa técnica, pelo fato de aproximar as criancas de situacdes reais
de escrita, observamos que, em alguns momentos, as criancas atribuiram significado e sentido
adequado a sua funcéo social, indicando uma relagdo mais consciente com a aprendizagem da
escrita.

Para a realizacdo dessa técnica foi designada a cada crianca a funcdo de detetive a caca
da escrita, isto é, brincando, todas as criangas assumiriam o papel de detetive no
desenvolvimento da atividade. Durante o trajeto, colocamos questdes para que as criancas
ficassem atentas aos escritos, buscando simultaneamente chamar a atencdo para o
reconhecimento da funcdo social que a linguagem escrita assume em cada um dos lugares
onde se faz presente (O que esta escrito ai? “Por que” colocaram essa escrita ai? E “pra que”
serve essa escrita ai?). Aqui, as criangas das turmas pesquisadas preencheram um lugar ativo
na relacao e isso despertou nelas o interesse pela atividade (passeio).

Vejamos as manifestacdes das criancas da turma A:

[.]

P: Todos entenderam como sera o nosso passeio Caca a escrita?

Criangas: Sim...

Helen: Eu sei que a gente vai procurar escrita assim na nossa escola.

P: Isso! Vocés serdo nossos detetives. VVocés sabem o que um detetive faz?
Helen: Ele tem um éculos verde...

P: Hum::...detetive usa éculos?

Helen: N&o é ndo, ndo tem n&o!

P: E ai o detetive faz o que Carol?

Carol: Ai ele acha um bocado de criancas

P: E::2...Entdo a fungo de um detetive é procurar alguma coisa e desvendar um
mistério (segredo). Ele segue pistas até encontrar o que esta procurando, certo? As
pistas serdo os escritos que temos que encontrar aqui na escola, Certo?

Helen: Eu ja que ir ...

P: Agora vamos e ndo se esquegam dos nossos combinados.

Helen: Ali::... (aponta em direcdo a uma parede)

P: Alguém sabe o que ta escrito ali::?

Helen: Balé:...

P: Por que vocé acha que esta escrito balé?

Helen: Te uma bailarina. (desenho de uma bailarina e acima escrito “Ballet, alegria
da criangada”)

P: Por que vocé acha que colocaram essa escrita ai?

Helen: Pra gente saber que é a danga do balé.
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P: O qué que ta escrito ai?

ISA: O menino t4 brincando (aponta para o cartaz na porta da sala com o desenho de
um menino brincando, ao lado esta escrito “sejam bem vindos™).

P: E?...E pra qué que escreveram isso ai Isa?

ISA: E pras criangas brincarem ai dentro.

Carol: Néo, ndo € ndo. Ta dizendo pra gente entrar.

P: E porque vocé sabe que esta dizendo para entrar?

CAROL: Porgue tem em toda porta.

P: Ah, quer dizer que é um cartaz de boas vindas?

Carol: E...

P: E vocés brincam ai dentro?

David: Quem dera! ((risos))

ISA: Achei...achei...achei...

P: Achou?...Vamos 1a?... Detetive anda devagar. Nao é para correr...((risos))

P: O que esta escrito ai?...

ISA: Eh...éh...éh::... Carimbd. (cartaz de anuncio da festa junina)

P: Carimbo?

ISA: Menino com as meninas...no festival...no festival dancando carimbo.

P: Han::.... E por qué escreveram isso ai?

ISA: Porque hoje é o carimbé aqui na escola.

Paulo: A gente vai dancar na festa junina...uma menina e um menino

CAROL: Eu achei aqui no portdo na hora da saida.

P: E?..E isso que ta escrito ai?...Pra qué que escreveram isso ai no portéo, Carol?
CAROL: Pra esperar... 0 pai e a mie chega e ai 18 isso ai. E pra esperar a gente.
P: E uma informac#o aos pais de vocés?

CRIANCAS: E...

Carol: Olha ali um quadro.

ISA: Jesus té& lendo no livro. Mas eu néo sei o que ele ta lendo.

CRIANCAS: Aqui...aqui...

P: O que esta escrito ai?

ISA: Ta escrito...roupa das criancinha

P:E2.

ISA: E... roupa de crianga! E pros pais saberem que a roupa das criangas vai ser
assim. A minha é de carimbo.

CAROL.: Achei dois escritos aqui...

P: O que esta escrito ai?

CAROL.: Porgue € a nossa roupa, a gente vai usar assim na festa. Minha mae olhou
aqui, é pra gente saber como vai ser.

P: Achou?...E pra que colocaram esse escrito ao lado da porta da sala?...

ISA: E pra gente ensaiar depois

P: E?...Entd0 é um aviso pra vocés ensaiarem?

ISA: E...

CAROL: Achei...achei...achei...

ISABELA: Esté escrito aqui dois reais (cartaz com relacdo da comilanca da festa
junina)

P: E isso que esta escrito ai?

ISA: E... a gente vai comprar comida na festa junina. Mas meu pai disse que néo tem
dinheiro.

P: Agora vamos retornar detetives?

Carol: A gente podia ir Ia no parque pra vé se tem os escritos la também.

Isa: L4 ndo tem, ndo.

P: Quando voceés forem & com a professora, vocés verifiquem tudo bem?

(Passeio caga a escrita —turma A)

A primeira questdo a se destacar em relagdo a turma A é justamente que elas (as

criancas) exercitam a comunicagdo, a contraposicdo, o dialogo, a escuta, o olhar atento que
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relaciona o papel social da linguagem escrita a partir do que estd disposto no ambiente da
escola. Fica evidente que as criangas transcendem a objetividade dos escritos quando por
exemplo Isa falar “a gente vai comprar comida na festa junina, mas meu pai falou que nao
tem dinheiro” e quando o Davi denuncia que ndo pode brincar em um determinado espago da
escola. Inegavelmente as criancas se mostram com toda a forca possivel em relacdo a
atividade e exercitam processos reflexivos, associagdes, organizacdo de ideias distintas que
expressam o cotidiano da escola, e mais que isso que expressam inclusive um nivel de
presenca dos pais, mas ndo presenga como pertencimento, presenca para atender demandas
objetivas da escola.

As criancas transitaram, argumentaram em torno do que fora apresentado como objeto
da cultura escolar e espraiaram essa recep¢do para o nivel da construcdo de sentido. Isso é a
méaxima norteadora do processo de aquisi¢cdo da linguagem escrita.

Vejamos como as criangas da turma B (instituicdo particular) trilharam o percurso da
escrita.

P: Todos compreenderam como seré o nosso passeio Caca a Escrita?
Crianca: Sim...
DAVI: Caca a escrita a gente tem que procurar coisas.

LOREN: Eu sei

Renato: Eu também sei

LOREN: E tipo se eu perdi um brinquedinho ai o detetive tenta encontrar

P: Muito bem!

Jodo: Desvenda o mistério

P: Isso! E o qué mais que ele faz?

Aline: Vai encontrando vérias pistas::..

P: Muito bem! Entéo as nossas pistas vao ser os escritos, certo? N6s vamos seguir

que ta escrito la e desvendar o mistério...por que e pra qué colocaram aquele escrito
14, certo. Vamos comecar entdo nosso passeio?

Loren: J& achei um bem ali... (aponta na direcdo do escrito)

P: Vamos 14? Detetive tem que prestar muita atengdo pra descobrir as pistas...
Danilo: O qué que ta escrito aqui?

Danilo: Eu falei com o Renato

LOREN: Histéria::..artes e a criacao

Danilo: CRIACAO.

LOREN: Do mundo

P: Por que escreveram isso ai?

LOREN: Porque a gente t4 trabalhando sobre a criagdo do mundo

P: Ah:....é?

DAVI: Olha aqui o que o Deus criou... (aponta para os desenhos na janela da sala).
P: O que vocés fizeram?

Davi: A gente s6 pintou.

LOREN: Ah...a gente fez um desse daqui, 6 (aponta para um dos desenhos).

P: E pra que voceés fizeram isso ai?

Loren: A gente fez porque a gente tava fazendo uma atividade as criagdo do mundo.
P: Vamos continuar nossa trilha. Os detetives precisam ir pertinho uns dos outros.
LOREN: Olha aqui, do primeiro amor (relacdo de criancas turma do amor)

P: Por que colocaram esse escrito ai Loren?
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LOREN: Pra saber a sala e 0 nome a turma e aqui 0 nome dos alunos.
P: Certo

LOREN: E pra saber qual ¢ a sala porque tem de dois e tem de quatro [ano].
DAVI: Gente eu achei quatro bancos aqui

PESQUISADORA: Tem alguma escrita ai nesses bancos?

LOREN: Nada

P: Entdo vamos procurar em outro lugar...

DAVI: Aqui é onde 0 meu irméo estuda. (aponta para uma das salas)
LOREN: Turma da::... (aponta para a identificacdo da sala)

P: Por que escreveram isso aqui?... (nem uma crianga respondeu)
LOREN: Achei outro

P: Loren, O que ta escrito ai Loren?

LOREN: Ex:::...tin:::. tor::...

P: Extintor? E isso que esta escrito ai?

LOREN: Sim

P: O qué esse escrito quer nos dizer Loren?

LOREN: Ele quer nos dizer que € pra incéndio

DAVI: Os bombeiros usam isso...ndo é?...Pra apagar qualquer fogo
LOREN: Quando pegar fogo na sala

P: Nossa! Pegar fogo na sala?

LOREN: E dai eles usam aquele la (aponta para o extintor)

DAVI: Achei outra...

P: Vamos la ver. O qué esta escrito?

Loren: Novo Horizonte ta escrito Ia.

P: E por que colocaram esse nome ai::?

Renato: Porque é o nome da Escola Novo Horizonte.

P: E para que escreveram o nome da escola ai?

Renato: Pra saber 0 nome da escola, ai a gente vai saber aonde a gente estuda.
Loren: Horério do parquinho.

P: Por que escreveram isso ai Loren?

Loren: Horério do parquinho.

P: Por que escreveram isso ai Aline?

Aline: Néo sei... Infantil cinco b

Loren: E porque a gente brinca aqui ai a gente tem saber os horarios.
P: Ah, é?

Renato: Eu achei aqui na camiseta do Jodo

P: O qué esta escrito ai na camiseta do Jodo?

Danilo: Eu ndo sei, eu ndo consigo/ndo consigo ler isso.

Jodo: Eu encontrarei um aqui.

P: E?2...Vamos ver o qué que o Jodo encontrou?

Loren: Eu achei trés...sala quarenta e um

P: Aonde que ta escrito sala quarenta e um?

Loren: Bem ali 6... (aponta para a placa numerada)

P: Para que colocaram esse escrito ai.

Loren: Pra gente saber o nimero da sala.

P: E? Quer dizer que esses nimeros servem para identificar as salas?®

P: Aonde que vocé achou outra Renato?

Danilo: Vocé sabia que eu sou um vendedor de fotos?

P: De fotos?

Danilo: Sim::..Eu fago fotos...depois eu vou/ eu vou vendendo.
P: Vocé vai fazer uma nossa entdo, cadé a sua maquina?
Danilo: Eu ndo uso maquina...eu s6 uso caderno

P: Ah:...6?

Danilo: Sim...mas é o meu que t4 ali na sala.

P: Atencdo detetives, agora nds vamos retornar, tudo bem?
Danilo: Eu achei um monte ainda.

LOREN: Eu achei um monte também.

Danilo: Achei outro



179

P: Completou 0 nosso passeio. Agora nos vamos sentar ali naquele banco perto da
sala, pra gente descansar e conversar um pouco.

Jodo: Boa ideia!

Danilo: Que tal a gente gravar um video de que a gente fez hoje?

P: Hum::..Excelente ideia. Eu estou gravando...

Danilo: Sabe que o detetive sempre tem uma pessoa que grava tudo o que eles
falam.

[...] (Passeio caca a escrita, turma B)

E possivel afirmarmos que por um lado as criangas da turma B mantém acessa a forga
vital da ldgica da atividade na perspectiva historico-cultural, assim como a turma A, por outro
lado fazem referéncia as atividades da sala a partir de um dos escritos. Davi: “A gente s6
pintou”. Quando a crianga usa essa expressao esta dizendo que a proposicao foi limitada, que
ndo atende as suas necessidades de desvendar mistérios como disse Jodo. Apesar da
orientacdo as criangas acham outras coisas. Davi, por exemplo, disse: “Gente eu achei quatro
bancos aqui”, ja Danilo se permitiu tratar de outra questdo. “Vocé sabia que eu sou um
vendedor de fotos? [...] Eu fago fotos...depois eu vou/ eu vou vendendo”. E usa essa
referéncia para propor a pesquisa. Ele diz: “Que tal a gente gravar um video de que a gente
fez hoje? Isso tudo significa que elas ndo se limitam, estdo o tempo todo nos dizendo: é pouco
para mim. Todavia nesse grupo aparece o siléncio, ndo como negacdo da atividade, mas como
reacdo do que esta vazio. Essas sdo criangas, que possuem certa condi¢do financeira e que
implica diretamente na sua rotina. Infelizmente, em muitos casos séo criancas, cujas familias
assumem na materialidade e na coisificacdo das relagdes o caminho para educar ou abrir
portas para a aquisicdo da linguagem escrita.

Segundo Mello (2010a, p. 47) “é a partir das vivéncias que nascem as necessidades”.
Diriamos das vivéncias proficuas. “Por isso, a melhor forma de criar a necessidade de
aprender a ler e a escrever nas criangas € usar a escrita junto com elas, criancas, em situacées
verdadeiras em que a escrita seja necessaria”: corresponder-se com alguém distante, escrever
junto com as criangas os bilhetes para os pais, escrever junto com a turma as regras de
convivéncia, assevera a autora.

Criar necessidade de expressdo e fazer da escrita uma forma de expressao possivel a
crianca que ainda ndo 1€ ou escreve por meio da professora ou do professor que j&
escrevem € o passo primeiro e primordial de um processo longo, que apenas se
inicia quando se aproximam meninos, meninas e cultura escrita expressa Nnos
diferentes géneros textuais. Sem esse passo, as tentativas de formar leitores e
produtores de textos t&€ m se mostrado infrutiferas, ja que o desenvolvimento ndo se
subordina ao programa escolar, tem sua légica interna. [...] “Seria um milagre que

existisse uma completa coincidéncia entre os dois processos” (VIGOTSKY, 1993, p.
236, traducdo nossa). (MELLO; BISSOLI, 2015, p. 157).



180

Na otica da perspectiva Historico-Cultural, a escola é entendida como mediadora do
processo de humanizacgdo. Dessa maneira, ndo lhe cabe apenas o papel restrito de ensinar o
aspecto técnico da leitura e da escrita, mas o de garantir as condi¢des necessarias que levem
ao maximo desenvolvimento das capacidades, habilidades e aptidées humanas. Para o
Enfoque Historico-Cultural, a leitura e a escrita sdo auténticos instrumentos de comunicagéo e
de informagéo.

Concluimos esta andlise destacando a necessidade de pensarmos as experiéncias na
educacdo infantil (ndo somente as de escrita), a partir das necessidades das criancas, aliada ao
planejamento pedagdgico, e a constante discussdo sobre as politicas publicas que visam
atender as necessidades da crianca, promovendo desta forma o seu desenvolvimento pleno e,
consequentemente, uma educacao infantil de qualidade.

Ratificamos a importancia da pesquisa com crianga pequena, entendendo esta crianca
como um ser social, atuante, construtora de cultura, possuidora de caracteristicas proprias,
reconhecendo-a como sujeito ativo no processo de desenvolvimento e na construgdo das
relagBes sociais que estabelece com os outros, e na percepcdo do mundo que a cerca.

Daqui em diante, passamos as Considerac6es Finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: SENTIDOS QUE FICAM DO PERCURSO FEITO

Tenho um livro sobre dguas e meninos.
Gostei mais de um menino que carregava dgua na peneira. [...]
O menino era ligado por seus despropositos. [...]
Com o tempo descobriu que escrever seria 0 mesmo
que carregar 4gua na peneira.
No escrever 0 menino viu que era capaz de ser
noviga, monge ou mendigo ao mesmo tempo.
O menino aprendeu a usar as palavras.
Viu que podia fazer peraltagens com as palavras.
E comecou a fazer peraltagens.
Foi capaz de interromper o véo de um passaro botando ponto final na frase.
Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.
O menino fazia prodigios.
Até fez uma pedra dar flor!
A mée reparava 0 menino com ternura.
(Manoel de Barros — Exercicio de ser Crianga, 1999).

Foto 54 - Criancas observando o livro (turma A)

Fonte: Arquivos da Pesquisadora (2017)

A poesia de Manoel de Barros vem corroborar com 0s pressupostos utilizados para as
consideracOes finais deste trabalho, pois é possivel afirmar que a escrita tem uma funcéo
social, da mesma forma que é fundamental para a constitui¢do do individuo. Utilizar a escrita
para escrever a vivéncia do humano é se tornar parte da historia. E se tornar parte da histéria €
ser capaz de estabelecer relagbes com o mundo da cultura, se apropriar dos significados e
atribuir sentidos a ele.

Isso nos leva a dizer que a descoberta do aprender a escrever para 0S meninos e as
meninas é fundamental para a sua constitui¢do, pois é por meio da apropriacdo da escrita (um

dos mais importantes legados humanos) que eles encontram a forma para se constituir
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humanos e expressarem seus sentimentos para o resto de suas vidas. Essa descoberta,
portanto, ndo é um privilégio para poucos. “E sim, o destino de todos os que se encontram e
descobrem o significado e sentido que ela tem, de todos os que dela se apropriam como um
instrumento cultural. Escrever faz parte do viver. Saber escrever é, também, saber viver”
(MORAES, 2015, p. 222).

Ao revelar esses aspectos nossas questdes de pesquisa iniciais foram: como se
caracterizam 0s contextos institucionais nos quais as criangas experimentam a linguagem
escrita? Quais objetos da cultura escrita sdo levados para as criangas e como interagem com
esses objetos em suas atividades? Como acontecem as experiéncias pedagogicas envolvendo a
linguagem escrita com as criangas? De que maneira as criangas percebem as atividades de
linguagem escrita? Quais sentidos Ihes atribuem?

Na introducdo anunciamos que estas questdes orientariam este trabalho de pesquisa,
na intencdo de compreender os sentidos que as criangas do ultimo ano da educacao infantil de
instituicbes publicas e particulares do municipio de Santarém — PA estdo atribuindo a
linguagem escrita em seus primeiros contatos com esse instrumento cultural. Com essa
intencdo buscamos conhecer o contexto, as criangas e suas experiéncias com a linguagem
escrita na pré-escola, examinar as experiéncias pedagdgicas envolvendo a linguagem escrita
desenvolvidas com as criancas, identificar os objetos da cultura escrita levados para as
criancas da Educacdo Infantil e como interagem com esses objetos em suas atividades e por
fim, compreender como as criancas percebem as experiéncias com a linguagem escrita e 0s
sentidos a ela atribuidos.

Para tanto, trouxemos na secdo trés (3) a opcdo tedrico-metodoldgica que direcionou
o trabalho de pesquisa de campo. Nos estudos teoricos, utilizamos a Teoria Historico-Cultural
como principio para as discussdes realizadas. Na investigacdo empirica, utilizamos
observacOes das experiéncias de escrita e entrevistas individuais e coletivas por meio de
algumas técnicas de escuta de criangas, a saber: histérias para completar, desenhos-estorias e
passeio. Adotamos como formas de registro o diario de campo, fotografias e gravacdo de voz.

Por se tratar de uma pesquisa com criangas, um primeiro aspecto a ser considerado
aqui é a quase auséncia de pesquisas que, de fato, oucam o que as criancas tém a dizer sobre
seus processos de aprendizagem e que, a partir dessas vozes, possam formular novas maneiras
de estruturar as experiéncias significativas as criancas. Ha muitas pesquisas que falam das
criancas pequenas e dos seus processos de aprendizagem, porém, ainda sdo poucas as que

ouviram as préprias criancas, valorizando suas concepgoes.
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Valorizar as concepgOes infantis significa afirmar que as criangas sdo sujeitos
privilegiados para as pesquisas que visam conhecer as formas como pensam e 0s modos como
vivenciam suas experiéncias sob diversos aspectos. Para isso, Mello (2010b) afirma que “é
condicdo essencial a concepcao de crianga capaz de aprender, ou seja, capaz de inteirar-se de,
de relacionar-se com, de interpretar e atribuir um sentido, de elaborar uma teoria interpretativa
ao que vive ¢ v&” (MELLO, 2010b, p. 194).

Como explicitado na secdo quatro (4), as observacdes realizadas nas instituicdes —
I6cus da pesquisa nos possibilitou conhecer melhor 0s espacos nos quais as criangas
vivenciam as experiéncias de linguagem escrita. Ficou evidente por meio da organizacdo do
tempo e do espaco (rotina), bem como dos materiais ali disponibilizados, tanto no interior da
sala, quanto nos espacos comuns a todas as criangas, que as instituicdes fortalecem uma
compreensdo mecanizada de acesso a linguagem da escrita como mecanismo de comunicacao,
de dizer-se para/com o outro, como afirmamos em outro momento.

Quanto ao acesso e uso dos objetos da cultura escrita — umas das experiéncias
importantes para despertar o interesse e necessidade das criancas pela escrita, os dados
revelaram que na instituicdo publica ndo estdo sendo garantidas as condi¢Bes de acesso e uso
de forma adequada desses materiais. Na instituicdo particular, embora as criancas tivessem
maiores possibilidades de acesso aos diferentes objetos da cultura escrita (livros de literatura,
revistas, jornais), participassem de momentos de leitura na biblioteca, tivessem contatos com
livros diariamente, ja que eles se encontravam disponiveis no acervo do “canto de leitura” da
sala e podiam levar para casa em situacGes semanais, 0 uso desses objetos, especialmente dos
livros, pareciam mais um cumprimento de rotina.

Convém aqui lembrar que esses objetos (de diferentes formas, cores e tamanhos) sdo
partes da cultura, e a cultura é feita de sentidos partilhados socialmente. Portanto, além de
garantir o acesso é preciso despertar os significados e sentidos na crianca por meio do
manuseio, da interacdo, dos modos proprios de realizar uma leitura interativa e ladica — leitura
como arte — deleite e ndo como obrigacdo. Quanto mais objetos da cultura escrita houver para
uso na sala (enciclopédias e folhetos, livros de historia e de consulta, dicionarios e gibis,
jornais e revistas, livro de receitas, cartas recebidas de correspondentes, cartazes de
combinados) sendo utilizados pelas professoras e professores e pelas criangas
(principalmente), mais elas se aproximam da escrita e da leitura formando uma atitude leitora
e produtora de textos (MELLO, 2009, 2010). Esse é um direito que ndo pode ser negado as

criangas.
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No que concerne as experiéncias envolvendo a linguagem escrita desenvolvidas com
as criancas, podemos afirmar, em vista de nossa pesquisa e de outras que compartilhamos no
decorrer das discussfes (CRUVINEL, 2010; LOPES, 2011; SILVA, 2013; CAMPQS, 2015;
MORAES, 2015), que é preciso repensar a finalidade da linguagem escrita, “o por que” e
“para qué” de seu ato, ja que grande parte das experiéncias propostas as criangas ficam
destituida de sentidos, visto que, muitas vezes, sequer sdo consideradas as vozes das criancas,
suas necessidades e interesses.

Os dados analisados indicam uma preponderancia de ambas as instituicdes no aspecto
técnico do signo escrito, que reduz as possibilidades de as criangas conviverem com formas
mais elaboradas dessas atividades, que possibilite a atribuicdo de sentidos conforme sua
funcdo social. Na instituicdo publica o tempo de ociosidade era demasiado e as criangas, a
maior parte do tempo, ficavam sem nenhuma atividade. Quando as “atividades” eram
propostas, costumavam ser mecénicas como: copiar do quadro, cobrir letras, pintar desenhos
xerografados etc. Na instituicdo particular, o ritmo acelerado e carregado de atividades
parecia sobrecarregar as criangas, limitando suas a¢Ges no &mbito do brincar livre e expressar
seus sentimentos e pensamentos de modo significativo. Vale ressaltar que, apesar do esforco
da professora da instituicdo particular para envolver as criangas em atividades de leitura e
contacdo de histérias, o foco era a formacdo de palavras e ndao a aprendizagem da escrita
como prética cultural, como algo que tenha sentido para a crianca.

As velhas formas de apresentar a escrita a crianca, como uma ginastica de sons e
letras, dividida em partes (primeiro as vogais, depois as consoantes, em seguida as silabas e
depois as palavras), continuam impregnadas nas praticas pedagogicas “e até hoje ndo vimos
nenhum procedimento que ensine a desautomatizar a relacdo letra-som para colocar em seu
lugar outra relacdo — a relacdo escrita-realidade, que é a relacdo que garante a compreensédo do
“porque e para que” se 1€ e escreve (MELLO, 2010a, p, 45).

E as criancas, como percebem as experiéncias com a linguagem escrita e os sentidos a
ela atribuidos? Responder a essa indagacdo foi o quarto propésito desta pesquisa. Para tanto,
as estratégias Desenhos com Estéria (D-E), Historia para Completar (H-C) e Passeio
denominado Caca a escrita constituiram-se em procedimentos adequados como formas de
acesso aos dizeres das criangas sobre o tema alvo da investigagdo. Poder ouvir as criangas e
perceber a maneira como elas compreendem as experiéncias de escrita e 0s sentidos que
atribuem a esse instrumento cultural constituiu um momento rico e gratificante, especialmente

no sentido de que a pesquisa produziu dados que constatam a necessidade de repensarmos o
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modo “como concebemos a cultura escrita e de como a apresentamos as novas geragdes”
(MELLO:; BISSOLLI, 2015, p. 138).

Os resultados das anélises dessas informacOes, apresentadas na secdo cinco (5)
apontam que o0s sujeitos da pesquisa (de ambas as instituicdes) — por vivenciarem praticas
mecénicas do ensino do ato de ler e do ato de escrever — atribuiram sentidos que néo
condizem com a funcdo social da escrita. “Pra fazer sonzinho”, “Pra aprender o alfabeto”,
“Pra aprender as letras”, “Pra estudar”, “Pra fazer um monte de coisas”, “Pra obedecer” etc.
Estes sentidos certamente sdo influenciados pela maneira como as professoras tém concebido
e conduzido as vivéncias e experiéncias com a linguagem escrita, bem como pela forma como
consideram as especificidades das criangas e suas infancias nesta primeira etapa da educacao
(SILVA, 2013).

E importante destacar que, no ultimo encontro com as criangas subsidiado pela técnica
passeio, pelo fato de a propria técnica possibilitar a aproximacdo da crianca com situagdes
reais de escrita (caracterizando-se mais como uma metodologia) foi possivel perceber em
alguns momentos a atribuicdo de sentidos condizentes com a funcdo social da escrita. 1sso
confirma uma de nossas assertivas postas na introducdo deste trabalho de que, ao se
garantirem aos pré-escolares, pela mediacdo do professor (ou de um pesquisador), vivéncias
que valorizem a expressao das criancas, permitir-se-a a eles uma apropriacdo da linguagem
escrita em sua dimensdo cultural, constituindo-se, assim, um dos aspectos fundamentais para a
formacdo humana da crianca de forma integral.

Esse leque de reflexdo que se abre a partir das falas das criancas nos leva a afirmar
que, enquanto a escola da infancia ndo for capaz de promover experiéncias que garantam um
profundo envolvimento emocional e cognitivo da crianca (MELLO, 2007), ou seja, enquanto
ndo tiverem oportunidades de vivenciar experiéncias significativas, sejam elas de linguagem
escrita, desenho, brincadeira, entre outras que respondam as suas necessidades, as
possibilidades de se apropriar da escrita com sentidos verdadeiro serdo menores, tendo em
vista que essa complexa atividade cultural sera para elas uma tarefa mecanizada (MELLO,
2010; CRUVINEL, 2010; SILVA, 2013).

Como afirma Vigotski (1995), a linguagem escrita € um processo complexo, e é
apropriada pela crianca de forma significativa somente quando esta sentir necessidade de
aprendé-la. Isto significa que a escrita s6 sera uma atividade significativa quando tiver
sentido, quando for provocada por uma necessidade natural, como uma tarefa imprescindivel
que deve ser realizada pela criangca (MELLO, 2010, 2010a). S6 desse modo, a escrita ndo sera

aprendida como “habito de maos e dedos”, mas como uma forma complexa de linguagem
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(VIGOTSKI, 1995), sendo utilizada pelas criancas para expressar ideias na comunica¢do com
0 outro, € nao “para fazer sonzinho” ou “para aprender o alfabeto”.

Existe, portanto, frente a isso a necessidade de mudancas, por meio de préticas
pedagogicas, que contribuam para a insercao da crianca no mundo da cultura escrita de forma
que ela perceba a escrita como instrumento cultural que ndo se restringe a tarefas mecanicas,
mas que permite a comunicacgéo e o registro da expressédo e do conhecimento humano. Para
isso, se faz necessdria uma teoria que oriente 0 pensar e agir docente em suas praticas
pedagogicas (COSTA; MELLO, 2017).

As contribuicdes de Vigotski (1995), entre outros autores citados neste estudo, sdo
extremamente pertinentes frente a esses desafios que as professoras e professores enfrentam
atualmente, no sentido de superar 0 ensino da escrita enquanto ato meramente mecanico, que
desconsidera, muitas vezes, todo o universo de possibilidades de ensino e de aprendizagem da
escrita que a cultura social letrada apresenta. Com isso, se faz necessario (e urgente!) rever as
propostas de ensino e de aprendizagem da escrita com as criangcas pequenas e buscar um
ensino desenvolvente, que privilegie o dialogo e a crianca como sujeito desse processo que
constrai e é construido pela sua historia.

Portanto, em conclusdo, as criangas, e ndo apenas 0sS teoricos e pesquisadores que
participaram desse estudo, nos levam a pontuar alguns caminhos no processo de insercdo da
crianca no universo da cultura escrita, para favorecer, de modo significativo, o processo de
formacdo de leitores e escritores, superando o desencontro entre um e outro:

o Compreender o complexo processo de ensinar e aprender na educacéo infantil

e buscar procedimentos de utilizacdo da cultura escrita com as criancas.

o Inserir a crianca na cultura escrita de forma organizada para criar a necessidade

da escrita e leitura.

o Compreender que a escrita precisa fazer sentido para a crianca precisa ser

provocada por uma necessidade interna da crianca, uma atividade vital imprescindivel.

o Superar praticas ja questionadas pelas ciéncias da linguagem e da educacéo.
o Ensinar a linguagem escrita e ndo a escrever as letras.
o A aprendizagem natural da leitura e da escrita exige uma influéncia adequada

do meio circundante.
S&o alguns caminhos que podem servir como orientacdo para a pratica docente e quem

sabe para a continuidade deste trabalho que por ora finalizamos.
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Por fim, reforcamos 0 nosso comprometimento com a crianga pequena, no sentido de
possibilitar, através deste estudo e da nossa pratica como profissional da educacdo, o
reconhecimento das suas caracteristicas proprias, de modo que a sua voz seja ouvida,
considerada, e respeitada como construtora de conhecimento e de cultura, dentre elas a cultura
escrita. Uma cultura que oportunize a crianca condigdes de “carregar agua na peneira”,
escrever sua historia, se constituir humano e construir histéria para que esta se acumule e
oportunize as proximas geracdes melhores condigdes de desenvolvimento humano.
Oportunize ao individuo condi¢Bes de se perceber como individuo que tem em suas maos as
ferramentas importantes para a construcdo de sua histéria, fazendo uso consciente deste
instrumento fascinante e revolucionario. “O desafio é grande, porém vale o esfor¢o para que
as criancas de hoje possam estar livres dos mesmos erros a que fomos submetidos décadas
anteriores” (COSTA; VALENTE; REGO, 2018, p. 157).

Como diz Clarice Lispector “/...] tudo acaba, mas 0 que te escrevo continua. O
melhor ainda néo foi escrito. O melhor esta nas entrelinhas.” AQui a escrita cumpre 0 Seu
papel, como escreveu a professora Rosemeire Andrade em seu parecer sobre esse trabalho — o
papel de despertar sentidos, produzir outras reflexdes, encontros, debates e outras conclusdes
que aqui ndo foram escritas; de levar o leitor a extrair das entrelinhas as riquezas que estdo no

seu préprio olhar.



188

REFERENCIAS

ANDRADE, R. C. A rotina da pré-escola na visdo das professoras, das criancas e de suas
familias. Tese (Doutorado em Educacdo) — UFC, 2007.

ASBAHR, F. S. F. Porque aprender isso professora? Sentido pessoal e atividade de
estudo na Psicologia Histérico-Cultural. Tese (Doutorado) — USP, 2011.

ASBAHR, F. S. F. Sentido pessoal, significado social e atividade de estudo: uma reviséo
tedrica. Revista Quadrimestral da Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional, SP. Volume 18, Nimero 2, Maio/Agosto de 2014: 265-272.

BANDEIRA, PEDRO. Mais respeito, eu sou crianga! 3 ed. Moderna. 20009.

BARBOSA, M. C. S. A ética na pesquisa etnografica com criancas: primeiras
problematizacdes. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 9, n. 1, p. 235-245, jan./jun. 2014.

BOGDAN, R.C; BIKLEN, S.K. Investigacéo qualitativa em educacéo. Porto Editora,
LTDA, 1994.

BOMFIM, J. C. O papel do brincar na apropriagdo da linguagem escrita. Dissertacéo
(Mestrado) — UNESP, Marilia. 2012.

BRASIL. Ministério da Educacdo — MEC. Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
— LDBEN n° 9394/96. Brasilia: MEC, 1996.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Resolucdo N° 5, de 17 de dezembro de 2009. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, Brasilia: MEC, 2009.

BRASIL. Ministério da Satude/Conselho Nacional de Saude. Resolugdo CNS N° 510/2016.
Diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas em Ciéncias Sociais. Brasilia, 07 de
abril. 2016.

BRITTO, L. P. L. Letramento e Alfabetizacdo: ImplicacGes para a Educacao Infantil. In:
FARIA, A. L. G.; MELLO, S. A. (Orgs). O mundo da escrita no universo da pequena
infancia. Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

BRITTO, L. P. L. Educacéo Infantil e Cultura Escrita. In: FARIA, Ana Llcia Goulart;

MELLO, S. A. (Orgs.). Linguagens Infantis: outras formas de leitura. Campinas, SP:
Autores Associados, 20009.

CAMPQS, C. T. O processo de apropriacdo do desenho a escrita. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo). Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, 2011.

COSTA, S. A. "NA ILHA DE LIA, NO BARCO DE ROSA": O papel das interacdes
estabelecidas entre a professora de creche e as criangas na constituicdo do eu infantil. Tese
(Doutorado em Educagdo) — UFC, 2011.



189

COSTA, S. A; MELLO, S. A. Teoria Histdrico-Cultural na Educagao Infantil:
conversando com professoras e professores. 1 ed. Curitiba, PR: CRV, 2017.

COSTA, S. A; VALENTE, R. S; REGO, H. S. Leitura e escrita na perspectiva de professoras
pré-escolares na Amazonia paraense. Praxis Educacional, Vitéria da Conquista - Bahia -
Brasil, v. 14, n. 29, p. 143-159, jul./set. 2018.

CRUVINEL, F. R. A leitura como pratica cultural e o processo de escolarizacdo: as vozes
das criancas. Tese (Doutorado em Educacdo) — UNESP - Marilia, 2010.

CRUZ, S. H. V. (Org.). A crianca fala: a escuta de criangas em pesquisas. Sdo Paulo: Cortez,
2008.

. Ouvindo criangas: consideracdes sobre o desejo de captar a perspectiva da crianca
acerca da sua experiéncia educativa. Trabalho apresentado na 272 Reunido Anual da Anped,
Caxambu, 2004.

DELARI JR, A. Principios Eticos em Vigotski: Perspectivas para a Psicologia e a
Educacéo. Nuances: estudos sobre Educacao, Presidente Prudente, SP, v. 24, n. 1, p. 45-63,
jan./abr. 2013.

DUARTE, N. Vigotski e 0 ""aprender a aprender™*: critica as apropriacdes neoliberais e
pOs-modernas da teoria vigotskiana. 2. ed. Campinas — SP: Autores Associados, 2001.

ELHAMMOUMI, M. O Paradigma de Pesquisa Histdrico-Cultural de Vigotski: A Luta por
uma Nova Psicologia. In: BARBOSA, M. V.; MILLER, S.; MELLO, S. (Orgs). Teoria
Historico-Cultural: Questdes Fundamentais para a Educacéo Escolar. Sdo Paulo: Cultura
Académica, 2016.

ELKONIN, D. B. Psicologia do jogo. 2. ed. Traducdo Alvaro Cabral. S3o Paulo: Martins
Fontes, 2009.

FARIA, A. L. G; MELLO, S. A. (Orgs). O Mundo da Escrita no Universo da Pequena
Infancia. Campinas, SP. Autores Associados, 2005.

FREITAS, M. T. A. A abordagem sdcio-historica como orientadora da pesquisa qualitativa.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n.116, p.20-39, jul.2002.

A pesquisa em educacdo: Questdes e desafios. Vertentes, Sdo Jodo del Rei, n.29,
p.28-37, jan/jun 2007.

GARDER, J. Ei! Tem alguém ai? Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 1997. Pp.27-28)

GOBBI, M. Desenho infantil e oralidade: instrumentos para pesquisas com criangas pequenas.
In: FARIA, Ana L. Goulart de; DEMARTINI, Zeila de B. Fabri; PRADO, Patricia D (Orgs.).
Por uma cultura da infancia: metodologias de pesquisa com criancas. Campinas, SP:
Autores Associados, 2009, p. 69 - 92.



190

GOBBO, G. R. R. Ainsercao da crianca pré-escolar no universo da cultura escrita pela
mediacéo do desenho. Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Estadual Paulista - UNESP-
Marilia, 2011.

GONTIJO. Alfabetizacgdo: a crianca e a lingua escrita. Sdo Paulo: Autores Associados, 2003.

GONZALES, K. C. A. V. Linguagem Escrita na Educacéo Infantil: perspectivas para a
pratica pedagdgica indicadas na producdo académica brasileira entre 1983 e 2001. Dissertacdo
de Mestrado — Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC - Floriandpolis. 2004.

KRAMER, S. Autoria e autorizacdo: questdes éticas na pesquisa com criangas. In: Cadernos
de Pesquisa. S&o Paulo, n° 116, p. 41-59, jul. 2002.

. A politica do pré-escolar no Brasil. 92 Ed. Rio de Janeiro: Cortez, 2011.

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Trad. Rubens Eduardo Frias. 2. ed
Sé&o Paulo: Centauros, 2004.

. Uma contribuicdo para a Teoria do Desenvolvimento da Psique Infantil. In:
VIGOTSKII, L. S.; L,URIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e
Aprendizagem. SP: Icone/EDUSP, 1988. p. 59 — 83.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas. Sio Paulo: EPU,
2014.

LURIA, A. R. Vigotskii. In: VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A. R; LEONTIEV, A. N.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Sdo Paulo: Icone, 1988, pp, 21-37.

. A. R. O desenvolvimento da escrita na crianga. In; VIGOTSKII, L. S.; LURIA, A,;
LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. S&o Paulo: Icone, 1988,
pp, 143-189.

MARTINS, L.M.; ABRANTES, A.A.; FACCI, M.G.D. (Orgs). Periodizacao historico-
cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. Campinas, SP: Autores
Associados, 2016.

MELLO, S. A.; FARIAS, M. A. A escola como lugar da cultura mais elaborada. Educacéo,
Santa Maria, v. 35, n. 1, p, 53-68, jan/abr. 2010.

MELLO, S. A; LUGLE, A. M. C. Formacao de Professores: ImplicacGes Pedagdgicas da
Teoria Historico-Cultural. Revista Contrapontos - Eletrénica, Vol. 14 - n. 2 - mai-ago 2014.

MELLO, S. A.; BISSOLI, M. F. Pressupostos da Teoria Historico-Cultural para a apropriacédo
da cultura escrita pela crianca. Perspectiva, Floriandpolis, v. 33, n. 1, 135-160 jan./abr. 2015.

MELLO, S.A. Algumas Implicacdes Pedagogicas da Escola de Vigotski para a Educacéao
Infantil. Pro-Posi¢6es, Campinas, v.10, n.1, 1999, p. 16 — 27.

. A escola de Vigotski. In: Kester Carrara. (Org.). Introducéo a Psicologia da
educacao: seis abordagens. led. Sdo Paulo: AVERCAMP, 2004, v. Unico, p. 35-56.



191

. Infancia e humanizag&o: algumas consideragdes na perspectiva histérico-cultural.
Perspectiva, Floriandpolis, v. 25, n. 1, 57-82, jan./jun. 2007.

. O processo de aquisi¢édo da escrita na Educacéo Infantil — Contribuicdes de Vigotski.
In: FARIA, A. L. G; MELLUO, S. A. (Orgs). Linguagens Infantis — Outras formas de Leitura.
2% ed. Campinas, SP. Autores Associados, 2009.

. Ensinar e Aprender a Linguagem Escrita na Perspectiva Historico-Cultural.
Psicologia Politica, VOL.10, N° 20, p. 329- 343 — jul - dez, 2010.

. Contribuic6es da educagéo infantil para a formagéo do leitor e produtor de textos.
(Org.) Diretrizes educacionais pedag6gicas para educacao infantil/Secretaria Municipal
de Florianopolis. Floriandpolis: Prelo Gréafica & Editora Itda, 2010a.

. O lugar da crianga na Pesquisa sobre a Infancia: alguns posicionamentos na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Revista Reflexao e Acéo, Santa Cruz do Sul, v.18,
n2, p.183-197, jul./dez. 2010b.

. Contribuicdo da Teoria Historico-Cultural para a Educacdo da pequena Infancia.
Revista Cadernos de Educacéo, n. 50, 2015.

MORAES, A. J. A. B. A atividade pedagdgica do professor e 0 processo de apropriacao
da Linguagem Escrita pela crianca pré-escolar: um estudo a partir da abordagem
Histdrico-Cultural. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal do Amazonas — UFAM,
2015.

MUKHINA, V. Psicologia da idade pre-escolar. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995.

OLIVEIRA, A. M. R. de. Do outro lado: a infancia sob o olhar de criancas no interior da
creche. Florianopolis, SC. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal de Santa Catarina,
2001.

PADILHA, A. M. L. Contribuicdes tedrico- metodoldgicas para o estudo sobre o discurso dos
meninos internos em instituicdo prisional. InterMeio, Campo Grande, v. 12, n. 24, p. 104-
116, jul./dez.2006.

REGO, T. C. VIGOTSKI: uma perspectiva Histérico-Cultural. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.

REIS, R. M. C.. Dando voz ao sujeito da aprendizagem: um estudo com criangas no
primeiro ano do ensino fundamental. GT 10 - Alfabetizacdo, leitura e escrita. 25 Reunido
da ANPED. Caxambu, 2002.

ROCHA, E. A. C. Por gue ouvir as criancas? Algumas questdes para um debate cientifico
multidisciplinar. In: CRUZ, S. H. V. A crianca fala: a escuta de criangas em pesquisas. S&o
Paulo: Cortez, 2008. p. 43-51.

ROMANOWSESKI, J. P.; ENS, R. T. As pesquisas denominadas do tipo "estado da arte" em
educacdo. Didlogo Educ., Curitiba, v. 6, n.19, p.37-50, set./dez. 2006.



192

SARMENTO, M. J. Conhecer a infancia: os desenhos das criangas como producdes
simbdlicas. In: MARTINS FILHO, Altino; PRADO, Patricia Dias. Das pesquisas com
criancas a complexidade da infancia. Campinas: Autores Associados, 2011, p. 27-60.

SILVA, J. P. da; BARBOSA, S. N. F.; KRAMER, S. Quest6es tedrico-metodolégicas da
pesquisa com criangas. In: CRUZ, S. H. V. A criancga fala. A escuta de criangas em
pesquisas. S&o Paulo: Cortez, 2008. p. 79-101.

SILVA, G. F. da. O Leitor e 0 Re-Criador de Géneros Discursivos Na Educagéo Infantil.
Tese (Doutorado) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2013.

SILVA, A. L. R. da. Leitura na educacéo infantil: implicacdes da Teoria Historico-Cultural.
Tese (Doutorado). — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista,
Marilia, 2016.

SMOLKA, A. L. B. A. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo
discursivo. 13. ed. Séo Paulo: Cortez, 2008.

SOARES, M. Alfabetizacéo e letramento. 5. ed. S&o Paulo: Contexto, 2007.

TRINCA, Walter. Formas de investigagao clinica em Psicologia: procedimento de desenhos-
estorias, procedimento de desenhos de familia com estorias. S&o Paulo: Vetor, 1997.

TULESKI, S. Ce EIDT, N, M. In: MARTINS, L.M.; ABRANTES, A A.; FACCI, M.G.D.
(Orgs). Periodizacao historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a
velhice. Campinas, SP: Autores Associados, 2016.
VIANNA, H. M. Pesquisa em Educacédo: a observacdo. Brasilia: Plano Editora, 2003.
VIGOTSKI, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In:
Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. Autores: L.S.Vigotski; A.R.Luria;
A.N.Leontiev. S&o Paulo: Icone, 1988.

. Obras Escogidas (Tomo I1). 2 ed. Madri: Visor, 1993.

. Obras Escogidas (Tomo Il1). 2. ed. Madrid: Visor, 1995.

. A brincadeira e seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca. Trad. Zoia Prestes
In: Revista Virtual de Gestdo de Iniciativas Sociais. Rio de Janeiro, n° 8, junho de 2008.

. Imaginagao e cria¢do na infancia: apresentagdo e comentarios de Ana Luiza Smolka.
Trad. Zoia Prestes. Sdo Paulo: Atica, 20009.

. A construcéo do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 2010.
VALENTE, R. S; COSTA, S. A. Formagéo de Professores de Educacédo Infantil no Paré:

apontamentos preliminares. (Orgs). Educacéo e Realidade Amazonica. Volume 2.
Uberlandia: Navegando Publicacdes, 2017. ISBN: 978-85-92592-56-1.



193

ZOIA, E. T. e FACCI, M. G. D. Aspectos Historicos Sobre o Desenvolvimento da Escrita
na Crianga e 0 Trabalho do Professor. Il Simposio Nacional de Educacéo, Cascavel, 2010.

PRESTES, Z. Quando néo é quase a mesma coisa: traduc¢des de Lev Semionovitch Vigotski
no Brasil. SP: Autores Associados, 2012.



APENDICE A - LEVANTAMENTO DOS TRABALHOS ACADEMICOS

Quadro 1 - Teses e Dissertagdes coligidas nesta Pesquisa, por Ano, Autoria, Titulo e Instituicdo.

194

Ano de Autoria Titulo Instituicéo Tipo de
publicacéo producéo
NOGUEIRA, O Ensino-Aprendizagem da Leitura e UFMS Dissertagdo
Rosemeire  Messa | da Escrita na Educacéo Infantil de 4 a 5
de Souza anos: conceitos e praticas das
professoras
VALADARES, Praticas de Leitura e de Escrita na UFMT Dissertacdo
Claudia Aparecida | Educago Infantil em
dos Santos Varzea Grande — Mato Grosso.
CAMOES, Maria | Praticas Culturais, Leitura e Escrita: o UNIRIO Dissertacdo
Clara de Lima | perfil de professores de Educacio
Santiago Infantil do municipio d Rio de Janeiro.
2009 MADEIRA, Maria | O Letramento como Rede: uma UFP Dissertacdo
Cristina experiéncia na Educagéo Infantil
LUCAS, Maria | Os Processos de Alfabetizagdo e USP Tese
Angélica Olivo | Letramento na Educacdo Infantil:
Francisco contribuicOes tedricas e concepcdes de
professores
ROSA, Luciana | Jogos, Brincadeiras, Leitura e Escrita: | UNIGRANRIO | Dissertagio
Andrade Pais relacbes importantes na educacdo de
criancas surdas
SAMPAIO, Construcao de leitores e escritores: um UNESP Dissertacdo
Fabiana  Granado | processo que se desenvolve na
Garcia educacdo infantil
ESCANSETTE, Leitura e Escrita em uma escola de UNIRIO Dissertacdo
Helen da Silva Educacdo Infantil: um estudo sobre
praticas alfabetizadoras
2010 PASTORELLO, Leitura em voz alta e apropriacio da USP Tese
Lucila Maria linguagem escrita pela crianca
LIMA Amara | Educagéo Infantil e Alfabetizagdo: um UFPE Dissertagdo
Rodrigues de olhar sobre diferentes praticas de
ensino
CRUVINEL, A leitura como pratica cultural e o | UNESP-Marilia Tese
Fabiana Rodrigues | processo de escolarizacdo: as vozes das
criancas.
APROBATO, Escrita e raciocinio silogistico: um PUC-MTA Dissertagdo
Gislaine Garcia | estudo com pré-escolares
Gutierres
Fernanda Coutinho | Relagbes visuais formais presentes no UFES Dissertagdo
Lopes Raposo desenho e na escrita de criancas na
educagdo infantil - um estudo de caso
SOUZA  Bérbara | As Praticas de Leitura e Escrita: a UFPE Dissertagdo
Sabrina Aradjo de transicdo da Educacdo Infantil para o
primeiro ano do Ensino Fundamental
CAMPOS Camila | O processo de apropriacdo do desenho UFSCar Dissertagdo
Torricelli a escrita
2011 BEATRIZ Gracioli | Impactos de praticas pedagdgicas UNICAMP Dissertagao
Andrade centradas no letramento em criancas
pré-escolares
GOBBO, Gislaine | A inser¢do da crianca pré-escolar no | UNESP-Marilia | Dissertacdo

Rossler Rodrigues

universo da cultura
mediacdo do desenho

escrita  pela




195

DONATO, Daniela

O conto-reconto nas EMEIS de Matéo
-SP: a constituicdo do gosto pela leitura
e pela escrita

UNESP -
Araraquara — SP

Tese

LOPES, Ingrid | Os sentidos atribuidos a escrita por UNESP- Dissertacdo
Anelise uma crianga pequena com Sindrome de Marilia/SP
Down: um estudo a partir de atuacéo
pedagdgica na educagdo infantil
DRUZIAN Angela | Leitura e Escrita na Educagéo Infantil: | UNESP —RIO | Dissertagdo
as configuracdes da pratica pedagdgica CLARO
RODRIGUES, A complexidade fonica na aquisi¢cdo da UNICAMP Dissertacdo
Luciana Lessa escrita: um estudo com criancas da
educacao infantil
2012 _ O papel do bri_ncar na apropriagdo da UNESP Dissertacdo
BOMFIM, Juliana | linguagem escrita -
Cristina Marilia-SP
Praticas de produgdo de texto numa UFES Dissertacdo
COSTA, Monica | turma de cinco anos da educacdo
Cristina Medici da | infantil
Ensino da Leitura e da Escrita na UEMS Dissertacdo
BRUNO, Educacdo Infantil em Paranaiba/Ms
Rosangela Sueli (1989 -  2006): praticas de
alfabetizacdo ou de letramento?
LOPES, Cristiane | Qualidade das Narrativas Orais e UFP Dissertacdo
de Avila Escritas na Alfabetizacdo: o efeito das
experiéncias na Educacdo Infantil
EDUCACAO INFANTIL: um estudo UFPE Tese
2013 CABRAL Ana | das relages entre diferentes praticas de
Catarina dos Santos | ensino e conhecimentos das crian¢as
Pereira sobre a notacdo alfabética
BARBOSA, Maria | Dos intentos de escrita & escrita UNICAMP Tese
José Landivar de | convencional : algumas manifestacoes
Figueiredo
SILVA, Greice | O leitor e o re-criador de géneros UNESP Tese
Ferreira da discursivos na educagdo infantil -
Marilia-SP
OLIVEIRA, Cleufa | Letramentos na Educacéo Infantil: usos UEG Dissertagdo
Leandra Silva e fungBes sociais da leitura e da escrita
MELO, Keylla | Os usos da Leitura e da Escrita na UFPI Dissertagdo
Rejane Almeida Educacéo Infantil
DOMINICI, Isabela | A educacdo infantil e os eventos de UFMG Dissertagdo
2014 Costa letramentos em uma turma de 5 anos
SCARPA, Regina | O conhecimento de pré-escolares sobre USP Dissertagao
Ldcia Poppa a escrita: impactos de propostas
didaticas  diferentes em  regiBes
vulneraveis
CAMPOS, Daise | Brincadeira e Linguagem Escrita na UFSC Dissertagdo
Ondina de Educacdo Infantil: uma relagdo
2015 apreendida a partir do fazer pedag6gico
do professor
MORAES, Aline | A atividade pedagdgica do professor e UFAM Dissertagdo

Janell de Andrade
Barroso

0 processo de apropriacgao da
Linguagem Escrita pela crianca pré-
escolar: um estudo a partir da
abordagem Historico-Cultural

Fonte: Base de dados da CAPES e BDTD.
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Quadro 2 - Total de producdes cientificas por regido e universidade do banco de dados da CAPES e BDTD.

Regiéo Instituicéo Ambito Quantidade de Total de trabalhos por
Trabalhos regido
NORTE UFAM Plblica 1 1
UFPI Publica 1
4
NORDESTE UFPE Pdblica 3
UEG Publica
UFMS Publica 1 4
CENTRO- UFMT Publica 1
OESTE
UEMS Publica 1
PUC-MTA Privada 1
UFMG Publica 1
UFES Publica 2
USP/SP Publica 3
SULDESTE UNESP Publica 1 9
UNESP — RIO CLARO Publica 1
UNESP - Araraquara Pdblica 1
UNESP-Marilia Publica 4
UFSCar Publica 1
UNICAMP Publica 3
UNIRIO Publica 2
UFSC Publica 2
SUL UFP Publica 2 2
TOTAL 20 33

Fonte: Base de dados da CAPES e BDTD
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
AS PROFESSORAS (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Prezada Professora,

Estamos realizando esta pesquisa que tem como objetivo analisar os significados atribuidos por criangas
de instituicGes pré-escolares a linguagem escrita como pratica cultural. A pesquisa se justifica e encontra
sustentacdo cientifica na teoria que nos fundamentamos - Teoria Histdrico-Cultural, uma vez que se apresenta
como um assunto atual e necessario para compreendermos 0 modo como as praticas de linguagem escrita vém
sendo desenvolvidas e compreendidas no contexto da educagdo infantil. A relevancia académica e social desta
pesquisa esta relacionada com a possibilidade de produzir conhecimentos que contribuam para uma melhor
compreensdo sobre as praticas pedagogicas envolvendo a linguagem escrita e suas repercussdes na forma como
as criangas percebem essa linguagem.

Trata-se de um estudo com abordagem qualitativa que busca a compreensdo da crianga enquanto um ser
social, que se torna produtivo por meio do desenvolvimento de suas atividades culturais. Os procedimentos que
serdo empregados para a obtencdo de dados serdo: 1) Andlise das propostas de trabalho com linguagem escrita
previstas na Proposta Pedagdgica da instituicdo; 2) Observacédo da rotina das criancas na instituicdo com intuito
de examinar as praticas envolvendo a linguagem escrita (o que acontece, quando acontece, como acontece etc);
3) Dialogo com os professores acerca de suas concepcOes e praticas de linguagem escrita; 4) Escuta de criancas
por meio da técnica “Desenho Historia” e “Historia para Completar” com objetivo de verificar o que as criangas
pensam sobre a linguagem escrita e os possiveis elementos que contribuiram para essa forma de pensar, com o
devido consentimento delas.

As informacBes obtidas através da sua colaboracdo na entrevista serdo documentadas/descritas em
relatério de pesquisa (Dissertacdo), feito por mim para a obtencéo do titulo de mestra, junto ao Programa de Pds-
Graduacdo da Universidade Federal do Oeste do Pard — PPGE/UFOPA. Os resultados poderéo ser divulgados em
eventos cientificos e revistas, sendo que ficara mantido em absoluto sigilo a identidade dos participantes. Os
dados escritos (folha de dados pessoais) e gravados em audio (entrevista) serdo arquivados pela pesquisadora
responsavel. Apos cinco anos de finalizada a pesquisa, os dados escritos serdo queimados e 0s gravados serdo
apagados/deletados.

O risco para os participantes na presente pesquisa diz respeito ao possivel constrangimento durante o
procedimento de coleta de dados. Para evitar qualquer tipo de situacdo de risco, a pesquisadora responsavel tera
o0 cuidado de ndo lhe identificar pelo nome nos instrumentos, assim como a construcdo de dados sera realizada
somente pela pesquisadora, no local reservado e em conformidade a escolha do participante. Os dados escritos e
gravados em audio serdo identificados por meio de um codigo, correspondente ao seu TCLE. Esse codigo seréa
gerado pela pesquisadora em consenso com (a) participante.

Os beneficios esperados para o (a) senhor (a) quanto para a pesquisadora tratam de um maior
reconhecimento em matéria do tema de estudo, ao se analisar os significados atribuidos por criangas a linguagem
escrita como prética cultural na educagdo infantil. No entanto, somente ao final da pesquisa serdo extraidas
conclusBes definitivas com relacdo aos objetivos deste estudo. A devolucdo da pesquisa serd em forma de
relatério para instituicdo pesquisada e um semindrio para maiores esclarecimentos e questionamentos dos
resultados encontrados.

Ao sr (a) é garantida o total sigilo e privacidade de seus dados, assim como a liberdade de deixar de
participar do estudo a qualquer momento, sem que haja nenhum prejuizo ao seu atendimento. Sua participacéo é
voluntaria. Em caso de dano pessoal, diretamente provocado pelos procedimentos da pesquisa, 0 sr (a) terd
direito as indenizacdes legalmente estabelecidas. O sr (a) tem o direito de se manter informada a respeito dos
resultados parcial e final da pesquisa. Para isto, terd a qualquer momento do estudo, acesso a pesquisadora
responsavel.

Caso necessite de esclarecimentos adicionais, coloco-me a disposico atraves do telefone (93) 99197-
7010. E-mail: rosy_valentt@hotmail.com. A orientadora do estudo é a Prof® Dra. Sinara Almeida da Costa.

Este trabalho serd desenvolvimento com recursos proprios da pesquisadora responsavel. Ao sr (a) ndo
haverd despesas para participar deste estudo, assim como ndo haverd qualquer pagamento para a sua
participacgao.


mailto:rosy_valentt@hotmail.com
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DECLARACAO

Declaro que compreendi as informagdes do que li e que me foram explicadas sobre a proposta de
pesquisa em questdo. Discuti com a pesquisadora responsavel sobre minha decisdo em participar nesse estudo,
ficando claros para mim quais sdo os propdésitos da pesquisa, 0s procedimentos a serem realizados, as garantias
de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Autorizo que utilizem, divulguem e publiquem, para
fins cientificos e culturais, os resultados obtidos pela minha participacdo neste estudo. Quanto ao meu
depoimento gerado na entrevista, por garantirem meu anonimato/integridade, permito que o utilizem no todo ou
em parte, editando ou ndo, sendo respeitada a indicacdo de fonte e autor. Ficou claro também que a minha
participacdo ndo sera paga, ndo terei despesas. Sendo assim, concordo voluntariamente em participar desse
estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem necessidade de justificar-me quanto ao
motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades ou prejuizos. A pesquisadora garante que
estou recebendo uma cépia deste TCLE. Assino/rubrico todas as paginas deste TCLE, assim como a testemunha
e a pesquisadora responsavel.

Santarém-Pa, , de de 2017.

Assinatura do (a) participante
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
OS PAIS (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados Pais,

Estou realizando uma pesquisa na instituicdo educacional que seu filho (a) estuda que tem como
objetivo analisar os significados atribuidos por criancas de instituicdes pré-escolares a linguagem escrita como
pratica cultural. A pesquisa se justifica e encontra sustentacdo cientifica na teoria que nos fundamentamos -
Teoria Historico-Cultural, uma vez que se apresenta como um assunto atual e necessario para compreendermos o
modo como as praticas de linguagem escrita vém sendo desenvolvidas e compreendidas no contexto da educacédo
infantil, com criancas que ndo leem e ndo escrevem convencionalmente. A relevancia académica e social desta
pesquisa esta relacionada com a possibilidade de produzir conhecimentos que contribuam para uma melhor
compreensdo sobre as praticas pedagogicas envolvendo a linguagem escrita e suas repercussdes na forma como
as criancas percebem essa linguagem. Trata-se de um estudo com abordagem qualitativa que busca a
compreensdo da crianga enquanto um ser social, que se torna produtivo por meio do desenvolvimento de suas
atividades culturais. Os procedimentos que serdo empregados para a obtencdo de dados serdo: 1) Analise das
propostas de trabalho com linguagem escrita previstas na Proposta Pedagogica da instituicdo; 2) Observacdo da
rotina das criancas na instituicdo com intuito de examinar as praticas envolvendo a linguagem escrita (0 que
acontece, quando acontece, como acontece etc); 3) Didlogo com as professoras acerca de suas concepcoes e
praticas de linguagem escrita; 4) Escuta de criangas, por meio da técnica “Desenho Histéria” e “Historia para
Completar” com objetivo de verificar o que as crian¢as pensam sobre a linguagem escrita e 0s possiveis
elementos que contribuiram para essa forma de pensar, com o devido consentimento delas.

Diante dos esclarecimentos, solicito dos senhores a autorizacdo para a realizacdo de uma conversacao
com seu (sua) filho (a) — denominada Escuta de Crianca, a utilizacdo de colocacGes orais e escritas feitas por ele
(ela), como também a utilizacdo de fotos e filmagens que registram as atividades realizadas no decorrer deste
primeiro semestre do ano letivo de 2017. Este material sera utilizado para expressar dados concretos em um
relatorio de pesquisa (Dissertacdo), feito por mim para a obtengdo do titulo de mestra, junto Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal do Oeste do Par&/UFOPA, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Sinara Almeida Costa. Declaro, ainda, que fica assegurado a crianca que, em nenhum momento do relatorio, sera
feita a identificacdo da mesma por nome, garantindo-lhe nenhum tipo de constrangimento ou danos morais.

Caso necessite de esclarecimentos adicionais, coloco-me a disposicéo atraves do telefone (93) 99197-
7010. E-mail: rosy_valentt@hotmail.com. A orientadora do estudo é a Prof? Dra. Sinara Almeida da Costa.

Rosianne de Sousa Valente
Mestranda em Educacéo
Universidade Federal do Oeste do Para — UFOPA
Santarém/PA.
Autorizo, data / /

Responsavel Nome da crianca


mailto:rosy_valentt@hotmail.com
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APENDICE D - TERMO DE ASSENTIMENTO PARA AS CRIANCAS DA PESQUISA

TERMO DE ASSENTIMENTO

A pesquisa serd realizada na sua escola, onde as
criancas com idade de cinco anos - matriculadas no
Gltimo ano da Educacéo Infantil irdo conversar com
a pesquisadora (eu) sobre as atividades de escrita
que realizam com a professora. Para isso, sera
usado gravador de voz e filmadora para que seja
possivel o registro das informagBes sobre a nossa
conversa. O uso desses materiais € considerado
seguro. Caso vocé se sinta constrangido, vocé pode
me comunicar a qualquer momento.

Mas, ha coisas boas que podem acontecer com a sua
participacdo na pesquisa. Saber de que forma vocé
compreende a escrita a partir das atividades
realizadas na sua escola, pode contribuir para
melhoria das préaticas pedagogicas realizadas pelas
professoras.

Ol4 crianca!

Quero convidar vocé a escrever um livro de histérias
junto comigo. Esse livro é uma atividade que vou
apresentar em um evento na minha escola junto com a
minha professora Dra. Sinara Almeida Costa. Para
escrever essa histéria, preciso realizar uma pesquisa
sobre a linguagem escrita na Educacdo Infantil. Com
essa historia quero conhecer a forma como vocé
compreende a escrita a partir das atividades realizadas
pela sua professora.

Para que vocé possa participar, ja conversei com 0S seus
pais, que aceitaram sua participacdo assinando um
documento que chamamos Termo de Consentimento
Livre Esclarecido. Porém, vocé nédo precisa participar
da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu e ndo tera
nenhum problema se desistir.

Ninguém saberd que vocé esta participando da pesquisa, ndo falaremos a outras pessoas, nem daremos a
estranhos as informacgdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vao ser publicados em relatdrios, revistas
cientificas, livros, mas sem identificar as criangas que participaram da pesquisa, ou seja, ndo serdo citados 0s
seus nomes e nem mostrado 0s seus rostos nas imagens. Quando terminarmos a pesquisa receberd um livrinho

com uma histéria contando o resultado.

Este termo documento encontra-se impresso em
duas vias, sendo que uma cOpia sera arquivada pela
pesquisadora responsavel e a outra ficard com vocé.
Vocé pode escrever seu nome ou fazer um desenho
registrando seu consentimento neste documento no
espaco logo abaixo.

Se vocé tiver alguma ddvida pode me perguntar
pessoalmente ou entdo seu responsavel pode me
ligar nos seguintes telefones e e-mail: Rosianne de
Sousa Valente, aluna do Mestrado Académico em
Educacdo da UFOPA (93) 99197-7010. E-mail:
rosy_valentt@hotmail.com.



mailto:rosy_valentt@hotmail.com
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DECLARACAO DE ASSENTIMENTO

Eu, , aceito participar da pesquisa sobre linguagem

escrita na Educacdo Infantil. Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso
dizer “ndo” e desistir desta pesquisa e que ninguém vai ficar aborrecido. A pesquisadora esclareceu minhas
davidas e conversou com 0s meus responsaveis. Recebi uma copia deste documento e foi me dada a

oportunidade de ouvir a leitura do mesmo.

Santarém/PA, de de 2017

Registro de aceite da crianca participante
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APENDICE E - ROTEIRO DE OBSERVACAO

ROTEIRO DE OBSERVACAO

1 — O espaco institucional como o ambiente social e cultural das criangas: organizagéo, rotina

e interagéo.

Como esta organizado o tempo e 0 espaco da crianga na instituicao?
Rotina fixada pela instituicdo: como € a estrutura?
As interagdes: como acontecem?

2 — A sala de atividades

Quais materiais da cultura escrita sdo disponibilizados as criangas (livros, revistas,
gibis, jornais, cartazes, etc.) e como estéo dispostos na sala?

Quais atividades de escrita sdo realizadas e como se da a participacdo das criancas nas
atividades?

Como os usos e funcbes da leitura e da escrita sdo trabalhados com as criangas nas
atividades?

De que forma séo estabelecidas as relacfes entre a escrita e as demais atividades?

A professora proporciona por meio da brincadeira de faz-de-conta/jogo de papéis, que
as criancgas vivenciem situacdes objetivas em que a utilizacdo da escrita (como recurso
mnemonico) se faz necessaria?

No direcionamento das atividades com desenho ha alguma relacdo com a apropriacédo
escrita?

A professora explora os diferentes locais em que a escrita se encontra presente e a
respectiva funcdo que desempenha?

A professora Ié histérias diariamente para as criangas e as incentiva, individualmente
OU em grupos, a contar e recontar as historias e a narrar situacoes?*

A professora incentiva as criancas a manusearem livros, revistas e outros textos?*

As criangas sdao incentivadas a “produzir textos” mesmo sem saber ler e escrever
convencionalmente? *

De que forma a professora atende as ddvidas, observacdes e posicionamentos das
criancgas sobre a escrita?

3 — Sentimentos despertados nesse dia de observacéo.

4 — Dificuldades e/ou facilidades na realizacdo das observacdes com base nesse roteiro.

Observagédo: As questdes em asteriscos sdo baseadas nos “Indicadores da Qualidade na
Educacao Infantil” (BRASIL, 2009).



203

APENDICE F - PROTOCOLO DE OBSERVACAO

PROTOCOLO DE OBSERVACAO

Instituicdo Data
Professora Turma:
Criancas: meninos meninas  Total:

Horério: Tempo de Observacéo:

Data Descricéo das atividades Observacgoes




APENDICE G - ROTEIRO DE CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS
ROTEIRO DE CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS

1. ldentificacéo
o Nome: Idade
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2. Formacéo

o Magistério () Superior () Curso:

Instituigdo formadora: Ano de concluséo

o Pds-Graduacdo: Especializacdo () Curso:

Instituigdo formadora: Ano de concluséo

o Mestrado () Doutorado ( ) Instituicdo formadora:

Instituigdo formadora: Ano de concluséo

3. Experiéncia profissional

o Tempo de Magistério:

o Tempo de Magistério na educacéo infantil:

o Tempo de trabalho nesta instituicéo:

o Atuou narede privada: ( ) Sim ( ) Nd. Tempo de trabalho:

o Atuou narede pablica: ( ) Sim ( ) Ndo. Tempo de trabalho:

o Turmas em que trabalhou nos Gltimos dois anos:

4. Formacdo Continuada

o Participou de alguma atividade de formacdo continuada (Atualizacdo, treinamento ou

capacitacdo) nos ultimos 2 anos: () Sim () N&o. Qual Institui¢do.

o Participou de alguma formacg&o especifica sobre leitura e escrita ou letramento na

educacdo infantil nos Gltimos 2 anos: () Sim () Ndo Qual instituicdo?

5. Outras questdes — se possivel dialogar no decorrer das observacdes.
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APENDICE H — TECNICAS DE ESCUTA DAS CRIANCAS

ESTRATEGIA 1: HISTORIA PARA COMPLETAR (H-C)

Tema: Ruth e a escrita

Era uma vez uma menina chamada Ruth. Ela tinha a idade de vocés e frequentava a escola

Esperanca. L& na escola brincava, ouvia historias, desenhava e fazia muitas outras coisas.

Também havia momentos em que Ruth precisava escrever, mas ela ndo entendia bem porque

deveria fazer isso e costumava perguntar a sua professora: - Professora por que a gente

escreve? E pra qué a gente escreve? Vamos ajudar a professora de Ruth a explicar pra ela por

(ue e pra qué as pessoas escrevem?

Roteiro da atividade:

Apresentacdo (criangas e pesquisadora)

As criangas serdo dispostas em grupos de cinco integrantes e a pesquisadora ira
conduzir o dialogo buscando apreender os sentidos que elas atribuem a escrita. O
papel da pesquisadora sera questionar as criancas e observar suas reacdes e
colocagdes;

Dizer que vai escrever uma historia, em que é necessario que as criancas deem as suas
opinides para que a histdria fique completa;

Iniciar a historia;

Completar a historia;

Apos as criancas terem falarem bastante, perguntar: E vocés aqui na escola, também
costumam escrever? O qué? Por que vocés escrevem? VVocés gostam de escrever? Por
qué? Vocés podem escrever alguma coisa pra mim agora? Por que vocés resolveram
escrever isso?

(A hipétese de escrita levantada pelas criancas permitira compreender o sentido de

escrita para elas e compreender melhor como elas aprendem)

ESTRATEGIA 2: DESENHO COM HISTORIA (D-H)

Tema: Desenhar uma crianga escrevendo alguma coisa na escola.

Roteiro da atividade:

Apresentagéo



206

Entrega do material a crianca (papel e Iapis);

Solicitacdo do desenho;

Explorar o desenho pedindo que a crianga crie uma histéria (perguntar o que
representa o desenho)

Na elaboracdo da histéria dialogar com a crianca incluindo elementos sobre a escrita
no contexto escolar (Por que vocé desenhou isso? O que VOCé costuma escrever na
escola? Vocé escreve em casa também? VVocé gosta de escrever? E pra que vocé
escreve?).

Solicitar a crianca um titulo para a historia inventada;

Combinar com a crianca que o desenho ficara com a pesquisadora;

A atividade serd audiografada para transcrigdo e posterior analise.

ESTRATEGIA 3: PASSEIO

Tema: Caca a escrita

Realizar um passeio com as criancas pelo entorno da escola (Caca a escrita) para que elas

possam observar a presenca da escrita em diferentes localidades - observar se elas associam,

de forma concreta, a representacéo e a funcao da escrita nesses lugares.

Roteiro da atividade

Apresentacéo;

Organizacao do trajeto com as criancas;

Orientagdo de que durante o passeio “Caca a escrita”, as criangas assumirdo o papel de
detetives, e assim que localizarem um escrito, buscaremos solucionar o “mistério” em
torno de seu significado/sentido.

Iniciar o passeio (Durante o trajeto, suscitar questionamentos que facam com que as
criangas se atentem aos escritos);

Ao retornar para a sala, pedir as criancas que exponham o que acharam da experiéncia
e 0 que elas viram de interessante sobre a escrita. — Agora, ndés vamos fazer uma
conversa sobre 0 nosso passeio e vocés vao falar o que viram de interessante na trilha
da escrita. (Onde encontramos a escrita? Etc.)

A atividade sera audiografada para transcricdo e posterior analise.
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Isa ( 5 anos) — D-E




209

DAVID (5 anos) — D-E
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Aline (5 anos) — D-E




Loren (5 anos) — D-E
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